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RESUMO

Este estudo investiga 0 modelo de ensino por competéncias enquanto principio formativo no
campo da Educacéo Fisica, especificamente no ambito da formacédo docente para a atuacdo na
educacdo bésica. Para tanto, recorre a literatura cientifica especializada para fundamentacéo
teorica e faz uso da pesquisa documental enquanto procedimento técnico. Tem como problema
de pesquisa a seguinte questdo: quais as implicag¢bes didatico-pedagdgicas do modelo de ensino
por competéncias na formacao de professores de Educacdo Fisica para a atuagdo na educacéo
basica? O objetivo central é compreender as implicacdes didatico-pedagodgicas do ensino por
competéncias na formacao de professores de Educacdo Fisica para a atuacdo na educacao
basica. Trata-se de um estudo ancorado na abordagem qualitativa de pesquisa, de natureza
descritiva. Para tratamento e exame dos dados coletados a partir dos documentos oficiais
selecionados, utilizou-se a técnica de andlise de contedo, nos termos de Bardin (2006).
Utilizada mais de forma interpretativa ao invés de deducdes estatisticas, a analise de contetdo,
considerada, em geral, enquanto esfor¢co hermenéutico baseado na inferéncia, permitiu-nos
chegar a quatro categorias fundamentais, a saber: 1) objetivos de aprendizagem; 2) conteudos
de ensino; 3) método de ensino; e 4) avaliagdo da aprendizagem. Estas categorias constituem,
de uma forma geral, o processo didatico e, de igual modo, mobilizam uma série de outras
questBes pedagdgicas, as quais foram discorridas ao longo de todo o trabalho. Como resultado,
0 estudo apresenta 0 movimento e a concretizacdo de uma agenda educacional, de proporcdes
globais e base neoliberal, atuando na producdo de um novo perfil docente, cujo ensino por
competéncias assume um lugar de centralidade, justificando reformas (educacionais e
trabalhistas) e estruturando, do discurso pedagdgico aos componentes didaticos, a organizagdo
institucional escolar. No caso especifico da Educacdo Fisica, que nos ultimos anos,
paralelamente as reformas educacionais, vem sendo alijada do curriculo escolar, o ensino por
competéncias, na sua ansia de mobilizar saberes para a resolubilidade de determinada tarefa, e
pelo seu investimento na despolitizacdo do debate educacional, tem rebaixado toda a discussao
tedrica empreendida nos anos de 1980, reduzindo o trabalho pedagdgico em torno do corpo e
das praticas corporais ao cumprimento de uma listagem de competéncias e habilidades.

Palavras-chave: Competéncias. Formacao de professores. Educacéo Fisica. Escola.
Implicacdes didatico-pedagogicas.



ABSTRACT

This study investigates the competency-based teaching model as a education principle in the
field of Physical Education, specifically in the area of teacher education for basic education. To
this end, it draws on specialized scientific literature for its theoretical basis and uses
documentary research as a technical procedure. Its research problem is the following question:
what are the didactic-pedagogical implications of the competency-based teaching model in the
education of Physical Education teachers to work in basic education? The central objective is
to understand the didactic-pedagogical implications of the competency-based teaching model
in the education of Physical Education teachers to work in basic education. This is a qualitative,
descriptive study. To process and examine the data collected, the content analysis technique
was used, according to Bardin (2006). Used in an interpretative way rather than statistical
deductions, content analysis, generally considered as a hermeneutic effort based on inference,
allowed us to arrive at four fundamental categories, namely: 1) learning objectives; 2) teaching
content; 3) teaching method; and 4) learning assessment. In general, these categories make up
the teaching process and also mobilize a series of other pedagogical issues, which have been
discussed throughout the work. As a result, the study shows the movement and implementation
of an educational agenda, of global proportions and neoliberal basis, acting in the production
of a new teacher profile, whose teaching by competencies takes center stage, justifying reforms
(educational and labor) and structuring, from the pedagogical discourse to the didactic
components, the school institutional organization. In the specific case of Physical Education,
which has been removed from the school curriculum in recent years in parallel with the
educational reforms, competence-based teaching, in its eagerness to mobilize knowledge to
solve a given task, and its investment in depoliticizing the educational debate, has downgraded
the entire theoretical discussion undertaken in the 1980s, reducing the pedagogical work around
the body and bodily practices to complying with a list of competences and skills.

Keywords: Competencies. Teacher education. Physical Education. School. Didactic-
pedagogical implications.
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1 INTRODUCAO
1.1 Delimitacéo geral do objeto de estudo

O presente estudo investiga 0 modelo de ensino por competéncias enquanto principio
formativo no campo da Educacéo Fisica, especificamente no ambito da formacdo docente para
a atuacdo na educacdo basica. Para tanto, recorre a literatura cientifica especializada para
fundamentacéo tedrica e faz uso da pesquisa documental enquanto procedimento técnico. Em
um movimento de reestruturacdo das forgas produtivas capitalistas, acompanhado de reformas
educacionais que reconfiguram a funcdo da escola para um novo modelo de sociabilidade, a
formagdo de professores vem ocupando um lugar de destaque, em uma perspectiva de “formar
para as competéncias”. Desse contexto, implicacdes de naturezas didatica e pedagogica se
apresentam em evidéncia, principalmente quando questionamos os rumos da profissao docente
na area da Educacdo Fisica escolar.

O tema da formacdo de professores tem sido pauta frequente entre os chamados
organismos internacionais, como mostram os estudos de Saraiva e Souza (2020), Robertson
(2012), Maués (2021) e Shiroma et al. (2017). Diante das semelhancas entre as reformas
educacionais empreendidas pelo mundo, acentuadas nos Gltimos anos, fala-se, inclusive, de
uma Agenda Global da Educacdo (MAUES, 2021). De maneira geral, agentes internacionais*
como a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Banco
Mundial (BM), a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), bem como sua representacdo regional, a Oficina Regional de Educacdo para a
América Latina e o Caribe (Orealc), tém sido decisivos na constru¢do de uma nova agenda para
a formagdo docente, na qual a ideia de “eficacia escolar” vem sendo destacada como medida
para aferir a qualidade do sistema educacional (Saraiva; Souza, 2020; Maués, 2021).

Essas organizacGes, de modo geral, tém realizado suas formulagbes politico-
educacionais na direcdo de termos como eficacia, eficiéncia, modernizacdo, exceléncia de
resultados e competéncias (Saraiva; Souza, 2020; Shiroma et al., 2017; Robertson, 2012) — este
ultimo, a proposito, é o que mais amplamente vem sendo usado nos documentos oficiais da
educacdo brasileira (Brasil, 1996; Brasil, 2010; Brasil, 2018a; Brasil, 2018b, Brasil, 2019). Com

sofisticados programas de coleta de dados, instrumentos avaliativos padronizados e a

! No decorrer do texto, além de “organizacdes internacionais” (Saraiva; Souza, 2020; Maués, 2021), “atores
globais” (Robertson, 2012) e Organismos Multilaterais (Shiroma et al., 2017), também se usara o termo “agentes
internacionais”. Isto se justifica por tais organizagdes, apesar da roupagem tecnocratica e suposta “neutralidade”
politica, comportarem-se sobretudo como sujeitos dos processos de reconfiguracdo educacional devido a seus
sofisticados poderes de agéncia.



13

comparagdo entre paises através da analise estatistica, esses organismos internacionais,
resguardadas as suas particularidades, tém traduzido a figura do “bom professor” para a de
professor “competente” (Robertson, 2012; Saraiva; Souza, 2020; Maués, 2021). Como
afirmam Ropé e Tanguy (1997, p. 21), “[...] por tras das escolhas de uma técnica de avaliagao,
manifestam-se opcdes educativas e tentativas de interferir no processo de construgdo do
conhecimento entre os alunos, nos préprios conhecimentos e na maneira como o docente 0s
operacionaliza”. Assim, “o uso da no¢ao de competéncias ndo deixa de evocar o da nocao de
formagdo [...]” (Ropé; Tanguy, 1997, p. 17).

No Brasil, esse movimento de atores internacionais tem se expressado tanto nas politicas
publicas de formacdo docente como nas de escolarizacdo de criangas, jovens e adultos. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n°® 9.396/1996, no inciso 1V, Artigo 9°, afirma que cabe
a Unido o estabelecimento de competéncias (e diretrizes) que norteardo o curriculo da educacgéo
béasica (Brasil, 1996). Recentemente tivemos a aprovacao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), para a qual seus fundamentos pedagdgicos se ddo mediante o foco no
desenvolvimento de competéncias (Brasil, 2018b).

A LDB, no paragrafo 8° de seu artigo 62, estabelece que “os curriculos dos cursos de
formacéo de docentes teréo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (Brasil, 1996,
p. 43). A proposito, o Programa Residéncia Pedagdgica, que é uma politica publica para a
formagé&o e aperfeicoamento de licenciandos (Santos; Costa, 2020), ndo se intimida em afirmar
que, dentre seus objetivos®, deve constar o de “promover a adequacio dos curriculos e propostas
pedagdgicas dos cursos de licenciatura as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular
[...]”. Nessa direcdo, a Resolucdo CNE/CP, de 20 de dezembro de 2019, que define as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Bésica” e, a reboque, institui a “Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educacdo Basica” (BNC-Formacéo), estrutura-se, claro estd, pela logica das competéncias
(Brasil, 2019).

2 Programas de coletas de dados como SABER-teachers, do Banco Mundial, e o TALIS (sigla em inglés para
“Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem”), originado a partir do relatério da OCDE, o Teachers
Matter, de 2005, sdo bem objetivos, embora ndo idénticos, em abordar o fator “competéncia” como fulcral a
formagdo do “bom professor” (Robertson, 2012). O Programa para a Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA,
na sigla em inglés), também desenvolvido e coordenado pela OCDE, segue a mesma linha das outras avaliagdes
de desempenho, legislando sobre a profissdo docente “para uma cultura de performatividade e exceléncia de
resultados™ (Saraiva; Souza, 2020, p. 143).

3 para mais informagdes, conferir o Edital 02/2020, da Prd-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG) da
Universidade Federal do Para (UFPA), de 28 de janeiro de 2020, que dispde sobre a selecdo de subprojetos para o
Programa Institucional Residéncia Pedagdgica/CAPES.
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No caso da Educagao Fisica, desde 2002, pareceres e resolucdes referentes as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica” vém expressando
repetidamente em seus textos o termo ‘“‘competéncias” como concepcao nuclear para a
construcao do perfil académico e profissional dos professores da area*. No &mbito da Educacéo
Fisica escolar, os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997; 1998; 2000), os famosos
PCNs, também ja anunciavam, no corpo de seu texto, uma perspectiva de ensino estruturada
pelo modelo das competéncias, sobretudo nos PCNs do ensino médio (Brasil, 2000), embora
essas competéncias estivem avulsas e um tanto imprecisas ao longo de todos os outros
documentos (PCNs ciclos um e dois; trés e quatro)®. Por outro lado, em relagdo as questdes
didatico-pedagogicas, os PCNs eram bem mais resolutos, demarcando, dentre outras coisas, a
caracterizacdo da area, objetivos de aprendizagem, conteldos, critérios de avaliacdo e
orientacdes didaticas (Brasil, 1997; 1998).

De acordo com Saraiva e Souza (2020), a intensificacdo e centralidade das organizacgdes
internacionais como formuladores de politicas na area educacional constituem um movimento
crescente desde os anos 1980, num contexto de convergéncia com os processos de reforma do
Estado e da reestruturacao produtiva do sistema capitalista. Nos dias atuais, a hegemonia desses
grandes grupos, organizados em uma gigantesca rede de governanga, permanece. Ao investigar
0s documentos mais recentes produzidos por essas Organizac¢Ges Internacionais (Ols), Maués
(2021, p. 198) explica:

A existéncia dessa Agenda Global da Educacdo, movimentada principalmente, mas
ndo s6, por Ols, teve um protagonismo no momento da crise sanitaria provocada pelo
Sars-CoV-2. Organizagbes Internacionais como o BM, a OCDE e a Unesco
produziram pesquisas, analises e documentos que contém diretrizes, estratégias para
orientar os paises no processo educacional que foi duramente atingido pela pandemia.

Ainda segundo Maués (2021), ao se estudar a forma como a educacdo vem sendo
pensada e conduzida no mundo, é preciso considerar algumas fontes seminais que enredam o
surgimento desse movimento global, “as quais incluem a globalizagdo econdomica e o
neoliberalismo que pavimentam o terreno para a implantacdo de politicas educacionais em
ambito mundial e tém como distintivo a logica empresarial” (Maués, 2021, p. 190). Nesta

direcdo, Ramos (2008) aborda como o ensino centrado nas competéncias estd diretamente

4 Esses pareceres e resolugdes podem ser facilmente acessados no site do Ministério da Educagdo (MEC), através
do link (tema Educagdo Fisica): http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12991.

5 Por exemplo, se nos PCNs do ensino médio sua estrutura pautava-se por habilidades e competéncias a se adquirir,
nos PCNs no ensino fundamental lia-se que “as diferentes competéncias com as quais as criangas chegam a escola
sdo determinadas pelas experiéncias corporais que tiveram oportunidade de vivenciar” (Brasil, 1997, p. 45), ou
entdo que no desenvolvimento dos conteudos ¢é preciso “[...] identificar situacdes de aprendizagem [...] que
envolvam desde habilidades e capacidades até conceitos e atitudes, a partir das quais as competéncias individuais
podem avancar, na medida em que precisam se adaptar, se submeter, negociar com as contingéncias do contexto
de relacéo interpessoal” (Brasil, 1998, p. 107).
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relacionado a um fenémeno bastante observado no mundo produtivo, como a eliminacdo de
postos de trabalho, bem como sua reconfiguracdo a luz dos avancos tecnoldgicos, e o
reordenamento das profissdes.

Segundo as pesquisadoras Ropé e Tanguy (1997), o que vem ocorrendo, portanto, € um
deslocamento da ideia de “qualificacdo” para a de “competéncia”. Esse deslocamento no ambito
do trabalho produziu, no plano pedagdgico, aquilo que Ramos (2008, p. 301) vem chamando
de “pedagogia das competéncias”, ou seja, “[...] um ensino definido pela producdo de
competéncias verificaveis em situacdes e tarefas especificas e que visa a essa produgao”, bem
ao gosto da instabilidade do mercado. Resulta dai também a crise institucional da universidade
publica, na qual se condensou as crises de hegemonia e legitimidade, tema do qual este estudo
ndo deixa de atravessar (Santos, 2005).

Com efeito, ao trazer a tematica do ensino por competéncias, impulsionado pela atuacao
de agentes internacionais nas politicas educacionais, para o campo da formacéo de professores
de Educacdo Fisica escolar, vislumbro um terreno que, além de ainda estar buscando, enquanto
componente curricular, sua legitimidade junto a ambiéncia escolar e a sociedade (Furtado;
borges, 2020; ), traz consigo uma série de outras questdes prementes que se somam aquilo que
Furtado (2020) chamou de “os desafios do tempo presente” — agravados, porém, pela atual crise

financeira, politica e sanitaria que assola a sociabilidade capitalista.

1.2 Definicdo do Problema de Pesquisa

A compreensdo de que ha uma Agenda Global da Educacdo (Maués, 2021) incidindo
sobre formacéo de professores (Robertson, 2012), e que grandes agentes internacionais tém
direcionado as politicas educacionais dos paises de capitalismo periférico, em especial, a
cumprirem uma agenda pautada na eficacia, eficiéncia e competéncia escolar (Saraiva; Souza,
2020; Libaneo, 2013), tem, seguramente, alicercado as questdes iniciais levantadas em torno
desta pesquisa. Todavia, vale dizer que essa delimitacdo macro do problema é apenas 0 nosso
ponto de partida, pois o0 que interessa compreender é como esse enquadramento da profissao
docente, que acontece em escala global, esta sendo assimilado no &mbito da formacéo inicial
em Educacdo Fisica para a atua¢do no campo escolar.

De acordo com Evangelista (2012), ao se estudar as politicas educacionais
contemporaneas, expressas na sua maioria por meio de ordenamentos legais, € preciso

considerar todo o contexto histérico que as enreda. Nas palavras de Neves (2004, p. 01):

Os anos de 1990 do século XX e 0s anos iniciais deste século no Brasil vém sendo
palco de um conjunto de reformas na educacédo escolar que buscam adaptar a escola
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aos objetivos econdmicos e politico-ideoldgicos do projeto da burguesia mundial para
a periferia do capitalismo nesta nova etapa do capitalismo monopolista.

Em resumo, corrobora Libaneo (2013, p. 61), as politicas educacionais em curso,
impulsionadas sob a protecdo dos organismos internacionais, carregam uma concep¢do de
escola na qual a missdo social se sobrepfe a missdo pedagdgica: “curriculo e escola sdo
instrumentos para resolver problemas sociais ou econdémicos para minimizar os efeitos
indesejaveis da pobreza em relagdo aos interesses do mercado”. Como resultado, prevalece uma
concepgao de escola “[...] focada nas necessidades imediatas do aluno, ndo no conhecimento e
na aprendizagem, produzindo esvaziamento dos contetdos, ja que predomina um curriculo
baseado em habilidades e competéncias desprovidas de reflexividade” (Libaneo, 2013, p. 61).
No entanto, para além dessa delimitagdo mais geral do nosso objeto de estudo, o desafio esta
em trazer esse debate para a especificidade de nossa area de atuacdo: a Educacéo Fisica.

Como disciplina instituida nos marcos da modernidade, a Educacao Fisica se destaca
como uma area historicamente associada ao fazer, a “pratica”, a aptidao fisica, a execugao de
movimentos corporais pré-determinados (Soares, 2007). No passado, cumpriu de maneira
muito ativa um papel bastante singular no projeto de consolidagéo do Estado moderno burgués.
Fazendo-se presente tanto na fabrica como no seio familiar, fortemente influenciada pelos
médicos higienistas da época, a Educacdo Fisica passou a ser a propria expressdo fisica da
sociedade do capital, a qual encarnava e expressava seus gestos automatizados e disciplinados,
protagonizando a ideia de corpo “saudavel” por meio do exercicio fisico, integrando, assim, de
modo orgénico: “[...] o nascimento e a construcdo da nova sociedade, na qual os privilégios
conquistados e a ordem estabelecida com a Revolucdo Burguesa ndo mais deveriam ser
questionados” (Soares, 2007, p. 6).

Na contemporaneidade, a Educacgdo Fisica tem suscitado algumas problemaéticas no que
diz respeito a sua legitimidade no campo escolar®, ou seja, enquanto uma disciplina que
contribui efetivamente para a formacdo dos estudantes da educacdo basica (Furtado, 2022;
Furtado; Borges, 2020). Pelo estudo dos ordenamentos legais relativos a formacao docente,
Furtado (2022), em sua tese, chegou a conclusédo de que a concepgdo de Educacdo Fisica
engendrada tem sido a de uma disciplina escolar direcionada pelas demandas do mercado e
consumo das praticas corporais na esfera privada. Na compreensdo de Gonzalez e Fensterseifer

(2009), instalada a ruptura com a sua tradi¢do legitimadora, denominada de “exercitar-se para”,

® De acordo com Furtado e Borges (2020, p. 25), é importante esclarecer que “[...] o status de ser uma disciplina
legal (do ponto de vista da legislagdo educacional), por si s6 ndo torna a Educacéo Fisica uma disciplina legitima
na escola”, pois a legitimidade, nesse caso, para além das questdes legais, tem a ver com “[...] a razdo de ser da
Educacao Fisica no curriculo escolar” (Bracht, 1997, p. 35).
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pautada nos paradigmas da aptidao fisica e esportiva, a Educacéo Fisica encontra-se atualmente
“‘entre 0 ndo mais e o ainda ndo’, ou seja, entre uma pratica docente na qual nao se acredita
mais, e outra que ainda se tem dificuldades de pensar e desenvolver” (Gonzalez; Fensterseifer,
2009).

Portanto, é oportuno investigar como esse movimento internacional de ingeréncia nas
politicas educacionais, fielmente sintetizado no ensino por competéncias e traduzido para 0s
documentos oficiais da educacao, esta repercutindo na formacao de professores de Educacgédo
Fisica escolar. Inicialmente, alias, € oportuno questionar: um ensino pautado por competéncias
se preocupara em demarcar os atravessamentos que, inexoravelmente, acometem o corpo e as
praticas corporais, como o género, a sexualidade, a raca, a classe, a religiosidade, a cultura e a
politica? Ou arregimentara a Educacéo Fisica para uma logica de servico e consumo, disfarcada
em uma concepcdo de saude restrita ao exercicio fisico, descontextualizada dos condicionantes
politicos, sociais, econdémicos e culturais?

Afinal, o que esté se propondo ao campo da formacéo de professores de Educacao Fisica
escolar com o0 modelo das competéncias? Onde ha rupturas? Onde ha intersecdes? Onde ha (ou
ndo) inovacdo? Quais impactos dessa perspectiva formativa na pratica pedagdgica dos
professores de Educacdo Fisica, ja que, como anunciou Perrenoud (1999, p. 43), formar
verdadeiramente em competéncias supde “[...] uma consideravel transformagdo da relagdao dos
professores com o saber, de sua maneira de ‘dar aulas’ e, afinal de contas, de sua identidade e
de suas proprias competéncias profissionais (grifos do autor)”? A sincrese a qual tais
interpelacbes nos colocam revela ndo somente um cendrio ainda difuso e desordenado, mas
também a totalidade em que o ensino pautado por competéncias esta inserido (Bezerra; Borges,
2022).

E nesse sentido, portanto, que se apresenta o problema central de investigacdo deste
trabalho, a saber: quais as implicacGes didatico-pedagdgicas do modelo de ensino por
competéncias na formacao de professores de Educacdo Fisica para a atuacdo na educacao
basica? Implicacbes didaticas porque “[...] diz respeito aos procedimentos que visam fazer a
educacao acontecer [...]” (Ghiraldelli Junior, 2006, p. 6), ou seja, refere-se a “[...] reflexao
sistematica e busca de alternativas para os problemas da pratica pedagogica” (Candau, 2012, p.
13); pedagdgicas porque, em resumo, “[...] investiga a realidade educacional em transformacao,
para explicitar objetivos e processos de intervencdo metodologica e organizativa referentes a
transmissdo/assimilagdo de saberes e modos de a¢ao” (Libaneo, 2001, p. 10).

“Didatico” e “pedagdgico”, embora sejam categorias interrelacionadas, ndo séo

sindnimas. Conforme Libaneo (2001, p. 9), “na linguagem comum, ¢é frequente a identificagdo
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entre o pedagdgico e o didatico, ou seja, falamos indistintamente de a¢fes pedagdgicas e aces
didaticas”. No entanto, “o didatico se refere especificamente a teoria e pratica do ensino e
aprendizagem, considerando o ensino como um tipo de préatica educativa, vale dizer, uma
modalidade de trabalho pedagogico” (Libaneo, 2001, p. 9). E o termo “pedagdgico”, por sua
vez, remete a “[...] uma atividade intencional, implicando uma direcdo [...] uma dire¢ao
pedagogica (intencional, consciente, organizada), de modo a converter as bases da ciéncia em
matéria de ensino” (Libaneo, 2001, p. 9-10). Em um excepcional exemplo sobre o que significa
submeter a pratica docente escolar a condicionantes didatico-pedagdgicos, Libaneo (2001, p.

10) escreve:

“Pedagogizar” a ciéncia a ser ensinada significa submeter os conteidos cientificos a
objetivos explicitos de cunho ético, filos6fico, politico, que dardo uma determinada
direcdo (intencionalidade) ao trabalho com a disciplina e a formas organizadas do
ensino. Nesse sentido, converter a ciéncia em matéria de ensino, é colocar pardmetros
pedagdgico-didaticos na docéncia da disciplina, ou seja, juntar os elementos 16gico-
cientificos da disciplina com os politico-ideoldgicos, éticos, psicopedagdgicos e 0s
propriamente didaticos. 1sso quer dizer que para ensinar Matematica ndo basta ser um
bom especialista em Matematica, é preciso que o professor agregue o pedagdgico-
didatico, ou seja, que tenha em mente as seguintes indagacfes: que conteudos da
Matematica-ciéncia devem se constituir na Matematica-matéria de ensino, visando a
formacdo dos alunos? A que objetivos sociopoliticos serve o conhecimento escolar da
Matematica? Que representagdes, atitudes e convicgdes sdo formadas em cima do
conhecimento matematico? Que habilidades, habitos, métodos, modos de agir, ligados
a essa matéria, podem auxiliar os alunos a agirem praticamente frente a situacées
concretas da vida? Que sequéncia de conteidos é mais adequada & aprendizagem dos
alunos, considerando sua idade, nivel de escolarizagdo, conceitos j& disponiveis dos
alunos etc.? (grifo nosso).

Assim, sem reduzir a didatica a “aplicagdo da teoria” e pedagogia a “teoria do
conhecimento em educacgdo”, o termo didatico-pedagdgico, compreendido no sentido amplo,
“[...] engloba a selecdo de saberes a serem transmitidos pela escola, sua organizacdo, sua
distribuicdo [...], sua transmissdo por agentes especializados e sua avaliacdo por métodos
apropriados” (Ropé; Tanguy, 1997, p. 20). Em outras palavras, busca-se investigar qual a base
epistemoldgica’ que sustenta 0 modelo de ensino por competéncias (implicacdes pedagdgicas)
e como ele procura se traduzir para a pratica escolar (implicacdes didaticas). Trata-se, portanto,
de investigar como o modelo de formacdo por competéncia fundamenta pedagogicamente seu
discurso e, por conseguinte, orienta o planejamento e operacionalizacéo das aulas de Educacgéo

Fisica. Pois, como afirmam Ropé e Tanguy (1997, p. 20), “esse movimento de definigdo de um

" Trata-se aqui do sentido grego do termo. Como explica Saviani (2011), os gregos usavam, no geral, trés palavras
para se referirem ao fendmeno do conhecimento: doxa, sofia e episteme. Doxa é 0 senso comum, o conhecimento
ligado a experiéncia. Sofia € a sabedoria construida ao longo da vida, ligada a imagem do sabio, dos que tem
experiéncia. Finalmente, episteme significa ciéncia, ou seja, 0 saber sistematizado, o conhecimento metddico e
racionalmente organizado.
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modelo pedagdgico mobiliza um conjunto de metodos, procedimentos e nogdes que se aplica a
todos os graus e ciclos de ensino sob diferentes formas”.

Importante sublinhar que o objeto deste estudo esta suspenso numa rede de questdes de
tal modo que seria impossivel analisar apenas uma delas sem afetar as outras. A vista disso, é
util levantar, como estratégia metodoldgica, algumas questdes norteadoras, que além de orientar
profundamente o trabalho do investigador (Trivifios, 2006), expressam o alcance deste estudo.
Quais sejam: o0 que as atuais politicas de curriculo e de formacéo inicial e continuada tém
proposto aos professores de Educacdo Fisica da escola basica? Quais critérios adotados na
seletividade dos conteudos, sua estruturacdo, progressdo, objetivos de aprendizagem e
avaliacdo? Quais possiveis impactos na maneira pela qual os professores planejam e executam
suas aulas? Como o campo critico da area tem respondido a esse movimento do ensino por
competéncias?

Por ultimo, interessa ainda também saber: qual o impacto do ensino por competéncias
na crise institucional das universidades publicas brasileiras, 16cus de referéncia a formacéo de
professores, conforme a andlise de Santos (2005), e como isso pode vir a repercutir nas leis
trabalhistas referentes a profissdo docente? O ensino por competéncia tenderia a contribuir para
o desprestigio da profissdo de professor, uma vez que o conhecimento “util”, “aplicavel” e
“otimizado” melhor se ajusta a dita “sociedade do conhecimento”? Afinal, como afirma
Libaneo (2001, p. 9), “[...] as praticas educativas nao se dao de forma isolada das relacdes
sociais que caracterizam a estrutura econdmica e politica de uma sociedade, estando
subordinadas a interesses sociais, econdmicos, politicos e ideoldgicos de grupos e classes

sociais”.

1.3 Objetivos
1.3.1 Geral
Compreender as implicacdes didatico-pedagdgicas do modelo de ensino por competéncias na

formacéo de professores de Educacédo Fisica para a atuacdo na educacao basica.

1.3.2 Especificos
e Situar o contexto historico-politico de implementagdo do modelo de ensino por
competéncias no &mbito da educacdo, em geral, e da Educagéo Fisica, em particular;
e Abordar o tema da formacdo de professores tanto no campo politico (precarizacéo,
carreira, condigdes de trabalho, salario etc.) como no campo profissional (formacao

inicial e continuada, teoria e préatica, didatica e pedagogia, universidade e escola etc.).
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e Investigar como o modelo de ensino por competéncias tem se traduzido para oS

documentos oficiais relativos a formacéo do professor licenciado em Educacao Fisica;

1.4 Referencial tedrico-metodolégico

Este é um estudo ancorado na abordagem qualitativa de pesquisa, de natureza descritiva,
como a maioria das pesquisas que se debrucam sobre fendmenos educacionais (Trivifios, 2006).
Optou-se por esse tipo de abordagem tedrico-metodoldgica por entender que & pesquisa em
educagdo ndo cabe apenas uma “investigacdo baseada na estatistica, que pretende obter
resultados objetivos, [e que] fica exclusivamente no dado estatistico” (Trivifios, 2006, p. 118).
Aliés, ndo obstante a opcdo pela pesquisa qualitativa, é preciso ressaltar, conforme afirma
Minayo (2002), que o conjunto dos dados quantitativos e qualitativos ndo se opdem, mas, ao
contrario, se complementam, isto é, a realidade abrangida por eles interage dinamicamente, o
que exclui qualquer dicotomia.

Inicialmente, realizou-se a etapa de revisao de literatura, “[...] processo necessario para
que se possa avaliar o que ja se produziu sobre o assunto em pauta [...]” (Severino, 2017, p.
146). Ademais, vale a maxima de que “o progresso ‘teorico’ gera um acréscimo de dificuldades
metodologicas’ (Bourdieu, 1989, p. 41). O que néo significa, com isso, cair em automatismos
de pensamento, ou mesmo nos automatismos que suprem o pensamento. Ou, ainda, nos codigos
de boa conduta (métodos, protocolos de observacdo etc.) (Bourdieu, 1989). Como bem pontua
Evangelista (2012, p. 63), o pesquisador atento “[...] cuidara para que suas fontes secundarias
colaborem para viabilizar a producdo de conhecimento e ndo substituam seu trabalho de
intelecgao”.

Em relacdo ao levantamento bibliografico para esta pesquisa, permanece nossa
constatacdo publicada em um trabalho anterior: “ha muitos trabalhos que abordam o tema das
competéncias no ambito da educacdo em geral, porém poucos, quase nenhum em lingua patria,
a tratar especificamente do ensino por competéncias considerando a especificidade da Educacgéo
Fisica” (Bezerra; Borges, 2022, p. 118). Para as buscas, elegemos: o banco de teses e
dissertagdes do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal
do Pard; o diretorio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); e o diretorio Scielo. Os descritores utilizados foram: “ensino por competéncias”,
nossa varidvel principal, “professores de Educagdo Fisica” e “formag¢do”, estes dois ultimos
sendo o contexto de nossa pesquisa.

Para ampliar nossa busca, utilizamos palavras sindnimas de nossos descritores iniciais,

29 ¢

quais sejam: “pedagogia das competéncias”, “educacdo por competéncias” e “formagdo para
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competéncias” em substitui¢do a nossa variavel, e “docentes de Educagdo Fisica”, “profissional
de Educacdo Fisica” e “Educador Fisico”® como sindnimos do nosso descritor de contexto
(“professor de Educacao Fisica”). Para o descritor “formag¢do’ nao utilizamos sinénimos. Como
critério de busca, decidiu-se que seriam teses ou dissertacdes no caso do banco de dados do
PPGED. E apenas artigos nos diretorios CAPES e Scielo. Por Gltimo, tomou-se ainda como
critério que pelo menos dois dos nossos descritores de busca deveriam constar no titulo e/ou
resumo desses estudos, e que tais estudos estivessem em lingua portuguesa. O resultado foi um
total de trés artigos, sendo todos encontrados no diretorio CAPES. No diretério Scielo,
encontrou-se apenas um artigo que contemplasse os critérios estabelecidos, porém se tratava de
um mesmo estudo ja coletado no diretério CAPES. No banco de teses e dissertacdes do PPGED
ndo se encontrou nenhum trabalho que tratasse do ensino por competéncias no ambito da
Educacao Fisica.

Dos trabalhos selecionados, o artigo de Benites, Neto e Hunger (2008) faz uma andlise
do processo historico de qualificacéo e certificagdo em Educacédo Fisica a partir dos normativos
legais, em uma ordem cronoldgica que compreende os anos de 1939 a 2004. Os autores
reconhecem progressos consideraveis nas resolucdes que regem a formacdo, mas também
apontam preocupac¢do com 0 excesso de competéncias técnicas, ou, nas palavras dos proprios
autores, “um primado do saber-fazer” (Benites; Neto; Hunger, 2008, p. 358). No artigo de
Sobrinho (2011), o qual se deteve especificamente na anélise da Resolugdo 07/2004, que
homologou as DCNs dos cursos de Educacdo Fisica, refletiu-se sobre quatro pontos
preponderantes acerca da referida resolug¢do, dentre os quais destacamos “o paradigma
hegemonico das competéncias como eixo norteador da formagao de professores e profissionais”
(Sobrinho, 2011, p. 130). De acordo com Sobrinho (2011, p. 145), o paradigma das
competéncias “[...] concretiza o saber puramente instrumental e determina a formacao pautada
no aprender a solucionar as situacfes problemas, processo ausente de uma reflexdo sobre os
fendmenos para além de sua aparéncia cadtica”.

O trabalho de Bisconsini, Silva Janior e Oliveira (2019), ultimo artigo por nos
selecionado, em acordo aos critérios estabelecidos, esmerou-se sobre as dimensdes da nogdo de
competéncia, com destaque a pratica como componente curricular na formacéo inicial de

professores de Educacéo Fisica. Por meio da entrevista semiestruturada, a pesquisa, de carater

8 A despeito do descritor “Educador Fisico” ter entrado em nossa busca (no sentido de ampliar nossos resultados),
acusamos aqui nossas ressalvas com esse termo. N&o se pode aceitar como vocabul&rio comum que o professor de
Educagéo Fisica seja também lido como um “educador do fisico”. N&o educamos “fisicos”. E 0 mesmo vale para
o outro espectro: o professor de Educacao Fisica como “educador de consciéncias criticas”. Nem “fisicos”, nem
“consciéncias”. Educamos sujeitos, esse misto de biologia, cultura, histdria, economia e politica.



22

qualitativo, contou com a participacdo de 59 sujeitos, sendo 41 académicos formandos e 18
professores. A partir dos dados coletados e tomando por base a abordagem por competéncias,
o trabalho apontou uma énfase a dimenséo técnica em comparacgéo as dimensoes ética, politica
e estética. Por dimensdo técnica da formacdo docente, o estudo apontou questdes como:
planejamento, resolucdo de questBes burocraticas/administrativas, formacdo permanente,
dominio de contetdo, ensino e improviso. O estudo concluiu positivamente que as praticas
curriculares fortalecem a relacdo dos licenciandos com as escolas e contribuem para a
aprendizagem dos saberes profissionais (Bisconsini; Silva Janior; Oliveira, 2019).

Como resultado geral, constata-se que ha ainda essa caréncia de estudos que discorram
sobre o objeto de estudo que esta dissertacdo se desafiou investigar. O fato de que h& poucos
trabalhos a tratar do ensino por competéncias enquanto principio formativo e curricular na
profissdo de professor de Educacéo Fisica nos causa certo espanto. Afinal, ha quase pelo menos
30 anos® que os documentos oficiais (seja no campo da educagdo, em geral, como no campo da
Educacdo Fisica) vém reiteradamente afirmando a nocéo ou a ldgica das competéncias como
concepcao nuclear e fundamentacdo pedagdgica na educacgéo brasileira.

Continuando dentro da abordagem qualitativa, decidiu-se pelo tipo de pesquisa
denominado “pesquisa documental”. Segundo Severino (2017, p. 137), neste tipo de pesquisa,
“[...] os conteudos dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-
prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigagdo e analise”. Na pesquisa
documental, tem-se como fonte ndo apenas 0s documentos impressos, mas também outros tipos
de documentos, como jornais, fotos, filmes, gravacdes, ordenamentos legais, entre outros
(Severino, 2017).

Para Godoy (1995), a pesquisa documental se refere a0 exame ou reexame de
determinados materiais (escritos, estatisticos e iconograficos), nos quais, através de tratamento
analitico, busca-se novas interpretacGes ou interpretacbes complementares. No entanto, vale
dizer que nossa analise documental ndo se restringe apenas a interpretacdes ou ao contexto
linguistico. Conscientes de que 0s conceitos contidos nos documentos nada tém de inocentes,
ao contrario, produzem nos individuos certos tipos de subjetividades, inspiram novas maneiras
de ver, ouvir, sentir, movimentar-se e, portanto, de viver (Deleuze, 1992), o tratamento analitico
por n6s empreendido buscou definir, no proprio tecido documental, as relagcdes e conexdes

historicas, politicas, sociais, culturais, econémicas, enfim, que tais documentos sustentam.

% A contar a partir da promulgacéo da Lei n® 9.396/1996, sdo exatos 27 anos que a nogdo de competéncias adentrou
oficialmente a legislagdo educacional brasileira.
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Dito isso, a partir das contribuicbes de Bardin (2011), optou-se pela andlise dos
seguintes documentos: a Resolucdo CNE/CES 06/2018, bem como o parecer que Ihe referenda,
CNE/CES 584/2018; a Resolucdo CNE/CES 02/2019 e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), instituida pelas Resolu¢des CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 e CNE/CP n°
4, de 17 de dezembro de 2018. Esses documentos, como ndo poderia deixar de ser, obedecem
a critérios derivados da intencionalidade da nossa investigacdo. Além do mais, como nos lembra
Libaneo (2012), os documentos oficiais sdo diretrizes, textos de referéncia, a partir dos quais
sdo elaborados os planos didaticos especificos na ambiéncia escolar; “[...] expressam néo
apenas diretrizes para a educagdo, mas articulam interesses, projetam politicas, produzem
intervengoes sociais” (Evangelista, 2012, p. 59).

A BNCC é um documento essencial porque além de agenciar e subordinar a formacao
inicial e continuada, influencia também “[...] a produ¢do de materiais didaticos, as matrizes de
avaliacbes e 0s exames nacionais que serdo revistos a luz do texto homologado da Base
(BRASIL, 2018b, p. 5). Como desdobramento, a Resolugdo CNE/CES 02/2019 (BNC-
Formacdo) define as diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial de professores
para a educacédo basica e, portanto, é também imprescindivel aos objetivos deste trabalho. A
Resolugdo CNE/CES 06/2018, por sua vez, € o documento por exceléncia da formacdo de
professores de Educacdo Fisica. Seu parecer (CNE/CES 584/2018), que Ihe referenda, é um
documento mais longo, no qual se justifica as decisdes sintetizadas na resolucéo.

Vale dizer que os documentos selecionados para analise (BNCC, BNC-Formacéo,
DCN-Educacéo Fisica, DCN-Formacao Inicial e Parecer CNE/CES 584/2018) estdo inseridos
em um importante contexto politico de crise do sistema capitalista e, por conseguinte,
agudizacdo do projeto neoliberal. Como escrevem Santos Junior, Rodrigues e Lavoura (2020,
p. 51):

Desde 2016 estamos presenciando uma avalanche de retrocessos no campo da
educacdo. Golpe juridico midiatico parlamentar, reforma trabalhista, PEC do fim do
mundo (EC 95 que congela por 20 anos os gastos primarios do orcamento publico),
destituicdo do Férum Nacional de Educacdo, revogacdo arbitraria de 12 nomeacgoes
no Conselho Nacional de Educacdo — CNE, substituidos por representantes do setor
privado, aprovagdo da reforma do ensino médio por medida provisoria, construcéo e
aprovagdo do documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sem didlogo
com o conjunto dos setores representativos da area.

Na fase de tratamento e exame dos dados coletados nos documentos supracitados,
utilizou-se a técnica de analise de contedo apresentada por Bardin (2006). De acordo com a
autora, trata-se de “um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por

procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores
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(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
produgao/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 2006, p. 48).

Godoy (1995) define a técnica de analise de conteudo como um instrumental
metodoldgico que pode ser aplicado em discursos diversos e a todas as formas de comunicacao,
seja qual for a natureza do seu suporte: verbais (na sua forma oral ou escrita), gestuais,
figurativas, documentais, entre outras. Para Severino (2017, p. 136), a técnica visa “[...]
compreender criticamente o sentido manifesto ou oculto das comunicagdes”, na qual “as
linguagens, a expressao verbal, os enunciados sdo vistos como indicadores significativos,
indispensaveis para a compreensdo dos problemas ligados as praticas humanas e a seus
componentes psicossociais”.

Ressaltando a importancia da analise de contedo no campo da pesquisa qualitativa,
Trivifios (2006, p. 160) escreve: “verdadeiramente, nossa inteng¢do ¢ usar o método de analise
de contetdo nas mensagens escritas, porque estas sdo mais estaveis e constituem um material
objetivo ao qual podemos voltar todas as vezes que desejarmos” (Trivifios, 2006, p. 160).
Bardin (2006) sugere uma organizacdo da analise dos dados em torno de trés etapas basicas: 1)
a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento, a inferéncia e a interpretacdo dos
resultados obtidos. O tipo de andlise de conteldo empreendida neste trabalho sera a “analise
categorial”.

Em um rigoroso e interessante trabalhno com a analise de contetdo na pesquisa
qualitativa em Educacdo Fisica escolar, Souza Juanior, Melo e Santiago (2010) sugerem,
baseados na propria Bardin (2011) e em Minayo (2014), um roteiro didatico acerca das etapas
que constituem a técnica de analise de conteido. Esse roteiro, explicam os autores, ndo deve
ser lido como orientagdes estanques, lineares e rigidas, mas apenas um roteiro organizacional,
fundamentalmente didatico, sobre as etapas que compdem a analise de contetudo. Abaixo, segue

0 quadro elaborado pelos autores:

ETAPAS INTENCOES ACOES
*Retomada do objeto e objetivos da *Leitura flutuante: primeiro contato com os textos, captando
pesquisa; o conteudo genericamente, sem maiores preocupacgoes
*Escolha inicial dos documentos; técnicas
12 etapa: *Construgéo inicial de indicadores para | *Constituigcdo do corpus: seguir normas de validade:
a andlise: definigéo de unidades de 1- Exaustividade - dar conta do roteiro;
pré-analise registro - palavras-chave ou frases; e |2- Representatividade - darconta do universo pretendido;
de unidade de contexto -delimitagao 3- Homogeneidade - coeréncia interna de temas, técnicas
do contexto (se necessario); e interlocutores;

4- Pertinéncia - adequagéao ao objeto e objetivos do estudo.

*Referenciagédo dos indices e a *Desmembramento do texto em unidades/categorias -inven-
22 etapa: elaboragéo de indicadores - tario (isolamento dos elementos);
Exploragao recortes do texto e categorizagao; *Reagrupamento por categorias para analise posterior -
do material |*Preparacao e exploragao do material - | classificagao (organizagéo das mensagens a partirdos
alinhamento; elementos repartidos)
*Interpretagdes dos dados brutos *Inferéncias com uma abordagem variante/qualitativa,
32 etapa: (falantes); trabalhando com significagées em lugar de

Tratamento |*Estabelecimento de quadros de inferéncias estatisticas.
dos dados e | resultados, pondo em relevo as
interpretacao| informagbes fornecidas pelas
analises;

Fonte: Souza Junior, Melo e Santiago (2010, p. 35).
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A pré-andlise, em sintese, refere-se a uma “[...] fase de organizagdo propriamente dita”
(Bardin, 2011, p. 125). Trata-se de um periodo de intuicdes, porém objetiva sistematizar as
ideias iniciais, resultando, assim, em um plano de analise. Esse plano, por sua vez, possui trés
missOes fundamentais: a escolha dos documentos a serem analisados (que, alias, ja foi feita), a
formulagéo das hipoteses (ou nd0)™° e objetivos e, por Gltimo, a elaboracio de indicadores que
irdo fundamentar a interpretacgéo final.

Para Bardin (2011), a partir de uma leitura geral, denominada “flutuante”, o pesquisador
deverd chegar, obedecendo ainda a mais algumas etapas que a pré-andlise requer, a
especificacdo do campo no qual deverda fixar sua atengdo. Como anunciamos linhas acima, a
escolha dos documentos se deu, além dos objetivos anunciados por esta pesquisa, pela propria
natureza formativa a profissdo docente que tais documentos remetem, além do contexto politico
neoliberal ao qual estdo inseridos. Afinal, como estabelece a regra de pertinéncia, “os
documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de informacdo, de modo a

corresponderem ao objetivo que suscita a analise” (Bardin, 2011, p. 128).

Quadro 1 — Organizacdo, selecdo e sistematizacdo dos documentos referentes a formagéo dos professores de
Educacdo Fisica apds a fase de pré-anélise, conforme orienta Bardin (2011).

Documentos selecionados para tratamento e analise dos dados

Documento no qual se discutiu e referendou a
Parecer CNE/CES 584/2018 aprovacao das atuais DCNs dos cursos de graduacao em
Educagao Fisica (Resolugao CNE/CES 06/2018).

Documento principal acerca da formagao de professores
Resolugdo CNE/CES 06/2018 | de Educacao Fisica e no qual se instituiu as DCNs dos

cursos de Graduagao em Educacao Fisica.

Documento que define as DCNs para a Formagao
Inicial de Professores para a Educagdo Basica e institui
Resolugdo CNE/CES 02/2019 | a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de

Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao).

Documento normativo que define as aprendizagens
BNCC — Resolugdes CNE/CP | essenciais que os estudantes devem desenvolver ao

n°®2/2017 e CNE/CP n° 4/ 2018 | longo das etapas e modalidades de toda a educagdo

10 “De fato, as hipdteses nem sempre sio estabelecidas quando da pré-analise. Por outro lado, ndo € obrigatdrio ter
como guia um corpus de hipoteses, para se proceder a analise. Algumas analises efetuam-se ‘as cegas’ e sem ideias
preconcebidas” (Bardin, 2011, p. 128).



26

basica. Ademais, a BNCC agencia e subordina a

formagao inicial e continuada dos professores.

Fonte: Elaboracéo do autor.

A fase de exploracéo, explica Bardin (2011), ndo € mais que a administracdo sistematica
das decisdes tomadas na pré-analise. Trata-se da fase mais longa e fastidiosa do método, na
qual procedimentos como a codificago, a classificacio e a categorizacio sio fundamentais. E
quando “os resultados brutos sdao tratados de maneira a serem significativos (‘falantes’) e
validos” (Bardin, 2011, p. 131). A codificacdo do material selecionado corresponde a uma
transformacéo dos dados brutos do texto que, claro estd, efetua-se segundo regras precisas. Ou
seja, tais dados serdo categorizados por meio de técnicas que permitem atingir uma
representacdo ou expressao das caracteristicas do conteldo dos textos analisados (Bardin,
2011). Logo, foi nesta etapa da analise que os documentos selecionados tiveram seus contetidos
consubstanciados em categoriais.

A terceira e Ultima fase consiste em uma analise qualitativa dos dados coletados nas
fases um e dois, o que significa, em linhas gerais, contextualizar os dados, estabelecer relacdes,
nexos, e aprofundar ideias. Como corrobora Trivifios (2006, p. 160), isto ndo se torna possivel
“se ndo dominamos os conceitos basicos das teorias que, segundo nossas hipoteses, estariam
alimentando o conteido das mensagens”. Trivifios (2006, p. 160) acrescenta ainda que, além
da analise de conteido se prestar ao estudo das motivacOes, atitudes, valores, crencgas e
tendéncias, contribui também “para o desvendar das ideologias que podem existir nos
dispositivos legais, principios, diretrizes etc., que, a simples vista, ndo se apresentam com a
devida clareza.” Nao se pode olvidar, como j& escrevemos linhas acima, que os conceitos de
determinada teoria, que seguramente se encontram nos documentos oficiais selecionados para
este estudo, organizam e estruturam nossa maneira de ver a realidade.

Estabelecer uma relacdo dialética entre producdo teorica (fontes secundarias) e
investigacdo no dominio dos ordenamentos legais (fontes primérias) é fundamental para este
estudo, pois, de acordo com Trivifios (2006), “os instrumentos de coleta de dados ndo s&o outra
coisa sendo a ‘teoria em a¢do’, que apoia a visao do pesquisador” (p. 152), e que, portanto,
“qualquer técnica (entrevista, questiondrio etc.) adquire sua forca e seu valor exclusivamente
mediante o apoio de determinado referencial tedrico” (p. 159). Nessa perspectiva, optamos por
trabalhar com um quadro tedrico, a fim de expor os autores e autoras de referéncia para o
discorrer desta pesquisa, bem como anunciar os instrumentos ldgico-categoriais que conduzirdo

nosso trabalho investigativo e nosso raciocinio (Severino, 2017).
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1.4.1 Quadro tedrico

Inicialmente, no que toca a governanca global dos grandes agentes internacionais
atuando sobre a formacao de professores, bem como a constru¢cdo de uma agenda educacional
gerida pela ideia de eficacia, eficiéncia e competéncia, responsabilizando os docentes pelo
sucesso ou fracasso escolar, apoiamo-nos sobre os trabalhos de Saraiva e Souza (2020),
Shiroma et al (2017), Robertson (2012) e Maués (2021).

Com enfoque direcionado mais especificamente ao nosso objeto geral de estudo, qual
seja, 0 ensino estruturado por competéncias a se adquirir, recorremos com frequéncia a
importante obra organizada pelas pesquisadoras francesas Ropé e Tanguy (1997). Ao longo do
livro, toma-se nota do percurso historico que faz a nocdo de competéncia (fabrica/empresa,
ensino técnico profissionalizante e, finalmente, a educacdo geral basica), bem como do
tensionamento que tal noc¢do provoca aos saberes/conteudos escolares tradicionais.

Ainda com vistas a uma apropriada fundamentacdo teérica em relacdo ao ensino por
competéncias, utilizamos Ramos (2003; 2006; 2008; 2002), que faz uma extensa analise do
ensino pautado por competéncias, denominando-o de “pedagogia das competéncias”. Para
autora, esse tipo de pedagogia esta inserido na reestruturacdo produtiva e, portanto, expressa
seu compromisso com a acumulacdo capitalista. Ainda nessa perspectiva de critica ao modelo
das competéncias, lancamos maos sobre os estudos de Duarte (2001; 2008; 2010). Segundo
Duarte (2008), o ensino por competéncias integra a chamada pedagogias do “aprender a
aprender”, apresenta intima proximidade a teoria construtivista e ao espirito pragmatico.

Perrenoud (1999), por sua vez, faz um interessante debate entre conhecimento e
competéncia, apontando conflitos e complementaridades. Em sua defesa do curriculo ordenado
pelo ensino de competéncias, o autor nos coloca questdes polémicas, como “efeito da moda ou
resposta decisiva ao fracasso escolar?” e “cabecas bem-cheias ou cabecas bem-feitas?”,
questdes que tencionam diretamente com o curriculo escolar tradicional. Perrenoud (1999)
inclusive tem davidas da real relacdo entre educacdo e economia politica: “seria muito restritivo
fazer do interesse do mundo escolar pelas competéncias o simples sinal de sua dependéncia em
relacdo a politica econdmica” (p. 14).

Freire (2011) enfatiza a relacdo intrinseca que ha entre educacdo e politica, alertando-
nos sobre os limites da educacdo, mas sobretudo apontando suas possibilidades. Ademais,
Freire (2011) nos fala sobre a diretividade na acéo educativa, a qual o professor nunca € neutro
e, se realmente estd comprometido com a mudanca social, deve mostrar rigor cientifico e
competéncia técnica. Alids, “técnica” ¢ uma categoria bastante conhecida no campo da

Educacdo Fisica (Educacéo Fisica tecnicista, adestradora de gestos técnicos-desportivos pré-
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determinados). Assim, para evitar confusGes (pedagogia tecnicista ou Educacdo Fisica
tecnicista), fazemos uso do conceito de técnica pela perspectiva antropoldgica, nos termos
definido por Debortoli e Sautchuk, (2013, p. 10): “como um processo que envolve a pessoa
inteira interagindo em e com o ambiente, indissociavelmente, social ¢ natural”. Ao criticarmos
0 tecnicismo, ndo objetivamos, com isso, desprezar a técnica enquanto elemento fundamental
do ensino-aprendizagem.

Enquanto base e ponto de partida, Saviani (2008) e Foucault (1979) sdo fundamentais
para a contextualizacdo historica desta pesquisa, na qual observamos a consolidacdo da
sociedade burguesa pela via da instituicdo escolar e da socializagdo do corpo como forca de
trabalho. Gongalves (1994) mostra-nos a relagcdo umbilical que h4 entre o desenvolvimento das
forcas produtivas capitalistas e a corporalidade dos individuos. Soares (2007) e Castellani Filho
(1988) historicizam a Educacdo Fisica enquanto disciplina instituida pela modernidade,
embebida pela ciéncia positivista e agente de um corpo puramente bioldgico.

Soares (2007) trata a Educacdo Fisica com raizes europeias e Castellani Filho (1988)
aborda-a no Brasil, onde sofreu forte influéncia militar e médica. Furtado (2020) e Furtado e
Borges (2020) defendem a Educacdo Fisica como indispensavel no processo de escolarizacéo
durante toda a educacdo basica, ressaltando a necessidade de uma reflexao rigorosa sobre seus
objetos especificos de intervencdo, considerando suas dimensdes técnicas, estéticas, sociais,
econdmicas, culturais e politicas.

Nozaki (2004) empreende um significativo debate sobre a restruturacdo das forcas
produtivas capitalistas e, com isto, um reordenamento do mundo do trabalho. Disso resulta
implicacBes substanciais a area da Educacdo Fisica. No campo escolar, a disciplina perde
centralidade em raz&o do novo tipo de formacéo exigido pelo sistema capitalista. No campo
extraescolar, por outro lado, a rea ganha forca, sendo oferecida pelo mercado privado em uma
perspectiva de promocdo de saude e qualidade de vida.

Silva (2014) faz um ensaio sobre o conceito de “praticas corporais” (e, para extensao,
sobre o corpo) como fundamental para se pensar a Educacéo Fisica na atualidade. Ao optar por
“préaticas corporais”, Silva (2014) evita o reducionismo biologico do termo “atividade fisica”.
Pela relacdo que se insinua entre o ensino por competéncias e as instituicdes formadoras, e,
principalmente, a fim de demarcar a encruzilhada que a universidade publica se encontra frente
as imposicdes do neoliberalismo, sobretudo pela potencial capacidade de transformar-se num
dos mais vibrantes mercados do século XXI, apoiar-me-ei no trabalho de Santos (2005).

As discussdes didatico-pedagdgicas apoiam-se nos trabalhos de Libaneo (2001; 2006;

2017), Candau (2013) e Régo e Oliveira (2010). Por meio desses autores/as, alinhamo-nos a
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uma perspectiva critica de didatica, fundamentada pedagogicamente. Aliés, a ideia de usar a
expressdo hifenizada (“didatico-pedagogica’) se da também em funcdo de escapar de anélises
puramente didaticas, no sentido instrumental do termo, ou apenas pedagogica, no sentido
reducionista de “orientacao tedrica”. Como professor que atua na educacao basica, faz parte das
preocupacdes do autor desta dissertacdo tanto aquilo que fundamenta seu trabalho pedagdgico,
como as formas de operacionaliza-lo e materializa-lo mediante sua pratica cotidiana.

Nesse sentido, na estriba do termo didatico-pedagogico, a concep¢do de didatica
defendida é uma didatica multidimensional, que articula de forma organica diferentes
dimensdes do processo de ensino-aprendizagem: aspectos humanisticos, técnicos e
sociopoliticos (CANDAU, 2013); quanto a pedagogia, trata-se de concebé-la como ciéncia da
e para a educacdo, no sentido de converter as ciéncias em matérias de ensino. Para usar uma
expressdo de Libaneo (2001), trata-se de “pedagogizar” as ciéncias a serem ensinadas, coloca-
las sob parametros pedagogico-didaticos (LIBANEO, 2001). Longe de despolitizar a
pedagogia, até porque a funcdo politica da educagdo se cumpre pela sua realizacdo enquanto
pratica pedagdgica (SAVIANI, 2012), mas, isto sim, de delimita-la no campo no ensino e da
aprendizagem.

No caso especifico da Educacdo Fisica, ainda continua atual a critica de Bracht (1998)
sobre o lugar de importancia que esta disciplina ocupa no curriculo escolar. Constatacdo que é
estendida nos estudos de Furtado (2022) e Furtado e Borges (2020) quando os autores
problematizam a legitimidade da disciplina na cultura escolar — legitimidade esta que esta para
além dos documentos legais. Atravessando esse contexto, ha apontamentos interessantes sobre
0 movimento renovador da Educacdo Fisica e seus impactos na formacéo e, por conseguinte,
na pratica pedagogica do professor (Machado, 2012; Machado; Bracht, 2016; Gonzélez;
Fensterseifer, 2009; Caparroz; Bracht, 2007). Em relacdo a como realizar e organizar o trabalho
docente em educacao fisica na escola, Caparroz e Bracht (2007, p. 23) questionaram: “estaria a
producdo académica, e em funcdo disso, também os cursos de formacdo de professores de
educacdo fisica, hipertrofiando as discussdes pedagdgicas e atrofiando as discussdes da didatica
da educacéo fisica escolar?”. E, continuando, finalizam com a seguinte questdo: “qual 0 espaco
e o lugar da didatica na educacdo fisica?” (p. 23).

Por ultimo, visto que “o pré-construido esta em toda parte” (Bourdieu, 1989, p. 34) e
que a constru¢do de um objeto de estudo “ndo ¢ um plano que se desenhe antecipadamente, a
maneira de um engenheiro” (Bourdieu, 1989, p. 27), mas um trabalho de grande félego, que se
realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de corregdes, de emendas”

(Bourdieu, 1989,p. 27), esta dissertacao, portanto, encontra-se amparada por algumas sugestoes
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metodoldgicas de Bourdieu (1989). Como neste estudo usamos com frequéncia autoras e
autores de base marxista, Bourdieu (1989) torna-se ainda mais relevante. Nas palavras do
proprio autor: “eu nao hesitaria em dizer que o marxismo, nos seus usos sociais mais Comuns,
constitui, frequentemente, a forma por exceléncia, por ser a mais insuspeita, do pré-construido

douto” (p. 48).
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2 O MODELO DE ENSINO POR COMPETENCIAS

Nesta secdo, fazemos um apanhado geral acerca do ensino por competéncias no ambito
da educacdo, em geral, e da Educacdo Fisica, em particular. Parte das reflexes apresentadas
nesta secdo foram publicadas no formato de um artigo, na Revista Exitus, chamado
“Organizagdes Internacionais e Ensino para Competéncias: implicagdes na formacgdo de
professores em Educacao Fisica”, de minha autoria e dos colaboradores Renan Furtado e
Darinez Concei¢do. Buscamos também, para esta secao, mapear e tracar as coordenadas de um
conjunto de questdes que estdo imbrincadas a formacdo de professores em Educagdo Fisica
pautada pelo ensino de competéncias. Ou seja, tratamos de abordar diretamente a rede de
questdes que atravessam a formacdo em Educacao Fisica pautada pelo ensino de competéncias,

com destaques ao campo escolar.

2.1 Ensino por competéncias: um movimento global e de muitos tentaculos

Como ja afirmamos, organizacGes multilaterais, como OCDE, Banco Mundial, Unesco,
entre outras, tém sido decisivas na construcdo de uma agenda para a politica educacional
baseada na escolha da eficacia como medida de “qualidade” para a educagao (Saraiva; Souza,
2020; Maués, 2021; Shiroma et al., 2017; Tanguy, 1997). Nessa direcdo, tematicas referentes a
formacdo docente tem sido objetos de discussdo nos ultimos féruns protagonizados por esses
grandes organismos internacionais. De acordo com Robertson (2012, p. 22), “os professores
estdo inseridos em diferentes relacionamentos com essas organizacdes como consequéncia de
relagbes de governanca — como um pais cliente cujo auxilio depende de resultados
demonstraveis”.

Nos anos 2000, a Organizacdo Mundial do Comércio chegou a incluir a educagdo na
lista de servicos internacionalmente negociaveis, uma mercadoria, tal como as commodities, e
ndo mais como direito. A Unesco, que desde sua origem, em 1945, veio defendendo a educacéo
enquanto qualidade de vida, passou a defendé-la como qualidade de resultados. E a OCDE tem
perspectivado a educacgéo, principalmente a partir dos anos de 1990, como campo em potencial
para 0 crescimento econdmico. Em uma de suas cinco areas de trabalho, fala-se do
“desenvolvimento e uso de competéncias” como fundamental para um crescimento econdémico
“inovador” (Saraiva; Souza, 2020).

Com a ascensao de governos neoliberais na América Latina e Caribe, nos anos de 1980
e 1990, o Banco Mundial passou a ingerir com mais forga nessas regides, provocando reformas

educativas como condi¢do dos empréstimos de recursos financeiros. O Banco Mundial é um
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agente de bastante influéncia no cenério global (Maués, 2021) e tem proposto uma agenda forte
acerca da modernizagdo da escola, visando contemplar aquilo que se tem chamado de “a
economia baseada no conhecimento” ou “economia do conhecimento” (Santos, 2012). Na
perspectiva do mercado livre, o Banco Mundial chegou afirmar que os “privilégios” trabalhistas
dos professores tém sido um obstaculo a modernizacédo da instituicdo escolar (Robertson, 2012),
sugerindo, com este raciocinio, que quanto mais precarias as leis trabalhistas de um pais, tanto
melhor serd o desempenho dos professores e alunos.

Robertson (2012) usa o termo “governanca global” para expressar o poder politico que
essas grandes organizacOes internacionais tém sobre a formacgdo dos professores. A autora
afirma que, historicamente e ao longo da ultima década, esses atores internacionais vém
controlando “[...] o conceito, a finalidade e as condigdes dos trabalhos dos professores nos
contextos nacionais” (p. 10). Isso nos remete a Freire (2011, p. 66), que afirma: “seria ingénuo
demais pedir a classe dirigente no poder que pusesse em pratica um tipo de educacdo que pode
atuar contra ela”, afinal, a educagdo ndo tem movimento autbnomo em relacéo a sociedade, ou
melhor, “[...] a sociedade ¢ que modela a educacdo segundo os interesses dos que detém o
poder” (p. 66). Nao se trata aqui, obviamente, de ser fatalista ou defender a tese de que a
educacao é exclusivamente reprodutora das relagdes sociais capitalistas. Por outro lado, como
se pode observar, a constatacdo dos limites e da especificidade da educacdo, ao contrario de
diminuir sua importancia e seu alcance politico, amplia-os.

De acordo com Souza e Soares (2018), a dominagdo econdmica, para que seja bem-
sucedida, ndo pode prescindir da dominacdo cultural e ideoldgica, razdo pela qual a educacéo é
elencada como nicho estratégico por parte do sistema capitalista. Grosso modo, assim ocorreu
na virada do modo de produc¢do feudal para o modo de produgdo capitalista: “as luzes da razao
tinham de vencer as trevas do medievo. O corpo do servo deveria ser convertido em corpo
operario” (Bezerra; Furtado, 2021, p. 6). Segundo Saviani (2008, p. 5), a instituicdo escolar
moderna nasceu como o grande instrumento para “vencer a barreira da ignorancia” e, de igual
modo, “converter os suditos em cidaddos”.

Portanto, ndo € casual que, ao se examinar as prescri¢des dos organismos multilaterais,
ganha destaque a ideia de “capacitar o individuo para que se adapte as mudancas
socioeconémicas do avango de uma sociabilidade adstrita ao sistema capitalista de produgao”
(Silva; Fernandes, 2019, p. 293). Nessa ligacdo direta entre o reordenamento da economia
capitalista e as mudancas nas politicas e préticas educacionais (Maués, 2021), a formacao
docente, como ndo poderia deixar de ser, aparece ocupando um lugar de prioridade na agenda

global da educagdo, embalada pela perspectiva de “formar para competéncias”.
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“Formar para as competéncias” muitas vezes se confunde com “formar para a eficacia”
ou “formar para saber-fazer”, isso porque as competéncias sdo sempre inseparaveis da agao
(Ropé; Tanguy, 1997). E nessa perspectiva que o ensino por competéncias é oferecido como o
ponto de passagem e superacdo de um ensino centrado nos saberes disciplinares. Como
escrevem Ropé e Tanguy (1997, p. 16), o ensino centrado nas competéncias “[...] tende a
substituir outras nogdes que prevaleciam anteriormente, como as dos saberes e conhecimentos
na esfera educativa, ou a de qualificagdo na esfera do trabalho”. Em entrevista a professora
Marise Nogueira Ramos, Lucie Tanguy (2003, p. 163) afirma que enquanto “a qualificacao era
uma propriedade duravel do trabalho (avaliada em termo de nivel de capacitagdo, ela néo
possibilitaria regressdo) [...]”, a competéncia, por outro lado, “[...] € uma propriedade instavel,
sempre testada [...]".

Porém, é importante sublinhar que estamos diante de um conceito de dificil definicéo,
devido seu carater multiforme, amplo, extensivo e carregado de polissemia. Essa critica a
plasticidade e extensdo do termo é encontrada em Ropé e Tanguy (1997), Ramos (2006) e
Perrenoud (1999), que se referem ao conceito de competéncia como “nogao”: “a nocao de
competéncia”, como comumente lemos em seus trabalhos. Ou seja, ndo estamos ainda diante
de um conceito consolidado e amplamente debatido na comunidade educacional e cientifica,
mas, sim, estamos diante de uma “noc¢ao”, alguma coisa que indicam outras, igualmente vagas.
E irdnico e a0 mesmo tempo lamentavel constatar que o ensino por competéncias, que nos
ultimos anos vem pautando a educacéo basica e, por conseguinte, a formacao superior em nosso
pais ndo € sequer um conceito, mas apenas uma ‘“no¢ao’.

No Brasil, nota-se que, principalmente nos documentos da década de 1990 e comeco
dos anos 2000, a definicdo de competéncias oscilava sobremaneira. Ora “competéncia” dizia
respeito a formacéo profissional de nivel técnico, no sentido de formar sujeitos competentes
para certos contextos de intervencdo profissional, aproximando o termo com a ideia de
conhecimento aplicado; ou, entdo, “competéncia” referia-se a objetivos de aprendizagens de
componentes curriculares; ou, ainda, poderia ser identificada como a propria finalidade da
educacdo escolar, definida em termos de “competéncias a adquirir”. Por essa razao, Silva (2012,
p. 3) pontua que “a multiplicidade de origens e significados atribuidos ao termo competéncias
entre os diferentes dispositivos normativos permite identificar dentre eles uma certa
fragmentacao”. Esse fato ¢ importante de ser mais bem analisado, uma vez que revela o que ja
viemos expondo, ou seja, em nenhum momento houve preocupagao com a definigéo e discusséo

qualificada do termo com a comunidade da educacéo brasileira.
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A definicdo que mais frequentemente encontramos quando lemos e pesquisamos sobre
0 ensino por competéncias, remete-nos sempre a questdo da “mobilizagdo do conhecimento”;
uma “‘habilidade operacional validada’ em uma situagdo especifica” (Tanguy, 2003, p. 163).

Ramos (2008, p. 299), apoiada na obra de Ropé e Tanguy (1997), escreve que:

Uma das definicdes comumente usadas considera a ‘competéncia’ como o conjunto
de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam o sujeito para a
discusséo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne a um oficio, supondo
conhecimentos teoricos fundamentados, acompanhados das qualidades e da
capacidade que permitem executar as decisfes sugeridas.

Perrenoud (1999, p. 7), autor de grande referéncia no assunto e bastante popular no
Brasil, define competéncias “como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. E depois
completa: “a constru¢do de competéncias, pois, ¢ inseparavel da formagao de esquemas de
mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao servi¢o de uma acao
eficaz” (p. 10). Nesse contexto, Perrenoud (1999) aborda o que ele chama de “mal-entendido”,
qual seja, que o ensino de competéncias abandonaria a transmisséo de conhecimentos. E, em
seguida, lanca-nos a seguinte interpelagdo: “[...] para entender o mundo e agir sobre ele, ndo se
deve, a0 mesmo tempo, apropriar-se de conhecimentos profundos e construir competéncias
suscetiveis de mobiliza-los corretamente?” (p. 11).

Para Ropé e Tanguy (1997, p. 16):

[...] os usos que sdo feitos da nocdo de competéncia ndo permitem uma defini¢do
conclusiva. Ela se apresente, de fato, como uma dessas nocles cruzadas, cuja
opacidade semantica favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por agentes
com interesses diversos. O carater polimorfo dessa nocao é o ponto essencial de nossa
investigacdo; € necessario reconhecer que a plasticidade desse termo é um elemento
da forga social que reveste e das ideias que veicula.

Tomando por base o caso da Franca, importante salientar que, inicialmente, o ensino
centrado na aquisi¢cdo de competéncias passa a organizar o curriculo do ensino técnico e
profissionalizante. E somente depois ele passa a estruturar a educacdo em geral. O Brasil ndo
fugiu a regral!. Essa afirmacéo, que aqui detalharemos um pouco mais, ja a fizemos em trabalho

recentemente publicado:

Inicialmente presente na organizagdo curricular do ensino técnico e profissionalizante
— marcado por seu comprometimento direto com os processos de producdo —, 0 ensino
pautado pela aquisicdo de competéncias passa também a organizar a educagdo em
geral. Nesse percurso que vai da fabrica a escola, o ensino por e para competéncias
ganha forca (Bezerra; Borges, 2022, p. 123).

11 “No Brasil, as reformulagdes tedricas e socioempiricas referidas a essas tendéncias [cujo modelo por
competéncias se apresenta como principio ordenador] incidem mais fortemente na politica de educagdo
profissional a partir dos anos de 1990 e tomam corpo juridico-institucional durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso” (Ramos, 2002, p. 402).
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Alids, em se tratando ainda de Brasil, a educacédo geral, via BNCC, passa a agenciar a
propria formagéo docente!?, inclusive a formagéo continuada, como no exemplo do programa
Residéncia Pedagdgica, mencionado na introducéo deste estudo, ou por meio do refor¢o do uso
das tecnologias digitais'®, seja como extensdo a formacio continuada dos professores, seja
como complemento do processo de aprendizagem dos estudantes. E a BNCC também que,
obviamente, referencia o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD). De
modo geral, falando especificamente do ensino por competéncias, trata-se de um percurso que
vai da fabrica a escola. Nesse trajeto, a linha que separava (ou, pelo menos, delimitava
especificidades de um campo e outro) a organizacdo curricular da educacdo bésica da
organizacéo curricular superior comeca a perder sua funcao fronteirica.

Doravante, conforme estabelece a Resolucdo CNE/CP n° 2/2017 (bem como na

Resolucdo n° 4/2018, referente especificamente a etapa do ensino médio):

A BNCC deve fundamentar a concepgdo, formulagdo, implementacdo, avaliagdo e
revisdo dos curriculos, e, consequentemente, das propostas pedagdgicas das
instituicGes escolares, contribuindo, desse modo, para a articulacéo e coordenacao de
politicas e a¢des educacionais, desenvolvidas em &mbito federal, estadual, distrital e
municipal, especialmente em relacdo a formacdo de professores, a avaliagdo da
aprendizagem, & definicdo de recursos didaticos e aos critérios definidores de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da oferta de educagdo de
qualidade (Brasil, 2017, p. 5).

Figura 1 — Referente ao percurso historico do ensino centrado na aquisi¢do de competéncias, originando-se no
contexto fabril/industrial; depois organizando o ensino técnico profissionalizante; e, finalmente, instalando-se no
campo escolar geral, fundamentando pedagogicamente o curriculo da educagéo basica.

FABRICA/PRODUGAO ENSINO TECNICO E

INDUSTRIAL PROFISSIONALIZANTE EDUCACAD BASICA

Fonte: Elaboracéo do autor.

12 A LDB, no paragrafo 8° de seu artigo 62, estabelece que “os curriculos dos cursos de formagdo de docentes terdo
por referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 1996, p. 43).

13 para mais informagGes sobre o reforco no uso das tecnologias e plataformas digitais de aprendizagem na
formagdo de professores e estudantes, consultar a Portaria n® 882, de 23 de outubro de 2020. Em sintese, o
normativo complementa as DCNs e a BNC-Formagéo, ordenamentos estes que tém por referéncia a BNCC.
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Figura 2 — Referente ao ensino por competéncias via documento curricular base. A BNCC tem sido uma espécie
de “estrela central” de nosso sistema educacional. Em sua orbita gravitam a formagao inicial superior e a
formacdo continuada, bem como os programas de iniciagdo a docéncia, cursos de curta duragdo, cursos de
especializacdo, “treinamento” docente € a producéo de material didatico (livros didaticos, modelos de planos de
ensino, planos de aula etc.). Nesse terreno da formacao de professores, tanto as politicas publicas como o
mercado privado da educacdo tém obedecido fielmente ao modelo das competéncias.

MATERIAIS

FORMACAO
SUPERIOR/
LICENCIATURAS

DIDATICOS

CURSOS E
“TREINAMENTO”
PARA
PROFESSORES

PROGRAMAS DE
INICIACAO A
DOCENCIA

Fonte: Elaboragéo do autor.

De inicio, nocdo de competéncia se impde como ponto de referéncia no campo da
empregabilidade. Em seguida, dita os rumos da organizacdo curricular do ensino
profissionalizante e, por conseguinte, da educacao basica. Agora, como ndo poderia deixar de
ser, busca se afirmar como principio formativo no &mbito do ensino superior, especialmente
das licenciaturas. E como se estivéssemos dissertando sobre o avangar de um virus, que vai se
alastrando de um 06rgdo para outro, minando-os. A resiliéncia que o termo “competéncia”
expressa ao transitar por diferentes esferas da vida social, como a economia, o trabalho, a
educacdo e formacao, ao contrario de demonstrar sua forca, demonstra sua fraqueza. Nao a toa
gue “a nog¢ao de competéncia contribui para modelar uma realidade social enquanto pretende
justifica-la” (Ropé; Tanguy, 1997). A falta de um referencial te6rico minimamente objetivo
continua sendo uma questdo cara aos defensores do modelo de ensino por competéncias.

Conforme dissemos, a no¢do de competéncias no &mbito educacional e os valores que
ela conota se desenvolveram correlativamente a mudancas socioecondmicas aceleradas,
impregnada as relagcdes comerciais e aos valores de eficacia medida em acordo com o mundo
do mercado (Tanguy, 1997, p. 55). Assim como a nogdo de educacdo ocupou o lugar da de
instrucdo, nos anos do pos-guerra, a nogdo de competéncia tende agora a suplantar o termo

educacéo, substitui-lo ou mesmo engloba-lo (Ropé; Tanguy, 1997). Para Ramos (2002, p. 401),



37

a emergéncia do ensino por competéncias, ou da nogdo de competéncias, atende, de imediato,
a, pelo menos, dois propdsitos: “a) reordenar conceitualmente a compreensdo da relacao
trabalho/educacédo, desviando o foco dos empregos, das ocupacdes e das tarefas para o
trabalhador, em suas implicacdes subjetivas com o trabalho”; e “b) institucionalizar novas
formas de educar/formar os trabalhadores e gerir internamente as organizacdes e no mercado
de trabalho em geral, sob novos codigos profissionais”.

Desde o fim dos anos de 1970 que preocupacles sobre emprego se encontram
localizadas no centro do sistema educacional: “a escola progressivamente aproximou-se do
mundo das empresas por meio de coopera¢des de todos os tipos, e também por revises na
maneira de pensar os conteudos de ensino, organizar os modos de transmissdo dos saberes e
avalia-los” (Ropé; Tanguy, 1997). As empresas, claro esta, tornaram-se “lugares e agentes de
formacdo e ndo s6 de producdo de bens ou de servigos materiais e culturais” (Ropé; Tanguy,
1997). Isso posto, nédo fica dificil entender o porqué de o ensino técnico e profissionalizante ter
inspirado o modelo de ensino por competéncias. Por ter tido de responder mais cedo as pressdes
de participacdo individual e eficacia, principalmente as pressdes de eficacia, tendo a empresa
como sua parceira privilegiada, o ensino técnico animou substancialmente o0 movimento de
transformac6es em curso (Tanguy, 1997), cujo ensino por competéncias é expressdo maxima
dessas transformacdes no campo das politicas educacionais (Ropé; Tanguy, 1997; Saraiva,;
Souza, 2020; Maues, 2021).

Em uma longa passagem, Tanguy (1997, p. 51) afirma:

Para encerrar, diremos que os métodos, os procedimentos e as noc¢des que
caracterizam o modelo pedagdgico em definicdo encontram no ensino técnico e
profissionalizante sua primeira realizagdo. De fato, esse ensino serviu de meio a
experimentacdo e a difusdo de ideias e de técnicas que foram em seguida estendidas
a todos os graus e ciclos de ensino sob formas variadas. Assim, a configuracdo das
nogdes organizadoras desse modelo pedagdgico — objetivos, competéncias, saber,
savoir-faire, projeto, contrato — encontra sua expressao completa no ensino técnico e
profissionalizante, em que a centralizagdo sobre as aprendizagens e sobre sua
avaliacdo nas tarefas dadas ndo é disputada pela for¢a de uma tradi¢éo centrada sobre
a transmissao de um patriménio cultural.

O que atualmente testemunhamos insere-se em um movimento generalizado que vem
acometendo diversos paises mundo afora, com reformulagfes de seus sistemas de educacéao
profissional, incialmente (Ramos, 2002), ja que nesse periodo de reformas educacionais de
proporcdes global, o ensino profissionalizante tornou-se “[...] uma referéncia na busca de um
modelo pedagdgico” (Tanguy, 1997, p. 39). Posteriormente, 0 modelo das competéncias passa
a ordenar o ensino geral e, em consequéncia, a formacdo de professores, como ja escrevemos.

Nas palavras de Ramos (2006, p. 222), “a medida que essa no¢do extrapola o campo tedrico
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para adquirir materialidade pela organizacao dos curriculos e programas escolares, configura-
se 0 que se tem chamado de pedagogia da competéncia” (Ramos, 2006, p. 222).
Conforme observam Saraiva e Souza (2020, p. 130),

[...] a ideia que circula internacionalmente sobre professores excelentes esta
fortemente associada a uma cultura de performatividade e que os docentes sdo cada
vez mais direcionados a corresponderem a uma gestdo para resultados, devendo
reorientar suas praticas de modo a garantir a melhoria da performance dos estudantes
nas avaliacBes de desempenho em larga escala (grifo nosso).

Para Ropé e Tanguy (1997), ndo se pode deixar de reconhecer que uma pedagogia
fundada para fins de competéncias a se adquirir encontra-se adaptada a novas exigéncias sociais
de avaliacdo. O aluno como sujeito ativo, considerado exclusivamente no seu estado de
aprendiz, e o saber definido por tarefas precisas em situacGes especificas, verificadas pela
aquisicdo de competéncias, ndo deixam de estar sob o controle de uma avaliacdo padronizada
(Tanguy, 1997). Em longa e rigorosa pesquisa, Francoise Ropé (1997) dedicou-se,
precisamente, a mostrar como a nogdo de competéncia nas escolas franceses se impos
essencialmente por meio da avaliacdo. No caso brasileiro, a propria BNCC faz questdo de
mencionar as avaliacdes globais de larga escala, propagandeada por grandes organizacfes
internacionais, ao justificar sua posicdo de adotar um curriculo focado na aquisicdo de
competéncias (Brasil, 2018Db).

Freitas explica que (2014, p. 1092):

Na luta pelo controle do processo pedagdgico das escolas, o Estado é cada vez mais
disputado por forgas sociais liberal-conservadoras que procuram assumir, por meio de
avaliacOes externas, o controle e o fortalecimento dos processos de avalia¢do
internos da escola (formais e informais) e a partir destes subordinar as categorias do
processo pedagdgico a seus interesses, vale dizer, preservar e aumentar o controle
sobre 0s objetivos, o contelido e até sobre os métodos da escola (grifos do autor).

Indiscutivelmente o tema das avaliacBes de desempenho escolar merece um enfoque
especial, no sentido de aprofundar as muitas implicacdes politicas e pedagogicas que um debate
dessa envergadura provoca. No entanto, postos os objetivos deste estudo, por ora nossa intengéo
repousa em salientar as imbricacfes que se estabelecem entre as avaliagfes internacionais e 0
ensino por competéncias. Ademais, com a justificativa socialmente referenciada de fornecer
“uma melhor eficacia das instituigdes”, bem como “de um controle do emprego correto dos

recursos atribuidos”, e, ainda, de “controlar o servigo prestado e melhora-lo” (Tanguy, 1997, p.
1455

29 ¢

44), essas avaliagdes internacionais, autointituladas como puramente “técnicas”, “cientificas

14 Por “cientifico”, referimo-nos ao sentido positivista do termo, “[...] porque privilegia a descri¢io de saberes ou
de agdes, a definigdo de relagdes que existem entre eles ¢ a medida de seus efeitos” (Tanguy, 1997, p. 47). A
proposito, bem préximo, resguardada as suas singularidades, do que reivindica uma organizacdo curricular
estruturada a fim de competéncias a se adquirir.
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e “neutras”, apresentam-se com roupagem democratica e aparéncia “[...] mais legitima do que
uma pedagogia de saberes [...]” (Bernstein, 1974 apud Tanguy, 1997, p. 44).

Na Franga, um documento chamado “A Carta de Programas™*°, elaborada pelo Conselho
Nacional de Programas (CNP), é considerado a expressdo de uma tentativa de formalizagédo
tedrica e de institucionalizacdo de uma mudanca de perspectiva pedagdgica. Segundo Tanguy
(1997, p. 36),

Néo se poderia subestimar a mudanca assim operada por essa Carta de Programas que
organiza e legitima a passagem de um ensino centrado nos saberes disciplinares a um
ensino definido pela producdo de competéncias verificaveis em situacOes e tarefas
especificas e que visa essa producdo. Assim concebido, o programa torna-se um
“contrato de ensino”, condi¢do e consequéncia da primazia dada ao aluno na lei de
orientacdo de 1989, que o coloca no centro do sistema educativo (Tanguy, p. 36-37).

No campo das politicas educacionais, os documentos oficiais funcionam como
orientacdo para o pensamento e acdo. No Brasil, esse movimento de ordenamentos legais é
marcado pela producdo de diretrizes (Ciavatta; Ramos, 2012), alias, quase sempre ligadas a
nogdo de competéncias. Contudo, no contexto neoliberal, esses documentos tendem a ser cada
vez mais normativos e reguladores da pratica educacional, fazendo uso de discursos inovadores,
da propagacdo midiatica e da mediacdo entre a agenda de reformas nacionais com as reformas
internacionais da educacdo. Esse movimento de reformas e constituicdo de diretrizes expressa,
especialmente no caso brasileiro, um projeto que aproxima a educacao das demandas do setor
produtivo, tendo como referéncia a “Teoria do Capital Humano” (Saul, 2004).

A Teoria do Capital humano amplia o conceito de capital, antes restrito apenas a
equipamentos e patriménio. Nesta teoria, a educacdo destaca-se como um investimento
importante para o crescimento econémico. Theodore Schultz, economista norte-americano
considerado o “pai” da Teoria do Capital Humano, foi vencedor do Prémio Nobel de Economia
em 1979 pelos estudos sobre o papel do capital humano no crescimento econémico (Maués,
2021). Perspectivada na Teoria do Capital Humano, a educacao, afirma Maués (2021, p. 209),
“[...] representa um elo importante que deve ser dirigido para formacdo de uma mao de obra
baseada em competéncias e habilidades”. Na excelente sintese de Neves e Pronko (2008, p. 67-
68), 1é-se:

A teoria do capital humano imprime a educacédo escolar o seu carater produtivista e a
pedagogia das competéncias, ao supervalorizar 0 saber da experiéncia vivida e
subdimensionar o conhecimento teorica e historicamente produzido, subtrai da
formacdo humana ferramentas indispensaveis para o pensar e 0 agir autbnomos.

15 Publicada no Diério Oficial da Franca, de 6 de fevereiro de 1992, a Carta buscava um “consenso pedagégico”.
O CNP, por sua vez, era a instancia que formulava as recomendacdes para a elaboragdo dos programas
educacionais francés, a concepg¢do geral do ensino e a adaptacdo a evolugdo dos conhecimentos (lei n® 89.486, de
10 de julho de 1989) (Tanguy, 1997, p. 33).
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Vale ainda destacar que, segundo Duarte (2008), a pedagogia das competéncias integra
uma ampla corrente educacional denominada de pedagogias do “aprender a aprender”®, dentre
as quais destacam-se também o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia
dos projetos e a pedagogia multiculturalista. Essas pedagogias, além do vinculo ao projeto
neoliberal, estdo proximas do campo tedrico que se convencionou chamar pensamento “pos-
moderno”. O conceito é complexo, de dificil defini¢do e ndo cabe aprofunda-lo nessas linhas
finais. Todavia, postos os objetivos deste texto, é fundamental ao menos tangencia-lo, visto
que, nas palavras do proprio Duarte (2001), a epistemologia pds-moderna é aliada do
neoliberalismo.

Além de Duarte (2001), Ramos (2003; 2006) e Derisso (2008) também vao se debrucar
em seus estudos sobre a influéncia do pensamento pds-moderno dentro da filosofia da educacéo,
sobretudo no pensamento educacional contemporaneo, expresso por meio dos documentos
oficiais. Em linhas gerais, os autores vao criticar, especificamente no campo da educacéo, haja
vista a amplitude e complexidade do conceito, alguns pontos centrais que marcam a teoria pés-
moderna, como o irracionalismo, o relativismo (cultural e cientifico), o subjetivismo, o
anticientificismo, o caréater solipsista e 0 pensamento fragmentario.

Tem-se ainda, nessa enorme soma de intersecOes que se vinculam ao ensino por
competéncias, a influéncia da abordagem construtivista, ja que, nas palavras do préprio Duarte
(2001, p. 45), trata-se de uma teoria que oscila “entre um cientificismo positivista € um
relativismo subjetivista pés-moderno”. Em leitura critica de um texto do préprio Perrenoud®’,
Duarte (2008) expbem as aproximacdes entre a pedagogia das competéncias e a epistemologia
piagetiana. Na excelente sintese de Ramos (2006, p. 277), lemos que o “[...] construtivismo,
com suas diversas nuancgas, constitui-se o aporte psicolégico da pedagogia das competéncias
[...]". Na dire¢@o de Duarte (2001; 2008) e Ramos (2003; 2006), Derisso (2010, p. 57) escreve:

Na ultima década do século XX o construtivismo foi reelaborado e incorporado pela
pedagogia das competéncias que tem em Phillip Perrenoud sua principal expressdo
publica. Nessa nova versdo a pedagogia construtivista nos aparece mais pragmatica,
uma vez que coloca abertamente a preocupacdo com a adaptagéo do estudante a nova
realidade do capitalismo globalizado.

Por ultimo, Duarte (2010, p. 42) afirma:

18 Em Duarte (2001), o leitor encontrara uma excelente sintese a respeito das pedagogias do “aprender a aprender”,
na qual o autor destaca quatro posicionamentos valorativos presentes nessas teorias pedagogicas. Por ora, cabe
dizer que “[...] o nucleo definidor do lema ‘aprender a aprender’ reside na desvalorizagéo da transmissdo do saber
objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagdo do papel do professor como
alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na propria negacao do ato de ensinar” (Idem, p. 28).
17 Cf. PERRENOUD, P. Construindo competéncias. Nova Escola, Sdo Paulo, set. 2000. Disponivel em:
https://novaescola.org.br/conteudo/891/entrevista-com-philippe-perrenoud-sobre-a-democratizacao-do-ensino.
Acesso em: 19 jul. 2022.
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A pedagogia das competéncias aponta para a mesma direcdo do aprender fazendo, da
resolucdo de problemas e do espirito pragmatico. O que ha de especifico nela é a
tentativa de decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de habilidades e
competéncias cuja formacdo deve ser objeto da avaliacdo, em lugar da avaliacdo da
aprendizagem de contetdos.

Ante a todo esse cenario e cadeia de acbes que viemos descrevendo linhas acima,
Robertson (2012, p. 10) levanta a seguinte questao: “quais sdo as implicagdes sobre as maneiras
pelas quais os docentes, como trabalhadores, poderdo avancar, negociar e contestar as agendas
e os resultados?”. A interpelagdo vem a propdsito. Se, como alerta Freire (2011), € preciso
evitar cair numa posicao ingénua, na qual a educacao é considerada a alavanca de transformacao
social, também ndo interessa incorrer numa cilada imobilizadora, antidialética e fatalista acerca
do trabalho educacional. Nessa perspectiva, mesmo sabendo que a educacao, por si s, ndo tem
condi¢cdes de mudar a sociedade, ndo podemos prescindir de que ela, seja na escola, na
universidade ou em outros espacos de mediacdo da formacao, é parte indispensavel da luta pela

mudanca (Freire, 2011).

Figura 3 — Referente as questdes fundamentais suscitadas a partir do ensino por competéncias. Conforme
afirmamos, o ensino por competéncias esté inserido em uma totalidade. Trata-se de um movimento global que
possui muitos tentaculos. A figura a seguir busca, de forma didatica e generalista, expressar esse conjunto de
questBes indispensaveis que enreda 0 modelo de ensino por competéncias.

1- REESTRUTURAGAO

8 — OBIETIVOS, PRODUTIVADO SISTEMA 2 - ORGANISMOS
CONTEUDOS, METODOS E CAPITALISTA INTERNACIONAIS/AGENDA
AVALIACKO GLOBAL DA EDUCACAO
7- OPOSIGROENTRE ENSINO POR 3—ENSINO
COMPETENCI:’AE COMPETENCIAS PROFISSIONALIZANTE/
SABER/CONTEUDO FABRICA/EMPREGABILIDADE
6 - PEDAGOGIAS DO 4~ MUDANCA DE
“APRENDERA & _ IMPACTOSNO “QUALIFICACAO” PARA
APRENDER” CURRICULOE NA “COMPETENCIA”

FORMAGAQ DOCENTE

Fonte: Elaborac&o do autor.
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2.2 Educacdo Fisica e Ensino por Competéncias: primeiras aproximacoes

Se, para a educagdo, em geral, a pedagogia das competéncias tem causado intensos
debates, com consequéncias substanciais a formacdo de professores e as suas praticas
pedagdgicas, no que toca ao caso especifico da Educacdo Fisica, as implicacbes possuem
particularidades que exigem um esfor¢o ainda maior nas analises e investigacdes, pois além de
tratar de um saber que se manifesta eminentemente pelo corpo e com o corpo, gravitam em seu
entorno incdgnitas e paradoxos quanto a sua real constituicdo na ambiéncia escolar, ou da sua
“utilidade” para “as novas exigéncias do século XXI”.

Inicialmente, é fundamental destacar que a Educagdo Fisica tem uma forma muito
particular de intervencdo pedagdgica na escola. Ndo é como nas disciplinas classicas, nas quais
0 processo de ensino-aprendizagem se da predominantemente na dimensdo cognitiva. A
Educacao Fisica, ao contrario, tem no corpo e nas praticas corporais (objetos de intervencao da
area) a sua intencionalidade pedagdgica, tematizando os conteudos gerais da cultura corporal
(jogos, brincadeiras, esportes, ginastica, danca, lutas e praticas corporais de aventura) (Furtado,
2020). O que ndo significa dizer que a disciplina é avessa ao ensino por instrucdo ou anti-
intelectual, mas sim enfatizar que a sua praxis pedagdgica diz respeito a um conjunto de
producdes culturais que se expressam pelo corpo, com o corpo (Silva, 2014).

A proposito, em recente estudo, Bracht (2019) retomou as seguintes questdes para
pensar sobre a legitimidade da Educacao Fisica no dominio escolar: pode o corpo conhecer? O
que pode o corpo conhecer? O que significa aprender com e pelo corpo? Nesse estudo, o autor
fornece pistas valiosas para pensarmos o corpo como lugar da experiéncia educativa que ndo se
reduz aos cédigos da cognicdo, mas que também ndo recai na perspectiva de negacdo da razdo
que tende a menosprezar qualquer reflexdo tedrica a favor da experiéncia sensivel imediata. Ao
contrario, trata-se de pensar a formacéo critica com e pelo corpo, ou seja, em tornar as praticas
de escolarizacdo e emancipacdo criticas a partir do corpo. Aqui, pelo que ja foi descrito no
topico anterior, nota-se que a concepcdo de Educacdo Fisica que defendemos comeca a
tensionar com a nocao de competéncia afirmada no campo da politica educacional.

Na passagem do século XIX*8, em especial, ha dois pontos fundamentais que merecem
destaque: o surgimento da escola como o grande instrumento para “vencer a barreira da

ignorancia” e, de igual modo, “converter os suditos em cidadaos” (Saviani, 2008, p. 5); e a

18 0 século XIX marca um periodo de grande desenvolvimento das forcas produtivas capitalistas (Foucault, 1979),
estabelece a constituicdo de importantes documentos em defesa do principio de que a educacdo € direito de todos
e dever do Estado (Saviani, 2008) e institui a Educacao Fisica em todas as instancias de poder (Soares, 2007), pois,
como se sabe, “o controle da sociedade sobre os individuos nio se opera simplesmente pela consciéncia ou pela
ideologia, mas comega no corpo, com o corpo” (Foucault, 1979, p. 80).
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socializacéo do corpo, agora medicalizado e objeto da ciéncia, como forga de producéo, forga
de trabalho, peca elementar na grande engrenagem capitalista (Foucault, 1979). Ou seja, a
escola como “luz” para dissipar as “trevas” do medievo e o corpo como “maquina biologica”,
ndo mais um corpo “pecaminoso’”, estao na génese da nova sociedade burguesa que, entdo, vem
a se consolidar no poder (Bezerra; Furtado, 2021). E nessa perspectiva, portanto, que a
Educagdo Fisica ganha status quo na moderna sociedade capitalista, acompanhando as
mudancas trazidas pelas revolucdes burguesas, adentrando os curriculos escolares e fazendo-se
protagonista na construcao de um “novo homem?”, “forte” e “saudavel”, necessario ao capital
(SOARES, 2007). No Brasil, vale dizer, a Educacéo Fisica ganha contornos prdprios, porém,
permanece a tonica de raizes europeia, da eugenia da raga, do higienismo e da “satde pelo
exercicio” com fins a assegurar o processo de industrializagdo do pais (Castellani Filho, 1988).

De todo modo, podemos notar que historicamente a escola e o corpo vém sendo objetos
de intervencdo, controle e, logo, insepardveis de um movimento de reordenacdo do sistema
produtivo. Assim, a Educacdo Fisica, como componente curricular obrigatério na educacédo
basica, obviamente ndo esta imune as mudancas politicas e sociais que a enredam na
contemporaneidade. A formacdo de capital humano ndo pode prescindir de determinadas

formas de investimento no corpo. Isso implica reconhecer, portanto, que:

Toda educagdo é educagdo do corpo. A auséncia de uma atividade corporal também é
uma forma de educacdo: a educacdo para o ndo-movimento — educacdo para a
repressdo. Em ambas as situagfes, a educagdo do corpo estd acontecendo
(Strazzacappa, 2001, p. 79).

Corroborando com a citagdo acima, Bezerra e Furtado (2021, p. 7) dizem que:

A escola, em sua estrutura fisica demonstra, sem qualquer constrangimento, a sua
aversao ao corpo e, por conseguinte, as praticas corporais. A arquitetura da escola é
anticorpo e contra o corpo. O meio-fio pontiagudo, as cal¢adas desalinhadas, com
muitos trechos cobertos de limo e lodo, as valas abertas, 0 chao liso, as vigas expostas,
enfim, tudo isto € como um recado para o corpo: “ndo corra! ndo suba! nio pule! é
perigoso! entre na filal”.

De acordo com Nobrega (2005), a educacdo do corpo tem um papel significativo na
historia das ideias pedagdgicas. No projeto lluminista de sociedade, a gestdo da alma esta
imbricada a gestdo do corpo. A propria ideia de civilidade se relaciona ao principio de dominar

a natureza. E, assim:

Sendo o corpo humano também natureza, elemento da physis, o principio civilizador
aplica-se aos processos corporais, a materialidade do corpo. Esse principio autoriza
uma série de intervencles, praticas corporais e também uma série de interdicdes
corporais, que modelam o corpo e nos fazem questionar sobre que corpo podemos ter
hoje (N6brega, 2005, p. 611).

O ensino pautado por competéncias, como ja se deve ter observado, tem seus tentaculos

ndo apenas na educacdo, mas sobre elementos fundamentais da reproducéo social capitalista.
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Atentemos para o proprio verbete “competéncia”, que ¢ bastante pertinente. Afinal, ndo ¢
comum alguém defender uma educagao “incompetente”. Como ja questionou Perrenoud (1999,
p. 8): “para entender o mundo ¢ agir sobre ele, ndo se deve, a0 mesmo tempo, apropriar-Se de
conhecimentos profundos e construir competéncias suscetiveis de mobiliza-los corretamente?”.
Ainda recorrendo a Perrenoud (1999, p. 10), para o autor, desde que a discussao do ensino para

competéncias existe, a escola tem caminhado entre duas vis6es de curriculo:

[...] uma consiste em percorrer o campo mais amplo possivel de conhecimentos, sem
preocupar-se com sua mobilizacdo em determinada situacéo, o que equivale, mais ou
menos abertamente, a confiar na formacéo profissionalizante ou na vida para garantir
a construcdo de competéncias; a outra aceita limitar, de maneira dréastica, a quantidade
de conhecimentos ensinados e exigidos para exercitar de maneira intensiva, no ambito
escolar, sua mobilizacdo em situacdo complexa.

Sobre esse ponto, inclusive, Freire (2011) afirmou que quanto mais comprometido
estiver o educador com uma educacdo critica e transformadora, mais rigoroso se deve ser, mais
se deve buscar o conhecimento, e mais se deve estimular os estudantes a se prepararem
cientifica e tecnicamente. Ou seja, ndo se trata, sob hipétese alguma, de simplesmente ser contra
aquilo que reivindica o ensino por competéncia, ou, por outro lado, de apenas “negar as formas
classicas de educagdo escolar” (Duarte, 2010, p. 33). O que ora se propde ¢, sobretudo, “[...]
ndo separar a dinamica global da mudanca social da nossa pratica educacional” (Freire, 2011,
p. 294). No esteio desse posicionamento, no qual a educacdo é compreendida como extensdo
da sociedade e, a rigor, encontra-se inserida numa totalidade complexa, evita-se discutir o tema
das competéncias sob falsos dilemas: se ¢ “bom” ou “ruim”, se deve ser “mais critico” ou
“menos critico”, se “mais técnico” ou “menos técnico” etc. Se a tecnocracia insiste, de forma
leviana, em tratar o tema como estritamente “técnico”, neste estudo afirmamos que o tema ¢&,
na verdade, sobretudo politico.

Nozaki (2004), em sua tese de doutorado sobre a regulamentacdo da profissdo em
Educacao Fisica no cenéario do reordenamento do mundo do trabalho, empreende suas analises
sob 0 seguinte contexto: as mudancas no mundo do trabalho, advindas da restruturacdo
produtiva, que € uma forma de gerenciar as crises ciclicas do sistema capitalista, requerem um
novo tipo de formacdo humana, a saber, baseado no modelo das competéncias. Portanto,
reiteramos, ‘“ndo € casual que a ideologia das competéncias e da empregabilidade esteja no
centro dos parametros e das diretrizes educacionais e dos mecanismos de avalia¢do” (Frigotto,
Ciavatta, 2003, p. 108).

No entanto, no contexto em que se exige um trabalhador flexivel, polivalente, com

capacidade de abstragdo, decisédo e raciocinio logico, Nozaki (2004) explica que, sob um ponto
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de vista imediato, a Educacdo Fisica, historicamente aliada aos projetos dominantes, acaba
perdendo sua centralidade, especificamente no campo pedagogico:

Se por um lado a educagdo fisica esteve sempre calcada na hegemonia social, sendo
imposta no seio escolar via regime fascista, na tentativa de garantir a formacédo da
eugenia brasileira e o preparo para a guerra e, mais recentemente, também se aliou ao
projeto desenvolvimentista brasileiro, sob a égide de que o esporte seria uma prova de
equivaléncia do desenvolvimento econdmico no campo cultural, por outro lado, as
mudancas atuais do mundo do trabalho parecem relega-la a um plano secundario no
projeto pedagdgico dominante (Nozaki, 2004, p. 8).

Todavia, amparado pela compreensdo dialética da realidade material, Nozaki (2004), de
maneira muito sagaz, expde que a Educacdo Fisica, ao perder, no meio escolar, sua
funcionalidade no novo projeto de formacdo humana do capital, desagua no meio extraescolar
com significativa forca. Ou seja, a medida que, em decorréncia do novo projeto de formacao, a
Educacdo Fisica perde espaco no curriculo escolar, ganham forcas as praticas corporais
realizadas fora do contexto escolar, porém, “[...] sendo identificadas com a perspectiva da
promocgao da saude ¢ da obten¢do da qualidade de vida, num viés liberal” (Nozaki, 2004, p. 9).
Logo, ndo é que o capital objetou ou desprezou a area, mas a reordenou para 0 campo hao
escolar.

A partir do que expde Nozaki (2004), com o reordenamento no mundo do trabalho,
concomitante a exigéncia da formacéo para as competéncias, a0 mesmo tempo que contribuiu
para a desvalorizacdo da Educacdo Fisica na escolarizacdo de criancas, jovens e adultos,
superestimou-a nos espagos nao escolares (clubes, academias de ginasticas, hotéis, clinicas,
espacos de lazer etc.). O movimento é de uma sinergia invejavel, pois, empobrecida no campo
escolar, a Educacgao Fisica salta para os espagos ndo escolares como “promotora da saude” e da
“qualidade de vida”, esvaziada de todo o longo debate critico que o Movimento Renovador,
desde a década de 1980, veio construindo para area. Como no século XIX, a Educacdo Fisica
volta a repetir os mesmos slogans fossilizados que lhe deram status, como o famigerado
“exercicio fisico ¢ saude”.

Vale destacar que Bracht (1999, p. 82), antes até que Nozaki (2004), ja havia alertado
que, “dadas as mudangas tecnologicas do processo produtivo”, a Educacdo Fisica vinha se
tornando prescindivel frente a “visdo neotecnicista (economicista) de educagao”, logo, sem
“nenhum papel relevante o suficiente para justificar o investimento publico”. Nesse mesmo
ensaio, Bracht (1999, p. 82) alerta sobre “a crescente privatizagao, e individualizagdo, da saude
promovida pelo Estado minimo neoliberal”, bem como do “crescimento da oferta e do consumo

dos servigos ligados as praticas corporais fora do ambito da escola [...]”. Em estudos mais
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recentes, o0 autor voltar a refletir sobre essas questdes que envolvem um potente mercado em
torno do corpo e das praticas corporais, reduzidas a condi¢do de produtos a serem consumidos.

Com base na metafora de Zygmunt Bauman sobre a modernidade sélida e a
modernidade liquida, Bracht (2017; 2019) reflete sobre as transformacdes e mudancas de
sentidos das préticas corporais na escola e na sociedade. Da identificacdo com simbolos como
vigor fisico, salde, treinamento desportivo e formacdo integral por via da exercitagdo corporal,
principalmente nas escolas, que confirmavam a preocupacdo do Estado com a educacédo
corporal dos individuos na modernidade sélida (século XIX e grande parte do século XX),
assistimos a pulverizacdo de sentidos em relacdo ao corpo e as praticas corporais. E, nesse
sentido, o cuidado com o corpo se tornando, cada vez mais, um empreendimento individual,
marcado pela expansdo das formas de mercadorizacdo do prazer oriundas da experiéncia
corporal.

Para Gongalves (1994), as concepcdes que o sujeito humano desenvolve a respeito de
sua corporalidade e as suas maneiras de se comportar corporalmente estdo ligadas aos
condicionamentos sociais, politicos, econdmicos e culturais. O século XI1X reduziu o corpo do
trabalhador, historica e ontologicamente participante do ato criador de transformar a natureza,
e vice-versa, em “um corpo mecanizado, que tem tarefas a cumprir de forma automatizada, com
um minimo de participagdo do espirito” (Gongalves, 1994, p. 63). Como sugere Foucault (1979,
p. 148), “resta estudar que corpo necessita a sociedade atual”, ou, em outras palavras, qual a
Educacao Fisica serd a mais competente em se adaptar as novas exigéncias do século XXI.

A questdo colocada acima encontra-se em aberto, apesar dos indicativos das praticas
corporais serem orientadas para o consumo, como sugere a BNCC, na lei n® 13.415 de 16 de
fevereiro de 2017, que instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, na qual a Educacdo Fisica oscila entre um “ndo componente
curricular” (ainda que oficialmente seja), que pode ser tematizada na forma de projetos e
pesquisas transversais, e uma disciplina que deve ser orientada para a formacdo técnico-
profissional da juventude brasileira. Por um caminho ou outro, a0 menos nos documentos
legais, a disciplina se encontra distante de uma legitimidade baseada na reflex&o e apropriagéo
critica do universo das praticas corporais. Vejamos que: embora legal, a disciplina ndo logra de
legitimidade junto a comunidade escolar; ainda que obrigatoria no curriculo, é dispensavel na
educacdo infantil; apesar de compor o curriculo do ensino médio, pode vir a ser facilmente
alijada e preterida em prol das exigéncias da profissionalizacao.

Novamente recorrendo a Nozaki (2004), a Educacéo Fisica, embora marginalizada nos

curriculos escolares, encontra-se presente e valorizada nas camadas medias da classe
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trabalhadora e, sobretudo, na classe burguesa, na perspectiva da aptidao fisica e promocao da
saude, “[...] sendo oferecida como um artigo de luxo e atuando como um distintivo de classe
na formac¢do humana” (p. 149). Em resposta a esse desafio, ousamos apontar um caminho

possivel; uma possibilidade a encruzilhada na qual a area se encontra:

Se a atual conjuntura global influi sobre a Educacdo Fisica para que ela se torne
dispensavel na escola e esvaziada de todo seu conteldo critico, politico, historico,
cultural e ideoldgico, tornando-a mera mercadoria e privilégio de uns poucos que
podem pagar, significa que o atual desafio é fazer o movimento inverso, comegando
por afirma-la no curriculo escolar sem desprezar o que se veio debatendo desde a
década de 1980 (Bezerra; Furtado; Conceigdo, 2022, p. 15).

E, pensando com Furtado (2020), isso passa por uma necessaria e radical reflexdo sobre
os sentidos, os significados e as finalidades da Educagdo Fisica, ou como diz Bracht (1997),
sua real razao de ser e existir. E, com isso, “[...] ndo estamos pretendendo um jogo divertido
em nivel puramente intelectual”, pois estamos convencidos “[...] de que a reflexdo, se
realmente reflexao, conduz a pratica” (Freire, 2014, p. 73).

A fim de encaminhar as reflexfes dissertadas até aqui, reiteramos a afirmacédo de que
estamos diante de um debate complexo, de muitos atravessamentos, que dispensa respostas
apressadas, e que ainda conta com pouco, ou quase nada, apoio de material cientifico a discorrer
sobre a especificidade do tema em questdo. Por isso, pela natureza introdutéria do estudo e
postos 0s objetivos desta se¢do, tratou-se basicamente de mapear e tragar as coordenadas de um
conjunto de questdes que estdo imbrincadas a formacdo de professores em Educacdo Fisica
pautada pelo ensino por competéncias.

Conforme foi exposto, o0 modelo de ensino focado na aquisicdo de competéncias,
propagandeado pelos grandes agentes internacionais, tem focalizado especialmente a formacéo
docente. Tal formacdo, para se ajustar a nova sociabilidade capitalista, tem atendido com éxito
0 proposito de reordenar a relacdo entre educacdo e mercado de trabalho, escola e emprego,
institucionalizando novas formas de escolarizacdo (Tanguy, 1997; Ropé; 1997; Ramos, 2006;
Nozaki, 2004; Maués, 2021; Saraiva; Souza, 2020; Robertson, 2012; Shiroma et al., 2017).
Nota-se que 0 ensino por competéncias tem em si um determinismo imanente, dado que, ao
justifica-lo, ndo se concebe outro horizonte, sendo o da sociabilidade capitalista. Pensar formas
de adequacdo se apresenta como mais “sensato” que pensar formas de transformacéo.

No que toca a educacgdo superior, nota-se que 0 ensino por competéncias também se
alinha ao desmonte da universidade publica, para transforma-la em uma empresa do
conhecimento, desvirtuando-a enquanto bem publico com preocupac¢des humanisticas e
culturais (Santos, 2005). Na area da formacao, “[...] as reformas educacionais das ultimas

décadas revelam uma estratégia deliberada de desqualificacdo da universidade como locus de
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formagdo docente” (Santos, 2005, p. 181). Isso sem contar com o crescimento avultoso do setor
privado da educacdo, o qual o governo ndo teve dificuldades em repassar a ele a formacgéo dos
professores. Para piorar, contamos ainda com a expansao vertiginosa de matriculas em EaD
(Educacdo a Distancia), inclusive nas instituicdes publicas (Shiroma et al., 2017).

Palavras como “proatividade”, “lideranga”, “motivacdo”, “comunicagdo”, “proposito”,
“modernizacdo”, entre outras, comecam a ser introduzidas na formagdo dos professores,
promovendo uma logica de “desintelectualizagao do professor”, reduzindo-o a condicdo de
“recurso, instrumento ou insumo” (Shiroma et al., 2017). Como explica Santos (2005, p. 181),
o chamado “treinamento e capacitacdo de professores” converteu-se “[...] num dos segmentos
mais prosperos do emergente mercado educacional, testemunhado pela proliferacdo de
instituicGes privadas que oferecem cursos de capacitacdo de professores para as redes de
ensino”. De acordo com Novoa (2022, p. 61):

Simbolicamente, uma das iniciativas mais marcantes € o Teach for America, que
comecou a ganhar grande relevancia no inicio do século XXI. Através de uma mistura
subtil de valores conservadores e de referéncias ao talento e ao empreendedorismo,
esta iniciativa pretende chamar, e “treinar”, novas pessoas para ensinarem. Apesar de
assumirem fungdes docentes, em todos documentos evita-se a palavra “professores”,
carregado de um claro sentido profissional, preferindo-se expressdes como “membros
do grupo”, “lideres” ou “educadores”. Depois de recrutadas, estas pessoas seguem um
breve periodo de formag&o (cerca de 3 a 5 semanas) e séo colocadas como docentes
nas escolas.

Essa distancia, essa separacdo, esse desvinculamento, enfim, esse “[...] fosso cavado
entre a universidade publica e o saber pedagogico é prejudicial, tanto para a escola publica,
como para a universidade” (Santos, 2005, p. 181).

Integrar as estatisticas internacionais, otimizar os contetdos do curriculo, mobilizar e
aplicar o conhecimento, resolver tarefas complexas do cotidiano, mostrar resultados, enfim,
tudo isso continua sendo a tonica do atual projeto de formacdo reclamado pelas forcas
produtivas do tipo capitalista. Como se V&, ndo h4, nesse projeto, espaco para uma perspectiva
critica de Educacao Fisica, sendo aquela restrita ao bindmio atividade fisica/satde, de viés
liberal, na qual as préaticas corporais sdo ofertadas na forma de mercadoria para 0 consumo.
Quando muito, inserida no campo da linguagem, integra 0 mesmo time da lingua portuguesa,
lingua inglesa e arte. Nesse caso, que aparenta ser uma perspectiva de Educacdo Fisica mais
“refinada”, o corpo e as praticas corporais se manifestam como um “teatro” para a cognigao.

Finalizando, em um quadro geral, a fim de destacar as interconexdes entre ensino por
competéncias e formacdo de professores em Educagdo Fisica, tem-se a seguinte paisagem
cartogréfica: a Educacdo Fisica €, antes de tudo, esvaziada de todo o seu conteudo critico,

politico e ideologico, desprezando, assim, 0 enorme acumulo cientifico trazido pelo Movimento
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Renovador, o que também implica em um nao reconhecimento da “[...] constitucionalidade da
autonomia do debate académico e das universidades como lécus de pesquisas qualificadoras
[...] das problematicas da Educacdo Fisica” (Soares; Abreu; Monte, 2019, p. 7). Nessa direcao,
a medida gue a disciplina é limitada no curriculo da educacéo basica, ha uma supervalorizacédo
das préticas corporais nos espacos extraescolares, onde personal trainers e “educadores fisicos”
(ndo mais professores) instruem seus clientes (ndo mais alunos ou educandos) no caminho da
aptidao fisica (ndo mais da cultura corporal).

De fato, ndo ha, nas poucas paginas desta secdo, como fazermos afirmacdes
peremptdrias sobre as implicacbes que envolvem a Educacdo Fisica e a pedagogia das
competéncias. No entanto, ndo se pode negar que a légica utilitarista e imediatista que embala
0 ensino por competéncias, enquanto principio formativo e de organizacdo curricular, tem
limitado as chances de discutir, no caso especial da Educacéo Fisica, as praticas corporais como
formas novas de sociabilidade, em que a racionalidade se relaciona as emocdes, nutrindo-se
delas (Damasio, 2012), em uma vivéncia auténtica da aprendizagem (Gongalves, 1994), na qual
critica, competéncia, técnica e conhecimento ndo sejam lidas como categorias hierarquizadas
ou opostas. Afinal, como diria o saudoso Paulo Freire: “o que ndo se pode ¢ ser um educador

incompetente por ser um revolucionario” (Freire, 2011, p. 118, grifo do autor).
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3 FORMAQAO DE PROFESSORES, ENSINO POR COMPETENCIAS E
IMPLICACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS: um debate em torno da Educacéo Fisica

escolar.

Nesta secdo, iremos tratar da formacéo docente geral e, em especial, da formagéo em
Educacdo Fisica a partir do prisma didatico-pedagdgico. Trata-se de avancar no debate que
relaciona “formagdo por competéncias” e “implicagdes didatico-pedagogicas” no ambito da
Educacao Fisica escolar. Afinal, a formacéo pautada por competéncias especificas a se adquirir
se desenvolve e ganha corpo a partir de determinados elementos didatico-pedagdgicos
considerados indispensaveis a préatica pedagogica docente, tais como: fundamentacao tedrico-
epistemoldgica (em parte, ja realizada no capitulo um), contetdos (bem como sua distribuicéo
curricular), unidades tematicas, objetos de conhecimento, habilidades, estratégias didaticas,
base tedrica, metas, objetivos operacionais, critérios avaliativos (e, por extensao, instrumentos
de avaliacdo), entre outros. O desafio recai, portanto, em compreender como a formacao por
competéncias tem orientado, organizado, estruturado e perspectivado sua intencionalidade
educacional para o dominio da pratica pedagogica, ou seja, sobre como o professor deve

planejar e executar sua aula.

3.1 Formacdo de professores para a atuagdo na escola bésica: saber e saber-fazer

De acordo com Perrenoud (1999, p. 53), autor francés de bastante expressdo no Brasil e
grande referéncia quando o assunto é ensino por competéncias (Duarte, 2010; Ramos, 2006;
Derisso, 2008), formar verdadeiramente em competéncias significa, dentre outras coisas, “uma
consideravel transformagéao da relagdo dos professores com o saber”. Ora, mas 0 que viria a ser
essa consideravel transformacéo da relacdo que os professores estabelecem com o saber? Trata-
se de uma questdo que repercute diretamente sobre nosso objeto de estudo, como veremos ao
longo desta secdo. Vejamos, pois: segundo Tardif (2012), o “[...] professor é, antes de tudo,
alguém que sabe alguma coisa e cuja fung¢do consiste em transmitir esse saber a outros” (Tardif,
2012, p. 31). Chega parecer banal a afirmagédo de que os professores sabem alguma coisa e,

entdo, transmitem esse saber:

No entanto, como tentaremos demonstrar, essa banalidade se transforma em
interrogacdo e em problema a partir do momento em que € preciso especificar a
natureza das relaces que os professores do ensino fundamental e do ensino médio
estabelecem com os saberes, assim como a natureza dos saberes desses mesmos
professores (Tardif, 2012, p. 31).
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Este topico inicia trazendo reflexdes em torno dos saberes docentes no sentido de
antecipar alguns questionamentos acerca das relagdes que os professores de Educacéo Fisica,
em particular, estabelecem — ou ainda irdo estabelecer — com o modelo das competéncias,
melhor dizendo, com o saber que as constituem. Neste sentido, o problema colocado por Tardif
(2012, p. 46), descrito a seguir, expressa com fidelidade alguns desses questionamentos que
precisam ser feitos: “que relagbes deveriam existir entre os saberes profissionais e 0s
conhecimentos universitarios, e entre os professores do ensino basico e os professores
universitarios (pesquisadores ou formadores), no que diz respeito [...] a formacdo de
professores?”. E, ainda, estendendo esse problema: quais relagdes se estabelecem entre o saber
docente e as diretrizes oficiais pautadas pelas competéncias?

Pelo estudo da formacdo e do trabalho docentes a partir da questdo do saber dos
professores, Tardif (2012) preconiza uma abordagem na qual se escapa daquilo que o autor
chama de “dois perigos”, quais sejam, o “mentalismo” e o “sociologismo”. Por “mentalismo”,
entende-se a reducdo do saber, exclusiva ou principalmente, a processos mentais cuja atividade
cognitiva é seu esteio. O ato de ensinar e aprender seria alguma coisa que aconteceria no
“cérebro” dos individuos: representagdes mentais, processamento de informagdes, esquemas,
narracdo etc. Como assertivamente encetou a critica freiriana, nossa heranca educacional € uma
heranca narrativa: “ha uma quase enfermidade da narragdo. A tdnica da educacdo €

preponderantemente esta — narrar, sempre narrar” (Freire, 2014, p. 79).

Desde o desmoronamento do behaviorismo na América do Norte e 0 consequente
desenvolvimento das ciéncias cognitivas, 0 mentalismo, com suas inimeras variantes
e ramificacOes (construtivismo, socioconstrutivismo radical, teoria do processamento
da informagcéo, etc.), me parece ser a concepcdo de conhecimento predominante na
educagdo, tanto em relagdo ao ensino quanto em relacdo a aprendizagem (Tardif,
2012, p. 12).

No entanto, ao fugir do mentalismo, néo se deve cair no “sociologismo”. Segundo Tardif
(2012), “o sociologismo tende a eliminar totalmente a contribuigdo dos atores na construgdo
concreta do saber, tratando-o como uma produgao social em si mesmo € por si mesmo”, Pois
essa producao ¢ lida como “independente dos contextos de trabalho dos professores e
subordinada, antes de mais nada, a mecanismos sociais, a forgas sociais quase sempre exteriores
a escola”, como, por exemplo, “as ideologias pedagdgicas, as lutas profissionais, a imposi¢ao
e a inculcacgéo da cultura dominante, a reproducdo da ordem simbolica, etc.” (Tardif, 2012, p.
14-15).

No sociologismo, o saber real dos atores concretos é sempre associado a outra coisa
que ndo a si mesmo, e isso determina a sua inteligibilidade para o pesquisador (que
invoca entdo realidades sociais como explicagdo), a0 mesmo tempo em que priva o0s
atores de toda e qualquer capacidade de conhecimento e de transformacgdo de sua
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prépria situacdo e acdo. Levado ao extremo, o sociologismo transforma os atores
sociais em bonecos de ventriloquo (Tardif, 2012, p. 15).

Se, para Tardif (2012), as andlises que giram em torno dos saberes e, por conseguinte,
da formacéo e do trabalho docentes devem escapar tanto do mentalismo como do sociologismo,
entdo qual a saida para esse dilema? De acordo com o autor, é fundamental estabelecer uma

articulacdo entre os aspectos sociais e individuais:

O saber dos professores é profundamente social e €, a0 mesmo tempo, o saber dos
atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua pratica profissional para a ela
adapta-lo e para transforma-lo. Para evitar equivocos, lembremos que “social” ndo
quer dizer “supraindividual”: quer dizer relagio e interagdo entre Ego e Alter, relagio
entre mim e os outros repercutindo em mim, relagdo com os outros em relagdo a mim,
e também relagdo de mim para comigo mesmo quando essa relagdo é presenca do
outro em mim mesmo (Tardif, 2012, p. 15, grifos do autor).

Esses saberes, importante ressaltar, extrapolam a ideia de que eles sdo produzidos
unilateralmente pelos doutos académicos, “eruditos”, a exemplo dos saberes codificados nas
disciplinas universitarias, e, tampouco, restringem-se a experiéncia individual, adquirida por
meio da “pratica”, dos saberes da agdo, das habilidades construidas artesanalmente (Tardif,
2012). Em uma perspectiva relacional e multidimensional, é imprescindivel compreender que
“o saber dos professores ¢ plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes
variadas” (Tardif, 2012, p. 18). Noutras palavras, trata-se de estabelecer a relacdo entre agéncia
e estrutura, ou seja, “[...] situar o saber do professor na interface entre o individual e o social,
entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um todo (Tardif,
2012, p. 16). E isto, continua o autor, baseia-se em um certo numero de “fios condutores”.

Diante das consideracdes que brevemente apresentamos até aqui sobre o saber dos
professores, é valido questionar como o ensino por competéncias, que € um saber, antes de tudo,
proveniente de ordenamentos legais, tem repercutido no trabalho docente do professor de
Educacdo Fisica. Pela prépria natureza do nosso objeto de estudo, nosso interesse recai tanto
sobre as condi¢fes materiais (base politico-econdmico-social), como sobre o poder de agéncia
do professor — drasticamente limitado (e ndo apenas) pela estrutura juridica dos documentos
oficiais que regem a formagdo docente. Dito isso, vale recorrer a um problema que o proprio
Tardif (2012) se coloca logo no inicio de sua obra: “[...] quais s@o os conhecimentos, o saber-
fazer, as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de
aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas?” (Tardif, 2012, p.
9, grifo nosso).

Trazida para o contexto da formacédo por competéncias, a pergunta colocada por Tardif

(2012), descrita acima, sofre, seguramente, o0 peso dos mais recentes documentos oficiais
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relativos a formacdo de professores. Conforme, pois, vimos detalhando nesta dissertacéo, cujo
procedimento técnico é a pesquisa documental, a formacéo docente para a atuacéo na educagéo
basica encontra-se em uma encruzilhada de documentos legais que a arregimentam para o
modelo das competéncias — ou uma pedagogia das competéncias, como diria Ramos (2006;
2003; 2008). Uma vez que “os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente” (Tardif,
2012, p. 39), nossa tarefa estd em compreender como os ordenamentos legais acerca da
formacéo docente tém repercutido na dimensao didatico-pedagdgica do oficio de professor.
Obviamente, os saberes docentes ndo constituem — embora atravessem a todo momento
— 0 objeto central de investigacdo desta dissertacdo, entretanto, vale sublinhar que essa
problemética colocada por Tardif (2012, p. 9) dialoga intimamente com o que estamos
chamando de “implicag¢des didatico-pedagdgicas” — no nosso caso, implicagdes derivadas do
ensino por competéncias enquanto principio formativo e curricular. Novamente citando o
proprio Perrenoud (1999, p. 53), fica nitido que os curriculos estruturados com foco na
aquisicdo de competéncias buscam reorientar, entre outras coisas, a pratica pedagdgica do

professor:

Formar em verdadeiras competéncias durante a escolaridade geral supde — e talvez
estejamos comecando a entendé-lo — uma consideravel transformacéo da relagdo dos
professores com o saber, de sua maneira de “dar aulas” e, afinal de contas, de sua
identidade e de suas préprias competéncias profissionais (grifos do autor).

Ao se guestionar sobre os saberes, 0s conhecimentos, as competéncias e as habilidades
que os professores mobilizam durante sua atividade educativa, e que, portanto, devem constituir
o oficio de professor, Tardif (2012) nos leva diretamente para o dominio didatico-pedagdgico:
as disputas sobre “o que fazer” (base epistemologica, fundamentacdo tedrica, correntes
pedagogicas, diretrizes curriculares etc.) implicam obrigatoriamente em um “como fazer”
(orientaces didaticas, materiais didaticos, metodologias de ensino, modelos de planos de aula
etc.). Ndo por acaso que Perrenoud (1999) afirma que uma abordagem por competéncias
convida, com firmeza e de modo resoluto, os professores a implementarem ¢ explicitarem “um
novo contrato didatico” (p. 53).

Relembrando ao leitor que, como anunciado no inicio deste texto, por implica¢fes
didatico-pedagdgicas estamos nos referindo, de modo geral, a base teérica do modelo de ensino
por competéncias e, principalmente, como ela se traduz para a pratica escolar. Ou seja, como o
modelo de ensino por competéncias se fundamenta e, consequentemente, orienta concretamente
o oficio de professor. Assim, considerando que o saber (ou melhor, sua utilizacdo) se da em
funcdo do trabalho — esta a seu servico —, e que é ele que alicerca o trabalho docente e a
formacgédo dos professores (Tardif, 2012), as reflexdes em torno das implicagdes didatico-
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pedagogicas decorrentes do ensino por competéncias ndo podem desconsiderar as relagdes que
0s docentes desenvolvem com o saber e a partir do saber. Nessa dire¢do, quando abordamos a
questdo do saber docente, estamos tratando diretamente da formacéo e do trabalho docentes.
Nas palavras do proprio Tardif (2012, p. 10), sobre 0 que vem a representar sua pesquisa, ele
escreve: “esses ensaios representam diferentes momentos e etapas de um itinerario de pesquisa
e de reflexdo que venho percorrendo h& doze anos a respeito dos saberes que alicergam o
trabalho e a formacao dos professores das escolas primdrias e secundarias”.

No ambito da Educacéo Fisica escolar, do qual se tem o ensino por competéncias como
principio formativo — nucleo organizador do curriculo —, a tarefa por nds colocada procura
compreender, meio as analises dos documentos legais, as implicagdes que a formacgdo por
competéncias suscita na pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica. Cientes de que “o
saber nao ¢ uma coisa que flutua no espaco” e que “o saber dos professores ¢ o saber deles e
esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas rela¢es com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola” (Tardif, 2011, p. 11), para fins de cumprimento dos objetivos deste
trabalho, iremos nos centrar sobre como 0 ensino por competéncias repercute didatica e
pedagogicamente no oficio do professor de Educacdo Fisica escolar a partir do quadro
documental por nds selecionado (ver quadro 1).

Ao demarcarmos nossa intencdo em compreender como 0 modelo de formagéo por
competéncias incide didatica e pedagogicamente no oficio do professor de Educacdo Fisica,
ndo podemos prescindir de algumas ressalvas. Vejamos o caso da obra “Professores
excelentes”, empreendida pelo Banco Mundial e organizada por Bruns e Luque (2014).
Conforme j& anunciado neste texto, o Banco Mundial é considerado um organismo
internacional®® de bastante influéncia nos paises de capitalismo periférico. Em “Professores
excelentes”, o Banco Mundial traz a figura do professor como o grande responsavel pelo
desempenho escolar dos alunos — desempenho este aferido pelas grandes avaliagdes
internacionais de larga escala (Shiroma et al., 2017).

Apoiada na teoria do capital humano, que amplia o conceito de capital, antes restrito
apenas a equipamentos e patriménio (Maués, 2021), a obra enfatiza o papel da educacédo como
um investimento importante para o crescimento econdmico e “[...] argumenta que a qualidade
da educagio esta condicionada a qualidade de nossos professores” (Familiar et al., 2014, p. XI).

Ou seja, enquanto este nosso trabalho de dissertacdo busca compreender como o ensino por

19 Em face das semelhancas entre as reformas educacionais empreendidas pelo mundo, acentuada nos tltimos anos,
fala-se, inclusive, de uma Agenda Global da Educagdo (Maués, 2021).
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competéncias agencia e estrutura 0 modo pelo qual os professores planejam e executam suas
aulas, para o Banco Mundial “dar aulas” é o fim Gltimo do trabalho docente. E ndo s6 “dar
aulas”, mas executa-las de forma eficiente e eficaz, preparando os discentes para reterem o seu
conteddo e, posteriormente, aplica-lo nas tarefas do dia a dia. Como constatou a professora
Aline Decker (2017, p. 100): “ndo resta davida quanto ao projeto de formagao docente constante
nos documentos do Banco. O professor a ser ‘produzido’ deve ser instrumental e tarefeiro”.

Focados na ideia de responsabilizacdo do docente pelo fracasso escolar vivenciado nas
escolas da America Latina e do Caribe, os autores desse receituario do Banco Mundial vao
argumentar que “embora a importancia do bom ensino seja intuitivamente 6bvia, somente na
ultima década as pesquisas sobre educagdo comecgaram a quantificar o alto impacto econémico
da qualidade do professor” (Bruns; Luque, 2014, p. 01). Em raros momentos do livro € possivel
ler breves alusdes as “condi¢des socioeconomicas™ do processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes (expressdo que aparece apenas duas vezes durante todo o livro), e até “condigdes de
trabalho do professor”, todavia o cerne do debate continua sendo a de que: “[...] a capacidade
dos professores de assegurar que seus alunos aprendam € condicao sine qua non para que alunos
e paises colham os beneficios econdmicos e sociais da Educacio®®” (Bruns; Luque, 2014, p. 06,
grifo dos autores).

Logo no inicio de uma das secBes de “Professores excelentes”, lemos a seguinte
passagem: “a magica da educagdo — a transformacédo dos insumos educacionais em resultados
da aprendizagem — acontece na sala de aula” (Bruns; Luque, 2014, p. 11, grifos nossos). Ha
nessa passagem duas inverdades. A primeira: a de que a educagdo seria uma “magica”.
Educagdo ndo ¢ “magica”. Ao contrario, ¢ trabalho embasado na ciéncia?!. Portanto, requer
rigor metodoldgico, pesquisa intensa, elaboracdo de um saber sistematizado, formacéo
continuada dos professores e, principalmente, condi¢fes materiais para sua efetivacdo: merenda

escolar de qualidade, estrutura do prédio, laboratorios bem equipados, investimento em novas

20 «“Os antecedentes familiares dos estudantes (nivel educacional dos pais, situagiio socioeconomica e condigdes
em casa, tais como acesso a livros) permanecem o fator mais forte na previsdo de resultados do ensino. Um
conjunto crescente de pesquisas confirma a importancia de politicas para proteger a nutri¢do, satde, estimulacéo
cognitiva e desenvolvimento socioemocional dos primeiros anos de vida. Mas na Gltima década as pesquisas
também demonstraram que, uma vez na escola, nenhum outro fator é mais critico do que a qualidade dos
professores” (Bruns; Luque, 2014, p. 5-6).

21 pelo proprio conceito de docéncia presente nas DCNs para formagéo inicial em nivel superior e para a formacédo
continuada, lemos: “compreende-se a docéncia como ac¢éo educativa e como processo pedagogico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formagdo que se desenvolvem na construgdo e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos,
estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida formagdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializagdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre diferentes visfes de
mundo” (Brasil, 2015, p. 3).
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tecnologias de comunicacdo e informacéo, complexo esportivo, qualidade do transporte publico
para os alunos acessarem a escola etc.
A segunda inverdade, a saber, a de que “a educag@o acontece na sala de aula”, remete-

nos diretamente ao pensamento de Marx (2011b, p. 54):

O concreto é concreto porque é a sintese de mdltiplas determinac@es, portanto,
unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no pensamento como
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo obstante seja o
ponto de partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto de partida da intuigdo e
da representacdo. Na primeira via, a representagdo plena foi volatilizada em uma
determinacéo abstrata; na segunda, as determinagdes abstratas levam a reproducao do
concreto por meio do pensamento.

Ou seja, podemos dizer que a atividade educativa acontece na sala de aula s6 em ultima
instancia. Na viagem de modo inverso, tal como apresentada por Marx (2011b), a sala de aula
€ nosso ponto de partida efetivo, mas sob a ética da representacao. E a ela, pois, s6 retornamos
apos tracarmos suas condi¢cbes materiais de existéncia — o que também envolve as decisdes
politicas acerca da selecdo dos saberes escolares, da formacao dos professores e das concepgoes
de ensino-aprendizagem. Conforme preconizada por Marx e Engels (1998), pela anéalise
materialista, historica e dialética do fendmeno educacional nas sociedades burguesas, ndo se
parte do que os homens dizem e pensam, mas parte-se dos individuos reais, suas acoes, seu
processo de vida real.

Feitas essas consideracBes que vimos tecendo até aqui, e que em maior ou em menor
grau enredam o0 nosso objeto de estudo, optamos por desviar tanto dessas pesquisas que
desprezam a universidade publica como institui¢do legitima da formacao de professores como
das que relegam a escola um lugar de “aplicagdo” do conhecimento codificado
academicamente, logo, como uma instancia que ndo produz saberes, mas apenas o reproduz. O
modo pelo qual o professor planeja e executa concretamente sua aula precisa habitar essa
interseccdo entre a pesquisa académica e a pratica pedagdgica. Consoantes com Novoa (2022,
p. 76), sdo bastante conhecidas as dicotomias que insistem em povoar o campo da formacao de

professores:

A mais famosa opde a teoria a pratica. De um lado, os “tedricos” repetem a
importancia dos fundamentos, do pensamento critico, da dimensao intelectual dos
professores. Serd que alguém pode discordar? Do outro, os “praticos” insistem na
importancia do terreno, do chéo da escola, da experiéncia concreta da sala de aula.
Seré que alguém pode discordar? Mas a teoria de uns e a pratica de outros é, muitas
vezes, vazia: ou porque é uma teoria enciclopédica, de uma erudi¢do que pouco ajuda
a pensar criticamente a educacao e a profissdo; ou porque € uma préatica rotineira, sem
qualquer capacidade de reflexdo e de construcdo de novas dindmicas.

Desse modo, ao desafiarmo-nos, neste trabalho, a compreender como o modelo das
competéncias afeta didatica e pedagogicamente o trabalho docente do professor de Educacao

Fisica no ensino basico, concomitantemente estamos mobilizando uma série de problematicas
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fundamentais para se pensar a formacdo de professores na sua totalidade. H& uma rede de
questdes suscitadas a partir do nosso objeto de investigagdo, sem, contudo, reduzi-lo nem a uma
coisa nem a outra. Como se pode notar ao longo desta dissertacédo, especialmente nesta secéo,
essa rede de questdes interconectadas que se desenha a partir de nosso objeto de investigacao é
composta de elementos que “[...] SA0 a0 mesmo tempo reais como a natureza, narradas como o

discurso, coletivas como a sociedade [...]” (Latour, 2019, p. 15).

3. 2 Elementos didatico-pedagdgicos no campo da formacao de professores

Segundo Ndvoa (2022), estamos em um tempo de mudancas profundas na educacéo, de
metamorfose da escola. E, obviamente, essas mudancas, essa metamorfose da escola acarreta
implicacdes profundas na profissdo docente e na formacdo de professores (Ndévoa, 2022).
Todavia, vale dizer, “o que esta em causa é o modelo escolar, tal como se organizou nos tltimos
150 anos, e ndo a escola, instituicdo central para as sociedades do século XXI, pela capacidade
de conduzir todos os alunos as aprendizagens, mas também pelo seu papel na construcdo de
uma vida em comum” (NOvoa, 2022, p. 15).

Dito isso, Novoa (2022) propBe uma interacdo entre professores, universidades e
escolas. Ou seja, trata-se de juntar em tridngulo a profissao docente, 0 ensino superior e as redes
de ensino da educacdo bésica: “mais importante ¢ a constitui¢ao de uma ‘casa comum’, na qual
a formacdo esteja ligada com o trabalho pedagdgico, a reflexdo, a pesquisa, a escrita e a acao
publica” (Nbovoa, 2022, p. 72). Essa proposicéo feita por Novoa (2022) muito nos apetece,
mostrando-se um terreno fértil para continuarmos a tecer o debate sobre as implicacdes
didatico-pedagdgicas do ensino por competéncias na formacdo de professores para atuagdo na
escola bésica.

Consoantes com NoOvoa (2022), ndo podemos aceitar passivamente que a profissao
docente seja corroida pelas atuais politicas de ataque as instituicdes formadoras de professores,
nas quais procura-se substituir os cursos de licenciatura por “seminarios praticos de formagao”,
geralmente de quatro ou cinco semanas, como € o caso do Teach for America.?? E, por outro
lado, que nos convengamos de que “[...] nem as universidades, nem as escolas, isoladamente,

sdo suficientes para formar professores” (NOvoa, 2022, p. 76, grifo nosso).

220 Teach for America é uma organizagdo estadunidense de bastante influéncia e que tem ganhado notoriedade
por seu forte apoio as reformas educacionais de matriz liberal. Sua missdo declarada é a de recrutar, desenvolver
e mobilizar o maior quantitativo possivel de futuros “lideres” para, entdo, fortalecer a exceléncia educacional. O
Teach for America tem tido um papel importante na disseminacdo de uma agenda de reforma educacional voltada
ao mercado, além de suas ideias servirem de modelo para diversos paises do mundo (Moura; Najjar; Carneiro,
2019).
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Dessa maneira, para esta subsecdo, acusamos nossa intencdo em pensar os elementos
didatico-pedagogicos neste campo interacional: escola, universidade e atuacéo profissional. Isto
nos remete, novamente, ao complexo debate entre agéncia e estrutura. Por “agéncia”, estamos
nos referindo a “capacidade de agir e produzir efeitos no mundo” (Shiratori; Amoroso; LIMA,
2021, p.5). Por “estrutura”, falamos a respeito da organizacdo econémica, politica e juridica da
sociedade, ou seja, sua reproducdo (Almeida, 2019). Isso ndo significa abandonar a ideia
relacional entre individuo e forcas sociais externas, tomando-0s como conceitos estaticos,
antidialéticos?®. Com efeito, evocando Marx (2011a, p. 25), trata-se de entender que “os homens
fazem a sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e espontanea vontade, pois ndo sdo
eles quem escolhem as circunstancias sob as quais ela é feita, mas estas Ihes foram transmitidas
assim como se encontram”.

A vista disso, nossa intencdo é pensar os elementos didatico-pedagdgicos nessa
interseccéo entre a capacidade de agéncia do professor e a base estrutural (material, econdmica,
politica e juridica) sob a qual ele se encontra. Como vimos mostrando atraves de nosso
referencial tedrico, 0 modelo de ensino por competéncias influi diretamente sobre a formacéo
docente. E, como ndo poderia deixar de ser, “todo processo de formacdo de educadores —
especialistas e professores — inclui necessariamente componentes curriculares orientados para
o tratamento sistematico do ‘que fazer’ educativo, da pratica pedagogica” (Candau, 2012, 13).
E vale sublinhar que, novamente citando Perrenoud (1999), formar fielmente sob o modelo das
competéncias implica em uma alteracdo significativa na maneira de dar aulas dos professores;
em transformar consideravelmente sua identidade profissional.

Ante a essas consideracdes expostas linhas acima, urge, por conseguinte, a necessidade
de tecermos nossas reflexdes pelo campo da didatica, entendida aqui “como reflexdo
sistematica e busca de alternativas para os problemas da pratica pedagogica” (Candau, 2012,
13). Para Libaneo (2006, p. 25-26), a didatica, principal ramo de estudos da pedagogia, “[...]
investiga os fundamentos, condi¢6es e modos de realizagdo da instrugéo e do ensino. A ela cabe
converter objetivos socio-politicos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar conteudos
e métodos em funcdo desses objetivos, selecionar os vinculos entre ensino e aprendizagem [...]".

De acordo com Régo e Oliveira (2010), por muitos anos, a didatica foi compreendida

tdo-somente como “[...] um conjunto de procedimentos técnicos cujo objetivo principal era o

23 “Observamos que na teoria social o problema que envolve a relagdo entre agéncia e estrutura é um dilema
debatido hd anos [...]. Neste sentido, ora dispendiam fortemente seus esforcos no ator, ora na sociedade [...]. Assim,
as interpretacBes que focalizavam os atores perdia a possibilidade de uma interpretacdo sobre os ‘limites’
estruturais dessa a¢do. Tanto quanto, as abordagens que focalizavam a sociedade deixavam escapar os problemas
e dilemas da agéncia individual” (Paccelli, 2022, p. 210).
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de garantir o bom ensino, técnicas pedagdgicas eficientes e bem conduzidas [...]” (p. 9).
Entretanto, atualmente, sabemos que a didatica tem como objetivo o0s processos de ensino e de
aprendizagem, ultrapassando a técnica (mas sem nega-la), “[...] sendo um meio de compreensao
critica da educacéo e dos processos de ensino e de aprendizagem” (Régo; Oliveira, 2010, p. 9,
grifo nosso). Em termos técnicos e préaticos, a didatica possui um contetdo implicito, ou seja,
uma concepgéo de sociedade, de homem, de mulher, de escola e de educacéo (Régo; Oliveira,
2010). Obviamente:

[...] toda educacdo se da em meio a relagdes sociais. Numa sociedade em que essas
relacbes se ddo entre grupos sociais antagbnicos, com diferentes interesses, em
relagdes de exploracdo de uns sobre outros, a educacdo s6 pode ser critica, pois a
humanizacéo plena implica a transformag&o dessas relagdes (Libaneo, 2001, p. 8).

Segundo Candau (2013), a didatica tem como seu objeto de estudo o processo de ensino-
aprendizagem: “toda proposta didatica esta impregnada, implicita ou explicitamente, de uma
concepcdo do processo de ensino-aprendizagem” (p. 14). Esse processo de ensino-
aprendizagem? a qual Candau (2013) se refere esta inserido em uma multidimensionalidade.
O que isso quer dizer? Quer dizer que “o processo de ensino-aprendizagem, para ser
adequadamente compreendido, precisa ser analisado de tal modo que articule consistentemente
as dimens@es humana, técnica e politico-social” (Candau, 2013, p. 14). Essa afirmacdo merece
especial atencdo, pois ela € indispensavel para que compreendamos a perspectiva de didatica
trazida pela autora, ou seja, a didatica inserida em uma multidimensionalidade, na qual as
dimensbGes humana, técnica e politico-social articulam-se entre si, integrando-se a pratica
pedagogica.

Para Candau (2013), ensino-aprendizagem é um processo que sempre se encontra
presente no relacionamento humano, seja de forma direta ou indireta. Dito isso, tem-se a
abordagem humanista, para a qual a relacdo interpessoal ¢ o centro do processo: “esta
abordagem leva a uma perspectiva eminentemente subjetiva, individualista e afetiva do

processo de ensino-aprendizagem” (Candau, 2013, p. 14).

Se a abordagem humanista é unilateral e reducionista, fazendo da dimensdo humana
0 Unico centro configurador do processo de ensino-aprendizagem, no entanto, ela
explicita a importancia dessa dimensdo. Certamente o componente afetivo esta

24 Sem entrar na polémica, mas a titulo de registro, Libaneo (2006, p. 16) afirma que seria apenas “o processo de
ensino” o objeto de estudo da didatica: “[...] a atividade principal do profissional do magistério é o ensino, que
consiste em dirigir, organizar, orientar e estimular a aprendizagem escolar dos alunos. E em funcéo da condugéo
do processo de ensinar, de suas finalidades, modos e condi¢des, que se mobilizam os conhecimentos pedagdgicos
[...]”. Mas, de todo modo, “a tarefa principal do professor € garantir a unidade didatica entre ensino e
aprendizagem, através do processo de ensino. Ensino e aprendizagem sdo duas facetas de um mesmo processo”

(Idem, p. 81).
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presente no processo de ensino-aprendizagem. Ele perpassa e impregna toda sua
dindmica e ndo pode ser ignorado (Candau, 2013, p. 15).

J& em relacdo a dimensdo técnica, 0 processo de ensino-aprendizagem aparece como
acao intencional e sistematica, no qual se procura organizar as condi¢cbes em que melhor
propiciem a aprendizagem: “aspectos como objetivos instrucionais, selegdo do conteldo,
estratégias de ensino, avalia¢do etc., constituem o seu nucleo de preocupacgdes. Trata-se do
aspecto considerado objetivo e racional do processo de ensino e aprendizagem” (Candau, 2013,
p. 15). Por outro lado, quando a dimens&o técnica € dissociada das demais dimensdes, tem-se 0

tecnicismo. Nas palavras de Candau (2013, p. 15):

A dimenséo técnica é privilegiada, analisada de forma dissociada de suas raizes
politico-sociais e ideologicas, e vista como algo “neutro” e meramente instrumental.
A questdo do “fazer” da pratica pedagdgica ¢ dissociada das perguntas sobre o “por
que fazer” e o “para que fazer” e analisada de forma, muitas vezes, abstrata ¢ ndo
contextualizada.

No entanto, ndo é porque o tecnicismo parte de uma visdo unilateral do processo de
ensino-aprendizagem, em que se privilegia exclusivamente a questdo técnica, que podemos
ignora-lo por completo. N&o oferece duvidas de que a dimenséo técnica € um aspecto que ndo
pode ser negado ou ignorado, sobretudo se nosso objetivo é uma adequada compreensdo e
mobilizacdo do processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Candau (2013, p. 15), o
“dominio do contetido e a aquisi¢do de habilidades basicas, assim como a busca de estratégias
que viabilizem esta aprendizagem em cada situa¢ao concreta de ensino, constituem problemas
fundamentais para toda proposta pedagdgica”.

Entretanto, a afirmacdo acima s6 adquire pleno significado “quando ¢ contextualizada
e as variaveis processuais tratadas em intima interagdo com as variaveis contextuais” (Candau,
2013, p. 15). Isto significa dizer que todo processo de ensino-aprendizagem ¢é “situado”, ou
seja, da-se em determinado lugar, em determinada cultura, com pessoas de determinada classe
social e que, portanto, ocupam determinada posicdo na organizacdo da sociedade. Logo, a
dimensdo politico-social é inerente em todo processo de ensino-aprendizagem (Candau, 2013,
p. 15).

Importante sublinhar que “a dimensao politico-social ndo é um aspecto do processo de
ensino-aprendizagem. Ela impregna toda a pratica pedagdgica que, querendo ou ndo (ndo se
trata de uma decisdo voluntarista), possui em si uma dimensao politico-social” (Candau, 2013,
p. 16). Todavia, a afirmacéo da dimensao politica da educacéo em geral, e da pratica pedagogica
em especial, tem sido acompanhada ndo apenas da critica as fragilidades do humanismo e do
tecnicismo, “[...] mas chegado mesmo a negagao dessas dimensdes do processo de ensino-

aprendizagem” (Candau, 2013, p. 16).
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Enquanto que na abordagem humanista o crescimento pessoal, interpessoal e intragrupal
é dissociado das condicOes estruturais (bases socioecondémicas, politicas e juridicas em que se
da), e na abordagem tecnicista simplesmente se despreza os condicionantes socio-politicos e as
varidveis contextuais em defesa do rigor metodologico e da sistematizacdo do processo de
aprendizagem, na dimensdo politico-social chega-se a uma exacerbacdo das estruturas
econdmicas, sociais e politicas nos aspectos referentes ao processo de ensino-aprendizagem, 0

que traz consigo a negacdo das dimensdes humanas e técnicas.

De fato, o dificil é superar uma viséo reducionista, dissociada ou justaposta da relagao
entre as diferentes dimensfes, e partir para uma perspectiva em que a articulagdo entre
elas é o centro configurador da concepgéo do processo de ensino-aprendizagem. Nesta
perspectiva de uma multidimensionalidade que articula organicamente diferentes
dimensdes do processo de ensino-aprendizagem é que propomos que a didatica se
situe (Candau, 2013, p. 16).

Sobre esta questdo, vale resgatar o debate provocado por Saviani (2012) sobre as
dimensdes politica e pedagogica do ato de ensinar. Segundo o autor, “[...] a importancia politica
da educacéo esta condicionada a garantia de que a especificidade da préatica educativa ndo seja
dissolvida” (Saviani, 2012, p. 65). Como explica Saviani (2012), tornou-se lugar-comum
afirmar que a educacdo é sempre um ato politico. Tal afirmacdo, obviamente, surge no sentido
de combater a ideia anteriormente dominante, a qual o fenébmeno educativo era compreendido
como estritamente técnico-pedagdgico, logo, autdnomo e independente da politica. Todavia,
nesse lugar-comum, “[...] corre-se o risco de se identificar educacdo com politica, a préatica
pedagdgica com a pratica politica, dissolvendo-se, em consequéncia, a especificidade do
fendmeno educativo” (Saviani, 2012, p. 66).

Nas palavras do proprio Saviani (2012, p. 66): “entendo que educacao e politica, embora
inseparaveis, ndo sdo idénticas. Trata-se de praticas distintas, dotadas cada uma de
especificidade prépria”. Com isso, significa dizer que politica e educacdo sdo praticas
diferentes, cada uma com suas proprias caracteristicas e especificidades. No entanto, dizer que
sdo praticas distintas ndo significa reivindicar que sao inteiramente independentes e dotadas de
autonomia absoluta: “ao contrario, elas sdo inseparaveis e mantém intima relagao” (Saviani,
2012, p. 67). Ora, resta perguntar, entdo como se configuram as relacdes entre educacéo e
politica? Para Saviani (2012, p. 68), “primeiramente é preciso considerar a existéncia de uma
relacdo interna, isto é, toda pratica educativa, como tal, possui uma dimensao politica assim
como toda pratica politica possui, em si mesma, uma dimensao educativa”.

Configura-se, entre educacéo e politica, uma dependéncia reciproca®:

25 Entretanto, conforme explica Saviani (2012, p. 69), “percebe-se [...] que a autonomia relativa da educacdo em
face da politica e vice-versa assim como a dependéncia reciproca anteriormente referida ndo tém um mesmo peso,
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A educacdo depende da politica no que diz respeito a determinadas condicdes
objetivas como a definicdo de prioridades orgamentarias que se reflete na
constituicdo-consolidacio-expanséo da infraestrutura dos servi¢os educacionais etc.;
e a politica depende da educagdo no que diz respeito a certas condigdes subjetivas
como a aquisicdo de determinados elementos basicos que possibilitem o acesso a
informacdo, a difusdo das propostas politicas, a formacao de quadros para os partidos
e organizacdes politicas de diferentes tipos etc. (Saviani, 2012, p. 68).

Entretanto, reiteramos, educacéo e politica se articulam cumprindo funcgdes especificas

e inconfundiveis:

De tudo o que foi dito, conclui-se que a importancia politica da educacdo reside na
sua funcdo de socializacdo do conhecimento. E realizando-se na especificidade que
Ihe é prépria que a educacdo cumpre sua funcéo politica. Dai ter eu afirmado que, ao
se dissolver a especificidade da contribuicdo pedagdgica, anula-se, em consequéncia,
a sua importéancia politica (Saviani, 2012, p. 70).

A respeito desse debate, o professor Libaneo (2017, p. 8) tece uma importante analise,
relacionando-o a formac&o de professores:

[...] em face da hegemonia do pragmatismo utilitarista e imediatismo funcional que
chamo de “educacdo de resultados” e da total manipulagdo da sociedade ¢ da
consciéncia dos professores pela midia (observe-se a propaganda do governo
veiculada para vender 0 “novo” ensino médio), um posicionamento de resisténcia
diante da avalanche neoliberal na educagdo implica duas saidas: a formacao politica
e a formagdo pedagdgica. N&o se trata de coisas paralelas, mas sim de conceber o
trabalho pedagégico-didatico como concretizagdo da formacdo politica (grifos
N0SS0S).

Ao sublinhar tanto a formag&o politica como a formacéo pedagogica — que é o lugar
onde se situa o campo didatico-pedagdgico —, enquanto dominios que guardam suas
especificidades, Libaneo (2017, p. 8) corrobora com Saviani (2012), ao escrever que: “[...] o
trabalho politico e o trabalho pedagdgico formam uma unidade, um esta remetido ao outro, mas
nao se confundem”, uma vez que “[...] a fungdo politica da educagdo se cumpre pela sua
realizagdo como pratica especificamente pedagogica [...]” e, portanto, € imperioso afirmar “[...]
a autonomia relativa da educacao em face da politica como condicdo mesma da realizacdo de
sua contribui¢do politica”. Na sua Tese 11, em brilhante capacidade de sintese, o professor
Dermeval Saviani (2012, p. 72) arrematou: “a fungao politica da educagdo cumpre-se na medida

em que ela se realiza como pratica especificamente pedagodgica”.

3.3 Formacdo por competéncias e implicacbes didatico-pedagogicas no campo da
Educacéo Fisica escolar
Por tudo aquilo que desenvolvemos ao longo desta segédo, acreditamos ter ficado

evidente que ao colocarmos no centro do debate questdes de natureza didatico-pedagogicas ndo

ndo sdo equivalentes. Em outros termos: se se trata de dependéncia reciproca, é preciso levar em conta que o grau
de dependéncia da educacao em relacéo a politica é maior do que o desta em relagdo aquela (grifo nosso).
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estamos apostando, com isso, em uma “pratica” dissociada da “teoria”, ou, para extensdo, em
uma educacdo desvinculada da politica; tampouco defendendo uma didatica “pura”,
estritamente “técnica” e isolada das problematizacbes proprias das diversas correntes
pedagdgicas existentes etc. Ao contrario, nossa perspectiva tedrica esta inserida nas
interconexdes, descrevendo uma totalidade®®, criando redes. Alicercados no objeto de estudo
desta dissertacdo, nosso desafio busca responder como o modelo das competéncias implica
didatica e pedagogicamente no trabalho do professor de Educacéo Fisica formado para atuar na
educacdo basica. E, para tanto, € preciso considerar que esse modelo de formacao apresenta
rupturas e continuidades.

De acordo com Stroobants (1997, p. 140), “é sempre por oposi¢ao e como complemento
que uma categoria de saber aparece”. H4, obviamente, uma forte tensdo entre o modelo escolar
gue atualmente conhecemos e o das competéncias. Entretanto, ha também continuidades.
Complementaridade. Conceitos que se imbricam a outros. Basta recordar que, conforme
defendeu Duarte (2008), a pedagogia das competéncias integra uma ampla corrente educacional
contemporanea denominada de pedagogias do “aprender a aprender”, além de sua proximidade
aos ideais escolanovistas. Ramos (2006, p. 277), por sua vez, afirmou que o construtivismo, em
suas varias nuangas, “[...] constitui-se o aporte psicoldgico da pedagogia das competéncias”,
afirmacéo que Derisso (2010, p. 57) veio a corroborar em seu estudo: “na tltima década do
século XX o construtivismo foi reelaborado e incorporado pela pedagogia das competéncias
[.]7%".

Essas distancias e aproximacdes, seguramente, ampliam a complexidade do desafio
posto por esse trabalho. E vale sublinhar que nosso objetivo se encontra ndo apenas em
compreender a formagdo por competéncias no ambito da Educacdo Fisica escolar, mas as
implicacdes didatico-pedagdgicas derivadas desse tipo de formacéao.

Segundo Perrenoud (1999, p. 14),

Aceitar uma abordagem por competéncias é, portanto, uma questdo ao mesmo tempo
de continuidade — pois a escola jamais pretendeu querer outra coisa — e de mudanca,
de ruptura até — pois as rotinas pedagodgicas e didaticas, as compartimentacGes
disciplinares, a segmentacdo do curriculo, o peso da avaliacdo e da selecdo, as
imposicOes da organizacdo escolar, a necessidade de tornar rotineiros o oficio de
professor e o oficio de aluno tém levado a pedagogias e didaticas que, as vezes, nao
contribuem muito para construir competéncias, mas apenas para obter aprovacdo em
exames... (grifos do autor).

% Totalidade entendida aqui ndo como um “todo” constituido por “partes” funcionalmente integradas, mas, antes,
“uma totalidade concreta inclusiva e macroscépica, de maxima complexidade, constituida por totalidades de menor
complexidade”, resguardando, assim, o fato de que “as tendéncias operantes numa totalidade lhe sdo peculiares e
ndo podem ser transladadas diretamente a outras totalidades” (Netto, 2011, p. 17).

27 Conforme afirmou o préprio Perrenoud (2000, p. 3), “para os professores adeptos de uma visdo construtivista e
interacionista de aprendizagem trabalhar no desenvolvimento de competéncias ndo é uma ruptura”.
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Como é possivel constatar, a critica dos defensores do ensino por competéncias sempre,
necessariamente sempre, parte de uma reacdo a educacdo escolar classica. De acordo com
Duarte (2010), apesar das especificidades de cada uma das pedagogias do “aprender a
aprender”, dentre as quais temos a pedagogia das competéncias, elas apresentam uma mesma
tonica, qual seja: a de negar aquilo que chamam de “educagdo tradicional”. Nesse sentido,
continua Duarte (2010, p. 33), “elas podem ser consideradas pedagogias negativas, na medida
em que aquilo que melhor as define ¢ sua negagao das formas classicas de educagao escolar”.

Nas palavras do proprio Perrenoud (1999, p. 53): “a abordagem por competéncias junta-
se as exigéncias da focalizagdo sobre o aluno, da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos
[...]”. Em uma sintese arrojada, Stroobants (1997, p. 141) arremata: “portanto, essas
competéncias, suspostamente mais reais do que as capacidades oficialmente reconhecidas, mais
eficazes do que os saberes formais, definem-se também por oposi¢do aos saberes escolares”.
Retomando uma citagdo de Duarte (2010), ja citada no capitulo dois, o ensino por competéncias
aponta para o mesmo horizonte do aprender fazendo, da resolucdo de problemas e do espirito
pragmatico. O que ha de especifico nesse modelo é: “[...] a tentativa de decomposicdo do
aprender a aprender em uma listagem de habilidades e competéncias cuja formacao deve ser
objeto da avaliacdo, em lugar da avaliacdo da aprendizagem de contetdos” (Duarte, 2010, p.
42).

E possivel inferir do trabalho de Stroobants (1997) que o modelo das competéncias pode
ser representado como um saber-fazer melhorado. O empirismo com notas de “cientifico”.
Muito estudado na Franca, especialmente, nos anos de 1984 e 1985, “o savoir-faire [do francés:
saber-fazer] comporta primeiramente os saberes empiricos, praticos, as antigas manhas do
oficio, a habilidade, o golpe de vista, em oposi¢do aos saberes dos engenheiros, aos métodos
prescritos pelo taylorismo” (Stroobants, 1997, p. 140). Assim, as competéncias vdo se

enriquecendo dessas aptiddes:

A férmula mais corrente para definir todas essas capacidades consiste em justapor a
palavra “saber” a uma ac@o ou a um verbo de agdo. O savoir-faire subdivide-se em
uma série de médulos que correspondem a tarefas ou a funcgdes diferentes. Falar-se-4,

CLINT3

por exemplo, de “saber agir”, “saber transformar” e de “saber-de-pericia” (Stroobants,
1997, p. 141).

Ora, saber-fazer foi o que marcou a historia da Educacdo Fisica. Sua tradicdo
legitimadora se desenvolveu sobre a pratica, ou, nos dizeres de Gonzélez e Fensterseifer (2009,
p. 12), em cima de um “exercitar-se para”: “exercitar-se para melhorar a salde, exercitar-se
para formar o caréater, exercitar-se para o desenvolvimento do homem integral, exercitar-se

para.” Sustentada nos paradigmas da aptid&o fisica e esportiva, a Educagéo Fisica desenvolveu-
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se pela intervencdo sobre o corpo bioldgico, corpo maquina, corpo disciplinar, corpo enquanto
suporte de algo maior: o intelecto, a mente, a alma (Soares, 2007; Gongalvez, 1994). Na
afirmacdo do professor Valter Bracht (1999, p. 70), “a tradigdo racionalista ocidental tornou
possivel falar confortavelmente da possibilidade de uma educacdo intelectual, por um lado, e
de uma educacdo fisica ou corporal, por outro, quando ndo de uma terceira educagdo, a moral
[...]”.

De acordo com Foucault (1979, p. 80), “foi no bioldgico, no somatico, no corporal que,
antes de tudo, investiu a sociedade capitalista”. Desse modo, a Educacéo Fisica, fundamentada
nos saberes da ciéncia positivista e nos ideais do liberalismo, surge particularmente no século
XI1X, na Europa, como a disciplina necessaria a ser viabilizada em todas as instancias, de todas
as formas, em todos os espagos onde poderia se efetivar a constru¢ao de um “homem novo”,
“forte”, “saudavel”, portanto, necessario a sociedade do capital (Soares, 2007). Por meio dos
exercicios fisicos, entendidos como “receita” e “remédio”, a Educacdo Fisica (chamada de
ginastica a época) adentrou o curriculo escolar, passando a contribuir com a indUstria nascente,
o militarismo, a prosperidade da nacéo etc. (Soares, 2007).

No entanto, essa tradicdo do fazer, da pratica, do exercitar-se para, é radicalmente
contestada pelos intelectuais da area a partir da década de 1980. Estamos nos referindo ao
Movimento Renovador da Educacdo Fisica, que:

Pode ser entendido como um movimento de carater “inflexor”, dado ter representado
um forte e inédito esforco de reordenacédo dos pressupostos orientadores da Educagéo
Fisica, como, por exemplo, “colocar em xeque”, de maneira mais intensa e
sistematica, os paradigmas da aptiddo fisica e esportiva que sustentavam a pratica
pedagdgica nos patios das escolas (Machado; Bracht, 2016, p. 850).

Na mesma direcdo, Gonzalez e Fensterseifer (2009) afirmam que foi da méao do
Movimento Renovador que, talvez pela primeira vez, colocou-se um conjunto de questfes que
até entdo ndo faziam parte das preocupagbes da tradicdo da Educacdo Fisica. Trata-se de
questBes que ddo sustentacdo as teorias pedagdgicas quando buscam se legitimar enquanto

componente curricular em um determinado projeto educacional:

Por que esta disciplina deve compor o curriculo da escola? Quais sdo seus objetivos?
Quais sdo seus contetidos? Como sdo sistematizados os contetdos ao longo dos
diferentes niveis de ensino? Como esses contelidos devem ser ensinados? Como
avaliar seu ensino? (Gonzalez; Fensterseifer, 2009, p. 11).

Na percepcdo de Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 11-12),

[...] ainclusdo dessas preocupagdes na area imprimiu uma mudanca de tal magnitude
que é possivel comparar esse fendmeno a um ponto de inflexao na qual a trajetéria da
EF [Educacdo Fisica] faz uma quebra definitiva com sua tradi¢do legitimadora. [...]
Assim, essa ruptura com a tradi¢do, do que podemos denominar de o “exercitar para”,
colocou a EF (é bom lembrar: a seus protagonistas) a necessidade de reinventar o seu
espago na escola, agora com o carater de uma disciplina escolar.
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E desse contexto de mudanca de paradigmas, de inflex&o no campo da Educacéo Fisica,
sobretudo com “a entrada mais decisiva das ciéncias sociais ¢ humanas na area [...]” (Bracht,
1999, p. 77), que a partir de agora iremos centrar nossa analise. Desde as dificuldades da
disciplina em dar materialidade as abordagens criticas (Caparroz; Bracht, 2007; Gonzalez;
Fensterseifer, 2009; Machado, 2012; Bezerra; Furtado, 2021) e dos perigos que esse vacuo no
dominio das proposicOes praticas pode oferecer, abrindo, talvez, ainda mais caminho para a
“irresistivel ascensao”?® do ensino por competéncias e, por consequéncia, evidenciando-o, sem
qualquer contestacédo e posicionamento critico, como “uma possivel resposta a crise da escola”
(Perrenoud, 1999, p. 14). Basta lembrar que a categoria competéncia no campo educacional,
especialmente, ndo é sequer um conceito, que dird um conceito solido, erigido sobre rigorosa

fundamentacéo teorica e consolidado na area cientifica. Trata-se apenas de uma “nogéo”.

28 Expressdo usada por Romainville (1996), autor francés citado nos trabalhos de Perrenoud (1999) e Maués
(2004).
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4 DO DISCURSO PEDAGOGICO A ORGANIZACAO DIDATICA: o ensino por

competéncias enquanto principio formativo na legislacdo educacional brasileira.

Como anunciamos na introducdo desta dissertacdo, estamos trabalhando com a anélise
de conteldo categorial enquanto recurso técnico, conforme Bardin (2011). Assim, a referida
técnica de andlise serd utilizada por ndés mais de forma interpretativa em vez de inferéncias
estatisticas. Isto posto, nesta se¢do iremos nos ater ao tratamento dos resultados obtidos e a
interpretacdo inferencial, que é a Ultima fase da analise de contetdo. Trata-se, de um modo
geral, de fazer com que esses resultados sejam abordados de maneira a serem significativos,
“falantes” e validos (Bardin, 2011).

Segundo Bardin (2011), vale dizer, a analise de contetdo, enquanto esforco
hermenéutico baseado na inferéncia, oscila entre dois polos: o polo do rigor da objetividade e
o da fecundidade da subjetividade. Logo, “absolve e cauciona o investigador por esta atragcdo
pelo escondido, o latente, 0 ndo aparente, o potencial de inédito (do ndo dito), retido por
qualquer mensagem” (Bardin, 2011, p. 15).

Dito isso, apresentaremos, entdo, as categorias suscitadas via analise do material
selecionado, ou seja, extraidas do corpus®® de nossa pesquisa. Tais categorias obedeceram,
obviamente, a etapa dois da técnica: “esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em
operacdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente
formuladas” (Bardin, 2011, p. 131). Nas palavras de Trivifios (2006, p. 161), “os procedimentos
como a codificagdo, a classificacdo e a categorizagdo sdao basicos nesta instancia do estudo”.

Para tanto, postas as pretensdes deste trabalho de dissertagdo, seguimos a regra de
pertinéncia, nos termos de Bardin (2011, p. 128), ou seja, “os documentos retidos devem ser
adequados, enquanto fonte de informacéo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita
a analise”. Uma vez que toda técnica adquire sua forca e seu valor exclusivamente por meio da
sustentacdo de determinado referencial tedrico (Trivifios, 2006), apoiamo-nos, em especial, nos
trabalhos de Freitas (1995; 2014; 2018) e Libaneo (2001; 2006) para esta etapa da pesquisa: 0

processo de categorizagéao.

4.1 Apresentacdo das categorias extraidas a partir da analise material
De acordo com Bardin (2011), codificar é tratar o material que, inicialmente, fora

selecionado para a analise: “a codificacdo corresponde a uma transformacgao — efetuada segundo

29 «“Q corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”
(Bardin, 2011, p. 126).
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regras precisas — dos dados brutos do texto, transformacéo esta que, por recorte, agregagéo e
enumera¢do, permite atingir uma representacdo do contetido ou da sua expressdo” (Bardin,
2011, p. 133). A categorizagao, por sua vez, “[...] ¢ uma operacéo de classificacao de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos” (Bardin, 2011, p. 147). Nas palavras
de Minayo (2014, p. 178), categorias sdo conceitos classificatorios nos quais o cientista busca
“[...] encontrar unidade na diversidade e produzir explicagdes e generalizagdes™.

Para Bardin (2011), o objetivo primeiro da categorizacdo, assim como da analise
documental, é fornecer, por condensacao, uma representacdo simplificada dos dados brutos,
que no nosso caso foi um conjunto documental submetido a processos analiticos. Ainda
segundo a autora, “classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um
deles tem em comum com outros. O que vai permitir 0 seu agrupamento € a parte comum
existente entre eles” (Bardin, 2011, p. 148). Trata-se de um processo do tipo estruturalista:
primeiro se deve isolar os elementos (0 inventario); em seguida, deve-se reparti-los e, desse
modo, buscar ou impor certa organizacdo as mensagens (a classificacdo). De forma geral,
categorias “sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos [...] sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns desses elementos”
(Bardin, 2011, p. 147).

Em seus estudos, Minayo (2014) apresenta uma classificagdo do conceito de categoria,
separando-o em: i) categorias analiticas, ii) categorias operacionais e iii) categorias empiricas.
Nesta dissertacdo, utilizamos o conceito de categorias analiticas. Para Minayo (2014, p. 178-

179), categorias analiticas sdo:

As que retém, historicamente, as relac6es sociais fundamentais, servindo como guias
tedricos e balizas para o conhecimento de um objeto nos seus aspectos gerais. Elas
comportam varios graus de generalizagdo e de aproximagdo. Por exemplo, hoje um
investigador social ndo pode dispensar em seus estudos as categorias de elevada
abstracéo e de alto poder explicativo como classe social, género, etnia, faixa etaria. E
outros termos como estado civil, religido, participacdo social e participacao politica.

Dito isso, é imperioso que o0 conjunto de categorias apresentado pelo pesquisador possua
determinadas qualidades, dentre as quais destacamos a “pertinéncia” e a “produtividade”. Para
Bardin (2011, p. 150), “uma categoria ¢ considerada pertinente quando estd adaptada ao
material de andlise escolhido, e quando pertence ao quadro teodrico definido”, pois “o sistema
de categorias deve refletir as intengdes da investigacdo”. E, por ultimo, um conjunto de
categorias € produtivo quando fornece a pesquisa resultados férteis: seja em indices de

inferéncia, novas hipoteses ou mesmo em dados exatos (Bardin, 2011). Nessa direcdo, a partir
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do que orienta Bardin (2006), acreditamos ter sido assertivos em selecionar os documentos
oficiais relativos a formacéao de professores para analise e condensacéo das categorias.

Tais categorias se referem, claro esta, a dimensdo didatico-pedagogica do trabalho
docente. Nesse sentido, é oportuno citar os trabalhos dos professores Luiz Carlos de Freitas
(1995; 2014; 2018) e José Carlos Libaneo (2001; 2006). Estes autores, ao seu modo®, fazem
pertinentes observacdes, andlises e criticas sobre os aspectos didaticos e pedagdgicos do
processo de ensino-aprendizagem e, por extensdo, do fazer docente em geral. Segundo Freitas
(2014), a organizacao do trabalho pedagogico se desenvolve em torno de dois ndcleos de
categorias fundantes: objetivos/avaliacao e contetidos/métodos. Ou seja, de uma forma geral, 0
processo pedagdgico ganha materialidade a partir desses dois eixos. Questdes fundamentais
como “o que ensinar?”, “por qué ensinar?”’, “para qué ensinar?” e “para quem ensinar?”
aparecem consubstanciadas nas categorias propostas por Freitas (2014). Libaneo (2006), por
sua vez, afirma que a docéncia com determinada disciplina precisa estar sob “parametros
pedagogico-didaticos”, portanto, precisa juntar os elementos 16gico-cientificos com o0s
politico-ideoldgicos, éticos, psicopedagogicos e, finalmente, os propriamente didaticos.

Nesse sentido, trazendo esse debate para nossa area de intervencao, a Educacéo Fisica,
ndo basta ser um especialista em esportes, exercicios resistidos, treinamentos periodizados,
modalidades ginasticas ou lutas. E imperioso que o professor agregue o didatico-pedagdgico
em seu trabalho. Ou seja, pensando com Libaneo (2006), algumas questdes devem constituir o
seu labor docente: quais contetdos do campo da Educacéao Fisica devem fundamentar o ensino
da Educacdo Fisica enquanto uma disciplina escolar que integra o curriculo da educacéo basica
e contribui para a formacéo cultural dos estudantes?

Continuando, a quais objetivos sociopoliticos serve o conhecimento escolar da
Educacdo Fisica? Que representacOes, atitudes e conviccGes sdo formadas em cima do

conhecimento produzido pela Educacgéo Fisica? Que habilidades, habitos, métodos, modos de

30 Como ¢ sabido do publico académico, especificamente na area da didatica, ha entre os professores Freitas e
Libaneo algumas divergéncias tedricas acerca do processo pedagdgico escolar. Em sua obra, Critica da
organizacdo do trabalho pedagdgico e da didatica, que € resultado de sua tese de livre docéncia defendida em
1994, na Unicamp, Freitas (1995) contrap0e-se, de forma dialética, a proposta de Libaneo (2001), sintetizadas no
livro Didatica, de 1990. Freitas (1995) diverge de Libaneo (2001) sobretudo quando este autor formula a categoria
“aula” como unidade basica de analise da organizagéo do trabalho pedagogico. Para Freitas (1995), por meio da
“aula”, Libaneo ratifica a estrutura da escola capitalista como referéncia de organizacéo escolar (Peixoto; Silva,
2020; Martins; Varani; Domingues, 2016). Como escreveu o préoprio Freitas (1995, p. 33), “ao tentar compreender
o fendmeno ‘aula’, [Libaneo] termina ‘aprisionado’ por ele”. Dito isso, é vélido destacar, no entanto, que néo é
nosso objetivo desenvolver esse debate aqui neste estudo. Tampouco “juntar” os autores, fazé-los concordarem,
enveredar por um ecletismo tedrico. Sem perder as rédeas sobre nosso objeto de investigacdo, Freitas (2014; 2018)
e Libaneo (2001; 2006), apesar das divergéncias, se complementam dialeticamente em prol do problema de
pesquisa e dos objetivos deste trabalho de dissertacéo.
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agir, ligados a essa disciplina escolar, podem auxiliar os alunos a agirem praticamente frente a
situagBes concretas da vida? Alias, sobre esta Ultima questdo, todo conhecimento em Educacao
Fisica deve ter um fim pratico, obedecendo a uma concepcao de ensino restrita ao racional-
utilitarismo? Em relacdo a progressdo dos conteddos, que sequéncia é a mais adequada a
aprendizagem dos alunos, considerando sua idade, nivel de escolarizagdo, conceitos ja
disponiveis dos alunos etc.?

Feitas essas primeiras consideragdes a respeito de nosso objeto de estudo, apresentamos,
para efeito de encaminhamento do conteudo desta dissertacdo, as seguintes categorias de
andlise, suscitadas a partir do material selecionado: 1) objetivos de aprendizagem; 2) conteiidos
de ensino; 3) método de ensino; e, por Ultimo, 4) avaliacdo da aprendizagem. Estas categorias
constituem, de uma forma geral, o processo didatico (objetivo, conteldo, método e avaliacéo)
e, pari passu, mobilizam uma série de questdes pedagogicas (concepcao de educacao, de escola,
de estudante, educacdo escolar e pratica social, relacdo professor-aluno, avaliacdo da
aprendizagem, entre outras) inerentes ao ensino e aprendizagem na institui¢éo escolar.

Como néo poderia deixar de ser, todas essas categorias encontram-se amarradas a No¢ao
de competéncias. Algumas pontas soltas, entretanto, merecem ser mais bem explicadas,
principalmente quando transpomos a estrutura do ensino por competéncias para o ambito da

Educacéo Fisica e suas especificidades.

4.1.1 Objetivos de aprendizagem

Em termos gerais, o processo didatico é caracterizado como a mediacdo de objetivos,
conteidos, métodos e avaliacbes presentes no decurso do ensino e da aprendizagem escolar
(Libéneo, 2006; Freitas, 2014). Essas categorias, em sintese, comp&e 0 processo didatico e sdo
interdependentes. Ou seja, como afirma Libaneo (2006), ha uma unidade dos objetivos com 0s
conteldos e destes com os métodos. E a avaliacdo, por sua vez, sendo um componente
integrante do processo de ensino e aprendizagem (jamais uma etapa isolada), reflete a unidade
“objetivos-contetdos-métodos” (Libaneo, 2006, p. 200).

Sob um outro ponto de vista, em uma perspectiva na qual se combina os principais
elementos da didatica em bindmios, Freitas (2014) afirma que na organizagdo do trabalho
pedagdgico os pares dialéticos “objetivos/avaliagdo” e “contetidos/métodos” constituem o
alicerce do processo educativo escolar. Ou seja, na sua atuagao concreta, o professor desenvolve
o0 seu labor em torno desses dois nacleos fundamentais; ou, para usar outras palavras, em torno
desses dois eixos categoriais. Cultivada desde sua tese de doutoramento e mais tarde

consolidada em livro, a abordagem geral defendida por Freitas (1995, p. 255) diz:
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O eixo central do processo didatico e da organizacdo do trabalho escolar esta dado
pelo par dialético objetivos/avaliagdo. Este modula outro par: conteidos/métodos.
Ambas as categorias tém seu raio de acao tanto no nivel das disciplinas escolares
(didatica e metodologia especifica) como no nivel da organizacdo do trabalho
pedagodgico da escola. Nesse processo, a “didatica” subordina-se as exigéncias da
organizacéo global da escola, que encarna fun¢des sociais excludentes.

Inseridos na l6gica do ensino por competéncias, esses pares dialéticos obviamente vao
sofrer impactos substanciais. Nas palavras de Freitas (2014, p. 1099), “a padronizacdo e o
controle atingem todas as categorias do processo didatico” (Freitas, 2014, p. 1099). Vale
sublinhar que segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dos cursos de graduacéo
em Educacdo Fisica, o conteudo programatico “Didatica e metodologia de ensino da Educagao
Fisica Escolar” aparece como um dos eixos privilegiados na formacdo dos futuros professores
(Brasil, 2018a). E obviamente ndo é diferente no caso das DCNs para a formacéo inicial de
professores para a educac¢do bdsica: “didatica e seus fundamentos”, bem como “BNCC:
introdu¢do, fundamentos e estrutura” sdo contetidos dos quais a formacao profissional ndo pode
prescindir (Brasil, 2019).

Em relacdo especificamente aos objetivos de aprendizagem, este componente didatico

fundamental que principia o processo de ensino-aprendizagem, Libaneo (2006, p. 122) escreve:

Os objetivos sdo o0 ponto de partida, as premissas gerais do processo pedagdgico.
Representam as exigéncias gerais da sociedade em relagdo & escola, ao ensino, aos
alunos e, a0 mesmo tempo, refletem opg¢des politicas e pedagodgicas dos agentes
educativos em face das contradi¢Bes sociais existentes na sociedade.

Ainda de acordo com Libaneo (2006, p. 120-121), é importante salientar que o0s

objetivos educacionais tém pelo menos trés referenciais ao serem formulados, quais sejam:

os valores e ideais proclamados na legislagdo educacional e que expressam o0s
propdsitos das forgas dominantes no sistema social; os contetdos basicos das ciéncias,
produzidos e elaborados no decurso da pratica social da humanidade; as necessidades
e expectativas de formacao cultural exigidas pela populacdo majoritéria da sociedade,
decorrentes das condi¢des concretas de vida e de trabalho e das lutas pela
democratizacéo.

Diante desses trés referenciais idealizados por Libaneo (2006), é possivel afirmar que o
que impera na formulacdo dos objetivos educacionais € a forca dos ordenamentos legais, que,
como ja expomos, sdo a expressao de uma agenda global pautada por organismos
internacionais, cuja centralidade é o ensino focado em competéncias. No caso especifico do
Brasil, essas reformas no ambito das politicas educacionais contaram com forte aparato
midiatico, bem como do empresariado e suas fundacfes. Para Freitas (2018, p. 125), “uma tese
é hegemonica quando ¢ facilmente aceita e justificada, sem muitos esforcos, fazendo convergir
para si o apoio da midia, empresarios, politicos, académicos e educadores”. Em consonancia
com o autor, de fato, “ndo parece ético que a educacao seja colocada a servigo dos interesses

de um setor da sociedade fortemente determinado a controlar os contelidos, métodos e
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finalidades da educacéo, ou seja, o empresariado e suas fundagdes” (Freitas, 2018, p. 125,
grifos do autor).

Nos documentos oficiais selecionados e colocados sob andlise (ver quadro 1), a
categoria “objetivos de aprendizagem” aparece como uma listagem imensa de competéncias e
habilidades a serem adquiridas pelos estudantes da educacdo basica. Para os futuros
licenciandos, e para os ja graduados e em atuacéo, também ndo ¢ diferente: os objetivos que
regem as suas formacdes, seja a inicial ou a continuada, sdo uma vasta lista de competéncias a
serem desenvolvidas. Forma-se por competéncias e para competéncias. As competéncias ditam
o perfil que deseja, de estudantes da escola basica a professores da educacdo superior.

Esses documentos formativos (da educacdo bésica a superior) possuem suas
particularidades, porém, de uma maneira generalista, todos eles estdo interconectados. Ao
seguir as linhas que ligam um documento a outro, todas elas nos levam, de uma forma ou outra,
para o terreno das competéncias. Afinal, conforme anunciamos na introdugao deste trabalho, o
contexto das reformas educacionais envolveu desde a reestruturagdo produtiva capitalista e
reorganizacdo do mundo do trabalho, a nivel global, até as atuacdes da burguesia local, que no
caso do Brasil promoveu golpe juridico-midiatico-parlamentar, politicas de austeridade
econdmica, reforma trabalhista, aprovacdo da reforma do ensino médio por medida provisoria,
aprovacdo da BNCC sem didlogo com o conjunto dos setores representativos da area, entre
outros ataques (Santos Janior; Rodrigues; Lavoura, 2020, p. 51).

Em nossa investigacdo documental, o componente didatico ‘“objetivos de
aprendizagem” remete tanto ao desenvolvimento de “competéncias” como ao de “habilidades”.
Alids, vale dizer, esses termos se aproximam a tal ponto que chegam a se tornar, do ponto de
vista operacional, sindbnimos. Seja para formar o perfil profissional docente, seja para formar
os estudantes da educacdo basica, os objetivos postos pelos documentos formativos estruturam-
se todos pela lI6gica das competéncias. Relembremos que a no¢do de competéncia € definida
pela BNCC (definigéo esta que, por conseguinte, passa a se estender aos outros documentos)

como:

“[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(Brasil, 2018b, p. 8).

Ao definir a categoria “habilidades”, a BNCC afirma: “as habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos

escolares” (Brasil, 2018b, p. 31, grifo nosso). Sdo as habilidades, inclusive, que estruturam o
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codigo alfanumérico®® e condicionam o objetivo do plano de aula do professor e seu
planejamento de forma geral. Grosso modo, ¢ como se as competéncias fossem “objetivos
gerais” e as habilidades “objetivos especificos”. Ja as aprendizagens essenciais definidas pela
BNCC, por sua vez, “[...] devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de
dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagégico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” (Brasil, 2018b, p. 8, grifos nossos). Aprendizagens

essenciais sao, por definicdo, competéncias a se desenvolver.

Figura 4 — Referente a composicédo do codigo alfanumérico, conforme orienta a BNCC.

EF67EFO1

O primeiro par de letras indica O dltimo par de nimeros
a etapa de Ensino Fundamental. indica a posi¢cdo da habilidade
na numerac¢ao sequencial do
ano ou do bloco de anos.

O primeiro par de niumeros
indica o ano (01 a 09) a que

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

O segundo par de letras indica
o componente curricular:

AR = Arte

Cl = Ciéncias
Lingua Portuguesa/Arte EF = Educacao Fisica
15 = 1?2 ao 52 ano

69 = 62 3o 92 ano

ER = Ensino Religioso

GE = Geografia

HI = Historia

Lingua Portuguesa/Educacé&o Fisica LI = Lingua Inglesa
12 =1%e 22 anos

35 = 3230 52 ano
67 = 6°e 7% anos

89 = 8% e 92 anos

LP = Lingua Portuguesa
MA = Matematica

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2019b, p. 30).

Inicialmente, o Plano Nacional de Educacdao (PNE) destacava o termo “objetivos de
aprendizagem” para cada ano do ensino fundamental e médio (Brasil, 2014), que era também o
gue encontrdvamos na LDB, no seu artigo 35-A (Brasil, 1996). Todavia, por forca da Lei n°
13.415/2017, a LDB ¢ alterada, passando a utilizar, concomitantemente a “objetivos de
aprendizagem”, a nomenclatura “competéncias e habilidades”. Ao abordar esse assunto, a
BNCC justifica-o da seguinte maneira:

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambidveis para designar algo
comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na Educagdo Basica, o que

31 Segundo a BNCC, os cddigos alfanuméricos servem para identificar determinados objetivos de aprendizagem
almejado pelo professor da educacdo béasica. Esses objetivos de aprendizagem referem-se também, como ja
dissemos, a nogao de “habilidades”. Para dar um exemplo, vejamos o codigo alfanumérico EF67EF11. O primeiro
par de letras indica a etapa de “ensino fundamental”; o segundo par de nimeros indica o ano escolar, nesse caso,
6° e 7° anos; o segundo par de letras indica 0 componente curricular, ou seja, Educacdo Fisica; o Gltimo par de
numeros indica a posicdo da habilidade a ser trabalhada: “experimentar, fruir e recriar dancas urbanas,
identificando seus elementos constitutivos (ritmo, espago, gestos)” (Brasil, 2018b, p. 233).
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inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-los (Brasil,
2018b, p. 12, grifos nossos).

Dessa forma, é possivel afirmar, desde ja, sobretudo apos as reformas educacionais pds-
golpe de 2016, que os objetivos educacionais postos pela legislacdo brasileira vém se resumindo
a producédo de competéncias. Segundo a prépria BNCC, seu foco estd no desenvolvimento de
competéncias, e que, portanto, “ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes
pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias”™ (Brasil, 2018b,
p. 13). E conforme j& debatemos neste trabalho (ver figura 2), a BNCC tem sido uma espécie
de “estrela central” de nosso sistema educacional e, desse modo, gravitam em sua Orbita a
formacdo inicial superior e a formacdo continuada, bem como os programas de iniciacdo a
docéncia, os cursos de curta duragao, cursos de especializagao, o “treinamento” e “capacitagdo”
docentes (sobretudo por meio das plataformas digitais de aprendizagem) e a producdo de
material didatico (livros didaticos, modelos de planos de ensino, planos de aula etc.).

A afirmacéao acima ndo é fruto de nenhum exaustivo esforco analitico ou de um herculeo
trabalho de intelecgdo. O pacto que amarra o curriculo da educacao bésica e a formagdo docente
as novas exigéncias da sociabilidade capitalista e suas crises sazonais é algo que a BNCC jamais

se intimidou em dizer. A passagem a seguir evidencia nossa afirmacao:

Com a homologacéo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo diante
de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais [leia-se
“competéncias e habilidades”] estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano
normativo propositivo para o plano da acdo e da gestdo curricular que envolve todo o
conjunto de decisdes e agdes definidoras do curriculo e de sua dinamica.

[...] A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da formacéao
inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC (Brasil, 2018b, p. 20-21).

Dito isso, no campo da formacdo docente hd também uma listagem imensa de
competéncias (gerais e especificas) e habilidades a serem alcancadas pelos futuros professores
e, assim, contemplarem o perfil docente almejado pelos documentos formativos. De acordo
com Ropé e Tanguy (1997), assim como a nocdo de educacdo ocupou o lugar da ideia de
instrucdo, nos anos do pos-guerra, a no¢do de competéncia tende agora a suplantar o termo
educacao, substitui-lo ou mesmo engloba-lo. Como podemos constatar, a afirmagéo das autoras
ndo é de toda exagerada, uma vez que 0s objetivos, tanto os de aprendizagem como os de
formagé&o profissional, estruturam-se em competéncias a serem adquiridas.

Objetivos de aprendizagem tornam-se em competéncias a serem desenvolvidas.
Habilidades, que séo aprendizagens essenciais, devem assegurar o desenvolvimento das dez
competéncias gerais da BNCC. Aprendizagens essenciais referem-se, em sintese, a vasta lista
de competéncias enumeradas pela BNCC. Vejamos pela prépria estrutura geral do documento

curricular base:
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Para assegurar o desenvolvimento das competéncias especificas de area, a cada uma
delas é relacionado um conjunto de habilidades, que representa as aprendizagens
essenciais a ser garantidas no &mbito da BNCC a todos os estudantes do Ensino
Médio. Elas sdo descritas de acordo com a mesma estrutura adotada no Ensino
Fundamental (Brasil, 2018b, p. 33, grifo dos autores)®.

E, ao final, por meio de nomenclaturas diversas, volta-se a no¢do de competéncias.
Diante desse movimento tautoldgico, cujo eixo é a no¢do de competéncias, € oportuno
questionarmos: o que significa reduzir os objetivos de aprendizagem ao desenvolvimento de
competéncias? Trazendo essa discussdo para o campo da Educacdo Fisica, de que maneira isso
impacta na pratica pedagdgica do professor, uma vez que, doravante, é preciso pensar a cultura
corporal, no geral, e as préaticas corporais, em particular, com fins utilitaristas, de mobilizacéo
de saberes e aplicacdo na vida préatica e resolucao de problemas?

Por todo o percurso tedrico realizado até aqui, somado ao trabalho de tratamento
material e categorizacdo, as respostas para as perguntas acima podem ser elaboradas de maneira
bastante direta: o ensino por competéncias capturou o componente didatico “objetivos” e o
traduziu em “competéncias a serem desenvolvidas”. No caso da Educacgdo Fisica, ndo se trata
mais de pensar as praticas corporais em torno da “humanizacao”, da “emancipagdo”, da
“conscientiza¢do”, da “cultura” e¢ da “politica”, mas em torno do desenvolvimento de
competéncias — no que se refere ao seu principio mais basico, enquanto um saber til e aplicavel
em determinada situacao ‘“real”. Nessa perspectiva, explica Duarte (2010, p. 37), “o
conhecimento é visto como uma ferramenta na resolucédo de problemas, e a pratica cotidiana
determinaria a validade epistemologica e pedagogica dos conteudos escolares”.

N&o é que o ensino por competéncias ndo fale sobre cultura, sociedade, diversidade,
formagdo humana integral e consciéncia critica, mas pde em evidéncia sobretudo que o saber
seja mobilizado e aplicado praticamente no cotidiano dos estudantes, com destaques a ideia de
“resolucdo de problemas”. O saber a ser ensinado na escola precisa ser “Util”; precisa “dar

lucro”. Na critica de Duarte (2010, p. 37), lemos:

Ensinar contelidos que ndo tenham utilidade no cotidiano do aluno tornou-se uma
atitude antipedagdgica. E cabivel, porém, o seguinte questionamento: qual aplicagio
a teoria da evolugcdo das espécies tem no cotidiano do aluno? Ou entdo, qual a
utilidade, para a préatica cotidiana, de se aprender na escola que nédo é o Sol que gira
em volta da Terra e que a impressdo que temos em nosso cotidiano de que o Sol se
moveria em volta da Terra é causada pelo fato de a Terra girar em torno de seu proprio
eixo? Uma das consequéncias mais perversas dessa limitagdo da validade do
conhecimento a sua utilidade na préatica cotidiana é a reproducdo das desigualdades
sociais e dos preconceitos que naturalizam tais desigualdades.

32 Na BNCC, apenas no topico sobre a educacdo infantil o termo competéncias aparece como objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2018b). O documento ndo esclarece o porqué dessa variacdo dos
descritores, mas nem por isso deixa de exigir criangas ativas, que aprendam em ambientes desafiadores e sintam-
se provocadas a resolver problemas, conforme o principio das competéncias (cf. paginas 36-37).
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Para encaminhar este tdpico, citamos o trabalho de Furtado (2022), que em sua tese de
doutoramento, na qual analisa a probleméatica da legitimidade da Educagdo Fisica via
ordenamentos legais, identifica que a formagdo profissional vem girando “[...] em torno da
ascensao de mercados de trabalho ¢ do consumo das praticas corporais no campo privado”,
além de uma fragil sustentacdo teorica ao identificar o campo (da Educagdo Fisica) com a
dimensdo da salde, principalmente (Furtado, 2022, p. 230). No projeto formativo guiado pela
abordagem das competéncias, esvazia-se de sentido o universo das praticas corporais, reduzida
a praticas mensuraveis e listada em termos de aprendizagens (Furtado, 2022). Com a reforma
do ensino médio, na qual se privilegia 0os componentes lingua portuguesa e matematica, a
Educacdo Fisica perde a obrigatoriedade de estar presente nos trés anos finais da educacéo
basica, ou seja, torna-se uma disciplina prescindivel a formacdo (cultural, educacional e

politica) dos sujeitos.

4.1.2 Conteudos de ensino

Segundo Libaneo (2006), a instituicdo escolar tem o ensino como sua atividade
especifica, no qual a aprendizagem ocupa um lugar central. Mas, afinal, o que a escola deve
ensinar? E o que os alunos precisam aprender? Nesse contexto, os contetidos de ensino-
aprendizagem surgem como componente fundamental e indispensavel do processo didatico,
pois:

Podemos dizer que os conteldos retratam a experiéncia social da humanidade no que
se refere a conhecimentos e modos de acdo, transformando-se em instrumentos pelos
quais os alunos assimilam, compreendem e enfrentam as exigéncias teoricas e praticas
da vida social. Constituem objeto de mediacdo escolar no processo de ensino, no
sentido de que a assimilagdo e compreensdo dos conhecimentos e modos de acdo se
convertem em ideias sobre propriedades e relagcGes fundamentais da natureza e da
sociedade, formando convicgdes e critérios de orientacdo das opgdes dos alunos frente
as atividades tedricas e praticas da vida social (Libaneo, 2006, p. 129).

Os conteldos estdo intimamente vinculados as mais diferentes dimensdes da vida social:
a dimensdo da cultura, da ciéncia, da técnica, da arte, dos saberes tradicionais, ancestrais e
demais modos de acdo no mundo. Novamente citando Libaneo (2002, p. 129), os
conhecimentos, os saberes € os modos de acao (ou, para usar uma expressao marxista, “modos

de producao da existéncia”) sdo frutos do trabalho humano, ou seja:

“[...] da atividade produtiva cientifica e cultural de muitas geragdes, no processo da
pratica histérico-social. No seio desse mesmo processo (de atividade préatica
transformadora pelo trabalho) a heranga recebida da historia anterior vai sendo
modificada ou recriada, de modo que novos conhecimentos sdo produzidos e
sistematizados”.

Por trabalho humano, vale destacar, estamos nos referindo a condi¢cdo universal e

histérica do metabolismo entre 0 humano e a natureza (Marx, 2013). Na ontologia marxiana,
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alias, o trabalho é compreendido como unidade existencial entre corpo e espirito, ou, por

extensdo, entre corpo e consciéncia. Nesse sentido:

Ao mediar a relagdo humano, natureza e, acrescentamos, cultura, o trabalho torna-se
indissociavel a propria construcdo do sujeito humano, ou, se preferirem, para nédo
cairem no pecado de se aproximarem de Marx, a prépria construcdo da
identidade/subjetividade (Bezerra; Furtado, 2021, p. 8).

Logo, esse debate que envolve os contetdos do curriculo escolar, a pratica social
(historica e concreta) e o trabalho humano merecem atencédo especial. Ndo apenas porque 0s
contetidos escolares constituem o componente didatico que media 0 processo de ensino e
aprendizagem, mas porque eles se desenvolvem pela pratica social por meio de determinadas
formas de existéncia. Dessa forma, ndo se trata apenas de um debate que ¢ “técnico” e
“cientifico”, mas essencialmente politico. A escola precisa equipar os estudantes com
conhecimentos técnico-cientificos e culturais para enfrentarem as exigéncias sociais de seu

tempo. Nas palavras de Ramos (2003, p. 110):

A realidade objetivada pelo homem ¢é historicamente apropriada por outros homens
com o sentido de reproduzir continuamente as fungdes humanas. Isto constitui a préxis
humana — relacdo entre objetivacdo e apropriacdo no processo de producdo da
existéncia humana mediada pelo trabalho — e nisto estd o fundamento histérico do
conhecimento, como motivacao e resultado do agir humano de forma consciente e
planejada (teleoldgica) e ndo somente adaptativa.

A afirmacéo acima pressupde conceber o conhecimento como possibilidade ontoldgica
e como producdo social e historica (Ramos, 2003). Por isso acusamos O ensino por
competéncias como sendo um modelo pedagdgico que atua no sentido de prolongar a existéncia
da sociabilidade capitalista. Alias, na célebre frase de Mark Fisher (2020, p. 8), que, aliés,
expressa bem seu conceito de “realismo capitalista”, 0 autor afirma: “¢ mais facil imaginar o
fim do mundo do que o fim do capitalismo”. Para além da arte e da publicidade, o realismo
capitalista comporta uma atmosfera demasiada abrangente, “[...] que condiciona ndo apenas a
producao da cultura, mas também a regulacao do trabalho e da educagdo” (Fisher, 2020, p. 33).

Marx (1996, p. 297) afirmou que, no processo de trabalho, o sujeito humano “pde em
movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporalidade, [seus] bracos e pernas, cabeca
e maos”. A corporalidade humana e o modo de produgdo capitalista, portanto, encontram-se
imbricados. Na excelente critica de Gongalves (1994, p. 22): “a redu¢ao do trabalho humano a
forca de trabalho, no sentido fisioldgico, trouxe consigo uma dissociagéo entre a forca criativa
espiritual do homem e a forca fisiologica corporal, gerando um corpo autbnomo, desprovido de
subjetividade”. Afinal, em Marx, o trabalho jamais se reduziu a atividades de sobrevivéncia.
Ao contrario, o horizonte critico é precisamente superar a divisdo entre trabalho manual e

trabalho intelectual (Duarte, 2012). Considerando a educagdo como exigéncia do e para 0
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trabalho (Saviani, 2011), cabe pensar os conteudos da Educacdo Fisica no sentido de “[...]
recuperar, por meio do processo formativo intencional, a agdo humana criativa e criadora, o ser
humano como agente de sua histéria e de seu fazer-se” (Della Fonte, 2018, p. 16, grifo nosso).

No entanto, esse aceno que fazemos a respeito do rigor cientifico e pedagdgico que os
contetdos do campo da Educacdo Fisica devem ser tratados ndo é considerado sequer na
formago inicial dos futuros professores. E espantoso constatar que no principal ordenamento
legal acerca da formacao profissional, as atuais DCNs de Educacdo Fisica, ndo ha uma definicéao
sobre o objeto de estudo da area. Ao contréario, faz-se mencéo, inclusive, a objetos inexistentes,
a exemplo da tal “cultura do movimento humano”. Vejamos o Artigo 3° da Resolugéo

CNE/CES 6/2018, em que consta a caracterizagdo do campo da Educacao Fisica:

A Educacdo Fisica € uma éarea de conhecimento e de intervengéo profissional que tem
como objeto de estudo e de aplicagdo a motricidade ou movimento humano, a cultura
do movimento corporal, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio
fisico, da ginéastica, do jogo, do esporte, das lutas e da danga, visando atender as
necessidades sociais no campo da salde, da educagdo e da formacdo, da cultura, do
alto rendimento esportivo e do lazer (Brasil, 2018a, p. 01, grifos nossos).

Nessa direcdo, a vista do que até aqui apresentamos, € possivel afirmar, tanto por meio
de nossa analise documental, como por meio de nosso referencial tedrico, que no modelo de
ensino das competéncias a apropriacao critica dos conteudos escolares por parte dos estudantes
é drasticamente reduzida, quase inexistente, diriamos. Ora, apreender, minimamente que seja,
0 movimento histérico de um objeto de conhecimento (0s jogos, 0s esportes, as ginasticas, as
lutas etc.) a partir de suas bases materiais e, de igual modo, conecta-lo em uma totalidade, bem
como criar, a partir disso tudo, novos sentidos e significados (refazer-se!) para se pensar e
exercer novas sociabilidades, € um exercicio de criticidade que seguramente ndo cabe nas
proposicdes dos documentos oficiais e seus termos neoliberais da moda: “eficiéncia”,
“eficacia”, “resolubilidade”, “empreendedorismo”, ‘“solucdes praticas”, “mobiliza¢do de
conhecimentos para agdo0”, “adogao de estilo fisicamente ativo e saudavel” etc.

A BNCC, documento curricular que fixa os contetidos minimos para a educacéo basica,
afirma que “[...] os conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias” [...] (Brasil, 2018b, p. 11, grifos nossos). E, nesta perspectiva, vai-se

estruturando o fazer pedagogico do professor:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estao relacionadas
a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteddos, conceitos e

33 A propésito, Furtado (2022, p. 230), em sua tese, afirmou que a logica neoliberal vem ganhando espago nas
legislacdes que condicionam a formagdo profissional em Educacdo Fisica “[...] na medida em que toda a
argumentacdo sobre as duas modalidades de formac&o profissional em Educacdo Fisica gira em torno da ascenséo
de mercados de trabalho e do consumo das praticas corporais no campo privado”.
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processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas (Brasil, 2018b,
p. 28, grifos originais).

Quadro 2 — Exemplifica a proposta de organizacdo curricular em Educacdo Fisica para o ensino fundamental,
anos finais. Neste caso, a BNCC prop8e uma organizacao curricular em dois blocos (6° e 7° anos; 8° e 9° anos),
conforme seus respectivos objetos de conhecimento e a partir de cada unidade tematica.

OBJETOS CONHECIMENTO
UNIBDADES

TEMATICAS
62 E 72 ANOS 82 E 92 ANOS

Brincadeiras e Jogos eletrdnicos

jogos

Esportes Esportes de marca Esportes de rede/parede
Esportes de precisdo Esportes de campo e taco
Esportes de invaséo Esportes de invasao
Esportes técnico- Esportes de combate

-combinatoérios

Ginasticas Ginastica de Ginastica de condicionamento fisico
condicionamento fisico Ginastica de conscientizacdo corporal

Dancas Dancas urbanas Dancgas de saldo

Lutas Lutas do Brasil Lutas do mundo

Praticas corporais Praticas corporais de Praticas corporais de aventura na

de aventura aventura urbanas natureza

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2019b, p. 231).

Os contetdos de ensino, portanto, sdo listados a fim de desenvolvimento de
competéncias. N&o é diferente, conforme ja afirmamos, em relacdo a formacéo dos professores
(tanto a inicial como a continuada) para atuarem no cotidiano da educagdo basica. Conforme a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, as aprendizagens essenciais, previstas na BNCC, para serem
garantidas aos estudantes, “[...] para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos do
art. 205 da Constituicédo Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o estabelecimento das
pertinentes competéncias profissionais dos professores” (Brasil, 2019, p. 1). Como justificativa,
e aqui citamos nosso campo de atuacdo, defende-se que ¢é preciso atender as “I...]
especificidades atuais na formacao académica dos profissionais de educacdo fisica que atuardo
em um mundo do trabalho que, cada vez mais, demanda perfil profissional que responda aos
desafios das sociedades contemporaneas [...]” (Brasil, 2018c, p. 3, grifos nossos).

Por outro lado, em relacdo as problematicas que envolvem a padronizacgdo e o controle
do curriculo escolar, bem como do processo pedagdgico, a Base Nacional e seus defensores
contra-argumentam com a chamada “parte diversificada”, exigida pelas caracteristicas

regionais, locais, culturais e econémicas dos estudantes, conforme orienta o Artigo 26 da LDB
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(Brasil, 1996). Afirma-se, portanto, que ela, a Base, pode ser modificada nos estados e
municipios. No entanto, para Freitas (2018, p. 84) isso € falso:

Primeiro, porque ndo ha educacédo de tempo integral cuja escala permita aos estados
irem além do basico em escala significativa de escolas, segundo, porque hd um
sistema de avaliacdo nacional que é construido sobre o que estd definido como
“basico”, e dessa forma o que for acrescentado pelos estados ndo é incluido nas
avaliacdes nacionais.

Condicionado ao modelo das competéncias, os conteddos didaticos devem conter ainda
as chamadas “habilidades socioemocionais”, que, segundo Freitas (2018), fornecem as bases
para julgar a conduta moral dos estudantes, direcionando aquilo que seria socialmente correto:
ser cooperativo, resiliente, proativo, responsivo, determinado etc. Dessa forma, com a
padronizacdo dos objetivos e contetidos, atinge-se ndo somente o desenvolvimento cognitivo,
mas também o moral. E, com isso, amplia-se 0 grau de controle que portam essas politicas
educacionais. Por outro lado, essas competéncias ou habilidades socioemocionais, que tratam
sobre valores e atitudes, enfatizam a centralidade das emocGes e das sociabilidades dos
estudantes em suas vidas escolares. Esse tema, porém, ndo pode ser tratado de forma idealista,
ou seja, desatrelado da materialidade das relagdes sociais.

No ambito da formacdo profissional, a BNC-Formacdo, documento sintonizado a
BNCC, cumpre a funcdo de organizar as competéncias gerais docentes e as competéncias
especificas. Esta Gltima, possui trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional
e engajamento profissional, cada uma dessas dimens@es subdividindo-se em quatro acGes
(Brasil, 2019). Grosso modo, sdo competéncias que se ramificam em mais competéncias. Seja
para formar o perfil profissional, seja para formar o perfil discente, tudo se estrutura em uma
espécie de “enciclopédia” de competéncias. Como resultado, exige-se que 0 professor elabore
o seu “[...] planejamento dos campos de experiéncia, das areas, dos componentes curriculares,
das unidades tematicas e dos objetos de conhecimento, visando ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades previstas pela BNCC” (Brasil, 2019, p. 17).

Acerca da relacdo entre conhecimentos e competéncias, Perrenoud (1999) escreveu que
para entender e agir eficazmente sobre o mundo (mundo este, obviamente, capitalista, com suas
crises ciclicas e demandas por novos nichos mercadoldgicos), que € o que essencialmente
defende o ensino por competéncias, esse modelo pedagdgico ndo pode prescindir de
conhecimentos profundos. N&o a toa que a BNCC reitera que os contetdos fixados no curriculo
devem servir a producdo de competéncias (Brasil, 2018b). Todavia, ao questionar-se sobre 0s

propositos da educagdo escolar, ou seja, se devemos formar “cabegas bem cheias”, em alusdo a
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escola tradicional, ou “cabegas bem-feitas”, em referéncia ao modelo das competéncias,

Perrenoud (1999, p. 10) faz uma ponderagéo:

[...] é impossivel, em um nimero limitado de anos de escolaridade, cobrir programas
pletéricos de conhecimentos, sendo abrindo méo, em grande medida, da construcéo
de competéncias. Afinal de contas, conhecimentos e competéncias sdo estreitamente
complementares, mas pode haver entre eles um conflito de prioridade, em particular
na divisdo do tempo de trabalho na aula [...] (grifo nosso).

Pela propria logica das competéncias, com seu afa de “otimizar” o processo didatico-
pedagdgico, criando uma relacdo com o conhecimento com fins utilitarios, praticos, aplicaveis
em determinada demanda complexa da vida real, os conteldos de ensino sdo drasticamente
impactados quanto a sua fungéo educativa e conscientizadora. Os contetdos educacionais, que
precisam corresponder com 0s objetivos gerais da educacdo, estarem alicercados no rigor
cientifico, organizados sistematicamente e possuirem relevancia social, devem, portanto,
equipar os estudantes para os processos de transformacdo social (Libaneo, 2006). E, nesse
ponto, ndo se trata de enveredar por falsas questdes colocadas pelo modelo pedagdgico das
competéncias, se “cabecas bem cheias” ou “cabegas bem-feitas”, se “educagdo competente” ou

“incompetente”, até¢ porque, nas palavras de Freire (2011, p. 119):

Quanto mais seriamente vocé esta comprometido com a busca da transformag&o, mais
rigoroso vocé deve ser, mais vocé tem que buscar o conhecimento, mais vocé tem que
estimular os estudantes a se prepararem cientifica e tecnicamente para a sociedade
real na qual eles ainda vivem.

Trata-se, portanto, de apreender os contetdos de ensino-aprendizagem enquanto um
componente central do processo didatico e, por conseguinte, do projeto politico-pedagdgico
escolar. Ir para além de falsos dilemas. Pensar os desafios educacionais juntamente com o
campo critico, logo, tomar os contetidos didaticos como agentes que se somam a tarefa de uma
educacdo conscientizadora e emancipatéria, em uma relacdo com o conhecimento como busca
auténtica e conexdo viva com a realidade, ao invés de concebé-lo como um cadaver de
informacdo, um corpo inanimado de conhecimento (Freire, 2011), finalmente, uma listagem de

competéncias a se adquirir.

4.1.3 Métodos de ensino

O Parecer CNE/CES n° 584/2018, documento que referendou e indicou a aprovacao das
DCNs para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, argumentava que a formacéo dos novos
professores precisaria, a partir de mudangas no projeto pedagdgico, “[...] incorporar as
inovacgOes cientificas, tecnologicas e pedagdgicas no processo ensino-aprendizagem [...] com
destaque para as dimensbes de Organizacdo Didatico Pedagdgica, Corpo Docente e

Instalagdes” (Brasil, 2018c, p. 3). Nessa dire¢cdo, 0 Parecer anuncia que experiéncias
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académicas e administrativas exitosas apontam para necessidades de profundas mudangas no
marco legal dos cursos. E destaca como primeiro ponto para esta mudanca que as metodologias
ativas de ensino-aprendizagem constituam a formacéo dos novos professores de Educacéo
Fisica.

A Resolugdo CNE/CES n° 2/2019, que define as DCNs para a formagéo inicial de
professores e institui a BNC-Formacao, estabelece que a organizacdo curricular dos cursos de
formagédo docente deve, dentre outros principios norteadores, “[...] efetivar o compromisso com
as metodologias inovadoras [...]” (Brasil, 2019, p. 4, grifo nosso), seja 14 o que isso signifique,
porque o documento ndo explica. No Artigo 8°, porém, o documento volta ao tema com um

pouco mais de desenvolvimento e contexto:

Il - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolugéo de problemas,
dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho coletivo e
interdisciplinar, da analise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e das
possibilidades de suas solugdes préticas (Brasil, 2019, p. 5).

E, entretanto, na Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, que dispde sobre as DCNs para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao Continuada),
que as exigéncias sobre os métodos de ensino ficam mais bem explicitadas. Na perspectiva do

modelo das competéncias, a politica da formacdo continuada dos professores anuncia:

Art. 7° A Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficacia
na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no
conhecimento pedagdgico do contetido; uso de metodologias ativas de aprendizagem;
trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formacdo e coeréncia
sistémica:

[...] I - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formagdes efetivas
consideram o formador como facilitador do processo de construcéo de aprendizados
que ocorre entre e/ou com os proprios participantes, sendo que entre as diferentes
atividades de uso de metodologias ativas estdo: a pesquisa-acdo, 0 processo de
construgdo de materiais para as aulas, o uso de artefatos dos préprios discentes para
reflexdo docente, o aprendizado em cima do planejamento de aulas dos professores
(BRASIL, 2020, p. 5, grifos nossos).

Como é possivel notar, a legislagdo educacional brasileira tem uma explicita preferéncia
pelas metodologias ativas enquanto componente didatico do processo de ensino e
aprendizagem. Essa preferéncia, obviamente, ndo ¢ meramente “técnica”, pautada pela
“eficiéncia” e “eficacia”, como argumentam os documentos oficiais, mas porque esse método
se harmoniza perfeitamente com a proposta do ensino por competéncias. Alias, é possivel
afirmar que as metodologias ativas intensificam a proposta inicial do modelo das competéncias,

tornando-a ainda mais evidente. Na definicdo de Seabra (et al., 2023, p. 01), lemos que as
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metodologias ativas de aprendizagem “[...] configuram-se como rompimento do ensino
centrado na transmissao hierarquica do conhecimento do docente ao aluno, colaborando para o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem centrado no discente”.

E nesse sentido que Duarte (2001) vai se contrapor veementemente ao lema do
“aprender a aprender” e, apoiado em Vigotski (ao invés de Piaget), manifestar a seguinte
afirmacéo:

Nossa avaliacdo ¢ a de que o nucleo definidor do lema “aprender a aprender” reside
na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em
transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor como alguém que
detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na prépria negac¢éo do ato de ensinar

(p. 28).

Em defesa das metodologias ativas de aprendizagem, Moran (2015, p. 19) escreve que
nesse tipo de método “[...] o aprendizado se d& a partir de problemas e situagdes reais; os
mesmos que os alunos vivenciardo depois na vida profissional, de forma antecipada, durante o
curso”. Sustentando o mesmo discurso neoliberal dos grandes organismos internacionais, no
qual se argumenta que o mundo esta em rapidas transformacGes e que, portanto, exige pessoas
criativas, “empreendedoras”, capazes de enfrentar escolhas complexas em cendrios de
instabilidade e incertezas, Moran (2015) nos brinda, em seu texto, com a defesa do ensino
hibrido e o papel do professor como “facilitador” da aprendizagem: “capacitar coordenadores,
professores e alunos para trabalhar mais com metodologias ativas, com curriculos mais
flexiveis, com inversao de processos (primeiro, atividades online e, depois, atividades em sala
de aula)” (p. 28). Como que prevendo a tragédia educacional em tempos de pandemia de Covid-
19, o autor chegou a profetizar: “as institui¢des utilizardo o blended como modelo predominante
de educacdo, que unird o presencial e 0 EAD. Os cursos presenciais se tornardo semipresenciais
(hibridos), principalmente na fase mais adulta da formagdo, como a universitaria” (Moran,
2015, p. 30).

No trabalho de Seabra (et al., 2023, p. 15), apoiados no estudo de Matric (2018),

arremata-se:

Os alunos que sdo expostos a métodos ativos de ensino normalmente desenvolvem
suas habilidades de autojulgamento, implementam estratégias metacognitivas para
exercer controle sobre seu trabalho — avaliando os erros e acertos do aprendizado — e
respondem de forma mais motivada para aplicar maior esforgo, lidar com os desafios
presentes na disciplina e com maior capacidade de minimizar tendéncias a
comportamentos irrelevantes para o seu proprio aprendizado e nos processos de
resolucdo de problemas (grifos nossos).

Qualquer coincidéncia do conteddo da citagdo acima com 0s requisitos de

empregabilidade em tempos de crise capitalista ou com os discursos de coaches das plataformas
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digitais ndo é mera semelhanca®*. Assim também ocorre no campo da formacéao superior, na
dimenséo do engajamento profissional. Exige-se do docente o comprometimento com o préprio
desenvolvimento profissional e a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento (Brasil,
2019). As metodologias ativas de aprendizagem, cultivadas no solo da pedagogia das
competéncias, trazem em seu bojo um discurso alinhado com a ideologia neoliberal, pois um
aspecto comum a essas perspectivas educacionais embebidas no lema do “aprender a aprender”
¢ a auséncia do horizonte “[...] de superacdo da sociedade capitalista, o qual esta associado a

uma concepeao idealista das relagdes entre educagado e sociedade” (Duarte, 2010, p. 34).

Figura 5 — Principios das metodologias ativas de aprendizagem.

- Provocar - Dasafiar
- Construir - Refletir
- Compreender - Transformar
- Crientar - Direcionar
- Postura ativa
ALUNO: - Autoaprendizagem
PROFESSOR: Centro do processo - Curiosidade
Mediador de ensino-aprendizagem - Pesquisa, reflexao
Facilitador - Tomada de decisdes
Ativador - Atitude critica
e construtiva
AUTONOMIA - Prepara o aluno
para a 9tuagéo
INOVACAO ATIVAS profissional
REFLEXAO
Ousadia

Tecnologias

- Articulag&o com o contexto social
TRABALHO EM EQUIPE PROBLEMATIZAGI\O - Relagéo teoria-pratica
DA REALIDADE - Aproximagdo com a realidade
- Observar, comparar inferir

Interagdo constante
Discussdo e trocas
Argumentacdo e Reflexdo

Fonte: Luchesi; Lara; Santos (2022, p. 15).

Para Libaneo (2006, p. 150), “o conceito mais simples de ‘método’ ¢ o de caminho para
atingir um objetivo”. Logo, se os objetivos educacionais e os conteudos de ensino estao voltados
para o desenvolvimento de competéncias, conforme analisamos nos topicos anteriores,
obviamente 0 método a ser eleito devera sustentar o discurso das (contra)reformas educacionais
pelas quais o pais (e 0 mundo) sofreu nos Ultimos anos. Pois, “os métodos sdo as formas pelas
quais 0s objetivos e conteidos se manifestam no processo de ensino” (Libaneo, 2006, p. 154).
E é neste sentido que as metodologias ativas de aprendizagem surgem afinadas aos receituarios

do Banco Mundial, OCDE, Unesco, entre outros (Bruns; Luque, 2014).

34 para Safatle, Silva Junior e Dunker (2021, p. 7), o neoliberalismo ndo é apenas uma teoria sobre o funcionamento
da economia, mas uma forma de vida que “[...] articula moral e psicologia, economia e direito, politica e educacéo,
religido e teologia politica, propondo um tipo de individualizacdo baseado no modelo da empresa. Uma vida que
deve ser apreendida, dirigida e avaliada como se faz com uma empresa”.
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O modelo das competéncias, pertencente ao campo das pedagogias do “aprender a
aprender” (Duarte, 2001), tem nas metodologias ativas o elemento didatico que ira atuar no
sentido de pavimentar a estrada para o desenvolvimento das competéncias gerais e especificas
de area, conforme orienta a BNCC. Em nossa investigacdo acerca das implicacdes didatico-
pedagogicas do ensino baseado no desenvolvimento de competéncias, a tautologia persiste,
como se pode notar. O movimento circular que tem enredado as categorias centrais do processo
didatico tem nos remetido a imagem de um animal correndo em volta da propria cauda. Como
resultado, a formacdo e, por conseguinte, a atuacdo na escola basica tem centrado seus esfor¢os
na mobilizacdo de competéncias. O método, neste caso, € um ponto central.

N&o € a toa que as metodologias ativas de aprendizagem veiculam os mesmo jargdes
disseminados pelos defensores do ensino por competéncias e, portanto, dos reformadores
empresariais da educacdo: “o aluno aprende no seu proprio ritmo”; “o ensino deve estar
centrado no estudante”; “o professor tem o papel de facilitador da aprendizagem”; “as
plataformas digitais de aprendizagem devem complementar a formagdo (de alunos e
professores)”; “o conhecimento a servigo da resolucao de problemas”; “estudante proativo e
empreendedor” etc. (Moran, 2015; Seabra et al., 2023). Para além desses falsos dilemas (se
aluno ativo ou inativo, se ensino centrado no estudante ou na figura do professor, se
conhecimento abstrato ou pratico), uma questdo que se faz pertinente é: até que ponto o modelo
das competéncias atende a especificidade da Educacgdo Fisica escolar? Questdo esta, alids, que
pode ser estendida para outras disciplinas, como artes, filosofia, sociologia etc.

Desse modo, principalmente nesse terreno do método, ou seja, como o professor devera
sistematizar, elencar os meios necessarios e, entdo, materializar sua aula, é preciso fazer esse
enfrentamento critico (para além do discurso moral) ao ensino por competéncias. No caso da
Educagio Fisica, que guinou de um “fazer pelo fazer” para um “discurso sobre esse fazer”®®,
deixando um vacuo em relacdo as proposicdes didaticas, é fundamental enfrentar a tarefa de
formar estudantes criticos sem perder de vista a dimensdo da competéncia técnica. Aliés,
pensando juntamente com Freire (2011), vale a indagacdo: é possivel ser critico sem
competéncia técnica? E ir para além disso: considerando a especificidade da Educacdo Fisica
no &mbito escolar, cabe pensar formas de intervencao (ou seja, questdes de método) nas quais

estejam presentes os demais sentidos humanos. Como no processo de trabalho, colocar em

35 Acerca desse “hiato” no campo das proposicdes praticas, Caparroz e Bracht (2007, p. 23), em um texto exemplar,
questionam-se, em tom de inferéncia: “estaria a produgdo académica, e em fungdo disso, também os cursos de
formacdo de professores de educacao fisica, hipertrofiando as discussfes pedagogicas e atrofiando as discussdes
da didatica da educagdo fisica escolar?”. Para 0s autores, da critica ao tecnicismo, engendrou-se uma “pedagogia
sociologizada” (ibid., p. 25).
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movimento a totalidade do seu ser. Pensar a aprendizagem para além da aula expositiva e da
educacdo bancaria sem, com isso, represar o papel diretivo do professor enquanto alguém que
ensina.

Como escreveu Freire (2011, p. 81-82), a conscientizacdo, a apreensao critica de
determinado saber, ndo ¢ apenas um “jogo intelectual”, logo, “ndo nos convertemos s6 por
causa de alguns discursos que ouvimos. E um fendmeno complexo. De certa forma, tem que
haver alguns niveis de pratica [...] momentos de experiéncia [...]”. Nessa bricolagem de signos
e sentidos, teoria e pratica, corpo e linguagem, Octavio Paz (1979, p. 17), de forma brilhante,

fez a seguinte sintese, com a qual encaminhamaos este topico:

As culturas chamadas primitivas criaram um sistema de metaforas e de simbolos que,
como mostrou Lévi-Strauss, constituem um verdadeiro cddigo de simbolos, ao mesmo
tempo sensiveis e intelectuais: uma linguagem. A funcéo da linguagem ¢ significar e
comunicar os significados, mas n6s, homens modernos, reduzimos o signo a mera
significacdo intelectual e a comunicagdo a transmissdo da informacdo. Esquecemos
que 0s signos sdo coisas sensiveis e que operam sobre os sentidos. O perfume
transmite uma informacdo que é inseparavel da sensagdo. O mesmo sucede com 0
sabor, 0 som e outras expressdes e impressodes sensoriais. O rigor da “logica sensivel”
dos primitivos nos fascina por sua precisao intelectual: ndo é menos extraordinéaria a
riqueza das percepcdes: onde um nariz moderno néo distingue sendo um cheiro vago,
um selvagem percebe uma gama definida de aromas. O mais assombroso é o método,
a maneira de associar todos esses signos até tecer com eles séries de objetos
simbolicos: 0 mundo convertido numa linguagem sensivel. Dupla maravilha: falar
com o0 corpo e converter a linguagem em um corpo.

Trazendo esse debate para o ambito educacional, Freire (2011, p. 180) escreveu que ao
se insistir em uma educacao dialogica, deve-se partir da compreensdo que os alunos tém de suas
experiéncias diarias, sejam alunos da universidade ou criancas do primeiro grau, ou operarios
de um bairro urbano, ou camponeses do interior: “[...] minha insisténcia de comegar a partir de
sua descri¢do sobre suas experiéncias da vida diaria baseia-se na possibilidade de se comecar a
partir do concreto, do senso comum, para chegar a uma compreensao rigorosa da realidade”.
Ou seja, ndo se trata de reduzir a educacdo escolar as experiéncias cotidianas dos estudantes,
mas de toma-las como base para se alcangar, por meio do rigor cientifico, uma concepcéo critica
da realidade. Como o proprio Freire (2011, p. 244) afirmou:

[...] a questdo para mim ndo é abolir, de nossa linguagem de professor, de nossa

experiéncia de professor, palavras como “epistemologia”, “sujeito cognitivo”,

“praxis”, “manipulagdo”, “ideologia”, “classes sociais”, “mudanga”, “regionalismo”,
“alienac@o”. N&o: esses conceitos sdo absolutamente importantes para nés! Eles tém
sido moldados através da histéria do pensamento, tém um significado. A questdo nao
é aboli-los, ou renunciar a eles, renega-los, mas, isto sim, como usa-los de modo que
se aproximem do concreto. Esta é a questdo. Como diminuir a distancia entre o
contexto académico e a realidade de que vém os alunos, realidade que devo conhecer
cada vez melhor, na medida em que estou, de certa forma, comprometido com um
processo para muda-la.

Na perspectiva da pedagogia freiriana, a educagdo que se reivindica verdadeiramente

libertadora ndo se realiza meramente pela “doacdo” de conteidos, mas em ‘“corpos
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conscientes”, ou seja, “[...] em uma totalidade — razdo, sentimentos, emocgdes, desejos [...]
(Freire, 1995, p. 77).

4.1.4 Avaliacéo da aprendizagem

Segundo Luckesi (2013), a avaliagéo escolar deve estar a servigo da aprendizagem, no
seu interior, logo, constituindo todo o processo de apreensdo do conhecimento, e ndo como um
elemento externo ou um apéndice das etapas didatico-pedagogicas. Dito isso, vale ressaltar que
“0 educando nao vem para a escola para ser submetido a um processo seletivo, mas sim para
aprender e, para tanto, necessita do investimento da escola e de seus educadores, tendo em vista
efetivamente aprender” (Luckesi, 2013, p. 25). E, nesta perspectiva, a avaliacdo escolar esta
muito além de “examinar”. O ato de examinar, explica Luckesi (2013), caracteriza-se, em
especial, pela classificacdo e seletividade, enquanto avaliar se caracteriza pelas suas funcées
diagndsticas e inclusivas.

Libaneo (2006, p. 196) define a avaliagio escolar como:

“[...] um componente do processo de ensino que visa, através da verificacdo e
qualificacéo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncias destes com 0s
objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relagéo as atividades
didaticas seguintes” (grifos nossos).

De acordo com Freitas (1995), a avaliacdo forma juntamente com os objetivos um par
dialético (avaliacio/objetivos®®) que se opdem em sua unidade. Ou seja, enquanto a avaliaco
€ um momento real, concreto, os objetivos idealizam um momento derradeiro. A avaliacgéo,
com seus resultados, permite que os estudantes se confrontem com o processo final, idealizado,
inicialmente, pelos objetivos: “a avaliagdo incorpora os objetivos, aponta uma direcdo. Os
objetivos, sem alguma forma de avaliacdo, permaneceriam sem nenhum correlato pratico que
permitisse verificar o estado concreto da objetivacdo” (Freitas, 1995, p. 95). Continuando com
Freitas (1995), o autor pensa a avaliacdo tanto de forma especifica como de forma ampliada,
concebendo-a a nivel didatico, em sala de aula, e a nivel de organizacao da instituicdo escolar.
Logo, “a categoria avaliagdo ¢ muito mais ampla do que a utilizagdo de ‘provas’ ou
instrumentos de medicao” (Freitas, 1995, p. 63).

Ao demarcarmos nossa posicao conceitual acerca da avaliagdo escolar, sintetizada
linhas acima, ndo estamos, com isso, negando os nimeros em defesa restrita dos aspectos

qualitativos. Para além da dicotomia quantitativo-qualitativo, defende-se uma apreciacao

3% <A escola capitalista encarna objetivos (fungdes sociais) que adquire do contorno da sociedade na qual esta
inserida e encarrega os procedimentos de avaliagdo, em sentido amplo, de garantir o controle da consecuc¢éo de
tais funcBes” (Freitas, 1995, p. 95).
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qualitativa dos resultados quantitativos. Como explica Libaneo (2006), é equivocada a posi¢ao
de alguns professores que rejeitam as medidas quantitativas da aprendizagem em favor dos

dados qualitativos. Em critica a essa postura, 0 autor escreve:

Consideram que as provas de escolaridade sdo prejudiciais ao desenvolvimento
auténomo das potencialidades e da criatividade dos alunos. Acreditam que, sendo a
aprendizagem decorrente preponderantemente da motivagdo interna do aluno, toda

.....

pessoal. Por isso, recusam qualquer quantificacdo dos resultados (Libaneo, 2006, p.
199).

No ambito didatico, é importante resgatar aquilo que Candau (2013) chamou de
“multidimensionalidade”. Ou seja, de inserir a organizacao e sistematizacdo do processo de
ensino-aprendizagem em uma perspectiva multidimensional, articulando aspectos
humanisticos, politico-sociais e técnicos a pratica pedagdgica. A avaliacdo da aprendizagem,
portanto, ndo pode prescindir dessa posicao totalizante. Como nosso objeto de investigacéo
compreende as implicacdes didatico-pedagdgicas do ensino por competéncias na formacéo
docente para a atuacdo na escola basica, acreditamos ser fundamental produzirmos uma
discussdo pela via da luta reciproca entre os contrarios. Como afirmou Freitas: “[...] se vocé
elimina o contraditério como vai haver movimento? Temos que trabalhar na presenca do
contraditorio e as vezes no enfrentamento dele, sendo nao se tem superagao” (Martins; Varani;
Domingues, 2016, p. 213). Principalmente no debate em torno da avaliagcdo da aprendizagem,
consideramos que ndo ha caminhos unilaterais, de via Unica.

Nesse sentido, pela propria natureza complexa e contraditéria da avaliacdo escolar, é
imprescindivel a nossa investigacdo um olhar de totalidade e interconexdo a respeito desse
singular componente didatico, e que, a proposito, extrapola o dominio da didatica. 1sso posto,
alias, é oportuno dizer que ndo se encontra nos documentos oficiais analisados uma se¢édo a
tratar especificamente da avaliacdo da aprendizagem. Ou seja, ndo hd um tdpico que apresente
a avaliacdo enquanto um elemento didatico e que, portanto, deve constituir a organizacao do
trabalho pedagdgico do professor. Diferentemente das outras categorias submetidas ao
escrutinio de nosso estudo (objetivo, conteddo e método), ndo ha uma orientagdo conceitual e
objetiva acerca do processo avaliativo dos estudantes, pelo menos ndo como se espera de um
documento normativo que rege a formacdo docente. O que hd sdo frases soltas,
descontextualizadas, as vezes demasiadamente generalista.

A BNCC, por exemplo, fala em “construir e aplicar procedimentos de avalia¢do
formativa de processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢cOes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola,

dos professores e dos alunos” (Brasil, 2018b, p. 17). Nas DCNs para a formacao inicial, na qual
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estd anexada a BNC-Formacéo, orienta-se a “avaliagdo como parte integrante do processo da
formagdo, que possibilite o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso
que se fizerem necessarias” (Brasil, 2019, p. 5). Em sintese, o documento estabelece que “a
avaliacdo dos licenciandos deve ser organizada como um reforgo em relagdo ao aprendizado e
ao desenvolvimento das competéncias” (Brasil, 2019, p. 11). Enfim, nada muito esclarecedor e
com o rigor que esse tema exige.

Mas, ora, se 0 ensino por competéncias exige a mobilizacdo de saberes e conhecimentos
para a resolucdo de problemas préticos e tarefas complexas, como o professor deverd avaliar tal
demanda? E possivel ao ensino por competéncias, tributario da logica empresarial e da
psicologia desenvolvimentista®’, sobreviver sem estar intimamente articulado a um objetivo e
criterioso processo avaliativo? A BNCC, mesmo nao tratando o tema de forma especifica,
demarcando posi¢fes fundamentais, fornece-nos uma pista sobre sua perspectiva conceitual
acerca da avaliacdo escolar, que é, como se pode notar, orientada pelas grandes avaliacbes

internacionais:

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI, o
foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e
Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de seus curriculos. E esse
também o enfoque adotado nas avaliages internacionais da Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacdo das
NacOes Unidas para a Educac&o, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés),
que instituiu o Laboratorio Latino-americano de Avalia¢cdo da Qualidade da Educacéao
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias (Brasil, 2018b, p. 13).

Ou seja, 0 enfoque das avaliacGes internacionais de larga escala esta voltado para o
desenvolvimento de competéncias. A instituicdo escolar, por sua vez, também amarrada ao
ensino por competéncias, encontra-se igualmente voltada para as avaliacdes de larga escala,
seja em ambito nacional ou internacional. Afinal, essas avaliacdes serviram de referéncia
pedagdgica a BNCC. E conforme Freitas (2014), as avaliacOes externas de larga escala vém
ganhando centralidade no cenario educacional, seja na organizagdo pedagogica escolar, seja na

didatica do professor:

Na atual disputa pela escola, os reformadores empresariais da educacdo ampliaram a
funcdo da avaliagdo externa e deram a ela um papel central na inducdo da
padronizacdo como forma de permitir o fortalecimento do controle ndo sé sobre a
cultura escolar, mas sobre as outras categorias do processo pedagdgico, pelas quais se

37 Reforcando a afirmagdo de Ramos (2003, p. 95), “[...] a nogdo de competéncia € originaria da psicologia do
desenvolvimento, seja em sua vertente condutivista ou construtivista. O fendmeno que se processa atualmente,
merecedor de atengdo, é a apropriacdo socioecondmica dessa no¢do, conferindo a educacdo o papel de adequar
psicologicamente os trabalhadores as relagfes sociais de produgdo contemporaneas [...]”.
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irradiam os efeitos da avaliacdo, definindo o dia a dia da escola (Freitas, 2014, grifo
do autor, p. 1093).

Na BNC-Formac&o, a avaliagdo é apresentada enquanto uma competéncia especifica a
ser apreendida pelo futuro docente. No quadro que trata da dimensdo pratica da formacéo,
exige-se: “conhecer, examinar e analisar os resultados de avaliagdes em larga escala, para criar
estratégias de melhoria dos resultados educacionais da escola e da rede de ensino em que atua”
(Brasil, 2019, p. 17-18). A BNC-Formacdo Continuada, por sua vez, em secdo que trata de
competéncias especificas e habilidades da dimenséo da prética profissional, institui ao professor
atuante na educacdo basica: “analisar, sistematicamente, os dados das avaliacOes internas ¢
externas, para replanejar as agdes didatico-pedagogicas e aprimorar suas praticas” (Brasil, 2020,
p. 14).

De acordo com a Meta 7 do PNE, o objetivo educacional brasileiro é fomentar a
qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar
e da aprendizagem de modo a atingir determinadas médias nacionais para o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Criado em 2007, o Ideb é um indicador sintético
que combina duas dimensdes da qualidade da educacdo, a saber: “o fluxo escolar (taxa de
aprovacdo) e o desempenho (médias de proficiéncia) dos estudantes em avaliacdes
padronizadas do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb)” (Brasil, 2014, p. 11). O
Saeb, por sua vez, “[...] € composto por trés avaliacdes externas de larga escala: Avaliagao
Nacional da Educacdo Bésica (Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc
[conhecida como ‘Prova Brasil’]) e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) (Brasil, 2014,
p. 318).

Mas, de forma geral, o que se avalia no Saeb? Quais conteldos pedagdgicos séo

cobrados na prova? No site do MEC, na aba “perguntas frequentes”, lemos a seguinte resposta:

Tradicionalmente sdo avaliadas habilidades em lingua portuguesa (foco em leitura) e
matematica (foco na resolucdo de problemas). Além disso, desde 2019 o SAEB vem
procedendo avaliagdes da Educacdo Infantil, habilidades em ciéncias da natureza e
ciéncias humanas para 0 5° e 0 9° ano do ensino fundamental, bem como habilidades
em lingua portuguesa e matematica no 2° ano do ensino fundamental. Sdo também
avaliados eixos de qualidade da educacdo através dos questionarios (grifo nosso)3.

Na critica de Maués (2021), por meio dessas avaliagcbes externas e em larga escala,
ocorre um estreitamento curricular, bem como a sua padronizagdo, no qual se elege a
matematica e a lingua materna como base do ensino. Nesse caso, entretanto, como ficam as

demais disciplinas? E a Educagdo Fisica? Por que esta disciplina ndo constitui o contetido

38 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sistema-de-avaliacao-
da-educacao-basica-saeb. Acesso em: 02 de out. 2023, as 12:04h.
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avaliado nas provas? Nao estamos, com essas interpelacdes, querendo rivalizar com outras areas
do conhecimento, tampouco negar a importancia da instrumentalizagdo tedrica e do trabalho
com conceitos que exigem elevados niveis de abstragdo, mas, isto sim, “[...] de afirmar o lugar
do corpo e, por conseguinte, das praticas corporais ¢ da Educagdo Fisica na ambiéncia escolar”
(Bezerra; Furtado, 2021, p. 4). Nesse movimento de tentar compreender 0s impactos do ensino
por competéncias no ambito da Educacdo Fisica, especialmente, é imperativo que, antes de
tudo, parta-se da propria afirmacdo da Educacéo Fisica no curriculo escolar. Basta recordar que
a reforma do ensino médio®® praticamente esmagou a carga horaria destinada as aulas Educac&o
Fisica. E, nos primeiros ensaios da reforma, o objetivo era aniquilé-la.

No terreno das competéncias, ha contradicdes que merecem especial atencdo. Como
afirmou Duarte (2001, p. 45), o construtivismo, ou seja, “o aporte psicologico da pedagogia das
competéncias” (Ramos, 2006, p. 277), ¢ uma teoria que oscila “entre um cientificismo
positivista e um relativismo subjetivista p6s-moderno”. Dito isso, a0 mesmo tempo que se fala
em centrar 0 ensino no aluno, ao seu ritmo, conforme suas aspiracdes e as demandas do dia a
dia, cobra-se, sobretudo no aspecto avaliativo, um tipo de saber utilitario, pragmatico,
padronizador, culturalmente pobre, restrito ao dominio da cogni¢édo. O ecletismo de referenciais
tedricos juntamente com a alteracdo da ordem dos fatores (de uma pedagogia tradicional para
uma pedagogia do “aprender a aprender”) ndo tem alterado o resultado da equacdo que as

grandes avaliacGes querem mensurar. Nas palavras de Freitas (1995, p. 95):

A seletividade da escola é facilmente observada e ndo demanda grandes explicacdes.
Basta compararmos o numero de classes existentes na 1* série do 1° grau com o
nimero de classes existentes na 5% e na 8% séries deste mesmo grau. O sistema
educacional é piramidal.

Além de manter intacta a estrutura organizacional propria da escola capitalista, o
conjunto das reformas educacionais brasileiras, que veem no ensino por competéncias uma
resposta a crise escolar, procura pintar uma didatica com verniz progressista ao mesmo tempo
em gue pratica uma avaliacdo conservadora, seletiva e excludente. No ensino superior, o topo
da piramide ¢é ainda mais estreito. Mesmo com o aumento vertiginoso da modalidade EaD
(Educacdo a Distancia) e a crescente expansao da oferta de cursos de graduacdo nas faculdades
privadas, no Brasil, menos de 25% dos jovens entre 18 e 24 anos conseguem acessar 0 ensino
superior, conforme o Ultimo censo da educacdo superior, realizado pelo Inep (Brasil, 2023). E

destes, menos ainda conseguem permanecer e concluir seus estudos.

39 Referimo-nos a Lei n° 13.415 de 2017, que instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, posta em marcha, inicialmente, com a Medida Provisoria n® 746, de 22 de
setembro de 2016, de Michel Temer — que assumiu a presidéncia do Brasil ap6s o golpe juridico-parlamentar-
midiatico que dep0s a presidenta Dilma Rousseff, em maio de 2016.
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Para deixar o debate ainda mais complexo, Perrenoud (1999), grande defensor da
abordagem por competéncias, afirmou que é impossivel avaliar competéncias de forma
padronizada e que, portanto, 0os programas escolares deveriam desistir de padronizar a
avaliacdo. Como exemplo a ser seguido, Perrenoud (1999) cita a avaliagdo no ensino técnico-
profissionalizante: o “[...] professor ndo deve avaliar fazendo comparagdes entre os alunos, mas
fazendo comparacédo entre a tarefa a realizar, o que o aluno fez e o que faria se fosse mais
competente” (p. 78). Para Perrenoud (1999, p. 77-78), “a avaliagdao das competéncias nao pode
ser sendo complexa, personalizada e imbricada no trabalho e na formacgao propriamente dito”,
pois, “se a abordagem por competéncias ndo transformar 0s procedimentos de avaliagdo — o
que é avaliado e como ¢ avaliado — sdo poucas as suas chances de ‘seguir adiante’”.

No entanto, neste trabalho, ndo partimos simplesmente do que os teéricos dizem,
idealizam, imaginam, tampouco de suas representacbes mentais; parte-se da materialidade
social e politica, da sociedade real, estratificada em classes sociais antagdnicas (Marx; Engels,
2007, p. 94). E, sob tal perspectiva, 0 que nossa investigacdo vem apontando é um movimento
de proporc¢do global que busca dar sobrevida ao sistema capitalista. No Brasil, periferia do
capitalismo, esse movimento internacional se expressa por um conjunto de reformas que nao se
restringem as politicas educacionais, mas envolvem também a austeridade fiscal, a reforma
previdenciaria, a reforma trabalhista, entre outras. Desse modo, por tudo que ja expomos neste
estudo, sobretudo no ambito didatico-pedagdgico, ndo vemos, ao contrario de Perrenoud
(1999), contradicdo entre a abordagem por competéncias e as avaliagdes de larga escala. Ao
contrario, os componentes didaticos por nos categorizados (objetivos de aprendizagem listados
em competéncias e habilidades, contetdos de ensino a servi¢co das competéncias e metodologias
ativas de aprendizagem) ganham forca sobretudo quando sdo subordinados as avaliacBes de
larga escala.

Segundo Freitas (2014; 1995), no interior da préatica pedagdgica na escola capitalista, a
categoria avaliacdo exerce uma funcdo preponderante: os conteddos e métodos de ensino
acabam represados pelo rendimento que os exames de larga escala requerem. O autor afirma
ainda que sdo as matrizes de referéncia dos exames, e ndo o curriculo prescrito pela BNCC, que

definem o que é considerado basico. Como consequéncia,

Pressionado a garantir a aprendizagem em uma escola de tempo parcial e sem suporte
adequado, o professor avanca no tempo que deveria ser ocupado para ensinar outras
disciplinas que ndo caem no exame, para poder dar conta daquelas que caem no
exame. Sobrevém o estreitamento de disciplinas do curriculo o que implica em
sonegacdo de conhecimento que ndo entram no exame, em nome da garantia de
aprendizagem do bésico em portugués e matematica, que caem no exame (Freitas,
2014, p. 1100).
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E ndo s6: “as visdes alternativas de organizacao do trabalho pedagogico no interior da
escola véo ficando cada vez mais sem espaco para se manifestar ante o peso avassalador das
avaliacdes externas” (Freitas, 2014, p. 1102). Afinal, embebidas na crenga neoliberal, as
reformas educacionais procuram difundir, de forma cinica, a ideia de que as questdes
educacionais brasileiras serdo resolvidas a partir de uma gestdo eficaz das mesmas formas
vigentes de organizacdo pedagdgica escolar, associando a isso as novas tecnologias educativas,
privatizacdes e valores de meritocracia, gerando e consolidando um ‘“neotecnicismo
educacional®®” (Freitas, 2014).

Como explica Pereira (2022), o bom professor é aquele que leva sua turma a ter bons
resultados no ldeb®. Assim, na perspectiva da l6gica empresarial, a formagao dos professores
fica reservada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades destinadas a producdo de
resultados quantitativos. Amplia-se, por conseguinte, as parcerias publico-privadas, como € o
caso do Instituto Natura, na cidade de Benevides, Para* (Pereira, 2022). Como resultado,
esvazia-se a formacdo critica e libertadora, nos termos de Freire (2014; 2011). E no caso da
Educacao Fisica, disciplina que é alijada nas avaliacdes de larga escala, limita-se as chances de
discutir as praticas corporais como componente fundamental a formacdo cultural dos
estudantes, logo, como formas novas de sociabilidade, em que a racionalidade se relaciona as
emocdes (Damaésio, 2012) e as experiéncias (Freire, 2011), em uma vivéncia auténtica da
aprendizagem (Goncalves, 1994; Della Fonte, 2018), na qual critica e competéncia técnica ndo

sdo categorias antagonicas (Freire, 2011).

40 “Esta é a nova face do tecnicismo que agora se prepara para apresentar-se como ‘plataformas de aprendizagem
online’ e ‘personalizadas’, com tecnologias adaptativas e ‘avaliagdo embarcada’, em um processo que expropria o
trabalho vivo do magistério e o transpde como trabalho morto no interior de manuais impressos e/ou plataformas
de aprendizagem” (Freitas, 2018, p. 105).

41 Nesta perspectiva, alids, 0 governo do estado do Para sancionou recentemente o sistema de bonificacdo para
estudantes e servidores através dos programas “Escola que transforma” e “Bora estudar”. Como afirmou o
secretario de educacdo do governador Helder Barbalho: “o resultado dessa dedicagdo marcard um momento
historico para a educagdo do Para, que, tenho certeza, tera um retorno expressivo no Ideb”. Disponivel em: Estado
sanciona sistema de bonificacdo para estudantes e servidores da educacdo | Agéncia Para (agenciapara.com.br).
Acesso em: 21 dez. 2023.

42 A empresa Natura, por meio do “Projeto Trilhas”, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagio, tem
sido a responsavel pela formacéo continuada dos professores de Benevides (PA). Pautada pela l6gica neoliberal,
a politica de formacdo docente tem sido norteada pela meritocracia, bonificando as escolas que alcangcam os
melhores resultados nas avaliagdes de larga escala, especialmente o Ideb (Pereira, 2022).



https://agenciapara.com.br/noticia/49362/estado-sanciona-sistema-de-bonificacao-para-estudantes-e-servidores-da-educacao
https://agenciapara.com.br/noticia/49362/estado-sanciona-sistema-de-bonificacao-para-estudantes-e-servidores-da-educacao
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de dissertacéo nasceu pela vontade genuina do seu autor, professor atuante
na educacéo basica desde 2018, em compreender o que seria ministrar aulas de Educacéo Fisica
com foco no desenvolvimento de competéncias. Afinal, era inevitavel que surgisse entre 0s
professores a seguinte questdo: o que significa ser um professor “competente”? Ou: o que
significa assumir uma abordagem de Educacéo Fisica baseada em competéncias e, por extenséo,
em habilidades? Essas questBes ficavam cada vez mais latentes, sobretudo a partir da
implementacdo da Base Nacional, quando as atividades formativas da escola, 0s cursos via
plataforma digitais, o livro didatico, os programas de formacdo docente e a prépria formacédo
inicial superior passaram a se estruturar por esse modelo pedagdgico.

Conforme descrevemos ao longo desta pesquisa, a agenda educacional elaborada pelos
grandes Organismos Internacionais (e suas ramificacbes empresariais) surge em um movimento
de reestruturacdo das forcas produtivas capitalistas. Nesse contexto, a no¢ao de competéncias
ganha forca como principio curricular e formativo, atuando na reconfiguracdo do modelo
escolar. A formacao de professores, por sua vez, destaca-se como elemento central, cuja direcdo
aponta para um novo perfil docente, que, por conseguinte, devera executar um “novo contrato
didatico”, como escreveu Perrenoud (1999, p. 53). Em uma perspectiva educacional na qual se
tem priorizado um curriculo em que a matematica e a lingua materna sdo basilares do ensino
(Maués, 2021; Shiroma et al. 2017; Freitas; 2018), a Educacdo Fisica sofre diretamente as
consequéncias de um ensino estruturado pela abordagem das competéncias.

Importante ressaltar que ao iniciarmos a producdo deste estudo buscamos escapar dos
falsos dilemas colocados pelo ensino por competéncias, e que durante nosso processo de
pesquisa e escrita surgiam em maior ou menor graus, a saber: menos teoria versus mais pratica;
mais técnica versus menos politica; menos pedagogia versus mais didatica; assimilacdo passiva
versus assimilacao ativa; saberes e conhecimentos versus competéncias etc. Nossa posicédo é de
que a critica ao cognitivismo ndo pode desprezar a importancia da abstracdo e dos conceitos
cientificos. A critica a escola tradicional ndo pode represar o papel do professor enquanto um
agente diretivo que tem algo a ensinar. A critica ao curriculo e a cultura dominantes nao pode
negar a importancia dos classicos. E, por Gltimo, a critica ao ensino por competéncias nao pode
desprezar a importancia do conhecimento operacional, o savoir-faire.

Obviamente esta pesquisa ndo esgotou o tema a que se propds investigar. Trata-se, é
importante sublinhar, de um estudo que procurou dar os primeiros passos em dire¢do a uma

melhor compreensdo do ensino por competéncias no ambito da especificidade da Educacao
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Fisica escolar. Ou seja, a partir do nosso objeto de estudo, empreendemos um movimento inicial
que procurou se situar em uma totalidade que € complexa, contraditéria e constituida de muitos
“tentaculos”. Apesar disso, avangamos em questdes que consideramos indispensaveis ao debate
cientifico no campo da Educacdo Fisica escolar. Desde as reformas educacionais,
acompanhadas de reformas de cunho trabalhista, até as questdes pedagogicas e didaticas,
expusemos o alcance e os impactos de um ensino centrado em competéncias. E, por esta razéo,
acreditamos ter cumprido aquilo a que nos propomos analisar ao longo deste trabalho.

Embora tenhamos identificado o uso inflacionado da nocdo de competéncias, com sua
definicdo oscilando de um documento a outro ao longo da legislacdo educacional brasileira, na
atualidade* podemos dizer que o ensino alicercado em competéncias a se desenvolver refere-
se, em sintese, & mobilizacdo de saberes para uso em determinadas tarefas, no sentido da
resolubilidade de problemas praticos, cotidianos, de situacdes “reais”. Seu pressuposto estd em
formar “cabecas bem-feitas” ao invés de “cabegas bem cheias”, sacrificando a formagéo
cultural ampliada em prol da formacdo estritamente instrumental. Pela sua prépria base
psicoldgica desenvolvimentista, de vertente condutivista, com seu historico assentado na logica
empresarial e sua consolidacdo no curriculo do ensino técnico-profissionalizante, a abordagem
por competéncias nao deixa de escapar do rotulo de neopragmatica, com um dos pés, entretanto,
na teoria construtivista.

Apesar de permear, do inicio ao fim, nosso objeto de estudo, este ndo é um trabalho de
sociologia politica em educacdo. O que queremos dizer é que todo o empreendimento politico
e sociologico em torno do ensino por competéncias ndo € nosso ponto de chegada. Isto ja foi
feito em inUmeros outros trabalhos. Nao era nossa intencdo apenas repeti-los aqui. Ao contrario,
nosso intuito era avangar no debate; trazer novos pontos de vista. Por isso 0 objetivo central
desta dissertacdo se desenvolveu ligada intimamente a ambiéncia escolar, nosso campo de
atuacdo, logo, buscando compreender as implicacBes didatico-pedagogicas do ensino por
competéncias na formacdo docente direcionada a atuacéo na educacao basica.

Da formacéo inicial a organizacgéo didatica da aula, as competéncias vém estruturando
o trabalho pedagdgico do professor atuante na escola bésica. Tal afirmacdo, claro estd, refere-
se & andlise dos documentos oficiais relativos a legislacdo educacional brasileira. Formado
dentro de um perfil pautado em competéncias, o professor devera elaborar e executar 0s

objetivos de aprendizagem, os conteudos curriculares, os métodos de ensino e a avaliacao

43 Conforme mostramos na figura 2, na atualidade, a BNCC cumpre uma funcéo de centralidade no que toca as
politicas educacionais brasileiras. Os ordenamentos legais relativos a formacdo docente tém a BNCC como
referéncia pedagogica, didatica e politica.
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escolar a fim de desenvolver competéncias. Essas categorias (objetivo, contetido, método e
avaliacdo) constituem, conforme ja afirmamos, o processo didatico, cuja direcdo é realizada
pelo professor na sua praxis cotidiana. Tais categorias mobilizam, por sua vez, uma série de
questdes pedagogicas (concepcao de educacgdo, de escola, de estudante, de educacéo escolar, de
pratica social, de relacdo professor-aluno, de avaliacdo da aprendizagem etc.) inerentes ao
ensino e aprendizagem no &mbito escolar.

Como escreveu Perrenoud (1999, p. 16), a abordagem por competéncias precisa se
impor aos professores, e nisto o papel da legislacdo educacional € fundamental, de tal maneira
a se tornar “incontornavel e obrigatdria” para as suas praticas de “ensino e avalia¢do na sala de
aula”. No entanto, mesmo com o avango das politicas de bonificagdo pelo ranqueamento das
escolas nas avaliacGes de larga escala, condicionando o trabalho do professor, mais estudos
devem ser realizados no sentido de relacionar as diretrizes oficiais com os PPPs (relativos a
instituicdo escolar) e PPCs (relativos as instituicdes universitarias) e, por conseguinte, como o
professor tem sintetizado esses ordenamentos legais na materializacdo das suas aulas, 0 que
devera envolver uma rigorosa pesquisa de campo.

A adocdo de um modelo pedagdgico pautado por competéncias €, ousamos afirmar, a
expressdo mais bem acabada sobre o mal-entendido acerca da relacdo entre teoria e prética.
Achando resolver a questdo da “pratica”, a abordagem das competéncias dificulta o seu
entendimento ao priorizar um polo em detrimento do outro. Dessa forma, o0 modelo de ensino
por competéncias se insinua como solucdo a crise da escola capitalista, conforme exaltam os
seus defensores. Entretanto, como resultado, o que se tem é uma espécie de “cloroquina
educacional” que vem se vendendo enquanto panaceia para uma enfermidade que nao pode
curar: a propria estrutura organizacional da escola capitalista. No afd de reivindicar “uma escola
mais eficaz, que prepare melhor para a vida, sem, por isso, custar mais caro” (Perrenoud, 1999,
p. 15), 0 que o ensino por competéncias tem trazido a tona para o debate educacional € uma
perspectiva educacional pavimentada pela ideologia neoliberal, na qual a culpa pelo fracasso
escolar é atribuida aos trabalhadores docentes, em um nitido investimento pela despolitizacdo
das discussdes educacionais.

No caso especifico da Educacdo Fisica, especialmente a partir da guinada
epistemoldgica da década de 1980, em que se propds a superacdo dos paradigmas da aptidao
fisica e esportivo, a hegemonia do debate académico ndo tinha como preocupagdo uma
organizagao do ensino e da aprendizagem pela régua do ensino das competéncias. A “gramatica
teorica” dos debates envolvia questdes em torno da cultura, da humanizagdo, da politica, e, na

excelente sintese de Furtado (2022), sobre o papel da Educacgéo Fisica como disciplina escolar
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que contribui efetivamente para a formacdo dos estudantes da educacgdo bésica. Para a BNCC,
ao contrério, para ser competente no ambito das praticas corporais basta tdo somente “[...] poder
dar conta das exigéncias colocadas no momento de sua realizacdo no contexto do lazer. Trata-
se de um grau de dominio da pratica que permite ao sujeito uma atuacdo que lhe produz
satisfagdo” (Brasil, 2018b, p. 220). Nesse sentido, é possivel afirmar que este trabalho foi
exitoso ao néo rebaixar o rigor e a complexidade que envolvem os saberes provenientes do
corpo e das praticas corporais, no sentido da producdo de novos sentidos e significados, do
entrelacar entre experiéncia, artefatos e escolarizacdo, questdes estas que estdo para além do

cumprimento de uma listagem de competéncias e habilidades a desenvolver.
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