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RESUMO

Este trabalho objetivou compreender o debate sobre avaliagdo na formagédo de
professores em Educacdo Fisica de oito universidades federais brasileiras. Foi
organizado em trés capitulos que dialogam entre si em torno do objeto central dessa
dissertacdo. De natureza qualitativa, do tipo critico documental (BLOCH, 2001) o
primeiro capitulo, analisa 24 bibliografias do campo da Educacao referenciadas nos
planos de disciplinas especificas de avaliacdo, as quais indicaram estar ancoradas
em cinco matrizes tedricas e a partir delas concebem dez concepcdes avaliativas,
além de privilegiarem o debate da avaliacdo pensando a realidade das escolas
brasileiras e indicando possibilidades de materializagéo das atividades avaliativas. O
segundo capitulo, também de natureza qualitativa e do tipo critica documental
buscamos compreender e dar visibilidade ao modo como o debate da avaliacédo
produzido no campo da Educacédo Fisica tem se apresentado nas ementas das
disciplinas de avaliacdo e nas 17 bibliografias de autores do préprio campo nelas
referenciadas. Foram identificadas na textualidade das obras o predominio de
teorias da aprendizagem cognitiva e motora e sua relacdo com o0 ensino da
Educacao Fisica escolar, deixando a discussao sobre avaliagdo em segundo plano.
Além disso, identificamos que os autores dessas obras tem se apropriado dos
debates da avaliacéo produzidas no campo da Educacéo, fazendo uma releitura das
concepgOes avaliativas bem como dos registros avaliativos por elas sinalizados. O
terceiro capitulo de carater exploratério e utilizando a entrevista do tipo narrativa,
analisa as préticas de leituras (CHARTIER, 2002) produzidas por 35 estudantes
mediante entrevista de grupo. As narrativas evidenciaram um consumo produtivo
(CERTEAU, 1994) do debate da avaliacdo ofertado nas disciplinas (re)significando
suas experiéncias e pensando as praticas avaliativas pelo viés do ensino, da
aprendizagem, do processo ensino-aprendizagem e/ou na projecdo da

materializagdo dos processos avaliativos.

Palavras-chave: Avaliacdo. Educacao Fisica. Formacéao de professores. Praticas de
leitura.



ABSTRACT

This study aimed to understand the debate on evaluation in teacher training in
Physical Education from eight Brazilian federal universities. It was organized in three
chapters that dialogue among themselves around the central objective of this study.
From a qualitative nature, from the critical documentary type (BLOCH, 2001), the first
chapter analyzes 24 bibliographies of the field of Education referenced in the plans of
specific disciplines of evaluation, which indicated that they are anchored in five
theoretical matrices and from them conceive ten evaluative conceptions, besides
privileging the debate of the evaluation thinking the reality of the Brazilian schools
and indicating possibilities of materialization of the evaluation activities. The second
chapter, also of a qualitative nature and a critical documentary type, seeks to
understand and give visibility to the way in which the evaluation debate produced in
the field of Physical Education has been presented in the menus of the evaluation
disciplines and in the 17 bibliographies of authors of the field itself referenced. The
predominance of cognitive and motor learning theories and their relation with the
teaching of Physical School Education were identified in the contents of texts, leaving
the discussion about evaluation in the background. We also identify that the authors
of these bibliographies have appropriated the evaluation debates produced in the
field of Education, re-reading the evaluative conceptions and the evaluative registers
they signaled. The third chapter of exploratory nature and using the narrative type
interview, analyzes the practices of readings (CHARTIER, 2002) produced by 35
students through a group interview. The narratives evidenced a productive
consumption (CERTEAU, 1994) of the debate of the evaluation offered in the
disciplines (re) meaning their experiences and thinking the evaluation practices by
the bias of teaching, learning, the teaching-learning process and / or in the projection

of the materialization of the evaluation processes.

Keywords: Evaluation. Physical Education. Teacher training. Reading practices.
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INTRODUCAO

O PROTEORIA, desde o0 ano de 1999, tem produzido pesquisas com o intuito de
compreender, por meio da imprensa educacional (ensino, técnico e cientifica) e das
praticas pedagodgicas cotidianas, a forma como no Brasil foi e sdo produzidas as
teorias/praticas para/na Educacédo Fisica. Diante desse panorama, observamos que
o grupo PROTEORIA, ao longo de quase duas décadas, tem focalizado na linha de
pesquisa Educacédo Fisica, curriculo e cotidiano escolar, um intenso esfor¢co nos
estudos sobre avaliacdo do ensino e da aprendizagem, objetivando compreender e
dar visibilidade as préticas avaliativas no contexto escolar em diferentes niveis e
etapas de ensino, de modo que, iremos nos ater aqui ao tema avaliacdo na

formacéo inicial de professores.

Inicialmente os estudos referentes ao tema avaliacdo tem se debrucado sobre a
analise da producdo académica se caracterizando como pesquisas do tipo estado do
conhecimento. A primeira delas correspondeu a busca em periédicos por artigos
sobre avaliacdo na Educacéo Fisica escolar, produzidos entre os anos de 1930 a
2000 (SANTOS, 2002), posteriormente esse estudo foi ampliado (FROSSARD,

2014) estendendo essa analise entre os anos de 1930 a 2014.

Dentre os achados dessas pesquisas duas questdes centrais foram evidenciadas: a)
a necessidade de se produzir pesquisas que analisem e apresentem possibilidades
de préticas avaliativas na Educacédo Fisica para o contexto escolar da educacédo
basica; b) e a necessidade de investigar as praticas avaliativas na formacao inicial

de professores.

Em relacéo ao primeiro tépico, os trabalhos do grupo, tem se dedicado a pensar e
propor possibilidades de praticas avaliativas para a Educacdo Fisica ao cotidiano
escolar da educacao basica, sem fazer diagnéstico de denuncia. Ou seja, dentre 0s
diferentes objetos de estudo desenvolvidos no grupo temos aqueles que, tém dado
visibilidade ao debate sobre avaliacdo do processo ensino-aprendizagem na pratica
pedagogica do professor de Educacdo Fisica na educacdo basica, com uma
perspectiva que se dedica a projetar possibilidades de praticas avaliativas para
intervencdo no contexto escolar (SANTOS, 2005, 2008; MACEDO; MAXIMIANO;
SANTOS; 2011a; SANTOS et al., 2014; SANTOS et al., 2015).
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Durante o movimento de investigacdo de como se configura o cenario da producéo
académica sobre avaliacdo, tanto os estudos do tipo estado do conhecimento como
as pesquisas empreendidas sobre avaliacdo na educacdo basica, evidenciaram a
necessidade de trabalhos sobre o tema, com especial atencédo na formacéo inicial de
professores, com vistas a compreender as préticas avaliativas produzidas nos
cursos de licenciatura e de que maneira elas influenciam na projecao da futura agéao

docente.

A partir disso, o grupo de pesquisa coordenado pelo Professor Wagner dos Santos,
tem dedicado nos Ultimos anos, maior atencdo para as praticas avaliativas na
formacéao inicial de professores (SANTOS, MAXIMIANO, 2013; FROSSARD, 2015,
SANTOS et al.,, 2016a; SANTOS et al., 2016b); apresentando experiéncias com
praticas avaliativas vivenciadas e produzidas na formacéo inicial e na Educacéo
Fisica escolar (SANTOS; MAXIMIANO, 2013a; SANTOS; MAXIMIANO, 2013b,
FROSSARD, 2015).

Destacamos que a primeira iniciativa de entrada do grupo para a discussao sobre
avaliacdo na formacao inicial foi por meio do trabalho de iniciacdo cientifica de
Maximiano (2012). Nele se discutiu a avaliagdo pensando o contexto do curso de
licenciatura de Educacao Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
A autora ao investigar por meio das narrativas autobiograficas, as experiéncias
avaliativas vivenciadas nesse componente curricular no ensino fundamental, médio
e na formacdo inicial, buscou compreender quais os sentidos produzidos pelos
professores em formagdo com avaliacdo e o modo como (re)significam essas

praticas para a educacao basica.

Esse estudo, assim como toda a trajetoria de producdo do grupo PROTEORIA sobre
0 tema, abarcou no projeto de pesquisa financiado pelo Edital Universal MCTI/CNPq
N°. 14/2013, intitulado, Avaliacdo na Educacgdo Fisica Escolar: um Estudo da
Formacdo Inicial nas Universidades Federais.! Esse projeto (guarda-chuva) tem
objetivado dar visibilidade ao modo como o debate sobre a avaliagdo se apresenta
nos curriculos dos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica das universidades

federais brasileiras. Busca ainda, analisar as apropriacbes (CERTEAU, 2002)

LA pesquisa possui financiamento do MCTI/CNPq, n° 481424/2013-0, e da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior na modalidade bolsa. Além disso, apresenta
aprovacao do Comité de Etica com o nimero CAAE: 15419913.4.0000.5542.
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produzidas pelos alunos, focalizando suas implicacbes para o0 processo de
(re)significacdo de suas experiéncias com a avaliacdo, tanto da educacdo basica,

como para o futuro exercicio da docéncia.

Nesse sentido, essa dissertacdo, que se insere no conjunto de estudos
desenvolvidos pelo PROTEORIA, visa, dentre seus objetivos, apresentar quais
discussdes teodricas sobre avaliacdo do campo da Educacgéo e da Educacédo Fisica
sdo ofertadas nas disciplinas especificas que discutem o tema, e quais as praticas
de leitura (CHATIER, 2002) produzidas pelos estudantes dos cursos de licenciatura

em Educacédo Fisica das universidades federais brasileiras.

A trajetdéria de pesquisas desenvolvidas pelo grupo sobre avaliacdo na formacédo
inicial tem se aproximado dos estudos de autores do campo da Educacdo tanto
brasileiros (POLTRONIERI; CALDERON, 2015; COSTA, 2015) como de outros
paises (FERNANDES et al., 2012a, 2012b) que também tem investigado como as
praticas avaliativas sdo ensinadas aos futuros docentes. De semelhante modo, essa
também tem sido uma iniciativa de pesquisadores do campo da Educacéo Fisica,
que percebem a necessidade de os cursos de formacdo proporcionarem
experiéncias com préaticas avaliativas aos futuros professores de Educacéo Fisica,
comprometidas com o ensino e a aprendizagem na educacdo béasica (HAY;
PENNEY, 2009; SANTOS; MAXIMIANO, 2013; MELO et al.,, 2014; FROSSARD,
2015; LORENTE; KIRK, 2015) e/ou que deem visibilidade a especificidade desse
componente curricular (MENDES, et al., 2007; HAY; PENNEY, 2009, SANTOS;
MAXIMIANO, 2013).

Os trabalhos desenvolvidos desde o ano de 2013 a partir do projeto guarda-chuva
vém dando visibilidade ao modo como o debate sobre a avaliacdo se apresenta nos
curriculos dos cursos de licenciatura em Educacgéo Fisica nas universidades federais
brasileiras que ofertam a disciplina de carater obrigatério sobre avaliacao
educacional. Desse modo, objetivamos por meio dessa dissertacdo intitulada,
‘Formacéo inicial em educacdo fisica nas universidades federais brasileiras:
fundamentos tedricos das disciplinas de avaliacéo e praticas de leitura” avancar no
debate da avaliacdo, analisando e problematizando as bibliografias do campo da
Educacdo e da Educacdo Fisica, referenciadas nos planos das disciplinas

especificas, bem como compreender as praticas de leituras produzidas pelos
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estudantes desses cursos, focalizando suas implicacbes para o processo de
(re)significacdo de suas experiéncias avaliativas na projecdo da profissionalidade
docente (NOVOA, 1992).

Até 0 momento resultaram desse projeto maior, duas dissertacbes de mestrado e
dois trabalhos de iniciacdo cientifica. * No estudo de Maximiano (2015) foi
apresentado um mapeamento de como a avaliacdo € discutida em diferentes
universidades federais brasileiras. Além disso, ao investigar como os alunos do
curso de licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo
(re)significam suas experiéncias com avaliacdo vivenciadas durante e apds a
formacao inicial, buscou compreender o papel do curso de licenciatura na
constituicdo de um corpo de saberes que possibilita a producdo de novas leituras

sobre as experiéncias com avaliagcdo na graduacao.

Frossard (2015) realizou uma busca em quatorze periddicos da Educacao Fisica por
artigos que abordavam o tema avaliagdo educacional, constatando a existéncia de
57 trabalhos, referentes ao periodo de 1976 a 2014 sobre o tema, sendo, 18 estudos
qgue focalizam a avaliacdo na formacdo inicial. O autor destaca que desses 18
artigos, 7 apresentam, discutem e avaliam os cursos de formacao e/ou o curriculo de
formacao (matriz curricular) de professores de Educacao Fisica e, 11 abordam
experiéncias com a avaliacdo na formacao inicial, tanto em disciplinas quanto em
outros espacos formativos. Entretanto, observou que nenhum dos textos discute o
processo formativo no contexto da licenciatura para (re)significacdo da pratica
avaliativa dos futuros professores, a partir da sua experiéncia na educacéo béasica e

na propria experiéncia na formacéo inicial.

Diante dessas constatacdes, o estudo de Frossard (2015) em um movimento de
dialogo com estudantes dos cursos de licenciatura de Educacdo Fisica de sete
universidades federais brasileiras, apresenta o modo como esses alunos
rememoram suas praticas avaliativas na educacgao basica e na formacéo inicial e, de
que maneira a formagdo tem proporcionado experiéncias com avaliagdo, que

permitem projetar essas praticas para futura acdo docente.

20 projeto Guarda-chuva ja gerou até o momento, duas dissertacdes de mestrado (MAXIMIANO,
2015; FROSSARD, 2015), dois trabalhos de Iniciagao Cientifica (PAULA, 2015; OLIVEIRA; 2016), e
por fim, encontram-se em fase de finalizacdo esta dissertacdo de mestrado e uma em elaboragéo
(PAULA, 2018).
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Ja o estudo de Paula (2015) ao utilizar como fontes as narrativas dos alunos de sete
universidades federais brasileiras identificou que a rememoragao das experiéncias
avaliativas na educacéo basica, tem sido marcada pela triade, avaliacdo, rendimento
e nota, porém os alunos destacam que a discussao de avaliacdo na formacéo inicial
tem lhes ajudado a projetar novas perspectivas de praticas avaliativas no futuro da
docéncia. Oliveira (2016) também fazendo uso das narrativas dos estudantes do
curso de Educacéo Fisica de sete universidades de diferentes regides brasileiras,
analisou como o debate da avaliacdo tem influenciado na formacdo da
profissionalidade docente, principalmente na constituicdo de um corpus de saberes
tedricos e praticos que possibilitem a producdo de experiéncias para atuacdo

docente em Educacéo Fisica na educacao basica.

Diante de um cenario de pesquisas que vai mostrando avancos nos estudos sobre
avaliacdo da aprendizagem na formacao inicial de professores desenvolvidos pelo
grupo PROTEORIA e por estudiosos da Educacéo Fisica,® ndo foram encontrados
trabalhos que investigassem o modo como o tema avaliacdo vém sendo discutida
em um conjunto de universidades federais de diferentes regifes brasileiras, ou que
analisassem os referenciais teoricos utilizados em disciplinas especificas de
avaliacao da educacional.

Em relacdo as praticas de leituras e apropriacdes produzidas pelos alunos da
formacdo inicial de professores de Educacéo Fisica, também se apresenta como um
estudo inédito no campo de acordo com um levantamento feito no Portal de
Peridédicos da Capes, em que os trabalhos mapeados atribuem um sentido as
praticas de leitura que esta relacionado ao habito de ler e na sua funcao pedagdgica
gue visa contribuir para as praticas de letramento das disciplinas de Filosofia, Letras
e Pedagogia. Ou seja, identificamos nesses estudos uma preocupacdo com a
quantidade de leitura e os géneros literarios ofertados aos alunos durante seu
periodo de escolarizacdo e de que maneira isso tem se refletido nos processos de
letramento desses sujeitos (SILVEIRA, 2003; BOLDARINE; BARBOSA, 2012;
FRAGA, 2012; KLEPPA, 2012; ROUXEL, 2012; TANZAWA; PULLIN, 2012;

Ferreira; Reis; Tubino, 1979; Fensterseifer, 1981; Vandevelde, 1981; Capinussu, 1984; Reis, 1985;
Fensterseifer, 1998; Rombaldi e Canfield, 1999; Batista, 1999/2000; Mendes, Nascimento, Nahas,
Fensterseifer e Jesus 2006; Mendes, Nascimento e Mendes Junior, 2007; Fernandes e Greenville
2007; Fuzii, Neto e Benites, 2009; Santos, Souza e Barbosa, 2013; Santos e Maximiano, 2013;
Salles, Farias, Egerland e Nascimento, 2013).
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GOULART, 2014). Nesse caso, ndo encontramos estudos que tenham se dedicado
em compreender as praticas de leitura (CHARTIER, 2002) produzidas na formacéo
inicial de professores, na relacédo entre o que foi lido e o sentido que o sujeito atribui

a essas experiéncias, (re)significando-as para futura atuacao profissional.

Para tanto, o presente estudo se justifica pelo fato de até o momento néo terem sido
encontrados trabalhos que procuram analisar o modo como a avaliagdo vem sendo
discutida em um universo amplo de instituicbes, abrangendo diferentes regibes
brasileiras e que ao mesmo tempo estabelece dialogo direto com os alunos em
formacao. Nesse sentido, essa dissertacao esta organizada em torno de dois eixos
tematicos, que vao se articulando ao longo do texto, incluindo formacéo inicial de

professores de Educacéo Fisica e praticas de leituras discentes.

A partir desse cenario, objetivamos dar visibilidade e problematizar os contetdos
das bibliografias tanto de autores do campo da Educacdo como da Educacao Fisica
referenciadas nos planos das disciplinas da avaliacdo, analisando, como elas se
articulam a perspectiva de formacdo desses cursos em especifico ao que esta
proposto nas ementas das disciplinas e, em que medida propde possibilidades de
materializacdo de praticas avaliativas para intervencdo ao contexto da educacao
basica, levando em consideracao a especificidade da Educacao Fisica escolar.

Nesse contexto, que se localiza no debate da avaliacdo da aprendizagem e
Formacdo Inicial, interessa-nos, de maneira particular, debater as seguintes
questBes: quais bibliografias da avaliacdo do campo da Educacdo tém sido
assumidas nas disciplinas especificas dos cursos de Educacdo Fisica de oito
universidades federais brasileiras? Qual relacdo entre a textualidade dessas
bibliografias com o0s objetivos anunciados nas ementas das disciplinas? Quais
matrizes tedricas e concepg¢des de avaliagdo sdo identificadas nessas bibliografias?
Quais as obras do campo da Educacéao Fisica sdo indicadas nos planos de disciplina
de avaliacdo? De quais matrizes tedricas partem seus autores? O modo como
concebem a materializagao das atividades avaliativas tem levado em consideragao a
especificidade da Educagdo Fisica Escolar? De que maneira as bibliografias
assumidos nas disciplinas de avaliacdo, tém influenciado nas praticas de leituras dos

estudantes desses cursos? E como essas praticas tém ajudado os estudantes da



20

formacao inicial em Educacdo Fisica na projecdo da materializacdo dos processos

avaliativos na futura atuacao docente?

Objetivamos a partir dessas questdes, dar visibilidade ao modo como o debate da
avaliacdo se apresenta nas disciplinas de avaliacdo nos cursos de licenciatura em
oito universidades federais brasileiras e analisar as praticas de leitura produzidas

pelos alunos da formacgéo inicial.

Organizagao do estudo

Caracterizada como uma pesquisa plurimetodologica essa dissertacdo foi
organizada em forma de artigos que se articulam em torno do objetivo geral do
trabalho, cada capitulo por sua vez esta estruturado em introducéo, teoria e método,

resultados, discussdes e consideracoes finais.

Para tanto, no primeiro capitulo que se caracteriza como uma pesquisa qualitativa
do tipo documental (BLOCH, 2001), analisamos o modo como a discussao sobre
avaliagdo e sua implicacdo para a formacdo da profissionalidade docente esta
presente nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica de oito universidades
federais brasileiras. Desse modo, utilizamos como fontes os planos das disciplinas
especificas sobre avaliacdo, suas ementas e 24 bibliografias do campo da
Educacado, referenciados nesses documentos. Nesse sentido, investigamos a
fundamentacdo tedrica dessas bibliografias, suas respectivas concepcfes de

avaliacdo e o modo como propdem a materializacdo dos processos avaliativos.

No segundo capitulo que também se caracteriza como uma pesquisa qualitativa,
fazendo uso da metodologia do tipo documental (BLOCH, 2001), utiliza como fontes
os planos das disciplinas especificas sobre avaliacdo, suas respectivas ementas e,
as 17 bibliografias de autores da Educacédo Fisica nelas referenciadas. Nessa parte
do estudo, analisamos como a textualidade das bibliografias tém se articulado aos
objetivos das disciplinas e com as teorias da avaliacdo produzidas no campo da
Educacédo. Além disso, damos visibilidade as matrizes tedricas e as concepc¢des de
avaliacdo dessas bibliografias, e as possibilidades de materializagcdo dos processos

avaliativos por elas anunciadas.



21

bY

De carater qualitativo, o terceiro capitulo corresponde a pesquisa exploratéria
utilizando como instrumento metodolégico a entrevista do tipo narrativa (BAUER;
GASKELL, 2012). Por meio dessa técnica, analisamos e compreendemos as
praticas de leitura produzidas por 35 estudantes de sete universidades federais
brasileiras, o que tem revelado um consumo produtivo (CERTEAU, 1994) das
discussbes realizadas nas disciplinas de avaliagdo a partir das bibliografias
relacionadas ao tema. Os sentidos produzidos pelos estudantes a suas experiéncias
(BONDIA, 2002) para a constituicdo da sua profissionalidade docente evidenciam a
valorizacdo de praticas avaliativas que levam em consideragdo o ensino, a
aprendizagem, o processo ensino-aprendizagem e a projecao da materializagdo dos

processos avaliativos para a futura atuacao profissional.

Por fim, apresentamos nossas consideracoes finais onde retomaremos o objetivo
geral para fazer uma sintese do que foi discutido e apresentar possibilidades de

novos estudos na area.
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CAPITULO |

1 FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FISICA E AVALIACAO:
CONTRIBUICOES DAS BILIOGRAFIAS DA EDUCACAO EM DISCIPLINAS
ESPECIFICAS

1.1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, pesquisadores brasileiros (POLTRONIERI; CALDERON, 2015;
COSTA, 2015)* e de outros paises (FERNANDES et al., 2012a, 2012b)° do campo
da Educacéo tém indicado a necessidade de uma maior discussao sobre o tema
avaliacdo na formacao inicial de professores. Ao investigarem como as praticas
avaliativas sao ensinadas aos futuros docentes, os autores destacam a importancia
de desenvolver novos estudos, preocupados em compreender o modo como, nos
cursos de licenciatura, vem sendo problematizado o uso de novas e qualitativas
acfes com avaliacdo que possam ser pensadas para intervencdo na educacéo

bésica.

De semelhante modo, os estudos originarios de experiéncias empiricas tém
expressado preocupacdo com o0 ensino da avaliacdo na formacgao inicial de
professores, indicando que ainda ha pouco debate sobre a avaliacdo qualitativa e a
forma como ela pode ser materializada na educacdo béasica (DALBEN, 1998;
HOFFMANN, 2002) e no ensino superior (VILLAS BOAS, 2004). As autoras
ressaltam a necessidade de os cursos de licenciatura oportunizar discussdes na
formacdo sobre concepcdes avaliativas, uma vez que a prética na educacéo basica
tem se limitado a pensar uma avaliacdo qualitativa na diversificacdo de

instrumentos.

Hoffmann (2002, p. 65), compreendendo a “[...] complexa realidade educacional de
nossas escolas”, percebe a necessidade de haver uma ampla, continua e qualitativa

discusséo sobre o tema avaliagdo tanto pela comunidade cientifica, como em nivel

* Poltronieri e Calderén (2015) e Costa (2015) realizaram estudos do tipo estado do conhecimento
sobre o campo da avaliagdo na Educacéo, levando em conta a realidade brasileira.

® Fernandes et al. (2012a, 2012b) fizeram um levantamento das producdes cientificas, no ambito do
Brasil e em Portugal, adotando como metodologia de pesquisa conhecida como sintese de
literatura.
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da formacéo inicial de professores, pois muitas vezes essa formacgao nao articula o

tema avaliagdo pensando o contexto escolar e a futura acao docente.

No campo da Educacéo Fisica, estudiosos anunciam uma expressiva producdo de
pesquisas em que os alunos da formacao inicial reconhecem a relevancia de se
pensar e discutir a avaliacdo direcionada a educacgdo basica, bem como a
necessidade de as licenciaturas prepararem os futuros professores para utilizar a
avaliacdo na Educacdo Fisica direcionada ao ensino e a aprendizagem (HAY;
PENNEY, 2009; SANTOS; MAXIMIANO, 2013; MELO et al., 2014; FROSSARD,
2015; LORENTE; KIRK, 2015).

E vista também a importancia de estudos que analisem o modo como os cursos da
formacao inicial tém oportunizado apropriaces tedricas e experiéncias cotidianas
com avaliagcdo que possam contribuir para a formacao da profissionalidade docente,
além de compreenderem que essa tarefa se estende as diferentes disciplinas que
constituem a matriz curricular das licenciaturas (SANTOS; MAXIMIANO, 2013;
FROSSARD, 2015).

Apesar dos avancos do proprio campo, apontados por diferentes autores, tanto da
Educacdo como da Educacado Fisica, e para além das diferentes lacunas por eles
apresentadas, percebemos outras. Uma delas é a auséncia de pesquisas que fazem
uma analise das bibliografias utilizadas em disciplinas especificas que abordam a
avaliacdo nos cursos de formacao inicial de professores, em especial, de Educacédo

Fisica.

Nesse sentido, objetivamos neste estudo analisar o modo como as discussdes sobre
avaliacdo estdo presentes nos referenciais tedricos que sado utilizados nas
disciplinas especificas sobre o tema nos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica
de oito universidades federais brasileiras. Consideramos que a contribuicdo desta
pesquisa reside em provocar debates que ajudem a pensar o aspecto formativo da

avaliacdo, que pode orientar a pratica do professor na educacéo basica.

Para tanto, elegemos as seguintes questdes norteadoras: quais bibliografias do
campo da Educacéo que discutem avaliagdo séo assumidas nos cursos de formacéo
de professores de Educacéo Fisica? Quais matrizes tedricas fundamentam essas

bibliografias? Quais sdo as concepcfes de avaliacdo apresentadas em sua
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textualidade? Dentre as bibliografias, quais apresentam possibilidades de

materializacdo dos processos avaliativos para intervencéo no cotidiano escolar?

Diante do exposto, estruturamos este estudo em trés partes: na primeira,
apresentamos o referencial teérico-metodologico de base, bem como a identificacéo
e a caracterizacdo das fontes e procedimentos de andlise adotados; na segunda
parte, analisamos as bibliografias identificando as matrizes teoricas, as concepgdes
de avaliacdo e as possibilidades de materializacdo dos processos avaliativos
fazendo a interlocucdo com a producdo tedrica do préprio campo; e na terceira

parte, apresentamos as nossas consideragoes finais.

1.2 TEORIA E METODO

Efetuamos uma analise critico-documental (BLOCH, 2001) cujas fontes
correspondem aos planos das disciplinas especificas sobre avaliagdo, suas ementas
e 24 bibliografias do campo da Educacao, referenciados no curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000) de oito universidades federais brasileiras. Compreendemos que
as bibliografias sado excelentes fontes para fornecer informacdes sobre, os discursos
presentes em disciplinas especificas de avaliagdo e o modo como elas perspectivam
a formacado docente. Ginzburg (1989) considera que perceber as pistas e indicios
deixados pelas fontes revelam os costumes, as ac¢les, reacfes e 0s pensamentos
de cada autor no momento em que determinada obra foi produzida. Nesse sentido,
ao utilizarmos as bibliografias como fonte de pesquisa foi necesséario estabelecer
uma analise que nos permitisse compreender os indicios das intencionalidades dos

autores na proposicao do tema avaliacao.

Nesse caso, como pretendemos localizar o contexto da avaliagdo nos cursos de
formacdo de professores em Educacdo Fisica de oito universidades federais
brasileiras, propomo-nos estabelecer uma analise critico-documental as bibliografias
indicadas nos planos de disciplina e ao modo como elas estabelecem uma relagao
com a perspectiva de formagdo do curso. Interessou-nos interrogar esses
documentos, entendendo-os como artefatos culturalmente construidos e repletos de
intencionalidade (BLOCH, 2001).
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1.2.1 Critérios de inclusado das universidades

A delimitacdo das instituicdes seguiu os critérios: a) ser uma universidade federal; b)
ter o curso de licenciatura em Educacao Fisica ha modalidade presencial; c) ter em
seu curriculo uma disciplina obrigatoria sobre avaliagdo de ensino-aprendizagem; d)

manifestar interesse em participar do estudo.

Iniciamos o levantamento de dados no segundo semestre do ano de 2013 com a
busca, no site do e-MEC, de todas as universidades publicas federais do Brasil. A
partir dessa primeira busca, entramos nos sites das 63 instituicdes e constatamos
que 43 ofertavam o curso de licenciatura em Educacdo Fisica na modalidade
presencial. Em um terceiro momento, verificamos os curriculos dos 43 cursos para
mapear aqueles que ofertam uma disciplina obrigatéria contendo no titulo “avaliagao
escolar’. Analisamos as ementas das disciplinas selecionadas para identificar sua
relacdo com a avaliagdo educacional. Dessa maneira, nove cursos de licenciatura

em Educacéo Fisica possuiam uma disciplina obrigatéria sobre o tema.’

Entre os contatos estabelecidos com essas universidades foi solicitado o plano
dessa disciplina contendo bibliografia. Em seguida, analisamos cada plano de
disciplina dando atencdo as bibliografias que apresentavam o tema avaliacdo. A
partir dessa etapa, organizamos as fontes em um banco de dados contemplando
duas categorias: uma contendo as bibliografias dos autores que discutem avaliacao
no campo da Educacdo, compondo 24 obras; e outra dos autores de Educacéo
Fisica que também discutem o tema, com 17 obras. Em virtude do objeto deste

capitulo, analisamos somente as bibliografias da Educacéo.

No Quadro 1 trazemos a relacdo das oito universidades participantes da pesquisa
gue atenderam aos critérios de inclusdo anunciados. Também apresentamos sua
distribuicdo por regido brasileira, denominagéo das disciplinas em cada instituicao,

assim como o setor e departamento ao qual esta vinculada.

® A UFPE nao demonstrou interesse em participar da pesquisa.
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QUADRO 1 - Distribuicdo das universidades por regido brasileira, nome das
disciplinas, setor e departamento

Regido Universidade Nome da disciplina Setor De partamento
Universidade Federal de Plapejflnlento, currlf:ulo e Centro de Educagio Educagio Fisica
Alagoas (UFAL) avaliagcdo da aprendizagem
Universidade Federal do Curriculos, programas e Instituto de Educacéo Fisica .o
. . . Educacéo Fisica
Cearéa (UFC) avaliagdo em Educagdo Fisica e Esportes
Nordeste Universidade Federald
niversidade Federal do - . I § . .
. Avaliacdo da aprendizagem | Centro de Ciéncias da Satde | Métodos e Técnicas
Piaui (UFPI)
Universidade Federal Rural | Avaliacdo em Educacéo Fisica| Coordenadoria de Educagédo .
» Educacéo Fisica
de Pernambuco (UFRPE) Escolar Fisica, Desporto e Lazer
Unlver.5|dade Federal Avaliacdo em Educacdo Fisica | Instituto de Educacéo Fisica Educagdo Fisica e
Fluminense (UFF) Desportos
Universidade Federal de L . x
Sudeste Ouro Preto (UFOP) Avaliacéo Escolar Centro Desportivo Educagdo
Universidade Federal de Sdo | Planejamento e Avaliagdo em |Centro de Ciéncias Bioldgicas| Educacgao Fisica e
Carlos (UFSCAR) Educacéo Fisica Escolar e da Saude Motricidade Humana
Centro- Universidade Federal de | Avaliagdo em Educacdo Fisica | Centro de Ciéncias Humanas o o
L Educacdo Fisica
oeste Mato Grosso do sul (UFMS) Escolar e Sociais

Fonte: Elaborado pelo autor.

As universidades disponibilizaram as documentacfes contendo projeto de curso e

plano de disciplina com bibliografia.

1.2.2 Procedimentos com as fontes

Os procedimentos com as fontes incluiram: a organizacdo das 24 bibliografias da
Educacdo em uma tabela por sua natureza (livro, capitulo de livro, artigo de revista).
Em seguida, fizemos sua leitura na integra e elaboramos uma resenha incluindo:
contexto de sua producédo; formacdo do autor; etapa de ensino a qual a obra é
destinada (educacao basica, ensino superior); centralidade do texto (avaliacdo de
ensino, da aprendizagem, institucional, de sistemas); modo como cada autor
concebe a avaliacao, atribuindo-lhe uma denominacao especifica (concepc¢ao); lugar
de onde fala o autor (especifico da avaliagédo, didatica, planejamento, curriculo);
procedéncia da autoria (brasileira ou de outro pais). Portanto, a andlise considerou o
contexto socio-histérico da obra, quem produziu e por que foram assumidas como

referencial de estudo dentro de uma disciplina que aborda o tema avaliacéo.

Além disso, identificamos nas obras as matrizes teoricas que tém fundamentado a

discussdo de avaliagdo e o modo como elas tém influenciado os autores a
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conceberem diferentes concepc¢des avaliativas. Nesse caso, foi necessario recorrer
a leituras complementares para que pudéssemos compreender que determinadas
correntes tedricas surgiram em contextos socio-historicos distintos. Entretanto, este
estudo ndo tem a intencéo de rotular os autores como pertencentes a determinada
matriz tedrica, nem de dizer que defendem, até o momento, uma ou outra
concepgao de avaliagdo, mas estabelecer uma categorizacdo das obras a partir do
que elas anunciam, inclusive no que se refere ao modo como propdem
possibilidades de materializacdo dos processos avaliativos. Ou seja, tanto nas
matrizes teoricas, como nas concepc¢des de avaliagdo, levamos em consideracao o

que as bibliografias nos revelam e ndo a trajetoria de producéo de seus autores.

1.3 DAS BIBLIOGRAFIAS: DISTRIBUICAO DOS AUTORES E OBRAS POR
UNIVERSIDADE

Durante o processo de analise das fontes, constatamos a presenca de autores da
Educacdo e da Educacdo Fisica. No Quadro 2 apresentamos a relacdo de 24
bibliografias do campo da Educacao, incluindo o nome dos autores, o titulo e a

natureza das obras, assim como sua respectiva distribuicdo nas universidades.
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QUADRO 2 — Incidéncia de autores da educacao e suas obras por universidade

Autor Obra Natureza Universidade
Adriana de Oliveira Lima Avaliagdo escolar: julgamento ou construgdo? Livro UFAL
Antoni Zabala A prética educativa: como ensinar Capitulo de livro UFSCAR
Benigna Maria de Freitas Villas Boas Portfdlio, avaliacdo e trabalho pedagdgico Livro UFOP
Avaliacéo: concepcéo dialético-libertadora do processo de .
Celso dos Santos Vasconcellos ¢ he - P Livro UFPI
avaliagdo escolar
Clarilza Prado de Souza Avaliagdo do rendimento escolar Livro UFPI
UFPI, UFRPE,
Cipriano Carlos Luckesi Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes Livro UFF, UFSCAR,
UFMS
Fllvia Rosemberg Avaliagdo da qualidade da educacao infantil Artigo UFOP
Ilza Martins Sant’anna Por que avaliar? Como avaliar? Critérios e instrumentos Livro UFPI
Jaime Cordeiro Didatica Capitulo de Livro UFRPE
Jose Albe_rtmo_ C?r_valho Lorgelo € Avaliacdo educacional: desatando e reatando nés Livro UFMS
Maria Virginia Dazzani
. o a Didatica Capitulo de Livro UFSCAR
José Carlos Libaneo - — — - -
Educacdo escolar: politicas, estrutura e organizacao Capitulo de Livro UFC
José Gimeno Sacristan O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica Capitulo de Livro UFSCAR
Pontos e contrapontos: do pensar ao agir em avaliagdo Livro UFPI
Avaliagdo mediadora: umfi prfitlca_em construcdo da pré- Livio UFRPE
escola & universidade
Jussara Hoffmann — - - -
Avaliacdo na pré-escola: um olhar sensivel e reflexivo .
. Livro UFOP
sobre a crianca
Avaliacdo mito e desafio: uma perspectiva construtivista Livro UFSCAR
Léa das Gragas Camargos Processos de ensinagem na universidade: pressupostos para . .
. . - Capitulo de Livro UFSCAR
Anastasiou e Leonir Pessate Alves as estratégias de trabalho em aula
Luiz Carlos Freitas Critica da organizagéo do trabalho pedagdgico e da didatica | Capitulo de Livro | UFAL, UFRPE
. O que sabe quem erra? Reflexdes sobre a avaliacéo e o .
Maria Tereza Esteban q g ¢ Livro UFF
fracasso escolar
Philippe Perrenoud Avaliacdo: da exceléncia a regu!agao das aprendizagens - Livro UFF, UFRPE
entre duas légicas
Regina Celia Haydt Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem Livro UFOP
Rejane de Medeiros Cervi Planejamento e avaliagdo educacional Capitulo de Livro UFRPE
Vasco Pedro Moretto Prova: um momento prlvtljlzgclz:?age estudo, ndo um acerto Livro UEGP

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme o Quadro 2, ha uma incidéncia de 87,5% (21 obras) de autores brasileiros
utilizados para discutir avaliacgdo do ensino e da aprendizagem nos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica. No que se refere a autores estrangeiros,
destacam-se Zabala, Sacristan e Perrenoud, os dois primeiros presentes nas
bibliografias da UFSCAR e o ultimo na UFF e UFRPE.

Em relacdo a natureza das obras, temos 15 livros que discutem exclusivamente

avaliacdo, outras 8 se caracterizam como capitulos de livro’ e uma como artigo de

" S0 obras que privilegiam temas como: curriculo em 8,3% das obras (ZABALA, 1998; SACRISTAN,
2000); didatica em 12,5% (CORDEIRO, 2009; LIBANEO, 1994; FREITAS, 1995); e planejamento
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revista. Mesmo em menor quantidade, compreendemos que o0s artigos cientificos
apresentam uma particularidade comparada com a natureza dos livros, quando
utilizados como possibilidade de leitura complementar, conforme sinalizado pelo
plano de disciplina da UFOP. Nele é indicado o livro de Hoffmann (2000) como
leitura bésica para discutir a avaliacdo na educacdo infantil e, como leitura

complementar, o artigo de Rosemberg (2013).

Destacamos que uma obra exclusiva de Luckesi foi referenciada por cinco
universidades e, mesmo diante da variacdo de edi¢cdes (1992, 1994, 1995, 2005 e
2006), ndo constatamos alteracdbes em seu conteado. Também percebemos a
presenca de obras distintas de um mesmo autor(a) em diferentes universidades, o

gue inclui os nomes de Libaneo e Hoffmann.

Dentre as universidades que apresentam menor niumero de bibliografias envolvendo
o0 tema avaliacdo a partir de autores da Educacédo, temos: a UFF que indica oito
obras, das quais, trés sdo da Educacdo (ESTEBAN, 2001; LUCKESI, 2006;
PERRENOUD, 1999) e cinco da Educacao Fisica; a UFAL que, do total de cinco
obras utilizadas, duas sdo do campo da Educacéo (LIMA, 1994; FREITAS, 1995) e
trés da Educacio Fisica; a UFC que de seis obras, uma (LIBANEO et al., 2012) é do
campo da Educacdo e cinco da Educacdo Fisica;® e na UFMS,® das cinco
bibliografias, duas (LUCKESI, 2005; LORDELO et al., 2009) sdo de autores da
Educacdo e trés da Educacdo Fisica que discutem avaliacdo do ensino-

aprendizagem.

No Gréfico 1 apresentamos a distribuicdo das bibliografias da Educacdo e da
Educacédo Fisica em termos percentuais por universidade. O mesmo foi elaborado,
apos analise do referencial bibliografico indicado nos planos de disciplina, com sua

respectiva leitura na integra.

em 8,3% (CERVI, 2008; ANASTASIOU et al., 2005). Porém o contetdo utilizado para este estudo
refere-se aos capitulos que discutem especificamente do tema avaliagao.

® E importante ressaltar que, dessas bibliografias, tanto da Educacdo como da Educacio Fisica,
referenciadas pela UFC, nenhuma apresenta como centralidade o debate sobre avaliagdo da
aprendizagem.

° Percebemos que o foco da disciplina esta em discutir a avaliacdo de medidas antropométricas, fato
gue se evidencia entre as 16 obras referenciadas, das quais 11 abordam a avaliagdo na Educacéo
Fisica como medida corporal e 5 se reportam ao tema levando em consideragdo o contexto escolar.
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GRAFICO 1 — Distribui¢do das bibliografias da Educacéo e da Educac&o Fisica por
universidade

100% 100%

63,60%

UFAL UFC UFPI UFRPE UFF UFOP UFSCAR UFMS

B Obras da Educacdo  mObras da Educacao Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao relacionarmos as bibliografias em que ha predominancia de autores da Educacéo
Fisica com os nomes das disciplinas, percebemos que 37,5% das universidades
(UFC, UFF, UFMS), possuem tanto no titulo da disciplina como em suas ementas o
direcionamento para essa area, conforme Quadro 1. Outro fato observado € que o
uso dessas bibliografias também esta relacionado com os departamentos que

ofertam a disciplina ja que, na UFAL, UFC, UFF é o de Educacéao Fisica.

Dentre as universidades que apresentam somente bibliografias de autores do campo
da Educacdo, destacamos duas. A UFPI com cinco (SOUSA et al., 1993,
VASCONCELLOS, 1994; LUCKESI, 1995; SANT'ANNA, 1995; HOFFMANN, 2002) e
a UFOP, também com cinco obras (HOFFMANN, 2000; VILLAS BOAS, 2004,
MORETTO, 2007; HAYDT, 2008; ROSEMBERG, 2013).

Outras duas universidades (UFRPE, UFSCAR) apresentaram semelhancas no seu
quadro de bibliografias, ambas referenciando dez obras. Na UFRPE, seis séao de
autores da Educagdo (HOFFMANN, 1993; FREITAS, 1995; LUCKESI, 1995;
PERRENOUD, 1999; CERVI, 2008; CORDEIRO, 2009) e quatro da Educacgéo
Fisica. E a UFSCAR também referenciou seis bibliografias de autores da Educacéao
(LIBANEO, 1994; LUCKESI, 1994; HOFFMANN, 1995; ZABALA, 1998; SACRISTAN,
2000; ANASTASIOU et al., 2005) e quatro da Educacéo Fisica.
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Identificamos que as disciplinas que apresentam apenas obras de autores da
Educacdo ndo se reportam, em seus titulos, & palavra Educacédo Fisica e tém a
disciplina ofertada pelo Departamento de Meétodos e Técnicas (UFPI) e pelo

Departamento de Educacao (UFOP).

Uma analise da textualidade das obras dos autores brasileiros presentes nas
bibliografias das disciplinas sinaliza, de maneira geral, um movimento de
apropriacdo'® das teorias de avaliacdo de autores estrangeiros. No entanto, ao
levantarem a discussdo do tema, fundamentam-se na realidade das escolas
nacionais, nas demandas que emergem delas, nas normas que regem 0s sistemas
de educacdo e avaliacdo e na proOpria estrutura de escolarizacdo. Ou seja, é
identificado também nas bibliografias, um esforco dos autores em considerar a
realidade brasileira, quer na sua dindmica pedagogica (SOUSA et al., 1993; LIMA,
1994; LUCKESI, 1994; LIBANEO, 1994;: VASCONCELLOS, 1994; FREITAS, 1995;
SANT’ANNA, 1995; LORDELO et al., 2009; LIBANEO et al., 2012; ROSEMBERG,
2013); dentro do espaco-tempo da escola, quer na prépria politica da avaliacédo
centrada na aprendizagem (HOFFMANN, 1993, 1995, 2000, 2002; ESTEBAN,
2001; VILLAS BOAS 2004; MORETTO, 2007); e aquela que agora tem ganhado
mais evidéncia, a avaliacdo de sistema (CERVI, 2008; CORDEIRO, 2009;
LORDELO et al., 2009; LIBANEO et al., 2012).

1.4 MATRIZES TEORICAS E CONCEPCOES DE AVALIACAO: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS NAS/ENTRE AS UNIVERSIDADES

A andlise das bibliografias exigiu um fichamento detalhado de seus conteldos,
destacando o contexto de producdo, modo como compreendem a avaliacdo, quais
os interlocutores tedricos utilizados para discutir especificamente o tema avaliacao.
A partir desse movimento foi possivel identificar as matrizes tedricas que servem de
base para suas discussdes e as concepcdes de avaliagdo assumidas em cada obra.
Além disso, consideramos no momento em que organizavamos esses dados em um

quadro sintese, se havia aproximacdes ou distanciamentos das matrizes teoricas e

% No processo de apropriacdo, os praticantes desenvolvem acdes, fabricam formas alternativas de

uso, tornando-se produtores, disseminando alternativas, manipulando, a seu modo, os produtos e
as regras (CERTEAU, 1994).
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concepgdes avaliativas entre as universidades de acordo com as bibliografias das
disciplinas de avaliag&o.

Sendo assim, constatamos nas 24 bibliografias da Educacéo, referenciadas nos
planos de disciplina dos cursos de Educacédo Fisica de oito universidades federais
brasileiras, cinco matrizes tedricas que se desdobram em dez concepcdes de
avaliacdo, conforme indicado no Quadro 3.

A necessidade de apresentar e discutir sobre as matrizes e concepcdes de
avaliacdo se deve ao fato de elas evidenciarem, de alguma forma, um conjunto de
ideias e valores que implicam diferentes possibilidades de conceber o homem, a
sociedade, o conhecimento, o processo avaliativo, além de debater suas implicacdes
para os processos formativos. Nesse caso,
A avaliacdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma; esté delimitada
por uma determinada teoria e por uma determinada pratica pedagégica. Ela
nao ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada por um modelo
tedrico de sociedade, de homem, de educacé@o e, conseqlientemente, de

ensino e de aprendizagem, expresso ha teoria e na pratica pedagogica
(CALDEIRA, 2000, p. 122).

Y

O proéprio conceito de avaliagdo remete a ideia de diferentes concepcdes e
perspectivas epistemoldgicas, ou seja, entre os discursos dos autores, aparecem
diversas correntes e nomenclaturas para propor e discutir praticas avaliativas

voltadas para o ensino e a aprendizagem.

No Quadro 3 apresentamos: as matrizes tedricas; as concepc¢des de avaliacdo
assumidas nas bibliografias; descricdo de suas perspectivas; e identificacdo das
universidades onde circulam. Compreendemos por matrizes tedricas aquelas cuja
nomenclatura representa um ideario de pensamentos e acdes sociais consolidados
por autores da Antropologia, Filosofia, Pedagogia, Psicologia e Sociologia. Por
concepcao de avaliacdo entendemos ser o0 modo como determinados estudiosos
compreendem 0s processos avaliativos pensados para o contexto escolar e que
sempre estiveram “[...] intimamente relacionados as mudangas que vém ocorrendo
em relacdo as concepcdes de educacdo que orientam as praticas pedagogicas
desde que a escola foi instituida como espaco de educacao formal” (CHUEIRI, 2008,
p. 62).
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Matrizes teoricas e concepcdes avaliativas presentes nas

o Essa concepcdo de avaliagdo é concebida como aquela que permite a| UFPI,UFRPE
Cipriano C?HOS democratizagdo do ensino, sugerindo que se modifique sua utilizagdo em termos UFF
Luckesi . i . . UFSCAR
classificatérios para uma perspectiva diagnéstica que, na pratica escolar, tem a UFMS
Diagnéstico- N . . - -
Dengmcrética Clarilza Prado de |fungéo de construgdo da capacidade cognitiva do aluno. Nesse caso, a avaliagdo FPI
Souzaet al. [serd assumida como um instrumento de compreensdo do estagio de aprendizagem
José Carlos |em que o aluno se encontra, tendo em vista a tomada de decisdes suficientes e| yrscar
Libaneo satisfatdrias que permitam o avango do processo de aprendizagem UFC
Léa das Gragas O enfoque dialético esta na necessidade de analise, para saber as reais UFSCAR
Dialkti Anastasiou et al . [Possibilidades de trabalho, o que envolve: partir da prética, refletir sobre ela e
ialético- : . o ] - . x
y transforma-la. Nesse caso, a avaliagido deve servir de ajuda e garantia de formacéo
Libertad !
ibertadora . - s . x .
Celso dos Santos integral do sujeito pela mediacdo da efetiva constru¢cdo do conhecimento e
g Il P! ¢ c UFPI
Vasconcellos aprendizagem por parte dos alunos
Adriana Oliveira |Essa concepgdo de avaliagdo é caracterizada como um processo de descricéo, UFAL
Lima andlise e critica sobre uma determinada realidade, visando a sua transformacéo.
¢
José A. Carvalho Seus interesses englobam emancipagdo e libertagdo no sentido de provocar a
Critica Emancipatéria Lon délo et al criticidade do sujeito, para que possa se libertar de determinados condicionamentos UFMS
" |predeterminados. A avaliagdo e todo o processo educacional dentro de uma
Luiz Carlos  |concepgio emancipatéria tem como principio levar o sujeito a escrever a sua propria UFAL
Freitas histéria gerando suas alternativas de a¢éo UFRPE
Na avaliagdo formativa, usam-se todas as informacdes disponiveis sobre o aluno
para assegurar sua aprendizagem. Para isso, indica que haja uma interacdo entre
Formativa Benigna Maria professor e aluno para obtengdo de varios dados, que devem ser identificados, UFop
Villas Boas  |registrados e usados em beneficio da aprendizagem. Os instrumentos avaliativos
devem contribuir para a construgéo, reflexdo e criatividade dos alunos por meio dos
processos de autoavaliagdo
E uma concepgéo de avaliagdo que orienta os seguintes aspectos: deve ser possivel
de realizar pelos professores dentro das suas possibilidades e disponibilidade de
. o~ tempo; deve ser feita com a finalidade de obter informacgdes sobre os processos de
Formativa José Gimeno
L aprendizagens dos alunos para que o professor possa intervir para a melhoria desses| UFSCAR
Integradora Sacristan
9 aspectos; ndo deve distorcer, cortar ou dificultar o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; ndo deve gerar um clima autoritario e de controle nas relagbes
humanas
A avaliagdo se da de modo espiralado e pretende oportunizar aos alunos muitos UFPI
Jussara Hoffmann|momentos em que possam expressar suas ideias, tendo como finalidade a qualidade %'E;DE
Mediad do ensino e aprendizado. A avaliacdo mediadora exige a observacdo individual de|] UFSCAR
ediadora —
Flilvia cada aluno, tendo por base a interpretacdo do processo de construcdo do
UFOP
Rosember . . - . N ]
g conhecimento, além de desafia-los continuamente a ir adiante, a avangar, confiando
Vasco Pedro
- . - UFOP
- em suas possibilidades e oferecendo-lhes, sobretudo, o apoio pedagdgico adequado
Construtivista Moretto p p p gog q
Antoni Zabala Concebe a avaliagdo como uma possibilidade de regular e integrar o ensino. UFSCAR
Portanto, a avaliagdo formativa deve ser inicial reguladora, que corresponde a um
Formativa Rejane de levantamento sobre os conhecimentos que os alunos ja possuem, e final integradora,
Reguladora | nedeiros Cervi |6 due séo obtidos os resultados e os conhecimentos adgquiridos em todo o percurso| ~ UFRPE
Integradora do aluno, nos aspectos factual, conceitual, procedimental e atitudinal. A avaliagdo
llza Martins  |formativa reguladora integradora tende a se fundir em uma abordagem mais global
UFPI
Sant’anna dos processos de regulagdo das aprendizagens
Philippe Avalia-se para promover a aprendizagem por meio da regulacéo, ajudando o aluno a URE
Perrenoud  |@Prender e o professor a ensinar. E considerada um dispositivo importante por|  erpg
F " fornecer aos alunos um feedback de seus progressos, considerando avaliagBes
. ormativa . . . . A .
Estruturalista Reguladora feitas em momentos diferentes e por meio de instrumentos diversificados. Permite
Jaime Cordeiro captar c.>s avan(;_O.S_ e as dlflCUlda(EiES que se manifestam durante o processo UFRPE
pedagdgico, possibilitando novas decisdes e, se for o caso, até mesmo mudangas de
estratégias de ensino
Investe na busca do ainda ndo saber da crianca, anunciando possibilidades concretas
Estudos Pratica Maria Teresa |de reconstrugdo do paradigma teérico da avaliagdo. Trabalha com o estimulo da UFF
Culturais Investigativa Esteban busca pelo conhecimento por meio da reflexdo sobre as diferentes possibilidades e a
producdo do novo ao passo que também valoriza a heterogeneidade
A avaliacdo parte da definicdo de objetivos que, posteriormente, serdo comparados
Behaviorista Diagndstica | Regina Cazaux |com os resultados alcancados. Envolve um processo de reflexdo e uma agéo UFoP
Formativa Haydt planejada que auxilia o professor na reorganizagdo da sua acdo pedagdgica e ajuda o
aluno a progredir no processo de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Conforme o Quadro 3 percebemos a presenca de cinco matrizes tedricas que se

desdobram em dez concepcdes avaliativas, ™

com destaque para a avaliacdo
formativa e suas derivaces. Porém um olhar mais refinado evidencia a presenca de
duas correntes avaliativas, denominadas por Fernandes (2008) de anglo-saxbnica e
franc6fona, com predominancia da segunda. No que envolve os investigadores
anglo-saxonicos, Fernandes (2008, p. 353) salienta que eles:
[...] abordam as questdes da avaliacdo formativa com base no apoio que os
professores podem prestar aos alunos na resolugdo de tarefas e nas
aprendizagens previstas no curriculo. Ou seja, a avaliagédo formativa é vista
como um processo eminentemente pedagdgico, muito orientado e
controlado pelos professores, destinado a melhorar as aprendizagens dos

alunos [...]. Em suma, trata-se de uma visdo pragmatica e pedagogica da
avaliag&o formativa, inspirada nas teorias socioculturais.

De acordo com o Quadro 3 ha predominancia da perspectiva de avaliacdo formativa
francé6fona, que sugere que o papel do feedback deve ser relativizado, porque ele
sozinho ndo garante o desenvolvimento da aprendizagem. Nessa tradicdo, o0s
processos de regulacdo e autorregulacdo estdo associados aos modelos cognitivos
de aprendizagem, nos quais “[...] o papel dos alunos & destacado, acentuando-se a
importancia da sua autonomia e do seu controle sobre o que aprendem e como
aprendem” (FERNANDES 2008, p. 366). Além disso, a avaliagdo formativa, nesse
caso, esta voltada para a investigacdo empirica e associada ao curriculo, o que se
expressa nas obras de Perrenoud (1999), Sacristan (2000) e Zabala (1998).

Notamos que a avaliagdo formativa sobressai em comparacdo com as demais
concepcdes. Parte disso é compreensivel quando percebemos que as producdes
brasileiras do campo da avaliacdo tém sido influenciadas por autores europeus,
principalmente a partir dos estudos de Allal et al. (1979) na Franca, que veio com
uma proposta de avaliagdo formativa pensada a partir dos seus processos de
regulacdo, por um viés mais qualitativo, (re)significando a avaliacdo formativa
baseada nos objetivos educacionais anunciados por Bloom (1956) voltados aos

aspectos quantitativos. Segundo Fernandes (2007, p. 265),

1 Neste estudo, privilegiamos o conceito de concepcao de avaliacao, j& que é usado pela maioria
dos autores. A descricdo das concepcgdes foi elaborada por nés mediante a leitura e sintese das
obras.
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A avaliacdo formativa esta associada a todo o tipo de tomadas de decisdo e
de formas de regulacdo e de auto-regulacdo que influenciam de forma
imediata os processos de ensino e aprendizagem, enquanto a avaliacdo
sumativa [sic] proporciona informacéo sintetizada que, no fundo, se destina
a registrar e a tonar publico o que parece ter sido aprendido pelos alunos.

Esse cenario comecou a mudar a partir da década de 1990, quando na Inglaterra, 0s
estudiosos do tema Black e William (1998) e Harlen (2006) passaram a enfatizar a
avaliacdo formativa dentro de uma perspectiva anglo-saxdnica, ndo mais voltada
especificamente para o alcance de objetivos preestabelecidos, mas que levem em

consideracao também os aspectos formativos dos sujeitos envolvidos no processo.

Por outro lado, Fernandes (2007, 2008), em Portugal, tem feito contribuicdes para
se pensar a avaliagdo formativa dentro do que se entende por sua perspectiva
franc6fona, o que se tornou evidente em um estudo de andlise da producdo do
conhecimento (FERNANDES 2008), envolvendo paises como Portugal, Espanha,
Franca e Brasil, sinalizando a intensificacdo de producbes que tém levado em
consideracdo a avaliacdo para as aprendizagens dentro de uma perspectiva mais
qualitativa. Nesse sentido, percebermos que o0s autores brasileiros tém se
apropriado da literatura internacional sobre avaliacdo, adaptando-a a realidade
nacional, indiciando os motivos da variedade de nomenclaturas utilizadas para
discutir a avaliacdo formativa também no cenario brasileiro, pois, como salienta
Fernandes (2008, p. 355),

[...] Independentemente das caracteristicas particulares de cada uma, todas

estas designacfes se referem a avaliagcdes orientadas para melhorar as

aprendizagens, integradas no ensino, na aprendizagem e contextualizadas
e em gue os alunos séo incentivados a participar.

Desse modo, 0 que se apresenta nas bibliografias referenciadas nas disciplinas
sobre avaliacdo € uma apropriacdo e (re)significacdo da proposicdo de avaliacdo
formativa pensada especificamente para o contexto brasileiro, diferente daquela
praticada em paises europeus. Esse movimento ajuda-nos, inclusive, a pensar
estratégias avaliativas a partir das experiéncias que esses autores tiveram nas
escolas brasileiras (HOFFMANN, 1993, 1995, 2000, 2002; ESTEBAN, 2001; VILLAS
BOAS, 2004).

Todavia, mesmo que a formacéo inicial de professores de Educacao Fisica dessas
universidades tenha fornecido uma base para fundamentar o debate da avaliagdo da

aprendizagem e seus desdobramentos nas diferentes etapas e niveis de ensino,



36

percebemos, em algumas bibliografias, a preocupacdo em discutir também sobre
questdes pedagdgicas na sua relacdo com a sala de aula, sobretudo no que se
refere a organizacdo da politica educacional brasileira (CERVI, 2008; CORDEIRO,
2009; LORDELO et al., 2009; LIBANEO et al., 2012; ROSEMBERG, 2013).

No caso da avaliacdo das aprendizagens (somativa), os objetos séo resultados da
aprendizagem dos alunos, ocorrendo ap0s o desenvolvimento de uma ou mais
unidades curriculares. Em geral, a avaliagdo somativa “...] proporciona informagao
sintetizada que se destina a registrar e a tornar publico o que parece ter sido
aprendido pelos alunos” (FERNANDES, 2008, p. 358). Ou seja, a avaliacdo das
aprendizagens faz uma sumula do que os alunos sabem e sé@o capazes de fazer
num dado momento. Em alguns casos, ela pode ter uma utilizacdo formativa,
contribuindo para regular as aprendizagens e o0 ensino, mas, em geral ela é utilizada

para atribuir conceitos e fazer classificagoes.

Geralmente, a perspectiva somativa, na producdo estrangeira, esta atrelada as
avaliacbes de sistemas, o que demonstra a preocupacdo de Harlen (2006), que
orienta a necessidade de discutir a diferenca entre avaliagcdo formativa e somativa,
de modo que possam ajudar os professores a diferenciar esses dois conceitos,
permitindo-os um fazer avaliativo centrado nas aprendizagens e, portanto, na acao

formativa.

Levando essa légica para o ambito da formacéo inicial, percebemos a importancia
de se discutir as diferentes concepcfes de avaliacdo, compreendendo-as como
propostas que estdo amparadas em determinadas matrizes tedricas e, portanto,
concebem a avaliacdo dentro de certos principios que permitem atribuir-lhe uma

denominacéo.

Desse modo, identificamos a partir das 24 bibliografias da Educacgao, cinco matrizes
tedricas: Critica, Construtivista, Estruturalista, Estudos Culturais e Behavioristas, que
servem de base para os autores produzirem suas obras, as quais revelaram 10

concepgOes de avaliacéo.

Retomando o Quadro 3, percebemos que a matriz tedrica Critica se fez presente em
dez bibliografias distribuidas nas oito universidades, representada pelas concepc¢des
de avaliacdo diagnostico-democratica (SOUSA et al., 1993; LUCKESI, 1994, 1995,
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2005, 2006; LIBANEO, 1994; LIBANEO et al., 2012), dialético-libertadora
(VASCONCELLOS, 1994; ANASTASIOU et al., 2005), emancipatéria (LIMA, 1994;
FREITAS, 1995; LORDELO et al., 2009), formativa (VILLAS BOAS, 2004) e
formativa integradora (SACRISTAN, 2000). Nessa matriz tedrica, leva-se em
consideracdo a avaliacdo nos seus aspectos dialéticos, com enfoque emancipatorio

e formativo, além de ser uma acao integrada ao curriculo de ensino.

A matriz tedrica Construtivista, conforme sinalizado no Quadro 3, se apresentou nas
bibliografias de quatro universidades (UFPI, UFRPE, UFOP, UFSCAR). Estabelecem
ligagcdo com essa matriz tedrica a concepcao de avaliacdo mediadora (HOFFMANN,
1993, 1995, 2000, 2002; MORETTO, 2007; ROSEMBERG, 2013) e a avaliagédo
formativa reguladora integradora (SANT’ANNA, 1995; ZABALA, 1998; CERVI, 2008).

De acordo com o exposto no Quadro 3, a matriz teérica Estruturalista, apresenta-se
em duas universidades (UFF e UFRPE). Essa matriz teorica foi identificada em duas
bibliografias (PERRENOUD, 1999; CORDEIRO, 2009) que propdem a concepc¢ao de
avaliacdo formativa reguladora, a qual reconhece o feedback e a regulacdo como

elementos indissociaveis nos processos de ensino-aprendizagem.

A matriz tedrica Estudos Culturais, que tem como um dos conceitos a ideia de
“construcao social”’, foi identificada em uma bibliografia (ESTEBAN, 2001) da UFF,
com a concepcao de avaliacdo como pratica investigativa, comprometida com as
praticas avaliativas que visam a compreensao da cultura no ambito global ou de uma

experiéncia vivida por um grupo social.

Em relacdo a matriz tedrica Behaviorista, indicada no Quadro 3, cuja obra (HAYDT,
2008) discute a avaliagdo sob um enfoque nos objetivos educacionais, via
taxonomias (BLOOM, 1956), € a Unica bibliografia indicada na disciplina de uma
universidade (UFOP) que indicia uma perspectiva anglo-saxénica. Nessa obra, a
autora orienta que a concepcao diagnostica formativa melhor se efetiva em uma

avaliacao da aprendizagem.

Destacamos com base no Quadro 3 que, a matriz Critica € a que mais tem
influenciado o debate nas disciplinas de avaliagdo, se fazendo presente em dez
bibliografias de oito universidades, de modo que em trés delas (UFAL, UFC, UFMS)

se apresentam apenas obras da Educacédo referentes ao tema fundamentadas
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nessa matriz. Além disso, ela corresponde a 50% das concepg¢bes avaliativas
(diagnostico-democratica, dialético-libertadora, emancipatéria, formativa, formativa

integradora).

As outras quatro matrizes teodricas identificadas a partir das bibliografias, tém
circulado entre as disciplinas de cinco universidades (UFPI, UFRPE, UFF, UFOP,
UFSCAR): a matriz Construtivista por exemplo, com as concepc¢des, mediadora e
formativa reguladora integradora, se evidenciou em quatro universidades (UFPI,
UFRPE, UFOP, UFSCAR); a matriz Estruturalista com a concepcao formativa
reguladora se revelou em duas (UFF, UFRPE); a matriz Estudos Culturais com a
concepcao pratica investigativa foi identificada na UFF; e Behaviorista com a

concepcao diagndstica formativa na UFOP.

Identificamos também que seis concepcbes de avaliacdo sdo compartilhadas por
mais de um autor, sendo: trés delas da matriz critica (diagnostico-democratica,
dialético-libertadora, emancipatoria), que tem pensado principalmente a questao das
politicas educacionais das escolas brasileiras, contudo que os autores que aqui a
concebem séo todos brasileiros; outras duas concepcdes também compartilhadas
por mais de um autor, sdo fundamentadas na matriz Construtivista (mediadora,
formativa reguladora integradora) e uma da matriz Estruturalista (formativa
reguladora), essas ultimas apresentam-se no cenario das discussées a partir de
produgdes brasileiras (HOFFMANN, 1993; SANT'ANNA, 1995; MORETTO, 2007;
CERVI, 2008, CORDEIRO, 2009; ROSEMBERG, 2013) e de autores europeus
(ZABALA, 1998; PERRENOUD, 1999).

Esse movimento demonstra que, as concepg¢cfes que mais circulam entre as
universidades na verdade também sdo aquelas que tém recebido maior atencéo por
parte dos autores da avaliagdo a fim de propor, de acordo com sua matriz tedrica,

maneiras de fazer e pensar sobre as praticas avaliativas no cotidiano escolar.

Diante desse panorama, compreendemos que os debates pautados em diferentes
matrizes e concepcgdes de avaliagao, contribuem para que os sujeitos da formagao
inicial de professores, se apropriem delas de acordo com o que |he foi mais

significativo, e a partir disso, pesem e (re)significam seu fazer avaliativo para o
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contexto da futura atuacgéo profissional, fundamentados em um desses discursos ou

produzindo ecletismos.

1.5 PRESENCAS, AUSENCIAS E POSSIBILIDADES DE MATERIALIZACAO DOS
PROCESSOS AVALIATIVOS: O QUE TEM SIDO DISCUTIDO NOS CURSOS DE
FORMAGCAO?

1.5.1 Discussdes presentes e ausentes nas disciplinas de acordo com as
bibliografias

Durante o processo de fichamento das bibliografias, percebemos sete temas
recorrentes entre as obras (avaliagdo do ensino; da aprendizagem; de sistemas;
institucional; na educacao infantil; na formac&o inicial; e materializacdo dos
processos avaliativos) o que gerou a necessidade de recorrer as ementas e aos
planos de disciplina a fim de identificar os conteidos a serem trabalhados no

decorrer do semestre referente ao tema avaliacao.

Em um segundo momento, organizamos os dados em uma tabela de duas colunas.
Na primeira destacamos 0s conteddos anunciados nos curriculos prescritos
(SACRISTAN, 1999) de cada universidade e na segunda coluna incluimos os temas
mais recorrentes na textualidade das bibliografias. Na sequencia, cruzamos o0s
dados entre as duas colunas chegando assim ao resultado de sete temas que por
sua vez foram organizados na Tabela 1, onde também apresentamos a identificacao
e a porcentagem das universidades que propdem a discussdo desses
temas/conteddos em suas disciplinas e aquelas que de fato os contemplam a partir
das bibliografias da Educacédo. Consideramos esse movimento como necessario,
pois, nos ajudam a compreender a diversidade de temas envolvendo a avaliacédo

educacional e seus impactos na formacéo inicial de professores.

Ao falarmos da presenca de determinados temas, também estamos nos reportando
aos lugares onde ha sua auséncia. Ou seja, o fato de determinadas universidades
discutirem esses temas e outras nao, vai revelando as auséncias que existem no
ensino da avaliacdo dentro dos cursos de formacédo de professores de Educacéo

Fisica.
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TABELA 1 — Temas anunciados e abordados nas disciplinas das universidades

Universidades que Universidades que
anunciam como conteudo contemplam o tema

UFAL, UFC, UFPI, UFRPE, UFL'JA‘;‘I': UL'J:FCO’ILDJFUPII:’SUCTRPE’
Avaliacdo da aprendizagem UFF, UFOP, UFSCAR, UFMS ’ ' '

Temas

UFMS
(CHo0%) (100%)
Possibilidades de UFAL, UFC, UFPI, UFRPE,  OFAL LERL HEREE, UFF,
materializac&o das atividades UFF, UFOP, UFSCAR (’75%)
avaliativas (82,5%)
UFAL, UFC, UFPI, UFRPE,
Avaliagdo de ensino UF'\QZSE_’)(;(J);:OP UFSCAR
(62,5%)
UFPI, UFRPE, UFOP,
Avaliagédo na formacéo inicial (0%) UFSCAR, UFMS
(62,5%)
Avaliacdo na Educacéo Infantil (lijgcg;’) UFRPE, EJ?";%E/;)UFSCAR
Avaliacdo institucional UFOP, UFC, UFMS, UFOP
(12,5%) (37,5%)
Avaliacdo de sistemas UroP UFC, UFRPE, UFMS
(12,5%) (37,5%)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme a Tabela 1 percebemos que o tema mais recorrente € a avaliacdo da
aprendizagem, correspondendo a 100% das universidades, prevista nos planos de
disciplina e discutida a partir de diversos autores. Entendemos, fundamentados em
Freitas (2014, p. 9), que a avaliagdo, em sua dimensao da aprendizagem, “[...] é
muito mais um campo de forcas aberto as contradicbes que precisam ser
enfrentadas por estudantes e professores, sendo necessario conhecer seus limites e

possibilidades”.

Na avaliagdo da aprendizagem, a centralidade estd no aluno e alimenta um
processo educativo dando pistas ao estudante sobre o que ele aprendeu. Ela tem
por finalidade desenvolver uma analise dos processos de apropriacdo do ensino,
bem como a producdo de sentidos que esses sujeitos produzem na relagdo com 0s
saberes (SANTOS; MAXIMIANO, 2013).

Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais conhecido
da avaliacdo educacional, esta ndo pode ser tomada como o unico nivel existente de
avaliagcdo. “A desarticulagdo ou o desconhecimento da existéncia dos demais niveis

e a desconsideracdo da semelhanca entre suas logicas e suas formas de
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manifestacdo acabam por dificultar a superacdo dos problemas atribuidos a
avaliacdo da aprendizagem” (FREITAS, 2014, p. 9).

As bibliografias das disciplinas sinalizam uma avaliacdo da aprendizagem entendida
como compromisso do educador, no sentido de acompanhar o processo de
construcdo do conhecimento do educando numa postura epistemolégica que
identifica, investiga e analisa as modificagbes do comportamento e rendimento
desses alunos. Nesse sentido, pretende-se com a avaliacdo da aprendizagem
confirmar “[...] o que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda nao aprendeu” (VILLAS
BOAS, 2004, p. 29), tomando os resultados dessa avaliagao “[...] como indicios dos
caminhos percorridos pelas criangas e dos novos percursos que aparecem como

necessidade e possibilidade no processo de construgcdo de conhecimentos’
(ESTEBAN, 2001, p.142).

Analisado pelo viés do conceito de avaliacdo da e para a aprendizagem (HARLEN;
JAMES 1997; HARLEN, 2006), notamos que as bibliografias que discutem a
avaliacdo da aprendizagem ressaltam a questao das praticas avaliativas atenderem
as demandas dos professores caracterizando-se assim como uma perspectiva de
avaliacdo do ensino. Nesse aspecto, incluem-se as bibliografias de matriz
Behaviorista e Critica, conforme apresentado no Quadro 3, exceto uma obra
(VILLAS BOAS, 2004).

Por outro lado, temos as obras que mesmo utilizando o temo avaliacdo da
aprendizagem, demonstram uma perspectiva cujo significado remete a uma
avaliacdo para as aprendizagens. Ou seja, nessas bibliografias a avaliacdo é
compreendida como uma acdo voltada para as aprendizagens significativas e nos
seus aspectos formativos em que a centralidade esta no aluno, no modo como ele
opera com o0 conhecimento na sua subjetividade. De acordo com o Quadro 3 isso
envolve as bibliografias das matrizes Construtivista (HOFFMANN, 1993, MORETTO,
2002), Estruturalista (CORDEIRO, 2009), Estudos Culturais (ESTEBAN, 2001) e
uma da matriz Critica (VILAS BOAS, 2004).

Conforme a Tabela 1 as possibilidades de materializagdo das atividades avaliativas
sado indicadas nas disciplinas de avaliacdo de 87,5% das universidades (UFAL,
UFPI, UFRPE, UFF, UFOP, UFSCAR e UFC) e s0 ndo é contemplada pela UFC.
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Universidades como UFAL e UFOP destinam parte ou até mesmo uma unidade de
ensino para discutir métodos de avaliacdo do processo de ensino e da
aprendizagem. A UFAL contempla essa discussdo a partir de Freitas (1995) e a
UFOP por meio de Moretto (2007) e Haydt (2008). No caso da UFPI, a ementa da
disciplina anuncia que abordara praticas avaliativas voltadas ao ensino fundamental
e médio, apresentando possibilidades para sua materializacdo, sendo essa
discussédo contemplada por trés obras (SOUSA et al.,, 1993; VASCONCELLOS,
1994; SANT'ANNA, 1995).

Na UFRPE, esse debate é proporcionado por cinco bibliografias (HOFFMANN, 1993;
FREITAS, 1995; PERRENOUD, 1999; CERVI, 2008; CORDEIRO, 2009), na UFF é
contemplado por duas (PERRENOUD, 1999; ESTEBAN, 2001) e na UFSCAR por
uma (ANASTASIOU et al., 2005) que traz varios exemplos para essa materializacao.

Hoffmann (1993) enfatiza a necessidade de se compreender que as possibilidades
de materializacdo das atividades avaliativas sdo uma alternativa emergente para se
pensar e discutir avaliacdo nos cursos de formacdo. Para a autora, apesar de o
campo ter avancado bastante em relacdo ao modo como ela vem se constituindo
nas Ultimas décadas, ainda se percebe pouco debate sobre as maneiras de operar

com ela.

Sacristdn (2000) salienta que, independentemente de a avaliacdo ser formal ou
informal, somativa ou formativa, os desafios que estdo postos tém relacdo direta
com os cursos de formacdo dos professores, que devem proporcionar novas e
diversificadas possibilidades avaliativas aos seus estudantes. O autor destaca,
também, que as licenciaturas ainda apresentam uma falta de clareza e incipiéncia de

possibilidades reais que possam ser assimiladas pelos seus alunos.

Ao percebermos essa fragilidade nas universidades a partir de algumas bibliografias
indicadas na disciplina de avaliacdo, consideramos importante ressaltar, assim como
Novoa (1992), que a formacédo da identidade profissional passa pelos processos de
construgdo de conhecimentos do futuro docente e é produzida nos espacos e nas
relacbes estabelecidas com seus interlocutores, sejam eles os professores da

licenciatura, sejam o0s profissionais da educacdo basica, assim como nos
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conhecimentos tedricos que dao fundamentacdo a determinadas discussfes ainda
nas licenciaturas. O autor complementa que a formagé&o docente
[...] passa pela experimentacao, pela inovacéo, pelo ensaio de novos modos
de trabalho pedagdégico. A formacdo docente requer a participacdo dos
professores em processos reflexivos e ndo somente informativos. A

formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as préticas educativas (NOVOA, 1992, p. 28).

Retomando a Tabela 1 a avaliacdo de ensino € anunciada no plano de disciplina da
UFMS e da UFOP que, por sua vez, ndo apresentam um referencial teérico que
contempla o tema. No entanto, 62,5% das universidades (UFAL, UFC, UFPI,
UFRPE, UFSCAR), mesmo ndo anunciando essa discussao, a tornam possivel por

meio de diferentes bibliografias.*?

De acordo com as obras, a avaliacdo do ensino corresponde as diversas formas e
técnicas que o professor utiliza para alcancar o seu objetivo, verificando e
qualificando os resultados obtidos durante o processo de ensino, e a partir deles
orientando a tomada de decisbes em relacdo as atividades didaticas seguintes
(LIBANEO, 1994). Ou seja, compreende-se a avaliacdo do ensino como um dos
meétodos utilizados para: saber se 0s objetivos predeterminados foram alcancados
ou ndo (SANT’ANNA, 1995); ajudar a planejar atividades de recuperacdo para 0s
alunos que ndo atingiram os critérios estabelecidos (SOUSA et al., 1993); ajudar o
professor a observar o grau de satisfacdo em relacdo aos resultados da
aprendizagem dos alunos (LUCKESI, 2005); e servir como mecanismo utilizado pelo
professor para verificar o quanto de informacdes foram internalizados pelos alunos
(SACRISTAN, 2000).

As bibliografias apontam uma avaliagdo do ensino com centralidade na prética do
professor a partir dos objetivos que ele delimita no seu plano e dos resultados que
obtém, redirecionando sua acdo pedagogica. Nesse sentido, este debate se torna
importante nas licenciaturas, no sentido de ajudar a pensar a propria formagéo, sua

pratica e o que se pretende com a avaliacéo.

2 Na UFAL e a UFRPE, por meio de Freitas (1995); na UFC na obra de Libaneo et al. (2012); na

UFPI é abordado a partir de Luckesi (1995), Sant’anna (1995) e Sousa et al. (1993); na UFSCAR,
por meio da obra de Sacristan (2000) que, para além da avaliacdo também aborda questdes de
curriculo.



44

O tema avaliacdo do ensino, cujo foco esta na acao do professor e no modo como
ele se apropria dos seus resultados para orientar suas praticas, ndo pode
desconsiderar a relacdo entre as dimensdes ensino e aprendizagem, pois, como
salienta Esteban (2001, p. 24),
Investigando o processo de ensino-aprendizagem o professor redefine o
sentido da pratica avaliativa. A avaliacdo como um processo de reflexédo
sobre e para a acao contribui para que o professor se torne cada vez mais
capaz de recolher indicios, de atingir niveis de complexidade na

interpretacdo de seus significados, e de incorpora-los como eventos
relevantes para a dindmica ensino-aprendizagem.

Sobre o tema “avaliacdo na formacao inicial” que, mesmo sem ter sido indicada
como conteudo nas ementas das disciplinas, foi incluido na Tabela 1, por ter
aparecido nos referenciais teéricos de 62,5% das universidades (UFPI, UFRPE,
UFOP, UFSCAR, UFMS) e por envolver uma discussdo que € foco deste estudo.
Hoffmann (2002) destaca a importancia de se discutir avaliagdo nas licenciaturas,
para que os cursos de formacdo de professores possam preparar os futuros
profissionais para atuar no cotidiano escolar, principalmente no que se refere a
utilizacdo de métodos avaliativos adequados, ou até mesmo questionando a propria

pratica para (re)significa-la.

Mesmo que as bibliografias indiqguem estratégias avaliativas, enfatizamos a
necessidade de discutir também o modo de proceder com a avaliacdo na futura
atuacdo docente, partindo do exercicio de rememorizacdo de como foram as
experiéncias avaliativas na educacdo béasica e na formacédo inicial (SANTOS;
MAXIMIANO, 2013; FROSSARD, 2015)." Desse modo, se o objetivo da formacéo
inicial for levar o sujeito a fazer uma releitura das suas vivéncias com avaliacdo, o
curso deve provocar trés movimentos: primeiro, discutir a avaliagdo como contetdo
de uma disciplina, sobretudo, que possibilite estabelecer uma reflexdo sobre a
vivéncia desse aluno com ela na educacgéo béasica e na licenciatura; segundo, que o
aluno possa, a partir da avaliacdo vivenciada, (re)significar essas experiéncias
pensando na sua futura atuacéo profissional; e terceiro, que o aluno possa, vivenciar
essas praticas avaliativas no exercicio da profissionalidade docente, focando o

contexto de atuacao profissional.

¥ para saber mais sobre experiéncias de alunos da formacgdo inicial em Educacdo Fisica com a
avaliacdo, ver Santos e Maximiano (2013) e Frossard (2015).
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O tema “avaliagdo na Educacéo Infantil” conforme Tabela 1 é anunciado apenas na
ementa da UFOP, porém é contemplado também pelas bibliografias da UFRPE e
UFSCAR, correspondendo, assim, a um total de 37,5% das universidades. Nessa
discusséo destacaram-se as contribuicbes de Hoffmann (1993, 1995, 2000) nas trés
universidades. Entretanto na UFOP, esse tema € reforcado a partir dos de
Rosemberg (2013) que, além de demonstrar interesse pelas politicas educacionais
de uma avaliacdo da qualidade da Educacédo Infantil, faz uma ponte entre 0 modo

como a avaliacdo na Educacéo Infantil € concebida e como de fato deveria ser.

Destacamos a necessidade de se discutir esse tema na formacéo inicial, devido as
implicacBes e contribuicbes das praticas avaliativas voltadas a Educacéo Infantil
(HOFFMANN, 1993, 1995, 2000; ROSEMBERG, 2013) principalmente por se referir
a uma etapa de ensino que apresenta um movimento de expansao nacional e que

tem incorporado o profissional com formacgao em Educagéo Fisica.

Santos et al. (2016),'* ao realizarem um mapeamento no Estado do Espirito Santo,
perceberam uma crescente insercdo do profissional de Educacdo Fisica na
Educacao infantil, mostrando que, dos 78 municipios do Estado, 48 (62%) ja
possuem professores com formacdo na area, em escolas destinadas a essa etapa

de ensino.

Em outros contextos, como no municipio de Florianépolis, o estudo de Sayao (1996)
ja vinha mostrando a crescente preocupacdo com a insercdo do profissional de
Educacao Fisica na Educacao Infantil. A autora destaca ainda, a necessidade de as
licenciaturas repensarem seus curriculos, com o0 objetivo de contemplar as
demandas e especificidades do ensino com as criancas nesta etapa da educacgao
escolarizada. Esses fatores revelam um cenario em que a formacdo inicial de
professores em Educacdo Fisica ainda carece de debates sobre a inser¢cdo desse

profissional na Educacéo Infantil, sobretudo quando analisamos o tema avaliacao.

Mesmo o tema “avaliacéo institucional” de acordo com a Tabela 1 foi unicamente

anunciado pela UFOP e contemplada pelo estudo de Rosemberg (2013). Porém, o

* Mapeamento de Santos et al., (2016), aproximando-se da pesquisa de Céco (2013), analisa a
insercdo dos professores com formacdo em Educacgédo Fisica na Educacgéo Infantil no Estado do
Espirito Santo.
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tema também se apresentou nas bibliografias das disciplinas de avaliacdo da UFC e
UFMS, a partir das contribuicbes de Libaneo et al. (2012) e Lordélo et al. (2009),

respectivamente, totalizando assim 37,5% das universidades.

Um dos objetivos da avaliacdo institucional é proporcionar conhecimentos sobre a
instituicdo e a comunidade interna, com o objetivo de detectar as suas fragilidades e
potencialidades, tornando-se, assim, uma construgdo coletiva que beneficia de
forma complementar todos os envolvidos nesse processo. Freitas (2014, p. 37)
salienta que ela € muito mais um instrumento de monitoramento das politicas
publicas, em que os atores envolvidos tendem a apropriar-se das demandas
escolares exigidas pelas politicas de Estado. Ou seja,
A avaliacdo institucional da escola € um processo que envolve todos os
seus atores, com vistas a nhegociar patamares adequados de
aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados por ela. Se a
avaliagdo em larga escala é externa, a avaliacdo institucional € interna a
escola e sob seu controle, enquanto a avaliagdo da aprendizagem é
assunto preferencialmente do professor em sua sala de aula. Embora o

processo seja multiplo e integrado, cada um tem o seu protagonismo
principal (FREITAS, 2014, p. 35).

Conforme os dados da Tabela 1, a discussdo desse tema ainda se faz necesséria
nas licenciaturas de cinco universidades (UFAL, UFPI, UFRPE, UFF, UFSCAR).
Dentre suas contribuicbes para a formacao, esta o fato de que ela se refere a um
mecanismo de avaliagdo educacional mundialmente conhecido, com possibilidade
de orientacao e criacdo de novas maneiras de solucionar os desafios que surgem no
contexto escolar e atravessam a pratica pedagdgica cotidiana, exigindo do professor
a participacdo ativa em frente as politicas publicas que surgem das demandas

educacionais.

Em relagdo ao tema “avaliagao de sistemas” de acordo com a Tabela 1 a UFOP, que
além de anunciar na ementa da disciplina e destinar uma unidade de estudos aos
usos e criticas a avaliacdo de sistema, estadual, nacional e internacional (SAEB,
Prova Brasil, Provinha Brasil, SIMAVE e PISA), ndo disponibiliza bibliografias do
campo da educacgao que contemplem essa discusséo. Por outro lado, identificamos
gue 37,5% das universidades (UFC, UFRPE, UFMS) ndo anunciam, mas abordam o
tema. A UFC, por meio das contribuicbes de Libaneo et al. (2012) na UFRPE, a
partir de Cervi (2008) e Cordeiro (2009) e na UFMS, com Lordélo et al. (2009).
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Estudiosos da avaliagcdo de sistemas tém se dedicado a compreensdo de suas
caracteristicas e seus impactos na formacdo inicial (AFONSO, 2000; SOUSA,
LOPES 2010; ESTEBAN; FETZNER, 2015), visto que o exame tem sido entendido
como “[...] uma das pecgas do sistema” (AFONSO, 2000, p. 30). Esteban e Fetzner
(2015, p. 82) observam que as avaliagcdes externas tém se ampliado com testes
estandardizados, que se expressam na forma “[...] de mecanismos de controle e
reducdo dos processos de ensino e de aprendizagem desde o inicio da vida escolar
propostos pela Provinha Brasil, e pela instituicdo de exames de larga escala para
sistemas estaduais ou municipais”. As autoras também destacam que as avaliagdes
de sistemas tém apresentado baixo desempenho de aprendizagem e de
conhecimentos validos, caracterizando-se mais como indicadores de desigualdade,

reduzindo-se a apresentacao dos resultados que precisam ser corrigidos.

De modo geral, a avaliagdo de sistemas €& compreendida como um “...]
acompanhamento global das redes de ensino com o objetivo de tracar séries
histéricas do desempenho dos sistemas, que permitem verificar tendéncias ao longo
do tempo com a finalidade de reorientar politicas publicas” (FREITAS, 2014, p. 47).
Um dos objetivos desse nivel € integrar a ela a avaliagdo da aprendizagem e

institucional.

Historicamente, no Brasil, ndo é a avaliacdo de sistema que se torna a grande
referéncia, como acontece em paises como Inglaterra, Escécia, Estados Unidos,
(HARLEN, 2006, BLACK; WILLIAN, 1998) e Portugal (FERNANDES, 2007), que tém
compreendido que a avaliacdo se materializa na aprovacéo e certificacdo, nas quais

se atribui a0 mecanismo regulatorio externo a tarefa de avaliar.

Compreendemos, conforme Fernandes (2007), que a avaliacdo de sistemas ainda
precisa ser problematizada nos cursos de formagé&o de professores, principalmente
porque elas tém ganhado certo destaque no cenario nacional, via Provinha Brasil,
ENEM ou ENADE, “[...] destinadas a classificar, certificar e selecionar os alunos,
nomeadamente mediante exames” nas diferentes etapas de ensino (FERNANDES,
2007, p. 187).

Quando tomamos como referéncia os principais pontos que as disciplinas se

propéem discutir, cruzando com o0s contetudos das bibliografias, identificamos a
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presenca de diferentes perspectivas de avaliacdo. Porém, analisado pelo viés da
aprendizagem, percebemos que as disciplinas tém utilizado bibliografias que ajudam
a pensar e problematizar na formacdo a amplitude que o tema avaliagcdo assume no

contexto escolar.

1.5.2 Possibilidades de materializacédo das atividades avaliativas

Uma das acdes realizadas no momento de leitura, analise e fichamento das 24
bibliografias do campo da Educacéo, referenciadas nos planos das disciplinas de
avaliacdo de oito universidades federais brasileiras, foi organizar em um quadro
todas as atividades avaliativas propostas por cada uma das bibliografias, para em
um segundo momento agrupar essas possibilidades de acordo com sua natureza
(trabalhos, provas, registros do professor e aluno) e suas respectivas universidades.
Compreendemos que a materializagéo das atividades avaliativas permite a producéo

da memodria do processo de aprendizagem.

Diante desse movimento, foi identificado em 20 bibliografias de seis universidades
(UFAL, UFPI, UFRPE, UFF, UFOP, UFSCAR), um conjunto de 15 possibilidades de
materializacdo dos processos avaliativos, distribuidos em trés categorias: trabalhos;
provas; registros do professor e do aluno, conforme apresentado na Figura 1, na
qual também trazemos os autores que fazem essa proposicdo e as universidades.
Os numeros entre parénteses correspondem a quantidade de instituicbes que

indicaram cada uma dessas possibilidades.



FIGURA 1 - Possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas sinalizados
pelas bibliografias da Educacéo nas universidades

TRABALHOS

« Debates (2)
« UFRPE: Cordeiro (2009)
* UFSCAR: Zabala (1998)

 Dramatizacéo (1)

PROVA

« Dissertativa (6)
» UFAL: Freitas (1995), Lima (1994)
+ UFPI:Hoffmann (2002), Sant'anna

Registros do Professor e
do Aluno

« Ficha avaliativa do

+ UFSCAR: Anastasiou et al. (2005) gggig' Sousa (1953), Vasconcellos pl’OfessorC(Z) (2008)
. * UFRPE: Cervi ,
« Estudo de caso (1) + UFRPE: Cervi (2002) Cordeiro (2009), Hoffmann
+ UFSCAR: Anastasiou et al. (2005) * UFF: Esteban (2001) (1993)
« UFOP: Moretto (2007), Haydt (2008) « UFOP: Haydt (2008)
« Jari simulado (1) « UFSCAR: Libaneo (1994), Sacristan

+ UFSCAR: Anastasiou et al. (2005) (2000), Zabala (1998)

« Ficha autoavaliativa do
aluno (3)

* Questionario (1) + Objetiva (2) « UFF: Perrenoud (1999)

+ UFRPE: Cervi (2008) « UFOP: Haydt (2008) « UFPI: Sousa (1993)

« UFSCAR: Libaneo (1994 X
. Relatério da aula (2) baneo (1994) « UFRPE: Perrenoud (1999)
» UFPI: Souza (1993)

- Oral (2
- UFOP: Hoffmann (2000) : 8;%;, iﬂoretm (2007) « Portfélio (2)
+ Seminario (3) - UFSCAR: Zabala (1998) BESE,:A\IQ‘":\S Bfas_ (2°°t4)|
- UFPI: Sousa (1993) 2005 nastasiou et a
+ UFRPE: Cordeiro (2009) « Prética (1) ( )
* UFSCAR: Anastasiou et al. (2005) * UFSCAR: Libéaneo (1994)
« Simpésio (1)

* UFSCAR: Anastasiou et al. (2005)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Destacamos que sete obras (SOUSA et al., 1993; FREITAS, 1995; ZABALA, 1998;
PERRENOUD, 1999; ANASTASIOU et al.,, 2005; CERVI, 2008; HAYDT, 2008)
sinalizam a observacdo como pratica avaliativa, no entanto compreendemos que a
observacéo, por si s, sem um registro, ndo se caracteriza como atividade avaliativa,
a menos gue venha acompanhada de instrumento de registro. Partindo desse
critério, a observacdo ndo aparece na Figura 1, pois compreendemos que a ficha

avaliativa do professor materializa esse processo.

A categoria Trabalho, que se divide em oito possibilidades (debates, dramatizacao,
estudo de caso, juri simulado, questionario, relatério da aula, seminario, simpésio),
foi contemplada pelas bibliografias de quatro universidades (UFSCAR, UFRPE,
UFPI, UFOP) por meio de seis obras, com destaque para obra de Anastasiou et al.
(2005), que indicou cinco possibilidades. A categoria Prova, que se subdivide em

dissertativa, objetiva, oral e pratica, foi compartilhada por seis universidades (UFAL,
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UFPI, UFRPE, UFF, UFOP, UFSCAR). Contudo, o destaque ficou para a prova

dissertativa, subcategoria que contabilizou 13 obras.

Na terceira categoria, temos: a ficha avaliativa do professor, indicada por duas
universidades (UFRPE, UFOP) a partir de quatro obras; a ficha autoavaliativa do
aluno, destacada por trés universidades (UFF, UFPI e UFRPE) com base em duas
obras; e o portfélio indicado em duas universidades (UFOP, UFSCAR) e duas

bibliografias.

Com relacdo ao numero de possibilidades de materializacdo das atividades
avaliativas indicadas pelas bibliografias das disciplinas, notamos que a UFSCAR
propde onze, a UFRPE e a UFOP apresentam seis e a UFPI quatro. Ja a UFF
apresenta duas possibilidades (prova dissertativa e ficha autoavaliativa do aluno) e a

UFAL uma (prova dissertativa).

Foram identificadas, também, nas disciplinas de duas universidades (UFC, UFMS)
auséncia de bibliografias da Educacdo que permitam pensar a materializacdo das
praticas avaliativas. Compreendemos, nesse caso, assim como Hoffmann (2002) e
Santos e Maximiano (2013) que, ao fazer isso, corre-se o risco de os alunos das
licenciaturas reproduzirem 0s mesmos métodos avaliativos aos quais foram
submetidos na educacao basica e na formacéo inicial, por ndo conseguirem pensar
diferentes possibilidades de materializacdo a partir de outras experiéncias

avaliativas.

Entendemos de modo patrticular, que a avaliacdo na Educacdo Fisica precisa dar
visibilidade ao modo como os sujeitos atribuem sentidos as suas experiéncias
corporais que, por estarem encarnadas no corpo e/ou nas relacdes que estabelecem
consigo e com o préximo, elas nem sempre se traduzem em linguagem oral ou
escrita (SANTOS et al., 2015).

Nesse sentido, assumindo as figuras do aprender de Charlot (2000), *°

compreendemos que as possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas

'* para Charlot (2000), as figuras do aprender se configuram em uma apropriacdo do saber que
existe nos objetos, chamado de Saber-objeto, na relagdo entre o sujeito e 0 mundo, em que o
aprender é o dominio de uma atividade, Saber-dominio. O aprender que se configura nas relacées
com 0s outros e consigo mesmo é chamando Saber-relacional.
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na disciplina Educacéo Fisica devem levar em consideracéo diferentes aspectos ao
avaliar um aluno, sejam eles: o0 modo como domina uma atividade corporal, sem
necessariamente fazer uso de técnicas padronizadas, denominados pelo autor de
saber de dominio; ou como se expressa, relata, descreve conceitualmente
determinado assunto com base em suas leituras e/ou suas impressdes sobre
determinados objetos, chamado de saber-objeto; ou o0 modo como consegue se
relacionar em aula controlando seus impulsos e anseios e/ou agindo de forma

respeitosa e colaborativa com seus colegas, denominado saber-relacional.

No entanto, existe também outro ponto em que a materializacdo das atividades
avaliativas permite o uso das figuras do aprender, que € o modo como o aluno da
sentido ao que aprendeu, permitindo assim que ele mesmo produza saberes objetos
a partir daquilo que foi significativo para ele na sua trajetéria escolar. Diante desses
aspectos, destacamos que as bibliografias de seis universidades tém possibilitado
pensar a materializacéo a partir dessas figuras do aprender.

Desse modo, discutir e entender o uso que se tem feito com a materializacdo da
avaliagcao expressa no saber objeto “[...] ndo pode ser compreendida apenas na sua
dimenséo do ensino, onde o professor busca indicios do que o aluno é capaz de
saber, mas ela também deve ser compreendida dentro dos seus propositos de
aprendizagem” (FROSSARD, 2015, p.18).

Partindo disso, entendemos que os estudos sobre avaliagdo, nos cursos de
formacdo de professores, ndo devem somente ajudar a pensar novas e diversas
possibilidades de materializagcdo das atividades avaliativas que se traduzem nas
aprendizagens dos alunos em um saber objeto e auxiliam os professores a
(re)significarem suas praticas, mas precisam levar em consideracdo a especificidade

dos componentes curriculares.

Novoa (1992) salienta que o desempenho da profissdo requer, entre outras
demandas, que o professor conheca profundamente a disciplina com a qual
trabalha, sua estrutura, seus nexos com outras areas do conhecimento e sua
importancia no campo das ciéncias. Ou seja, é preciso que 0s cursos de formagéo
inicial de professores levem em consideracéo diferentes maneiras de fazer e intervir

com avaliacdo, para que essas possam ser (re)significadas pelos estudantes na
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futura atuacdo docente, de acordo com as demandas que emergem do contexto

escolar.

1.6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo, ao analisar os planos das disciplinas de avaliacdo dos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica de oito universidades federais brasileiras,
identificou 24 bibliografias do campo da Educacdo. Estabelecendo uma relagéo
entre a textualidade dessas obras com o0s objetivos indicados nas ementas,
percebemos uma preocupacdo dessas disciplinas em discutir a avaliagao
educacional por uma perspectiva mais qualitativa, abrangendo a avaliagdo da
aprendizagem, de ensino, de sistemas, institucional além de proporem
possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas pensando a realidade

das escolas brasileiras.

Destacamos ainda que as disciplinas de avaliacdo tém priorizado bibliografias, em
sua maioria, de autores brasileiros (21) com destaque para as obras de Luckesi,
Hoffmann e Libaneo. Com relacdo as concepcbes de avaliacdo, identificamos dez
diferentes nomenclaturas, com énfase na avaliagdo formativa e suas derivagdes

fundamentadas em matrizes tedricas distintas.

Embora as concepcdes sejam diversificadas, notamos que a maioria assume a
matriz Critica, indiciando assim, que essa possa ser também a perspectiva de
formacdo desses cursos. Além disso, observamos a presenca de obras que, mesmo
ndo sendo especificas do campo da avaliacao, estabelecem uma correlagdo entre
esse tema com as questdes de curriculo, didatica e planejamento, tidos como foco
de algumas disciplinas (UFAL, UFC, UFSCAR).

by

Em relacdo a materializagdo das atividades avaliativas, identificamos que, 20
bibliografias trazem essa discussado, com destague para a obra de Anastasiou et al.
(2005), que indicou cinco possibilidades. Destacamos também que, de oito
universidades seis apresentam o debate da sistematizagcdo do processo avaliativo.
No que se refere a proposicao desses registros e atividades avaliativas, detectamos

15 que envolvem: trabalhos pensados para as intervengdes em grupos; provas
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indicadas para as diferentes disciplinas curriculares; e registros avaliativos do
professor e do aluno apontados como uma estratégia que possibilita a ambos
acompanharem seus progressos dentro dos processos do ensino e da

aprendizagem.

Levando em consideracdo que pesquisamos cursos de licenciatura em Educacgao
Fisica, na especificidade das disciplinas de avaliagdo, compreendemos a
importancia de haver um debate amplo e aprofundado sobre esse tema na
formacdo, possibilitando problematizar e projetar praticas avaliativas que tenham por
objetivo promover a qualidade do ensino-aprendizagem na futura atuagéo docente
no contexto da educacéao basica.

Tomando como referéncia a profissionalidade docente, notamos que as bibliografias,
em sua maioria (22), partem de uma teorizacdo do conhecimento técnico sobre
avaliacdo e sua materializacdo, sem, contudo, apresentar elementos empiricos
dessa sistematizacdo no dialogo com professores e alunos da escola. Nesse
sentido, destacamos que apenas os estudos de Esteban (2001) e Villas Boas (2004)
fazem essa discussdo de avaliacdo e registros a partir de investigacfes empiricas
com o cotidiano escolar. Ressaltamos que a teoria, quando produzida com a
empiria, qualifica a projecdo do como fazer a materializagdo do processo avaliativo,

ao levar o discente a visualiza-la no contexto de sua futura atuacgdo profissional.

Outro ponto observado nas bibliografias em relacdo a materializacdo das atividades
avaliativas vem do fato de compreenderem a avaliacdo da aprendizagem ndo com o
foco no aluno, mas visando a um retorno ao ensino do professor. Nesse sentido,
corroborando o pensamento de Charlot (2000), quando diz que as figuras do
aprender se constituem na apropriacdo de um conjunto de saberes, entendemos que
a avaliacdo anunciada nas bibliografias sinaliza uma valorizacdo do saber-objeto,
aguele em que ha predominancia saber cognitivo que o aluno adquiriu em dado
periodo e sobre determinado conteudo e que pode ser materializado por registros

palpaveis.

Compreendemos que uma pratica avaliativa voltada para as aprendizagens deve
incorporar os saberes relacionais e de dominio. Além disso, € importante que a

formacdo contextualize a avaliagdo para as aprendizagens (formativa),
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(re)significando a logica de padrdes e objetivos a serem alcangados, mas operando
com a perspectiva da producdo de sentidos sobre o que o aluno aprendeu. Ha,
nesse caso, uma ampliacdo da pratica avaliativa do que se aprende com o0 que se
ensina, para o que se faz com o que se aprende, colocando no centro do processo

avaliativo o sujeito da aprendizagem.

Novoa (2009) ressalta que a profissdo docente constitui um processo de
investimento do ponto de vista tedrico-metodologico, dando origem a construcao de
um conhecimento profissional docente. Todavia, em referéncia a discussdo sobre
avaliacdo nas universidades e sua relacdo entre matriz tedérica de avaliacdo e
perspectiva de formacao de professores, vemo-nos diante do questionamento: qual

o papel de uma disciplina em um curso de formac¢ao de professores?

Levando em consideracdo o ponto de vista de Novoa (2009), quando orienta que a
profissionalidade docente se baseia em um processo investigativo do trabalho de
professores no cotidiano escolar, entendemos que a formacdo ndo esta unicamente
associada a apropriacdo de contetdos nos cursos de graduacdo, nem tampouco é
fruto apenas das experiéncias cotidianas, mas requer uma convergéncia entre os

conhecimentos desses diferentes corpos de saberes tedricos e praticos.

Portanto, € nessa perspectiva que compreendemos a importancia de haver uma
discussédo de avaliacdo nas diferentes disciplinas das licenciaturas em Educacao
Fisica que levem em consideracdo o ecletismo tedrico. Ou seja, é necessario
estabelecer um debate da avaliacdo e formacdo com bibliografias de diferentes
matrizes tedricas, mas sem perder de vista a discussdo que da fundamentacdo a
propria matriz do curso. Desse modo, compreendemos que a utilizacdo de
determinado referencial tedrico nas disciplinas de avaliacdo revela o perfil de

profissional que se pretende formar no curso.

Diante desse panorama, cabem algumas provocacoes, tais como: até que ponto as
bibliografias de autores da Educacéo, sozinhas ou inter-relacionadas com as obras
da Educacado Fisica, dao conta de se pensar possibilidades de materializacdo das
atividades avaliativas, levando em consideracdo as especificidades desse
componente curricular? Em que medida had uma ligagdo/intencionalidade do uso

desses referenciais na relagdo com a concepcéo de curriculo e formacéao dos cursos
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de licenciatura em Educacdo Fisica? Essas questbes serdo exploradas e
respondidas em estudos posteriores.
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CAPITULO I

2 PERSPECTIVAS DE AVALIACAO NAS/DAS BIBLIOGRAFIAS NA FORMACAO
INICIAL EM EDUCACAO FiSICA

2.1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas estudos do campo da Educacgéo Fisica realizadas em paises
como Australia, Brasil, Escocia, Espanha, Estados Unidos e Inglaterra, com
estudantes das licenciaturas, tém sinalizado criticas as experiéncias avaliativas
vivenciadas por eles ao longo de suas trajetérias de formac&o, ao mesmo tempo em
que também indicam um reduzido avanco na discussdo sobre avaliagdo envolvendo
os cursos de formacdo inicial de professores, no sentido de dar evidéncia as praticas
avaliativas vivenciadas nas licenciaturas, pensadas para projecao da futura atuacao
profissional (VEAL’S, 1988, KIRK, 1990; ARNOLD, 1991; TINNING, 1996; LOPEZ-
PASTOR, 1999; HAY; PENNEY, 2009; ATIENZA et al., 2016; SANTOS et al.,
2016a).

Nesse sentido, os autores reconhecem a necessidade dos cursos de formacao
inicial de professores em preparar seus estudantes a utilizarem a avaliacdo na
Educacédo Fisica de forma que dé visibilidade a especificidade desse componente
curricular (MENDES, et al., 2007; HAY; PENNEY, 2009, SANTOS; MAXIMIANO,
2013). Contudo, estudos com os préprios alunos da formacao inicial tém apontando
para a relevancia, a utilidade e a necessidade de terem maior contato com as
experiéncias avaliativas de modo que eles possam incorpora-las no curso de
licenciatura, visando sua intervencdo na educacdo béasica (FROSSARD, 2015;
LORENTE; KIRK, 2015; SANTOS et al., 2016a). Além disso, autores brasileiros com
estudantes dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica ao rememorarem suas
experiéncias com avaliacéo, indicam que a formacéo inicial tem fornecido poucos
elementos para pensar e projetar sua atuacao profissional com praticas avaliativas
(MENDES, et al., 2007; SANTOS et al., 2016a).

Enquanto isso, especificamente no contexto brasileiro, estudos do tipo estado do
conhecimento em avaliacdo de aprendizagem tém detectado a necessidade de uma
maior discussédo do tema avaliagdo nas licenciaturas do ensino superior Brasileiro.

Os autores compreendem que a importancia dessas pesquisas reside no fato de
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entender como os cursos de formacéo inicial de professores vém contribuindo para
que sejam tecidas novas e qualitativas préaticas avaliativas voltadas a escola de
educacéao basica (CANDAU; OSWALD, 1995; BARRETO et.al., 2001; MELO, et al.,
2014; FROSSARD, 2015).

Apesar dos estudos no campo da avaliagao apresentarem significativos avangos nas
suas discussoOes, os pesquisadores tém sinalizado lacunas entre a teorizagcédo e o
ensino da avaliacdo nos cursos de formacao de professores de Educacéo Fisica,
bem como, percebem a auséncia de pesquisas que evidenciem o0 modo como esses
cursos compreendem e prop8em préaticas avaliativas (FUZIlI, 2010; SANTOS;
MAXIMIANO, 2013; LORENTE-CATALAN; KIRK, 2015).

Depreendemos desse debate, assim como Hay e Penney (2009), que, se um
programa do curso pretende dentre seus objetivos, levar os alunos a
compreenderem e se apropriarem dos diferentes aspectos que envolvem a
avaliacdo, é necessario que a propria formacao inicial de professores possibilite
experiéncias voltadas para a aquisicdo dos conhecimentos tedricos e praticos que
perpassam essa acao pedagodgica. Além disso, ndo encontramos na analise da
producdo académica e nos estudos do tipo estado do conhecimento, pesquisas que
analisassem as bibliografias do campo da Educacao Fisica, referenciadas nas

disciplinas de avaliacdo em diferentes universidades federais brasileiras.

Nesse sentido, objetivamos nesse estudo conhecer as concepcdes de avaliacdo que
sdo sustentadas pelas obras da Educacdo Fisica, bem como sua ligacdo a
determinada matriz tedrica, e de que maneira isso tras implicacdes a perspectiva de
formacado e avaliacdo das universidades. Interessou-nos ainda, evidenciar o modo
como essas disciplinas tém provocado debates sobre préaticas avaliativas durante o
processo de formacdo inicial de professores a partir das contribuicbes das
bibliografias de diferentes autores da Educacdo Fisica, no sentido de mostrar a
relacdo existente entre a textualidade dessas obras com as ementas das disciplinas

de avaliacéo.

Portanto, nossa analise partiu dos seguintes questionamentos: de qual matriz teérica
as bibliografias da Educacéo Fisica se apropriam para pensar a avaliagdo nesse

componente curricular? Quais concepc¢des de avaliacdo sdo assumidas nas obras?
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Como e quais possibilidades de materializagdo das atividades avaliativas s&o
apresentadas levando em consideracdo a especificidade da Educacdo Fisica

escolar?

Estruturamos esse estudo em trés partes: a) discussao tedrica em articulagdo aos
procedimentos com as fontes e critérios utilizados para compor o banco de dados; b)
apresentacao das bibliografias do campo da Educacao Fisica, seguido da analise de
seus conteudos destacando através de gréaficos, quadros e tabelas, os principais
pontos que ajudam a pensar as contribuicdes do ensino da avaliagdo na formacéao
inicial; ¢) apontamentos finais das constatacdes e contribuicbes desse trabalho para
o campo da Educacado Fisica, principalmente ao tema avaliacdo na formacédo de

professores.

2.2 TEORIA E METODO

Caracterizado como um trabalho qualitativo, que tomou como fontes, as 17
bibliografias do campo da Educacéo Fisica, referenciadas nos planos de disciplinas
especificas de seis universidades federais brasileiras. ** Para sua producéo,
adotamos o método de analise conhecido como critica documental (BLOCH, 2001)
para interrogar e interpretar esses textos em uma série cronolégica e em um
conjunto sincrénico, cujos resultados foram utilizados em um movimento que
considera: o lugar em que as obras foram produzidas; e a perspectiva assumida
pelos autores demarcada no tempo, ja que elas podem mudar em relacdo a
continuidade da trajetéria de producdo académica desses autores.

Nesse sentido, ndo nos interessou julgar, mas, interrogar essas bibliografias
entendendo-as como artefatos culturalmente construidos e repletos de
intencionalidade (BLOCH, 2001), pois, ao utiliza-las como fonte de pesquisa
estabelecemos uma analise, que nos permitiu compreender os indicios (GINZBURG,

1989) das intencionalidades dos autores na proposi¢cao do tema avaliagéo.

' Esse estudo envolve a andlise das bibliografias de oito universidades, porém a UFPI e a UFOP,

por ndo apresentaram obras de autores do campo da Educacéo Fisica para discutir avaliagao, ndo
aparecerdao nas analises de quadros e tabelas. Contudo, destacamos que essas universidades
fazem essa discussao em dialogo com autores do campo da Educacéo, que tiveram sua analise
feita em outro estudo.
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Para a delimitacdo das instituicbes, foram levados em consideragdo os seguintes
critérios: a) ser uma universidade federal; b) ter o curso de licenciatura em Educacgéo
Fisica na modalidade presencial; c) ter em seu curriculo uma disciplina obrigatoria
sobre avaliacdo de ensino-aprendizagem; d) manifestar interesse em participar do

estudo.

Iniciamos o levantamento dos dados no segundo semestre do ano de 2013 com a
busca no site do e-MEC, de todas as universidades publicas federais do Brasil. Apés
essa busca, entramos nos sites das 63 instituicdes e constatamos 43 cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica ofertados na modalidade presencial. Em um
terceiro momento, entramos nos curriculos dos 43 cursos para mapear aqueles que
ofertam uma disciplina obrigatéria com o nome avaliacdo escolar. Analisamos
também as ementas das disciplinas selecionadas para observar sua relacdo com a
avaliacdo educacional. Dessa maneira, nove cursos de licenciatura em Educacao

Fisica possuiam uma disciplina obrigatoria sobre o tema.

Entre os contatos estabelecidos com essas universidades foi solicitado o plano
dessa disciplina contendo bibliografia, sendo o mesmo disponibilizado por oito delas.
Em seguida essas fontes foram organizadas em um banco de dados, contemplando
duas categorias de referencial tedrico: uma das 24 bibiografias que discutem
avaliacdo no campo da Educacao; e outra com 17 obras de autores da Educacao

Fisica, foco dessa pesquisa.

No Quadro 4 trazemos a relacdo das oito universidades participantes da pesquisa
que atenderam aos critérios de inclusdo. Também apresentamos sua distribuicdo
por regido brasileira, denominacao das disciplinas, setores e os departamentos aos

quais estéo vinculadas.
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QUADRO 4 - Distribuicdo das universidades por regido brasileira, nome das
disciplinas, setor e departamento

Regido Universidade Nome da disciplina Setor De partamento
Universidade Federal de Pla.nejftmento, currlf:ulo e Centro de Educago Educacdo Fisica
Alagoas (UFAL) avaliagdo da aprendizagem
Universidade Federal do Curriculos, programas e Instituto de Educacéo Fisica A
: . o e Educacao Fisica
Ceara (UFC) avaliagdo em Educagdo Fisica e Esportes
Nordeste Universidade Federal d
niversidade Federal do - . T . . o
. Avaliagdo da aprendizagem | Centro de Ciéncias da Saude | Métodos e Técnicas
Piaui (UFPI)
Universidade Federal Rural | Avaliagdo em Educacéo Fisica| Coordenadoria de Educagéo X s
. Educagéo Fisica
de Pernambuco (UFRPE) Escolar Fisica, Desporto e Lazer
iversi F | - R . I E ao Fisi
Umver_sndade edera Avaliagdo em Educagdo Fisica | Instituto de Educagéo Fisica ducagdo Fisica e
Fluminense (UFF) Desportos
Universidade Federal de . . ~
Sudeste Ouro Preto (UFOP) Avaliagdo Escolar Centro Desportivo Educacéo
Universidade Federal de Sdo | Planejamento e Avaliagdo em |Centro de Ciéncias Bioldgicas| Educagao Fisica e
Carlos (UFSCAR) Educacéo Fisica Escolar e da Saude Motricidade Humana
Centro- Universidade Federal de | Avaliagdo em Educagdo Fisica | Centro de Ciéncias Humanas .
L Educacéo Fisica
oeste Mato Grosso do sul (UFMS) Escolar e Sociais

Fonte: Elaborado pelo autor.

Destacamos com base no Quadro 4 que, as disciplinas de avaliagdo da UFPI por ser
ofertada pelo departamento de Métodos e Técnicas do Centro de Ciéncias da Saude
e da UFOP pelo departamento da Educacéo, apresentam indicios dos motivos pelos

quais referenciam apenas bibliografias de autores do campo da Educacéao.

A base de dados é composta de livros, capitulos de livros, documentos oficiais e
artigos de revistas cientificas, todas elas referenciadas nos planos de disciplina e
que por sua vez, foram sistematicamente analisadas. Além disso, também
analisamos as ementas das disciplinas para estabelecer a relagdo de proximidade
e/lou distanciamento entre o propésito da disciplina e o contetdo textual das

bibliografias.

Desse modo, ao realizarmos uma critica documental as bibliografias de autores da
Educacdo Fisica bem como as ementas das disciplinas, nos propomos a
problematizar as implicacdes da avaliagdo no contexto das licenciaturas em
Educacdo Fisica. Em especifico, tentamos compreender e dar visibilidade aos
indicios e sinais (GINZBURG, 1989) deixados pelas bibliografias, indicando sua
proveniéncia, examinando, aproximando e distinguindo o modo como propde a

avaliagdo para o contexto da Educagéo Fisica escolar.
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Os procedimentos com as fontes seguiram as etapas: a) organizamos as 17
bibliografias em uma tabela, b) e adotamos o método de fichamento a partir da sua
leitura na integra. Nessa primeira fase, separamos as obras por sua natureza (livro,
capitulo de livro, documento oficial, material impresso e artigo de revista), em
seguida fizemos uma descricdo geral da obra (resumo), incluindo o contexto de sua
producdo e a centralidade dos textos (especifico da avaliagcdo, proposta curricular,
ou abordagem pedagdgica), nivel de ensino que a obra € destinada (educacéo
basica, ensino superior), 0 modo como cada uma concebe a avaliacéo, atribuindo-
lhe uma denominacao (concepc¢ao), bem como sua ligacdo com determinada area

de conhecimento (matriz tedrica).

Para identificarmos as concepcdes de avaliacdo anunciadas nas obras bem como as
matrizes tedricas de base assumidas pelos autores para discutir o tema, recorremos
a outras fontes que nos possibilitaram compreender que, matrizes teoricas distintas
surgiram em determinados contextos historicos e, portanto, suas influéncias
demarcam um espaco e tempo de producdo. A partir disso, constatamos que alguns
autores, cujas bibliografias foram indicadas nas disciplinas de avaliacdo, tém
transitado entre diferentes matrizes tedricas ao longo da sua trajetoria de producéo

intelectual.

Desse modo, compreendemos assim como Bloch (2001) que, os documentos
(bibliografias) por terem sido produzidos em dado momento historico estdo
carregados de intencionalidades, e, portanto, sua interpretacdo sé se torna possivel
guando conseguimos reconstruir sua historicidade por meio de uma multiplicidade

de documentos.

Partindo desse entendimento, nossa proposta nesse capitulo, ndo € de rotular os
autores como defensores de uma determinada matriz tedrica, nem de dizer que até
o momento defendem uma ou outra concepcdo de avaliagdo, mas buscamos
evidenciar o que anunciam nas obras analisadas. Nesse caso, tanto no que se
referem as concepcdes de avaliacdo e as matrizes teodricas identificadas nas
bibliografias, levamos em consideragdo o contetdo das obras e nédo a trajetoria de

producdo desses autores.
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Por fim, compreendemos com base em Ginzburg (1989), que as bibliografias como
fontes, fornecem importantes informacbes sobre o0s discursos presentes em
disciplinas especificas que abordam o tema avaliacdo e o modo como elas
perspectivam a formacédo de professores de Educacao Fisica. Perceber as pistas e
indicios, deixados pelas fontes, revelam as acoes, reacdes e 0s pensamentos de

cada autor no momento em que produziram determinada obra.

2.3 DAS BIBLIOGRAFIAS: AUTORES, TITULO, NATUREZA DAS OBRAS E SUA
RESPECTIVA DISTRIBUICAO POR UNIVERSIDADE

Conforme o levantamento das bibliografias referenciadas nos planos de disciplinas
dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica das universidades federais
brasileiras, constatamos em oito delas a presenca de autores da Educacdo e, em
seis da Educacdo Fisica. Nesse capitulo iremos analisar as 17 bibliografias do

campo da Educacéo Fisica, conforme apresentado no Quadro 5.
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QUADRO 5 — Relacao de autores da Educacao Fisica, suas bibliografias, natureza

das obras e universidades

Angela Pereira Teixeira Victoria Palma et | Educacio fisica e a organizago curricular: educago Livio UFAL
al . (coord.) (2010) infantil, ensino fundamental e ensino médio
BRASIL, MEC/Secretaria de Educagdo | Parametros Curriculares Nacionais: Educacéo Fisica - |Documento
Lo . . UFF, UFMS
Fundamental (1997) primeiro e segundo ciclos Oficial
BRASIL, MEC/Secretaria de Educagdo | Parametros Curriculares Nacionais: Educagio Fisica— |Documento UFF. UEMS
Fundamental (1998) terceiro e quarto ciclos Oficial ’
BRASIL, Ministério da Educagdo e do . . . x . |Documento
! Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil . UFF, UFMS
Desporto (1998, 2002) P ¢ Oficial
Carmem Elisa Henn Brandl, et al. (2010) Educacéo Fisica Escolar: questdes do cotidiano Livro UFC
Carmem Lucia Soares et al. (1992, 2012) Metodologia do ensino de Educacéo Fisica Livro UFRPE, UFC
Gabriel Humberto Mudz Palafox; Dinah - . U Artigo de
Vasconcellos Terra (1998) Introducdo a avaliagdo na Educacéo Fisica escolar Revista UFRPE
Go Tani (1988) Educacéo fisica escolar: funda_tment_os de uma abordagem Livio UFSCAR
desenvolvimentista
Jodo Batista Freire (2003) Pedagogia do Futebol Livro UFSCAR
Jodo Batista Frelzg;o,gdlrc;ldes eSSl Educacéo como prética corporal Livro UFSCAR
Jorge Olimpio Bento (2003) Planejamento e avaliagdo em educacdo fisica Livro UFAL
, o Proposta de ensino de Educago Fisica para uma escola |Capftulo de
José Angelo Gariglio (2010 o o . UFRPE
e gio ) profissionalizante: uma experiéncia no CEFET-MG Livro
Kathleen Tritscher (2003) Medida e avaliagdo em educacao fisica e esportes de Livro UEMS
Barrow e Mcgee
Maria Helena da Costa Carvalho et al . Avaliar com 0s pés no chdo: reconstruindo a pratica Livio UFRPE
(2000) pedagdgica no ensino fundamental
Mauro Betti; Luiz Roberto Zuliani (2002) Educacdo Fisica escolarf uma proposta de diretrizes Amgg de UFAL
curriculares Revista
Nadia Pereira de Souza (1993) Avaliagdo na Educacéo Fisica CaFI’_'it\Lljrlg e UFF
. . . . X s S - UFC,
Suraya Cristina Darido; Irene Conceicéo Educacdo Fisica Escolar: implicagdes para a prética .
L. Livro UFSCAR,
Andrade Rangel (2005, 2008) pedagdgica UFMS

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebemos que as obras em sua maioria correspondem a categoria livros (10),
porém é preciso destacar que desse total, apenas uma (CARVALHO et al. 2000)
versa exclusivamente sobre o tema avaliacdo educacional. Além disso, essa
mesma obra apresenta uma caracteristica diferenciada das demais, ja que sua
producéo foi realizada por uma equipe de pesquisadores que estudaram a avaliagao
no contexto de diferentes componentes curriculares, destinando um capitulo para
apresentacao de como a avaliacéo € praticada na Educacéo Fisica no cotidiano da

educacéo basica.

Os demais livros (9), embora analisados na integra, correspondem aguelas

bibliografias que para além da discussao sobre avaliacdo da aprendizagem em um
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ou dois capitulos, apresentam como temas centrais: abordagens pedagdgicas
(TANI, 1988; SOARES et al., 1992, 2012); medidas antropométricas (TRITSCHLER,
2003); orientacédo curricular para as diferentes etapas de ensino (PALMA et al.,
2010); planejamento (BENTO, 2003); politica, investigacao e intervencdo (BRANDL,
et al., 2010); préaticas corporais na Educacédo Fisica (FREIRE, 2003; FREIRE;
SCAGLIA, 2004) e pratica pedagdgica na Educacdo Fisica (DARIDO; RANGEL,
2005; 2008).

Destacamos que, a centralidade da obra de Tritschler (2003) esta em apresentar
uma ampla discusséo sobre avaliacdo de medidas, mas também destina um capitulo
sobre a avaliagdo da aprendizagem, sendo uma das duas obras de autoria

estrangeira (norte-americana) ao lado de Bento (2003) (portuguesa).

Ainda em relacédo a natureza das obras temos: trés documentos que correspondem
as propostas pedagdgicas instituidas oficialmente para auxiliar os professores no
exercicio da docéncia (PCN, 1997; PCN, 1998; RCNEI, 1998, 2002); dois capitulos
de livro (SOUZA, 1993, GARIGLIO, 2001); e dois artigos de revista (PALAFOX;
TERRA, 1998, BETTI; ZULIANI, 2002)."

Chamamos a atencao para a obra de Soares et al. (1992, 2012) cujas duas edi¢des
fazem a proposicdo da abordagem critico-superadora para a Educacdo Fisica
escolar. Destacamos que na segunda edicdo a obra traz depoimentos de todos os
autores, onde alguns deles, ja influenciados por diferentes matrizes tedricas,
apresentam suas impressdes sobre o Coletivo, porém nao propdem alteracdes no
seu contetdo. Nesse sentido, percebemos que a obra ndo avanca no debate,
principalmente para pensar a avaliacdo na Educacéo Fisica. Pois, compreendemos
gue a base que sustenta um discurso tedrico, influencia no modo de pensar a pratica
pedagogica e, nesse sentido, ao mudar de perspectiva tedrica e manter 0 mesmo

discurso, corre-se o risco de continuar sofrendo as mesmas criticas.

' No plano de disciplina de avaliagdo da UFRPE ¢é indicado o texto Avaliagdo em Educacao Fisica

de Gabriel Humberto Mufioz Palafox (1992), no entanto, por se tratar de um material impresso, foi
necessario estabelecer contato com o préprio autor para fazer a solicitagdo do mesmo. Desse
modo obtivemos retorno do proprio Palafox que enviou o texto atualizado, e especificando no
corpo do e-mail que: o material solicitado corresponde ao artigo publicado em 1998 na revista
Pensar a Prética, resultado de uma atualizacdo do material que havia comecado a ser
sistematizado no ano de 1992 quando o autor ingressou na Universidade Federal da Paraiba.
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No Grafico 2 trazemos a relacdo de obras que discutem avaliagdo do campo da
Educacdo e da Educacdo Fisica, identificados nos planos de disciplina das oito

universidades federais brasileiras.

GRAFICO 2 — Distribuicdo das obras que discutem avaliacdo da Educacdo e da
Educacao Fisica por universidade

100% 100%

UFAL UFC UFPI UFRPE UFF UFOP UFSCAR UFMS

B Obras da Educacdo M Obras da Educagao Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Estabelecendo uma relacdo entre as obras referenciadas nas oito universidades
observamos, conforme o Grafico 2, que, o indice de bibliografias do campo da
Educacdo apresenta maior quantitativo (58,6%) em relacdo as da Educacao Fisica
(41,4%).'® Destacamos que as da Educacéo Fisica se caracterizam como obras
preocupadas em produzir uma teoria da aprendizagem para pensar a esse
componente curricular do que discutir avaliagdo. Nesse sentido, percebemos
também que, as obras da Educagdo em sua maioria (16) caracterizam-se como
teorias para a avaliacdo, algumas delas servindo inclusive de referencia para pensar

a avaliagdo na Educacéo Fisica, conforme veremos no decorrer deste estudo.

2.4 MATRIZES TEORICAS E CONCEPGCOES DE AVALIACAO IDENTIFICADAS
NAS BIBLIOGRAFIAS

Pretendemos, nessa parte do estudo, trazer uma andlise mais refinada das
bibliografias, fazendo isso a partir das pistas e indicios deixados por elas. Nossa

'8 Esses valores correspondem a 24 bibliografias da Educacéo e 17 da Educacéo Fisica que abordam
o tema avaliacéo.
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intencdo foi compreender quais matrizes teéricas’® e autores do campo da Educacéo
tém influenciado as concepcbes de avaliacdo das obras da Educacdo Fisica.
Entendemos que a importancia de se abrir essa discussdo sobre as matrizes, reside
no fato de elas, de algum modo, refletirem, um conjunto de ideias e valores que
implicam diferentes possibilidades de conceber o homem, a sociedade, o
conhecimento, as préticas avaliativas, e, portanto nos permitem debater suas

implicacdes para os processos que envolvem a formacéao inicial de professores.

Identificamos nas bibliografias sete matrizes teoricas e dez concepcbes de
avaliacdo, algumas delas compartilhadas por diferentes autores. O mesmo
movimento se apresentou em relacdo a utlizacdo de autores do campo da
Educacao para fundamentar o debate da avaliacdo na Educacéo Fisica. No Quadro
6 apresentamos as matrizes teoricas que dao fundamentacdo as concepcdes de
avaliagdo, trazendo uma descricdo de cada uma delas, indicando também a
circularidade dessas perspectivas nas universidades.?

Entendemos a importancia de se discutir as diferentes concepcbes de avaliacéo,
compreendendo-as como propostas que estdo amparadas em determinadas
perspectivas tedricas e, portanto, concebe a avaliagdo dentro de certos principios
que as permitem atribuirem-lhe uma denominacao. Para tanto, assumimos nesse
estudo os conceitos de concepcao de avaliacdo, entendendo ser o modo como
determinados pesquisadores compreendem 0s processos avaliativos pensados para
0 contexto escolar, em especifico para a Educacao Fisica, e na sua relacdo com as
proprias mudancas das concepcdes de educacdao que vém orientando as préaticas
pedagdgicas desde que a escola foi instituida como espaco de educacdo formal
(CHUEIRI, 2008).

9 Assumimos nesse estudo o conceito de matriz teérica, que representa um idedrio de pensamento e
acles sociais consolidadas por estudiosos do campo da Antropologia, Filosofia, Pedagogia,
Psicologia e Sociologia.

20 Privilegiamos o conceito de “concepcéo” de avaliagdo, pelo fato de os autores em sua maioria,
utilizarem esse termo para definir sua perspectiva avaliativa. Além disso, buscamos sintetizar
como essas concepc¢bes tém influenciado os debates de avaliagdo na formacéo inicial em
Educacgéo Fisica.
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QUADRO 6 — Matrizes tedricas e concepcdes avaliativas presentes nas bibliografias
e sua distribuicao nas universidades

Matriz Teérica

Concepgdo de

Autores

Sintese da perspecitiva

Universidades

avaliacao
. . |A avaliagdo via feedback aumentado, se baseia na observacgéo sistematica das habilidades
Avaliacdo por | Go Tani ) . ~ - .
objetivos (1988) motora}s .dos alunos, flc;i\do a cargoﬂ do professor fornecer informacdes especificas no sentido| UFSCAR
de assisti-los na deteccdo e correcdo do erro
Behaviorista Reconhece que a avaliagdo é o nivel mais elevado do dominio cognitivo, ja que é utilizada para
. Kathleen [formar julgamentos a respeito do valor da informag&o disponivel a partir de testes de memoria,
Formativa ) . S . . .
auténtica Tritschler [entendimento e de consciéncia. Ela passa a ser compreendida como formativa na mediada em UFMS
(2003)  |que os alunos efetuam sua autoavaliagio e dos colegas, e sua dimensdo auténtica Ihes
possibilita escolher 0 modo como querem ser avaliados
Indicam-se como aspectos avaliativos, a observacdo coletiva, onde sdo analisados o empenho,
Freire (2003)|aplicacdo das habilidades, atengéo durante os jogos, cumprimento dos acordos. A avaliagdo nio| UFSCAR
deve servir para punir, mas ser produzida dentro de um processo de autoavaliacdo. O papel do
Freire; |Pprofessor €, incentivar as habilidades dos alunos para alcancar os objetivos pedagdgicos, e por
Construtiva Scaglia |parte dos alunos, se espera que apresentem resultados de suas habilidades em aula. Sendo| UFSCAR
(2004)  |assim, a pratica avaliativa deve: verificar se os alunos construiram, reconstruiram e reelaboram
conhecimentos; promoveram a interagdo entre o fazer e o saber-fazer, seus efeitos, relagdes e
Palma, et al. | coordenactes; analisaram, refletiram e abstrairam conhecimentos sobre o corpo, percebendo- UFAL
(2010) g corpo, corpo possivel e em movimento
Consideram que a avaliacdo se configura como algo Util, para dimensionar os avangos e
PCN (1997) |dificuldades dentro do processo de ensino e aprendizagem e torna-lo cada vez mais| UFF, UFMS
Construtivista produtivo.Trata-se de um movimento continuo, levando em consideragdo os processos
Processual formativos vivenciados pelas criangas, resultado de um trabalho intencional do professor.
RCNEI [Devera constituir-se em instrumento para a reorganizagdo de objetivos, conteldos,
(1998, 2002) |procedimentos, atividade e como forma de acompanhar e conhecer cada crianga e grupo para IR WiFNE
redirecionar o ensino
A avaliacdo precisa acompanhar as transformagdes que estéo se processando nos paradigmas
educacionais emergentes. Precisa ser entendida como um processo educativo de construgdo
coletiva e que tem por finalidade a promogéo de aprendizagens, de espacos, de processos e de
Mediadora Brang(l),l(;t al. instrumentos que possibilitem a participacdo dos sujeitos envolvidos. A avaliagdo esta UFC
( ) fundamentada em objetivos de construgdo de um aluno que seja capaz e autdnomo, exercitando
inclusive a valorizagdo do papel do professor. A préatica avaliativa, passa a ser vista como uma
acao colaborativa entre professores e alunos, e de ambos para com seus pares
Compreende que a avaliagdo emancipatdria implica, conhecer a realidade, tracar planos de
acdo e ampliar referenciais reflexivos criticos sobre a formagdo humana. Além disso, deve
e Carvalho et possil_ailitar qma reorient_agéo, reconstrucao g_aperfeigoamento. tanto do projeto como da UFRPE
al. (2000). |prépria pratica pedagdgica bem como permitir, professor e aluno exercerem o papel de
construcdo da aula tendo em vista 0 ensino e a aprendizagem. Ao aluno cabe a participagéo,
tanto do processo de formac&o como da avaliacdo
Critica Gariglio Conftltun-se de préticas dlalogagias gntre profe§sores e (?1|Un0.5, na qual .a. avaliagdo propicie,
(2001) tensa.o e encontros entre a racionalidade sensivel e raC|on.aI|dade c.ognltlva,.cn.)mo forma de UFRPE
ampliar a agdo humana no mundo. O professor deve construir alternativas avaliativas que deem
Participativa conta dos processos educativos voltados para a corporeidade, a sensibilidade, a sociabilidade, a
:ﬁa(ri; :; linguagem e a capacidade comunicativa. Orientada pelo pensamento dialético, leva em UFRPE. UFC
2012) " |consideragdo o contexto séciocultural do aluno, permitindo sua participagdo no processo de ’
definicdo dos critérios e rumos da avaliagdo
Ecletismo PCN (1998) Envolve a integrzju;éo dos contel]'dos conceituais, procedimerﬁtais’ e atitudinlais, podendo ter UFF, UFMS
o momentos formalizados que enfatizem uma ou outra categoria. E aconselhdvel que o aluno
G Darido; [participe desse processo, praticando: a solidariedade e inclusio, a autoavaliagdo como uma UFC,
(Construyvnsta L Rangel 30 reflexi e @ 7w liacio. dand bsidi f UFSCAR,
¢ Critica) Diagndstica agaq reflexiva e, par icipando da orgaplzagao a aya |_agao, lando subsidios para o pro esgor
Processual (2005, 2008) [avaliar seu proprio trabalho e planejar sua continuidade. Compreende-se que a pratica| ~ UFMS
avaliativa envolve um processo de continuo diagnéstico, a partir de uma agéo reflexiva, pelo
Pés-critica Teffala(ffgg)g) algnq na tomada d.e cqnsciéncia, e de toda a equipe pedagdgica para reconhecer e localizar UFRPE
prioridades educacionais
Recomenda-se que haja uma melhoria de qualidade dos procedimentos avaliativos. Isso inclui a
avaliacdo na dimensdo cognitiva, afetiva ou emocional, social e motora, numa agdo continua
chiologia Continua Betti; Zuliani [que se convencionou denomiar de diagndstica, formativa e somativa. Cabem ao professor fazer UEAL
Sistémica (2002)  |uma explicitagdo e diferenciagio dos aspectos a serem considerados para a atribuicdo de
conceitos aos alunos, e dos que serdo Uteis para a auto-avaliagdo do professor e do proprio
ensino
Essas duas posicdes extremas corporizam a dicotomia aos chamados “curriculo fechado”
(orientacdo exclusiva pelo produto) e “curriculo aberto” (orientagéo exclusiva pelo processo ou
. Produto e Bento [aluno). A analise dessas duas respectivamente se liga & concepgdo de Educacdo Fisica,
Humanista ) - P s s AT s UFAL
Processo (2003) |servindo assim de referéncia para a determinagéo dos critérios da analise e avaliagéo do
ensino, sobretudo para a determinagdo da sua qualidade. Parte-se do principio de
complementaridade de anélise e avaliagdo do produto e do processo
Sem Souza
OIS identificagdo (1993) UFF

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Sabendo que as bibliografias da Educacao referenciadas nos planos de disciplina
partem de uma teorizagdo da avaliagdo, e na tentativa de dar visibilidade ao modo
como o debate produzido nesse campo tem influenciado os autores da Educacao
Fisica a se apropriarem ou ndo dessas teorias para discutir praticas avaliativas,
consideramos pertinente questionar: em quais matrizes teoricas as obras da
Educacdo Fisica tém se fundamentado? Quais centram sua discussdo na
aprendizagem da pratica corporal e abordam o tema avaliacdo? Quais se baseiam
no debate da avaliacdo, produzido no campo da educagcdo e transportam essa
discusséo para a Educacédo Fisica? Quais matrizes teoricas e autores da avaliacdo
do campo da Educacdo norteiam essa discussdo nos conteldos das obras de
Educacao Fisica? Dentre os autores que aparecem, quais compartilham da mesma

matriz tedrica e concepcao de avaliacao?

Destacamos que, mesmo aquelas bibliografias que ndo tem como foco de discusséo
o tema avaliacdo, falam de um lugar que é especifico da Educacdo Fisica que

envolve a aprendizagem das praticas corporais.

Conforme o Quadro 6, percebemos que as bibliografias utilizadas nas disciplinas de
avaliacdo de seis universidades estdo fundamentadas em seis matrizes tedricas:**
Behaviorista (UFSCAR, UFMS); Construtivista (UFAL, UFC, UFF, UFSCAR, UFMS);
Critica (UFC, UFRPE); Ecletismo Teorico (UFC, UFF, UFSCAR, UFMS); Pés-critica
(UFRPE); Sociologia sistémica (UFAL), e Humanista (UFAL).

A matriz tedrica Behaviorista de acordo com o Quadro 6, foi identificada em duas
(25%) universidades. Nesse caso observamos que as bibliografias ndo fazem uma
aproximacéo direta com estudiosos da avaliacdo, visto que a compreendem como
um elemento importante no processo de aprendizagem, mas ndo como parte central.
Isso inclui a obra de Tani (1988) na UFSCAR que indicia a concepcéo de avaliagao
por objetivos. Ja Tritschler (2003) da UFMS, que teve sua aproximagdo com a
psicologia comportamentalista de Bloom (1956), propde a concepc¢ao de avaliagao
formativa auténtica, que privilegia aspectos dos testes de desempenho capazes de

fornecer o feedback ao professor.

L A obra de Souza (1993), por fazer uma apresentacdo mais descritiva das tendéncias da avaliacdo
e 0 modo como elas se fazem presentes no contexto escolar a partir dos relatos de professores, a
autora em nenhum momento apresenta uma matriz tedrica que da fundamentagdo a seu estudo
nem uma concepc¢ao de avaliagdo que defende.
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Essas duas obras centram sua discusséo no desenvolvimento motor, e nos aspectos
comportamentais que objetivam & padronizagdo das atividades motoras, organizado
em etapas (taxionomias). A avaliacdo se materializa por meio de um processo de
acompanhamento do professor sobre o aluno, por meio de observacdes sistematicas

e registros em fichas avaliativas.

Na matriz tedrica Construtivista, conforme exposto no Quadro 6 parte-se do principio
de que a avaliacdo da aprendizagem deva centrar-se no aluno de maneira
globalizada, permitindo sua participacdo no processo avaliativo e de construcdo do
conhecimento. Ou seja, compreendem como fundamental que o aluno participe das
tomadas de decisdo referentes as praticas avaliativas de maneira dialogada com o
professor e seus pares. Essa matriz inspirada em Piaget tem influenciado seis
bibliografias que por sua vez concebem trés concepcdes de avaliacdo: construtiva
(FREIRE, 2003, FREIRE; SCAGLIA, 2004, PALMA, et al., 2010); processual (PCN,
1997, RCNEI, 1998, 2002); e mediadora (UFC).

Nesse caso, a concepcdo Construtiva, se apresentou nas bibliografias de duas
universidades (UFAL, UFSCAR). Na UFAL, Palma et al. (2010, p. 10) em dialogo
com as teorias da aprendizagem de Piaget e Coll, indiciam essa concepc¢édo ao
evidenciarem que independente do nivel de ensino, sempre que o professor iniciar
um novo conteudo “[...] € interessante que ele promova discussées ou debate entre
0 grupo da sala e solicite aos estudantes que se posicionem sobre o assunto a ser

construido e/ou aprofundado”.

Na UFSCAR, por meio das obras de Freire (2003) e Freire; Scaglia (2004) é possivel
observar que ndo ha um didlogo com a teoria da avaliacdo, e apesar de abordarem
o tema de modo superficial e ndo indicarem diretamente uma concepcdo de
avaliacdo, percebemos indicios de que ela se configura como construtiva, pois em
diversos momentos dos textos € ressaltado o carater construtivo das praticas
avaliativas. Porém, o pouco aprofundamento no tema avaliagdo pode ser
compreendido ao observarmos que essas obras tém como foco o debate sobre

aprendizagens do movimento humano.

Em relacdo a UFC, identificamos que a obra de Brandl, et al. (2010) dialoga com
autores da Educacédo que estudam avaliagdo (HOFFMANN, 1996; ZABALA, 1999) e
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se apropria tanto da matriz teérica (Construtivista), como da concepcéo de avaliacdo
mediadora (HOFFMANN, 1996) para pensar as praticas avaliativas na Educacéo
Fisica. E importante destacar que nessa obra a discussio sobre avaliagdo também
se estende a autores da Educacéo Fisica como Darido e Rangel (2005) referentes a
questdao de avaliar as dimensdes conceitual, procedimental e atitunal e na sua

relacdo com a cultura corporal de movimento.

Na UFF e UFMS, obras como o PCN (1997) e o RCNEI (1998, 2002) apresentam
uma discussdo muito sucinta de avaliacdo, além de ndo anunciarem de forma clara
uma concepcédo avaliativa indicam pistas de que ela seja processual. Ou seja, no
caso do RCNEI (1998, p. 59) é anunciado que a avaliacao deva ser processual no
sentido de “[...] auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a autoestima das
criangcas”. Esse mesmo documento apresenta uma discussdo de avaliacdo
fundamentada em autores da matriz construtivista entre eles uma que discute
avaliacdo (HOFFMANN, 1991, 1995). No caso do PCN (1997) nao identificamos
autores da teoria de avaliacdo, contudo percebemos uma discusséo centrada nas

teorias de aprendizagem com Piaget e Vigotsky.

A matriz tedrica Critica conforme Quadro 6, se apresentou em duas universidades
(UFC, UFRPE), por meio de trés bibliografias, que se desdobram em duas
concepcles de avaliacdo: emancipatéria (CARVALHO et al., 2000) e participativa
(SOARES et al., 1992, 2012; GARIGLIO, 2001). No primeiro caso temos a UFRPE,
com a obra de Carvalho et al. (2000), que aborda a questdo da avaliagdo em dialogo
com autores como, Luckesi (1992), Sacristan (1988) e Saul (1988) compartilhando
assim da concepcao de avaliacdo emancipatdria como possibilidade para pensar as
praticas avaliativas na Educacao Fisica. Nessa concepcao privilegiam-se a questao
dialética, emancipatéria e formativa da avaliacdo, devendo a mesma estar integrada

ao curriculo de ensino.

Ja na UFC e UFRPE, a obra de Soares et. al. (1992, 2012) apresenta a concepc¢ao
de avaliacéo participativa,®” porém, sem fazer didlogo direto com autores da teoria
da avaliagdo do campo da Educagdo, no entanto, indicam em suas referencias
bibliograficas autores como Luckesi (1986), Souza (1986), Ludke e Mediano (1989).
Também na UFRPE Gariglio (2001) compartilha da mesma concepc¢éao de avaliacéo,

2 Sobre a concepcao de avaliagéo participativa, ver Waiselfisz (1990).
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no entanto, sem indicar autores de referencia sobre o tema, mas destacando a

necessidade da dialética nos processos avaliativos.

De maneira geral, tanto Soares et al. (1992) como Gariglio (2001) defendem que na
concepcao de avaliacdo participativa o processo avaliativo se da no fazer coletivo,
na valorizacdo das diferentes opinibes que fazem parte do contexto escolar.
Portanto, deve ser considerado como instrumento pedagogico que oportuniza o
desenvolvimento da autonomia do aluno, na medida em que possibilita experiéncias
que levem em conta a reflexdo do sujeito, permitindo-o se posicionar frente as

decisGes tomadas em conjunto com seus pares e professores.

A categoria denominada de Ecletismo Teérico,”® com base no Quadro 6 se fez
presente em quatro universidades (UFC, UFF, UFSCAR, UFMS), por meio de duas
bibliografias (PCN, 1998; DARIDO; RANGEL, 2005, 2008). Decidimos por denominar
tais obras dessa maneira devido ao fato de elas se basearem em autores de
diferentes matrizes tedricas — Critica (LUCKESI, 1994) e Construtivista (ZABALA,
1998) - para discutir sobre o tema avaliacdo e a partir delas conceber a concepc¢ao
diagnéstica processual. Os autores apresentam que o objetivo da avaliacdo é fazer
com que o aluno participe do processo tanto em uma acao reflexiva, como na
organizacdo da avaliagcdo, a0 mesmo tempo em que se espera que ela forneca
subsidios ao professor, de modo que ele possa avaliar seu préprio trabalho e
planejar acdes futuras. No que concerne as obras que se fundamentam em tal
ecletismo, ressaltam a ideia de a¢do construtiva, dialética e reflexiva, destacando a

observacdo como um procedimento central na avaliacdo educacional.

De acordo com o Quadro 6, também percebemos a presenca de uma matriz Pés-
critica sendo a mesma assumida na obra de Palafox e Terra (1998) na UFRPE.
Nela os autores indiciam uma concepc¢do de avaliacdo Diagnostico processual, e
para tanto, utilizando como interlocutores teoricos Luckesi (1995) Raphael (1995) e
Teixeira (1997). Em seu estudo, destacam que a avaliacdo deve servir de incentivo
aos alunos para que a todo o momento eles avaliem suas experiéncias seja no
processo individual ou coletivo na busca pelas melhores formas de organizar e

executar as atividades propostas por meio da acao, reflexdo, acdo. Além disso, o

% Conforme Lima (2009), para muitos pesquisadores principalmente da Psicologia, se adota o
ecletismo tedrico, partindo do pressuposto de que uma Unica abordagem tedrica ndo é suficiente
para compreender a complexidade que envolve o ser humano.
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material produzido a partir da avaliagdo “[...] servira também como referéncia critica
para o professor avaliar os resultados alcancados pela aplicacdo de sua metodologia
de ensino” (PALAFOX; TERRA, 1998, p. 36).

Outra matriz identificada nas bibliografias da Educacéo Fisica conforme Quadro 6 foi
a Sociologia Sistémica em uma obra (BETTI; ZULIANI, 2002), que por sua vez
propde a concepcdo de avaliacdo Continua em didlogo com Luckesi, (1978),
Sacristan (1988) e Ludke e Mediano (1992). Os autores ao intensificarem o debate
de como deveria ser a avaliacdo no componente curricular da Educacado Fisica,
compreendem que avaliar corresponde a uma acdo continua que serve para
reorientar o processo de ensino, no sentido de ajudar o professor a refletir

criticamente sobre o que avalia e para qué avalia.

A matriz Humanista foi identificada em uma bibliografia (BENTO, 2003) da disciplina
de avaliagdo da UFAL. Nessa obra o autor dialoga apenas com referenciais do
proprio campo da Educacgédo Fisica (BORSUM, 1982), para falar de uma avaliagédo
da qualidade das aulas desse componente curricular, indiciando uma concepcao de
avaliacdo baseada no Produto e Processo. Nesse caso, entende-se que ela deva
ocorrer durante, ao final e apds a aula, permitido fazer uma analise mais geral do

processo de ensino.

2.5 PONTOS EM COMUM ENTRE A TEXTUALIDADE DAS BIBLIOGRAFIAS:
COMO COMPREENDEM A AVALIACAO NA EDUCACAO FISICA?

Na tentativa de compreender quais os desdobramentos do uso de diferentes
matrizes tedricas para propor praticas avaliativas a Educacdo Fisica, buscamos na
textualidade das bibliografias, elementos que nos ajudassem a identificar o que elas
entendem por conhecimento e por aprender na Educacdo Fisica. Desse modo,
observamos que os conteudos das 17 obras convergem em sete aspectos conforme

sinalizado na Tabela 2.
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TABELA 2 — Percentual dos pontos de convergéncia entre as bibliografias sobre a
avaliacdo na Educacao Fisica por universidade

UFAL, UFC, UFRPE,

UFF, UFSCAR, 75%
UFMS
UFAL, UFC, UFRPE,
UFF, UFSCAR, 75%
UFMS
UFAL, UFC, UFRPE,
UFF, UFSCAR, 75%
UEMS
UFAL, UFC, UFRPE, .
UFSCAR, UFMS ez
UFC, UFRPE, .
UFSCAR, UFMS 0%
UFAL, UFF, UFSCAR 37.5%
UFSCAR, UFMS 25%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos conforme a Tabela 2 que 75% as universidades apresentam
bibliografias que compreendem a importancia de se avaliar os alunos em mais de
uma dimensdo da aprendizagem. Para Betti e Zuliani (2002) a avaliacdo na
Educacdo Fisica deve contribuir para a formacao integral do aluno. Brandl et al.
(2010) defendem que isso deve se efetivar em um processo de continuo diagndstico
envolvendo diferentes dimensées e de acordo com Darido e Rangel (2005), a

avaliacao deve abranger os aspectos cognitivos, motores e atitudinais.

Ainda em relacdo a esse tdpico, verificamos em nossa analise que para Soares et al.
(1992), as praticas avaliativas também devem incluir conhecimentos, habilidades e
atitudes. Para Palafox e Terra (1998) o processo avaliativo consiste em identificar os
niveis de habilidades motoras, as reac6es de autonomia ou dependéncia afetiva,
bem como a analise de como os alunos expressam 0s conhecimentos adquiridos.
Gariglio (2001) destaca a necessidade de a avaliagdo ser construida de modo que
proporcione tensGes e encontros entre a racionalidade cognitiva bem como,
promover a corporeidade, sensibilidade, sociabilidade, linguagem e capacidade
comunicativa. JA nos PCNs (1997, 1998) é anunciado que os critérios de avaliacdo

deverdo contemplar as diferentes dimensfes que envolvem o0s aspectos das
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aprendizagens dos alunos, e, portanto no ato da avaliacdo devem ser contemplados

os fatos, conceitos e principios, o saber fazer e as normas valores e atitudes.

Bento (2003), que refere-se a avaliacdo na Educacdo Fisica a partir de outro
contexto (Portugal), orienta que a pratica avaliativa deve valorizar os aspectos
cognitivos-reflexivos ou dimensao discursiva; o aspecto interpessoal ou dimenséao

comunicativa; e o aspecto técnico-motor ou dimenséo operativa.

Observa-se que a discussdo da avaliacdo nas diferentes dimensdes esta presente
em 9 bibliografias conforme indicado anteriormente e mesmo que o modo de
conceituar esses aspectos se diferencie entre os autores, percebemos que todos
eles indicam préticas avaliativas que contemplam as dimensfes da aprendizagem,
tendo como foco a formacéo do sujeito integral. Contudo, € preciso destacar que o
modo como essas bibliografias apresentam esse debate sobre as dimensdes do
conhecimento, aponta indicios de uma proximidade entre as discussoes trazidas por

Coll nas décadas de 1980 e 1990 junto ao debate do construtivismo em sala de aula.

O ponto referente a valorizacdo dos conhecimentos advindos da cultura corporal de
movimento se apresentou na textualidade das bibliografias (6) de 75% das
universidades (UFAL, UFC, UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS). Na UFAL, Betti e
Zuliani (2002, p. 80), compreendem que as estratégias avaliativas devem ter como
finalidade geral “[...] integrar o aluno na cultura corporal de movimento, formando o
cidaddo que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-o para
usufruir o jogo, o esporte, a danca e a ginastica em beneficio de sua qualidade de

vida”.

Essa discussdo também se apresentou na obra de Darido e Rangel (2005, 2008)
UFC, UFSCAR, UFMS; por Soares et al. (1992, 2012) na UFC, UFRPE, e a patrtir de
Brandl et al. (2010) na UFC. De modo geral essas obras, salientam que, uma pratica
avaliativa deve seguir a dialdégica, comunicativa, produtivo-criativa, reiterativa,
participativa e estar fundamentado no projeto histérico, da sociedade na qual ela se

insere e que se quer construir bem como nas condutas humanas.

Na UFRPE Carvalho et al. (2000), partindo de experiéncias empiricas,
compreendem que a avaliacdo deve privilegiar as expressdes que representam a

cultura corporal de movimento e os esportes. Ja na UFF E UFMS, de acordo com o
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PCN (1998, p. 19) reconhece que a “[...] avaliacdo tem como meta a inclusao do
aluno na cultura corporal de movimento, por meio da participacdo e reflexdo
concretas e efetivas” avaliando se o aluno conhece, aprecia e desfruta das

diferentes manifestacdes culturais.

As bibliografias que propde a avaliacdo a partir da apropriacéo feita da teoria da
avaliacdo do campo da Educacéo se apresentam em 75% das universidades (UFAL,
UFC, UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS). Dentre os autores de maior recorréncia
identificamos Luckesi referenciado por seis bibliografias da Educacéo Fisica com
destaque para trés obras de sua autoria: Avaliagcdo escolar: pressupostos
conceituais (1984), referenciada por Souza (1993) na UFF; Avaliacdo educacional
escolar: para além do autoritarismo (1986), utilizada por Betti e Zuliani (2002) na
UFAL e pelo PCN (1998) na UFF; e a obra Avaliagdo da aprendizagem: estudos e
proposicdes (1992) referenciada por Brandl et al. (2010) na UFC, por Darido e
Rangel (2005, 2008) na UFC, UFSCAR e UFMS, pelo PCN (1998) na UFMS e por
Palafox e Terra (1998) e Carvalho et al. (2010) na UFRPE.

Destacamos que a obra Avaliacdo da aprendizagem: estudos e proposi¢ées além de
se apresentar como a obra mais referenciada pelos autores da Educacdo Fisica,
também é indicada pelo maior nimero de disciplinas (5) como leitura basica (UFPI,
UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS). Ou seja, as obras de Luckesi, tanto se apresentam
no maior guantitativo de disciplinas de avaliacdo, como sdo as mais utilizadas para

pensar e discutir a avaliagdo pelos autores da Educacao Fisica.

De semelhante modo também tiveram destaque duas obras de Hoffmann: Avaliacéo:
mitos e desafios. Uma perspectiva construtivista (1991), referenciada por Brandl et
al. (2010) na UFC, e pelo RCNEI (1998, 2002) na UFF e UFMS. A obra Avaliagédo
mediadora: uma pratica em construcdo da pré-escola a universidade (1995),
também foi referenciada pelo RCNEI (1998, 2002) na UFF e UFMS. Ressaltamos
que as duas bibliografias sdo indicadas como leitura basica nas disciplinas de

avaliacdo da UFSCAR e UFRPE respectivamente.

Além disso, foi identificada a obra A préatica Educativa: como ensinar de Zabala
(1998) sendo referenciada por Brandl et al. (2010) na UFC; e por Darido e Rangel
(2005, 2008) na UFC, UFSCAR, UFMS. Outro autor de referencia para as
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bibliografias da Educacédo Fisica foi Perrenoud (1999) e sua obra Avaliacdo: da
exceléncia a regulacdo das aprendizagens, entre duas légicas, que serviu de
referencia para Brandl et al. (2010) na UFC e Carvalho et al. (2010) na UFRPE.
Santanna (1995) e sua obra Por que avaliar? Como avaliar? Critérios e
instrumentos, também foi referenciada por Brandl et al. (2010) na UFC. Sacristan
(1988) e a obra O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica teve sua discussao de
avaliacao apropriada por Betti e Zuliani (2002) na UFAL, e por Carvalho et al. (2010)
e 0 PCN (1998) na UFRPE.?* Além disso, constatamos que a obra de Carvalho et al.
(2010) da UFRPE, faz referéncia ao livro de Freitas (1994) Critica a organizacao do
trabalho pedagogico e da didatica e de Souza (1991) Avaliacdo do rendimento

escolar.

E importante destacar que, as bibliografias da Educacédo conforme apresentado
anteriormente, além de terem sido utilizadas para dar fundamentacdo a discussao
de avaliacdo nas obras da Educacdo Fisica, também sdo indicadas como leitura
basica nos planos das disciplinas de avaliacdo de seis universidades federais
brasileiras (UFAL, UFPI, UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS).%

Referente ao topico a avaliacdo deve seguir 0s principios do projeto pedagdgico da
escola conforme Tabela 2, identificamos que as bibliografias de 75% das
universidades (UFAL, UFC, UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS) consideram sua
relevancia. Esse aspecto foi apresentado na UFF e UFMS pelo RCNEI (1998, 2002)
compreendendo que,
[...] A avaliagdo também é um excelente instrumento para que a instituicao
possa estabelecer suas prioridades para o trabalho educativo, identificar
pontos que necessitam de maior atencdo e reorientar a pratica, definindo o

gue avaliar, como e quando em consonéancia com 0s principios educativos
que elege (1998, p. 60).

Na UFAL Betti e Zuliani (2002), destacam que a avaliagdo deve ter seu inicio

pensado a partir do projeto pedagdgico e retornar ao mesmo de modo que seus

** Na UFRPE, na bibliografia de Carvalho et al. (2010) também s&o referenciados nomes como,
Potton (1990); Proppé (1990); Saul (1988, 1992); André (1990); Geraldi (1997); Bodin (1989);
Rouyer (1977). Na UFF e UFMS por meio do PCN serviram de referencia nomes como Ludke e
Mediano (1992), e da obra de Souza (1993) que dialoga com Demo (1987). Na UFAL Betti e
Zuliani (2002) fazem referéncia a Enguita (1989).

® A obra de Luckesi é indicada na UFPI, UFRPE, UFF, UFSCAR, UFMS; de Hoffmann na UFRPE,
UFSCAR; Zabala e Sacristan na UFSCAR, Perrenoud na UFF e UFRPE, Sant'anna e Souza na
UFPI e, Freitas na UFAL.
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resultados possam ajudar a reorientar a pratica de ensino do professor. Ainda na
mesma universidade, Palma et al. (2010) compreendem que a avaliacdo escolar no
seu processo de ensino-aprendizagem deve ser extraido do projeto pedagogico da
escola para que se possa seguir a perspectiva educacional que norteiam as acdes

educativas nessas instituigoes.

Além disso, na UFC, UFSCAR e UFMS, a obra de Darido e Rangel (2005, 2008) do
mesmo modo que Soares et al. (1992) na UFC e UFRPE entendem que a avaliagao
deve estar atrelada aos objetivos do projeto pedagogico da escola ao ressaltarem
que,
Em suma, o sentido da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem em
Educacao Fisica é o de fazer com que ela sirva de referéncia para a analise

da aproximacédo ou distanciamento do eixo curricular que norteia o projeto
pedagégico da escola (SOARES et al., 1992, p.103).

De acordo com a Tabela 2 as bibliografias de 50% das universidades (UFC, UFRPE,
UFSCAR, UFMS) fundamentam-se no debate da avaliacdo produzido no campo da
Educacado Fisica. Incluem-se nesse topico obras como: Brandl et al. (2010) que
discute a avaliacdo em dialogo com Darido (1999) e Rabelo (1998); e de Darido e
Rangel (2005, 2008) que referenciam Betti e Zuliani (2002), Soares et al. (1992), o
PCN (1998) e Souza (1993), sendo essas as mesmas obras em destaque nesse
estudo para falar de como avaliar na Educacéao Fisica escolar. Além disso, dialogam
com Resende (1995) para falar da importancia da observacdo como avaliacdo

diagnéstica.

Destacamos, nesse caso, que as bibliografias da Educacdo Fisica ndo tem se
dedicado exclusivamente aos estudos sobre avaliagdo. Nesse sentido, a
centralidade dos textos esta: na proposicdo de abordagens pedagogicas para a
Educacdo Fisica (TANI, 1988; SOARES et al., 1992; FREIRE, 2003; FREIRE;
SCAGLIA, 2004); na discussao dos aspectos didaticos pedagogicos que envolvem
esse componente curricular de maneira mais ampla, como planejamento,
organizacdo didatico-pedagodgica e politicas educacionais (SOUZA, 1993; PCN,
1997; PCN, 1998, RCNEI, 1998; PALAFOX; TERRA 1998; CARVALHO et al., 2000;
GARIGLIO, 2001; BETTI; ZULIANI, 2002; BENTO, 2003; DARIDO; RANGEL, 2005;
BRANDL et al.,, 2010; PALMA et al.,, 2010); e avaliacdo enquanto medidas no
esporte (TRITSCHLER, 2003).
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Das universidades cujas bibliografias pensam a avaliacdo a partir da teoria da
aprendizagem cognitiva correspondem a 37,5% (UFAL, UFF, UFSCAR) conforme
indicado na Tabela 2. Nesse caso temos, Palma et al. (2010) na UFAL, e o PCN
(1997) na UFF e UFMS, que dialogam com a teoria da aprendizagem de Piaget. Ja
Freire (2003) e Freire; Scaglia (2004) na UFSCAR em dialogo com Piaget e
Vigotsky, compreendem que “[...] essa avaliagao tem por objetivo, exclusivamente,
verificar a aprendizagem dos alunos, em vez de punir, reprovar, etc” (FREIRE;
SCAGLIA, 2004, p. 102). Nesse caso, a discussdo de avaliacdo encontra-se
fortemente ligada a explicar sua relagdo com a teoria construtivista, visando
compreender, dentro desse processo, o desenvolvimento cognitivo dos alunos frente
aos conhecimentos e as interacdes que lhe sdo proporcionados no decorrer das

aulas de Educacéo Fisica.

As bibliografias que propfem a avaliacdo a partir das teorias da aprendizagem
motora conforme indicado na Tabela 2, se apresentaram no referencial das
disciplinas de 25% das universidades (UFSCAR, UFMS). Os autores dessas obras
(TANI, 1988; TRITSCHLER, 2003), concebem a avaliacio como um processo que
deve atender a objetivos educacionais preestabelecidos objetivando obter um
retorno do aluno que possa ser mensurado via evolugcdo em determinadas atividades

motoras.

Na UFSCAR a obra de Tani (1988) com foco nas aprendizagens das habilidades
motoras baseado na taxonomia de Gallahue (1982) e nos estudos sobre
desenvolvimento das habilidades motoras de Connolly (1970), ressalta que a
avaliacdo deve estar pautada em acompanhar a evolugdo dos movimentos
executados. Nessa avaliacdo é fundamental a participacdo do professor para
fornecer o feedback que pode ser intrinseco (do préprio aluno) ou extrinseco (do
professor). O objetivo € que com o tempo o feedback aumentado (extrinseco)
permite o aluno fazer a autoavaliagcdo de seus movimentos sem gue seja necessario
a intervencgao do professor durante o processo de aprendizagem. Na verdade o foco
esta em avaliar o desempenho motor, em que a execucdo de determinada atividade

deve ser repetido até que se alcance o objetivo predeterminado.

Na UFMS a obra de Tritschler (2003) que fundamenta seu didlogo sobre avaliacao

da aprendizagem com a taxionomia dos objetivos cognitivos de Bloom (1956),
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reconhece que a avaliagdo é o nivel mais elevado do dominio cognitivo, ja que €
utilizado para formar julgamentos a respeito do grau de conhecimento que o sujeito
possui. Além disso, destaca que € preciso levar em consideracdo no ato da
avaliacdo o modo como o aluno tem apresentado evolucbes em relacdo as

habilidades motoras.

2.6 POSSIBILIDADES DE MATERIALIZACAO DAS ATIVIDADES AVALIATIVAS

Compreendemos que o processo de formacao de professores ndo deve se constituir
como algo desvinculado das experiéncias, mas deve proporcionar elementos que
deem sustentacdo ao debate da avaliacdo pensando seus usos (CERTEAU, 1994)
para intervencdo na Educacdo Basica. Nesse caso, tomando como referencia as
bibliografias da Educacéo Fisica, consideramos importante analisar em que medida
0 debate sobre possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas, avangcam
em comparacdo as obras da Educacdo, ambas utilizadas para dar fundamentacéo a

disciplina de avaliacdo nas oito universidades federais brasileiras.

Para tanto, buscamos identificar: se ha diferenca no modo de propor atividades
avaliativas quando pensadas para a Educacado Fisica; o que se avalia; o que se
considera relevante para o aprendizado; quais saberes estdo sendo valorizados no
aprender da Educacéo Fisica. Esse processo se faz necesséario, porque
dependendo de como as obras compreendem o aprender e quais saberes valorizam,
expressam se ha ou ndo a valorizagcdo da especificidade da Educacdo Fisica,

trazendo implicagcbes no que se delimita como requisito avaliativo.

Na Figura 2, apresentamos as 23 possibilidades de materializacdo das atividades
avaliativas propostas pelas bibliografias e que foram agrupadas em trés categorias:
trabalhos, com doze possibilidades; registros do professor, corresponde a quatro, e
do aluno a trés; e a categoria provas dividida em quatro subcategorias (dissertativa,

objetiva, oral e prética).
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FIGURA 2 - Possibilidades de materializacéo das atividades avaliativas, bibliografias

e universidades:

Trabalhos

» Apresentacdo de coreografias de danga (4):

« UFAL: Betti; Zuliani (2002)

» UFC: Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
* UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)

Confeccéo de livros (3):

Debates (3):

UFC:Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)
UFRPE: Palafox; Terra (1998)

Exposicéo de painéis (3):

UFRPE: Palafox; Terra (1998)

Festivais (1):
UFRPE: Palafox; Terra (1998)

Pesquisas (5):

UFAL: Betti; Zuliani (2002)

UFC: Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
UFF: PCN (1998); Souza (1993)

UFSCAR: Darido; Rangel, (2005)

UFMS: PCN (1998); Darido; Rangel (2008)

Producé&o de Jogos (2):
UFF e UFMS: PCN (1998)
UFRPE: Palafox; Terra (1998)

Producéo de textos (3):

UFC e UFSCAR: Darido; Rangel, (2005)
UFF: PCN (1997)

UFMS: PCN (1997); Darido; Rangel (2008)

Questionario (4):

UFAL: Palma et al. (2010)

UFF: PCN (1997)

UFMS: PCN (1997);Tritschler (2003)

« Relatérios (4):

* UFC e UFSCAR: Darido; Rangel, (2005)

« UFF: PCN (1998)

« UFMS: PCN (1998); Darido; Rangel (2008)

« Seminarios (3):
« UFC:Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
« UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)
« UFRPE: Palafox; Terra (1998)

« Situacdo Problema (1):
+ UFAL: Betti; Zuliani (2002)
« UFRPE: Palafox; Terra (1998

Fonte: Elaborado pelo autor.

UFC, UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)

UFC, UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)

Registros do professor e do aluno

Ficha avaliativa do professor (5):

UFAL: Bento (2003); Betti; Zuliani (2002)

UFC: Brandl et al. (2010); Soares et al (2012)
UFRPE: Soares et al (1992)

UFF: PCN (1997); PCN (1998)

UFSCAR: Freire (2003); Freire; Scaglia (2004)
UFMS: PCN (1997); PCN (1998); Tritschler (2003)

Observagdo Sistematica com perguntas (5):
UFAL: Bento (2003); Betti; Zuliani (2002); Palma et
al. (2010)

UFC: Darido; Rangel, (2005)

UFRPE: Carvalho et al. (2000)

UFF: PCN (1997); PCN (1998); RCN (2002); Souza
(1993)

UFSCAR: Darido; Rangel, (2005); Tani (1988)
UFMS: PCN (1997); PCN (1998); RCN (2002);
Darido; Rangel (2008)

« Teste Sociométrico (1)
UFC: Brandl et al. (2010)

Videoteipe (3):
UFC: Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
UFSCAR e UFMS: Darido; Rangel, (2005, 2008)

Ficha de autoavaliacao do aluno (5):

UFAL: Betti; Zuliani (2002); Palma et al. (2010)
UFC: Brandl et al. (2010); Darido; Rangel, (2005)
UFRPE: Palafox; Terra (1998)

UFF: PCN (1997);PCN (1998); Souza (1993)
UFSCAR: Darido; Rangel, (2005)

UFMS: PCN (1997); PCN (1998); Darido; Rangel
(2008); Tritschler (2003)

Portfélio (1):
UFRPE: Gariglio (2001)

Registros iconograficos (1):
» UFRPE: Palafox; Terra (1998); Carvalho et al. (2000)

Provas

« Dissertativa (teérica) (5) :

« UFAL: Betti; Zuliani
(2002); Palma et al. (2010);

» UFC: Brandl et al. (2010);
Darido; Rangel, (2005)

« UFF: Souza (1993)

* UFSCAR: Darido; Rangel,
(2005)

» UFMS: Darido; Rangel
(2008); Tritschler (2003)

« UFRPE: Palafox; Terra
(1998)

* Objetiva (1):
« UFMS: Tritschler (2003)

« Oral (1):
» UFF: Souza (1993)

« Prética (3):

» UFAL: Betti; Zuliani (2002)

» UFC: Brandl et al. (2010);
Darido; Rangel, (2005)

» UFF: Souza (1993)

* UFSCAR: Tani (1988)
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Com relacdo as obras, quatorze 2°

delas apresentam possibilidades de
materializacdo dos processos avaliativos, com destaque para Darido e Rangel,
(2005, 2008), com doze, seguido de Brandl et al. (2010) com dez, Palafox e Terra
(1998) e Betti e Zuliani (2002) com oito, PCN (1998) e Souza (1993) com seis, PCN
(1997) e Tritschler (2003) com cinco, Palma et al. (2010) com quatro, Bento (2003) e

Carvalho et al. (2000) com duas.

E importante ressaltar que bibliografias como de Betti e Zuliani (2002), Tani (1988) e
Souza (1993) indicam a prova pratica focalizando desde a performance da ginastica
ao desempenho esportivo. J& o PCN (1998) e Palafox e Terra (1998) propde a
producdo de jogos, como possibilidades de materializacdo dos processos
avaliativos. Observamos, nesse caso, que ha uma preocupacao dos autores em dar
visibilidade a registros avaliativos que levem em consideracdo a especificidade da
Educacdo Fisica. Ou seja, diante da variedade de possibilidades avaliativas
indicadas pelas bibliografias da Educacao Fisica (23) em comparacdo as obras do
campo da Educacédo (15), compreendemos que a maioria dessas atividades (21)
apresentam caracteristicas que as tornam comuns de serem utilizadas pelas

diferentes disciplinas curriculares.

Nesse sentido, compreendemos que a prova pratica e a producdo de jogos
permitem que o professor de Educacdo Fisica tenha a seu favor outros elementos
gue permitem avaliar a aprendizagem de seus alunos, visto que essa disciplina lida
com outras formas de saber conforme salientam Santos e Maximiano (2013, p. 888),
Depreendemos desse debate que a crianca ndo aprende apenas quando I€,
escreve e fala. Aprende também quando se expressa corporalmente, uma
vez que o0 movimentar-se ndo pode ser considerado apenas natural,

espontaneo, bioldgico; relaciona-se, principalmente com questfes culturais,
afetivas e sociais.

Estudos como de Santos et al. (2014, 2016), propdem outras possibilidades
interpretativas para as praticas avaliativas. Os autores compreendem que na

Educacédo Fisica avaliar significa valorizar outras figuras do aprender (CHARLOT,

% As obras de Gariglio (2001); RCN (2002); e Soares et al. (1992, 2012) sé apresentaram uma
possibilidade, portfélio, observagdo sistematica com perguntas e ficha avaliativa do professor
respectivamente.
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2000),%" que envolvem o dominio de uma atividade e a relacdo que o sujeito
estabelece consigo e com o outro.

De acordo com a Figura 2, das possibilidades que apareceram apenas nas
bibliografias de uma universidade temos: na categoria trabalhos, festivais
(PALAFOX; TERRA, 1998); na categoria registros, o teste sociométrico (BRANDL et
al.,, 2010) na UFC; o portfolio (GARIGLIO, 2001) e o registro iconogréfico
(PALAFOX; TERRA, 1998, CARVALHO et al.,, 2000) na UFRPE; e na categoria
provas, objetiva (TRITSCHLER, 2003) na UFMS e a prova oral (SOUZA, 1993) na
UFF.

Percebemos também conforme Figura 2, a diversidade de atividades avaliativas
possiveis de ser utilizada pela Educacdo Fisica para intervencdo na Educacéo
Basica. No entanto, existe outro ponto a ser destacado que remete ao lugar de onde
falam os autores das obras, pois de certo modo o que esté representado na Figura
2, é reflexo das apropriacdes feitas por esses autores sobre a avaliacdo a partir do
gue se tem produzido referente ao tema no campo da Educacédo sendo: a obra de
Brandl et al. (2010) indica quatro atividades avaliativas que remetem as obras de
trés autores da Educacdo (HOFFMANN, 1991; ZABALA, 1998; PERRENOUD,
1999); Darido e Rangel (2005, 2008) propdem trés a partir de Zabala (1998);
Carvalho et al. (2000) se apropria de uma com base em Perrenoud (1999); o RCNEI
(1998) apresenta uma a partir de Hoffmann (1991); Betti e Zuliani (2002) também

uma por meio de Sacristan (1988).

As demais obras mesmo propondo possibilidades de atividades avaliativas, o fazem
sem se apoiarem em autores da Educacdo que discutem avaliacdo (TANI, 1988;
PCN, 1997; GARIGLIO, 2001; BENTO, 2003; TRITSCHLER, 2003; FREIRE, 2003;
FREIRE; SCAGLIA, 2004; PALMA et al., 2010) ou, mesmo dialogando, referenciam
obras de autores como Luckesi que ndo apresentam possibilidades de registros
avaliativos (SOUZA, 1993; PCN, 1998; SOARES et al., 1992, 2012).

%" Charlot (2000) a relacdo estabelecida com o saber vai definir o aprender a partir de diferentes
figuras, podendo ela se dar por objetivagcdo-denominacao, que corresponde ao modo como o
sujeito se apropria de conceitos que se encontram materializados nos livros e determinados
objetos. Ou por distanciacdo-regulacdo que se estabelece nas relagdes entre 0s sujeitos, e que 0
permite aprender na forma afetiva, em situacbes e em atos relacionais, podendo assim se
manifestar em diferentes momentos de producéo de saberes.
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Destacamos que, mesmo a prova pratica sendo uma possibilidade de registro
avaliativo indicada por diferentes bibliografias conforme exposto na Figura 2,
consideramos pertinente situar que o modo de conceber e compreender essa
atividade avaliativa se diferencia entre os autores, visto que as teorias que dao
sustentacao a seus estudos partem de lugares distintos. Para Betti e Ziluani (2002),
por exemplo, a prova pratica deve privilegiar os movimentos dentro de uma
perspectiva mais sociolégica de Educacado Fisica, reconhece a necessidade de se
levar em consideragdo no ato da avaliacdo os processos evolutivos e as
aprendizagens especificas. J& para Tani (1988) baseado em uma perspectiva mais

comportamentalista, avaliar significa mensurar as habilidades motoras.

Diante desses aspectos, ressaltamos a importancia de se discutir sobre os registros
avaliativos na formacao inicial de professores pelo fato de eles ajudarem a produzir
uma memoéria dos processos de aprendizagem. Hoffmann (1993) enfatiza a
necessidade de se compreender que as possibilidades de materializacdo das
atividades avaliativas sé@o alternativas emergentes a ser pensadas e discutidas nos
cursos de licenciatura. Para a autora, apesar de o campo da avaliacéo ter avancado
bastante em relagdo ao modo como ela veio se constituindo nas Ultimas décadas,
ainda se percebe pouco debate sobre os modos de operar com a mesma.

Os registros avaliativos séo dados de uma historia vivida por educadores

com os educandos. Ao acompanhar varios alunos, em diferentes momentos

de aprendizagem, é preciso registrar o que se observa de significativo como

um recurso de memoéria diante da diversidade e um “exercicio de prestar
atengao ao processo” (HOFFMANN, 2001, p. 175).

Nas obras de Brandl et al. (2010) e Darido e Rangel (2005, 2008), além de
sugerirem diversos registros avaliativos e problematizarem o tema, percebemos uma
preocupacdo de realizar a avaliacdo sistematicamente por meio de diferentes
estratégias conforme exposto na Figura 2, que permitem ao professor observar e
avaliar as praticas dos alunos tanto durante as aulas por meio das fichas avaliativas,
como apos por meio do video teipe. Chamamos a atencao para o uso do video teipe
como registro avaliativo por duas razdes: primeiro por permitir que o professor
retorne ao registro da aula e avalie de forma minuciosa e sisteméatica as evolucdes
de cada aluno, por meio da comparagdo entre registros da mesma natureza
produzidos anteriormente; e segundo por permitir que o proprio professor faca uma

autoavaliacdo do seu método de ensino.
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Mesmo diante dessa diversificacdo de alternativas de registros avaliativos indicados
pelas obras, percebemos a falta de estudos que ajudem a pensar o como fazer a
partir de experiéncias empiricas. Esses se apresentaram apenas nas obras de
Souza (1993) e Carvalho et al. (2000). Com isso notamos que a maioria das obras
(15) acabam caindo novamente no dilema do discurso, reforgando justamente aquilo
que ja vem sendo criticado sobre as teorias de avaliagdo da aprendizagem na

Educacao Fisica, de que a teoria na pratica € outra.

Identificamos ainda nessas bibliografias, indicios de uma apropriacdo e
(re)significacdo das teorias da avaliagdo produzidas na Educacdo, para pensar a
especificidade da Educacéo Fisica, concebendo atividades avaliativas que ajudem a
reconhecer os diferentes saberes produzidos durante o processo de ensino e da

aprendizagem e materializados pelos alunos nos momentos avaliativos.

2.7 CONSIDERACOES FINAIS

O resultado desse capitulo evidencia que a producdo tedrica sobre avaliacao
acumulada no campo da Educacéo, tem influenciado no modo de discutir esse tema
dentro das teorias da aprendizagem pensadas para a Educacao Fisica, bem como
percebemos um movimento de apropriacdo, que se materializa na releitura de
determinadas concep¢Bes avaliativas. Contudo, detectamos também, a
predominéancia de obras da Educacdo Fisica preocupada em dar significacdo a
especificidade desse componente curricular, por meio de uma discussao e
apresentacao de determinada abordagem pedagogica, propondo o como fazer para

proporcionar aprendizagens, deixando a discussédo de avaliacdo em segundo plano.

Outro ponto identificado foi que, seis de oito universidades que ofertam a disciplina
de avaliacdo apresentam bibliografias da Educacdo Fisica para discutir o tema,
correspondendo a 17 obras, das quais, 16 apresentam um debate sobre avaliacao
pensando a especificidade desse componente curricular em articulagdo com as
teorias da avaliacdo do campo da Educacgdo, e/ou as teorias da aprendizagem
cognitiva e motora. Essas obras por sua vez propbe uma Vvariedade de
possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas algumas (2) pensadas

como proprias para a Educacdo Fisica e a maioria delas (21) sendo registros
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comuns de serem utilizadas por diferentes componentes curriculares. Os dados
evidenciam que ha nas obras da Educacéo Fisica uma preocupagcdo em produzir
possibilidades de praticas avaliativas quando comparado com 0 que é proposto

pelas bibliografias do campo da Educacéo.

Em relacdo as matrizes tedricas que fundamentam as bibliografias foram
constatadas sete e que por sua vez se traduziram em dez concepgdes de avaliagao.
Nesse caso, algumas obras (3) se apresentaram mais direcionadas para uma
vertente comportamentalista de Educacdo Fisica, utilizando a avaliacdo como
mecanismo de feedback das aprendizagens motoras (TANI, 1988), ou voltada para
as atividades que visam atender aos objetivos educacionais envolvendo também a
questdo cognitiva, (TRITSCHLER, 2003), e/ou como meio para verificar o que foi
gerado enquanto produto no processo de ensino (BENTO, 2003). Isso envolve as

obras ligadas a matriz Behaviorista e Humanista.

Outro grupo de bibliografias (14) destacou a questdo da avaliacdo voltada para as
aprendizagens no ambito cultural e ou envolvendo as dimensdes cognitivas, afetivas
e motoras. Compde esse grupo as obras relacionadas a matriz Construtivista,

Critica, Pos-critica, Sociologia sistémica e Ecletismo tedrico.

Dentre as concepc¢des de avaliacdo identificadas e sua relacdo com a matriz tedrica
destacam-se: A Avaliacdo por Objetivos e Formativa Auténtica (Behaviorista);
Construtiva, Processual e Mediadora (Construtivista); Emancipatéria e Participativa
(Critica); Diagndstica Processual (Ecletismo tedrico e/ou Pés-critica); Continua

(Sociologia Sistémica); e baseada no Produto e Processo (Humanista).

Destacamos, ainda, que apenas duas obras fazem um movimento de apropriacao
tanto das matrizes tedricas, como das concepcdes de avaliacdo dos autores do
campo da Educacdo sendo: Brandl et al. (2010) que em dialogo com Hoffmann
(1996), compartilha da matriz teérica Construtivista e a concepcdo de avaliagédo
mediadora; e Carvalho et al. (2000) que discutindo o tema avaliagdo com diferentes

autores da matriz Critica, se apropria da concepc¢ao emancipatéria de Saul (1988).

Constatamos também entre as seis universidades, a presenca de nove (56,2%)
bibliografias que, dialogam com autores da Educacdo fazendo a apropriacdo das

suas respectivas concepcOes de avaliagdo, porém (re)significando-as para o
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contexto da Educacéo Fisica. Nesse sentido, produzem uma discussao e proposicao
de préticas avaliativas que atendam as necessidades da Educacédo Fisica escolar,
ndo mais preocupada exclusivamente em avaliar as habilidades e os gestos

motores, como foi predominante nas décadas de 1970 e 1980.

Foi possivel perceber em nossa analise o deslocamento de uma avaliacdo do saber
dominio nos seus aspectos praticos, para uma perspectiva que privilegia também a
o0 saber dominio na sua dimensdo cognitiva. Além disso, as obras evidenciam a
necessidade de diversificar os registros avaliativos que possam se materializar em
um saber objeto, como forma de contemplar as aprendizagens das diferentes

dimensdes do conhecimento.

Em dialogo com Charlot (2000) sobre os saberes valorizados na Educacao Fisica
observamos que, as bibliografias ao proporem possibilidades de materializacdo dos
processos avaliativos, indicam: 11 atividades que valorizam o saber objeto; 7 que
privilegiam o saber dominio; 2 o saber relacional, e 3 que permitem a producédo de

saberes objetos.

Percebemos, nesse caso, que as bibliografias tém privilegiado as aprendizagens
possiveis de ser materializadas em um saber objeto. No entanto, compreendemos
que a Educacao Fisica como componente curricular, lida também com outros
saberes, pois corroboramos com Santos e Maximiano (2013, p. 888) de que o
aprendizado da crianca ndo se limita aos momentos de leitura, escrita e fala, mas
ela “[...] aprende também quando se expressa corporalmente, uma vez que O
movimentar-se nao pode ser considerado apenas natural, espontaneo, bioldgico;

relaciona-se, principalmente com questdes culturais, afetivas e sociais”.

Diante da complexidade apresentada no campo da Educacdo Fisica, que na sua
especificidade opera com diferentes saberes, entendemos que a formacéo inicial
nessas universidades, em especifico nas disciplinas de avaliacdo, tem buscado
estabelecer um dialogo entre as bibliografias do campo da Educacao e as pesquisas
produzidas na area da Educacado Fisica escolar, para fortalecer o debate do tema
em destaque, para pensar a intervengdo com praticas avaliativas na futura atuagéo

profissional.
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Por compreendermos a necessidade de perceber, em que medida, o curso de
formacéo e professores em Educacdo Fisica, por meio do referencial tedrico do
proprio campo e da &rea da Educacdo ajudam na formacdo da profissionalidade
docente (NOVOA, 1992), mais especificamente em uma disciplina que se propde a
debater questbes que envolvem a intervencdo com avaliacdo, indicamos que sejam
produzidos estudos futuros, que levem em consideragédo as seguintes questdes: em
gue medida os alunos da formacéo inicial de professores em Educacéo Fisica tem
se apropriado das teorias de avaliacdo em disciplinas especificas ao tema? Quais
s8o as praticas de leituras produzidas? E como essas apropriagdes ajudam a
projetar a futura atuacéo profissional na Educacao Basica?

Cientes de que o debate sobre avaliacdo na formacao inicial em Educacéo Fisica se
apresenta como um campo aberto que carece de muitas respostas, buscamos por
meio deste capitulo situar esse debate nas universidades federais brasileiras e no
modo como o campo da Educacgédo tem influenciado o teorizar sobre avaliagdo na
Educacao Fisica. Entretanto, sinalizamos para a importancia de novos estudos que
visem compreender a maneira como historicamente tanto a nivel, nacional e
internacional as teorias de avaliacdo vem sendo produzidas e, sobretudo, como elas
vem influenciando ou n&o na producdo de uma teoria da avaliacdo na Educacgéo

Fisica, aplicada aos diferentes niveis de ensino no Brasil.
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CAPITULO Il

3 PRATICAS DE LEITURA PRODUZIDAS SOBRE AVALIACAO NA FORMACAO
INICIAL EM EDUCACAO FiSICA

3.1 INTRODUCAO

Objetivamos, neste estudo, compreender as préticas de leituras (CHARTIER, 2002)
produzidas por 35 estudantes de cursos de licenciatura em Educacao Fisica, de sete
universidades federais brasileiras, sobre avaliacdo do ensino-aprendizagem,
dedicando, especial atencdo, para o modo como (re)significam suas experiéncias
com a avaliagdo, projetando préticas avaliativas para o futuro da profissionalidade
docente (NOVOA, 1992).%

Analisado pelo viés da Histéria Cultural, as praticas de leituras sdo compreendidas
a partir dos sentidos que o leitor atribui a uma obra, apropriando-se dela e
(re)significando-a de acordo com o contexto em que vive. Nesse caso, quais leituras
sobre avaliacdo, tanto da Educacdo em geral, como da Educacao Fisica, foram

colocadas a disposicéo para os estudantes participantes do estudo?

A andlise das bibliografias presentes nas disciplinas especificas sobre avaliacdo
educacional, oferecidas pelos cursos participantes da pesquisa, evidencia o dialogo
produzido com autores do campo da Educacédo e da Educacdo Fisica. De maneira
geral, o conteudo das obras tém levantado questdes sobre os diferentes aspectos
gque envolvem o processo avaliativo escolar, como: a avaliacdo de sistemas,
institucional,?® de ensino, da aprendizagem, do processo ensino-aprendizagem, e a

materializacdo das atividades avaliativas.

% Por ser uma construgdo continua e progressiva que envolve a formacgéo, € que a profissionalidade
docente tem sido compreendida como a capacidade que o professor tem de fazer a mediacéo
entre o saber e o aluno, ou seja, de fazer com que outros aprendam/apreendam o saber que ele
disponibiliza (NOVOA, 1992).

Na avaliacdo institucional abrange todos os sujeitos que fazem parte da escola, portanto envolve
uma agdo interna a escola, utilizada como uma forma de detectar as fragilidades e potencialidades
da instituicdo. A avaliacdo de sistemas compreendida como um acompanhamento global das
redes de ensino apresenta como principal objetivo a delimitacdo de séries historicas de
desempenho dos alunos nas diferentes etapas de ensino, e a partir dos resultados, reorientar
politicas publicas (FREITAS, 2014).
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Nas 24 bibliografias da Educacdo, as praticas avaliativas sado concebidas por
perspectivas diversas, tendo essas, relagdo com as matrizes tedricas que déao
fundamentacdo as proprias obras, influenciando assim, no modo de conceber
concepcOes de avaliacdo que variam de acordo com o0s principios de cada matriz
tedrica.®® O mesmo movimento se apresentou nas 17 bibliografias da Educacéo
Fisica,*! que, demonstraram um movimento de apropriacdo das teorias da avaliacéo
produzidas no campo da Educacdo para elaborar suas concepcdes avaliativas

pensando na especificidade da Educacéo Fisica escolar.*?

Ressaltamos aqui que, por corresponderem aos referenciais de dois campos
distintos 0 modo de propor préticas avaliativas apresentou variagées. Nesse sentido,
fazendo uso dos conceitos de figuras do aprender (CHARLOT, 2000) identificamos
gue nas bibliografias da Educacédo, a materializacdo das atividades avaliativas tem
privilegiam o saberes objetos com o objetivo de contemplar as aprendizagens
conceituais. Ja as bibliografias da Educacdo Fisica, indicaram possibilidades de
materializacdo mais preocupadas em conhecer em que medida os estudantes

adquiriram aprendizagens nos aspectos dos saberes de dominio.

Tanto as bibliografias da Educacdo como os da Educacao Fisica, disponibilizadas na
disciplina de avaliacdo, possibilitam aos estudantes dos cursos de licenciatura em
Educacédo Fisica, produzirem (re)leituras sobre aquilo que foi lido, (re)significando

% Foram identificadas cinco matrizes teéricas e dez concepcdes de avaliagdo: a matriz construtivista
com as concepc¢des Mediadora e Formativa Reguladora Integradora; matriz estruturalista com a
concepcdo Formativa Reguladora; matriz critica com as concep¢des Diagndstico-democratica,
Dialético-libertadora, Emancipatéria, Formativa, Formativa Integradora; matriz estudos culturais
com a concepgdo Prética Investigativa; e a matriz behaviorista com a concepgao Diagnostica
Formativa.

! Foram identificadas sete matrizes tedricas e dez concepcdes de avaliagdo: matriz behaviorista

duas concepcgbes, Avaliacdo por Objetivos e Formativa Auténtica; na matriz construtivista as

concepcdes, Construtiva, Processual, Mediadora; na matriz critica as concepgdes Emancipatoria e

Participativa; na sociologica sistémica a concepgdo de avaliagdo Continua; na matriz humanista

com a concepcao baseada no Produto e Processo; e na matriz pés-critica e no ecletismo tedrico

com a concepc¢ao Diagnéstico-Processual.

A concepcao Processual que consta no RCNEI (1998) é influenciada pelos estudos de Hoffmann

(1991, 1995); a concepcao Mediadora na obra de Brandl et al. (2010) é influenciada por Hoffmann

(1996), Luckesi (1997), Perrenoud (1999), Rabelo (1998), Sant'anna (1993) e Zabala (1999); a

concepcdo Emancipatéria de Carvalho et al. (2000) traz como interlocutores Luckesi (1992),

Perrenoud (1993), Sacristan (1988) e Saul (1988); a concepc¢do Participativa de Soares et al.

(1992) ¢ influenciada por Luckesi (1984), Ludke; Mediano (1992) e Souza (1995); a concepgéo

Diagnostico Processual do PCN (1998) e de Darido; Rangel (2005) referencia autores como

Luckesi (1986), Ludke; Mediano (1992), Resende (1995), Souza (1993) e Zabala (1998); a

concepcao Continua de Betti e Zuliani (2002) dialéga com Luckesi (1978), Ludke; Mediano (1992)

e Sacristan (1988).
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conceitos e o préprio modo de conceber a materializagdo dos processos avaliativos

ao projetarem a profissionalidade docente.

Consideramos importante apresentar esse panorama inicial, resultante das analises
das bibliografias para que, ao trazermos as narrativas dos estudantes, pudéssemos
dar visibilidade as préaticas de leituras, na relacdo com as discussdes levantadas

pelas bibliografias e suas apropriacdes (CERTEAU, 1994).3

Para conduzir a analise das narrativas, elencamos as seguintes questdes
norteadoras: quais as préticas de leituras produzidas pelos alunos das licenciaturas
de sete universidades federais brasileiras, referente ao tema avaliagcdo? De que
forma esses estudantes se apropriam das discussdes de avaliacdo assumidas pelas
bibliografias? Se e como projetam a futura atuacéo docente com praticas avaliativas
na Educacao Fisica escolar? Quais os saberes valorizados por eles ao proporem

possibilidades de materializagéo dos processos avaliativos?

Compreendemos que o tema avaliacdo na formacao inicial de professores tém se
apresentado no cenario de investimentos no campo da Educacédo, por autores
brasileiros (POLTRONIERI; CALDERON, 2015; COSTA, 2015), e internacional
(FERNANDES et al., 2012a, 2012b). Assim como no campo da Educacao Fisica
tanto por autores nacionais (MENDES, et al., 2007; SANTOS; MAXIMIANO, 2013;
MELO et al., 2014; FROSSARD, 2015; SANTOS et al., 2016) como estrangeiros
(LOPEZ-PASTOR, 1999; HAY; PENNEY, 2009; LORENTE; KIRK, 2015; ATIENZA et
al., 2016). Porém, ndo encontramos estudos que tenham estabelecido um dialogo
com um universo variado de universidades de diferentes regides brasileiras e/ou
com estudantes dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica objetivando
compreender as praticas de leituras (CHARTIER, 2002) na relacdo com o tema

avaliacdo.*

% Certeau (1994) considera que os bens culturais sdo usados de maneira diferente e até oposta, de
modo que a recepc¢do é realizada com criatividade, por meio de resisténcias, (re)significacdes e
arranjos de acordo com as normas que sao estabelecidas pelo meio. Nesse caso, as praticas de
apropriagcdo operam uma diversidade de usos dos bens culturais, vinculada as disposi¢des e
interesses de grupos sociais especificos e, portanto, ela € uma operagdo que sempre transforma,
altera, rearranja e (re)significa os bens culturais que estdo em circulagéo.

Realizamos uma revisdo de literatura no Portal de Peridédicos da Capes em um recorte temporal de
20 anos (1996- 2016) utilizando os descritores: praticas de leituras; praticas de leituras na
formagédo docente; formacao inicial e praticas de leituras discentes; Educacéo Fisica e praticas de
leituras. Foram localizados seis artigos, trés dissertacfes de mestrado e uma tese de doutorado.
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Diante de um cenério de produ¢fes que vem revelando a necessidade de estudos
brasileiros envolvendo a formagéo inicial de professores que partem da perspectiva
aqui colocada, compreendemos, assim como Chartier (2002), que estudar as
praticas de leituras ndo significa apenas investigar quais leituras se apresentam na
formacdo ou quanto ela tem sido praticada nas diferentes disciplinas curriculares,
mas analisar os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao que foi lido.

Desse modo, esse capitulo estd organizado em trés momentos: inicialmente
apresentamos a teoria e 0 método que oferecem suporte para o trabalho; em
seguida apresentamos as categorias das narrativas; na sequéncia estabelecemos
uma analise dessas categorias na relacdo com as praticas de leituras produzidas na
disciplina de avaliacdo e como os estudantes projetam a profissionalidade docente

com as praticas avaliativas.

3.2 TEORIA E METODO

A abordagem metodologica aqui empregada corresponde a pesquisa exploratoria
utilizando como instrumento entrevistas do tipo narrativa (BAUER; GASKELL, 2012).
Compreendemos que nessa técnica 0 sujeito entrevistado, narra sobre suas
vivéncias na formacdo inicial, em especifico aquelas que envolvem praticas
avaliativas, permitindo assim, perceber os sentidos produzidos por eles a suas
experiéncias.®* Ou seja, entendemos que, por meio da narrativa, o estudante elege e
avalia o que foi significativo no decorrer dos seus processos formativos e que por

sua vez contribuiram para a constituicdo da sua profissionalidade docente.

Destes, sete trabalhos apresentam o conceito de praticas de leitura e o compreendem como algo
relacionado ao habito de ler e/ou na sua funcao pedagodgica que visa contribuir para as praticas de
letramento nos cursos de formacao de professores (SILVEIRA, 2003; PARAHYBA, 2008; FIAD,
2011; BOLDORINE; BARBOSA, 2012; FRAGAM 2012; KLEPPA, 2012; TANZAWA,; PULLIN,
2012); e quatro apresentam uma preocupacdo com a quantidade de leitura e os géneros literarios
ofertados aos alunos durante seu periodo de escolarizacdo e de que maneira isso tem se refletido
nos processos de letramento desses sujeitos (BUENO; ARNOLDI, 2012; ROUXEL, 2012;
GOULART, 2014; PEREIRA; BRAGA, 2015).

Segundo Bondia (2002, p. 21) “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca”. Ou seja, a experiéncia, se constitui a medida que se possibilita que algo nos aconteca ou
nos toque, na maneira de pensar, olhar, escutar e sentir. Nesse caso, 0 sujeito da experiéncia
pode ser comparado a uma superficie sensivel na qual as coisas acontecem, como um lugar que
recebe o que chega e que, ao receber, lhe déa lugar, produzindo assim alguns afetos, inscrevendo
algumas marcas, deixa alguns vestigios ou alguns efeitos.
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Nesse contexto, 0os sujeitos participantes foram 35 estudantes dos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica de sete universidades federais brasileiras,
entrevistados em grupo entre os anos de 2014 e 2015, das quais resultaram as

narrativas como fontes.

As narrativas, tal quais os lugares da memoria (LE GOFF, 1990, p. 476) séo
instrumentos de conquista e objeto de poder, importantes na preservacao e
transmissdo das herancas identitarias e das tradicdes. Narrativas sob a forma de
registros orais ou escritos sdo caracterizadas pelo movimento peculiar a arte de
contar, de traduzir em palavras 0os acontecimentos e as apropriacfes da meméria do
tempo. Trata-se, nesse caso, de um movimento onde ao retornar as memorias
produzidas apdés contato com os livros no ato da leitura, permitem significar o
universo tal como ele é. Dialogando com Chartier (1999, p. 77) entendemos que,
A leitura é sempre apropriagdo, invenc¢do, producdo de significados. [...]
Apreendido pela leitura, o texto ndo tem de modo algum — ou ao menos
totalmente — o sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou seus
comentadores. [...] ela é cercada por limitagbes derivadas das capacidades,

convencdes e habitos que caracterizam, em suas diferencas, as préaticas de
leitura.

E importante ressaltar que as praticas de leituras configuram-se como processos de
apropriagdo que nao representam passividade, mas evidenciam o consumo
produtivo (CERTEAU, 1994)% dos conhecimentos apresentados aos alunos da
formacéo inicial. Segundo Chartier (2011, p. 12-13),
[...] Para conhecer essas apropriacdes, o caminho mais imediato que se
oferece é o da confidéncia dos leitores a respeito de seus modos de ler, dos
sentidos que descobrem nos textos. [...] as apropriacdes dos textos pelo
leitor implicam sempre a consciéncia de que a possibilidade de leitura

efetua-se por um processo de aprendizado particular, de que resultam
competéncias muito diferentes.

Apesar das diferentes possibilidades de apropriacbes possiveis de ser produzidas
pelos varios leitores (35 estudantes) de sete universidades, ndao podemos
desconsiderar as intencionalidades dos cursos de formac&o, como dos préprios
professores das disciplinas em definir o perfil profissional que pretendem formar,

agindo por meio de estratégias (CERTEAU, 1994), que se materializam nos objetos

% Segundo Certeau (1994) o consumo produtivo refere-se ao modo como 0s sujeitos operam com 0s
bens culturais que lhe sé@o ofertados. Ou seja, os consumidores utilizam diferentes maneiras e
artes de fazer para dar vida a um incessante trabalho de fabricacdo de significados pessoais, e
com isso desenvolvem ag¢fes, fabricam formas alternativas de uso dos bens culturais, produzindo
outros sentidos para além das estratégias impostas pelo meio.
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escritos, nesse caso, nas bibliografias indicadas como leitura basica e complementar
para discussao do tema avaliagdo. E consequentemente, o sentido produzido pelos

estudantes revelam indicios da perspectiva de formacao.

Na medida em que se apropriam dos referenciais teéricos presentes na disciplina de
avaliacdo, os estudantes da formacéo inicial vao operando seus modos de leitura,
modificando os sistemas estratégicos de poder e, consequentemente, produzindo

uma releitura do préprio campo.

3.2.1 Critérios de inclusdo das universidades, dos sujeitos da pesquisa e
procedimentos metodologicos

A delimitacdo das instituicbes seguiu os critérios: a) ser uma Universidade Federal,
b) ter o curso de licenciatura em Educacdo Fisica na modalidade presencial; c) ter
em seu curriculo uma disciplina obrigatéria sobre avaliacdo de ensino-

aprendizagem; d) manifestar interesse em participar do estudo.

O levantamento de dados teve inicio no segundo semestre do ano de 2013 com a
busca no site do e-MEC, de todas as Universidades Publicas Federais do Brasil. A
partir, desta busca, entramos nos sites das 63 instituicdes, sendo 43 cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica ofertados na modalidade presencial. Em um
terceiro momento, entramos nos curriculos dos 43 cursos para mapear aqueles que
ofertam uma disciplina obrigatéria contendo no titulo “avaliagdo escolar”. Foram
analisadas também as ementas das disciplinas selecionando apenas aquelas que
abordavam a avaliacdo educacional. Dessa maneira, nove cursos de licenciatura em

Educacéo Fisica possuiam uma disciplina obrigatéria sobre o tema.

Das 9 universidades, 7 participaram desse estudo, conforme Quadro 7.3 Nele
apresentamos as universidades, com sua respectiva distribuicdo por regiao

brasileira, nome da disciplina, setor e departamento que a ofertam.

¥ A UFC nao faz parte desse estudo, pelo fato da disciplina de avaliacdo ainda néo ter sido ofertada
até o momento em que se concluia o levantamento das fontes com entrevistas no periodo de
2015/1. E a UFPE n&o demonstrou interesse em participar da pesquisa.
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QUADRO 7 - Distribuicdo das universidades por regido brasileira, nome das
disciplinas, setor e departamento

Regido Universidade Nome da disciplina Setor Departamento
Universidade federal de Planejamento, curriculo e x .
. . E E F
Alagoas (UFAL) avaliagdo da aprendizagem. Centro de Educagdo ducagdo Fisica
Universidade Federal do Avaliacio da aprendizagem Centro de Ciéncias da Métodos e
Nordeste Piaui (UFPI) ¢ P gem. Saude Técnicas
L s . Coordenadoria de
Universidade Federal Rural | Avaliagdo em Educacéo x ,I. . o
.. Educagdo Fisica, Educagdo Fisica
de Pernambuco (UFRPE) Fisica Escolar.
Desporto e Lazer
Universidade Federal Avaliagdo em Educacao Instituto de Educacdo |Educacéo Fisica e
Fluminense (UFF) Fisica. Fisica Desportos
Universidade Federal de . . «
Vers| Avaliacdo Escolar. Centro Desportivo Educacdo

Sudeste Ouro Preto (UFOP)

L . . - L Educagdo Fisica e
Universidade Federal de Sdo| Planejamento e Avaliagdo Centro de Ciéncias ucagao Fisl

X o S , Motricidade
Carlos (UFSCAR) em Educacdo Fisica Escolar.| Bioldgicas e da Salde Humana
Centro- [ Universidade Federal de Avaliacdo em Educacéo Centro de Ciéncias o
. .. Educacédo Fisica
Oeste | Mato Grosso do sul (UFMS) Fisica Escolar. Humanas e Sociais

Fonte: Elaborado pelo autor.

O cronograma de visitas as universidades seguiu a ordem: na UFOP, UFSCAR e
UFF, fomos nos meses de outubro e novembro de 2014; no més de abril de 2015
visitamos a UFPI, UFRPE e a UFAL e no més de junho a UFMS.

Entre os contatos estabelecidos com essas universidades foi solicitado o projeto de
curso e plano de disciplina de avaliacdo contendo bibliografia. Em seguida
consultamos nesses planos, as bibliografias indicadas como leitura béasica e
complementar, separando-as em dois quadros sintese, um das obras dos autores
gue discutem avaliagdo no campo da Educacao, com 24 obras, e outro, dos autores
da Educacdo Fisica com 17. Nesses quadros organizamos algumas informacdes
das bibliografias apos sua leitura na integra como: relacdo do tema com uma etapa
de ensino; perspectivas avaliativas; matrizes teoricas de base utilizadas nos textos;
concepcbes de avaliacdo assumidas; o modo como propOe possibilidades de

materializagcao dos processos avaliativos.

Para as entrevista em grupo, convidamos o0s estudantes que ja tivessem cursado a
disciplina de avaliacdo, e a selecdo dos participantes se deu de acordo com o
interesse dos mesmos. Ao todo, colaboraram com a pesquisa 45 sujeitos, mas, em
virtude do objeto aqui analisado, foi possivel chegar ao total de 35 estudantes de

sete universidades. O tempo de duracdo das entrevistas em grupo variou de 60 a 90
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minutos. Essa etapa de producdo de dados foi filmada perante autorizacdo dos
participantes, e posteriormente transcrita pelos pesquisadores.®

Para constituicdo das entrevistas em grupo, delimitamos como ndmero minimo de
cinco e maximo de nove estudantes por universidade, e por meio do mesmo,

objetivamos, desenvolver um processo de rememoragéo coletivo.

Antes de darmos inicio as entrevistas, apresentamos a proposta do nosso estudo
que se encontra dentro da tematica “Avaliacdo na formacado de professores”.
Destacamos que nado era objetivo, nhaquele momento, buscar uma homogeneidade
tedrica entre os participantes, mas dar visibilidade ao modo como os estudantes
compreendem a avaliacdo, por meio de suas experiéncias ao longo da sua trajetoria

de formacéo.

Em seguida, solicitamos que cada estudante se apresentasse e narrasse sobre o
que entendem por avaliagdo. A medida que o didlogo se estabelecia, novas
perguntas iam sendo colocadas. Dessa forma, os discentes foram indicando
aproximacfes e distanciamentos entre a disciplina e os demais componentes
curriculares. Em muitos momentos coube ao mediador estimular a participacdo dos
estudantes no debate, sobretudo quando essas problematizacées emergiam da
propria fala dos sujeitos. No Quadro 8, apresentamos as sete universidades, a
guantidade de discentes que participaram por instituicio e a identificacdo dos

colaboradores da pesquisa.*

% Este estudo apresenta aprovacdo do Comité de FEtica com o numero CAAE:

15419913.4.0000.5542.
Os colaboradores foram identificados por nomes ficticios para preservar suas identidades.
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QUADRO 8 - Identificacdo dos estudantes entrevistados por universidade

Quantidade de

Universidades Identificacdo dos participantes

estudantes

UESCAR 7 Fernanda, Gipvana, Henriqug, Isabela,
Jaqueline, Kauan, Larissa

UFF 3 Robson, Queila, Sabrina,

UFOP 4 Milena, Nicolas, Olavo, Patricia

UFAL 5 Bernardo, Carolina, Diana, Eduarda, Fatima

UFPI 5 Antdnio, Breno, Caio, Davi, Emily

UFRPE 5 Hugo, Isadora, Jodo, Kevin, Luiz

UEMS 6 Talina, Ursula, Vivia_ne, Willian, Yasmin,

Zenilda,
TOTAL 35

Fonte: Elaborado pelo autor.

Compreendemos que 0s processos de apropriagdo dos debates da avaliacdo
produzidos pelos estudantes nas disciplinas de avaliagdo, de sete universidades,
passam por diferentes significacdes e que, portanto, se inscrevem em um conjunto

de relacdes a partir do valor que o sujeito atribui ao aprender (CHARLOT, 2000).

Para tanto, apresentamos os dados, na sequéncia, em quatro categorias. Elas foram
construidas a partir da analise das narrativas dos participantes da pesquisa, as quais
versavam sobre as préaticas de leituras com avaliacdo. Além disso, discutimos a
relacdo entre as categorias com a projecdo do aprender em avaliacdo e, suas

implicacdes para a profissionalidade docente.

3.3 DAS NARRATIVAS: CATEGORIAS DE PRATICAS DE LEITURAS

Apds o processo de transcricdo das entrevistas em grupo, analisamos todas as
narrativas destacando a centralidade de cada uma delas. Com isso, foi possivel
chegar a um total de 35 estudantes de sete universidades que representavam
praticas de leituras referente ao tema avaliagédo por diferentes perspectivas. A partir
disso foi possivel organizar um quadro separando as narrativas em quatro
categorias, que se subdividiram em subcategorias, sobre as quais debrucamos

nossa analise subsequente.

As quatro categorias foram organizadas de acordo com a centralidade dada ao

processo avaliativo:
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1. No ensino: cujo foco estd no professor e no modo como ele conduz os
processos avaliativos, baseando-se na verificagdo do desempenho dos
alunos de acordo com os objetivos de ensino pré-determinados. Ou seja,
avalia-se com a finalidade de registrar em termos quantitativos o grau de
aprendizagens alcancadas pelos alunos em relacdo aos objetivos tracados

pelo professor;

2. Na aprendizagem: na qual a centralidade esta no aluno, no modo como ele
se apropria do conhecimento e da sentido a ele. Nesse caso, avalia-se o0 que
foi significativo para o aluno, o conhecimento que ele tem do ponto de vista da
subjetividade e para tanto, levando em consideracdo a individualidade de

cada sujeito;

3. Nos processos ensino-aprendizagem: em que professor e aluno sao
agentes ativos no processo ensino-aprendizagem e responsaveis pelo bom
andamento das praticas avaliativas que tém como funcédo a regulacdo das
aprendizagens. Ficando a cargo do professor, organizar o processo de
ensino incluindo a avaliacdo de forma ativa e planejada e valorizando a
participacdo do aluno para que possam participar e se perceber dentro do

processo de aprendizagem e como o0 conhecimento vai se constituindo;

4. Na materializagdo dos processos avaliativos: que sdo todas aquelas
estratégias avaliativas na qual, por meio de registros o professor e/ou em
colaboracdo dos alunos tendem a recolher informacfes sobre a dinamica
ensino-aprendizagem. Elas também sdo conhecidas como formas de
instrumentalizar os conhecimentos dos alunos com vistas a dar um

direcionamento para as tomadas de deciséo do professor.

Na Tabela 3 apresentamos as quatro categorias, quantidade de estudantes, as
universidades® em que aparecem e a porcentagem daqueles que assumem essas

perspectivas.

“°" O ntmero entre parénteses refere-se a quantidade de estudantes por universidade cuja narrativa
apontava para cada uma das categorias.
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TABELA 3 — Categorizacdo das narrativas a partir das perspectivas de avaliacao

UFOP (3), UFF (1), UFSCAR, (2),

No ensino 10 UFAL (3), UFPI (1) 31,4
UFPI (2), UFSCAR (5), UFF (2),
Na aprendizagem 15 UFMS (1), UFOP (1), UFAL (1), 42,8
UFRPE (3)
NO processo ensino- UFMS (4), UFF (2), UFSCAR (1),
: 14 UFOP (2), UFAL (2), UFPI (2), 40
aprendizagem UFRPE (1)
Na materializagdo dos 18 UFAL (4), UFPI (3), UFRPE (3), 514
processos avaliativos UFMS (4), UFSCAR (3), UFOP (1) '

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para chegar as categorias apresentadas na Tabela 3, foi necessario ler as narrativas
identificando as apropriacbes contidas em seus enunciados. Esse movimento
permitiu criar subcategorias dentro de cada uma delas, como uma alternativa para
exemplificar o0 modo como as préticas de leituras tém influenciado na maneira que
0s estudantes concebem e projetam suas praticas avaliativas no futuro exercicio da

docéncia.

Na sequéncia, apresentamos cada uma dessas categorias com o intuito de dar
visibilidade as diferentes perspectivas assumidas pelos estudantes. Nesse ponto,
ressaltamos, de acordo com Chartier (2011, p. 15), que por assumirmos as praticas
de leituras “[...] é preciso ver que o seu tragado ndo apenas inclui, mas exclui certas
vias”. Ou seja, compreendemos que ao narrar o sujeito revela o que foi significativo
na sua trajetéria de formacdo e, portanto, algumas discussdes estabelecidas em
disciplinas e as intencionalidades dos cursos em relacao ao perfil de profissional que
se pretende formar, aparecem de forma secundarizada ou até mesmo sdo omitidas
nas falas dos estudantes, restringindo a captacdo de todo o processo que envolve a
formacao inicial de professores de Educacéo Fisica.

3.3.1 Avaliag&o com centralidade no ensino

Ao considerarmos o teor das narrativas foi possivel reagrupar a categoria em trés
subcategorias: a) aquelas voltadas para o planejamento e a organizacdo do trabalho

pedagodgico; b) as que compreendem a avaliagdo como um mecanismo de
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retroalimentacdo das aprendizagens; c) e aquelas que compreendem que as

praticas avaliativas servem de feedback das acfes dos professores.

Na primeira subcategoria, planejamento e a organizacao do trabalho pedagodgico, a
acao de avaliar significa ter como centralidade o ensino, como narrado por trés
estudantes de trés universidades (UFPI, UFOP, UFSCAR),
Além do que no inicio a avaliagdo serve como instrumento de diagnéstico,
para dar uma nocdo do planejamento e de como vai trabalhar durante o
ano. A avaliagcdo ndo vai s6 dizer como o aluno estd, mas vai também

orientar como o professor deve trabalhar naquele determinado contexto
(BRENO, entrevista de grupo, UFPI).

Creio que é por meio da avaliagdo que vocé consegue tracejar todo o seu
planejamento, com os conteddos que vocé vai desenvolver (OLAVO,
entrevista de grupo, UFOP).

Cada aula a gente deve ter um planejamento, uma avaliacdo que va de
acordo com os objetivos; avaliar na educacdo fisica para cumprir o
planejado (KAUAN, entrevista de grupo, UFSCAR).

Sendo o planejamento uma tarefa essencial na pratica do professor, como uma
forma de organizar e estabelecer metas de ensino, os estudantes ao narrarem a
importancia de assumir a avaliacdo como uma tarefa planejada, evidencia a
influéncia de autores que discutem questfes didatico-pedagogicas, com centralidade
para o planejamento. Tomado como referencia as disciplinas de avaliacdo e suas
respectivas bibliografias identificamos as contribuicbes ao tema, a partir de autores
como: Luckesi (1995) na UFPI; de Haydt (2008) na UFOP; e de Cervi (2008) na
UFSCAR.

Para o estudante Breno a avaliacdo como diagnéstico para direcionar o
planejamento, revela a apropriacdo das discussdes levantadas por Luckesi (1995)
de que a avaliagdo além de atender os processos de aprendizagem, tende a
favorecer elementos importantes para o planejamento. De semelhante modo, o
estudante Olavo evidéncia a influéncia de Haydt (2008), que compreende que a
avaliacdo ndo é um fim em si mesmo, mas um processo que deve ajudar o professor

a reorganizar sua agao pedagogica.

Ja para o estudante Kauan, a avaliacdo também € um meio de servir ao
planejamento e, portanto, “[...] se utiliza de uma valoragéo processual para efeito de
regulagédo do plano de melhoria do trabalho pedagdgico” (CERVI, 2008, p. 95). E

nesse caso, os resultados obtidos por meio da avaliacdo precisam ser analisados a
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partir das suas implicagbes a todos os envolvidos, de modo que ela exerca a fungéo
de mediacéo para a melhoria da acao docente.

Pode-se entender que a avaliagdo e o0 planejamento sdo dois processos que
possuem uma relacdo articulada, pois pelo planejamento projetam-se os objetivos a
serem alcancados e as acdes para atingi-los, bem como a prépria avaliacdo para
analisar seus resultados e projetar a¢es futuras. Além disso, serve também para o

professor rever a sua pratica, seus métodos, recursos e técnicas.

Na segunda subcategoria a avaliagdo como um mecanismo de retroalimentacao das
aprendizagens foi mapeada nas narrativas de quatro estudantes de duas
universidades (UFOP, UFSCAR).

Eu também acho que na EF é uma forma de vocé saber quando vai poder
dar o préximo passo no seu planejamento, se a forma que esta usando para
ensinar esta adequada, se os alunos estdo conseguindo aprender o que
vocé estd querendo passar, quando vai poder passar um esporte e seus
fundamentos ou um determinado contedo. E fazer essa avaliacdo para
saber quando vai poder mudar a estratégia de ensino (NICOLAS, entrevista
de grupo, UFOP).

Vocé tem que saber 0 que ensinar, para saber o que quer que eles
aprendam e avaliar para ver se seus métodos estdo funcionando, e para
saber se os alunos estdo conseguindo aprender. [...] acho que a avaliacdo
ndo € so para os alunos, a avaliagdo € uma via de mao dupla, antes de tudo
(HENRIQUE, entrevista de grupo, UFSCAR).

De acordo com as narrativas, percebemos um movimento em que mesmo
relacionando as praticas avaliativas a uma a¢ao que visa identificar o que o aluno
aprendeu, o foco esta direcionado ao ensino do professor. Entende-se, com isso, a
necessidade de se obter informacdes em relacdo ao que € ensinado, analisando 0s
resultados obtidos com base nessa acao. Desse modo, ndo é dada atencédo ao que
o aluno faz com o que aprende do que foi ensinado, mas o que o aluno sabe do que

se ensina.

Esse € um movimento que pode qualificar a pratica pedagdgica do professor, na
medida em que € assumido como reorientador do seu trabalho, porém é preciso,
além de saber o que o aluno aprendeu do que foi ensinado, entender o que ele faz
com o que aprendeu. Para tanto, cabe ao professor questionar sua avaliagdo de
maneira a tentar compreender o sentido que os alunos atribuem a essas praticas, ou
seja, “a relagdo que eles estabelecem com o saber e os significados produzidos
nessa relagédo” (SANTOS, et al., 2014, p. 163).
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Na terceira subcategoria cinco estudantes de quatro universidades (UFAL, UFF,
UFOP, UFSCAR) compreendem que as praticas avaliativas servem de
feedback das acdes dos professores.

Avaliar serve para vocé se autoavaliar. Vocé vai interagindo com a turma,

com isso, esta questionando. Vocé vé o desenvolvimento, serve para
regular a aula e planejar depois (FATIMA, entrevista de grupo, UFAL).

Avaliar € dar feedback daquilo que vocé buscou produzir no processo de
ensino. E ver o que a aula gerou para aquele grupo de alunos (ROBSON,
entrevista de grupo, UFF).

Uma coisa importante que eu acho na educagédo fisica em avaliacdo, é
guando vocé esté trabalhando um determinado tema, tem que ter o senso
critico de avaliar como a turma esta. Se vocé precisa continuar ensinando
aquele conteltido, lancamento, por exemplo, ou se pode ir para o préximo
estagio que vocé programou (PATRICIA, entrevista de grupo, UFOP).

[...] uma coisa que o professor falou muito na disciplina foi avaliar: objetivo,
objetivo, objetivo. E para vocé avaliar, vocé tem que saber do aluno, pensar
com ele o que trabalhar. O objetivo entdo é o mais importante de tudo
(FERNANDA, entrevista de grupo, UFSCAR).

Dada a complexidade que a avaliagdo assume no contexto escolar, € necessario
que os estudantes se preocupem com 0 modo como irdo proceder com suas
estratégias avaliativas na futura atuacéo profissional, e uma delas inclui voltar seu
olhar sobre si e sobre suas praticas. De acordo com Sant'anna (1995, p. 24) a
avaliagcdo do ensino “[...] também tem como pressuposto oferecer ao professor
oportunidade de verificar, continuamente, se as atividades, métodos, procedimentos,
recursos e técnicas que ele utiliza estdo possibilitando ao aluno alcance dos

objetivos propostos”.

Cabe ressaltar que, de modo geral nessa categoria, 0os estudantes compreendem a
avaliacdo como algo diretamente relacionado as praticas dos professores, que
mesmo valorizando as acdes dos alunos, o objetivo/centralidade da avaliacdo esta
em fornecer um retorno ao professor, dos seus processos de ensino. Sendo assim,
como destaca Breno “[...] além do que no inicio, a avaliagdo serve como instrumento
de diagnostico, para dar uma nocédo do planejamento e de como [0 professor] vai
trabalhar durante o ano” (entrevista de grupo, UFPI).

As narrativas dessa subcategoria evidenciam a relacdo da avaliacdo com os demais
elementos que compdem a pratica pedagdgica, sobretudo com 0s objetivos, pois,
conforme Freitas (2002, p. 88-89),
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[...] no interior da educacéo, a avaliagcdo ndo se caracteriza por ser uma
categoria independente; ao contrario, sua significagdo depende de outras. O
par dialético mais significativo, entre as categorias do processo didatico, é
constituido pela juncdo objetivos/avaliacdo. De fato, a avaliacdo nédo poderia
ser levada a cabo se ndo estivesse associada a objetivos. [...]
Complementado esse quadro, rapidamente aqui apresentado, esta o par
contetido/metodologia. E nesse terreno que se decidem formulacbes de
trabalho que interagem de maneira importante com as possibilidades que o
aluno e a escola apresentam, a luz do par objetivos/avaliacéo.

Entretanto, € preciso considerar que a relacdo da avaliacdo com os objetivos e/ou 0s
contetido e metodologia se d4 em uma determinada perspectiva de Educacgéo e, em
especifico de Educacao Fisica. Ou seja, devemos considerar as praticas avaliativas
fundamentada na perspectiva de homem, de mundo e de escolarizacdo que |he
oferecem suporte, incluindo, nesse movimento, as proprias perspectivas
epistemoldgicas que sustam as teorias no campo da avaliacdo. Questdes essas, que

serdo abordadas no tépico seguinte.

3.3.2 Avaliacéo na perspectiva da aprendizagem

Retomando a Tabela 3, temos a categoria 2 Avaliagdo com centralidade na
aprendizagem, em que, conforme salientado por Barreto (2001), € preciso avaliar as
diferentes areas do saber construidos pelos alunos. Nesse caso, ndo basta avaliar o
conhecimento do que foi aprendido, mas “como foi aprendido e de que maneira se
fara uso de tal aprendizagem” (BARRETO, 2001, p. 55).

Para essa categoria reagrupamos as harrativas em trés subcategorias de acordo
com a natureza das aprendizagens, nesse caso temos as que: a) levam em
consideracao as aprendizagens do desenvolvimento motor; b) entendem a avaliacéo
da aprendizagem como processo; ¢) compreendem a avaliagdo da aprendizagem na

perspectiva da cultura corporal e sua materializagéo.

Na primeira subcategoria, seis estudantes de trés universidades (UFSCAR, UFPI
UFMS) expressaram a necessidade de avaliar as aprendizagens motoras, e por
isso, destacam o dominio das habilidades corporais como elementos preferenciais
nas futuras praticas avaliativas. Nesse caso, o0 modo como compreendem a
avaliacao, revela as apropriagOes feitas pelos estudantes em relacdo ao tema
durante a formacdo inicial, fundamentadas na visdo comportamentalista de

Educacéo Fisica.



103

Eu quero que eles aprendam equilibrio e vou dar uma nota na sequéncia
realizada (FERNANDA, entrevista de grupo, UFSCAR).

A minha prioridade mesmo vai ser desenvolvimento motor, quero observar a
evolucdo do meu aluno, o que ele aprendeu comigo, o que ele conseguiu
absorver das aulas praticas (EMILY, entrevista de grupo, UFPI).

Na verdade quando vocé me diz avaliacdo eu ja entro em duvida se nés
estamos falando de avaliacdo de medidas antropométricas ou se nos
estamos falando de avaliacdo em relacdo a desempenho e da habilidade
em si que esta sendo trabalhado na aula, assim qual tipo de avaliagdo nés
estamos lidando (URSULA, entrevista de grupo, UFMS).

Embora mencionem o dominio das habilidades motoras, como o equilibrio citado por
Fernanda, o que estd em questdo na visdo da estudante Emily € a analise qualitativa
do aprendizado do seu aluno em relacé&o a sua aula. Nesse caso, a centralidade nao
estd apenas em atribuir valor aos padrées motores, mas sim acompanhar o
desenvolvimento de determinada habilidade do discente, ajudando inclusive na

orientacao da pratica pedagdgica do professor.

Nesse sentido, as narrativas dos estudantes evidenciam as praticas de leituras
produzidas a partir das bibliografias usadas nas disciplinas de avaliacdo. Na
UFSCAR, por exemplo, ao apresentar a obra de Tani (1988) que se fundamenta na
concepcgao de avaliagdo por objetivos, inspirada na taxonomia do desenvolvimento
motor de Gallahue (1982) apresenta seus reflexos na maneira de compreender as

praticas avaliativas da estudante Fernanda.

O mesmo movimento se apresenta nas narrativas da estudante Ursula da UFMS,
gue apresenta indicios de uma apropriacdo da bibliografia de Tritschler (2003), que
tem apresentado um intenso debate sobre avaliagdo de medidas antropométricas e
foi referenciada no plano de disciplina de avaliacdo dessa universidade e. Essa
autora, teve sua aproximag¢do com a psicologia comportamentalista e a taxonomia
dos objetivos educacionais de Bloom (1956), e a patrtir disso, propde a concepcao de
avaliacao formativa auténtica, formativa no sentido de privilegiar aspectos dos testes

de desempenho motor fornecendo o feedback ao professor.

Além disso, corroboramos com a assertiva de Santos et al. (2016b, p. 16) de que
“[...] avaliar a pratica ndo significa apenas centralizar os aspectos motores, como
aquisicao de habilidades motoras, mas entendé-la como forma de saber dentre
outras formas possiveis, que também precisam ser visibilizadas”. Nesse caso,

apesar da centralidade das narrativas estarem direcionadas a avaliagdo dos gestos
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motores, 0 que se objetiva com essa préatica ndo € a obtensdo de padrdes técnicos,
mas o desenvolvimento das habilidades que podem ser expressas de diferentes

maneiras.

Na segunda subcategoria quatro estudantes de quatro universidades (UFAL, UFF,
UFOP, UFMS) entendem a avaliacdo da aprendizagem como processo, e, portanto,
revelam uma perspectiva de Educacéo Fisica que privilegia o saber conceitual e a
criatividade dos alunos como critérios avaliativos.
[...] apesar da formalidade da prova que algumas instituicbes exigem, a
avaliagdo tem que ser construida. Porque o conhecimento do aluno é
constituido a cada aula, e vocé vai avaliando concomitantemente para ter

um conceito, ainda que tenha que somar e dividir no final na prova
(GERLIS, entrevista de grupo, UFAL).

Eu avaliaria o processo, ndo dando provas sobre conteldos, pois vocé faz
uma aula pratica e por mais que vocé tenha conceitos, é muito distante para
eles fazerem prova sobre o contetdo (MILENA, entrevista de grupo, UFOP).

Eu lembro que o Tadeu [professor] falava que vocé ndo deve avaliar o
aluno, mas tem que avaliar todo um processo. [...] porque as vezes o aluno
ja joga muito bem futebol, mas continua na mesma, e talvez tenha um aluno
que nao sabe nem chutar uma bola e no final ele consegue chutar, entdo
ele ja teve uma melhora bem mais significativa do que o outro que ja sabia
jogar (SABRINA, entrevista de grupo, UFF).

Avaliacdo acho que é uma forma de vocé medir o conhecimento do seu
aluno, ver o processo de ensino, se ele esta evoluindo ou néo, se esta
estavel ou estagnado (YASMIN, entrevista de grupo, UFMS).

De acordo com as narrativas dos quatro estudantes, para avaliar ndo basta ter como
parametro um momento pontual que gerard um produto final, mas € necessério
compreender que ela deva ocorrer e se materializar processualmente, seja em grupo

ou individualmente.

Partindo do pressuposto de que pelo fato de os estudantes compreenderem a
avaliacdo como processo, revela um movimento de apropriacdo desse assunto a
partir das discussbes levantadas nas disciplinas especificas nas quatro
universidades. Isso se torna mais claro, quando as narrativas sdo analisadas
individualmente, bem como sua relacdo com as bibliografias assumidas no curso

que abordam a avaliagcdo como processo.

Para o estudante Gerlis as aprendizagens ndo sao estanques, mas ocorrem em

diferentes momentos, podendo a avaliagao ser considerada uma agao construtiva no
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decorrer do processo, com centralidade no aluno, mas incluindo também a tarefa do

professor.

Notamos diante do posicionamento desse estudante a apropriacdo das bibliografias
utilizadas nas disciplinas de avaliacdo, como a obra de Bento (2003), por exemplo.
O autor destaca que na pratica avaliativa, é de suma importancia que o professor se
ocupe com a analise e avaliagdo do ensino, mas, sobretudo, que se adquira maior
consciéncia acerca do processo. Nesse caso, “uma analise do processo €
particularmente importante quando se verificam problemas em uma turma, quando
se introduz um novo tema ou se procuram alteragdes no estilo de ensino” (BENTO,
2003, p. 165).

Ja para Betti, Zuliani (2002), também referenciados na disciplina de avaliacdo da
UFAL, compreendem que € necessario, por parte do professor em suas atividades
avaliativas, levar em consideracdo 0s processos evolutivos com relacdo as

aprendizagens especificas de cada aluno.

Para a estudante Milena (UFOP), avaliar ndo se resume a prova, mas demanda
acOes continuas e que incluam questbes que fazem parte da realidade do aluno.
Nesse caso, notamos aproximacdes desse pensamento com aqueles apresentados
por Haydt (2008), que destaca a importancia da avaliacdo ndo ser assumida apenas
como instrumento de verificacdo do conhecimento adquirido pelo aluno durante
determinado periodo letivo, mas que ela deve se efetivar em uma acao continua e

diaria, em que o aluno se perceba como sujeito do processo.

Para as estudantes Sabrina (UFF) e Yasmin (UFMS) que apresentam semelhancas
no modo como compreendem a avaliagdo do processo, revela uma perspectiva de
Educacao Fisica, que privilegia a avaliagdo na dimenséo procedimental, em relagcéo
a uma determinada atividade corporal. Comparando essas narrativas com as
bibliografias indicadas nas disciplinas que também destacam a avaliacdo como

processo, identificamos aproximagdes com o PCN (1998) e no RCNEI (1998).

Para o RCNEI (1998, p. 59) a avaliagdo na Educagao Infantil “[...] deve ser
processual e destinada a auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a
autoestima das criancas”. De semelhante modo, o PCN (1998, p. 58) salienta que

“[...] a predominéancia das inten¢des avaliativas ocorrera dentro de uma perspectiva
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processual, ou seja, facilitara a observacdo do aluno no processo de construcdo do

conhecimento”.

Na terceira subcategoria de narrativas, temos aquelas que fazem uma correlacéo
entre a avaliacdo na perspectiva da cultura corporal e sua materializacao,
identificada nos relatos de cinco estudantes de duas universidades (UFAL, UFRPE).
Na Educacdo Fisica vocé trabalha com a historia, com reflexdes
sociolégicas, ao mesmo tempo reflexdes filoséficas, sdo as possibilidades
gque nesse novo contexto de 1990 para ca, surgiu, que da essas

possibilidades para a Educacdo Fisica fazer essa avaliacdo (GERLIS,
entrevista de grupo, UFAL).

Eu ndo avalio a técnica, se tem que melhorar habilidade motora, isso é
consequéncia. Eu avalio o conhecimento da cultura corporal. Eu me
preocupo em ofertar o conhecimento, e mediar para que ele avance. [...]
acho que toda disciplina tem conhecimento teérico e pratico (JOAO,
entrevista de grupo, UFRPE).

A Educacdo Fisica trabalha com a cultura corporal. Eu acredito que
devemos trabalhar, contextualizando o contetido, fazendo o aluno avancar
na sua visdo critica, para transformar a realidade dele. [...] acho vélido a
possibilidade de trabalhos escritos, cartazes, além do corpo. [...] € uma
forma de repensar a prova tradicional (ISADORA, entrevista de grupo,
UFRPE).

De acordo com o relato do estudante Gerlis da UFAL, destaca a importancia de
avaliar a dimensao teérica da Educacéo Fisica, do aluno falar de*! e escrever sobre,
evidenciando as possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas como
tentativa de igualar essa disciplina aos demais componentes curriculares. 1Sso
reforca a ideia de que a escola por ser
[...] o lugar da palavra, da linguagem, ou de outras formas de simbolizagéo
do mundo, do texto, dos saberes sistematizados cujo modo de existéncia é
a linguagem, por isso sua valorizacdo da dimensédo falar de em

contraposi¢cdo ao fazer com, sobretudo, nas praticas avaliativas” (SANTOS;
MAXIMIANO, 2013, p. 889).

Além disso, é ressaltada a questédo da valorizacdo de uma Educacao Fisica pautada
na cultura corporal de movimento, por compreender que a avaliagcdo deve
proporcionar ao aluno uma acdo reflexiva, em relagcdo ao contexto historico e

aspectos culturais desse componente curricular.

Esse modo de projetar a avaliagdo para o futuro exercicio da docéncia indicado pelo

estudante Gerlis, demonstra um movimento de apropriacdo das discussdes

*1 Segundo Charlot (2000) essa expressao refere-se a figura do aprender conhecida como saberes
enunciados e suas derivagdes.



107

levantadas pela obra de Betti e Zuliani (2002), referenciada no plano de disciplina de
avaliacdo da UFAL. Para os autores,
Uma nova concepc¢do de Educacéo Fisica, baseada no conceito de cultura
corporal de movimento, exige, contudo, uma melhoria de qualidade dos
procedimentos de avaliagdo. Isso inclui a avaliagdo da dimensé&o cognitiva,
pouco considerada até aqui pela Educagdo Fisica, e uma explicitacdo e
diferenciacdo dos aspectos a serem considerados para a atribuicdo de

conceitos aos alunos, e dos que serdo Uteis para a autoavaliagdo do
professor e do proprio ensino (BETTI; ZULIANI, 2002, p. 79).

Para os estudantes Isadora e Jodo da UFRPE, as mesmas praticas avaliativas
podem ser utilizadas por todos os componentes curriculares, e devem privilegiar os
conhecimentos tedricos e praticos. Para tanto, a materializada da avaliacdo deve
atender também o contexto sociocultural no qual o aluno esta inserido, e o contetdo
a ser avaliado deve dar énfase aos processos reflexivos e a cultura corporal de

movimento.

Esse destaque dado a dimensdo tedrica da avaliacdo na Educacdo Fisica,
demonstra aproximacdo com a obra de Soares et al. (1992), indicada como leitura
na disciplina de avaliacdo da UFRPE. Nela, os autores apresentam uma proposta
para a Educagdo Fisica fundamentada na abordagem critico-superadora,
destacando que a avaliacdo deve seguir os principios dialégicos, comunicativos,
produtivo-criativos, reiterativos e participativos, contemplados pela cultura corporal

na sua relevancia e correlacdo com o projeto politico pedagdgico da escola.

Os autores destacam ainda que, avaliar o processo ensino-aprendizagem na
Educacéo Fisica, focado na cultura corporal de movimento, implica considerar

“[...] o desempenho do aluno (conhecimento, habilidades, atitudes) que
precisa ser entendido e explicado ndo somente em sua aparéncia, mas
também naquilo que é possivel reconhecer, enquanto determinantes de tais
desempenhos. Isso deve ser fruto de um esforco pedagdgico coletivo de
professores e alunos” (SOARES et al., 1992, p.108).

E importante ressaltar que os estudantes de diferentes universidades (UFAL,
UFRPE) ao privilegiarem os aspectos da cultura corporal nos processos avaliativos,
eles evidenciam uma apropriagcdo desse conceito por bibliografias de matrizes

tedricas distintas. Para o estudante da UFAL esse movimento é influenciado por

uma vertente cultural de Educacao Fisica a partir de Betti e Zuliani (2002), ao passo
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que na UFRPE se evidencia uma compreensdo da cultura corporal pelo viés

historico-critico por meio de Soares et al. (1992).

O estudante Gerlis, anuncia a necessidade de a Educacdo Fisica avaliar as
guestdes relacionadas com a historia, filosofia e a sociologia, ou seja, de se assumir
as relacdes que os sujeitos estabelecem com os saberes materializados em objetos
(livros, revistas, filmes, etc.). O que se busca com esse movimento, assim como foi
destacado pelo estudante Jodo e Isadora, é igualar as praticas avaliativas na
Educacdo Fisica, assumindo também os saberes valorizados por outros
componentes curriculares. Nesse sentido, compreendem que na Educacéo Fisica
sdo estudadas questbes tedricas que estdo fundamentadas em outras areas dos

conhecimentos e, portanto, elas devem ser consideradas nas praticas avaliativas.

As praticas de leituras estabelecidas pelos estudantes neste tépico revelam as os
sentidos produzidos sobre teorias de aprendizagem elaboradas pelos intelectuais da
Educacdo Fisica, sobretudo, aquelas relacionados com a perspectiva do
desenvolvimento motor e as culturais. Porém, essas teorias (bibliografias) séo
traduzidas em concepcdes avaliativas e foram apresentadas como possibilidades de
leituras dentro das disciplinas especificas. Sendo assim, € no movimento de
definicdo, narrado pelos estudantes, sobre o que avaliar que sao reveladas as
apropriaces das perspectivas de Educacao Fisica escolar assumidas nos cursos de

formacao de professores.

3.3.3 Avaliagdo do processo ensino-aprendizagem

Na categoria 3 conforme Tabela 3 a avaliagdo exerce um papel que consiste em “[...]
contribuir para o ensino do professor e a aprendizagem dos alunos em uma acgao
constante de investigar suas praticas, indagar e indagar-se, em um processo
compartilhado, coletivo, em que todos participam” (SANTOS et al., 2016, p. 746).
Ou ainda, pode ser compreendida como um conjunto de acdes que indicam o0s
caminhos percorridos pelos alunos, pelos professores, bem como das instituicoes

educacionais onde elas ocorrem.

Nesse caso, as narrativas nos permitiram visualizar diferentes aspectos da avaliacéo

como processo ensino-aprendizagem que foram agrupadas em quatro
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subcategorias: a) com o foco nos processos no ambito coletivo; b) com o foco nos
processos individualizados; c) com o foco na producdo de sentidos do sujeito da
avaliacdo; d) com o foco nas dificuldades e dilemas de como lidar com a avaliacao

na Educacéo Fisica no contexto da Educacéao Basica.

Na primeira subcategoria dois estudantes de duas universidades (UFAL, UFMS)
destacaram a avaliacdo com foco nos processos no ambito coletivo.
Eu acredito que avaliacdo nao seja s6 do aluno, mas também, um momento
quando vocé esta avaliando a aula, vocé acaba se avaliando, para ver o

gue possa melhorar nas préximas aulas (CAROLINA, entrevista de grupo,
UFAL).

Avaliar € muito do professor, ndo s6 do aluno, porque as vezes vocé vé que
o aluno participa, ele ta inserido na aula ele ta participando. Entdo é uma
coisa que é boa para o professor e para o aluno (ZENILDA, entrevista de
grupo, UFMS).

Compreendemos de acordo com o narrado, de que avaliar ndo estabelece uma
funcdo de passividade, mas se constitui em uma agao construida entre 0s sujeitos
envolvidos. Nesse caso, a funcdo da avaliacdo ndo estd centralizada em um
individuo, mas na relacdo estabelecida no coletivo, sobretudo entre professores e
alunos. De acordo com Santos e Maximiano (2013, p. 82),
A avaliagdo se configura como um processo de reflexdo sobre e para a
acédo, contribuindo para que o professor e o aluno se tornem capazes de
perceber indicios, de atingir niveis de complexidade na interpretagdo de

seus significados e de incorpora-los como eventos relevantes para a
dindmica ensino-aprendizagem.

Os estudantes destacam que a avaliagio ndo se resume a uma acgao
individualizada, mas como um processo colaborativo, tanto por parte dos alunos
como dos professores, fornecendo um diagndéstico aos professores para a partir de
seus resultados, direcionar suas agdes e contribuir para o processo de aprendizado

dos alunos.

Trés estudantes de duas universidades (UFAL, UFF) indicaram a segunda

subcategoria foco nos processos individualizados.

Acho que é meio individual, porque cada turma tem um determinado
percurso. Acho complicado reduzir a certo ou errado (CAROLINA, entrevista
de grupo, UFAL).

Eu me lembro de na disciplina de avaliacdo ter se falado em avaliar
individualmente o aluno; de a gente ndo poder avaliar s6 no final, se o aluno
esta sabendo a técnica de um esporte, mas saber como que ele chegou e
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progrediu. Ai ndo me importa se vai ser por autoavaliagédo, observagdo. Vai
depender da perspectiva do professor (SABRINA, entrevista de grupo,
UFF).

Eu acho que dessa forma como estamos falando, com o foco no aluno, e
também na gente, numa autoavaliacdo nossa, sobre as nossas aulas, no
gue a gente pode estar melhorando para o aluno, nas suas individualidades
(QUEILA, entrevista de grupo, UFF).

Ao pautar suas préaticas avaliativas no desenvolvimento e progresso individual do
aluno, os estudantes apresentam possibilidades de como fazer, avancando no
entendimento de uma perspectiva de avaliacdo baseada na verificacdo, retencéo de
informacgdes e reproducao de padrbes de movimentos corporais. A centralidade da
avaliacdo segundo os estudantes estd nos processos formativos, nas praticas que
levam em consideracdo o modo como os sujeitos individualmente operam com as

aprendizagens e no modo como eles vao se formando no proprio processo.

Para isso, Sabrina (UFF) apresenta como instrumento a autoavaliacdo, reforgcando
assim a importancia de o aluno estar envolvido no proprio processo de avaliagéo,
acompanhando sua aprendizagem. Para Black e Wilian (1998), avaliar ndo ¢ uma
pratica s6 do professor, mas envolve principalmente os alunos que ndo devem agir
passivamente, mas devem refletir e revisar os resultados dessa acdo. Os autores
enfatizam a importancia de os alunos participarem desse processo, tendo a
capacidade de se autoavaliar e identificar o que é preciso fazer para qualificar suas

trajetdrias formativas.

Entendemos o processo ensino-aprendizagem como algo que ndo desvincula a acao
do professor, nem isenta o aluno de sua participacdo, ambos apresentam interesses
com os resultados da avaliacdo, sobretudo, quando essa acédo esta direcionada para
as aprendizagens. Ou seja, ndo € um produto final que estda em anélise, mas os
processos de aprendizagem dos sujeitos e, ainda, a necessidade de sua constante

orientagdo com o intuito de qualifica-lo.

De acordo com o que ponderam Santos et al. (2016a, p. 10), é preciso que a

avaliacao permita,

[...] projetar as agBes necessarias para se adequar 0os processos tanto de
ensino como de aprendizagem, colocando o aluno como corresponsavel por
sua formacgéo. Assim, ele se desloca de um lugar de passividade para
assumir sua responsabilidade no processo.
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As narrativas dos estudantes evidenciam o modo como eles tem se apropriado dos
estudos da avaliagdo no curso, ajudando-os a compreender que para avaliar no
contexto da educacéo basica, é preciso levar em consideracdo o fato de que as
aprendizagens sao subjetivas e reveladoras dos sentidos que 0s sujeitos,
individualmente vao atribuindo ao seu aprender. A acdo de avaliar assume duas
importantes dimensdes, uma em que o professor avalia seus alunos e se avalia, da

mesma forma em que o aluno ao ser avaliado pelo professor também se avalia.

A terceira subcategoria com foco na producédo de sentidos do sujeito da avaliagao foi

evidenciado na narrativa de um estudante da UFOP.
Eu penso em avaliar ndo s6 a questdo da perfeicdo do movimento, mas se
teve interesse do aluno, se teve conhecimento adquirido, se ele percebeu a
importancia do contetdo para ele, e qual o sentido que o aluno atribuiu
aquilo que foi ensinado. [...] Eu penso que avaliar na Educacao Fisica em si,
ndo é apenas passar o aluno. Avalio se o aluno conseguiu entender,
compreender a forma do saber. Apesar de eu nao ter sido avaliado assim

na educacdo bésica, eu vejo dessa forma, com mais sentido para a
realidade da escola (OLAVO, entrevista de grupo, UFOP).

Avaliar no processo de ensino-aprendizagem a partir da producdo de sentidos, de
acordo com Santos et al. (2015, p. 214), requer que o professor realize um constante
exercicio de leitura de indicios e sinais sobre o modo como os alunos dao sentido as
suas experiéncias avaliativas, “[...] bem como os sentidos produzidos pelos alunos
nas relacbes estabelecidas com a disciplina de Educacéo Fisica e com os sujeitos
que dela participam”. Ou seja, requer interpretar qual a relagdo que os alunos
estabelecem com o saber a partir de suas vivéncias com avaliacdo, e quais sentidos

produzem nessa relagéo.

Entendemos que o modo como se dao as aprendizagens dos alunos e as
possibilidades de os professores entenderem esse processo, impacta também na
avaliacao que ele realiza, pois se os alunos apresentam dificuldades diante das suas
vivéncias ou demonstram que nao houve aprendizagem significativa, possibilitam
que o professor modifigue suas estratégias de ensino e consequentemente 0s

métodos avaliativos.

Dois estudantes de duas universidades (UFAL, UFSCAR) expressaram as
dificuldades e dilemas de como lidar com a avaliagdo na Educacdo Fisica no

contexto da educacéao basica.
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E muito complicado! E diferente estar controlando na sala de aula; ‘todo
mundo coloque 1 + 1 sdo 2'. Beleza! Pra saber se ele acertou ou errou.
Outra coisa é vocé lhe dar com o corpo, que lida com a subjetividade, para
guantificar € muito complicado (EDUARDA, entrevista de grupo, UFAL).

[...] acho que na educacdao infantil € meio dificil avaliar, por que vocé nao
pode pedir para o aluno o que ele achou da aula. No fundamental | vocé
pode incluir esse negocio de roda de discussao, talvez prova para 0s
conteddos. No ensino médio seria levar essa roda um pouco mais séria,
botar o contelido teérico mais pesado, porque vocé consegue ter uma visao
mais tedrica da Educacado Fisica. Esse lado de se ter o estudo da cultura
corporal e tudo que envolve o movimento em seus diferentes ambitos
(HENRIQUE, entrevista de grupo, UFSCAR).

Os estudantes apontam um grau de dificuldade maior em avaliar na especificidade
da Educacdo Fisica em comparacdo aos demais componentes curriculares,
conforme destacado por Eduarda da UFAL. Por outro lado o estudante Henrique da
UFSCAR s6 considera como dificuldade, pensar praticas avaliativas para o contexto
da educacédo infantil, mas para as demais etapas de ensino, consegue elencar

algumas possibilidades.

Porém, em ambos 0s casos as analises recaem sobre dois aspectos, quais sejam: 0
entendimento do avaliar na educacéo basica e os saberes valorizados pelo universo
escolar. Ou seja, se o objetivo da avaliacdo € mensurar, entendida como sinbnimo
de nota é preciso usar instrumentos capazes de atender essa demanda institucional
a fim de materializar um produto final que servirAd de pardmetro para classificar e
aprovar os alunos. O foco estd no ensino e ndo na producdo de sentidos que 0s

sujeitos estabelecem com o que foi ensinado.

Além disso, essas reflexdes trazem uma gama de indagacdes que perpassam pelo
proprio questionamento sobre o papel da Educacéo Fisica no contexto escolar, sua
singularidade e significacdo, como destacam Santos e Maximiano (2013). Segundo
0s autores, a Educacéo Fisica, ao lidar com a relacdo do saber-dominio e saber-
relacional que se centraliza na dimensdo do fazer com, apresenta outras
possibilidades para a forma escolar. Nesse caso, ressaltam que a escola tem
valorizado as dimensdes do escrever sobre e do falar de em contraposicdo ao fazer

com, sobretudo, nas praticas avaliativas.

Na relacdo com o fazer com, segundo Schneider e Bueno (2005), mais importante
do que conseguir sistematizar uma explicacdo do que se aprendeu, certamente, € a

experiéncia vivenciada. Assim,
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Os conhecimentos com os quais a disciplina Educacgéo Fisica lida, como os
esportes, jogos, dangas, lutas e ginastica, sdo atividades constantemente
submetidas a minivariacdes de situacbes de aplicacdo, por isso a
dificuldade de expb-las integralmente em forma de enunciados. Fazer com,
nesse sentido, indica o tipo de investigacdo que se pode desenvolver
guando se busca compreender o conhecimento que os alunos e alunas
conseguiram mais incorporar do que sistematizar em forma de enunciados
(SCHNEIDER; BUENO, 2005, p. 40, grifo do autor).

E preciso ressaltar o fato de estarmos abordando um componente curricular, que
assume um estatuto epistémico, que privilegia também outra relacdo com o saber,
comparada as demais disciplinas escolares. A Educacdo Fisica nao privilegia
apenas 0 saber-objeto que pode ser incorporado pela relacdo epistémica com 0s
objetos e/ou o saber enunciado, mas, sim, o saber concretizado por meio do dominio
de uma atividade e da relacdo que o sujeito estabelece consigo e com o outro.*?
Nesse ponto, compartilhamos das leituras de Charlot (2009, p. 243) quando salienta:
[...] a Educagéao Fisica ndo é uma disciplina escolar ‘como as demais’ [...]
porque ela lida com uma forma do aprender que ndo a apropriacdo de
saberes-enunciados. Em vez de tentar anular ou esconder essa diferenca,
dever-se-ia destaca-la e esclarecé-la. O fato de que é uma disciplina
diferente ndo significa que tem menos legitimidade do que as demais
disciplinas. Em vez de se esforcar para aparentar-se normal, conforme a

norma dominante de legitimidade escolar, a Educac¢éo Fisica deveria, a meu
ver, legitimar-se por referéncia a outra norma, a outra figura do aprender.

Desse modo, pensar e propor praticas avaliativas no processo ensino-aprendizagem
na Educacdo Fisica escolar, requer a atencdo do professor em possibilitar que o
aluno reconheca seus processos de aprendizagem que se materializam em

diferentes figuras do aprender que envolvem esse componente curricular.

3.3.4 Projecao da materializacdo dos processos avaliativos

Na categoria 4 conforme exposto na Tabela 3, dialogando novamente com o0s
conceitos de figuras do aprender na relagdo com o saber de Charlot (2000),
entendemos que de acordo com o narrado, as atividades avaliativas ndo se

resumem a valorizagdo de um unico saber ensinado na Educacéao Fisica.

2 Apropriando-nos nesse estudo das figuras do aprender de Charlot (2000, p. 66) destacamos de
acordo com o autor que elas se manifestam de quatro formas: a) possui relacdo com objetos-
saberes, objetos nos quais os saberes estdo incorporados; b) tem a ver com objetos cujo uso deve
ser aprendido; c) se projeta em atividades a serem dominadas, as quais possuem estatutos
variados; d) se manifesta em dispositivos relacionais, os quais s6 podem ser apropriados na
relacdo com o outro. O autor destaca ainda que essas figuras podem ser resumidas em trés: “[...]
constituicdo de um universo de saberes-objetos, acdo no mundo, regulagdo da relacdo com os
outros e consigo” (CHARLOT, 2000, p. 71).
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Devido a isso, decidimos por organizar as narrativas em quatro subcategorias,
sendo aquelas que apontam: a) saber dominio e saber objeto; b) saber relacional; c)

saber dominio, objeto e relacional; d) producéao de objetos-saberes.

Compreendemos que diferente das categorias anteriores, 0s estudantes ao
narrarem sobre o modo como pensam e projetam a materializacdo dos processos
avaliativos, vao revelando a necessidade de dar sentido a avaliacdo com foco nas
diferentes figuras do aprender, que por sua vez representam o modo como 0 sujeito
se relaciona com o saber, ou seja, “[...] a relagdo com o saber é relagcdo com o

mundo, relagdo consigo mesmo, relagdo com os outros” (CHARLOT, 2000, p. 79).

Na primeira subcategoria ha valorizacdo do saber dominio e saber objeto, cujas
aprendizagens atravessam o corpo, bem como aos objetos em que os saberes estédo
materializados. A partir das contribuicbes de Santos et al. (2014, p. 163)
compreendemos que € no fazer com, que também inclui o saber relacional, que a
crianca aprende as praticas corporais e “[...] encarnam o dominio das experiéncias
vivenciadas nas aulas e produzem, na relacdo com o mudo, com 0 eu e com 0 outro,
um dialogo com as demais figuras do aprender’. Nesse movimento, quatro
estudantes de trés universidades (UFAL, UFPI, UFMS), evidenciam possibilidades
de materializacdo que levem em consideragcdo o0s saberes mobilizados pela
Educacéo Fisica.

Dentro da Educacéo Fisica o diferencial da avaliagdo é que vocé além de
avaliar o conteudo te6rico, que o aluno assimilou, vocé também tem um
termo totalmente pratico que vai avaliar o desenvolvimento, o desempenho,
0 que o aluno melhorou, numa coordenacdo motora, de apropriacdo dos
gestos (FATIMA, entrevista de grupo, UFAL).

Eu iria avaliar tanto a pratica como teérica. Na pratica, eu iria fazer uma
micro prova, por exemplo, no futsal, eu iria avaliar algumas formas como
fazem o drible e o passe. S6 que eu ndo iria avaliar a perfeicdo, mas a
evolucao, porque a avaliagcao pratica comeca desde o primeiro dia de aula,
vocé esta la vendo a evolucao diariamente. E a tedrica € um meio de ele
mensurar o que conhece da pratica (ANTONIO, entrevista de grupo, UFPI).

Eu ia avaliar o desenvolvimento do aluno, eu n&o colocaria um objetivo pra
turma inteira, mas seria de cada um. N&o gostaria de colocar uma prova
tedrica, colocaria seminério, algo que eles tivessem que fazer em grupos e
apresentar pra turma o conhecimento deles, eu acho mais importante e
contaria mais do que uma prova teorica (ZENILDA, entrevista de grupo,
UFMS).

De acordo com os estudantes, é privilegiando o dominio de uma atividade como

elemento a ser avaliado, que segundo eles esta focalizado nas questdes motoras e
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nos processos individualizados. Com isso, revelam a preocupacéo de a avaliagao
orientar as praticas pedagogicas de maneira individualizada, levando em
consideracdo os percursos formativos de cada aluno. Nesse caso, como destacam
Schneider e Bueno (2005, p. 16)
[...] Os saberes tematizados pela Educacdo Fisica sdo, em sua maioria,
saberes que se projetam por meio do dominio de uma atividade, no caso as
atividades que demandam controle e uso do corpo e dos movimentos, em
gue nado existe referéncia a um saber-objeto, pelo menos por parte dos
alunos, mas a capacidade de saber usar um objeto de forma pertinente.
Entdo o caso néo é indicar o que os alunos ndo conseguiram definir como
sua aprendizagem em relacdo aos saberes compartilhados pela Educacéo

Fisica, mas pedir que demonstrem o que sabem fazer com os objetos, ou
guais atividades sabem realizar.

O fato de a Educacdo Fisica privilegiar a dimensdo do fazer com nado exclui a
necessidade de dialogar com outros saberes, como aqueles que se encontram
materializados em objetos. Nesse caso, 0s estudantes ressaltam a necessidade de
se avaliar os aprendizados ditos tedricos sobre os conteudos ensinados por esse
componente curricular. E interessante observar, com base na narrativa de Antonio
(UFPI), o uso do saber de dominio como elemento articulador das aprendizagens na
dimenséo do saber-objeto. Ou seja, é na traducdo em enunciados dos saberes que
se encontram em objetos, como livros, nas aulas ditas préaticas de Educacao Fisica
gue os alunos vao se apropriando dos conhecimentos que vao se constituindo em

novas teorias.

Destacamos ainda que tanto Anténio (UFPI) como Fatima (UFAL), evidenciam uma
compreensao de avaliacdo que se aproxima de uma perspectiva focada no
desenvolvimento motor, revelando, assim, as praticas de leituras das teorias que
fundamentam as bibliografias ofertadas no curso de licenciatura de suas

universidades.

Na segunda subcategoria a valorizacdo do saber relacional, cuja centralidade esta
no modo como o sujeito lida com suas emoc¢des e como se relaciona consigo e com
0s outros, compreendida também como aquela na qual o sujeito se apropria de uma
forma intersubjetiva, controlando certos aspectos do seu desenvolvimento pessoal.
Nesse caso, trata-se de exercer o dominio das relagdes consigo mesmo, com 0s
outros. Aprender nessa perspectiva de acordo com Charlot (2000, p. 70) é “[...]

tornar-se capaz de regular essa relacéo e encontrar a distancia conveniente entre si
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e os outros, entre si e si mesmo”. Essa subcategoria foi manifestada nas narrativas
de dois estudantes (UFAL, UFSCAR).

A gente sabe que tem muita gente que tem suas limitacdes e ndo quer
participar das aulas por causa dessas coisas, obesidade, talvez um
problema fisico, mas eu acho que a inclusao isso é o ponto chave para que
venha a surtir uma boa aula e o método de avaliagdo tem que ser assim a
participagdo dele querer se incluir, querer se socializar, querer pegar na
méao do colega e saber que esta ali € o que vai fazer com que o
conhecimento dele se amplie, acho que isso é essencial (BERNARDO,
entrevista de grupo, UFAL).

E hoje a gente vé completamente diferente, a gente pode avaliar a
participacdo, mas nao habilidade, ndo pelo fato de vocé ser mais habilidoso
ou ndo. Mas a participacao se demonstrou interesse, € uma das coisas que
eu, por exemplo, avaliaria como professora. Se mostrou interesse e tentou
participar, tentou fazer, se sentiu atraido por aquela atividade que eu
propus, ou coisa assim. E ndo quem é mais habilidoso, que joga melhor
futebol vai ter dez (GIOVANA, entrevista de grupo, UFSCAR).

Para avaliar na Educacdo Fisica a partir dos saberes relacionais, os estudantes
compreendem que € preciso valorizar as atitudes dos alunos em diferentes
situacdes de aula, estando atentos ao modo como expressam seus sentimentos,
como participam e/ou apresentam dificuldades. O esperado na avaliacdo é que os
alunos tenham a capacidade de aprender a partir das relagées que estabelecem
com os outros, permitindo que as aprendizagens ocorram tanto no ambito individual
como coletivo, na medida em que se reconhecem como participantes do processo,

convivendo e vivenciando as praticas da Educacao Fisica de forma interativa.

Na terceira subcategoria que envolve o a triade saber dominio, objeto e relacional,
também pode ser interpretada na visdo dos alunos como as trés dimensfes da
aprendizagem: conceitual, procedimental e atitudinal. Avalia-se o conhecimento que
o estudante domina, tanto na dimensao tedrica e pratica, dos saberes enunciados,
de como se déao as relacdes entre os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem

e, envolve também a necessidade de sua materializagao.

Desse modo, 0 que se apresenta nas narrativas € uma preocupagdo de que para
avaliar é preciso diversificar as atividades avaliativas, mesmo sabendo que isso hao
seja garantia para obter total informacédo em relacédo a todas as aprendizagens dos
alunos. Esses pontos foram levantados nas narrativas de quatro estudantes de duas
universidades (UFAL, UFPI).
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De certa forma a gente vé muito a prova pratica. Eu acho que seria tao
importante a parte pratica como a tedrica, assim como a questdo de
participacdo dos alunos nas aulas, o interesse que o aluno tem pela nossa
disciplina. Podemos avaliar também a vontade que eles tém de estar
aprendendo, eles podem n&o ser o melhor na pratica, mas na teoria, na
participacdo, socializacdo e discussao sobre aquele contetdo, tem como a
gente avaliar o aluno (CAIQO, entrevista de grupo, UFPI).

E também tem que ter a nocdo que nada daquilo vai se reproduzir
exatamente, entdo a gente chega numa turma e vé uma facilidade maior
deles se expressarem, de falarem, em outra turma eles sdo melhores
escrevendo, entdo eu acho que o professor tem que ter a sensibilidade para
saber qual o tipo de avaliacdo se encaixa e qual ndo (CAROLINA, entrevista
de grupo, UFAL).
A preocupacdo dos estudantes de diferentes universidades, em diversificar as
atividades avaliativas, demonstra a necessidade de se compreender a pratica
pedagdgica na Educacédo Fisica para formacéo integral do sujeito da aprendizagem.
Nesse caso, ela é reveladora de uma preocupacdo nos cursos de licenciatura em
discutir sobre a necessidade de se assumir nas praticas avaliativas as denominadas
dimensdes conceitos, procedimentos e atitudes. Essas dimensdes sdo enunciadas
nos PCNs de Educacao Fisica, nas obras de Soares et al. (1992) e de Darido e

Rangel (2005).

Por fim na quarta subcategoria na qual os estudantes sinalizam a materializacdo dos
processos avaliativos por meio da producdo de objetos saberes, que sdo aquelas
atividades produzidas pelo aluno de acordo com as aprendizagens que |he foram
significativas. Foram incluidas nesse aspecto as narrativas de oito estudantes de
cinco universidades (UFAL, UFMS, UFSCAR, UFOP, UFRPE) conforme pode ser

observado na sequéncia.

Eu acredito que todos os instrumentos avaliativos podem ser usados. A
guestdo mesmo é o professor ter criatividade de ter portfélios, usar a
observacdo. [...] no ensino médio acho que se tém mais discussbes e parte
tedrica (CAROLINA, entrevista de grupo, UFAL).

Talvez eu ofereca uma prova pratica e tedrica com relacdo as modalidades
a serem trabalhadas. Eu gostaria de introduzir os PCNs, d& respaldo para
0s temas transversais, trabalhar alguma coisa da visdo dos alunos com
relacio a atualidade, com os problemas que apresentam (URSULA,
entrevista de grupo, UFMS).

Minha avaliacdo vai ser montada em cima de cada sala de aula e dos
alunos. Pretendo utilizar varias formas de avaliar, ndo sé participacdo, nem
sé prova tedrica. [...] no avaliar eu faria uso de relatérios. Colocaria como o
aluno chegou, e com o passar do trimestre mostraria o desenvolvimento
dele, mostrando o semindrio e a prova que ele fez. [...] acho que falta o
professor produzir mais documentos, como o aluno esta. A escola precisa
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de respaldo para provar para o pai, para fora da escola o que o aluno fez
(VIVIANE, entrevista de grupo, UFMS).

A gente é orientado a utilizar mais de trés métodos de avaliagédo. [...] € uma
forma também de vocé dar uma equilibrada, esse aluno é bom na prética
mas na tedrica ndo é. [...] Tem aluno que nao é bom fazendo atividade, mas
€ bom explicando no papel ou desenhando (ISABELA, entrevista de grupo,
UFSCAR).

Primeiramente, na Educagdo Fisica o como avaliar seria como vocé
consegue observar a crianga, a expressao corporal, ndo a partir s6 desse
registro daquilo que vocé conseguiu captar. [...] entdo com a criang¢a, acho
gue deveriamos usar o desenho, aquilo que aprendeu, ela fala para mim
(OLAVO, entrevista de grupo, UFOP).

Ja que a gente ta falando sobre os tipos de avaliacdo, algumas que eu
acredito, a gente poderia ver de uma forma formativa, dar valor ao que é
feito na escola e ao conhecimento que o0 aluno tem, a partir do processo,
seja ele através de trabalhos dividindo em filmagens, fotografias, € mostrar
as potencialidades do aluno a partir das possibilidades da escola, entdo ndo
tem uma maneira fechada de fazer desse jeito ou de outro. E discusséo
também é uma forma de avaliacé@o, porque o aluno além de poder escrever
ele pode se expressar falando (HUGO, entrevista de grupo, UFRPE).

E possivel interpretar esse modo de compreender e conceber as praticas avaliativas
como um consumo produtivo (CERTEAU, 1994) feito a partir das bibliografias que
discutem o tema avaliacdo, com énfase na necessidade de trazer mais a questao
tedrica para as aulas de Educacdo Fisica. Nessa direcao, identificamos a obra de
Gariglio (2001), indicada na bibliografia da UFRPE. O autor destaca a importancia
de valorizar a dialética na avaliacdo, com o intuito de proporcionar, tensdo e o
encontro entre a racionalidade sensivel e racionalidade cognitiva, como forma de
ampliar a acdo humana no mundo. Para tanto, cabe ao professor construir
alternativas avaliativas que deem conta dos processos educativos voltados para a
corporeidade, a sensibilidade, a sociabilidade, a linguagem e a capacidade

comunicativa.

Além disso, é preciso considerar que ndo € o tipo de registro avaliativo que Ihe
confere a perspectiva epistemoldgica que o fundamenta, mas sim a intencionalidade
de quem o utiliza. Portanto, os estudantes ao proporem a producéo e diversificacao
das atividades avaliativas em objetos saberes demonstram a necessidade de
mobilizar diferentes estratégias que sejam capazes de captar as aprendizagens dos
alunos na sua individualidade, mesmo diante de um contexto no qual a Educacao
Fisica se apresenta com uma multiplicidade de conhecimentos que a constituem

como componente curricular da educacdo basica. As projecdes das praticas
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avaliativas sdo também reveladoras, da propria perspectiva de Educacdo Fisica

escolar como foi possivel visualizar nos topicos anteriores.

E interessante ainda pontuar que as praticas avaliativas ndo tem a pretensdo de
classificacdo e do uso da medida, mas privilegiam a diversificacdo de registros que
permitam ao professor interpretar os indicios e sinais contidos nos registros
produzidos pelos alunos, e que por sua vez fornecem elementos ao juizo de valor e
as tomadas de decisbes para 0S proximos passos do processo ensino-
aprendizagem (SANTOS, 2008).

As narrativas anunciam ainda a possibilidade de interpretacdo das producdes de
sentidos realizadas pelos alunos no processo avaliativo, colocando o aprendiz no
centro do processo educativo. Retomando o didlogo com as figuras do aprender na
relacdo com o saber, entendemos que as aprendizagens ganham sentido quando
passam pela histéria do sujeito, por suas expectativas, suas referéncias, sua
concepcao de vida, nas relagbes que estabelecem com outras pessoas, na imagem

gue tem de si e a que quer dar de si aos outros.

Compreendemos que, a relacdo com o saber envolve também, temporalidade em
dimensdes que se interpenetram: passado, presente, futuro. Nesse caso, a
formacao inicial em Educacdo Fisica, constitui-se como um dos momentos que
contribui para a profissionalidade docente, na qual ha uma apropriacdo de saberes
gue passam pelos objetos, pelo dominio de uma atividade e nas relacdes que o
sujeito estabelece consigo e com os outros, resultando assim em aprendizagens via

experiéncias de vida.

Também foi possivel identificar nas narrativas de quatro estudantes de trés
universidades (UFAL, UFPI, UFMS) a contestacdo das praticas avaliativas
experienciadas na formacgédo inicial. Além disso, destacam a falta de experiéncias
praticas que os permitam projetarem o uso de novos e qualitativos procedimentos
avaliativos para o cotidiano escolar.
Até comento algumas vezes, a gente escuta 0s professores falarem em
inovagcdo e a gente tem que chegar nas escolas e inovacéo, inovagao...
Temos que ser transformadores, s6 que a gente vé, pessoas que
terminaram hé& oito anos, os mesmos professores que a gente esta tendo

agora, que € o mesmo tipo de aula, de avaliagdo, a mesma coisa regrada
(CAROLINA, entrevista de grupo, UFAL).
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Mas a gente vé muita gente do curso que faz a mesma coisa dos
professores que a gente teve na escola, ndo muda muito a avaliagdo que
tivemos na escola para agora, e parece que ha uma reproducao dos alunos
gue passam pelo curso de iniciacdo em EF, principalmente nas disciplinas
ofertada pelos professores mais velhos. A gente vé na graduacao e de certa
forma critica a avaliacdo dos professores, mas quando essa pessoa vai para
a pratica ela acaba fazendo a mesma coisa. Se ela esta criticando na
graduacdo, por que ela vai utilizar somente uma forma pratica de avaliar
depois como professor? (BRENO, entrevista de grupo, UFPI).

[...] eu creio que embasamento tedrico da gente esta ok, mas a parte pratica
é falha, porque na teoria nés sabemos tudo, mas na pratica, sera que
estamos levando da forma correta? Entdo, sinto falta da pratica. [...] as
metodologias passadas para nds, de como fazer avaliacao foi de interacéo
aluno-professor. Entéo, fica um pouco contraditério eles quererem que nés
apliquemos nos deixando em ambiente escolar em um tempo curto
(VIVIANE, entrevista de grupo, UFMS).

Analisadas pelo viés da profissionalidade docente é compreensivel que o0s
estudantes reivindiqguem por experiéncias praticas, nao as entendendo como algo
desvinculado da teoria, mas como instancias que se articulam em torno de um
mesmo objetivo. De acordo com Hoffmann (1998), é preciso que 0s cursos de
licenciatura tenham a preocupacdo em estabelecer um debate sobre avaliacdo, para
gue os futuros professores possam pensar o0 como fazer com as praticas avaliativas
na futura atuacdo profissional no cotidiano escolar. Para tanto, é necesséario que
sejam disponibilizados materiais e debates sobre o tema nos cursos de formacéo,
pois,

[...] se os estudantes dos cursos de licenciatura ndo tiverem a oportunidade

de refletir sobre os pressupostos tedricos que embasam tais procedimentos,

ndo desenvolverdo uma consciéncia critica para entender o que lhes

acontece enquanto alunos e contribuir para reverter esse quadro na
universidade e, posteriormente, nas escolas (HOFFMANN, 1998, p.66).

Enfatizamos ainda que a dificuldade que os estudantes apresentam ao projetarem
praticas avaliativas no contexto da futura atuacéo profissional se d& pelo fato de eles
almejarem outras possibilidades do que aquelas experienciadas no contexto da
educacgédo béasica. Na auséncia de vivéncias praticas na formacéo inicial que ajudem
a pensar o como fazer a avaliacdo de forma inovadora no cotidiano escolar,
conforme destacado pelos estudantes Carolina e Breno, a tendéncia é de haver uma
reproducdo das experiéncias vivenciadas durante sua trajetoria escolar. Muito
embora, como afirma Rojas (2007, p. 37),

[...] ndo se trata de uma cOpia pura e simples de um modelo, uma vez que

cada professor lembra, ao menos, a forma de trabalho de seus professores
da faculdade e do ensino médio, podendo, assim, fazer uma mescla de
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varios estilos, ou seguir, pelo menos, o modo de trabalhar dos professores
da disciplina que leciona (ROJAS, 2007, p. 37).

Para a estudante Viviane, a formacao inicial contemplou a questéo tedrica de modo
satisfatorio, no entanto, a parte pratica na sua interpretacdo ndo a faz sentir
preparada para o exercicio da docéncia. Novamente a relacdo entre teoria e pratica
€ colocada como uma fragilidade dos cursos de licenciatura, sobretudo, quando
analisada na formacédo do professor no contexto da atuacéo profissional. A pratica
esta relacionada as ac¢lGes que constituem a atuacdo docente, em especifico,

aquelas referentes a avaliagao.

Tomando os estudos de Gatti (2009, 2014), percebemos que essa é uma questéo
gue tem se apresentado em diferentes cursos de licenciatura em territorio brasileiro.
Para a autora, os cursos de formacéo pedagdgica, tém apresentado fragilidades em
seus curriculos, oferecendo aos profissionais da educacdo, fundamentos
insuficientes para que 0s mesmos possam intervir nas escolas da atualidade. A
grande questao, que Gatti (2013, p. 40) levanta €, até que ponto,
[...] a formagdo panorédmica e fragmentada, reduzida, encontrada nos
curriculos dessas licenciaturas é suficiente para o futuro professor vir a
planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades de ensino na educagéo
basica, lidando adequadamente com os aspectos de desenvolvimento
humano de criangcas, adolescentes e jovens, oriundos de contextos

diferenciados, com interesses e motivagées heterogéneos, comportamentos
e habitos diversos [?].

Diante desse panorama sobre a realidade brasileira de diferentes cursos de
formacdo de professores, que também vai de encontro com a insatisfacdo dos
estudantes Carolina, Breno e Viviane, por reivindicarem uma reformulacdo do
curriculo de formacédo para que a relagdo entre teoria e pratica se torne dinamica e
coerente, de acordo com as funcdes e situacbes que o futuro professor encontrara

no contexto da educacéo basica.

Com base nesses fatores que contribuem para a trajetoria de formacéo pelo viés da
profissionalidade docente, destacamos que, o modo como o0s estudantes dao
sentido e projetam as atividades avaliativas, demonstram que, cada individuo opera
com as praticas de leitura de maneira subjetiva. Além disso, ao narrarem sobre o
sentido da avaliagdo para o contexto da futura atuacao profissional em Educacao

Fisica, indiciam as perspectivas de formacdo assumidas pelos cursos, ora com
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destaque para uma vertente da matriz critica, especificamente da historico-critica e,

outra mais pelo viés das teorias comportamentalistas.

Pela vertente critica destacam-se as narrativas que em alguns momentos valorizam
mais o dominio conceitual e pensam sua materializacdo em saberes objetos na
dimensédo do falar de. Por outro lado, temos as narrativas que privilegiam o saber
dominio, das préaticas que passam e estdo encarnadas no corpo, na dimensdo do

fazer com, mais influenciadas pela vertente comportamentalista.

De modo geral, ha nas narrativas dos estudantes de todas as universidades, uma
preocupacdo em levar em consideracdo o0s saberes que fundamentam a
especificidade da Educacdo Fisica escolar, e, portanto, é perceptivel e
compreensivel que elas apresentem essas duas vertentes de forma convergente.
No que pesem as questdes histéricas e culturais, destacaram-se as narrativas dos
estudantes da UFAL, UFRPE, UFF, UFOP, ja os aspectos comportamentais foram

enfatizadas nas narrativas dos estudantes da UFSCAR, UFPI, e UFMS.

3.4 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados, dessa pesquisa nos possibilitou identificar um movimento de praticas
de leituras produzidas por 35 estudantes de sete universidades federais brasileiras,
sinalizando o modo como compreendem e perspectivam a avaliacdo para
intervencdo na Educacdo Fisica escolar. Ou seja, 0os estudantes tém revelado um
consumo produtivo do debate da avaliacdo ofertado nas disciplinas (re)significando
suas experiéncias tendo como referéncia o ensino, a aprendizagem, 0 processo

ensino-aprendizagem e/ou a projecao da materializacdo dos processos avaliativos.

Outrossim, observamos também que, por meio das praticas de leituras resultantes
da disciplina de avaliacdo, permitiram que o0s estudantes por estarem em um
processo de formacdao, (re)significassem as intencionalidades contidas nos textos
de acordo com sua visdo de mundo, histéria de vida e associado esses elementos

aos saberes das experiéncias.

Os dados revelaram que essas praticas estdo ancoradas nas perspectivas de

Educacao Fisica, dentre elas, aquelas assumidas pelos projetos de formacéo dos
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cursos. Nesse caso, assim como as bibliografias utilizadas nas disciplinas para
discutir o tema avaliacdo estdo em sua maioria, fundamentadas nas matrizes
tedricas critica e construtivista, elas também se apresentaram nas narrativas dos
estudantes ao revelarem o modo como compreendem e projetam praticas avaliativas
na futura atuacdo profissional. Ao mesmo tempo, elas oferecem pistas sobre as
perspectivas de Educacdo Fisica e as teorias pedagogicas que lhe oferecem

fundamento.

Identificamos também que, as matrizes tedricas que dao fundamentacdo a
perspectiva de formagdo do curso sdo permeadas pelas discussdes que se
estabelecem dentro das disciplinas curriculares e consequentemente, perpassam
toda a trajetéria de formacdo dos estudantes nas universidades. Desse modo, 0s
sujeitos foram revelando suas apropriagbes em relacdo ao tema avaliacgéo,
atribuindo-lhe novos sentidos ao projetarem suas futuras praticas avaliativas. Ou
seja, eles compreendem que a avaliar corresponde a uma importante acéo
pedagogica e, portanto, deve ser planejada e direcionanda para os processos de

ensino-aprendizagem.

Destacamos que as praticas de leituras revelam também o como fazer com
avaliacdo na relacdo com a profissionalidade docente. As narrativas tém evidenciado
que as discussbes levantadas nas disciplinas especificas ao tema, por estarem
fundamentadas em bibliografias de diferentes matrizes tedricas, permitiram aos
discentes fazerem um consumo produtivo dessas matrizes, e em alguns casos

chegando a produzir novos ecletismos.

Por fim, ao projetarem a materializacdo dos processos avaliativos na futura atuacéo
profissional, foi possivel analisar as narrativas tendo como base conceitual as figuras

do aprender.

Nesse caso, 0s estudantes consideram importante avaliar: o saber dominio o que
envolve as atividades encarnadas no corpo; o saber relacional que tem suas
implicacbes no modo como o aluno se relaciona consigo mesmo e com 0S outros e;
a necessidade de produzir objetos-saberes, que sdo aquelas atividades elaboradas
pelos proprios alunos capazes de captar as aprendizagens que lhes foram mais

significativas.
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Certos de que o tema avaliacdo na formacédo inicial e as praticas de leituras
discentes ndo se esgotaram nesse trabalho, ressaltamos a necessidade de estudos
futuros que retornem aos professores das disciplinas especificas das sete
universidades, a fim de, analisar o modo como eles propéem o ensino da avaliacao

na articulagédo com a perspectiva de formagao do curso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo objetivou discutir o modo como o debate da avaliacdo se apresenta nas
disciplinas de avaliacdo nos cursos de licenciatura em oito universidades federais
brasileiras analisando e compreendendo as bibliografias do campo da Educacéo e
da Educacéo Fisica, indicadas como leitura basica e complementar em disciplinas
especificas sobre o tema, bem como as praticas de leituras (CHARTIER, 2002)

produzidas pelos alunos da formacao inicial.

De maneira particular nosso interesse nessa dissertacéo foi debater a avaliacdo da
aprendizagem na Formacado Inicial dando visibilidade as teorias da avaliagdo
produzidas no campo da Educacdo bem como, evidenciar o modo como essas
teorias tém influenciado a producédo académica no campo da Educacéo Fisica sobre
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem. Ambas assumidas nas disciplinas

especificas sobre o tema ofertadas nos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica.

Apresentamos também a relacdo de proximidade e distanciamento existente entre a
textualidade dessas bibliografias com os objetivos anunciados nas ementas das
disciplinas, assim como a perspectiva de formacéo e avaliacdo assumidas nesses

Ccursos.

Para tanto, no primeiro capitulo, analisando a textualidade de 24 bibliografias do
campo da Educacéo, identificamos a preocupacéo dessas disciplinas em discutir a
avaliacdo educacional pelo viés da aprendizagem, de ensino, de sistemas,
institucional além de proporem possibilidades de materializacdo das atividades
avaliativas pensando a realidade das escolas brasileiras. Nesse caso, percebemos
que os professores das disciplinas especificas ofertadas por oito universidades, tém
privilegiado bibliografias, em sua maioria (21), de autores brasileiros para discutir o

tema.

O processo de analise indicou que, as bibliografias estdo fundamentadas em cinco
matrizes teodricas (Behaviorista, Critica, Construtivista, Estruturalista, Estudos
culturais) com destaque para a matriz critica. Além disso, revelaram dez concepc¢des
de avaliagdo com énfase na concepcao formativa e suas derivagfes fundamentadas

em matrizes teodricas distintas.
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Ressaltamos que, nem todas as bibliografias apresentam como centralidade a
discussdo do tema avaliacdo, mas estdo voltadas para questdes como: curriculo,
didatica e planejamento, tidos como foco de algumas disciplinas (UFAL, UFC,
UFSCAR).

Em relacdo a materializacdo dos processos avaliativos, foram identificadas em 20
bibliografias a proposicdo de 15 possibilidades, e que foram agrupadas em trés
categorias: trabalhos pensados para as intervencdes em grupos; provas indicadas
para as diferentes disciplinas curriculares; e registros avaliativos do professor e do
aluno apontados como uma estratégia que possibilita ambos acompanharem seus

progressos dentro do processo ensino-aprendizagem.

Assumimos também nesse primeiro capitulo, os conceitos de figuras do aprender de
Charlot (2000), o que nos permitiu identificar que as bibliografias da Educacéo
privilegiam registros voltados para a producdo do saber-objeto, aguele em que ha a
valorizacdo do dominio conceitual do aluno em relacdo aos conhecimentos que ele
adquiriu dos conteudos ensinados nas aulas durante em um determinado periodo
letivo e que podem ser materializados na forma de registro documental para analise

do professor.

Nesse aspecto, compreendemos que uma pratica avaliativa voltada para as
aprendizagens no contexto da Educacgédo Fisica, bem como de outros componentes
curriculares, deve incorporar também os saberes relacionais e de dominio. Além
disso, consideramos importante que a formacdo de professores contextualize a
avaliacdo para as aprendizagens, (re)significando a légica de padrdes de
aprendizagens a serem alcancados; operando com a perspectiva da producao de

sentidos sobre elas.

Ha, nesse caso, uma ampliagdo da pratica avaliativa que tem como centralidade o
sujeito do processo de aprendizagem. Portanto, diferente de pensar a avaliacao
COMO um mecanismo que investiga 0 que se aprende com 0 que Se ensina, é
ampliar esse olhar para perceber o que se faz com o que se aprende (SANTOS et
al., 2014).

No segundo capitulo dedicamos nossa analise as 17 bibliografias da Educacédo

Fisica indicadas nos planos de disciplina de seis universidades. Por meio delas



127

verificamos que a producdo tedrica sobre avaliacdo acumulada no campo da
Educacédo, tem se constituido como referéncia para as producdes na Educacédo
Fisica, no sentido de pensar praticas avaliativas destinas a esse componente
curricular. Ou seja, por meio de um movimento de apropriacdo, das teorias da
avaliacdo produzidas no campo da Educacédo, os autores de 15 bibliografias tém
apresentado releituras de determinadas perspectivas avaliativas para projetar uma
concepcao de avaliacdo que leva em consideracdo a especificidade da Educacéo

Fisica como componente curricular.

No entanto, é preciso destacar que a centralidade dessas obras esta na discusséo e
apresentacdo de determinada abordagem pedagogica da Educacdo Fisica,
propondo o como fazer para proporcionar aprendizagens de modo mais amplo,
deixando a discussédo de avaliacdo em segundo plano. A analise indicou que essas
bibliografias estdo fundamentadas em sete matrizes tedricas (Behaviorista,
Construtivista, Critica, P6s-Critica, Humanista, Sociologia Sistémica e, Ecletismo

tedrico) resultando assim em dez concepc¢des de avaliacéo.

Nesse caso, algumas obras (TANI, 1988, TRITSCLER, 2003) se apresentaram mais
direcionadas para uma vertente comportamentalista de Educacao Fisica, utilizando a
avaliacdo como mecanismo de feedback das aprendizagens motoras. As demais
bibliografias (14) destacaram a questao da avaliacao voltada para as aprendizagens
no ambito cultural e ou envolvendo as dimensdes cognitivas, afetivas e motoras.
Compde esse grupo as obras relacionadas a matriz Construtivista (PCN, 1997,
RCNEI, 1998; FREIRE, 2003; FREIRE; SCAGLIA, 2004; BRANDL, et al., 2010;
PALMA et al., 2010), Critica (SOARES, et al., 1992; GARIGLIO, 2001; CARVALHO
et al.,, 2000), Pés-critica (PALAFOX; TERRA, 1998), Humanista (BENTO, 2003),
Sociologia sistémica (BETTI; ZULIANI, 2002) e Ecletismo teérico (PCN, 1998;
DARIDO; RANGEL, 2005).

Destacamos, ainda, que apenas duas obras fazem uma apropriacao tanto da matriz
tedrica, como das concepcdes de avaliacdo dos autores do campo da Educacéo.
Sendo assim, Brandl et al. (2010) em dialogo com Hoffmann (1996), compartilha da
matriz teodrica Construtivista e a concepc¢do de avaliagcdo mediadora e Carvalho et al.
(2000) que discutindo o tema avaliagdo com diferentes autores da matriz Critica, se

apropria da concepcao emancipatoéria de Saul (1988).
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Outro ponto discutido nesse capitulo foi que, as bibliografias como um todo, prop&e
uma variedade de possibilidades de materializacdo das atividades avaliativas em
maior quantidade (23) quando comparado as obras do campo da Educacao (15).
Algumas (apresentacdo de coreografias de danca e producédo de jogos) pensadas
como proprias para a Educacdo Fisica e a maioria delas (21) sendo registros
comuns de serem utilizadas por diferentes componentes curriculares, incluindo

trabalhos diversos, registros do professor e provas.

Foi possivel perceber também o deslocamento de uma avaliacdo do saber dominio
Nnos seus aspectos praticos, para uma perspectiva que privilegia a sua correlacao
com os saberes enunciados. Além disso, as obras evidenciaram a necessidade de
diversificar os registros avaliativos que possam ser materializados em saberes
objetos, como forma de contemplar as aprendizagens das diferentes dimensdes do

conhecimento.

Retomando as figuras do aprender, observamos que, as bibliografias ao proporem
possibilidades de materializacdo dos processos avaliativos, indicam: 11 atividades
que valorizam o saber objeto; 7 que privilegiam o saber dominio; 2 o saber

relacional, e 3 que permitem a producao de saberes objetos.

No terceiro capitulo abordamos as préticas de leituras de 35 estudantes dos cursos
de licenciatura em Educacdo Fisica de sete universidades federais brasileiras,
produzidas por meio de entrevistas em grupos. As narrativas evidenciaram as
apropriacdes desses sujeitos a partir disciplina de avaliagdo e outros momentos
formativos, o que nos possibilitou identificar as perspectivas avaliativas que eles

assumem na projecao da profissionalidade docente (NOVOA, 1992).

Desse modo, os estudantes tém revelado um consumo produtivo (CERTEAU, 1994)
do debate da avaliacdo ofertado nas disciplinas (re)significando suas experiéncias e
pensando as praticas avaliativas focado no viés do ensino, da aprendizagem, do
processo ensino-aprendizagem e/ou na projecdo da materializagcdo dos processos

avaliativos.

Os estudantes tém expressado diferentes maneiras de avaliar na sua futura atuagéo
docente, tendo relacdo com a propria perspectiva de formacdo do curso de

Educacdo Fisica, que tem como um dos seus estatutos o saber fazer, o que
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demanda para alguns a necessidade de centralizar suas praticas avaliativas nas
questbes motoras. Além disso, é possivel observar nas praticas de leitura
resultantes da disciplina de avaliacdo, que os estudantes, (re)significam as
intencionalidades contidas nas bibliografias de acordo com sua visdo de mundo,

histéria de vida e/ou os saberes das experiéncias.

Ressaltamos que, do mesmo modo como nas bibliografias utilizadas nas disciplinas
para discutir o tema avaliacdo, estdo em sua maioria, fundamentadas na teoria das
aprendizagens que privilegiam a avaliacdo pelo viés tedrico nos seus aspectos
histéricos e culturais e, em menor quantidade na teoria das aprendizagens motoras
na qual as praticas avaliativas tém como referéncia o desenvolvimento das
habilidades motoras. Assim também foram manifestadas nas falas dos estudantes
essas mesmas perspectivas, porém, com énfase em uma Educacdo Fisica

preocupada com as aprendizagens no ambito do dominio conceitual.

Identificamos também que, as matrizes tedricas que dado fundamentacdo a
perspectiva de formacdo do curso sdo permeadas pelas discussdes que se
estabelecem dentro das disciplinas curriculares e consequentemente, atravessam
toda a trajetéria de formacdo do estudante nas universidades. Desse modo, 0s
sujeitos das diferentes universidades, vao dando visibilidade ao modo como eles tém
se apropriado do debate da avaliacdo, atribuindo-lhe novos sentidos ao projetarem

suas futuras praticas avaliativas.

Em relacdo ao modo como projetam a materializacdo dos processos avaliativos ao
cotidiano escolar na futura atuacdo profissional, os estudantes destacaram a
importancia de avaliar o saber dominio, o saber relacional e, a necessidade de
produzir objetos-saberes, nos quais 0s proprios alunos expressam as suas
aprendizagens de acordo com aquilo que lhe foi mais significativo nas aulas desse

componente curricular.

Diante da complexidade apresentada no campo da Educacéo Fisica, que na sua
especificidade opera com diferentes saberes, entendemos que a formacéo inicial
nessas universidades, em especifico nas disciplinas de avaliacdo, tem buscado
estabelecer um dialogo entre as bibliografias do campo da Educacéo e as pesquisas
produzidas na area da Educacéo Fisica escolar, para fortalecer o debate do tema
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em destaque, para pensar a intervengdo com praticas avaliativas na futura atuacao

profissional, revelados nas praticas de leituras dos estudantes.

Certos de que o tema avaliagdo na formacado inicial e as préticas de leituras
discentes em relacdo ao tema, ndo se esgotaram nesse trabalho, encaminho aqui a
necessidade de aprofundamento nas seguintes questdes: no campo do dialogo com
as universidades; no campo do curriculo a nivel nacional e internacional; no campo

tedrico da avaliacao.

No campo do dialogo com as universidades compreendemos a necessidade de
estudos futuros que retornem aos professores das disciplinas especificas dessas
universidades, a fim de, investigar o modo como eles propdem o ensino da avaliagao

na articulacdo com a perspectiva de formacéo do curso.

Ainda em relacdo aos sujeitos dessa pesquisa, e tomando como referencia o estudo
realizado por Santos et al. (2016), consideramos importante retornar e acompanhar
esses estudantes das sete universidades federais brasileiras em outros momentos
nos contextos de atuacao profissional, para ver como esses sujeitos operam com 0sS
conhecimentos mobilizados nas disciplinas de avaliacdo na formacéo inicial. Ja que
compreendemos assim como Martins (2003, p. 154) que “a pratica ja ndo é guiada
pela teoria, mas a teoria € que vai expressar as acdes praticas dos sujeitos, ou seja,
sdo as formas de agir, que vao determinar as formas de pensar dos homens, as

teorias”.

Portanto, consideramos pertinente pesquisar o modo como o0s estudantes
materializam as discussdes levantadas na formacdo inicial. Para tanto,
consideremos necessario que se investigue sobre as (re)leituras que esses sujeitos
produzem na condicdo de professores de Educacédo Fisica no contexto da educacéao

béasica?

No campo do curriculo indicamos, como estudos futuros, a necessidade de analisar
como que a discussao de avaliacdo esta presente no curriculo (PPP do curso), no
sentido de perceber como as demais disciplinas avaliam. Desse modo, se faz
necessario investigar também quais propostas avaliativas estdo presentes em cada
curso e de maneiram mais ampla em todas as disciplinas que compde o curriculo, e

em que medida ha uma ligacao/intencionalidade do uso dessas estratégias
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avaliativas com a concepcao de curriculo e formacéo das licenciatura em Educacao

Fisica dessas universidades.

Encaminho aqui a necessidade de aprofundamento na questdo de pensar iSso nao
s6 como uma possibilidade local, mas de dar visibilidade ao modo como esse
cenario se apresenta nos demais paises da América latina? Ou seja, se faz
necessario também investir como o ensino da avaliacdo para o futuro exercicio da
docéncia se apresenta no ambito do curriculo dos cursos de Educacéo Fisica em
Instituicbes de Ensino Superior da América Latina. Porém, € preciso ainda analisar,
como os cursos de Educacao Fisica de outros paises tém tematizado essa questao?

Seré& que a literatura internacional tem dado evidencias sobre o tema?

No campo tedrico da avaliacdo, diante do que foi evidenciado pelas bibliografias da
Educacdo e da Educacdo Fisica, destacamos a necessidade de desenvolver
estudos futuros que visem ampliar a leitura da literatura sobre avaliacdo, levando em
consideracao quais teorias da aprendizagem tem influenciado os autores do campo
da avaliacdo e como elas se fazem presentes também nas universidades que

ofertam disciplinas especificas sobre o tema também em caréter optativo.

Partindo do principio de que nas bibliografias das disciplinas de avaliacdo, conforme
sinalizado nos capitulos | e Il, a materializacdo dos processos avaliativos estdo mais
centradas na questdo do saber objeto, saber enunciado, compreendemos a
importancia de ampliar o debate para os saberes relacionais, saberes de dominio e
a partir disso a necessidade de inventariar outras possibilidades de praticas
avaliativas (SANTOS et al., 2014).

s

Para isso € preciso haver no campo das pesquisas iniciativas que apresentem
possibilidades avaliativas, que deem visibilidade a producdo de sentidos dos
sujeitos. Ou seja, registros que expressem as aprendizagens dos alunos que
possam ser inventariados de diferentes formas, registros imagéticos, desenhos,
fotografias, filmes, elaboracéo de diarios, producdes de textos, nos quais 0s sujeitos
vao narrando suas experiéncias com os saberes revelando assim o sentido que eles

atribuem ao que lhes foi ensinado.

Ressaltamos ainda a importancia de novos estudos que visem compreender a

maneira como historicamente tanto a nivel nacional e internacional as teorias de
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avaliacdo vem sendo produzidas e, sobretudo, como elas vem influenciando ou néo
na producdo de uma teoria da avaliagdo na Educacdo Fisica, destinada aos

diferentes niveis de ensino no Brasil.

Identificado que a questdo da avaliacdo na Educacédo Infantil se fez presente de
maneira timida nas discussGes das ementas e nas bibliografias, compreendemos a
necessidade de estudos na érea sobre o tema. Nesse caso, especial atencdo deve
ser dada as praticas avaliativas produzidas no componente curricular Educacéo
Fisica, na Educacéo infantil, levando em consideracdo um universo mais amplo de
instituicbes a nivel municipal, estadual e até mesmo nacional, e que ajudem a
projetar novas e qualitativas possibilidades de atividades avaliativas para essa etapa

de ensino.
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