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RESUMO

Este estudo aborda as praticas cotidianas de quatro professoras e um professor de educacgéo
fisica da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo, por meio de entrevistas narrativas,
a fim de compreender a avaliacdo no contexto da educacdo fisica escolar. O material
produzido nas entrevistas foi explorado tomando por referéncia metodologias que
favorecem a compreensdo da linguagem ordindria, cotidiana, partindo de Certeau (2008). A
constru¢do do texto e a conducgdo geral da pesquisa deu-se orientada pelo principio da
dialogia, com base nos estudos de Bakhtin (2003). Assumo como projeto educacional,
inserindo esta pesquisa no mesmo, o apresentado na abordagem historico-critica da
educagdo (SAVIANI, 1986; 2008a; 2008b; 2009a; 2010; 2001a; 2011b; SNYDERS, 1984;
1985; 1986; 1988; 1996; 2005a; 2005b), tendo a perspectiva critico-superadora da
educagdo fisica (COLETIVO DE AUTORES, 1992) como roteiro de pesquisa e pratica

docente.

Palavras-chave: avaliacdo; educacdo fisica escolar; pratica docente; cotidiano.
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ABSTRACT

This study addresses the everyday practices of four teachers and a teacher of physical
education and the public schools of the State of Sao Paulo, through narrative interviews in
order to understand the review in the context of physical education. The material produced

in the interviews was explored by taking as reference methodologies that promote the
understanding of ordinary, everyday language, from Certeau (2008). The construction of
the text and the overall conduct of the research took place oriented by the principle of
dialogy, based on studies of Bakhtin (2003). I take as an educational project, this research
inserting the same, the approach presented in historical and critical education (SAVIANI,
1986, 2008a, 2008b, 2009a, 2010; 2001a, 2011b; SNYDERS, 1984, 1985, 1986, 1988,
1996, 2005a , 2005b), and the critical- surmounting perspective of physical education
(GROUP OF AUTHORS, 1992) as a research guide and teaching practice.

Keywords: evaluation; physical education; teaching practice; everyday.
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INTRODUCAO

[...] cada estudo particular é um espelho de cem faces
(neste espago os outros estdo sempre aparecendo),
mas um espelho partido e anamorfico

(os outros ai se fragmentam e se alteram)

(CERTEAU, 2008, p.110)



As praticas cotidianas de um professor e quatro professoras de educagio
fisica da rede de ensino publico do Estado de Sdo Paulo foram estudadas nesta pesquisa, a
fim de compreender a avaliagdo que ocorre nas aulas de educagdo fisica nessa rede de
ensino e as possibilidades para a agdo docente nesse ambito, tragando alguns
posicionamentos politico-pedagdgicos possiveis € 0 meu proprio.

As professoras e o professor terdo os codinomes de professora Minha,
professora Querida, professor Educagdo, professora Fisica e professora Escolar, escolhidos
por mim ao brincar com a dedicatoria

Dedico este trabalho a

Minha
queRida
educAcdo
fiSica

escol.ar,

sendo as letras destacadas em maiusculo as iniciais dos verdadeiros nomes dos professores.
Dedicar a pesquisa a Minha queRidaeducA¢dofiSicaescoLar tem o sentido de ser uma
contribuicdo a constituicdo da educacdo fisica escolar e ao mesmo tempo um
reconhecimento ao campo em que atuo desde 2003 e em que me constitui professora-
pesquisadora; de ser dedicatoria aos professores de educagdo fisica que participaram da
pesquisa, Minha, Querida, Educacgdo, Fisica e Escolar e, a0 mesmo tempo, aos professores

de educacio fisica que pretendi representar aqui, aqueles que, como nés, amam a educagdo
fisica escolar.

A professora Minha tem 26 anos de idade, licenciou-se em 2006, atua
como efetiva em dois cargos na rede desde 2008 e também trabalha na rede privada de
ensino e com recreagdo e lazer. A professora Escolar tem 34 anos de idade, cursou a
licenciatura entre 1998 e 2001, periodo em que lecionou educagio fisica na rede estadual,
como Ocupante de Fungdo-Atividade (OFA); efetivou-se em 2006 ap6s um periodo de

trabalho em academias de ginastica e em empresas; no Estado, foi também coordenadora



em uma escola de ensino fundamental II e ensino médio, por um ano e hoje acumula cargo

na rede de ensino do Municipio de Sdo Paulo. A professora Fisica tem 44 anos de idade,
formou-se em 1993 e lecionou educagdo fisica na rede estadual como OFA quando era
estudante; ao formar-se, trabalhou em academias de gindstica, ensinando natacdo e
hidroginastica e treinando atletas até o ano de 2001; desde 2001 ¢ efetiva na rede, atuando
como professora até 2010 e hoje como coordenadora, na mesma escola de ensino
fundamental II e ensino médio. A professora Querida tem 53 anos, cursou educacdo fisica

nos anos entre 1990 e 1995 e ingressou como efetiva na rede estadual pelo concurso de
1998; em 2000, foi diretora de uma escola da rede municipal de Cotia e, em 2001, tornou-

se professora efetiva da rede municipal de Sdo Paulo, onde também foi diretora e trabalhou
“na demanda”' por um tempo; hoje leciona educagio fisica no Estado e no Municipio de

Sao Paulo. O professor Educagao tem 49 anos de idade, leciona em colégio particular ha 23
anos, desde que se formou em educagdo fisica, em 1989; lecionou educacio fisica na rede
estadual como OFA a partir de 1990 e efetivou-se pelo concurso de 1998.

Posso afirmar que todos sdo comprometidos com a educacgdo fisica
escolar baseando-me na histéria de nosso encontro, em um curso de especializacdo em
educagdo fisica escolar na modalidade Educagao a Distancia (EaD), realizado em parceria
pela Secretaria de Educacdo do Estado e pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), em que fui uma das tutoras da turma que incluia esses professores. Durante
um ano, mediei debates com a participagdo deles nos foéruns de discussdo e os conheci. Essa
condi¢do de ser comprometido é parte da defini¢do dos sujeitos da pesquisa que se da
também pela condi¢do de trabalhadores e servidores publicos, o que conduziu as escolhas
epistemologico-metodoldgicas e politicas da pesquisa.

As praticas de avaliagdo no cotidiano escolar, ndo sendo a contrapartida
mecanicamente responsiva as leis, parametros e propostas, tecem dinamicas insuspeitadas,
que dizem respeito ao que professores e alunos aprendem e fazem, mas que ndo € avaliado
formalmente, ou ndo foi ainda avaliado de nenhuma forma. Estas dindmicas insuspeitadas
foram observadas e pesquisadas, sob outro enfoque, do processo de ensino-aprendizado do

gesto, em estudo anterior (MATSUMOTO, 2009), que, juntamente com acontecimentos na

! A professora trabalhou em setor da Secretaria Municipal de Educagio de Sdo Paulo responséavel por executar
demandas tais como as requeridas num processo de municipalizagdo de uma escola.



minha prépria pratica docente, nos niveis da educagdo basica e da educacdo
superior,geraram o anseio de conhecer melhor os processos de avaliagdo, ampliando o olhar
para as praticas de professores de educacio fisica.

Outro elemento que contextualiza a pesquisa ¢ o meu olhar para a
educacdo fisica, a partir das abordagens critico-superadora na educagdo fisica escolar
(COLETIVO de AUTORES, 1992) e histdrico-critica na educagdo (SAVIANI, 2012).
Destaco, nessas abordagens, a defesa da organizagao curricular em ciclos, consequente ao
trato histdrico-dialético dado ao conhecimento e ao processo de ensino-aprendizado. Lango
meu olhar a avaliacdo, mediado pela leitura do quarto e ultimo capitulo da obra
Metodologia do ensino de educagdo fisica (COLETIVO de AUTORES, 1992), em que se
buscou responder as questdes:

eQue significado esse processo tem  assumido,
predominantemente, e a que concepc¢do de escolarizacdo e
Educagéo Fisica o modelo atual responde?

eEm que condigles objetivas concretas vem se dando a
avaliag@o do processo de ensino-aprendizagem da Educagéo
Fisica nas escolas brasileiras?

eQue novas referéncias buscamos para conduzir
metodologicamente a avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem na Educag@o Fisica Escolar?(COLETIVO de
AUTORES, 2012, p.95)

Questionamentos estes que, acredito, desdobrar-se-d0 em novas
perguntas, ao longo do percurso:

e  Que referéncias foram problematizadas, construidas ou/e submetidas

a pratica cotidiana no campo da avalia¢do desde entdao?

e Que saberes sdo construidos, na pratica cotidiana, na interrelagdo

entre o contexto cotidiano e as concepgdes de avaliagdo?

e  Que limites e possibilidades ha, numa perspectiva critico-superadora

em educacgdo fisica, para a avaliagdo no contexto da escola publica atual?

e Como se da o processo de construcdo de relagdes entre sujeitos da

avaliagdo, nesta perspectiva?

e Como compreender a avaliagdo no conjunto de agdes que perfazem o

processo de ensino-aprendizado?



Além dos questionamentos, compartilho com o Coletivo de Autores
(1992; 2012) a critica ao que denominou como reducionismo das possibilidades
pedagogicas da Educagdo Fisica (COLETIVO de AUTORES, 2012, p.98) — que significa
limitar o sentido e a finalidade da avaliacdo a detec¢do da aptiddo fisica e a adogdo de
critérios do esporte de rendimento — e a defesa de que a avaliagdo deve reconhecer o
histérico, o politico e o social.

Para compreender a questdo da avalia¢do, portanto, ndo se
pode cair no reducionismo de um universo meramente
técnico de entendimento, sendo necessaria a consideragdo de
outras dimensdes desse processo como, por exemplo, as suas
significacdes, implicagdes e conseqiiéncias pedagogicas,
politicas e sociais.(COLETIVO DE AUTORES, 2012, p.100-
101)

Partindo desse pressuposto, pretendo aprofundar a compreensdo sobre a
avalia¢do em educacdo fisica escolar, olhando para as praticas cotidianas de professores da
rede de ensino do Estado de Sao Paulo por meio de narrativas, sendo o cerne metodoldgico
deste trabalho a producdo de narrativas pelos professores, por meio de entrevistas
(ROCHA, DAHER & SANT“ANNA, 2004) e por mim, guiada pelo principio da dialogia
(BAKHTIN, 2003).

As entrevistas foram conduzidas de forma a assumir a necessidade de
buscar nas prdticas discursivas o processo, o movimento, o sentido, fazendo com que a
entrevista seja o lugar no qual se constroem possiveis versoes da realidade, atastando-se de
uma concepgio de entrevista como “coleta da verdade” ou como instrumento para fornecer
respostas as perguntas da pesquisa (ROCHA, DAHER & SANT“ANNA, 2004).

Produg¢do de um “novo texto”, a entrevista € dispositivo de condensa¢do
de diferentes situagdes de enuncia¢do que integrardo um corpus de textos com ldégica
propria, o qual, ao longo da pesquisa, deve ser trabalhado, “interlocutado”, a fim de
produzir dados para a constru¢do de caminhos em direcdo a solu¢do dos problemas
propostos, como ROCHA, DAHER & SANT“ANNA (2004) propdem, embasando-se numa
concepgdo bakhtiniana de texto e de texto cientifico (BAKHTIN, 2003).



O estenogramado pensamento humanistico é sempre o
estenograma do diadlogo de tipo especial: a complexa inter-
relagdo do fexto (objeto de estudo e reflexdo) e do contexto
emoldurador a ser criado (que interroga, faz objecdes, etc.),

no qual se realiza o pensamento cognoscente e valorativo do
cientista. E um encontro de dois textos — do texto pronto e do
texto a ser criado, que reage; consequentemente, é o encontro
de dois sujeitos, dois autores. (BAKHTIN, 2003, p.311)

E com estas referéncias, entre outras, em outros campos, tais como a
sociologia, o desenvolvimento humano, a pedagogia, a educagio fisica e a avaliagdo que
produzi o material apresentado a seguir.

Em Trajetoria metodologica, enuncio as questdes epistemologicas e
metodologicas do trabalho, narrando como ele foi realizado. Em O que conseguimos ver: a
avaliagdo que mostra e que se mostra, trago a analise do material produzido no estudo das
entrevistas com as professoras e o professor. Em Os contextos, apresento outra narrativa
sobre a avaliagdo e a avaliagdo na aula de educacgdo fisica na rede de ensino publico do
Estado de Sao Paulo. Em A4 avaliagdo em educagdo fisica: didlogos e compreensoes,
apresento outras reflexdes sobre avalia¢do nas aulas de educacdo fisica, a partir do estudo
das narrativas das professoras e do professor, tendo em vista as questdes colocadas na
perspectiva critico-superadora, inserindo-as — as reflexdes, as narrativas e as questdes — na
narrativa de minha propria experiéncia de professora e de pesquisadora. Em Apontamentos,

algumas dire¢des para outros estudos a partir deste. No anexo, O documentdrio, apresento o

material produzido no estudo das entrevistas.



TRAJETORIA METODOLOGICA

Mas foi isso que me deu sucesso,

me deu muito prazer,

eu tive que, toda hora sentar, toda hora olhar,
estudaro aluno.

Ha casos e casos, Marina.

As vezes, hd casos a serem estudados

e ter olhares diferentes, com relagdes as pessoas.

(Professora Querida)



Como chegamos até aqui?

Meu encontro com o objeto, sujeitos e metodologia da pesquisa tem a ver
com meu oficio de professora. O objeto, a avaliagdo nas aulas de educagdo fisica, ndo é
um objeto identificado e eleito em leitura (apesar de tudo que li, a fim de identificar o que €
avaliar) ou escolhido aleatoriamente entre outros no universo da educagio. E um objeto que
se tornou necessario por querer ser professora.

Nao falo da primeira decisdo pela carreira, entre licenciatura e
bacharelado, ou do momento em que se decide comegar a lecionar. As primeiras escolhas
pelo magistério podem ser um tanto arbitrarias e ndo determinantes da professora ou

professor que vira a ser.

Para Minha,
[...] eu fui fazer educagdo fisica porque no ensino médio técnico, eu conheci a recreagdo
[...](linhas 116-117)
[...] E quando eu fui pesquisar, que curso, faculdade eu ia fazer, que tivesse mais a ver com
recreagdo, eu achei a educagdo fisica [...] (linhas 123-124)
[...] Mas eu escolhi por causa disso, dessa drea da recreagdo mesmo e nunca imaginei dar
aula em escola [...] (linhas 131-132)
[...] Tudo mudou e deu certo! (linha 135)

Querida,
Entdo, eu fiz nas Faculdades Integradas de Guarulhos, mas eu ja tinha uma outra
faculdade. Ja tinha feito ciéncias contdbeis. E quando eu cheguei na educagdo fisica, foi

uma coisa minha. Eu queria educagdo fisica. Eu sempre amei o esporte. (segmento 52)

Educagao,
Eu comecei a ter uma experiéncia, porque como eu tinha uma vivéncia jd de esportes,
voleibol, e a minha irmd, ela dava aula num colégio particular, na primeira semana, de
faculdade, ela falou assim: “Educa¢do, a diretora esta querendo falar com vocé, porque

precisa de um técnico de voleibol” (segmento 136)
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Fisica,
[...] @ minha formagdo é no magistério, depois eu fiz educagdo fisica e, quando eu estava
no segundo ano da faculdade de educagdo fisica, na rede, pelo menos ndo sei se em toda
rede de Sdo Paulo, ou s6 Guarulhos, estava faltando professores de educagdo fisica, pra
trabalhar com os pequenos. Numa época, em que os anos iniciais, hoje até mudou, ndo é
mais ciclo um, é “anos iniciais”. Numa época em que a nomenclatura era CB [Ciclo
Basico de Alfabetizacdo, CBA]. E ai o que se falava, rezava a lenda, que os profissionais ja
antigos da casa, ndo queriam trabalhar com os pequenos.
Ai, ndo podia faltar professor, o professor da sala de aula ndo podia nos substituir,
profissional de educagdo fisica e o professor-aluno foi aceito na rede. E foi uma loucura,
porque eu fiquei muito entusiasmada de ja trabalhar, sempre gostei de dar aula, desde a
minha primeira formagdo bdsica, la no ensino médio, mas um pouco também perdida,

porque a gente ndo tinha orientagdo... (linhas 6-17)

Escolar,
Na época, no primeiro ano de faculdade, eu ja ingressei pra dar aula. Na época, a
legislag¢do permitia. |...] eu sou um exemplo nitido, de que é descabido vocé, no primeiro
ano, entrar pra dar aula. Entdo, eu comecei a ter aula de anatomia, fisiologia, etc, com
seis meses de faculdade, eu estava na sala de aula. Cheguei na escola, o que é pra fazer?
[...] Eu cheguei la, meus alunos enormes, de barba e falava “nossa, o que vocé ta fazendo
aqui?” O pessoal me colocava pra dentro da sala, porque pensava que eu era aluna. Super

conflituoso. E eu falava “gente, o que faz?” (segmento 145)

Eu mesma ingressei na Faculdade de Educagdo Fisica da UNICAMP
(FEF-UNICAMP) para fazer bacharelado em lazer. Mudei de ideia depois, com as aulas,
com as experiéncias nas escolas, algumas bem parecidas com as dos meus colegas, em que
eu realmente ndo sabia o que ¢ ser professora, em que minha perspectiva de escola era

ainda a perspectiva da aluna que fui.

12



O querer ser professora a que me refiro é o querer do dia-a-dia, entre o
ndo querer ser professora, entre o ndo saber ser professora, entre o ndo saber o que € ser
professora e outras contradi¢des que vivemos. E um querer que tem de reafirmar-se,
alimentar-se, direcionar-se, porque ¢ um querer em movimento. Eu ndo posso parar de
querer, eu ndo posso querer ficar parada, para continuar querendo preciso mudar, mudar
criando sentidos e dire¢des. Eu preciso escolher ser professora dia-a-dia, reelaborando
também cotidianamente o que é ser professora.

E como criar diregdes e sentidos em um trabalho, sem avaliar? Poderia
dizer que essa atividade, mais do que necessaria, ¢ constitutiva do que é-torna-se
professor(a). Ela pode ser consciente, mas, se ndo o for, ¢ inescapavel que ocorra e que
constitua. Ela incorpora-se na biografia dos professores, compondo a base de suas agdes:

para que, para quem e como ensinar.

Escolar: Trabalhei em Jandira, que é proximo a comunidade carente, ld, foi assim, tudo na
época da formagdo ainda. Foi lugar mais dificil que eu ja trabalhei. Todos os alunos
tinham, sem exagero, alguém, dentro do Carandiru, que era na época. No meio, realmente,

de uma favela. Eu s6 consegui aula, porque ninguém queria. Entdo, nessa época, vocé pega

o que sobra, enquanto estudante. Eu apareci ld, que tinha 22 aulas, eu fiquei com sorriso

de orelha a orelha, eu falei “maravilha, eu vou”, toda feliz. Quando eu cheguei, que eu
olhei aquilo, eu falei “eu vou morrer”. E eu me lembro, que eu subi o morro e ficava em

cima, assim, dos muros, os maconheiros, enfim, os caras que comandavam o trdfico ld. Eles

falavam, “loirinha, vocé ndo vai dar nada aqui, uma semana!”, eu falei “mas vou! Vou

’As ilustragdes que precedem os trechos das entrevistas foram inseridas para marcar uma separagdo entre
“minhas falas” e as “falas dos entrevistados”. Elas sdo de autoria de Laura Mie Matsumoto, minha irma.
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porque eu preciso. Eu ndo saio daqui, daqui ninguém me tira!” E era assim, absurdo. La,

vocé ndo conseguia fazer nada. Era sobreviver, jogar uma bola pros alunos. Uma bola que
vocé levava da sua casa, porque ndo tinha. Pra que os alunos tivessem o minimo de lazer.

Ndo tinha conceito, absolutamente nada. Era uma condig¢do miseravel. Eles iam pra escola
porque eles precisavam de comida. Mas eu aprendi que vocé consegue diversas coisas. Eu
brincava assim: ‘“‘Se eu conseguir sobreviver aqui...” porque isso ndo é lecionar, ndo é
nada. Ndo tem outra realidade que possa ser tdo dificil quanto essa. E eu ndo gostava de

la, de forma nenhuma. Sabe, quando vocé vai porque, realmente, é uma obrigagdo. E ai, no
final do ano, eu me lembro que, as aulas eram separadas, meninos e meninas, ainda nessa
época.

Marina: Fora do hordrio...

Escolar: Fora do horario e tal. E eu cheguei um dia e tinha um corredor, parecia o
corredor da morte, eu jd entrava ali, eu brincava, que os meus joelhos tremiam. Eu tinha

tanto medo, né? Tinha um carro parado e um grupo grande, misturado, meninos e meninas.

Eu ja cheguei brava: “jd pode separar! eu ja falei, que eu ndo quero menino e menina
Jjunto na aula!” [simulando tom de voz alterado], brigando. Ai, eles se separaram, tinha um
bolo, tinha uns salgadinhos, alguma coisa. Eles descobriram que era meu aniversdario e
fizeram uma festa [olhos molhados, bastante emocionada].

Nossa! Ai, eu fiquei...

[...] Chocada. Porque eu falei, “gente, mas eu detesto esse lugar, eu ndo gosto deles, eu ndo
gosto disso ”[risos] “eu ndo gosto de nada, eu ndo quero nunca mais voltar aqui”, nossa!

Eu até me emocionei, na época, porque o pai de um trouxe, veio com o carro, a mde do

outro fez ndo sei o qué e tal. E essa escola ficou marcada, na minha histéria. No ano
seguinte, eu tive oportunidade de sair de lda, mas eu falei, “gente, é um absurdo”. Porque

eu sempre olhei pra eles como um instrumento, que eu tinha que estar ld, numa
sobrevivéncia e ponto. Talvez, eu nunca tivesse enxergado de uma forma diferente. Poxa,

eles precisam de alguma coisa, eu tenho que ter uma formagdo. Sdo pessoas, tem de ter

algum carinho, alguma coisa diferente. Aquilo me marcou. (professora Escolar, segmento

77)
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Esta, para mim, ¢ uma experiéncia exemplar dentre muitas outras
experiéncias com avalia¢do, num sentido bem amplo, informal, mas determinante e que se

repete para cada contexto, levando o professor a acreditar, ou ndo, no que faz, a querer

fazer. E o principio da necessidade de ensinar.

Educacgdo:Semana passada, eu entrei [numa sala] de uma oitava série. Eu entrei e parece
que ndo entrou ninguém. Sabe? Eu fiquei ld na frente, olhando pra cara deles. Eles
naquela algazarra, naquela bagunga e eu ali, na frente... eu falei assim “Pessoal!”, eles
olharam um pro outro, celular no ouvido, o outro escutando, uma sentada no colo ndo sei
de quem. Vocé entra na sala e parece que vocé ndo é ninguém. Eu me senti tdo mal, foi a
semana passada. Ai, eu parei, olhei pra mim, falei “O que que eu estou fazendo aqui?”

[...] eu até comentei com os alunos “olha, vocés querem que eu jogue a toalha, mas eu ndo
vou jogar minha toalha”, vocé entende? “porque eu acredito em vocés, ainda. Vocés tém
tudo pra dar certo. S6 ndo vdo dar, se ndo quiserem”, eles olharam pra mim “O, professor,
foi mal. Fala ai, o que que o senhor quer?”, falei “Ndo, eu so queria acreditar em vocés.
Agora, vocés vdo ter que mostrar pra mim, que vocés merecem esse crédito”, porque
estava falando, ia falar justamente desse projeto que eu ia fazer como eles, contra a
violéncia... o que leva determinada pessoa a entrar nesse mundo? Mas, eu vou conseguir!

Vocé vai ver so. Ah, se vou! Nao desisto ndo. (professor Educagao, segmento 111)

Uma vez que exista a primeira dire¢do, o avaliar deve guiar-se por ela e
guiar para ela. E, para isso, tornar-se sistematico, consciente, reflexivo. Entdo, o
delineamento do objeto deste estudo da-se intermediado pela necessidade de sistematizar,
conscientizar e refletir a avaliacdo no contexto da educacéo fisica nas escolas estaduais de

Sdo Paulo. E neste contexto, porque é o meu contexto.
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Trabalhei pela primeira vez na rede estadual, quando aluna do terceiro
ano da licenciatura em educacdo fisica (em 2001), como monitora num programa
denominado Parceiros do Futuro, que visava a apropriacdo do espago escolar pela
comunidade nos fins de semana. Exerci essa fun¢do por trés meses apenas, quando foi
proibida a contratagdo de estudantes, na fungdo de professores, como € até os dias de hoje.

De 2004 a 2005, lecionei para turmas do ensino fundamental I, na Prefeitura Municipal de
Sumaré. Em 2005, reingressei no Estado, por concurso, tendo sede por cinco anos em uma
escola de ensino fundamental I, periodo em que mantive atividades académicas e as
relagdes com a Faculdade de Educacgéo e a Faculdade de Educagéo Fisica da UNICAMP,

em diferentes frentes, como supervisora de estagios, monitora na disciplina de estagio
supervisionado, palestrante e mestranda. No mestrado, estudei O ensino do gesto nas aulas
de educagado fisica MATSUMOTO, 2009), pesquisando minha prépria pratica de ensino,
no ano de 2007.

Alguns anos depois, mais uma dimensdo do contexto estadual abriu-se a
minha experiéncia, o da formagao continuada dos professores da rede e, a0 mesmo tempo,

o da proposta curricular atual. Meus primeiros contatos com esta proposta deu-se em 2010,
apesar dela ter sido implementada em 2008, pois foi introduzida apenas para o ensino
fundamental II e ensino médio. Os professores que trabalhavam com os primeiros anos nao
recebiam os materiais e orientagdes relativos a ela, nos seguiamos pardmetros mais gerais,
dentro da perspectiva da alfabetizacdo e letramento, priorizada para esse nivel do ensino
basico. A forma como se dava a integracdo do meu trabalho nessa proposta politico
pedagogica é descrita e analisada na dissertagdo de mestrado.

Em 2010, firmou-se um convénio entre governo e universidades estaduais,
para o oferecimento de cursos de pds-graduagio latu sensu, na modalidade EaD, para os
professores da rede. O curso de especializa¢do em educagdo fisica escolar coube a FEF-
UNICAMP, sob a coordenacdo do professor JocimarDaolio, um dos autores da proposta
curricular. Fui aprovada em concurso para sele¢do publica para atuar como uma das tutoras

do curso.
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Nesse interim, ingressei no programa de doutorado e continuei professora
de educagdo basica no Estado, mas agora com o ensino fundamental II e ensino médio,
passando a partilhar de dificuldades e desafios com os alunos-professores, nesse contexto
da educagdo fisica dentre outras disciplinas (do PEB II), numa organizagdo do trabalho
pedagbdgicomais fragmentaria e diante de uma proposta curricular repleta de conceitos
conflitantes com a formacdo dos professores, com as condi¢des materiais e com as
tradigdes escolares.

Costumo dizer que a rede estadual de ensino ¢ meu “habitat académico-
profissional”: fui aluna em escolas publicas do Estado, licenciei-me na UNICAMP, sou
professora de educagdo basica na rede, participei na formacdo de alunos das licenciaturas
da UNICAMP e na formagao continuada de meus colegas, nessa mesma institui¢do. Passei
a exercer, intensamente, a fun¢do de mediadora de debates entre professores, nos foruns do
curso EaD. Os conceitos e problemas discutidos eram pertinentes ao contexto que eu
passava a viver, com minha remog¢do para a escola de ensino fundamental II e ensino
médio. Eu me vi calg¢ando os sapatos de meus colegas.

Em paralelo a isso, ocorriam os debates, em que eu era a responsavel pela
leitura das argumentag¢des e reflexdes dos professores, tentando compreender diferentes
pontos de vista, estabelecendo relagdes e provocando os professores, para que avaliassem e
trocassem experiéncias sobre suas praticas, seus alunos e suas escolas, dialogando com os
referenciais trazidos pelo curso, para o ensino da ginastica, do esporte coletivo, do jogo, da
luta e da danca (disciplinas nas quais eu era a tutora). Vivi o embate entre os saberes dos
professores e o que representava a academia, o peso que o nome “UNICAMP” tinha para
eles, cuja maioria tinha a primeira experiéncia em uma universidade publica e que
alimentavam expectativas e receios daqueles que estdo a margem do processo de
constru¢do cientifica do conhecimento. Diante dos conceitos, abordagens e propostas
apresentados no curso, inicialmente, tudo era concordancia, ou siléncio, ou ironia. Nao
havia a disposi¢do para discutir, talvez porque temessem confrontar o que faziam, ou ndo
faziam, com aquilo que autores, “tdo distintos”, afirmavam. Ao longo do curso, os
professores foram se soltando e relatando angustias frente a esse conhecimento, em
contraste com suas realidades vividas, comecaram expor a ferida de suas praticas e de suas

relagdes com as teorias.
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Foi assim que conheci os professores que viriam a fazer parte desta
investigacdo. Mediante autoriza¢do da coordenagdo do curso, convidei os professores-
alunos da turma (por e-mail) a participarem da pesquisa, num total de 35 sujeitos,
explicando os objetivos e no que consistiriam suas contribui¢des (entrevista, possiveis
encontros de estudo e retomada das entrevistas, com os quais eles poderiam contribuir total
ou parcialmente). Neste primeiro contato, pedia apenas que eles manifestassem interesse,
para que eu enviasse material detalhando a pesquisa. Recebi 17 retornos. Para estes, enviei
segundo e-mail com o projeto e resumo do projeto de doutorado em anexo, dizendo que
quem concordasse em ceder a entrevista, inicialmente, sem por isso comprometer-se com as
demais etapas, manifestasse interesse enviando contato telefonico para o agendamento. Os
cinco professores entrevistados foram os que responderam a estes ultimos e-mails.
“Coincidentemente”, eles estavam entre os oito alunos da turma que, ao longo do curso,
formaram um grupo de estudos, que descobriam energia para encontrarem-se depois de

suas arduas jornadas de trabalho.

Fisica:[...] eu cresci tanto fazendo esse curso na UNICAMP. Mas que é um esfor¢o muito
particular, muito individual, do profissional de educagdo fisica. Eu acho que ele ja tem essa
sede, de se aprimorar, de estar junto com os tempos. Porque sendo ele fica muito resistente

e assim, caso contrdrio, esse professor que ndo participa, quantas e quantas e quantas
postagens minhas [mensagens nos foruns de discussio], de madrugada?

[...] ndo é um prego que todo mundo quer pagar. Quando estava terminando, todos nos, eu,

a Minha, a T., nosso grupo... sdo pessoas que gostam tanto de estudar, de estar envolvidas,
que a gente pedia pro J. [Professor Coordenador de Oficina Pedagogica, PCOP, de
educacdo fisica na Diretoria de Ensino em que os professores atuavam e que também era

aluno no curso], a sala a noite! da oficina [oficina pedagodgica — ¢ um departamento na
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Diretoria de Ensino que tem, entre outras incumbéncias, a de contribuir na formagdo
continuada dos professores], gue como naquele espago tem uma empresa de seguranga, 24
horas, era permitido. Era uma sala completamente vazia, na oficina pedagogica e a gente
se reunia pra discutir.

Marina: Era vocé, a Minha,

Fisica: A T., o Educag¢do, o Ma., o R.. Dos meninos, o Ma., o R., o Educagdo, had... serd que
tinha mais alguém de menino? Eu, a Minha, a T. e tinha, mais uma menina que eu esqueci
0 nome, mais outra colega e que nem sempre... Eu sei que a gente era um grupinho de oito,
entre os meninos e as meninas. A gente acabava falando muito das experiéncias, que sao

muito diferentes... (professora Fisica, segmento 57)°

Dos cinco entrevistados, Minha, Fisica e Educagdo eram participantes
assiduos do grupo de estudos. Escolar e Querida, participantes esporadicos.

Talvez por isso, o perfil de professor que sera tragado é de um professor
questionador, que busca agregar conhecimento a pratica docente, que ensina (nio tenho o
intuito de afirmar esse perfil a principio; lembro que este texto € escrito apds as entrevistas,
a transcricdo e o estudo das mesmas, que confirmaram o que eu, como ex-tutora desses
professores, ja conhecia sobre eles). Perfil possivel de se desvendar pela forma como obtive
acesso as suas ideias e experiéncias, talvez fosse encoberto em outras abordagens.

Para explicar como — método — acessei e busquei uma compreensio de
suas ideias e experiéncias € preciso dizer como eu vejo-os/vejo-me (pois sou professora em
circunstancias parecidas). Dizer quem sdo os sujeitos da pesquisa ¢ dizer também como eu

0s vejo e como eles se véem (autoavaliam-se).

*Neste segmento, a professora Fisica referia-se a um grupo de estudos que ela e mais sete colegas, da mesma

turma do curso de especializagdo em educagdo fisica escolar, formaram para estudarem assuntos tratados no

curso. As reunides do grupo aconteciam em uma sala no prédio da Diretoria de Ensino a que seus cargos
pertenciam, em Guarulhos.
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Escolar:Vocé pensa assim, enquanto eu vou, mais formagdo, mais eu estudo, melhor vai
ficar a condigdo... hoje eu trabalho 55 horas por semana, 12 aulas por dia, em 2 escolas,

entdo, é assim: sete horas da manhd, sai meio-dia e vinte, entra aqui 13:30, saio seis e
meia. Se eu te disser, que a aula que eu dou as oito ou nove da manhd, tem a mesma
qualidade que as quatro horas da tarde, é uma mentira absurda. Até eu brinco, que, as
vezes, eu conto uma piada as sete da manhd, as cinco da tarde, eu falo “nossa, serd que eu

Jja contei isso hoje, ou foi ontem?” Eu nem lembro, de tantas vezes que vocé ja teve, num
conteudo, mesmo que seja, idades diferentes, salas diferentes, eu sinto uma dificuldade, por
conta de cansaco, de falta de pesquisa e repetitivo. E muito repetitivo. (professora Escolar,

segmento 78)

Querida: E ndo estou culpando! Quem que a gente pode culpar? Ah, o governo, que ndo
paga bem? O professor realmente estd insatisfeito, com a profissdo dele, ganha pouco, ndo
cons[egue]... na vida, tem de dar aula de manha, tarde e noite? Pra ganhar 900, 900, 900?
Marina, e esta assim: eu acho que se perdeu muito a qualidade, porque buscaram muita
quantidade. Ta?A escola tentou abrir mais o brago, onde ndo dava. Ela quis ser tudo.

[pausa](professora Querida, segmento 2)
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Desse lugar, vejo esse professor e vejo-me como o operdrio de Tempos
Modernos®, mas ndo um operario qualquer, porque é um operario do Estado, que trabalha
em um programa de massificag¢do da educagdo, cuja qualidade ¢ delimitada segundo os
niveis de autonomia e participacdo que se pretende para a classe que dela se serve. A
contradi¢@o que se coloca para o professor e a dificuldade de se conhecer sobre sua pratica
(estou pensando na avaliagdo como pratica docente) mora na condi¢do de operario-estatal e,
como se ndo bastasse, aquele que teria de lidar cotidianamente com o conhecimento.

Lidar cotidianamente com o conhecimento, nesse contexto, consiste em
ser um ndo-ser, ¢ estar num lugar em que as condi¢des para a construgdo da relagdo com o
conhecimento sdo negadas constantemente. E negar-se sempre que se pretender ser. E ai, o

que ¢ avaliar?

Querida:|...| mas ndo tem como avaliar. Eu s6 avalio esse processo, essa confusdo, essa

desordem que aconteceu. (professora Querida, segmento 82)

Mas essa é apenas uma faceta do avaliar que ai se da. E nessa relagio
perplexa que o professor constrdi outras avaliagdes.

Assumindo este ponto de vista, apoio-me em autores que me ajudam a
olhar para o cotidiano, narrativas do cotidiano, instancia de constru¢do de um saber, saber
avaliar, que relaciona-se com o conhecimento da academia, dos livros, das propostas,
enfim, “oficial” sobre avaliag¢do. Essa relagdo, porém, materializa-se na apropriacdo e uso
desse conhecimento, na formagdo basica, na formagao profissional e na pratica docente, sob
condi¢des e regras do cotidiano, pois os professores ndo estdo/ndo agem na mesma esfera

em que grande parte do conhecimento “oficial” € construida e, em contrapartida, grande

* Filme de 1936 do cineasta britanicoCharles Chaplin, em que o seu famoso personagem "O Vagabundo" (The
Tramp) tenta sobreviver em meio a0 mundo moderno e industrializado.
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parte desse conhecimento ignora a esfera cotidiana, que € onde se d4 a relagdo professor-
aluno!

Os autores que serdo mais evocados, nesse sentido, sio Michel de
Certeau e Mikhail Bakhtin. Eles estardo presentes em didlogos deste texto, no nivel
explicito das citagdes e no nivel implicito da reflexdo que acompanha todos os processos de
produgdo dessa pesquisa.

A Invengdo do Cotidiano, volume 1 — Artes de fazer (CERTEAU, 2008)
tornou-se um dos eixos de articulacdo de muitas referéncias com que convivo desde que
iniciei os estudos na area da educagdo, frequentemente evocadas para explicar as dinamicas
condensadas nas instituicdes publicas, dentre as quais a escola € exemplar, com outras
referéncias, novas para mim, que vao tornando-se presentes nos textos da area, por
possibilitarem ver vida onde parecia ndo haver mais nada. As descri¢cdes das dindmicas da
estruturacdo socio-politica, permeada de poderes e micropoderes disciplinares
(FOUCAULT 1972; 1986; 2001) e de reprodugdo dessas estruturas (BOURDIEU,
PASSERON, 1975; BOURDIEU, 2001), importantes no campo da avalia¢do educacional,
pois avaliar é tambémVigiar e Punir (FOUCAULT, 1986), assim como ¢ também
instrumento de reprodugdo, sdo contrapostas a descri¢des de outras dinamicas:

Se € verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede
da “vigilancia”, mais urgente ainda é descobrir como € que
uma sociedade inteira ndo se reduz a ela: que procedimentos
populares (também “mintisculos” e cotidianos) jogam com os
mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela a néo
ser para alteré-los; enfim, que “maneiras de fazer” formam a
contrapartida, do lado dos consumidores (ou “dominados™?),
dos processos mudos que organizam a ordenagdo socio-
politica. (CERTEAU, 2008, p.41)

Consumidores, dominados? Talvez eu seja questionada por isso, uma vez
que estou falando de professores, “instrumentos/agentes de uma politica puablica de
massificacdo da educagdo”, que sdo, numa primeira interpretagdo, os bracos, as maos, as
bocas que efetivam essa politica, frente aos consumidores, dominados “de direito”, os
alunos (pais, comunidade, enfim, aqueles que se servem dessa educagdo). Mas, numa
segunda interpretacdo, somos, os professores, também cidaddos, individuos a que essa
educacdo destina-se e, numa terceira interpretacdo, temos uma relacdo de consumidores

com as propostas, com as leis, com as diretrizes, com os materiais que nos sio fornecidos,
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com o0s espagos, produtos e instrumentos dados, na rede estadual pelo menos, na auséncia

absoluta de participagdo dos “agentes” que operardo com eles. Vivemos um contexto de

consumidores e dominados, como trabalhadores, cuja for¢a produtiva ¢ alienada.

Escolar:|...\na verdade, quando chegou o curriculo, eu estava na coordenagdo. Eu ndo
estava na sala de aula. E eu me lembro que, na reunido de coordenagdo, os PCOPs, que
foram apresentar o curriculo, inicialmente, pra nés, nem eles mesmos tinham clareza do

que estava por vir. E a nossa incumbéncia era chegar na escola e apresentar esse material
pros professores. [...] Eu acho muito dificil vocé tentar implementar alguma coisa que nem
vocé tem o conhecimento, né? E fica muito complicado aqui de eu debater alguma coisa

com vocé, ou fazer uma prdtica, se vocé vai questionar algo e eu também ndo sei, ndo

tenho subsidio pra conversar com vocé a respeito. Entdo, minha visdo, enquanto

coordenadora, era isso |[...].
[...] com um material absurdo, que eu nunca cheguei a ver na escola. E ai, eu falava,
“gente, mas isso estd completamente fora”. E, o que chegou, também, a visdo, era uma

imposi¢do absurda: “vocé tem que fazer isso! Dessa determinada forma”. (professora

Escolar, segmento 58)
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Minha: [...] foi assim: eu cheguei na escola, tinha acabado de ingressar e ai eles falaram

que agora era uma proposta curricular, eles chamavam, em 2008. Em 2009, virou
curriculo. “Olha, o governo estd com uma proposta curricular e agora todas as disciplinas
vao estar trabalhando o mesmo conteuido em todas as escolas estaduais. Entdo é bom...” Ai
falaram a parte boa: “Porque se o aluno mudou de escola, ele ndo vai estar tdo diferente

do que ele estava aprendendo, porque todo mundo tem que cumprir a mesma coisa, tal”. Ai
eles falaram assim que, todas as disciplinas, inclusive educagdo fisica. Ai foram e deram

na minha mdo: “Primeiro vocé vai comegar a trabalhar com esse jornal, até chegar a
proposta curricular”. Até entdo eu ndo tinha visto as revistinhas. Era um jornal. Vocé
chegou a ver o jornal?

Marina: vi

Minha:|...] acho que era os primeiros 135 dias, alguma coisa assim, primeiro més! Eu tinha
que trabalhar o que estava naquele jornal, porque depois o governo ia mandar uma prova,
sobre tudo o que tinha naquele jornal, meio que pra conferir se o professor trabalhou ou

ndo, e o aluno ia ter que fazer a prova de acordo com o jornal. Ou seja, eu tinha que
trabalhar. E ai, eu lembro que eu so falei pra mulher, “mas, eles vdo me jogar pela janela!
[risos] educagao fisica, eu vou chegar com um jornal!” e eu tinha que trabalhar todo o
Jjornal antes de chegar a prova. entdo eu praticamente so ia poder trabalhar o jornal, até

de fato fazer alguma coisa que eu quisesse. ai ela disse assim: “ndo, ndo vdo te jogar pela

Janela ndo ”[risos] Sabe assim, se vira? (professora Minha, segmento 59)
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“Entre a cruz e a espada”, os malditos funcionarios publicos, detestados e
necessarios, aqueles que tém de “impor a disciplina” (ou efetivar curriculos), e, a0 mesmo
tempo, viver “esgueirando-se”, “se virando nos 307, “procurando uma brecha na
disciplina”, guerrilhando. Guerrilha de sobrevivéncia, quando se trata da subsisténcia
fisiologica e da lida com as pressdes psicologicas que existem nessa circunstincia da
imposi¢do e/ou de precariedade e de resisténcia politica, quando ha a vontade de que a
educacdo publica paute-se por outros principios. Nesse sentido, apesar do espago que
ocupamos, de professores, estamos também na situacdo daquele que ndo tem um proprio.

Na auséncia de um préprio, sem condi¢do de autonomia, temos de jogar com o terreno que
nos é imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha, temos de agir como tdtica,
movimento “dentro do campo de visdo do inimigo” [...] e no espago por ele
controlado(CERTEAU, 2008, p.100).

Deste ponto de vista, passo a justificar o olhar para a avaliagdo nas aulas
de educacdo fisica como maneira de fazer, arte (CERTEAU, 2008, p.135). O autor
problematiza artes, em contraposi¢cdo a ciéncias, a partir do artigo Arte na enciclopédia,
escrito por Diderot, em 1773:

Ela [a Enciclopédia] coloca lado a lado, numa proximidade
que é promessa de assimilagdo ulterior, as “ciéncias” e as
“artes”: umas sdo linguas operatérias cuja gramatica e
sintaxe formam sistemas construidos e controlaveis, portanto
escreviveis; as outras s@o técnicas a espera de um saber
esclarecido que lhes falta. No artigo Arte, Diderot tenta
precisar a relagdo entre esses elementos heterogéneos.
Estamos diante de uma “arte”, escreve ele, “se o objeto ¢
executado”; diante de uma “ciéncia”, “se o objeto &
contemplado” (CERTEAU, 2008, p.137)

Caberia aos contempladores dessas artes, introduzi-las no campo da
escritura cientifica, transformar, essas Gatas Borralheiras em princesas (CERTEAU, 2008,
p- 139). Cento e cinquenta anos depois, precisamente em 1922, Durkheim aborda arte (de
fazer) como aquilo que ¢ prdtica pura sem teoria. Aqui existe um saber jd escrito nas
prdticas, mas ndo ainda esclarecido. A ciéncia fornecera o espelho para tornd-lo legivel

(CERTEAU, 2008, 140).
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Certamente, o avaliar (nas aulas de educagao fisica) ndo pode ser tratado
como arte de fazer pura, pratica pura, até porque existe numa estrutura que ¢ legado de um
processo de colonizagdo de todas as esferas da vida pela ciéncia, no qual inserem-se as
defini¢des de arte e ciéncia acima citadas. E pratica ja intensamente teorizada, destacada e
posta do avesso sob diferentes perspectivas e que se dd em relagdo constante com as teorias

produzidas em seu campo.

Esses procedimentos foram aos poucos adquirindo um valor
fronteirigo |...].

[...] Desde o século XVI, a ideia de método abala
progressivamente a relagdo entre o conhecer e o fazer, a
partir das praticas do direito e da retérica, mudadas pouco a
pouco em “agdes” discursivas que se exercem em terrenos
diversificados e portanto em técnicas de transformagdo de
um ambiente, impde-se o esquema fundamental de um
discurso que organiza a maneira de pensar em maneira de
fazer, em gestdo racional de uma produgfo e em operagdo
regulada sobre campos apropriados.(CERTEAU, 2008,
p.136)

O método (e quantos métodos de avaliagdo ha!) sincretiza o pensar e o
fazer, a distingdo ndo se refere mais essencialmente ao binomio da ‘“teoria’ e da
“pratica”, mas opde as prdticas articuladas pelo discurso as que (ainda) ndo o sdo
(CERTEAU, 2008, p.136). Essa condigdo do avaliar estd no centro de uma das
problematicas mais evidentes, trazida a tona, como ja notava na minha experiéncia junto
aos colegas de trabalho (em reunides e encontros de formagdo) e junto aos professores-
alunos (no curso de pos-graduagdo em que fui tutora), confirmada nas entrevistas: o
conflito e a contradi¢do entre teoria e pratica (no campo da avaliagdo) nas esferas da
formacdo e da pratica docente. Na prdtica, a teoria é outra. Ou, convertendo para a
distingdo colocada por Certeau (2008), aquilo que fazemos, que ndo estd integrado no
discurso (cientifico, tecnologico, politico), entra em conflito com o que o discurso afirma e
preconiza sobre aquilo que fazemos.

Assumir o avaliar na educagdo fisica escolar como arte de fazer ndo
significa, neste trabalho, ignorar sua dimens3o discursiva e, por extensdo, ignorar o seu
préprio. Nao € o caso e, por isso, ha de se ressaltar que fago essa escolha consciente do

peso da teorizacdo na composi¢do do objeto. Assumo os riscos dessa abordagem e um deles

¢, mesmo afirmando o contrario, o de fazer um estudo ingénuo, que nao considere o lugar
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social do professor e o lugar da avaliacdo exercida pelo professor, na estrutura socio-
politica, ignorar que agir como tatica, neste caso, consiste em jogar com o poder € o ndo-
poder, o proprio e o ndo-proprio que o lugar de professor nos confere.

Comer o peixe, de olho no gato. Abordar metodologicamente o avaliar,
como arte de fazer, possibilitou, a principio, considerar aquilo que é desprezado em
determinadas abordagens, visto como “auséncia de avaliagdo” e em alguns casos nomeado,
abusivamente, como avaliagdo informal (quando toda avaliagdo que “ndo pode” ser
enquadrada na categoria formal ¢ agrupada na categoria informal mesmo sem discutir o que
define a formalidade nos contextos em questdo), ver a relagdo teoria-pratica materializada,
no uso cotidiano de conceitos intensamente “aplicados na pratica”, como habilidade,
participagdo, criticidade e a propria avaliagdo, num contexto em que os discursos sobre
esses conceitos entram em choque constante, entre si, com as condi¢des fisicas, com as
politicas de suas implementagdes, com as tradi¢des escolares, enfim, em que ha constante
necessidade de “negociagdo” envolvendo-os, em que ha constante movimento de
apropriacdo dos mesmos pelos professores, mas segundo logicas da pratica, leis da
produgdo, que contestam a escritura cientifica e o seu privilégio de organizar a pratica
(CERTEAU, 2008, p. 137). Porémnao devo esquecer: o gato que esta a espreita, o que guia
o estudo, a necessidadede sistematizar, conscientizar e refletir. Nao devo confundir a forma
de olhar com o objetivo do estudo, é preciso dar uma guinada em nossa reflexdao, mas em
volta de nossa verdadeira necessidade como ponto axial (WITTGENSTEIN, 2009, p.70).

Isso significa que, desta arte de fazer, terei de retornar aos seus discursos para dai refazer
algumas reflexdes por eles apresentadas, compreender a “aplicacdo” de alguns dos
conceitos e, quem sabe, criar alguma direcdo, vislumbrar alguma dire¢do, sistematizar a
pratica.

O caminho técnico a percorrer consiste em primeira aproximagdo em
reconduzir as prdticas e as linguas cientificas para seu pais de origem, a everedaylife, a
vida cotidiana (CERTEAU, 2008. p.64). Nesta pesquisa, essa recondugdo sera mediada por
narrativas dos professores. Pela narrativa, ndo se trata de dar credibilidade ao texto devido
ao real que exibe, ao contrario, a credibilidade situa-se na condugdo de espaco de ficgédo,
mais que descrever um golpe, ela o faz. Feita de memoria, ¢ constituida de multiplas

dimensdes, dobras, implicacdes.
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Nao reproduz o passado.

Ela ai se traduz em for¢des geradas numa situagdo pela
aproximacdo de dimensdes qualitativamente heterogéneas
que ndo sdo mais apenas oposi¢cdes de contrariedade ou de
contradi¢do. [...] seriam comparaveis as proporgdes e
distor¢des que, por efeitos de espelho (inversdes,
encurvamentos, redugdes ou ampliagdes) ou de perspectiva
(tanto menor quanto mais longe etc.), permitem justapor,
num mesmo quadro, espacos diferentes. (CERTEAU, 2008,
p.159)

A memoria € movimento de recolhimento e de dispersdo que funda a
atividade narradora, tantas vezes percebida como sendo exclusivamente de reunido e de
restauragdo (GAGNEBIN, 1999, p.5), historia e temporalidade encontram-se concentradas
no objeto. relagdo intensiva do objeto no tempo, do tempo no objeto, e ndo extensiva do
objeto no tempo (GAGNEBIN, 1999, p.11). Logica do sucateiro, descrita no texto de
Benjamin, ela ndo estd interessada em transmitir o “puro em si” da coisa narrada como
uma informag¢do ou um relatorio. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em
seguida retird-la dele. (BENJAMIN, 2012, p.205).

A narrativa instaura mudanga, € golpe, que uma experiéncia permite dar,
no momento certo, ocasido, em que a memoria se condensa num ato de dizer. D4 golpe
aquele que tem experiéncia, que sabe fazer da ocasido contexto favoravel, pois ndo pode
contar com a sorte, ou, como na fabula que ouvi ndo lembro quando ou onde - “ao
empreendermos a viagem da vida, carregamos dois sacos. No inicio da caminhada, um esta
cheio, o outro vazio. No fundo do saco cheio, hda um pequeno furo e, portanto, ele se
esvazia ao longo da viagem, em que vamos recolhendo, no saco inicialmente vazio, coisas
que achamos pelo caminho. Deste modo, ao fim, encontramo-nos novamente com um saco
vazio e outro cheio, mas agora invertidos. O saco cheio no inicio e vazio no fim, € saco da
sorte. O saco vazio no inicio e cheio no fim, ¢ o saco da experiéncia” - quanto mais
experiéncia, menos contamos com a sorte. Como na analise que faz Certeau do conceito de
métis, em Detienne e Vernant, em 4s asticias da inteligéncia.

[...] a uma forma de inteligéncia sempre “mergulhada numa
pratica” onde se combinam “o faro, a sagacidade, a previsao,
a flexibilidade de espirito, a finta, a esperteza, a atengéo
vigilante, o senso de oportunidade, habilidades diversas, uma
experiéncia longamente adquirida. (CERTEAU, 2008, p 156)
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Em que, na ocasido, posi¢do de menos poder, a memoria vem instaurar
uma agao.

Fazer essa inversdo do olhar, do saber cotidiano para os conceitos,
mediado pelas narrativas, implicard em um estudo da linguagem ordindria, em partir dos
usos dos conceitos na linguagem ordinaria, cotidiana.

Nio se pode adivinhar como uma palavra funciona. E preciso
que se veja a sua aplicacdo e assim se aprenda.

A dificuldade €, porém, eliminar o preconceito que se opde a
este aprendizado. Ndo se trata de nenhum preconceito tolo.
(WITTGENSTEIN, 2009, §340, p.149)

Preconceito relacionado a uma lingua de peritos, que delimita avaliagdo,
habilidade, participagdo, criticidade e ndo € capaz de reconhecer tais palavras fora dessa
mesma delimitacdo, ou apenas as reconhecem como mal compreendidas e, portanto, nada
aprende. Continua a circular sem, no entanto, estabelecer vinculos com o uso,
permanecendo, ela também, incompreensivel fora de seu limite.

A beleza de se fazer do uso da palavra sua condi¢do de significagdo, neste
caso, em que tratamos de narrativas de praticas cotidianas, € a de, com isso, desvendar as
proprias praticas. Assim, descrever os jogos de linguagem em que se insere o uso da
palavra habilidade, é descrever como habilidade insere-se nas praticas de avaliacdo.
Terapia filosofica, que visa a libertagdo do dogmatismo conceitual, libertaria, quica,
também as praticas, reféns da confusdo instaurada por esse dogmatismo. Consiste na
comparagdo de diferentes jogos de linguagem, levando a sério os detalhes, as nuances e as
diferencas, e é nesse momento que introduzo outra referéncia de minha pesquisa,
pertencente ao universo da obra de Bakhtin. Como afirma Moreno (2000, p.85), é possivel
desenvolver e aplicar criticamente conceitos operatorios de Wittgenstein a teorias
contempordneas da linguagem e é com base nessa afirmacdo que farei tal incursdo. De fato,
¢ impossivel ndo pensar em Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN, 2006) ao ler

tais exemplos de jogos de linguagem:
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Qual é, entdo, o significado da palavra “agua”, por exemplo?
Depende do jogo de linguagem no qual ela é empregada:
posso usa-la para referir-me ao elemento natural assim
denominado que estd a minha frente; posso usa-la para
ensinar a uma crianga ou a um estrangeiro sua aplicagéo
como nome; posso usa-la sob a forma de um pedido, quando
estou sedento; posso usa-la como pedido de rendi¢do ao meu
adversario; posso usa-la como pedido urgente daquilo que ela
denomina, para apagar um incéndio; ou, ainda, como uma
exclamacdo, ante minha surpresa com a beleza cristalina da
fonte inesperada [...]. (MORENO, 2000, p.56)

Tendo por referéncia a dialogia (BAKHTIN, 2003, 2006), como principio
metodoldgico das ciéncias humanas e igualmente como principio de construgdo do texto da
tese, posso supor que o didlogo € em si o contexto de uma palavra ou enunciado. A palavra
sim s6 é contextualizada se estiver entre um antes e um depois, que pode ser palavra, gesto,
imagem, expectativa, e estiver envolvida em uma circunstancia (entrevista, conversa, briga,
encenagdo...) e isso caracteriza um didlogo, de maneira restrita. Para Bakhtin (2003),
porém, um outro tipo de didlogo da-se também no interior de cada enunciado, as relagoes
dialogicas ndo coincidem, de maneira nenhuma, com as relagdes entre as réplicas do

didlogo real; sdo bem mais amplas, diversificadas, complexas (BAKHTIN, 2003, p.331).

[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interagdo constante e continua
com os enunciados individuais dos outros. Em certo sentido,
essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de
assimilagdo — mais ou menos criador — das palavras do outro
(e ndo das palavras da lingua). Nosso discurso, isto €, todos
os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) € pleno de
palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou
assimilabilidade, de um grau vario de aperceptibilidade e de
relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua
expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos, e reacentuamos. (BAKHTIN, 2003, p.294-
295)

Os usos que fazemos das palavras — habilidade, criticidade, autonomia,
participagdo, avaliagdo — portanto, sdo implicados nessa dialogia, didlogo dentro do
dialogo, contexto dentro do contexto.

Voltando aos jogos de linguagem, olho para a primeira instancia do
didlogo para descrevé-los; dando continuidade a tarefa, de compara-los, devo olhar para

esse didlogo implicado, vendo os jogos implicados nos jogos, estabelecendo relagdes entre
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eles. Como acontecem os jogos entre os jogos dos autores? Como acontecem o0s jogos entre
os jogos de professores e alunos? De autores e professores? De governo e professores? De
professores de areas diferentes? De professores de épocas diferentes? Dos diversos
participantes do didlogo?

Que usos, que jogos, que contextos circulam ai?

E nesse movimento que o olhar para a linguagem ordinaria, para o
cotidiano, para a avaliagdo como arte de fazer, voltar-se-4 para o discurso académico e
outros textos. Mostrara (ou criard) vinculos entre praticas articuladas pelo discurso e ndo
articuladas pelo discurso (articulando-as, por sua vez, neste discurso).

Entre essas duas bases epistemoldgicas, a da linguagem ordinaria e a da
dialogia, entre Certeau e Bakhtin, ndo ha exclusdo e tampouco total coincidéncia. Faz-se
necessario problematizar a relagdo entre elas, no que diz respeito a um olhar para o
cotidiano que esquece da historia, do relativismo em que tudo € permitido. O que proponho
ndo € o jogo do relativismo, mas sim o jogo de olhar de formas diferentes para os mesmos
textos a fim de construir um olhar unitario complexo. Nao olharei de quaisquer formas, mas
as escolhidas e construidas diante do problema estudado.

Portanto, uma metodologia que mostre uma pratica tal como a avaliagéo
na educagdo fisica escolar, na sua constitui¢do cotidiana e, a0 mesmo tempo, em didlogo
com textos académicos e prescritivos, teria de dar conta de mostrar como acontece essa
pratica, como dialoga com os textos. Buscando as referéncias para a criacdo de tal
metodologia, a partir de Certeau e de Bakhtin, encontrei duas fontes de principios e
técnicas, as quais passo a apresentar.

J4 existia, no meu percurso profissional e académico, uma relagdo com a
narrativa, ainda sendo compreendida como relato, especialmente relatos de alunos, cujo
estudo, numa visdo que comecava a se construir dentro da perspectiva da dialogia, como
definida acima, foi um dos materiais a partir do qual a dissertagdo de mestrado foi
elaborada. As ag¢des metodoldgicas envolvidas na producdo desses relatos ndo eram
pautadas pelos objetivos da pesquisa, mas sim da pratica docente. Visavam ao aprendizado
dos alunos e a avaliacdo desse aprendizado e do processo por mim. A sele¢do e o
tratamento dos textos no ambito do estudo seguiram principios gerais, tais como o da

dialogia, da materialidade do signo e da busca de indicios, que se inseriam numa
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compreensdo do movimento humano como linguagem, como gesto.

Agora, trata-se da produgdo das narrativas para a pesquisa e de um
tratamento para essas narrativas que leve a ver de outra forma, talvez mais objetiva, ndo no
sentido do pesquisador que ndo se envolve com o objeto que estuda, mas sim no sentido de
um afastamento do olhar sistematizado, do sair da zona de conforto de se ver apenas o que
se reconhece, ou 0 que chama a atengdo de alguma forma °. E, portanto, necessario escolher
as regras que, ao delimitarem-abrangerem aquilo que ¢ enxergado e como ¢ enxergado, va
ao encontro dos principios segundo os quais pretendo pesquisar a avaliagdo na educagdo
fisica escolar, como pratica cotidiana.

Vi a necessidade de estabelecer o cotejamentode métodos inseridos em
diferentes perspectivas (GASKELL e BAUER, 2008), o primeiro, a entrevista narrativa
numa perspectiva da andlise do discurso (ROCHA, DAHER e SANT'ANNA, 2004), o
segundo, o método documentdrio, numa perspectiva da sociologia do conhecimento
(BOHNSACK, PFAFF ¢ WELLER, 2010; GARFINKEL, 2006; MANNHEIM, s.d.)°.

Portanto, problematizo agora a entrevista narrativa na perspectiva da
analise do discurso. Segundo esta perspectiva, numa pesquisa, partimos de uma massa de
textos, em meio a qual o pesquisador deve criar um espago discursivo (MAINGUENEAU

apud ROCHA; DAHER; SANT'ANNA, 2004).

5 No estudo do mestrado apoiei-me no paradigma indiciario. As ideias de Ginzburg (1989) sobre os indicios,
portanto também estéo presentes no estudo atual. Porém, procurei supera-las apoiando-me em mais formas de
olhar.

“As pistas possiveis de se observarem por esses recortes [da pesquisa de mestrado] permitiram, estudadas em
conjunto, vislumbrar um todo coerente, partida e chegada do processo

'l...] a existéncia de uma profunda conexdo que explica os fendmenos superficiais ¢ refor¢gada no proprio
momento em que se afirma que um conhecimento direto de tal conexo ndo ¢ possivel. Se a realidade € opaca,
existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la'. (GINZSBURG, 1989, p.177)

Dentro do modelo epistemologico do paradigma indiciario posso afirmar a produgdo de conhecimento
cientifico sobre uma realidade que ndo pode ser alvo de conhecimento direto, no sentido daquela, alvo de
estudos experimentais reprodutiveis, que podem ser simulados. O cotidiano escolar, como realidade a ser
estudada, ndo pode ser controlado, reproduzido sob condigdes quantificaveis e nem os eventos que nele se ddo
podem ser repetidos ou comprovados. Nesse sentido, o conhecimento aqui construido se aproximaria de uma
forma de conhecimento indicidrio que teria origem na experiéncia de antigos cagadores, artesdos, adivinhos,
médicos, mais ligado a pratica cotidiana”. (MATSUMOTO, 2009, p.75)

6 “A aproximagio do problema a partir de duas perspectivas ou com dois métodos ird, inevitavelmente, levar

a inconsisténcias e contradi¢cdes. Estas diferengas irfo exigir a aten¢do do pesquisador a fim de poder
ponderar sua origem e sua interpretagio. E evidente que algumas inconsisténcias podem ser fruto de
limitagdes metodologicas, mas elas podem também demonstrar que os fendmenos sociais se apresentam
diferentes na medida em que sdo enfocados de diferentes angulos”. (GASKELL e BAUER, 2008, p.483)
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De que modo recortar um subconjunto de textos que se
apresente como relevante para uma dada atividade de
pesquisa? Parece-nos que diferentes estratégias sdo possiveis
a esse respeito, em fung¢fo do que se pretende apreender
como posi¢do enunciativa. (ROCHA, DAHER e
SANT“ANNA, 2004)

Esse “como recortar” diz respeito tanto a escolha da entrevista como
modo de ter acesso a uma parte dessa massa de textos, quanto ao conteido e forma da
entrevista. Compreender a entrevista como discurso, para esses autores, implica em manter
a distancia entre a situagdo empirica e a situa¢do discursiva(ROCHA, DAHER e
SANT'ANNA, 2004) e assumir entdo, para a entrevista, as mesmas consequéncias
assumidas em relagdo a pesquisa como um todo, a entrevista também ¢ recorte e construgao

de espaco discursivo a partir de uma massa de textos.

Se falamos aqui de uma “massa de textos” produzidos em
momento anterior ao da realizagdo da entrevista, isto ndo
significa que a entrevista seja a mera repeticdo de algo
anteriormente produzido. Trata-se de uma nova situagdo de
enunciacdo que reine entrevistador e entrevistado, situada
num certo tempo, num espaco determinado, revestida de um
certoethos, com objetivos e expectativas particulares, etc.
Tudo isto que caracteriza a entrevista como situagdo de
enunciagdo é suficiente para justificar que algo de novo —e

de irrepetivel, como o pressupde o proprio conceito de
enunciagdo — se produza ai, por ocasido de sua realizacdo.
Diremos, deste modo, que a entrevista ndo é mera ferramenta
de apropriagdo de saberes, representando, antes, um
dispositivo de produgdo/captacdo de textos, isto é, um
dispositivo que permite retomar/condensar varias situagdes
de enunciacdo ocorridas em momentos anteriores. (ROCHA,
DAHER e SANT“ANNA, 2005)

A entrevista ndo ¢ a realidade daqueles que ddo um depoimento, ela é co-
construida num didlogo, que pressupde, numa primeira dimensdo, entrevistado e
entrevistador e em outras, as vozes anteriores, massa de textos, € a um terceiro a quem a
entrevista sera enderecada — o leitor, o espectador, o ouvinte, ou, neste caso especifico, o
pesquisador. Compreendendo isso, € preciso explicitar os papéis do entrevistado, do
entrevistador e do pesquisador e € aqui que Rocha, Daher e Sant'Anna (2004) apontam um
equivoco comum em pesquisas que usam a entrevista como meio de ter acesso direto aos

dados da pesquisa, mero instrumento de coleta de informagdes e opinides,
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desconsiderando-se as condigdes contextuais da entrevista com fins académicos, como
género do discurso: pressupondo uma linguagem homogénea, monologica, transparente, de
sentido monossémico, segundo a qual o dito por um sujeito uno corresponde a
representa¢do de uma verdade, acredita-se que o que ¢é dito responde as indagagdes da

pesquisa (ROCHA, DAHER e SANT'ANNA, 2004)

Uma ultima observagdo a ser feita no que diz respeito a
entrevista no ambito da pesquisa académica remete a ndo-
discriminagdo entre os objetivos da pesquisa e os da
entrevista, [...]. A ndo-discriminag@o de uma dupla ordem de
objetivos (os objetivos da pesquisa e os da entrevista) implica
que o entrevistado seja abordado a partir dos objetivos da
pesquisa e ndo dos objetivos da propria entrevista. Produz-se,
desse modo, um certo deslocamento da palavra do
entrevistado, que passa a ocupar o espaco daquele que
fornece respostas as perguntas da pesquisa (lugar que,
obviamente, deveria ser ocupado pelo pesquisador).
(ROCHA, DAHER e SANT'ANNA, 2004)

Assim, sendo algumas das perguntas minhas, como pesquisadora, “que
critérios sdo adotados pelos professores ao avaliarem seus alunos?”, “que conhecimentos
sobre avaliagdo sdo mobilizados por esses professores ao avaliarem?”, “qual relacdo eles
fazem entre os conhecimentos académicos da drea e suas praticas ao avaliarem?”, “de que
modo os conhecimentos produzidos e as determinagdes organizacionais para o trabalho
pedagogico transformam suas praticas ao avaliarem?”, “que respostas obtém de alunos e
pares a suas praticas ao avaliarem?”; estas ndo poderiam ser confundidas com as perguntas
que devo fazer aos entrevistados, ou como perguntas das quais derivam os questionamentos
a eles enderegados.

E preciso, na pesquisa que assume a entrevista como discurso, criar
alternativas, construir estratégias de interlocu¢do com uma dada massa de textos que

possuem uma logica propria, objetivando ter acesso a dados que ndo conduzirdo
diretamente a resposta ao problema de pesquisa (ROCHA, DAHER e SANT'ANNA,
2004).

No primeiro momento, neste estudo, optei pela entrevista narrativa
devido a narragdo ser fortemente ligada a uma experi€ncia que nao se explica, se mostra;
por entender, como explicado anteriormente, que a pratica docente € permeada de um saber-

fazer que ndo € captado em entrevistas do tipo perguntas e respostas, mas, ao contrario, s6
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“aparece quando acontece”, quando € experienciado. Para isso, foi construido um roteiro
aberto, baseado numa ideia de narratividade das prdticas’, em que as perguntas-
solicitagcdes orientaram-se por uma ordem cronoldgica e tinham objetivo de incitar o
entrevistado a narrar o seu percurso de formagdo basica e profissional e o seu percurso na
carreira docente, com énfase nas experiéncias em que foi avaliado e em que avaliou.
Também foram feitas perguntas-solicitagdes para incitar a narragdo de experiéncias
circunscritas no universo da pratica docente, de interesse particular para a compreensio da
avaliagdo na educagdo fisica escolar (experiéncia de sucesso, experiéncia de insucesso,
primeiras experiéncias na escola atual, experiéncias de fechamento de ano, experiéncias
relacionadas a gestdo, comunidade e condi¢cdes materiais).

O roteiro criado foi o seguinte:
1 — agradecer a contribui¢do do entrevistado com a pesquisa, explicar brevemente sobre
assunto da pesquisa e o procedimento da entrevista, ler o TCLE e pedir para gravar;
deixar claro para o entrevistado que esta ndo se trata uma entrevista do tipo pergunta-
resposta, que eu ndo pedirei defini¢oes sobre avaliagdo ou explicagbes sobre o que fazem,
por exemplo, que o objetivo da entrevista é ouvir sobre as experiéncias vividas por eles,
que é uma entrevista narrativa.
2 — pedir ao professor que se apresente, dizendo também onde trabalha, que fungdes ocupa,
ano e instituicdo em que se formou.
3 — pedir para narrar experiéncia da educagdo fisica no ensino bdsico, com énfase na
experiéncia da avaliagdo.
4 — pedir para narrar experiéncia da licenciatura, com énfase nas experiéncias de
aprendizado sobre avaliagdo e de ser avaliado.
5 — pedir para narrar o percurso profissional até chegar a escola estadual em que estd
atualmente, com énfase nas lembrangas relacionadas as mudangas de concepgoes
curriculares e as iniciativas de formagdo continuada no Estado.
6 — pedir para narrar a experiéncia na escola atual, com énfase nas primeiras
experiéncias, pedir para descrever comunidade, o espago fisico quanto ao seu uso na aula

de educagdo fisica e geral e a gestdo da escola.

7Certeau (2008, p.142) fala de uma pertinéncia tedrica da narratividade no que concerne as praticas
cotidianas.
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7 — pedir para narrar uma “virada de ano” na escola.

8 — pedir para narrar uma “historia de sucesso” e uma “historia de insucesso”.

9 — pedir para narrar como foi a experiéncia da implementa¢do e adaptagdo ao curriculo
atual.

10 — outras observagdes — deixar o espago para o entrevistado dizer algo mais que deseje.

Outra questdo, que foi pensada previamente as entrevistas foi sobre a
relagdo concreta entre mim, que seria a entrevistadora e os professores, no momento das
mesmas. Compartilhando a condi¢do de professores da rede estadual e relacionando-se
como tutora e alunos em curso de formagdo continuada, muitas vezes questdes conceituais
na narrativa eram enderecadas a mim. Como um convite para discutir, a narrativa
suspendia-se em prol de uma conversagdo de cunho conceitual. Essa permeacdo de
momentos foi prevista antes das entrevistas ocorrerem e optei por aceita-la como material
de analise, considerar essa dinamica como algo importante pareceu mais frutifero que tentar
neutralizd-la ou formalizé-la, criando um momento especifico para questdes conceituais.
Resolvi abragar a proximidade que havia entre mim e os demais sujeitos da pesquisa,
criando um roteiro, porém ao entrevistar, deixando que o clima, o olho-no-olho, os
temperamentos dos entrevistados, seus anseios quanto ao que queriam também perguntar e
discutir colaborassem na condugdo da interacdo.

Por esse motivo também ndo realizei entrevistas piloto.

Entrevistas realizadas, material produzido, houve a necessidade de
recortar, desse material, aqueles que seriam analisados com énfase ou que seriam
introduzidos numa analise ou narrativa mais ampla. Com essa necessidade entre minhas
preocupacdes, estudei o método documentdario (BOHNSACK, PFAFF e WELLER, 2010),
com o qual tive um primeiro contato no Semindrio Internacional Brasil-Alemanha de
Pesquisa  Qualitativa: Interpretagdo Documentaria e Triangulagdo Metodologica,
promovido pelo Laboratério de Estudos sobre Arte, Corpo e Educagdo (LABORARTE), na
Faculdade de Educacdo da Unicamp (FE-UNICAMP), em marg¢o de 2010 e que foi
organizado e coordenado pela professora doutora Nicole Pfaff (pesquisadora do Grupo de
Pesquisa Geragdo e Juventude — GERAJU, na Universidade de Brasilia - UNB) e pelo
professor doutor Rogério Adolfo de Moura (LABORARTE/FE/UNICAMP).
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O “método documentdrio” origina-se na sociologia do
conhecimento de Karl Mannheim [...] e a tradi¢do
etnometodologica [de Garfinkel), que é ela mesma em
alguma medida enraizada na sociologia de Mannheim.
(BOHNSACK; PFAFF; WELLER, 2010, tradugio livre}

Embora minha participagdo no seminario ndo tenha me proporcionado a
apropriacdo aprofundada do método, mas apenas a apresentacdo das ideias gerais, pressenti
uma possibilidade. Mesmo que naquele momento todos esses autores fossem novos na
minha experiéncia e ndo tendo reconhecido qualquer referéncia anterior, percebi que era um
método que se voltava para a experiéncia cotidiana, para captar dos textos aquilo que havia
sido dito, sem partir de categorias preestabelecidas. E foi esse pensamento que atraiu minha
atencio.

Garfinkel (2006) distingue a atitude da vida cotidiana da atitude da
teorizagdo cientifica, comparando-as. Afirma que a ciéncia, imersa numa racionalidade
ideal, produziu muitos de seus problemas, ndo calcada na complexidade dos assuntos, mas
insistindo em conceber as a¢des de acordo com a presungdo cientifica, ndo vendo as
racionalidades concretas, exibidas no percurso das praticas, ai viu a irracionalidade, a
patologia, a anormalidade, a disfunc¢do. Seria necessario, para o estudo das racionalidades

praticas, outra conduta metodologica.

Em vez de usar a visdo do cientifico ideal como meio para
construir as categorias de descri¢do de comportamento (tais
categorias sdo o racional, nfo racional, irracional e
arracional), as caracteristicas racionais das atividades devem
ser enfrentadas como a tarefa empirica de descrevé-las [...].
[...]

Em vez de tratar as propriedades da racionalidade como
principios metodologicos para interpretar as atividades,
estas devem ser tratadas como material empiricamente
problematico. Devem ter o status somente de dados e devem
ser explicadas da mesma maneira em que se explicam as
propriedades mais familiares da conduta. (GARFINKEL,
2006, p.316-317, grifo do autor)’

¥ The “documentary method” originates in Karl Mannheim®s (i.e. 1964) sociology of knowledge and the
ethnomethodological tradition of research (cf. i.e. Garfinkel, 1961, 1967), which itself is to some extent
rooted in Mannheim®s sociology. (BOHNSACK; PFAFF; WELLER, 2010)

 En vez de usar la vision del cientifico ideal como medio para construir las categorias de descripcion de
comportamiento (tales categorias son lo racional, no racional, irracional y arracional), las caracteristicas
racionales de las actividades deben ser enfrentadas como la tarea empirica de describirlas [...].

[-..]

En vez de tratar las propiedades de la racionalidad como principios metodologicos para interpretar las
actividades, éstas deben ser tratadas como material empiricamente problemdtico. Deben tener el estatus solo

37



Aqui, lida-se com a politica metodologica que vem sendo adotada, desde
o principio deste estudo, de recusar que as propriedades racionais das atividades praticas
sejam consideradas, reconhecidas, categorizadas e descritas mediante o uso de uma regra ou
padrdo obtido fora dos cenarios concretos nos quais tais propriedades sdo reconhecidas,
usadas, produzidas e tratadas em conversagdo. Nao se pretende, com as entrevistas, fazer
com que os entrevistados “traduzam” seu conhecimento, suas técnicas, sua racionalidade,
etc, para uma linguagem comum, mas sim, pretende-se, por meio da interpretagdo e analise
do que ¢ dito, vislumbrar o conhecimento implicito nos discursos e nas praticas.

Acho interessante a congruéncia que parece existir entre tal processo, de
produgdo e estudos de textos por meio desses métodos, e as referéncias epistemologicas
antes mencionadas, segundo as quais Ndo se pode adivinhar como uma palavra funciona. E
preciso que se veja a sua aplicagdo e assim se aprenda(WITTGENSTEIN, 2009, §340,
p-149)

Trata-se, simplesmente, de descrever sem explicar, levando a
sério os detalhes, as nuances e as diferengas; trata-se,
também, de descrever usos possiveis, de inventa-los e
descrevé-los para melhor apreciar os casos inusitados em sua
especificidade; para liberar, por assim dizer, nosso olhar do
habito que desenvolvemos com os usos mais familiares.
(MORENO, 2000, p.65)

Terapia filosofica, que visa a libertagdo do dogmatismo conceitual,
libertaria, quigd, também as praticas, reféns da confusio instaurada por esse dogmatismo.
Consiste na comparagao de diferentes jogos de linguagem, levando a sério os detalhes, as
nuances e as diferengas.

A continuidade do trabalho com as entrevistas, a partir dos segmentos
interpretados, selecionados, descritos e organizados deu-se pela producdo de narrativas,
colocando-os em didlogo com outros textos, as pesquisas, as teorias, os documentos
prescritivos etc. Aqui o conceito de dialogia (BAKHTIN, 2003)foi o orientador da
produgdo que também visa a colocar o material em movimento, em acdo, “vibragdo”,

introduzindo-o na “corrente do desenvolvimento historico”.

de datos y deben ser explicadas de la misma manera en que se explican las propiedades mds familiares de la
conducta. (GARFINKEL, 2006, p.316-317)
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Espero aproximar este estudo da perspectiva dialdégica por meio de um
texto polifénico, categoria a que se associam os conceitos de realidade em formacgao,
inconclusibilidade, ndo acabamento, dialogismo, polifonia (BEZERRA in BRAIT, 2005,
p-191)

[...] a passagem do monologismo para o dialogismo, que tem
na polifonia sua forma suprema, equivale a libertacdo do
individuo, que de escravo mudo da consciéncia do autor se
torna sujeito de sua propria consciéncia. No enfoque
polifénico, a autoconsciéncia da personagem ¢é o traco
dominante na constru¢do de sua imagem e isso pressupde
uma posi¢do radicalmente nova do autor na apresentacdo da
personagem. Trata-se precisamente da descoberta de um
aspecto novo e integral do homem (do individuo ou do
homem no homem), que requer um enfoque radicalmente
novo do homem, uma nova posi¢do do autor. O 'homem no
homem' ndo ¢ uma coisa, um objeto silencioso; & outro
sujeito, outro 'eu' investido de iguais direitos no dialogo
interativo com os demais falantes, outro eu a quem cabe
auto-reverlar-selivremente. Do autor que V€, interpreta,
descobre esse outro 'eu', isto €, descobre o homem no
homem, exige-se um novo enfoque desse homem — o enfoque
dialogico |...].

[...] procedimento que constroi a imagem do homem num
processo de comunicagdo interativa, no qual eu me vejo e me
reconhego através do outro, na imagem que o outro faz de
mim [...].

0 que caracteriza a polifonia € a posicdo do autor como
regente do grande coro de vozes que participam do processo
dialégico. (BEZERRA in BRAIT, 2005, p.193-194, grifo do
autor)

Considerando-me autora regente e, ao mesmo tempo, uma das
personagens, gostaria de refor¢ar primeiramente a condicdo de sujeitos das proprias
consciéncias dos professores entrevistados (os protagonistas), na medida em que se
compreendem como sujeitos de suas agdes, que sdo para eles proprios objetos de suas
reflexdes e direcionamentos, conscientemente inseridas socialmente, ou seja, reflexdes e
direcionamentos relativos as suas compreensdes de seus papéis sociais de professores. Essa
condi¢do, de individuos, foi expressa por eles diversas vezes, de maneira auto-avaliativa,
em que os professores afirmaram “em me localizo aqui”, “eu me posiciono de tal forma”,

“meu percurso indica que vou a tal direcdo”, “meu processo tem sido tal”, ou “nos,

professores...”
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Minha: Eu podia até estar errada. Eu podia estar errada, mas entdo ela [a supervisora de
ensino| tinha que me ajudar a entender porque eu estava errada. Mas ela ndo ajudou a
entender porque eu estava errada, entdo eu continuo achando que eu estou certa. E que

A g . 10 ~ . ? » ~
nem vocé perguntou, “‘quando deram a apostila’” na sua mdo, te ensinaram a usar?”’ Nao.
E agora, como que me cobram, se eu estiver usando errado? Agora tudo bem. Eu fiz um
curso, uma pos, da UNICAMP, que basicamente trabalhou como usar essas apostilas
[risos]. Mas até entdo, quem podia me cobrar alguma coisa? Ninguém me ensinou nada,

sabe. (professora Minha, segmento 60)

EEINA3

10 Quando os professores dizem “apostila”, “caderno” ou “caderninho” estfo referindo-se a um conjunto de
materiais que sdo destinados a implementagdo do curriculo atual do Estado (SAO PAULO, 2008; 2009). Sio
dois conjuntos de cadernos (ou apostilas), um do professor e um dos alunos. Os Cadernos do Professor sdo em
nimero de um para cada bimestre e para cada turma do ensino fundamental II e do ensino médio. Assim,

temos quatro cadernos para cada turma, num total de 28 cadernos. Em cada caderno ha orientagies e
sugestoes de como trabalhar determinados temas e conteudos, organizadas em temas (em geral dois temas por
bimestre). Para cada tema, sdo propostas uma, duas ou trés situagdes de aprendizagem que, por sua vez, sdo
constituidas de aulas que formam uma sequéncia. Ao fim de um tema, ha orientagdo para uma atividade
avaliadora, uma proposta de situagdes de recuperagdo e sugestdes de recursos para ampliar a perspectiva do
professor e do aluno para a compreensdo do tema. Este material é reutilizavel de um ano para o outro.

Para cada bimestre, disciplina e turma, também os alunos recebem apostilas, os Cadernos do Aluno, com
textos e exercicios correspondentes ao que estd programado nos Cadernos do Professor. Abaixo um link em

que € possivel visualizar as atividades que sdo propostas nos Cadernos dos Alunos.
http://semrepetentes.blogspot.com.br/2010/11/caderno-do-aluno-2011.html
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Fisica: Quando eu fui fazer UNICAMP, todos os outros leques estavam... todas as outras
portinhas que estavam fechadas, ou entreabertas, fizeram assim [gesto de abertura]. Eu
falei “puxa vida, agora eu jda ndo estou...”, [...]. Tudo que eu tinha vivido até entdo, era o

que eu registrava, era o que eu registrava. E as minhas experiéncias, também, foi muito

legal trazer. |...]Marina, quando eu abri aquele jornal, que tinha educagdo fisica, eu
nunca... eu ndo acreditava... sabe assim? A gente brincava: “somos gente!” [risos]. [...] a
nossa formagdo, continua, ela ainda é assim... muito a desejar. E eu acho que se o
professor, igual... eu cresci tanto no [curso coordenado pelo professor] Go Tani, eu cresci
tanto fazendo esse curso na UNICAMP. Mas que é um esfor¢o muito particular, muito
individual, do profissional de educagdo fisica. Eu acho que ele ja tem essa sede, de se
aprimorar, de estar junto com os tempos. Porque sendo ele fica muito resistente...

(professora Fisica, segmento 57)

Querida: Marina, pra quem tinha estudado muito pros concursos publicos e lia muito
sobre as leis de diretrizes e bases|...] Eu tinha vontade, de reunir professores, diretores,
coordenadores [com grande empolgacdo] falar pra eles “Vamos fazer o nosso, em cima
disso!”. Essa era a ideia! “Porque vocés ndo sentam, aqui comigo, e fagam o nosso.
Porque vamos...” [...]. Eu achava, que aquilo era tudo... ndo estava comigo. Entdo, eu

fazia minha parte, porque eu ndo posso sair do grupo. Eu tentava falar com o grupo, falar
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com os professores, trabalhar juntos... (Professora Querida, segmento 18)

Educacdo: [...] meu nome é Educagdo. Eu estou na drea do magistério faz 23 anos, na
rede particular. E na rede estadual, eu estou ha 20 anos. Comecei na particular, trabalhei
sempre com o esporte, sempre com o voleibol. Eu tinha uma linha muito tecnicista, era
muito rigido. Era daqueles professores, além de tecnicista, era militarista [risos), sabe? Eu

tive uma formag¢do militar também, até pela familia, meu pai, tudo. E, era muito assim,
linha dura, rigido demais. [ ...]. Fui atleta, do voleibol. Tanto, que eu ndo soube, por um

bom tempo na minha carreira, eu ndo soube dissociar, sabe? A minha profissdo como
professor e como atleta, eu achava que meus alunos tinham que saber, tinha que ter
coordenagdo, super bem [..]. Mas depois eu aprendi, aprendi muito com os amigos,
conversando, tudo, eu deixei isso, um pouquinho desse lado turrdo do militar, do técnico.
Comeceirealmente a ser professor, respeitar os limites dos alunos, isso é importante.
Respeitar as diferengas também, ndo é? E saber separar um pouquinho, o aluno, do atleta

(professor Educagdo, segmento 29)
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Escolar: Ingressei em 2006, fiquei la. Durante o primeiro ano, na época podia também ter
remog¢ado, ja no primeiro ano. Eram duas escolas, nessa regido do Cabo Sul. Chamava-se

R. S J e B. P. Il. Comunidade carente também, bastante dificil. Escola de lata, essas
questoes, mas assim. eu acho que ali, o trabalho comegou, porque eu vim com vontade, eu
trabalhava apenas em uma institui¢do. Eu tentava fazer alguma coisa, com um pouco mais

de coeréncia, um pouco mais de clareza das coisas. (professora Escolar, linhas 270-283)

Os fragmentos acima apresentam diferentes recortes do que €, como é,
como deve ser, como se quer que seja ser professor nos contextos desses professores
singulares, de acordo com suas consciéncias. Cada um desses lugares de que falam ¢
constitutivo de suas atividades de avaliagdo, de suas compreensdes de avaliagdo. Essas
pessoas sdo professoras e professor em posicionamentos e com direcionamentos proprios,
adotar um enfoque monologico seria supor que eu posso falar por elas, julga-las
simplesmente, de uma posigdo, criada por mim e para mim. Acredito que tal enfoque esta
no cerne de uma “cegueira” improdutiva de varias pesquisas sobre o que € realizado pelos
professores nas escolas publicas, pesquisas que apontam o “(ndo) saber”, “(ndo) poder”,
“(ndo) fazer”, a “(in)existéncia de um trabalho docente nessas escolas” os quais, mesmo
que sejam reconhecidos parcialmente, supondo que os professores (ndo) saibam, (ndo)
possam e (ndo) facam, sdo improdutivas no sentido de dizer como (ndo) sabem, como (nfo)
podem e como (n3o) fazem, que ndo podem ser simplesmente deduzidos por um olhar
externo e muito menos (pior ainda) generalizados a partir de um tUnico ponto de vista,
quando ndo, infelizmente, irresponsavelmente afirmados sem fundamentacdo adequada,
esvaziando o sentido de se fazer pesquisa, pois apenas reafirmam o senso comum, de que
0s professores sdo (incapazes, impossibilitados, assim ou assado), ou fazem de tal modo

etfc.
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Criando um texto que mostre o “(ndo) saber”, “(ndo) poder”, “(ndo)
fazer”, a “(in)existéncia de um trabalho docente nessas escolas” materializados nas falas
dos professores e, portanto, materializados em suas experiéncias, ndo pretendo chegar a um
fim em que tudo sera “explicado”, ao contrario, pretendo mostrar aquilo para o que se deve
buscar compreensdes, mostrar problemas, realidade em formagdo, inconclusibilidade, ndo
acabamento. O texto polifonico visa igualmente a apresentar a perspectiva da minha
compreensdo e acdo na educacio fisica escolar e na pesquisa sobre educagao fisica escolar,
considerando-me individuo que compartilha o ambiente(BAKHTIN, 2003) da educagdo
fisica escolar na rede estadual com os demais sujeitos da pesquisa, reconhecendo, no
entanto, minha condi¢o de autora.

Para Bakhtin, o autor-criador € a consciéncia de uma
consciéncia, uma consciéncia que engloba e acaba a
consciéncia do herdi e do seu mundo; o autor-criador sabe
mais do que o seu heroi. Temos ai um excedente de saber e
um primeiro pressuposto da visdo de mundo bakhtiniana, um
principio basico: a exotopia, que podemos simplificar
definindo-a como o fato de que s6 um outro nos pode dar
acabamento assim como s6 nés podemos dar acabamento a
um outro. Cada um de nos, daqui onde esta, tem sempre
apenas um horizonte; estamos na fronteira do mundo em que
vivemos — e s0 o outro pode nos dar um ambiente, completar

o que desgracadamente falta ao nosso proprio olhar.

Ora, isso ndo € simplesmente uma classificacdo gramatical do
autor e de seu personagem; o principio da exotopiaé, em
ultima instdncia, uma visdo de mundo que tem conseqiiéncias
teodricas inescapaveis. Ele pode ser entendido, de fato, como

o principio dialégico bakhtiniano, que, a partir do conceito de
signo e significagdo - [...] -, abrange toda a atividade da
cultura humana, ou, para usar uma expressdo que lhe era
cara, 0 'acontecimento aberto da vida'. (TEZZA, 2005, p.210-
211, grifos do autor)

Sou a autora com meu horizonte préprio, tenho o excedente de visdo em
relacdo aos sujeitos da pesquisa, mas preciso de seus olhares, seus horizontes, para
construir um ambiente que € também o ambiente dessa pesquisa, o meu ambiente, 1SS0
significa eles falarem de seus horizontes (suas explicagdes, suas historias, suas palavras,
seus desejos, etc.) e ndo do meu. Trata-se de uma descentralizagdo da palavra(TEZZA,
2005, p.216), em que cada idéia é a idéia de alguém, situa-se em relagdo a uma voz que a
carrega e a um horizonte a que visa(Todorov, prefacio a Bakhtin, 2003, p.XX). A imagem

horizonte, usada em Bakhtin (2003) é também de suma importancia para esta narrativa.
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E possivel uma dupla combinagdo do mundo com o homem:
de dentro deste, como seu horizonte, e de fora, como seu
ambiente. De dentro de mim, no contexto dos valores e
sentidos de minha vida, o objeto a mim se contrapée como
objeto do propdsito dessa minha vida (ético-cognitivo e
pratico); aqui ele é um elemento do conhecimento unico,
singular e aberto da existéncia, do qual participo com
interesse forcado em seu desfecho. De dentro da minha
participagdo real na existéncia, o mundo ¢ um horizonte da
minha consciéncia atuante, operante. SO (permanecendo
dentro de mim mesmo) nas categorias cognitivas, éticas e
pratico-técnicas (de bem, verdade e clareza de fins praticos)
consigo orientar-me nesse mundo como acontecimento, por-
lhe ordem na composi¢do material, condicionando-se desse
modo a imagem de cada objeto para mim, sua tonalidade
volitivo-emocional, seu valor, seu significado. De dentro da
minha consciéncia participante da existéncia, o mundo € o
objeto do ato, do ato-pensamento, do ato-sentimento, do ato-
palavra, do ato-agfo; seu centro de gravidade situa-se no
futuro, no desejado, no devido e ndo no dado auto-suficiente
do objeto, em sua presenga, em seu presente, em sua
integridade, em sua ja-exiqiiibilidade. (BAKHTIN, 2003,
pp-88-89, grifos do autor)

Horizonte representa futuro, desejo, planejamento, imagem ja evocada por

mim em outros textos e que acrescenta a imagem bakhtiniana poesia e um sentido politico

especifico (utopia).

Janela sobre a utopia

Ela esta no horizonte — diz Fernando Birri. — Me aproximo
dois passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e
o horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe,
jamais a alcangarei. Para que serve a utopia? Serve para isso:
para caminhar. (GALEANO, 1994, p.310)

Pensemos em um vivido (memodria, experiéncia, historia, trajetoria) que

localiza utopias, desejos, planos, futuros de configuragdes singulares e pensemos nos

encontros e desencontros desses vividos. Encontramo-nos (0s sujeitos e inclusive eu como

sujeito) nesta pesquisa, nossos ambientes e horizontes encontram-se, confundem-se,

permeiam-se, chocam-se, afastam-se; todos como professores, como professores de

educacdo fisica, como professores de educacdo fisica na rede estadual, como participantes

em um curso de especializagdo em educacdo fisica escolar; como alunos de educacdo

basica em diferentes épocas, tendo estudado na rede particular ou publica, tendo cursado

educagao fisica com diferentes curriculos, tendo lecionado com diferentes curriculos, tendo
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lecionado por mais ou menos tempo, enfim, incontaveis intersegdes e exclusdes, ligacdes e
rupturas que resultam na configuracdo de um objeto, nesta narrativa, “a avaliagdo na

educagio fisicana rede de ensino de Sdo Paulo”.
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O QUE CONSEGUIMOS VER:

a avaliacio que mostra

e que se mostra

Olha, eu sou muito observador.
Eu acho que, na nossa disciplina,
é a observacdo, né?

(professor Educagao)
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“O que conseguimos ver”, palavras que suscitam muitas possibilidades de
compreensdo, se pensarmos na avaliacdo dos alunos nas aulas de educacdo fisica. Num
sentido cotidiano, podemos definir avaliagdo como ver: avaliar é ver;fazem-me pensar no
que disse o professor Educagdo: Olha, eu sou muito observador. Eu acho que na nossa
disciplina, é a observagdo né? (professor Educacdo, segmento123).

Ao longo do estudo, porém, esse sentido cotidiano de “avaliar ¢ ver” foi
adquirindo outros. Assim, por exemplo, avaliar é o ato de ver, mas também o de mostrar, ou
o de se fazer mostrar. E preciso também trabalhar sobre aquilo que se quer avaliar, criando
mediagdes que o fagca mostrar-se,sob pontos de vista especificos. Nesta pesquisa, a
metodologia anteriormente problematizada mostrou a avaliagdo nas praticas cotidianas das
professoras e do professor entrevistados e € a minha interpretagdo dessa avaliagdo mostrada
que exponho a seguir' .

Em uma primeira aproximagao com o material produzido, vi a inser¢do de
elementos de interesse mais imediato para a pesquisa — conceitos diretamente relacionados
ao campo da avaliagdo, o que os professores conhecem sobre avalia¢do, a avaliagcdo que os
professores realizam etc. — num contexto mais amplo da escola, da educacdo e da historia
de vida das professoras e do professor. Sendo assim, o total dos segmentos produzidos esta
organizado em cinco tdpicos, identificados na interpretacdo dos segmentos —1) politicas
publicas, 2) organizagdo do trabalho escolar, 3) concepg¢des curriculares, 4)proposta
curricular atual e 5) avaliagdo — que abrangem uma grande extensdo de assuntos.

A avaliagdo, embora seja assunto central em grande parte dos segmentos
(68 dos 148 recortados),na maior parte deles ndo aparece explicitamente. Ao contrario, o
que aparece € o contexto mais amplo, das propostas curriculares, dos papéis assumidos pela
escola na configuragdo social atual e da constitui¢do histdrico-social da educagdo fisica e da
educagdo no Brasil e no Estado de Sdo Paulo. Inicialmente, considerando a alternativa de
recortar um pouco mais, percebi que esta tarefa, ndo sendo de todo impossivel, tinha como
onus um empobrecimento da andlise, no sentido de “esmaecer” a complexidade que

envolve o tema da avaliagdo no contexto educacional. Optei, portanto por manter a

"Esse olhar mediado tem o processo e produto descritos no anexo O documentdrio, em que explico
alguns procedimentos de recorte, interpretagdo e analise das entrevistas, assim como apresento o
material produzido, segmentos das entrevistas, colocados numa ordem construida no préprio estudo.
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amplitude do material e fazer uma analise considerando-a, num primeiro momento, para dai
fazer emergir “a avalia¢do nas aulas de educacéo fisica escolar nas praticas cotidianas” das
professoras e do professor, perpassadas por todas as tensdes e contradi¢des constituidas
nesse campo complexo.

Se, ao preparar o roteiro da entrevista, introduzindo questionamentos
sobre o espago e seus usos, sobre a gestdo e sobre as comunidades em que as escolas
localizam-se, pensava na necessidade de saber do contexto de trabalho desses professores,
percebo que tal roteiro e metodologia de estudopossibilitou a visualizagdo da inser¢do de
significados e sentidos nesses contextos, abertos aos acontecimentos. Se, no roteiro,
introduzi solicitagdes para que os professores narrassem periodos de suas formagdes
bésicas, profissionais e continuadas, pensando na necessidade de desvendar aquilo que os
professores construiram como saberes no campo da avaliagdo, em suas trajetorias, percebo
que tal roteiroe metodologia de estudo possibilitou a visualizagdo de formas de inser¢do e
significacdo das ideias com que tiveram contato em suas trajetorias profissionais nas suas
praticas docentes.

Foi possivel também, ver coisas “Obvias” e “ndo oObvias”, ou seja, ao
mesmo tempo em que ideias que sdo senso comum e ideias que vém sendo afirmadas e
confirmadas em algumas pesquisas sobre avaliacdo em educacdo fisica escolar foram

visualizadas, outras ideias foram confirmadas e/ou contrariadas em diferentes aspectos.

O que os professores sabem sobre avaliacao

O que os professores sabem sobre avaliagdo? Como eles sabem avaliar?

O que eles sabem fazer com os produtos de suas avaliagdes? Como os professores
aprendem avaliar? Como a formagdo profissional tem contribuido para constituir a
avaliagdo nas aulas de educagao fisica?

Gostaria de introduzir a exposi¢do do que vi dialogando com algumas das
pesquisas sobre avaliagdo em educagdo fisica, que pretenderam desvenda-la como
conhecimento construido pelos professores em suas formagdes basicas e profissionais e
como os cursos de licenciatura tém atuado nessa constru¢do (VANDEVELDE,
1981;ROMBALDI, 1996; ROMBALDI e CANFIELD, 1996; SILVA, 1998; ROMBALDI e
CANFIELD, 1999; MENDES, NASCIMENTO e MENDES, 2007; FUZZI, 2010).
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Rombaldi e Canfield (1999) partiram do questionamento: qual é o
posicionamento dos professores das disciplinas técnico-desportivas dos cursos de
gradua¢do em Educagdo Fisica do Rio Grande do Sul, sobre a avaliagdo? (ROMBALDI e
CANFIELD, 1999, p.38), considerando disciplinas técnico-desportivas aquelas cujos
contetidos s@o tematizados com mais frequéncia nas escolas, que sdo, segundo as autoras, o
atletismo, basquete, handebol, futebol e voleibol. A pesquisa consistiu em aplicagdo de
questionarios inspirados no método Delphi, a 80 professores dessas disciplinas em catorze
institui¢des de ensino superior, nos cursos de licenciatura em educagdo fisica, no segundo
semestre de 1995 e primeiro semestre de 1996.

As autoras verificaram que os professores participantes da pesquisa
explicitaram uma compreensdo da avaliagdo compativel com uma abordagem progressista,
mas, ao confrontarem esses resultados com outro estudo realizado com os mesmos
professores (ROMBALDI, 1996; ROMBALDI e CANFIELD, 1996), em que investigavam
como eles ensinavam a avaliar, perceberam a desvinculacdo entre teoria e pratica, pois
apenas 47% deles foram capazes de relatar como faziam para ensinar seus alunos a
avaliarem. Refor¢ando a constatagido de Rombaldi e Canfield (1999), os proprios
professores participantes da pesquisa admitiram que as informagdes recebidas pelos alunos
sobre avaliagdo eram insuficientes.

Mendes, Nascimento e Mendes (2007) investigaram o processo de
estruturacdo das praticas avaliativas na educacdo fisica escolar dentre trés professores e
cinco professoras egressas do curso de educagio fisica da Universidade Estadual do Oeste
do Parana (UNIOESTE), com experiéncia de atuagdo no ensino basico de pelo menos dois
anos, utilizando como ferramenta de aquisicdo de dados a entrevista semi-estruturada. A
metodologia de estudo do material produzido nas entrevistas nao foi descrita.

Na analise da avaliagdo vivenciada por esses professores no ensino
fundamental e médio, os autores identificaram que os professores eram avaliados pelo
rendimento fisico e técnico e na andlise da avaliagdo vivenciada no ensino superior, que 0s
conteudos, objetivos e métodos de ensino, assim como as estratégias de avaliagdo
privilegiavam aspectos quantitativos e o desempenho técnico e fisico, refor¢gando a vivéncia
no ensino basico. Verificaram que os procedimentos realizados para avaliar esses

professores no ensino superior foram provas tedricas e trabalhos nas disciplinas cujas

51



matérias eram caracterizadas como teodricas e provas praticas nas disciplinas cujas matérias
eram caracterizadas como praticas e esportivas, com enfoque exclusivamente quantitativo e
nos resultados obtidos, considerando o produto final em detrimento da reflexdo voltada ao
processo. Os professores entrevistados por Mendes, Nascimento e Mendes (2007)
afirmaram terem sido insuficientes as oportunidades de discussdo sobre avalia¢do ao longo
do curso de graduacdo, refletindo, segundo os autores, o fraco impacto da formagao inicial
na estruturagdo da pratica pedagogica.

Os autores ainda verificaram que, em muitos casos, a formagdo inicial
influenciou de forma negativa, pois foram consideradas pelos professores entrevistados
prejudiciais ao processo de ensino-aprendizado e recusadas em suas praticas.

Fuzzi (2010) investigou o curriculo de formacao inicial de professores em
uma universidade estadual paulista para averiguar os elementos desse curriculo que
apontavam para como a avaliacdo vinha sendo proposta e identificar as concepcdes de
avaliag@o, de professor e de curriculo em cada curso de licenciatura daquela universidade,
adotando uma abordagem qualitativa, em que realizou entrevistas semi-estruturadas e
analise de conteudo. Em relagdo ao curso de educagio fisica, o autor constatou:

[...] que os cursos, de uma forma ou de outra, seguiram as
modificagdes necessarias como exigia as diretrizes de
formagdo de professores de educagdo basica. Porém,
percebeu-se que mesmo com a mudanga ocorrida nos cursos,

o modelo de formagdo dual permaneceu com alguns avangos,
tendo uma formagfo tedrica na primeira metade do curso e
uma formagdo pratica na segunda metade do curso. (FUZZI,
2009, p.156)

As avaliagdes mostraram-se como reprodugdo de praticas vivenciadas ao
longo dos anos de escolarizagdo e formagdo profissional, sofrendo com as exigéncias
burocraticas em que a nota é sempre o produto final e as questdes de controle e poder sdo
intensamente atuantes.

No meu estudo, emergiu uma realidade compativel com as dos estudos de
Rombealdi e Canfield (1996, 1999), Mendes, Nascimento e Mendes (2007) e Fuzzi (2010),
no que diz respeito a quase exclusividade da vivéncia de uma avaliagdo técnico-desportiva
e a insuficiéncia de discussdo sobre avaliagdo ao longo dos cursos de formagdo profissional
inicial. O estudo das entrevistas de Minha, Querida, Educacio, Fisica e Escolar revelou que

foram pouco explicitadasas relacdes entre a avaliagdo vivenciada por eles em suas
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formagdes e o aprendizado sobre avaliacdo que essa mesma formagao proporcionou (ou ndo

proporcionou), mas vejamos o que essas poucas relagdes produzem em sentidos e

significados.

Educacgdo: Eu tive uma formagdo militar também, até pela familia, meu pai, tudo. E, era
muito linha dura, rigido demais. Tanto, que eu tenho ex-alunos que chegavam pra mim e
falavam assim: “Nossa professor, a gente sofreu na sua mdo, heim! Nossa, vocé mandava

correr” e era, marcha, sabe e ordem unida e essas coisas todas. (Professor Educagdo,

segmento 29)

Educacgdo: Entdo, a minha experiéncia foi em cima disso dai, militarismo e tecnicismo. Fui
atleta, do voleibol. Tanto, que eu, por um bom tempo, na minha carreira, eu ndo soube
dissociar, sabe? A minha profissdo, como professor e como atleta, eu achava que meus
alunos tinham que saber, assim, tinha que ter coordenagdo, superboa. E, nossa, eu ndo sei
como me suportavam [risos]. Mas depois eu aprendi, aprendi muito com os amigos,
conversando, tudo, eu deixei isso..., um pouquinho desse lado turrdo do militar, do técnico.
Comecei, acho, que realmente ser professor, respeitar os limites dos alunos, isso é
importante, respeitar as diferencas também, ndo é? E saber separar um pouquinho, o

aluno, do atleta (professor Educagio, segmento 109)
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Se eu perguntasse aos professores, que impacto sua formagdo bdsica e
profissional tem na estrutura¢do de sua prdatica pedagdogica? Que respostas teria? Sera que
tal auto-avaliagdo, como o fez o professor Educagdo, seria produzida, mostrando o impacto
absoluto dessa formagdo em seu trabalho, durante muitos anos? Pois, se essa ¢ uma
formacgdo tdo fortemente criticada, tudo aquilo que ela traz de conhecimento, de modelo, ¢
visto apenas pelo negativo, como ndo-aprendizado. Nesse sentido, confirmo o que
constataram Mendes, Nascimento e Mendes (2007): a formacao inicial influencia de forma
negativa, na medida em que ¢ considerada, pelos professores entrevistados, prejudicial ao
processo de ensino-aprendizado e recusada em suas praticas.Porém, serd possivel dai
afirmar, como as autoras, que foi fraco o impacto da formagéo inicial na estruturag¢do da
pratica pedagdgica? Nao seria o contrario? — No caso do professor Educagdo, o impacto da
formagdo inicial na estruturacdo da pratica pedagdgica foi forte, por sua negatividade, em
que, ao vivenciar uma avaliagdo cujos significados e sentidos ndo encontram respaldo na
educacdo fisica escolar atual, o professor encontra-se na urgéncia de criar uma outra
avaliag@o. Mas suas referéncias daquela avaliacdo que vivenciou passam a ter pouca forca,
ou pouca contribui¢do para essa criagdo?

Vejamos o que narroua professora Minha de sua experiéncia de ser

avaliada:

Minha:|...] a prdtica sim, era pela habilidade. Agora, a tedrica, ndo necessariamente, né?
Teorica é se vocé aprendeu ou ndo. Ai, por exemplo, o professor de futsal, ele sempre
mandava fazer siimula, na teérica. Entdo tinha os meninos da minha sala, que eram otimos

no futsal, mas ndo sabiam fazer sumula, entdo eles ficavam de DP. E eu, que ndo era otima
em futsal, mas eu conversava sempre com o professor, eu dizia “Oh Professor, eu vou

tentar, tda, mas eu ndo sou muito boa” [risos]. Mas ai, ele também avaliava um pouquinho
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acho que daquela questdo de “vocé conhece a parte pedagogica”, sabe, assim. Entdo, as

vezes ele falava “E como é que faz o movimento?” Ai eu falava certinho. “Agora faz” Ai

eu fazia errado. Mas ja que eu falei certinho, sabe assim? Eu até brincava “quando eu
estiver dando aula, eu pego um aluno bom pra mostrar’[risos| Ai ele levava em conta,
assim. E eu tirava assim, 7, 8 e tal, na média assim. Mas ele levava em conta. E... os outros

ndo. A de acrobdtica, eu acho que era habilidade, porque era assim: se vocé ndo fez, por
exemplo, ela queria que tivesse... uma estrela e vocé ndo fez a estrela, ela descontava
ponto. “Mas professora, eu ndo sei fazer estrela”, “Ah, mas tinha que ter estrela” e
descontava ponto, da estrela que vocé ndo fez, sabe. Entdo era... a maioria era habilidade

sim, queeu acho, que eu me lembro era. Mas como tinha a escrita também, ai na escrita eu

conseguia. (professora Minha, segmento 70)

Na narrativa da formacdo profissional da professora Minha, ficou
evidente um tipo de aprendizado sobre avaliagdo que ndo era explicitado como tal, nem
pelos docentes, nem pelos alunos, pois a professora repetiu varias vezes: [...| ele também
avaliava um pouquinho acho que daquela questdo |[...], [...] eu acho que era habilidade
[...], [...] queeu acho]...]. Ou seja, sequer ficavam claros que critérios eram escolhidos para
definir a avalia¢do que seria vivenciada pelos futuros professores, o que ndo impedia que
esses critérios fossem percebidos e apreendidos. Volto a constatagio de Mendes,
Nascimento ¢ Mendes (2007) de que foi fraco o impacto da formacdo inicial na
estruturacdo da pratica pedagdgica, para a tensionar em sentido oposto. Que paralelos
podemos ver, entre a avaliagdo vivenciada pela professora Minha em seu curso de
licenciatura em educagdo fisica e a avaliagdo que ela realiza de seus alunos?Percebi que os
critérios de uma concepgao curricular técnico-esportiva ainda eram fortemente presentes no
curso, reforcando a recusa de tais critérios pela professora em sua pratica, no entanto,
outros critérios comegcam a aparecer, ainda que ndo ficasse caracterizada uma concepgdo
curricular diferente — [...] ele também avaliava um pouquinho acho que daquela questdo de
“vocé conhece a parte pedagogica’ |...] — e isso foi possivel dizer também da pratica da
professora Minha, que descreveu a avaliacdo que faz de seus alunos, quase com as mesmas
cores com que descreveu a avaliacdo que fazia seu professor de futsal no curso de

graduagdo — [...] era uma aluna esforcada e ndo tinha habilidade, e ai? Entdo, eu ndo
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avalio habilidade, eu avalio também o querer do aluno |...] (professora Minha, segmento
70); [...] eu ndo estou olhando se vocé dda um chute e faz um gol. Nao estou olhando se vocé
saca e a bola passa [da rede]. Tudo bem, eu corrijo o movimento, eu explico, mas ndo é
isso que eu estou avaliando]...] (professora Minha, segmento 106).

Essa experiéncia, em que uma determinada vivéncia de ser avaliada (o)
configura-se como espelho negativo — eu fui avaliada de uma determinada forma, hoje ndo
avalio assim — ¢ mostrada agora com seu contraponto, de uma experi€éncia em que uma
determinada vivéncia de ser avaliada é tomada como modelo. Dai algumas oposi¢des sdo
supostas, uma vez que ndo foram explicitadas: avalia-se por habilidade ou por saber como
se faz, sem saber fazer; avalia-se pela pratica ou pela teoria; avalia-se pelo saber fazer ou
pelo saber ensinar, etc.S4o aprendizados no campo da avaliagdo que ocorrem, t€ém impacto
na constitui¢do das praticas pedagogicas da professora, mas em um nivel em que ndo se
conhecem as implica¢des desses impactos. Talvez dai advenha a for¢a do impacto, de sua
absorc¢do em sentido absoluto, traduzindo-se em negacdes absolutas. Pergunto-me como se
dao essas negacdes? Com que perdas e com que ganhos? Novamente, que significados e
sentidos sdo produzidos nesse processo de “depuracdo” dos critérios para avaliar em
educagdo fisica?

Um outro conjunto de constatagdes dos pesquisadores, no qual me
apoiarei para tensionar a relacdo teoria-pratica, diz muito sobre como se estrutura a pratica
avaliativa dos professores na formagdo profissional e pode fornecer mais hipdteses para
compreender como constituem-se as relagdes entre as avaliagdes que os professores
vivenciaram e aquilo que explicitam como seus conhecimentos e saberes no campo da
avaliagdo.

Rombaldi e Canfield (1999) observaram que os professores das
faculdades de educagdo fisica defendiam concepg¢des de avaliagdo compativeis com as
concepgdes progressistas, mas que esses mesmos professores, em estudos anteriores
(ROMBALDI, 1996; ROMBALDI e CANFIELD, 1996), ao falarem das avaliagcdes que
realizavam com seus alunos, ndo conseguiram descrever como essas avaliagdes
fundamentavam-se. Esta observacdo é semelhante a realizada porFuzzi (2010), segundo a
qual as concepcdes de avaliagdo dos professores dos cursos de licenciatura da faculdade

investigada permaneciamassumindo uma mesma forma, embora fossem incluidas ideias
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promissoras nos curriculos.

Escolar:|...] o conceito de avalia¢do, como a minha formagdo tem mais de dez anos, até se
falava, em avaliagdo formativa. Mas mais no preceito, na graduagdo. Mas nos éramos
avaliados, totalmente conteudista. Seja na questdo escrita, ou na questdo prdtica.Sempre o
discurso é: “vocé ndo precisa saber fazer, pra ensinar o seu aluno’.Porém, quando a
avaliagdo acontecia de fato, as notas melhores eram dos que executavam, de acordo com a
norma, nas avaliagoes prdticas, nas disciplinas prdticas. Nas disciplinas tedricas, vamos
colocar: fisiologia do exercicio, cinesiologia, mas, eu vejo de uma mesma forma, ndo tem
uma avaliagdo, a forma como ela é montada, ndo é global. Eu vou pegar quem de repente

se desenvolve melhor, num tipo de questdo aberta, numa questdo fechada, pra ele opinar,

ou pra ele fazer dessa forma, nédo. E uma avaliagdo padrdo, com o foco determinado pelo
professor, numa parte X do conteiido e todos sdo submetidos aquilo, da mesma forma. E ai,
eu sempre questionei assim: é, quando se fala pra se avaliar o aluno, tem que ser
contextualizada, formativa, etc. Como é essa avaliagdo, se eu nunca fui, nem avaliada
dessa forma? Quem sabe me dizer, exatamente, como é que avalia isso, se, no meio
académico, aonde eu estou sendo formada, isso, na verdade, ndo existe! Se fala, “ndo, tem
que ser feito dessa forma pega a literatura, vamos conceituar isso”, e tal. Mas, quando
vocé é avaliado, vocé é avaliado por um concurso publico, ou pelo o que quer que seja, é
totalmente conteudista. Igual pra todo mundo, padronizada.(professora Escolar, segmento

68)
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Minha:|...] eu acho assim, que, na verdade, o que eu sei, foi o que a pratica, ali, o que a

vida me ensinou. Eu acho que a faculdade ndo prepara ninguém, hoje em dia, sabia?
Infelizmente, infelizmente. Eu acho que ela te da um diploma e depois, vocé que se vire,

sabe assim?

[...]

E ai, assim, pra avaliar também, a gente sempre aprende assim. |...]

[...]o governo mesmo, a gente fez um curso de formagdo, pra ingressar nesse segundo
cargo, eu fiz esse curso de formagdo. Ele me dava um curso, ele me ensinava assim: a
avaliagdo, ela ndo pode ser excludente, a avaliagdo tem de ser para a aprendizagem, a
avaliagdo ndo pode ser so, quantitativa, tem que ser também qualitativa. A avaliagdo isso,

a avaliagdo aquilo... vocé ndo pode medir, quantificar... sabe? Vocé ndo pode excluir
ninguém, por meio da avaliagdo. Vocé tem que so, pela avaliagdo, vocé vé, como que estd o
processo de ensino-aprendizagem, onde estd a dificuldade do aluno e dali tentar melhorar.
Tudo bem, concordo. Mas, por exemplo, como que o Estado, faz um discurso desse, te da

um curso, ensinando isso, se ele ndo faz assim?No dia que a gente estava aprendendo,
sobre avaliagdo, no curso de formagdo, quem estava dando era a supervisora de ensino,

que por sinal é da drea de educagdo fisica. E eu levantei a mdo, e falei assim pra ela: “Se

a avaliagdo ndo pode medir, excluir, classificar, se a gente ndo pode fazer isso com o nosso
aluno, porque o governo do Estado faz isso com a gente? Tudo o que a gente vai fazer hoje

em dia, é uma prova. E uma prova de promo¢do, é uma prova de concurso, é aquelas prova

de OFA, prova de mérito. Entdo, se vocé vai bem na prova, vocé tem os 25% de aumento, se

ndo, ndo. Tudo é uma prova”. (professora Minha, segmento148)
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Podemos dizer que as observacdes de Rombaldi e Canfield (1999) e de
Fuzzi (2010) estdo em acordo com o que as professoras Escolar e Minha disseram sobre
aquilo que lhes ensinaram sobre avaliagdo, a primeira, no curso de licenciatura, a segunda,
num curso de formagdo continuada oferecido aos professores ingressantes na rede estadual
de ensino de Sao Paulo. Para as duas, foram apresentadas concep¢des de avaliagdo, que
tinham como principios serem processuais, contemplarem as individualidades dos alunos,
terem como foco a aprendizagem e ndo a classificacdo e selecdo dos alunos, concepgdes
estas em sintonia com uma [literatura; mas o que as marcou, o que se constitui um
obstaculo, segundo elas, para incorporar esses principios, foram suas vivéncias como
pessoas que foram avaliadas de forma oposta aquela que lhes era apresentada na teoria. A
professora Minha ainda acrescentou, que aprendeu mesmo, na prdtica — o que a vida me
ensinou.

O que me sugere uma tensdo e uma contradi¢do é o fato mostrado na
narrativa da professora Minha, dela ter seu sucesso nas avalia¢des na disciplina de futsal, na
faculdade, garantido justamente por seus conhecimentos na feoria — o famigerado “vocé
ndo precisa saber fazer, pra ensinar o seu aluno”, lembrado pela professora Escolar — “E
como é que faz o movimento? "Ai eu falava certinho. “Agora faz”. Ai eu fazia errado. Mas
Jja que eu falei certinho, sabe assim? — Esta ¢ uma manifestagdo da relagdo entre o saber
fazer e o saber sobre o fazer que, embora esteja em um contexto diferente, apresenta
paralelos com as relagdes que se manifestam quando se ensina uma coisa na teoria, mas se
pratica outra coisa com esses mesmos alunos e quando os professores, no ensino basico,
aceitam que determinadas alunas, que ndo tém habilidade, sejam avaliadas apenas pelo
querer, ou pelo esforco, ou pelos conhecimentos tedricos sobre as praticas.

No entanto, € a pratica que se mostrou mais significativa no aprendizado!

E a pratica que se mostrou como aprendizado que sera privilegiado na pratica docente. E
aqui fago uma provocagdo:€ o aprendizado pratico que serd privilegiado quando se tratar da
fruicdo das praticas corporais, se estendermos a reflexdo sobre os aprendizados dos
professores para o aprendizados dos alunos.

Os professores entrevistados por Mendes, Nascimento e Mendes (2007)
consideraram a experiéncia profissional como o fator que mais influenciou ou contribuiu

para a estruturagdo das praticas avaliativas. Os autores afirmaram que € a partir dessa fonte,
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a pratica docente, que os professores modificam suas estratégias: principalmente na
reflexdo sobre o seu cotidiano (MENDES, NASCIMENTO e MENDES, 2007, p.64). Outra
fonte apontada pelos professores como importante foi a da formagao continuada, através de
trocas com colegas e leituras individuais.

Vejamos o que o estudo das entrevistas de Minha, Querida, Educagao,
Fisica e Escolar mostrou, quando mudei o enquadramento do olhar, da avaliagdo que eles
vivenciaram em suas formagdes para aquilo que eles explicitaram como aprendizados
formais e informais sobre avaliacdo e outros elementos que denotam transformagdes nas
suas praticas avaliativas, tais como mudangas dos principios ao avaliar e mudangas de
plano.

Um olhar apenas para aquilo que foi explicitado pelos professores como
aprendizados sobre avaliacdo, mostrou que se estabeleceram relagdes entre esses
aprendizados, entre a avaliagdo que eles realizam, de seus alunos e de seus proprios
trabalhos e entre concepgdes curriculares que ndo foram evocadas quando eles falaram de
suas formacdes nos cursos de graduacdo (a desenvolvimentista/construtivista e a critico-
superadora), assim como com a concepgao curricular estadual atual — posso considerar que
as experiéncias dos professores com essas concepgdes ocorreram no ambito da pratica
docente e da formacdo continuada, baseando-me nas narrativas. Outro olhar para as
narrativas de experiéncias em que houve mudangas de seus principios ao avaliar, mostrou-
me que, em grande proporgado, essas experiéncias relacionam-se com a avaliacdo que eles
realizam em suas praticas docentes, assim como, novamente, com as concepgdes
curriculares ja mencionadas.

Como no estudo de Mendes, Nascimento e Mendes (2007), aqui
mostraram-se ser, a pratica docente cotidiana e a formagao continuada, duas grandes fontes
a partir das quais os professores estruturam suas praticas avaliativas. Por outro lado,
levantaram-se questdes relativas aocomo se da a estruturagdo das praticas avaliativas a
partir das experiéncias cotidianas e da formagdo continuada. Mendes, Nascimento e
Mendes (2007, p.64) afirmam que a estruturacdo ocorre principalmente na reflexdo sobre o
[seu] cotidiano e eu pergunto: reflexdo a partir de que referenciais, que concepgdes, que

necessidades, visando a quais horizontes?
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Embora sejam visiveis contradi¢des quanto ao valor que as entrevistadas
e o entrevistado atribuiram ao campo tedrico e ao campo pratico, € possivel concordar que a
reflexdo sobre a prdticaacontece, que essa reflexdo da-se em didlogo com referenciais
teoricos. Porém, tal reflexdo acontece de formas muito diferentes nas experiéncias de cada

um deles.

Educacgdo: Tanto, que por um bom tempo, na minha carreira, eu ndo soube assim,
dissociar, sabe? A minha profissdo como professor e como atleta, eu achava que meus
alunos tinham que saber, assim, tinha que ter coordenagdo, superboa. E, nossa, eu ndo sei
como me suportavam [risos]. Mas depois eu aprendi muito com os amigos, conversando,

tudo, eu deixei um pouquinho desse lado turrdo do militar, do técnico. Comecei, acho, que
realmente ser professor, respeitar os limites dos alunos, isso é importante. Respeitar as
diferencas também, ndo é? E saber separar um pouquinho, ndo é, o aluno, do atleta.

(professor Educagio, segmento 109)

Fisica: Mas que é um esfor¢o assim... muito particular, muito individual, do profissional de
educagado fisica. Eu acho que ele jd tem essa sede, de se aprimorar, de estar junto com os

tempos. (professora Fisica, segmento 57)
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Querida: Mas, em matéria de formagdo, bem realizada. Porque, tudo o que eu estudei, ndo
ficou na gaveta. Meu diploma ndo foi pra gaveta. Eu atuo até hoje com ele. Eu estudo o

que estudei. Eu volto la nos principios. Estou sempre estudando. (professora Querida,

segmento 112)

Escolar: Mas a gente tenta, ao menos, acertar. Mas eu ainda sinto caréncia, na minha
prdtica e caréncia teorica, na educagdo fisica, especifica. Porque tem muitos autores, em
relagdo a legislagdo, em relagdo a avaliagdo. Mas, se vocé for pegar, Hadji, Jussara
Hoffmann e tal, falam de avaliagdo, de uma forma geral. Mas, na educagdo fisica, um
protocolo, que eu também ndo sei se seria adequado ter um protocolo, pra isso, mas
estudos, nesse sentido, eu acho que especula-se muito. Mas, talvez, ndo sei, porque eu
tenho falta de conhecimento mesmo, algo eficaz, ali, na prdtica, eu sinto uma certa

dificuldade, uma certa caréncia.(professora Escolar, segmento 116)
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Minha: Eu podia até estar errada. Eu podia estar errada, mas entdo ela [a supervisora de
ensino| tinha de me ajudar a entender porque eu estava errada. Mas ela ndo ajudou a
entender porque eu estava errada, entdo eu continuo achando que eu estou certa.

(professora Minha, segmento 148)

Percebo nessas experiéncias uma diversidade de condi¢des de formagado
continuada e reflexdo sobre a pratica, que leva-me a refletir sobre a necessidade de se
definirem dire¢des, objetivos, projetos coletivos, pois estamos falando da pratica docente
num sistema de educag¢do (SAVIANI, 2009b) publico e, embora as singularidades e
identidades dos professores devam ser consideradas e respeitadas, faz-se necessaria uma
unidade nessa reflexdo, o que parece nao acontecer, apesar de se notarem esforgos de parte
a parte, do governo que oferece cursos, desses professores que estudam, falta um
direcionamento no sentido da constru¢do de uma reflexdo coletiva. Portanto os saberes
relacionados a pratica avaliativa sdo constituidos pelos professores predominantemente de

modo individual.

Como o contexto da forma, dirige e é dirigido pela pratica

avaliativa
Outro olhar lang¢ado a avaliagdo mostrada nas narrativas das professoras e

do professor nos levara a perceber mais aspectos de como se estruturam as praticas
avaliativas nas aulas de educagdo fisica: aos segmentos das entrevistas e as relagdes feitas
pelos entrevistados pertinentes astransformac¢des de seus principios no avaliar e as
mudangas de seus planos. Nessa observacdo, vi que constituiu-se uma dicotomia, entre
aquilo que foi explicitado pelos professores como mudangas de principios e de planos que

relaciona-se com os aprendizados sobre avaliagdo e aquilo que foi explicitado como
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mudangas de principios e planos que ndo se relaciona com os aprendizados sobre avaliagdo,
mas sim com a organiza¢do do trabalho escolar e com a pratica avaliativa em si.
Observando que relagdes foram estabelecidas, surgiram como elementos importantes na
transformagdo dos principios e planos, a organizacdo do trabalho escolar, as caracteristicas
peculiares da avaliagdo na educagdo fisica e a propria pratica de avaliagdo que os
professores realizam, direcionadas aos seus contextos de trabalho, ao processo de ensino-
aprendizado, ao aluno e ao préprio trabalho.

A minha interpretacdo dessa dicotomia — entre aquilo que se aprende e
aquilo que se vivencia, no processo de transformacdo e, portanto, constitui¢do dos
principios para avaliar — ¢ de que muitas transformagdes e mudancas realizam-se
moduladas pelas condi¢des praticas e cotidianas de organizacdo do trabalho escolar e da
prépria pratica avaliativa, que constituem as condig¢des sociais de produgdo do trabalho
docente. Visdo corroborada por outra constatagdo, de que as condi¢des praticas,
determinadas pela organizagdo do trabalho escolar, sdo intensamente relacionadas com as
avaliagdes realizadas pelas professoras e pelo professor. Ainda € possivel, ndo afirmar, mas
sugerir que, embora as professoras e os professor entrevistados busquem principios nas
teorias (nas suas diversas formas de fazé-lo), ndo conseguem encarnar esses principios
consistentemente, na medida em que as condigdes materiais de seus trabalhos encontrem-se
moldadas em principios conflitantes com determinados principios tedricos.

Gostaria de olhar mais de perto e de chamar a atengdo para o como a
organizag¢do do trabalho escolar e avaliagdo se modulam.

A primeira observagdo ¢ a respeito da rotina (elemento da organizacgdo
escolar) e sua relagdo com o avaliar: num primeiro conjunto de narrativas, a apreensio de
regras de funcionamento da escola e da rotina € objeto de avaliagdo; num segundo,delineia-
se a avaliacdo como rotinae num terceiro, falou-se de uma rotina estafante de trabalho, em
que, devido a forma mecanica como se dao as agdes docentes, ocorre a impossibilidade de
significacdo.

Na escola, a rotina que determina quanto tempo passa-se com cada turma,
quanta documentacdo deve ser produzida relativa ao que se faz nesse tempo, quanto de
ensino e aprendizado deve ser produzido nesse tempo, também determina uma rotina de

avaliagdo e uma avaliacdo da rotina. Embora se reconheg¢a que ndo ¢ facil estabelecer
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objetividade na avaliagdo, tudo € quantificado, pois tudo tem de ser localizado e organizado
em tempos e espagos predeterminados por essa rotina, representados nos quadriculados dos
diarios de classe. A logica de “completar diarios” guia o “completar atividades™.

Os variados espagos dos sistemas de ensino sdo disputados por propostas
politicas, por diversas concepgdes educativas e, porque ndo reconhecer, também pela
inércia da rotina diaria (FREITAS, 2005, p.912). Ao mesmo tempo em que a avalia¢do faz-
se como rotina, a rotina faz-se como um movimento continuo, mecanico e estafante. Neste
caso, a continuidade da-se no sentido de um processo que nunca para, impossivel de cessar
para refletir, para respirar e para mudar. Esta continuidade instaurada em tal rotina ndo é
uma continuidade, que pode ser construida, caracterizada como um processo em que se
continua de onde se parou, de uma posi¢do conquistada e conhecida, a partir da qual se
conquistam outras, mais elevadas, mais elaboradas ou mais complexas. Numa
“continuidade rotineira” que visa apenas ao cumprimento das exigéncias de funcionamento
da escola, ocorre a ilusdo de que as coisas “vao nos trilhos”, de que os problemas foram
resolvidos.

Essa caracteristica ¢ impressa na avaliagdo por uma organizacdo do
trabalho escolar e apareceu de forma mais ou menos acentuada nas narrativas dos
professores, mas sempre se fez presente. Sendo sempre presente, ndo foi vivida de forma
igual por todos e foi passivel de diversas significagcdes, a partir das quais emergiram o0s
tempos e espagos de transgressido e criacdo. Por outro lado, identifiquei duas “camadas de
avaliagdo”, uma em que os professores criaramformas de gerar nimeros (isso seria o que se
chama avaliacdo formal?) e correspondendo aos numeros, pensaram em avaliar seus
alunos, ou o processo, as vezes sem perceberem que essa correspondéncia € impossivel, as

vezes conscientes disso.
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Escolar: |...] eu acho muito complicado vocé atribuir um numero a alguém, no nosso
conselho, a gente tem uma briga muito grande com a administra¢do pra que seja feito pelo
menos em trés dias. E ai, estdo se falando em a gente desenvolver um programa aonde
tenha, na hora do conselho, a foto do aluno, com os dados dele, pra saber. Porque,
geralmente, quem tem duas aulas por semana, as disciplinas...

[...]

A gente chega ld e ndo sabe quem é. O J. O que nds vamos fazer pelo J.? Como foi? O que
estd aqui? E, como ninguém tem o portifolio exato de cada aluno, vocé vai olhando, por
exemplo, no final do ano — “Ah, ele tinha sete, seis, cinco, quatro”. Mas eu acho que isso

ndo é justo, para com o aluno, porque eu sé estou olhando osniimeros, em relagdo a ele. As
vezes, vocé ndo sabe o que ele realmente desenvolveu. Vocé deveria ter uma, uma forma

[...] melhor de visualizar isso.

Marina: O professor, quando ele poe quatro, as vezes, ele nem sabe tanto. Igual vocé falou,
porque que estd quatro ali.

Escolar:Ahd, exatamente. Ele nem lembra. Era o primeiro bimestre. Ele estd no iltimo, Ah,
mas ele melhorou? Entdo, ndo sei, eu acho que é muito subjetivo. Nossa, é, eu acho
extremamente subjetivo e ndo acho justo, para com o aluno, a numeragdo e, ainda ld,

funciona somar isso e dividir, pelo bimestres. (professora Escolar, segmento 11)

Complicando a questio, a rotina normal de uma escola, no caso de uma
escola da rede estadual de Sdo Paulo, agregou-se a caracteristica estafante, dadas as
condi¢des de precariedade que passam pela remuneragdo e incluem muitos outros
elementos. Um deles ¢ a forma como se classificam os professores, permitindo-lhes ou nao

acesso a determinadas condigdes, de escolha dos locais de trabalho, de escolha de turmas

66



com as quais trabalhar, de possibilidade de continuar nesses locais e com essas turmas e de
melhorar a remunerag@o. Assim, a possibilidade de dar continuidade ao trabalho junto aos
alunos e, portanto, estruturar esse trabalho nio existe para muitos professores — [...]ndo sdo
todos os profissionais que tém a mesma oportunidade que eu tenho, de dar uma sequéncia
no meu trabalho. Porque o Estado, ele é muito imprevisivel. Nos temos professores efetivos,
nos temos professores OFA, nos temos professores contratados, ndo é assim? (professora
Querida, segmento 26). Na medida em que se da essa descontinuidade para os professores
individualmente, ela passa a existir para a escola, para os professores, gestores e alunos,
coletivamente, pois, nessas condi¢des, ndo podemos contar com equipes estaveis. A
instabilidade das equipes acarreta outro problema, o agravamento de outra caracteristica da
organizagdo do trabalho escolar: o isolamento, a individualizacdo das agdes - [...] quando
vocé vai trabalhando sozinha, ai vocé vai desanimando um pouco, porque é dificil! Quando
eu tinha naquela ocasido, de 2000,2001, 2002, amigos, professores que estavam... agora eu
vejo s0 desanimo, na cara dos meus colegas de trabalho (professora Querida, segmento
27).

Todas essas condi¢des, junto a massificagdo do acesso a escola, por sua
vez, refletem em mais uma forma de descontinuidade, em que, por ndo haver professores
suficientes, ndo ha aulas. Para a educagdo fisica, o ndo haver aulas, em muitos casos,

implica em ndo haver condi¢des para aulas, mesmo na presenga de um professor.
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Educacdo:[...] E um espaco 6timo. Nés temos uma quadra, temos espago pra eles jogarem
voleibol, temos espaco pra eles jogarem basquete, temos espago pra eles jogarem
queimada! Se fosse s6 a minha sala e a do outro professor, seria uma maravilha, porque eu
poderia estar usando um espago e ele ia usando outro, ndo é? E trocar. Cada um, uma
quadra de uma vez. Mas ndo é. Sdo quatro, cinco salas por quadra, quase todos os dias!

Entdo, fica dificil trabalhar.(professor Educagio, segmento 9)

Querida: [...] E piorou! E hoje, vocé vé a educagdo fisica, sendo uma recreadora, uma
inspetora de aluno, eu estoutomando conta, eu tenho seis salas de aula vaga, ai no pdtio. A
escola esta em reforma, eu estou no pdtio, ai eu monto o pingpong aqui, eu dou um teninho

de quadra ali, eu estou: tratando, olhando, tomando conta, recreando. E, naquele
momento, aquele dia quea minha aula era X, eu coloquei ela aqui [ndo ficou claro que aqui

¢ esse|. Mas, pensando nisso, [risos] que eu ja sei que a escola estda com uma dificuldade
danada de ter professores, principalmente portugués e matemdtica, que estdo pedindo na

rede; eu planejei segunda a quinta, sexta feira aquilo que eu ndo consegui dar [risos,
progredindo para gargalhada][varias palavras irreconheciveis porque foram em meio a

gargalhada] eu tenho que dar na sexta-feira. Entdo, é complicado...

]
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[...]. 4i, vocé vai jogando com os lados, mas ndo tem como avaliar. Eu so avalio esse

processo, essa confusdo, essa desordem, que aconteceu.(professora Querida, segmento 8)

Diante desse panorama, eu pergunto: o que ¢ avaliado nesse processo?

Pois em meio a tudo isso, muita coisa € avaliada (seria isso o que se denomina avaliagdo

informal?). Aquilo que ¢ avaliado € enraizado na realidade concreta ou no abstrato? Vimos
que uma rotina de avaliacdo pode embasar-se em abstra¢des na medida em que se enquadra
a partir de tempos e espacos (inclusive espagos no papel quadriculado dos diérios de classe,
fichas e formularios) predeterminados as ag¢des. Outra manifestacdo dessa avaliagdo sobre o
abstrato foi narrada pela professora Querida, que chamou a atencéo para o fato de que, na

escola, avaliam-se os alunos por aquilo que nio existe, pelo que ndo foi concretizado como

processo de ensino-aprendizado.

Querida: E vocé vé, quanto ele [o aluno] perde? E na hora de avaliar, “Ah, ele ficou em
quatro disciplinas, ele tem que ser retido”, “Ndo, mas perai, a disciplina de biologia, foi

dado quando?” Ai, eles ficam com raiva de mim! Mas ndo tinha professor. O professor
chegou quando? [risos] O aluno ndo teve! Como é que vocé vai avaliar e reprovar por uma

coisa que ele ndo teve!|gargalhada] (professora Querida, segmento 8§3)

Outra observagdo possivel ao estudar as relagdes entre a avaliagdo realizada
pelos professores e a organizagdo do trabalho escolar, foi mostrada nas narrativas em que a
escola constituiu-se como um lugar permeavel e em que a avaliagdo que as professoras e o
professor fizeram do contexto, do processo, de seus alunos, de seus trabalhos, dialoga com
0s contextos sociais em que as escolas sdo inseridas, em que essas escolas cumprem papéis

diferenciados. Aqui as professoras e o professor narraram situagdes em que o que se dava
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“fora da escola”, adentrando a escola e transformando-a, exigiu transformacdo também de
suas praticas. Essas praticas transformadas incluem a pratica da avaliagdo e/ou praticas
transformadas a partir da avaliacdo que esses professores fizeram, do contexto, do processo,
dos alunos e de seus proprios trabalhos.

A permeabilidade da escola, obviamente, torna-a suscetivel a um fluxo cada

vez mais intenso de mudangas, de conflitos e de informagdes.

Querida: E as coisas se transformam, Marina, tudo muda. Hoje é uma coisa, amanhd ja é
outra. Ha necessidade de ter, de olhar novamente. Porque mudou. E rdpido [riso]. Rdpido,

ele muda. Entdo, ele sofre essas alteragdes. Eu ndo vejo planejamento, como uma coisa
pronta, que pronto e acabou. Ndo, ele é um processo, que vai sofrer as alteragoes
necessdrias, conforme a gente vai recebendo essa avalanche de informagoes! (professora

Querida, segmento 81)

Nao pretendo aqui seguir um raciocinio presente nos meios educacionais,
de que a escola deveria acompanhar essas transformagdes e mudangas constantes, de que a
escola fracassa porque ndo acompanha o seu tempo, porque ndo se renova, porque nao
absorve os avanc¢os tecnoldgicos etc. Pois ndo acredito nessas premissas em si mesmas. Ao
contrario, de um determinado ponto de vista, eu poderia dizer que vejo uma escola que
absorve e assume certas mudangas sociais com bastante agilidade, ou em alguns casos,
passividade; eu poderia dizer que o insucesso da escola deve-se aquilo que permanece
inalterado, ou muda muito pouco na sociedade, qual seja, uma determinada logica que

predomina nas rela¢des sociais e na forma de se resolver problemas sociais.
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Querida: [...] juntaram trés comunidades. Puseram trés, ali naquele Cingapura. Entdo, ali
tem muito conflito, por causa de lideres. Quando eles tinham a favela la, tinha um lider.
Quando eles vieram, pra cd, ficaram trés lideres. A confusdo é ali. A ordem, deles, é ali. A

lei deles ¢ ali. Entdo, na verdade, aquele aluno que estd comigo, ele ndo pode, ld na
comunidade dele, fazer o que ele faz na escola. Porque, se ele fizer, a coisa fica feia. Entdo,

a escola pode. Que, na escola, ninguém vai fazer nada com ele. E por isso, que ele faz. Ele
traz o conflito, de fora, para dentro da instituigdo. Isso é bem visivel, nossa! Vocé vé que

ele traz o pau de bater e de querer bater... na verdade, ele ndo teria a vontade de bater
naquela pessoa. Eleestd jogando pra fora aquilo que ele trouxe ld da casa dele, la da
comunidade dele, aonde ele estava. E é complicado. Porque se vocé defende, é porque vocé
defende, que esta errado que vocé defende. Eu ndo estou defendendo, eu sé estou tentando

entender. Eu so estou tentando entender.(professora Querida, segmento 75)

Ainda, em se tratando de professoras de educagdo fisica, tem-se de
destacar a peculiaridade dessa disciplina na organizagao do trabalho escolar e no que essa
organizagdo implica quanto a relagdo com a comunidade. Nossos espagos sdo diferentes,
mais afastados do nucleo central da escola, de seu prédio, as vezes externos a algumas de
suas grades. A relagdo da comunidade com os espacos destinados a educagio fisica também

¢ outra, tornando-osaparentemente mais porosos.
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Escolar: Quando eu cheguei, eu me lembro, que no primeiro dia, eu até me assustei,
porque os alunos todos pulavam o muro e arrancavam as listas que tinham nas paredes,

que eram indicando quem ia ficar em cada sala. [...] Mas assim, eles, no inicio, eram muito
educados, tinham obediéncia as regras de funcionamento da escola. Isso era o que eu
encontrei de positivo, ld. Em questdo de palavrées, de pichagdes, de violéncia, dentro da
escola, apesar de ser uma comunidade carente, eu encontrei um ambiente externo,
estranho, feio, pobre, mas dentro da escola, um ambiente que tinha uma coeréncia, em
relagdo a convivéncia social, que foi se perdendo, a meu ver, ao longo desses anos. Ao
invés de melhorando, foi piorando, por questdo da clientela mesmo. Nos tinhamos, na
época que eu cheguei, pessoas da comunidade que fumavam, dentro da escola, maconha,

que participavam das aulas, junto, com os nossos alunos. Porque os muros eram baixos.
Entravam na aula e participavam, ta? Vocé querendo, ou ndo, sempre foi assim. E ai, vocé
ndo tinha o poder, era uma negociagcdo, uma barganha, ‘“viu, agora vocé deixa, essa
primeira aula, deixa eu fazer isso com eles, na proxima, vamos ter futebol todo mundo
misturado, beleza?”, “‘ah, entdo ta bom, professora’.

[...]

Até isso era positivo. Hoje em dia, aumentaram-se os muros da escola, diminuiu a
quantidade de visitantes, da comunidade, mas, os que vém hoje, eles sdo extremamente
agressivos. Ndo tem poder de negociagdo, eles vém ld, pra atrapalhar mesmo, pra aliciar

as meninas. E bem conflituoso... (professora Escolar, segmento 79)
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A avaliagdo, nessas condigdes, ¢ igualmente a tentativa de entender o que
esta acontecendo naquela comunidade, quem sdo os seus atores. Pois as professoras ndo sio
daquele lugar. Do mesmo modo ¢ inerente ao estabelecimento de relagdes com esses
alunos: quais relagdes sdo possiveis? Que espacos nds, como professoras, conseguimos

conquistar no momento?

Querida:|...]| E, quando eu entrei naquela escola, aquela escola, Marina, parecia um
caldeirdo. Pegava fogo, se batiam, alunos que chutavam a barriga do outro, eu tinha que ir
para o hospital, fazer cirurgia. Estourou o bago! Uma agressividade. Ai, eu coloquei um
projeto, chamado, “O futebol na escola’ que ali, é um caminho, porque, é o que eles mais
gostam. Ai, eu comecei, com o futebol, mas eu falava “O, nés vamos fazer o seguinte:
primeiro eu vou dar o... vocés me ddo, por favor, uns quinze, vinte minutos, pra que eu
possa, falar com vocés e colocar pra vocés o que eu vou fazer hoje aqui.

[...]

E. Eu comecei a colocar um pouco de valores... Ai era assim: os alunos que participavam
comigo, da aula, do projeto, eles ndo poderiam participar, para ele jogar fora, ter trés
“ndo satisfatorio”. Se, por um motivo, estava esbarrando, “corra atrds de mim, que nos

vamos resolver essa coisa. Vamos resolver! Que ndo pode isso”. Alunos faltosos também,

que ndo tém a responsabilidade, dai eu comecei a colocar e fiz um projeto.

[...]

“Podem participar de tudo, desde que, tal, tal, tal, tal”. E ali, eu comecei a melhorar, a
diretora até falou “melhorou, essa escola melhorou” Por que eles queriam, era muito

carente. Eram muito carentes. Eles sdo muito carentes. Muito carente.

]
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Tipo assim, por exemplo, na educagdo fisica, e como em qualquer coisa que a gente vai
avaliar, vocé tem os critérios, a gente constroi critérios pra formar juizos de valores.|...]. A
mesma coisa eu colocava para o aluno, tanto na hora de jogar, como na hora de avaliar,
“vem cd, senta aqui, nés vamos colocar alguns critérios” [risos] desacatar os... Isso que eu
te falo, ndo é muito meu, fazer isso com ele. Porque ali, pra mim, isso ali, parece com uma
chantagem, né Marina? Mas eu era obrigada, porque eu tinha que atingir aquilo. |...]
Assim, isso que eu ndo gosto, de fazer. Mas ali, pra ter sucesso, a ld, eu tive que mudar um
pouco. Entende? Eu tive que mudar esse olhar. Ndo estava adiantando ir pra esse lado so
“vem cd.."., s6 do didlogo. Ndo, eu tive que ser dura um pouquinho

[...] Mas foi isso que me deu sucesso, me deu muito prazer, eu tive que, toda hora sentar,
toda hora olhar, estudar aluno. Aluno de comportamento, armado, tinha aluno que ia
armado, sabe? Com revolver mesmo. “Desculpa, mas ndo vai dar pra ir com a professora,
com esta arma. [...] mas eu ndo vejo necessidade de vocé estar armado aqui, ou ir comigo.
Porque vocé tem a policia, pra me defender...” [risos], sabe? Quer dizer, mudar, Marina, eu
tive que mudar! [...] Coisas que eu abominava! Isso... “chama a policia, manda prender,
medida sécio-educativa!”’ E... complicado, porque eu acho que ele ia ficar pior. Hd casos e
casos, Marina. As vezes, hd casos a serem estudados e ter olhares diferentes, com relagbes

as pessoas.(Professora Querida, segmento131)

Estudar o aluno: essa ¢ uma faceta do avaliar que se mostrou bastante
presente nas narrativas das professoras e do professor. Neste caso, um estudar bastante
intuitivo, sem método, algo muito proximo de uma sensibilidade e algo que se sobrepde aos
conhecimentos sobre avaliagdo, as vezes os contrariando. Em que textos, em que cursos
essas professoras encontrariam suas dificuldades e desafios contemplados? A que métodos
tém ou tiveram acesso que tenham sido desenvolvidos considerando esses contextos de
ensino-aprendizado? Talvez caiba aqui provocar: mas o que esta errado € a fragilidade da
coletividade, a inexisténcia de gestdo democratica, a existéncia de um projeto politico-
pedagdgico de gaveta. Nada contra essa provocagdo, porém, ndo muda o fato de que é com
essas realidades que essas professoras lidam, é nelas que elas tém construido alternativas e
¢ nelas que os relacionamentos constroem-se. Talvez sejam dessas discrepancias entre o que

se 1€, ensina-se, preconiza-se sobre avaliagdo e o que coloca a dura realidade, que tornem
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tdo fortes discursos como o da professora Escolar — Aqui, o que vocé me ensina na
faculdade, com gindsio, com piso de taco, com quinhentas bolas, tudo fechado, tudo bonito
e tudo mais. Ld, quando eu chego, eu ndo tenho uma bola, uma lata, eu tenho que correr,
porque aquele bandido estd fugindo por dentro da escola, é toda uma confusdo (professora
Escolar, segmento 145).

No entanto, apesar da for¢a do discurso na prdtica a teoria é outra,
percebi que, em grande medida, o professor e professoras demonstraram acreditar que
teoria e pratica devem ser integradas no dia-a-dia e que confiam na teoria para embasar
muitas das suas ac¢des, haja visto a intensidade com que buscam conhecimentos tedricos e
com que buscam estabelecer vinculos desses conhecimentos com as praticas. Neste estudo,
parece-me que emerge como uma hipdtese convincente, no caso desses professores, que a
dicotomia teoria-pratica apoie-se mais no fato de muitos textos académicos e muitos
documentos prescritivos ndo reconhecerem e ndo considerarem as realidades do trabalho
docente.

E comum que se pense a mudanga como o produto de um
centro difusor que atua na transferéncia desta
(extensionismo) para as escolas. E como se a Secretaria de
Educagdo ou uma universidade pudesse se instalar tal esse
centro irradiador que estende a pratica das escolas a
mudanga. Tal concepgéo supde que ela ja esteja elaborada em
algum lugar, fora do local onde ela tem de ocorrer, bastando
para tal “persuadir” os atores locais para a “ado¢do” ou
“adaptacdo local” da mudanga.

Entre varios aspectos que esta concepgdo esquece se encontra
o de que qualquer conhecimento externo a uma rede de
ensino depende, para poder ser eficaz, de uma associacdo
com o conhecimento interno, local, presente no interior das
redes. N&o levar em conta esse conhecimento ja acumulado

no interior das escolas é impedir o processo de mudanga.

Essa critica se assenta no fato de que um problema, do ponto
de vista dialético, ndo pode ser resolvido de fora dele, mas
sim de dentro dele, levando em conta as contradigdes reais da
sua existéncia. Portanto, sdo os atores sociais envolvidos com
os problemas os que detém conhecimentos importantes sobre

a natureza desses problemas, seus limites e possibilidades.
(FREITAS, 2005, p.923)

Quiga seja necessario ressignificar a maxima, na prdtica, a teoria é outra,

num sentido dialético, na prdtica, a teoria transforma-se, a teoria torna-se outra.
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Uma terceira observacao feita por mim foi a respeito da especificidade da
avaliagdo nas aulas de educacdo fisica e da avaliagdo realizada pelas professoras e pelo
professor de educagio fisica em outros espacos além da aula. Como ja vimos, a educacio
fisica tem uma relagdo com o espago escolar diferenciada, fisicamente mais aberta ao
exterior da escola, o que integra um ponto de vista fisico diferente, ou seja, o professor de
educacdo fisica vive a escola por dentro e também de uma regido entre o dentro e o fora,
separada da rua, as vezes, apenas por um muro ou portdo, a quadra é espago disputado “por
quem ndo € da escola”, no horario em que deveriam ocorrer as aulas; eu também presenciei
variagdes dessa disputa, desde invasdes de animais, um cdozinho muito simpatico que nos
visitava e brincava de bola, passando por alunos de outras turmas, que estdo “de aula vaga”,
ou “matando aula” e alunos “especiais”, que ndo conseguiam ficar dentro de suas salas de
aula. A quadra, diferentemente de sala de aula, ¢ concorrida para outras finalidades além
das atividades de ensino-aprendizado curriculares, tais como recreio e treinos e, nos fins de
semana e horarios sem aula, para o lazer da comunidade.

Além do aspecto do espago fisico, podemos dizer que temos um ponto de
vista diferenciado como area de conhecimento, passamos a compor uma “regido” entre o
dentro e o fora também do conhecimento escolar e so recentemente, com a LDB de 1996 —

A educag¢do fisica, ela comegou a ganhar um glamour, quando ela virou drea de
conhecimento, até entdo, atividade! Atividade! Atividade!(professora Querida, segmento
93). Digo entre o dentro e o fora porque, mesmo sendo legitimada pela lei como disciplina
integrada ao projeto politico-pedagdgico da escola (BRASIL, 1996), a educagdo fisica,
assim como outras disciplinas, continua na “periferia do curriculo”, devido a criacdo de
brechas legais, que facultam a existéncia da educagdo fisica nos cursos noturnos, por
exemplo, mas principalmente pela hierarquia existente entre as areas de conhecimento, em
que as disciplinas de lingua portuguesa e matematica ocupam as posigdes privilegiadas —
[...] por conselho a gente sempre passa por isso, a gente dd opinido, as pessoas até
escutam, mas eu ndo sou portugués nem matemdtica. Entdo, na verdade eles querem saber
de portugués e matemadtica. (professora Minha, segmento 13) — as ciéncias (naturais e
exatas) vém logo em seguida — [...] 0 olhar, as competéncias e habilidades ndo interessa, se
ele é habilidoso em uma coisa ndo interessa. Interessa é que ele ndo sabe fisica (professora

Querida, segmento 83) — depois as ciéncias humanas, a educacdo fisica e as artes, estas
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ultimas, ainda sequer sdo reconhecidas por todos os atores da escola como disciplinas que
tratam de conhecimentos, na medida em que, no caso da educagao fisica, temos no corpo
nosso centro e este tem um papel marginal numa ideia tradicional de constru¢do de
conhecimento (SILVA, 1999).

O nosso ponto de vista diferenciado, além de constituido por sua
marginalidade, espacial e epistemoldgica, em relagdo ao “corpo da escola”, tem sua
positividade, de tal forma que nos coloca em contato com dimensdes do ser humano, da
vida de nossos alunos, que raramente t€ém suas manifesta¢cdes reconhecidas em aulas de
outras disciplinas, tais como o movimentar-se, o expressar-se, os comportamentos ludicos
etc., considerando-se a organizagdo do trabalho escolar tal como ocorre nesta rede de
ensino, tradicional.

Basicamente, essas condig¢des, além de tornarem o nosso ponto de vista
diferenciado sobre os alunos, torna os pontos de vista dos demais atores escolares para esta
disciplina diferenciados.

A aula de educagdo fisica tem uma visibilidade na escola que
favorece a formulag@o de criticas. Diferentemente de outras
disciplinas, “todo” mundo pode ver o que acontece. Sera que
somente na educagdo fisica as atividades ndo sdo planejadas,
sd0 repetitivas ou improvisadas? Que os objetivos ndo estdo
claros? Que os alunos ndo compreendem o significado das
atividades? Arrisco responder que ndo. Estamos diante de
problemas que afetam a instituicdo escolar como um todo.
(AYOUB, 2005, p.7)

A seguir, algumas narrativas em que esses pontos de vista materializaram-

se em avaliagdes, nas experiéncias dos professores entrevistados:
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Querida:|...]a educagdo fisica, ela sempre foi assim, ela nunca reprovou, a avaliagdo, ela
sempre foi por presenga, nunca deram muito crédito pra nota, na avaliagdo. Parece que a
educagdo fisica ndo precisa avaliar nada! Ele faz e acabou [gargalhada). Mas na escola,
Marina, desculpa, mas a escola é assim! era muito insignificante, a avaliagdo em educagdo
fisica, pra escola. A educagdo fisica, ela comegou a ganhar um glamour, quando ela virou
drea de conhecimento, até entdo, atividade [com ar estridente de escarnio, batendo
palmal/Atividade! Atividade! Quando ela comegou a virar essa drea de conhecimento, que
é a educacgdo fisica, é uma coisa ampla, tanto é que desmembraram, a educagdo fisica e a

educagdo fisica escolar. (professora Querida, segmento 93)

Educacgdo: |...] como que esse aluno é na quadra? Vocé entende? Porque na quadra, eu
acho que eles soltam as emogoes, né? Onde ele é violento, também, no jogo, com os
amiguinhos, aonde ele conta os problemas dele]...] Os alunos, assim, vamos dizer, os piores
aluninhos dentro da sala de aula, sdo, quase, os melhores na quadra, sabe? Os
melhores.|...|Porque é uma aula onde ele se mostra por inteiro. Eles vém, te contam coisas,
que vocé, as vezes, nem queria saber, Mas vocé acaba... [gargalhada] (professor Educagao,

segmento 124)
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Minha:E ai, muitas vezes acontece também de um aluno reprovar, que vocé acha que ndo
devia. Entdo o ano passado mesmo, eu briguei no conselho porque elas reprovaram um
aluno que assim, ele foi um aluno bom. Ele, no primeiro bimestre ele tirou notas boas, no
segundo bimestre ele tirou notas boas, no terceiro bimestre ele comegou a cair e no quarto

ele caiu, oitava série. Ai, tudo bem, até ai eu concordo, é progressdo continuada, vocé tem

que melhorar e ndo piorar. S6 que, aluno fala muito de sua vida para o professor de
educacgdo fisica, e assim, eu estava vendo todos os problemas por que aquele menino

estava passando e ele era um bom menino, sabe? (professora Minha, segmento 129)

Minha: “Ah, a gente gosta muito de educagdo fisica, professora, a gente gosta muito de

vocé, mas, meu! Quem tira vermelho de educagdo fisica?” Quando eles olham no meu
diario e ndo tem nota vermelha. “Quem tira vermelho em educa¢do fisica, quem tira
vermelho? ", “Como que vocé ta menosprezando a minha matéria” [riso), eu falo pra eles.
“Ué, se vocé ndo faz atividade, ndo participa da aula, ndo vem pra escola, vocé vai tirar
vermelho em educagdo fisica com qualquer outra matéria!” Ai, assim “Ah, professora,
quem tira vermelho em educagdo fisica é muito anta’, eles falam assim. Entdo eles ndo

ddo muito valor ndo, sabe? (professora Minha, segmento 130)
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A professora Querida lembrou da educagdo fisica como atividade e da
avaliagdo que era preconizada para essa concep¢do, em que bastava estar presente nas
aulas. Concepgdo esta que perdura no imaginario de muitos, que pensam a avaliagdo nesta
disciplina ser insignificante, que pensam que a educagdo fisica ndo tem um papel
importante no ensino e na constru¢do do conhecimento escolar, refletindo no momento de
tratar da promogdo dos alunos. Decidir entre promogao ou reprovagdo de um aluno ainda
parece ser o mais importante, embora estejamos num regime de progressdo continuada, o
que ¢ uma contradi¢do. Por outro lado, a mudanga no estatuto da educagdo fisica escolar, de
atividade para disciplina, assim como outras mudangas, provenientes de discussdes no
interior da area de conhecimento, em que a aptidao fisica deixou de ser a referéncia maior
no ambito escolar, faz-se como o reconhecimento da diversidade de caracteristicas dos
alunos perante as praticas corporais e, portanto, como mudancga na avaliagdo — Tem alguma
coisa, que chama a atengdo dele? Aonde ele ¢ forte? Pra eu avaliar?(professora Querida,
segmento 93). Nao mais é possivel avaliar para afirmar que determinados alunos sdo ruins
em determinada pratica, agora, parece que o mais importante ¢ a avaliagdo identificar no
que esses alunos sdo bons e isso pressupde a diversidade de praticas nas aulas.
Paradoxalmente, essa mudanca de abordagem agrega outro tipo de insignificancia para a
avaliag¢@o na educagdo fisica, ressaltada pela professora Minha — “Ah, professora, quem tira
vermelho em educagado fisica é muito anta’ (segmento 130) — diante da qual foi impossivel
ndo remeter ao texto do professor JocimarDaolio, A construg¢do cultural do corpo feminino,
ou o risco de transformar meninas em “antas”:

Eu era professor de educagdo fisica de uma escola publica na
periferia de Sdo Paulo. Trabalhava, entre outras turmas, com
uma mista, composta por alunos de 8 série, que tinham em
torno de 15, 16 anos de idade. A atividade proposta naquele
dia foi um jogo de voleibol. Os times, mistos, foram
divididos, e os jogos comegaram, com os alunos revezando-
se na unica quadra da escola.

A aula naquele dia teria sido igual a tantas outras, ndo fosse
pela reagdo de uma aluna ao errar uma bola facil. Ao se ver
incapaz de inclinar o corpo para o lado e receber um saque,
ela disse, com um misto de desanimo e raiva: “Por que eu
sou uma anta?” (DAOLIO, 2003, p.107)
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As reflexdes do autor, que tratava neste texto de questdes de género, sdo
muito interessantes para pensarmos sobre a avaliagdo nas aulas de educagio fisica, nessa
transicdo de um paradigma centrado na aptiddo fisica dos alunos numa perspectiva
exclusivamente biologica para um paradigma cultural, em que essas aptiddes sdo
compreendidas na perspectiva das ciéncias humanas. Daolio (2003) delineia dois polos de
acdo para o professor diante das diferencas entre meninos e meninas, aqui estendidas para
as diferengas entre alunos no geral: respeitar as diferengas entre alunas e alunos e propiciar
a todos as mesmas oportunidades de pratica (2003, p.117). Ainda segundo Daolio (2003),
tem-se de ter equilibrio entre os dois polos. Cair em um extremo significaria ndo contrariar
as diferengas, aceitando-as como naturais; cair em outro extremo significaria, ao
proporcionar as mesmas atividades, querer que os resultados sejam idénticos entre os
alunos. Parece-me que foram retratadas nas entrevistas situagdes em que ocorreram
diferentes equilibrios entre esses dois polos. O questionamento que eu fago a partir dai é
sobre o risco da permanéncia dos rotulos (“anta” é um deles) e de comportamentos
segregadores, mesmo com a transformagdo da avaliacdo realizada pelos professores. O fato
dos professores ndo avaliarem para classificar os desempenhos dos alunos e o fato dos
professores avaliarem para identificar as diferengas de desempenhos e interesses dos alunos
ndo garantem que os alunos deixem de viver o papel de “anta”. Mais uma vez, corre-se o
risco de produzir o contexto da exclusdo dentro da atividade, comparavel a exclusdo dentro
da escola, que acontece nesse regime de progressdo continuada. Ou seja, os alunos ndo
mais sdo reprovados, ndo mais sdo excluidos das atividades, mas sdo excluidos do sucesso
na escola e nas atividades propostas nas aulas.

Constato: ao avaliar, serd preciso ir além da identificag¢do das diferengas e
interesses dos alunos, sera preciso verificar em que medida esta se proporcionando as
oportunidades, a inclusdo efetiva, o que passa pelo desenvolvimento de competéncias,
conforme definido na proposta curricular do Estado. Claro que essa verificagdo poderia ser
a avaliagdo da participagdo, como as professoras disseram, mas essa participagdo, quando ¢
efetiva, vem qualificada por um nivel de desempenho minimo, por um autoconceito

positivo construido dentre os alunos, o que caracteriza o sucesso.
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Lidando com os alunos em situagdes diferenciadas em relagao as demais
disciplinas escolares, ndo apenas devido a precariedade das condigdes de trabalho, mas
portratar pedagogicamente da cultura corporal, tendo uma convivéncia especial com os
alunos em que dimensdes de suas a¢des normalmente negligenciadas na escola sdo
evidenciadas, tais como o movimentar-se, o expressar-se corporalmente, a ludicidade etc. —
[...] como que esse aluno é na quadra? Vocé entende? Porque na quadra, eu acho que eles
soltam as emogoes, né?|...|Porque é uma aula onde ele se mostra por inteiro(professor
Educagdo, segmento 124) — mostrou-se comum que aparecesse um contraste claro entre os
desempenhos dos alunos nas “disciplinas mais cerebrais” e na educagao fisica - Os alunos,
assim, vamos dizer, os piores aluninhos dentro da sala de aula, sdo, quase, os melhores na
quadra, sabe? (professor Educagdo, segmento 124). Essas diferengas no desempenho nao
sdo explicaveis totalmente pela especificidade do conhecimento de que trata a educagdo
fisica, elas também sdo fruto da organizacdo do trabalho escolar que, por um lado, ao
produzir o fracasso em determinadas ‘“areas cerebrais”, relegam aos fracassados
conseguirem o sucesso nas areas que nio dependem tanto, ou exclusivamente, do esfor¢o
intelectual e, por outro lado, exigem, para a produgdo do sucesso, uma determinada postura
de imobilidade, siléncio e obediéncia que ndo favorece o sucesso nas “areas corporais’.
Mas, enfatizando aspectos positivos, gostaria finalmente de chamar a atenc¢éo para a riqueza
das experiéncias em que dialogamos entre areas, avaliando em conjunto, embora, nas
entrevistas, tenha sido sufocada pelos ocultamentos daquilo que ocorre de aprendizado nas

aulas de educagdo fisica em sua posi¢do ndo privilegiada na hierarquia entre disciplinas.
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Fisica: [...] Entdo assim, era bacana, porque essa mesma crianga que tinha essa
dificuldade comigo, ela também tinha dificuldade dentro da sala de aula. E as professoras
que me acompanhavam na quadra, era muito bacana, porque a gente dividia experiéncias
com a mesma crianga, em situagoes diferentes. Na sala de aula e na quadra de aula. E as
professoras falavam “nossa, é impressionante! Nossa, aqui também”. Porque também vocé
tem a lenda que todos amam a educagdo fisica, que todos esperam pela educagdo fisica e

ndo é verdade.(professora Fisica. segmento 125)

Dadas as observagdes feitas, quanto a organizagdo do trabalho escolar,
gostaria de aproxima-las das reflexdes de Freitas (1995), em Critica da organiza¢do do
trabalho pedagogico e da diddtica, o qual formulou seus problemas a partir da critica as
didaticas propostas por autores vinculados a uma perspectiva critica da educac¢do e do
ensino, no ambito nacional, apontando a avaliagdo como categoria pivo do poder na
organizagdo do trabalho pedagégico, servindo de instrumento de poder no interior da
escola (FREITAS,1995, p.12).

Para o autor, faz-se necessario reconhecer o fecnicismo que se esconde em
uma fala progressista (FREITAS, 1995, p.10), traduzido em um formalismo didatico— O
nivel de detalhamentos e prescrigdes que o professor deve seguir para a realizagdo de seu
trabalho docente |...] parece bastante alto e formalizado (OLIVEIRA, 1992, p.115, apud
FREITAS, 1995, p.48). Em contraponto, chama a atengdo para a intima relacdo entre a
didatica e a produgdo do conhecimento em determinado campo, deduzindo daia
individualidade (especificidade) dos métodos de ensino vinculados a diferentes contetidos e
a implicacdo de que sé € possivel construir uma didatica geral na forma de principios

norteadores e categorias gerais, com base na prdtica pedagogica da sala de aula e da
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escola atual, as quais terdo diferentes contetidos nos diferentes momentos historicos, dada
a sua caracteristica historico-logica (FREITAS, 1995, p.48).

Segundo Freitas (1995), oformalismo diddtico instaura-se quando
restringe-se o trabalho docente as paredes da sala de aula, isolando-o daquilo que ocorre na
escola e na sociedade. No nosso caso, poderiamos pensar em um formalismo diddtico que
isola o trabalho docente na “quadra de aula” e talvez essa imagem, de uma quadra isolada
da escola e dos problemas da escola e da sociedade, em seu absurdo, seja uma potente
imagem para iniciar a problematizac¢do das questdes inerentes a inser¢do da educagao fisica
na escola e na sociedade e levar a uma compreensdo mais aprofundada a respeito das
avaliagOes realizadas nas aulas de educagdo fisica.

Ainda segundo o autor, o contraponto ao formalismo diddtico da-se nos
trabalhos de Veiga (1993) e Wachowicz (1989). Sendo a tonica do texto de Veiga (1993) a
inser¢do social como elemento generalizador, que alicerca o que é comum e fundamental da
pratica pedagdgica, a autora propos a constru¢do de uma didatica a partir de trés
pressupostos: a) educagdo é processo que faz parte do contetido global da sociedade; b) a
escola é parte integrante do todo social e c¢) a prdtica pedagogica é vista como prdtica
social (FREITAS, 1995, p.50); enquanto Wachowicz (1989) investigou o préprio método
dialético estendido a didatica, registrando que um conteido especifico de que se trata
somente serd progressista se o meio pelo qual é transmitido for progressista
(WACHOWICZ, 1989, p.92, apud FREITAS, 1995, p.51), compreendendo meio como
instituicoes de ensino, os mecanismos de selecdo do aluno, as relagdes entre alunos e
professores e até o proprio método didatico (WACHOWICZ, 1989, p.92, apud FREITAS,
1995, p.51), englobando a didatica e a organizagdo global do trabalho escolar (FREITAS,
1995, p.51).

Agregando a essa compreensao do trabalho docente como prdtica social e
embasando-se em Santos (1991) e na Pedagogia dos Conflitos Sociais, Freitas (1995)
admite que a relagdo de exploragdo que ocorre no interior do processo de trabalho, o
proprio processo de trabalho ¢ questdo central, independentemente da natureza ou carater
do produto — pensando no conceito de trabalho ndo material, proposto por Saviani (1991) —

e considerando que o sistema escolar assume uma estrutura organizacional resultante das

determinagdes do capitalismo: divisdo de tarefas, distribuicdo de poder, selecdo,
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organizagdo de contetidos programaticos, defini¢do de grades curriculares e horarios
(FREITAS, 1995, p.53).

Decorre dessa reflexdo a formulagdo de seus problemas: 1) a reflexdo
sobre a didatica ndo pode ser realizada sem contextualizacdo na organiza¢do do trabalho
pedagdgico da escola e na relagdo com o trabalho material produtivo; 2) a importancia das
categorias  contetido/método e objetivos (que depois é ressignificada como
objetivos/avaliagdo) para o entendimento da didatica e aplicadas a compreensdo da escola
como um todo;

3) é possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a
fung@o social que a escola tem na sociedade capitalista seja a
avalia¢fo. A avaliagdo e os objetivos da escola/matéria sdo
categorias estreitamente interligadas. A avaliagéo € a guardid
dos objetivos. Os objetivos em parte estdo diluidos, ocultos,
mas a avaliagdo ¢ sistematica (mesmo quando informal) e
age em estreita relacdo com eles. No cotidiano da escola os
objetivos estdo expressos nas praticas de avaliacdo. Na
avaliagdo estdo concentradas importantes relagdes de poder
que modulam a categoria conteido/método. Ou seja, os
objetivos da escola como um todo (sua fungdo social)
determinam os contetido/forma da escola. No plano didatico
essa agdo se repete e, as vezes, sedia relagdes de poder que

sdo vitais ndo so para o trabalho pedagdgico escolar, ou das
atitudes e dos valores. Deve-se considerar que os objetivos
de que falamos néo sdo apenas os explicitos, mas incluem os
objetivos “ocultos” da escola interiorizados a mando do
sistema social que a cerca. (FREITAS, 1995, p.59)

4) conteudo e forma estdo aprisionados pelos objetivos da escola; 5) ndo se pode pensar em
reconstruir a didatica sem propor o rompimento com a organizagdo do trabalho pedagogico
estabelecida e 6) a construcdo dessa nova didatica e forma de organizagio escolar ndo seria
feita de maneira apenas 16gica, mas teria de ser baseada na pratica da escola (FREITAS,
1995, p.58-60).

No estudo das relagdes estabelecidas entre a organiza¢do do trabalho
escolar e avaliagdo que os professores entrevistados realizam, como explicitadas nas
narrativas, esses problemas delineados por Freitas (1995) evidenciaram-se. Percebemos a
rotina, o espago da aula de educagdo fisica e seus usos, o status epistemoldgico da educacio
fisica perante todas as disciplinas escolares como elementos da organizagdo do trabalho
escolar que, ao serem narrados pelas professoras e pelo professor, foram complexificados a
tal ponto que se mostraram, na rotina, uma avalia¢do que visa ao controle disciplinar e que
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ao mesmo tempo € regrada por esse controle, assim como uma rotina de trabalho docente
que tece os limites e possibilidades desse trabalho; no espaco e seus usos, uma
permeabilidade da aula e da escola que as evidencia, como em Veiga (1993), partes
integrantes do todo social e a pratica docente, como prdtica social; na especificidade da
educacdo fisica escolar, a constitui¢do histérica de seus métodos (WACHOWICZ, 1989;
SAVIANI, 1991) e sua relagdo com outras areas de conhecimento, moldada por uma
divisdo social do trabalho.

Importante se faz destacar que um elemento que distingue a perspectiva
critico-superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992; 2012) € justamente a compreensao
da pratica docente como pratica social, considerando a organizacdo do trabalho escolar
como um dos pilares da dindmica curricular, assim como a relacdo dessa organizacdo com a
normatiza¢do escolar e com o trato com o conhecimento, sendo este ultimo o pilar mais
diretamente relacionado a pratica docente. Esta perspectiva reconhece que ha conflitos e
tensOes em movimento na dindmica curricular, decorrentes dos conflitos e tensdes sociais e
histdricas.

E importante ressaltar, ainda, que os trés pilares da dindmica
curricular (trato com o conhecimento, organizagdo e
normatizagdo) estdo em descompasso com a escola e isso €
prépriono movimento historico das tendéncias emergentes,
porque elas ndo se vinculam organicamente ao projeto
politico-pedagogico dominante nas escolas brasileiras e sim
contraditoriamente [...]. (COLETIVO DE AUTORES, 2012,
p-43)
Isso torna essa obra primordial na constru¢do de uma teoria pedagogica

da educacdo fisica: permitir que se pense nas condi¢des praticas e portanto cotidianas e

imersas em contradi¢des, conflitos e tensdes. Embora as praticas cotidianas sejam aqui

estudadas mediante metodologias que favorecem olhar para a linguagem ordindria e para

um saber que ndo seria ainda sistematizado a partir de uma teoria pedagdgica, vé-se que o

que se possibilitou ver ndo deixa, por isso, de ser passivel de compreensdo num sistema,

produzindo também uma dindmica curricular. Nesse sentido, torna-se necessario um olhar

que venha ao encontro de compreender a pratica avaliativa dos professores, no cotidiano,

ndo desvinculada dessa sistematizagdo e de uma reflexdo tedrica, extra-cotidiana e, ao

mesmo tempo, que ndo a desencarne, ndo apazigue tais conflitos, contradi¢des e tensoes.
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O que, por que e como avaliam

Ignorar esses contextos, assim como utilizar-se de modelos e métodos de
pesquisa que confundem as respostas dos professores a questionarios e outros instrumentos
com as respostas que a pesquisa deve responder, como advertiram Rocha, Daher e
Sant'Anna (2004), tem levado alguns pesquisadores a encontrarem argumentos sobre o que,
porque e como os professores de educagdo fisica avaliam, que tracam perfis de professores
totalmente alheios a producdo académica, desinteressados por seus alunos, reprodutores
cegos de modelos de avaliagdo ultrapassados e, mais grave, incapazes de mudar, que ndo
transformam seus principios e suas praticas, ndo importando as realidades vividas.

Um desses trabalhos, que foi defendido na FEF/UNICAMP e publicado
recentemente, trata da avaliagdo realizada por professores de educacdo fisica da rede
estadual de Sdo Paulo. Vejamos o que aconteceu na pesquisa de Ferreira da Silva (2010),
que aplicou um questiondrio a 19 professores, em que uma das perguntas era a seguinte:

Que métodos vocé utiliza para avaliar seus alunos? (FERREIRA da SILVA 2010.
PROTOCOLO PARA PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA, p.243, pergunta 11), no
capitulo Resultados e discussoes:

A questdo numero onze perguntava quais métodos ele
utilizava para avaliar seus alunos. Apenas um professor ndo
soube definir os métodos, afirmando que “usava os
fundamentos ensinados no dia-a-dia”. Um professor repetiu
que usava “avaliacdo continua”, sem definir o que era
método. Agrupamos as respostas em duas categorias:
Avaliagdo Formal (provas, trabalhos etc) e Avaliagdo
Informal (Participag@o, observagdo etc). A avaliagdo formal
teve uma participagdo de 10 professores e um percentual de
53%. A avaliagdo informal foi a resposta de nove professores,
sendo representada por 47% dos professores. Quatro
professores afirmaram que realizavam avaliagdo escrita. Trés
avaliavam a participagdo. As respostas a seguir tiveram a
participagdo de dois professores: Através de trabalhos em
grupos/individuais; Através de avaliag@o tedrica; Através de
pesquisa; Através de registro; e Através de seminarios. As
respostas a seguir tiveram a participagdo de um professor:
Convivio social; Rodas de conversa; Discussdo; Bate papo;
Perguntas e Respostas; Habilidades desenvolvidas; Avaliagdo
processual; Avaliagdo oral; Avaliagdo da parte fisica e;
Exercicios. (FERREIRA DA SILVA, 2010, p.198)
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Este ¢ um exemplo em que a resposta dos entrevistados sdo tomadas
como respostas as perguntas da pesquisa. Ndo voume aprofundar nas questdes da
correspondéncia de tais respostas ao que acontece de fato, ou da relevancia de tais
informacgdes para a compreensio do problema, ou da generalizag¢do dos resultados com base
no estudo estatistico de dados obtidos e da forma como o autor trata as palavras em seu
texto (formal e informal é um exemplo, em que em nenhum momento da dissertacdo ¢
apresentado o que o autor quer dizer com essas palavras). O que considero importante
trazer ¢ que tais resultados apresentados dessa forma apagam aquilo que € inerente ao
contexto discursivo em que se da a avaliacdo e a pesquisa sobre avaliagdo. E gostaria de
declarar minha posi¢do de desacordo ao que considero uma postura equivocada do
pesquisador, quando ele faz afirmagdes sobre “o professor”, um rotulo que se aplicaria a
todos os professores da rede estadual, como que autorizado por tal “pesquisa”.

Nem sempre o professor sabe como avaliar bem seu aluno.
Muitas vezes ele se acha tdo seguro de si mesmo, que nfo faz
uso de métodos que possam auxilia-lo na pratica avaliativa,
por mero preconceito. Outros ndo buscam ajuda por acharem
que assim fazendo podem ser rotulados como se ndo
soubesse avaliar corretamente. Para muitos isso vai muito
mais além. Ndo leem um material s6 porque ndo vem
assinado por um especialista renomado. E ndo € s6 isso. Esse
“senhor sabe tudo”, “super-man” deve escrever em revistas,
livros que tenham circulagéo entre os periodicos de renome,
sendo ndo tem valor. Muitas experiéncias pratica sdo tidas
como sem valor, s porque foram escritas em material que a
massa tem acesso.(FERREIRA da SILVA, 2010, p.142)

O professor de Educagdo Fisica passa boa parte de suas aulas
procurando novos talentos desportivos, ou treinando os que
ja apresentaram destaque nos anos anteriores, formando
selecdes para participarem de torneios inter-classes, ou
disputas que possam assegurar mais um troféu no final de um
campeonato. O professor assegura que a pratica desportiva é
um elemento altamente motivador, porque ndo é s6 o time da
escola que jogou que vibra no final de cada campeonato onde
obtiveram bons resultados, mas toda a escola. (FERREIRA
da SILVA, 2010, p.213)

E importante dizer que tal estudo é um expoente do anacronismo, pois
pesquisas sobre a pratica docente e avaliativa em particular, baseadas em questionarios
semelhantes, realizadas ha duas décadas, apresentam andlises mais consistentes do ponto

de vista da ética. Nos anos de 1990, a avaliagdo realizada por professores da rede estadual
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de Sdo Paulo, na regido de Campinas,foi abordada por Nerys Silva (1993), em sua
dissertacdo de mestrado Avaliagdo da aprendizagem em educagdo fisica na escola de 1°
grau, em que o autor entrevistou, analisou planejamentos e realizou observagdes em
campo. Também o fez Pereira de Souza (1990; 1993), entrevistando professores da rede
estadual do Rio de Janeiro, na regido de Nova Iguagu.

No Rio de Janeiro,Pereira de Souza (1993) chegou aos seguintes

resultados:

1. A hipotese principal da presente investigagdo foi
confirmada, pois a tendéncia classica predomina na pratica
avaliativa do processo de ensino-aprendizagem em educagéo
fisica escolar.

2. A tendéncia critico-social da avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem em educacdo fisica escolar ndo foi
enunciada por nenhum dos informantes, o que me permite
inferir que esta tendéncia sequer encontra evidéncias
conceituais no plano das intengGes pedagogicas do grupo de
docentes em questdo.

3. Os indicadores operacionais da pratica avaliativa
(objeto, procedimentos, critérios e fun¢des da avaliagdo)
declarados pelo grupo de docentes ndo guardam identidade
nem relagdo direta com as respectivas tendéncias de
avaliagdo do processo ensino-aprendizagem em educagfo
fisica escolar por eles caracterizadas.

4, As elaboragoes tedricas caracterizadoras das
tendeéncias de avaliagdo em educagdo fisica escolar parecem
ndo estar dando conta da dindmica da atual pratica
avaliativa no ambito da escola publica, para fins de
explicagdo e caracterizagdo dessa mesma prdtica. E possivel
que as condigbes contextuais estejam condicionando novas
alternativas operacionais de avaliagdo que, por sua vez,
podem estar gerando novas elaboragdes teoricas. (PEREIRA
de SOUZA, 1993, p.147, grifo meu)

E interessante que, mesmo que Pereira de Souza (1993) afirmasse que as
elaboragoes tedricas ndo estivessem dando conta da prdtica avaliativa, apontasse para o
problema que esta no centro das pesquisas sobre praticas docentes atuais: £ possivel que as
condi¢des contextuais estejam condicionando novas alternativas operacionais de
avaliagdo que, por sua vez, podem estar gerando novas elaboragoes teoricas (PEREIRA
DE SOUZA, 1993, p.147). A pesquisadora mostrou-se engajada no movimento histdrico a
partir do qual as pesquisas sobre pratica profissional no campo da educagdo fisica escolar

passaram de pesquisas predominantemente quantitativas, para pesquisas qualitativas, que

89



tinham como objetivos constatar, para além do que acontecia, o como acontecia, tendo
como referencial concepgdes, categorias e conceitos das ciéncias humanas (GOELLNER et
al., 2010; SILVA, VELOZO e RODRIGUES JUNIOR, 2008). Foi a partir de constata¢des
como de Pereira de Souza (1990; 1993), que se tornou evidente a necessidade de outras
metodologias de pesquisa, que possibilitassem o aprofundamento do olhar sobre a pratica
docente, gerando novas elaboragdes teoricas.

O trabalho de Nerys Silva (1993) encontra-se nessa transi¢do, em que
constatou, por meio da analise dos planejamentos dos professores, suas respostas nas
entrevistas e a observacdo de suas aulas, que havia um descompasso entre legislagdo, teoria
e pratica docente, em que formalmente observavam-se aspectos legais, mas informalmente
os aspectos afetivos e de sociabilidade pesavam mais.

E possivel concluir, no estudo de ambos os autores (NERYS SILVA,
1993; PEREIRA DE SOUZA, 1990, 1993), que ha uma interpenetracdo dos principios
legitimados pela lei, de principios definidos teoricamente sob diferentes perspectivas e que
esses ‘“‘repercutem na pratica” muitas vezes (aparentemente) caoticamente, ou
(aparentemente) incoerentemente. Num tempo em que a lei determinava e legitimava
enfaticamente principios inerentes a aptidao fisica e ao universo do esporte de rendimento,

a produgdo tedrica comecava a reverberar na pratica de avaliacdo dos professores das
faculdades de educacdo fisica (a partir da década de 1980, comegamos a observar
reverberacdes dos principios desenvolvimentistas, construtivistas, humanistas,
segundoNerys Silva,1993 e Pereira de Souza, 1990; 1993), ao mesmo tempo em que,
quando a lei passa a determinar a renovacdo desses principios, em dire¢do a uma
humanizagdo, individualizagdo e consideracdo de aspectos sociais e histdricos, os
principios anteriores continuam a atuar com intensidade (ainda observamos a aptidao fisica
sendo o principio articulador das atividades de ensino, planejamento e avaliagdo na
educagdo fisica atualmente).

E no movimento de busca de compreensdo dessas contradi¢des, que se
localizam as pesquisas sobre a avaliacdo nas aulas de educagdo fisica com as quais
continuarei dialogando; sdo pesquisas que adotam abordagens declaradas qualitativas.
Neste momento, dialogarei com um relato de experiéncia (MAUAD, 2003), uma pesquisa-

agdo existencial (SANTOS, 2005, p.23-24) e uma pesquisa na perspectiva dos estudos
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culturais (ESCUDERO, 2011).

Mauad (2003), em Avaliagao em Educag¢do Fisica Escolar: relato de uma
experiéncia, estudou as linhas pedagogicas em educagao fisica sob a Optica da avaliagdo,
baseando-se neste estudo para planejar e conduzir 14 aulas em uma escola na cidade de
Campinas-SP, produzindo um relato em que ndo intentou criar um modelo, mas estudar o
tema e mostrar que existem caminhos possiveis para trabalhar a avalia¢do em educagdo
fisica (MAUAD, 2003, p.xi). As linhas pedagogicas estudadas foram a desenvolvimentista,

a interacionista/construtivista, a sistémica e a critico-superadora, assim denominadas pela
autora, baseando-se em Betti (1995) e Darido (1997). Ap6s uma longa retomada histérica

da avalia¢do na educacdo, a autora conclui que atualmente, é a justaposi¢do que predomina
nas escolas, que possuem dois processos de avaliagdo: um formal (provas e testes), e outro
informal (atividades diversificadas, observagoes didarias) (MAUAD, 2003, p.18). Para
Mauad (2003), a partir dessa reflexdo, fica claro que no processo avaliativo é muito
importante saber quem é o sujeito que participa desse processo, qual sua historia pessoal,
Sfamiliar e social (MAUAD, 2003, p.18), para que o professor desenvolva atividades
diversificadas, contemplando as diferengas individuais; outro ponto importante seria o
estimulo a participagao, que refletiria no processo de avaliagdo. Seria fundamental conhecer
os alunos e considera-los seres Unicos, pois suas acgdes e pensamentos resultam da
apropriagdo de formas culturais (MAUAD, 2003, p.19). Apds a exposi¢do daquilo que
compreendeu das implicagdes para a avalia¢do nas linhas pedagogicas estudadas, a autora
define a sua opgdo teodrico-metodologica afinada com a perspectiva critico-superadora, a
partir da qual expde seus planos de aula e seu relato.

Santos (2005), em Avalia¢do na educagdo fisica escolar: do mergulho a
intervengdo objetivou:

[...] caracterizar, problematizar e intervir na pratica
pedagogica adotada por uma professora de Educagéo Fisica,
especialmente na pratica avaliativa, com o intuito de indicar
novos olhares e novas perspectivas. Teve como locus da
pesquisa uma escola da rede municipal de Vitdria, por
apresentar uma proposta curricular em rede e por trabalhar
com uma perspectiva progressista de avalia¢do. A pratica foi
tomada como o critério referencial norteador da pesquisa,
pratica esta, entendida como /ocusda teoria em movimento.
(SANTOS, 2005, p.7)
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A escola em questdo era uma entre trés, da rede municipal de Vitdria-ES,
que passava pela experimenta¢do de uma abordagem curricular diferenciada, o curriculo
em rede, e por isso foi a escolhida pelo autor para o estudo. Dada a necessidade de conhecer
tal abordagem, Santos mergulhou nos textos que a fundamentam (GARCIA e ALVES,
1998), nos documentos e no cotidiano da escola, especificamente da pratica da professora
de educacio fisica. Concluindo que sua pratica avaliativa, no contexto da estruturagdo do
trabalho escolar na abordagem curricular em rede, estava em constru¢do, Santos (2005,
p-24) passou do mergulho a intervengdo, em que colaborou com a professora na reflexdo
sobre suas agdes pedagogicas, pensando com ela os problemas cotidianos e possibilidades
de solugdes, construindo outro processo, identificando-o com a abordagem critico-
emancipatéria, de Kunz (1998) e explorando as concepg¢des de avaliagdo formativa
(PERRENOUD, 1999; HADIJI, 2001), de avaliagdo mediadora (HOFFMAN, 1999) e de
avaliagao investigativa (ESTEBAN, 2002) .

E interessante que Santos (2005), referindo-se as conclusdes de Rombaldi
e Canfield (1999), de que o principal problema da avalia¢do educacional ndo estd na
assimilagdo de novos referenciais teoricos, e sim, na vivéncia concreta desses pressupostos
(SANTOS, 2005, p.18), langa as perguntas que tém justificado as pesquisas qualitativas
nessa area: onde estaria o fosso entre essas prdticas pedagogicas e as teorias académicas?
Serd que este ndo seria um problema de referencial tedrico assumido nas pesquisas?
(SANTOS, 2005, p.18). Perguntas estas que fizeram parte das minhas escolhas
metodoldgicas para esta pesquisa, suscitadas ndo pela leitura em questdo, mas por minhas
percepcdes na pratica docente. Outra caracteristica em comum com o meu trabalho é o
consistente esforco em contextualizar a pratica avaliativa nas condigdes materiais de seu
acontecimento, com a descri¢do detalhada de aspectos sociais e fisicos e problematizagio
da trajetoria daquela escola na concretizagdo de sua proposta curricular.

Escudero (2011), em Avaliagdo da aprendizagem em Educagdo Fisica na
perspectiva cultural: uma escrita autopoiética, iniciou seu texto tracando sua trajetéria de
professora formada em uma faculdade particular de Guarulhos, no ano de 1981, que
trabalhou na rede estadual de Sdo Paulo na época do CBA e contando como, nesse
contexto, a avaliagdo assumiu um papel importante em sua pratica e como, em 1992,

ingressou na Prefeitura Municipal de Sdo Paulo e teve contato com uma perspectiva
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progressista para a educacdo, em que o tempo escolar organizava-se em ciclos de
aprendizagem; era o ultimo ano do mandato da prefeita Luiza Erundina e o secretario era
Paulo Freire.

Sua pesquisa deu-se na perspectiva dos estudos culturais e objetivou
analisar as praticas avaliativas de professores de educacio fisica cujos trabalhos nas escolas
alinhavam-se com a perspectiva cultural tal como propdem Neira e Nunes (2009).
Escudeiro (2011) analisou relatos de experiéncias produzidos por esses professores, além
de outras produgdes deles e de seus alunos e material obtido por meio de entrevistas. Os
quatro professores participantes eram membros do Grupo de Pesquisas em Educagdo Fisica
Escolar da Faculdade de Educa¢do da USP (GPEF, o qual pauta-se na perspectiva cultural e
¢ coordenado pelo professor Marcos Neira), que atuavam em redes de ensino variadas:
privada e publicas, municipais de Sdo Paulo e Osasco e estadual de Sao Paulo.

A autora, a partir desse material, caracteriza a pratica do mapeamento, do
registro, da auto-avaliagdoe da participa¢do dos alunos como elementos da avaliagdo na
perspectiva cultural, que resume como sendo um fexto escrito coletivamente. Em suas
consideragdes finais, conclui:

Com base nos dados analisados, podemos afirmar que, a
avaliagdo que vem compondo os curriculos que antecederam
o Curriculo Cultural em Educagdo Fisica e que
historicamente tem sido realizada na escola, ndo fez parte da
pratica pedagdgica de nossos entrevistados, o que nos leva a
inferir que esses professores estdo praticando Estudos
Culturais em suas salas, ja que o modelo hegemoénico de
avaliag@o ndo dialoga com os preceitos desse campo teorico.
(ESCUDERO, 2011, p.163)

Minha forma de olhar estd em posi¢do oposta a esta conclusio.
Considerando o conceito de dialogia (BAKHTIN, 2003), ndo posso conceber que ndo faga
parte da prdtica pedagogica de quaisquer professores as praticas pregressas, mesmo que
seja negando-as, elas as constituiriam e, portanto, para compreendé-las seria preciso
reconhecer esses didlogos. A autora traca uma pratica avaliativa baseada na abordagem
cultural (NEIRA e NUNES, 2009) generalizada para os quatro professores, em que esta
parece dar-se em meios livres de seus contextos, de escolas particulares, de escolas
estaduais, de escolas municipais, de trabalhos com diferentes faixas etarias etc. fazendo

emergir a ideia de um curriculo cultural criado pelos professores e seus alunos, em suas
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salas e quadras de aula.

Localizando-me junto e em relagdo a esses autores, continuo a delinear o
meu olhar dialégico, agora sobre a avaliagdo que o professor Educagdo e as professoras
Querida, Fisica, Escolar e Minha fazem de seus alunos e dos processos de ensino-
aprendizado com eles vividos. Esta ja foi em parte descrita, interpretada e analisada, na
medida em que a localizei em seus contextos, constituidos pela formagao dos professores,
suas trajetorias em conjunto com a trajetéria da educagdo fisica na rede estadual de Sao
Paulo, as condi¢des materiais em que acontecem os processos educativos nas escolas e nas
aulas de educagdo fisica, o contexto social amplo em que essa educacdo estd inserida etc.;
mas agora olharei para o conteido do que ¢ avaliado, com que objetivos e como esse
conteudo € avaliado, mais diretamente.

Ao fazer o exercicio descritivo e interpretativo dos segmentos das
entrevistas (preconizados no método documentario), procurei olhar com diferentes lentes
para os mesmos, percebendo aspectos da organizacdo do texto neles contidos, assim como
relacdes entre aspectos e estruturas construidas. Percebi duas formas de organizacgdo desses
textos, as quais explorei a fim de delinear algumas configuragdes das avalia¢des realizadas
pelos professores.

A primeira lente permitiu-me perceber que a avaliagdo realizada era
tratada pelos professores em trés niveis que se relacionam de diferentes formas em cada
ocasido:

1) No primeiro nivel, o professor ou as professoras referem-se aos alunos
individualmente ou coletivamente de forma a indiciar um julgamento, por exemplo, ao
narrar uma experiéncia, o professor afirma que seus alunos sdo carentes, ou que fulano ¢

um bom menino, ou que os alunos do ensino médio sdo mais criticos que os alunos do
ensino fundamental.

2) No segundo nivel, o professor ou as professoras narram ou descrevem experiéncias

em que avaliam os alunos individualmente ou coletivamente, por exemplo, quando a

professora descreve uma rotina de avaliagdo que realiza com seus alunos.

94



3) No terceiro nivel, o professor ou as professoras descrevem ou argumentam sobre
conceitos, concepg¢des ou principios que concernem a avaliacdo realizada, ou dizem
algoque indiciam claramente a presenga de tais conceitos, concepgdes e principios em suas
acdes, por exemplo, quando o professor afirma que o importante para ele é¢ que os alunos
desenvolvam criticidade.

Nos segmentos, podem ser expressos um ou mais desses niveis e
articulados de diferentes formas, como veremos.

A outra lente foi necessaria no momento de defini¢do dos tépicos, devido
a dificuldade representada pelos apelos e interlocu¢des a outras interpretagdes, que
permaneciam a cada defini¢do. Algumas formas de explicar, algumas formas de organizar o
pensamento, inicialmente confundiram-se com assuntos. Dai que, devido a serem presentes
em grandes extensdes de texto, passariam por grandes tdpicos, ou a topicos a que quase
todos os outros topicos remeteriam. Apds varias leituras e estudos, mostraram-se como
vieses que perpassaram as entrevistas. A partir dessa revelagdo — no sentido de um processo
que revela uma imagem que ja existia, mas ocultava-se — foi possivel ver melhor essas
formas de tratar os assuntos, olhares, caracteristicas que ndo conseguia agrupar porque
estavam presentes no todo e em diferentes momentos comportavam-se como conteudo ou
como principio orientador das narrativas. Esses vieses mostraram-se tensionados entre dois
polos, em alguns segmentos manifestando-se como uma ou como outra, mas com muita
frequéncia como as duas a0 mesmo tempo (poderia pensar em uma analise dialética). Sao
eles:

1) o viés entre “teoria e pratica”;
2) o viés entre “avaliar habilidade e avaliar participacdo”;
3) o viés entre “comunidade carente e relacionamento com os alunos”.

Sendo que “teoria”, “pratica”, “habilidade”, “participacdo”, “comunidade
carente” e “relacionamento com os alunos” sdo nogdes gerais documentadas nas
entrevistas, podendo corresponder a conceitos tais como os que podem ser encontrados na
literatura, ou no senso comum. Por exemplo, “teoria” abrange conhecimentos que ndo sdo
teoricos, que podem estar em um método de ensino, ou ensinados na faculdade, mas, nas
entrevistas, foram referenciados como teoria, ou colocados em contraposi¢do a uma

“pratica”; “habilidade” abrange um leque de significados que podem até contradizerem-se,

95



assim como “participa¢do”; “comunidade carente” € quase um personagem; sendo o
“relacionamento com os alunos” descrito, narrado, avaliado, em alguns momentos como
meio para falar do assunto do tdpico, em outros como alvo da fala. Dentre os 148
segmentos produzidos no estudo das cinco entrevistas, 94 sdo perpassados por esses vieses,
sendo 61 perpassados pelo viés “comunidade carente e relacionamento com os alunos, 42
pelo viés “avaliar habilidade e avaliar participa¢do” e 33 pelo viés “teoria e pratica”.
Desses, 32 sdo perpassados por dois vieses e 5 pelos trés vieses.

Olhando com essas lentes para os segmentos das entrevistasem que os
professores narraram experiéncias de avaliagdo querealizam, de seus alunos, percebi que as
referéncias tedricas para as praticas avaliativas dos professores sdo advindas de variadas
concepgdes pedagogicas, algumas com convergéncias mais ou menos intensas, outras com
divergéncias claras, no trabalho de um mesmo professor ou professora. Embora haja uma
grande variedade dessas referéncias e formas como dialogam, ficaram claras algumas
consisténcias.

Tais consisténcias serdo as primeiras descritas aqui, a partir das quais
passarei a problematizar outros elementos observados.

Foi possivel identificar nas narrativas do professor Educagdo e das
professoras Querida e Fisica, os mais experientes, a presen¢a de uma concepg¢do pedagogica
fornecedora de referéncias para suas praticas avaliativas, em que as relagdes desses
professores com tais referéncias destacam-se pela “paixdo” que os professores
demonstraram por determinadas ideias e tempo despendido para compreendé-las e
transporem-nas para suas praticas e por essas ideias os acompanharem ao longo de muitos
anos.

No caso de Educagio, a grande referéncia é a ideia de criticidade, cuja
compreensdo vem sendo buscada por meio do estudo de obras relacionadas as abordagens
progressistas da educacdo fisica (COLETIVO de AUTORES, 1992, 2012; KUNZ, 1998,
2001, 2004).

96



Educacdo: Eu estava lendo, eu estava lendo. Eu li sobre, eu tenho uns livros ld do
ElenorKunz, que fala sobre educag¢do fisica e, na verdade, eu ndo vejo muita, sabe,
divergéncia entre uma e a outra [o professor refere-se as diferengas entre as abordagens
critico-superadora e critico-emancipatoria). Eu comprei agora, do Lino Castellani, Coletivo

de Autores, né?

Nessa feira que teve agora eu comprei. Eu até ia trazer, tem uma avaliagdo que chama
“avalia¢do emancipatoria”, vocé jd ouviu falar?

Marina:ndo

Educacdo: Uma tal de Emilia Saul, um negocio assim. Avaliagdo emancipatoria. Entdo, eu
ndo comprei porque néo é educagdo fisica. E geral, né. Mas eu achei o tema interessante.

Mas ai, eu trabalho com meus alunos. Eu trabalho... eu ndo sei se eu estou trabalhando a
emancipatoria, ou se eu estou trabalhando a superadora, vocé entende? Por qué? Porque

ell, ao mesmo tempo que eu me supero, eu me emancipo.

Se eu me emancipo, eu também eu me supero. Uma coisa assim. Trabalhar a criticidade, eu

trabalho a criticidade. (professor Educagdo, segmento 42)
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Educacgdo: So que a proposta [curricular do Estado], por exemplo, eu tenho muita duvida
com a proposta. Até eu lembro do forum... ela é critico-superadora, ou ela é critico-

emancipatoria? (professor Educagdo, segmento 55)

Essa busca de incorporagdo da criticidade, cujo desenvolvimento é tratado pelo professor
como objetivo da pratica docente, existe para ele desde o contato com a proposta curricular
estadual de 1986, a partir da leitura deum material de apoio fornecido pela Secretaria de
Educagio, conhecido como o [ivrinho branco(SAO PAULO, 1996), e concretizou-se,
inicialmente, na pratica da fala, do professor, ao conversar com seus alunos e dos alunos,

que deveriam responder as perguntas feitas pelo professor:

Educagdo: Entdo, eu tinha a minha abordagem critica, mas sempre assim, falando. Eu
nunca cobrei nada no papel. Eu tentava criar, desenvolver essa criticidade deles, através

da conversa. Acabava de dar um exercicio, “pra que serviu isso dai? ’Vocé entende? Vocé
pergunta, perguntava pra ele, “Pra que serviu, pra que serve atividade fisica?” (professor

Educagdo, segmento 41)
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A compreensdo de que a criticidade implica em saber por que se estd
fazendo algo, perdura no presente, atrelada a negacdo da preocupagdo em verificar a
eficiéncia da execucdo do gesto técnico e a relativizagdo do valor das regras e convengdes

das praticas.

Educacgdo: Eu ndo estou preocupado, se ele [o alunolestd arremessando bem, se ele estd
sacando bem. Eu estou preocupado se ele estd entendendo o que ele esta fazendo, vocé
entende? Depois que eu fiz o curso da RedeFor, entdo, eu comecei a me preocupar muito

mais com isso. Se ele estd entendendo o que ele estd fazendo.O que estd acontecendo,
sabe? Se ele estd, por exemplo, “Oh, vocé vai jogar voleibol”, “Ah, eu vou dar o toque”,

“Por que vocé vai dar toque?” “Ah, porque a bola vem alta e ela vem com pouca
velocidade”. “Vocé vai dar manchete”, “Ah, porque ela vem baixa, ela vem um pouquinho
mais forte”, ndo é? “Por que eu vou sacar?” “Por que eu tenho de sacar desse jeito?”
“Porque faz parte da regra, sacar com uma mdo so”’, “Ah, eu ndo posso sacar de
manchete?”’, “Pode, vocé quer sacar de manchete, pra nds, aqui, vocé pode. Agora, se
vocé for jogar num jogo, valendo campeonato, vocé ndo vai poder”, “Ah, td, professor,

mas aqui pode?”, “Pode, qual o problema?” ndo ¢? (professor Educa¢do, segmento 89).

O professor Educacdo, ao descrever a avaliagdo que realiza com seus
alunos também explicita a participagdo, a oralidade e aspectos comportamentais — Eu
avalio como? Em cima desse empenho deles, pra fazer o trabalho, pra realizar as aulas,
sabe? O relacionamento dele, comigo e com os demais. E essa a minha
avaliagdo(segmento 89); observo muito a relagdo dele com a prdtica, se participa
bem.Qual a relagdo dele com os outros alunos? Ele respeita o coleguinha? Se ele respeita

menina, o social, a parte social dele, a relagdo com a educagdo fisica, com os colegas,
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tudo(segmento 89) - como elementos objetivados/avaliados.

Ainda restando duvidas sobre como o professor avalia o quanto e como os
alunos entendem o que fazem — o que representa a postura critica, neste caso — indaguei ao
professor e ele exemplificou, refor¢ando uma afirmagao que fizera sobre a especificidade
da avalia¢do em educacio fisica — Olha, eu sou muito observador. Eu acho que na nossa

disciplina, é a observag¢do (segmento 123).

Educacgdo: Quando eu estou dando uma atividade, as vezes, um aluno faz errado. Ai, o
outro vai la e explica pra ele “aeh, ndo é assim, faz assim, porque o professor falou que foi
assim”, sabe, jd estou observando que aqueleentendeu, né? E, as vezes, com a minha
explicagdo, determinado aluno ndo aprende, com a do amiguinho, ele vai e aprende. E eu
pergunto muito pra eles, sabe?

Marina: Na conversa?

Educacgdo: Na conversa.

Marina: Dia-a-dia?

Educacgdo: Dia-a-dia, sabe? Com o passar do tempo, a gente vai vendo se o aluno

conseguiu assimilar alguma coisa, ou ndo. (professor Educagao, segmento 89)
O professor também explicitou, como estratégia de ensino e de avaliagdo,

a realizacdo de trabalhos em grupo e semindrios, em que todos devem apresentar os

trabalhos, falar, o que € valorizado por ele.
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Educacdo:|...] eu dei um trabalho de luta para o oitavo ano. E tem um que vai falar sobre

o MMA, que sdo as artes marciais mistas. Nossa! Foi excelente. Ele falando, sobre o
trabalho, [...] tem uma facilidade de falar, o [alunolV. D., uma facilidade de falar muito
grande. E eu dei um trabalho também, de capoeira, primeiro bimestre, com o pessoal do
oitavo ano, da oitava série, muito bom. Tem salas que ndo fizeram nada, como sempre tem.

E tem salas que fizeram um trabalho muito bom. Semindrios deles foram assim, excelentes.
Passaram video, sabe? Pendrive, levei ld na sala de video, eles passaram, explicaram

direitinho. Excelentes trabalhos(segmento §9).

As contradi¢des na pratica do professor Educacdo pareceram relacionadas
a sua trajetdria de ex-atleta e professor que vem aprendendo a diferenciar as figuras do
aluno e do atleta ao longo dos anos. Assim, foi possivel identificar duas experiéncias em

que o professor guiou suas ac¢des e olhar de formas diferentes:

Educacgdo:|...] eu tenho uma turminha aqui, ela é do sétimo ano. Sdo excelentes. Ai, eu
chego na quadra e falo, vou dar handebol hoje, ai vou dar as trés passadas do handebol,
pra eles terem a vivéncia das trés passadas. Ndo que eu va cobrar isso dai, mas pra eles
terem a vivéncia. Chego ld, eles ndo conseguem fazer do jeito que eu planejei. Eu coloco

um arco no chdo, trés arcos, esquerda, direita, esquerda e arremessa. Al eu falo assim, eles
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ndo estdo fazendo nada, entdo, ‘“esquece, hoje a gente ndo vai fazer isso dai. Vamos
trabalhar passe, vocé vai saltar e vai, com um pé so e vai jogar a bolapara o companheiro.

Da um jeito de dar pelo menos um passe e jogar a bola pra frente”, na outra aula, vocé vai
dar dois passos pra frente, entdo, vocé vai dar um passo pra direita, outro pra esquerda e
jogar a bola pra frente, dependendo da bola... da mdo que ele usa, ele vai dar o passo, com

a direita primeiro, ou com a esquerda. Entdo, a gente vai fazendo esses, tendo esse jogo de
cintura. Depois de muito tempo de profissdo, a gente vai aprendendo isso dai, né? Eu tenho
muita dificuldade pra ensinar, por exemplo, o ataque do voleibol, embora eu tenha
vivenciado, tenha feito o curso, é dificil. Voleibol é um esporte muito dificil de se ensinar e

de se aprender também. E a gente vive fazendo, sabe, ilusdo “ah, eles vdo, com
determinado exercicio, eles vdo aprender”, e ndo aprenderam nada. Entdo, vocé tem que,
sabe? Ah, entdo, eu vou colocar uma cordinha aqui e eles vdo pular corda, sabe? Vao
pular corda, dar as passadas e saltar. Ah, entdo pular corda, ndo deu certo. Entdo vamos

ver com o plinto, vamos colocar a gaveta de plinto aqui, vamos ver... a gente tem que
pensar em questoes de segundos ali, pra sair alguma coisa, sendo ndo sai nada, um fica
olhando pra cara do outro assim, sem saber o que fazer. Fica dificil, adaptar.(professor

Educacdo, segmento 135)

Educacdo: Eu tenho uma aluninha que ela ndo se... a Dudinha, ela ndo fazia nada,
quietinha, sabe? Ai eu comecei a conversar com ela “Vamos participar! Vamos dangar
entdo. Vocé ndo gosta de jogar, vamos dancar”. Ai ela dangou. No dia da festa do folclore,
ela estava la dangando. Ai, a partir dai ela comegou a se enturmar mais com o pessoal,
comegou a conversar, comegou a se soltar mais! Isso égratificante, eu acho que essa é a
principal gratificagdo do professor, ver o aluno dele, aquele aluno quietinho, o menos

habilidoso, evoluir..., é esse o objetivo, eu acho.(professor Educagio, segmento 88)
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Nas duas experiéncias narradas, a preocupagdo do professor foi com a
“evolu¢do” dos alunos e da aluna em questdo, mas essa “evolugdo” é indiciada de maneiras
diferentes: na primeira é pela realizacdo correta do gesto técnico, na segunda, pela
participagdo, pelo envolvimento com os colegas, pela manifestacio da capacidade de
expressar-se. Coexistem nas experiéncias principios de concepgdes divergentes, mas isso
ndo caracteriza a pratica do professor Educa¢do como dicotomizada entre essas duas
concepgdes, na verdade ela é uma pratica Uinica em que esses principios dialogam. Na
primeira experiéncia a execucdo do gesto técnico ndo é cobrado — Ndo que eu va cobrar
isso dai, mas pra eles terem a vivéncia — ou seja,ndo € utilizada como parametro para
atribuicdo de notas, ou como parametro de sele¢do ou troca por direitos ou privilégios; de
outra forma, a avalia¢do dos erros acontece no sentido de orientar as agdes do professor na
tentativa de oferecer condi¢des para o sucesso dos alunos, embora sem mudar os principios
de organizagdo da aula, tecnicistas. Na segunda, o professor privilegiou a participagdo da
aluna, procurando néo exclui-la mediante sua “inabilidade” no jogo, nomeada como “ndo
gostar”, mas ao mesmo tempo ndo criou formas de trabalhar para que a aluna fosse incluida
na pratica em que nao tinha habilidade constituida, como se o ter ou ndo ter habilidade para
0 jogo fosse um dado consumado ou uma questdo de gosto e ndo uma aquisi¢ao cultural e,
portanto, que pode ser ensinada e problematizada.

Curiosamente, nestes episodios e em outros narrados pelo professor,
foram expressas sensacdes, percepgdes e juizos negativos, quando se tratava de uma
situacdo identificada com o modelo tecnicista — eles ndo conseguem fazer do jeito que eu
planejei; eu tenho muita dificuldade pra ensinar, é dificil;eles ndo estdo fazendo nada;a
gente vive fazendo, sabe, ilusdo “ah, eles vdo, com determinado exercicio, eles vao
aprender”, e ndo aprenderam nada — ao passo que foram expressas sensagdes, percepcdes
e juizos positivos, quando tratava-se de uma situag¢do identificada com o modelo que eu
denomino momentaneamente de “inclusdo” - Isso égratificante, eu acho que essa é a
principal gratificagdo do professor.

A professora Querida, ao longo de toda sua entrevista, argumentou,
defendendo seu ponto de vista, sobre a escola e seus problemas, referenciado nas
abordagens critico-superadora da educagao fisica e na historico-critica da educagio, tendo

citado conceitos e concepgdes apresentados nas obras representativas de tais concepcdes
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(BRACHT, 1992; COLETIVO de AUTORES, 1992, 2012; SAVIANI, 1986, 2012). Essas
referéncias predominaram na constru¢do de sua argumentacdo sobre a escola, seus
problemas e os papéis sociais de seus personagens, constituindo uma avaliagdo critica do
contexto social e politico da agdo docente, que pareceu dar a professora a condi¢do de ver

seus alunos e avaliar seus potenciais de forma diferenciada. A predominancia dessas
referéncias da o tom, mas ndo apaga outras referéncias fortes, advindas de sua busca por
compreensdo das concep¢des de competéncias e habilidades (PERRENOUD, 1999) e de
Se-movimentar (KUNZ, 2004), mediada pela proposta curricular do Estado e pelos PCN e

pela adogdo da concepgdo de escola por projetos como metodologia para suas aulas.

Querida: E, como que eu vou formar alguém, para o mundo do trabalho, pra vida social,

se eu ndo sei a realidade dele. Se eu ndo sei que sociedade ele ta inserido, Marina? Eu,
quando, na minha época, que eu estudava pelo Coletivo dos Autores, que eu sou amante do
professor Valter Bracht, aprendizagem social na educagdo fisica. (professora Querida,

segmento 43)
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Querida: Que aquele eixo, onde se quer chegar? Que aluno que vocé quer formar?|...]
Porque eu acho que a escola é um ponto de encontro, é um momento, que nos temos de
discutir, porque ele ndo aprende? O que acontece? Por que ele faz bagunga? Porque centra,
ali, aquela discussdo. E replanejar sempre [ ...] A nossa realidade é essa! E partindo daqui,

que nos vamos montar um curriculo, para a nossa escola.(professora Querida, segmento

72)

Para Querida, partindo do grande objetivo da escola em nossa sociedade,
de acordo com os documentos estaduais e federais — preparar o aluno para o mundo do
trabalho e para a vida social — é essencial saber quem € esse aluno. E saber quem ¢ esse
aluno ¢ saber em que sociedade ele vive. E a compreensdo da sociedade em que estd
inserido o aluno, a escola e o professor, que tornaria possivel a compreensdo do porque o
aluno nio aprende, do porque ha indisciplina na escola e outros problemas —Porque, por
mais dificil que seja, porque que aquele aluno ndo 1é? Por que ele ndo escreve? Tem de
saber! Porque sendo ele nunca vai ler, ou ele nunca vai escrever, Marina!(professora
Querida, segmento 27). Essa avaliagdo e o conhecimento do objetivo central da escola
(formar o trabalhador, formar o cidaddo) é que guiariam a constru¢do de um projeto
politico-pedagodgico da escola, coletivamente. Nessa logica € que ocorreria a avaliagao do
aluno, que ¢ a avaliagdo das possibilidades — O que nos vamos fazer por eles? Quem sdo
eles? Como que nés vamos melhorar? (professora Querida, segmento 74). E essa avaliagio
que ndo acontece nas escolas em que a professora atua — O que a escola pretendia, que
aluno que a escola queria e o que ndo funcionou, pra gente poder fazer funcionar. Ndo tem

isso. (professora Querida, segmento 26)
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Querida: Todos nos vamos ter um fim nisso. Este é o objetivo. So que ndo tem. Entdo, como

eu diria, ndo existe uma unidade de contexto. E isso que eu quero dizer. Saviani fala isso.

Nao existe, entdo, fica dificil. E uma coisa que desloca ele [o projeto politico pedagégicol],

ai desloca o planejamento, ele perde o referencial. Pra onde a gente vai chegar? Vai
chegar aonde?[risos]|Desculpa Marina, mas é o meu olhar, de tudo o que eu vivo nessa

educagdo.(professora Querida, segmento 72)

Desse posicionamento e de outras referéncias que toma, a professora
conclui sobre algumas qualidades que a avaliagdo deve ter. A avaliagdo deve ser processual,
pois a realidade ndo € estética, tornando-se necessario conhecer o aluno e o seu processo de
aprendizado — ele é capaz? Ele consegue? Eu ndo estava falando pra ela da fisica [o
conteudo], mas... ele consegue? A senhorala professora de fisica] acha que ele vai
conseguir, no segundo ano? Ele pode ter a fisica em paralelo, depois do meio-dia, a ld,
solugoes para o problema dele. (professora Querida, segmento 83) — em contraposi¢do a
um outro tipo de avaliagio que foca apenas o resultado — £ vermelho, ou sabe ou néio sabe,
¢ exata. Ela ndo quer saber que a Marina pée os quadradinhos e conta, que o Paulinho
pega os palitinhos e conta. Que a Marina |...]| memoriza, ela so da a resposta... para ela
isso... “Ah, a Marina é um génio!” (professora Querida, segmento 83). A avaliacdo deve
considerar como primeiro pardmetro a participag@o dos alunos — Mas hoje nos temos que
avaliar mais a participagdo do aluno, somos atores ali, todos participantes, tanto a mim
quanto a ele (professora Querida, segmento 83). A avaliagdo ndo pode adotar um padrio ao
qual todos devem se adequar — O Se-movimentar, o movimento é meu. Nos vamos so criar
mais repertorio, ndo é? Tentar diversificar, variar esse meu movimento [pausadamente]

(professora Querida, segmento 32).
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A participagdo, por sua vez, assumiu diferentes sentidos, ao longo das
narrativas da professora, ora como objetivo central, numa compreensdo em que a escola é o
lugar da participagdo de todos; ora como unico parametro que pode ser considerado na
avaliag¢@o dos alunos para efeito de nota — ser participativo, ja que ndo seria justo avalia-los
por seus desempenhos; ora como um direito que os alunos tém de conquistar, ou, em outra
interpretagdo, como moeda de troca, em que participar da atividade promovida pela
professora esteve condicionado a participagdo em outras atividades da escola e a

determinados comportamentos.

Querida:|...] entdo, sempre o meu olhar vem assim, nessa participagdo. Ele ¢é
participativo? Ele coopera? Ele é esforcado? Ele quer fazer? Se interessa? Tem alguma
coisa que chama a atengdo dele? Aonde ele é fortepra eu avaliar? “Mas vocé ndo deu
conteudo?” Ndo adianta eu falar que ele foi muito ruim na capoeira, que... mas foi
participativo, tentou fazer, fez, realizou, alguma coisa. Mas, em compensagdo, entendeu?

No jogo, ele foi estupendo! [risos]| Entendeu? Mas ele participou.(Querida, segmento 93)

Aqui, a professora lista uma série de comportamentos e caracteristicas
para definir participagdo: cooperar, ser esfor¢ado, querer fazer, interessar-se, o que chama a
aten¢do do aluno, aonde o aluno ¢ forte para ser avaliado, que, no meu entender, extrapolam
o significado de participagdo — dizendo respeito a aprendizagem do aluno e ao que a
professora pode fazer em favor dessa aprendizagem. Assim avaliar participagdo ndo seria
verificar se o aluno participou mais ou menos, apenas. Seria avaliar a qualidade de sua
participagdo, ou seja, como ele participa. Outra questdo importante de se pensar € na
confusdo que aparece na fala da professora Querida, entre dar conteudo e cobrar

desempenho, o que me aponta para a compreensdo que ela teve, nesse momento, de
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conteuido, afinada com uma concepgdo em que os contedos seriam cobrados dos alunos

em avaliagdes pontuais. Ndo seria a compreensdo de conteiido a partir das abordagens

criticas que ela estuda. Aqui temos um indicio do funcionamento da linguagem ordindria,

em que uma palavra que assume diferentes sentidos, de acordo com o referencial mais
amplo em que se insere, ¢ invocada na fala de forma a transitar entre esses diferentes
referenciais e, portanto, entre diferentes sentidos, sem a explicitagdo do referencial em que

os sentidos estdo envolvidos, que fica subentendido.

Outro sentido para participagdo pode ser conhecido na proxima narrativa:

Querida: Eu vou te falar da historia de sucesso, porque o foco ndo foi participar e fazer
ganhar. O foco foi par-ti-ci-par.|...] Podem participar de tudo, desde que, tal, tal, tal, tal. E
ali, eu comecei a melhorar, a diretora até falou "melhorou, essa escola melhorou". Por
causa desse [contrato pedagdgico] eles queriam, era muito carente. [...] foi a unica equipe,
que entrou misto. cinco homens e quatro mulheres [risos|futebol.

[...] na educagdo fisica e como em qualquer coisa que a gente vai avaliar, vocé tem os

critérios, a gente constroi critérios pra formar juizos de valores.

[.]

Isso que eu te falo, ndo ¢ muito meu, fazer isso com ele. Porque ali, pra mim, isso ali,

parece com uma chantagem, né Marina. Mas eu era obrigada, porque eu tinha que atingir
aquilo. [...] Ha casos e casos, Marina. As vezes, hd casos a ser estudados e ter olhares
diferentes, com relagoes as pessoas. (professora Querida, segmento 131)

(professora Querida, segmento 131)
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Tratava-se de um projeto realizado pela professora numa das escolas
publicas em que atua, cujo contexto social era bastante problematico (em que moradores de
trés favelas foram realocados em um conjunto habitacional popular, manifestando-se os
conflitos entre os jovens dentro da escola). Neste projeto, foram preparados times para
participagdo num campeonato de futebol. Segundo Querida, ela viu no futebol o grande
potencial para a conquista dos alunos a participacdo, uma vez que era a atividade que mais
amavam. Ela argumentou sobre a necessidade de criar critérios de ag¢do e de avaliagdo
proprios para cada contexto, em que, naquele contexto, uma estratégia que poderia ser
julgada “chantagem”, ou a instrumentaliza¢do da educagdo fisica em fun¢do da necessidade
de disciplinar e ter a assiduidade dos alunos, segundo seus primeiros critérios, possibilitou a
ressignificagdo da pratica, o participar do campeonato ndo tinha como foco tnico vencer, os
times eram mistos, alunos que estavam excluidos da escola como um todo participaram.

Embora o foco da avaliag@o na participagdo tenha aparecido, em alguns
momentos nas narrativas de Querida, em contraposicdo a avaliagdo da aquisicdo de
habilidades pelos alunos, em outros momentos as habilidades dos alunos seriam avaliadas

com o intuito de orientar o processo de ensino-aprendizado.

Querida: |...| uma proposta que eu fagco, vamos supor, matéria de handebol, nés vamos
falar sobre handebol. Entdo, la na quadra, eu ja coloco questdes-problemas, que eu quero
ver se ele resolve. Porque ai eu sei tudo dele, se ele conhece o hande, o movimento, a
madozinha errada, sabe? Que ela poe a perninha, com o mesmo brago, pra arremessar?
[risos] [...], porque ela ndo tem amplitude, ela perdeu, porque ela poe a mesma perna! Eu

S0... entdo eu avalio a todo momento. A todo momento, a avaliacdo estd ali.

]
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Era a primeira proposta. Eu precisava ver o que ele sabe, que movimento que ele tem,
aonde que eu preciso trabalhar, o que eu vou fazer pra arrumar? Se ele briga, se ele, como
que ele é? Chora, sabe? Eu tenho aluninho que chorava [risos]. Esses diagndsticos é que
fazem vocé melhorar.

[...]

As anotacoes. E individuais. Eu tenho. Eu tenho. Individuais. Ele ndo, ndo tem. Entdo eu

sabia tudo.(professora Querida, segmento 92)

A observagdo a todo momento aparece novamente, agora acompanhada
do registro, anotagdes das observagdes sobre os alunos. A professora também mencionou
que realiza trabalhos em grupo com seus alunos, que trabalha com projetos, ndo
explicitando como avalia esses trabalhos. Portanto, a partir do estudo desta entrevista
formou-se uma visdo da pratica da professora marcada por sua consciéncia critica de todo o
contexto social e politico de seu trabalho, por um lado, ¢ uma avaliagdo voltada para a
compreensdo do aluno, por outro. Essa compreensdo do aluno implica uma série de
elementos sintetizados na ideia de participagdo que envolve, dirige e ¢ dirigida pela
avaliagdo.

A concepcdo pedagogica fornecedora das principais referéncias para as
praticas avaliativas da professora Fisica mostrou-se ser 0
desenvolvimentismo/construtivismo. Fisica descreveu a avaliagdo como deveria ser
realizada, de acordo com o que aprendeu em um curso com o professor GoTani, bem

afinada com o construtivismo.

110



Fisica: | ...] construir aquele movimento ja ndo podia ser como era, que a educagdo fisica

tinha de dar oportunidade pra todo mundo, que o construtivismo tinha que chegar... Na

minha aula, meu aluno tinha de experimentar vdrias maneiras de passar aquela bola para
o outro lado da rede, que eu ndo podia ser o ponto de referéncia, que nos ndo deveriamos

ser o ponto de referéncia, mostrar o movimento e dizer que “Olha, manchete é assim,

porque vocé tem que bater no antebrago assim, que o aluno...”,porque se ndo a gente

estaria sempre ainda privilegiando quem tinha mais facilidade de imitar, de copiar, que ja
tinha uma experiéncia, entdo era so ajustar.

A gente podia trazer tanta informagdo pra nossa aula, ser tdo mais contextualizada, ndo
ser solta sabe. Ter todo o respeito que ela tem que ter, porque ndo é so se movimentar. E
ndo é nem o Se-movimentar ld, o nosso Se maiusculo, que parte do aluno e do criar, do que
esta em volta, mas assim, se mexer, era mais que isso. Que a gente podia incrementar, a
gente podia trazer mais informagoes pra educagdo fisica.

a gente tinha que ter um olhar, fazer um diagndstico, individual. Que a gente tinha que ter
um cuidado de ndo ter um olhar assim: entdo eu tenho uma sala que a maioria tem uma

facilidade grande pra..., todo mundo serve para o esporte, pra um exercicio, pra

brincadeira, pra um equilibrio... se eu olhasse no geral e pontuasse isso assim, entdo...

essesestdo com 10, esse meu, que é timido, que é emburrado, que, justamente por ele ter

menos facilidade, ele jd ndo participa, ele se arrisca pouco, ele experimenta pouco, entdo,

que a gente tomasse esse cuidado, porque assim... eu precisava olhar principalmente o

aluno...(professora Fisica, segmento 39)
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Ficou bastante clara a compreensdo de algumas premissas construtivistas,

a mudanca de foco do ensino para o aprendizado, da a¢do do professor para a acdo do
aluno, da individualidade do processo de aprendizado e da impossibilidade de comparagio
entre desempenhos. A partir do contato da professora com essa concepc¢do de avaliagdo
houve transformacao de sua pratica, ndo apenas avaliativa, a qual foi qualificada por uma
mudanga de olhar para o potencial dos alunos, em que a professora agora os via capazes de
elaborarem conhecimentos ativamente — eu ficava orgulhosa e envergonhada ao mesmo
tempo! Orgulhosa porque tudo o que eu achava que s6 eu estava vendo, todos eles também
viam!(professora Fisica, segmento 39).

Essa avaliagdo construtivista ¢ diferente do que se esperaria de uma
concep¢do desenvolvimentista, tal como encontrei nos estudos sobre avaliagdo em
educacio fisica que procuraram definir a avalia¢do nas diferentes concepgdes, como o de
Mauad (2003), que se baseou em Darido (1997) para afirmar que Tani (1988) sugere em
sua obra que o professor deve observar sistematicamente o comportamento de seus alunos,
para verificar em que fase do desenvolvimento ele se encontra (MAUAD, 2003, p.27),
afirmou também que a avaliagdo desenvolvimentista aproxima-se de uma linha
quantitativa, por estar centrada nos resultados que o aluno apresenta e ndo no processo que
o aluno percorreu, visando a obter dados seguros sobre a eficiéncia da aprendizagem,
mediante mudangas de comportamento observaveis e mensuraveis (MAUAD, 2003, p.27-

28); caracterizagdo esta confirmada por Escudero (2011, p.87-88).

Sdo intrigantes essas caracteristicas da avaliagdo desenvolvimentista
diante do trabalho da professora na concepgdo desenvolvimentista/construtivista, que em
nenhum momento fez mencdo a fases do desenvolvimento, além de ficar claro que em sua
pratica é o processo e ndo o resultado que tem prioridade. E € importante frisar que a fusdo
das duas concepgdes neste estudo foi feita porque assim encontra-se nos documentos do
Estado (SAO PAULO, 1991; 1996) e assim foi confirmada pelo préprio professor Go Tani,
em 2004, segundo testemunho da professora Fisica. Em nenhum momento afirma-se tratar-
se da fusdo das duas concep¢des, mas a todo momento seus principios e conceitos sdo

evocados como se tratasse de uma mesma concepgao.
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Tal constatacdo ratifica minha compreensdo de que alguns estudos sobre
avaliagdo em educagdo fisica escolar encontram dificuldades em ver correspondéncias e
didlogos entre as teorias e as praticas da area por partirem das conceituacdes delineadas
segundo concepgdes “puras”, tentando enquadrar nelas as concepgdes em didlogo, em meio
as contradigdes e tensdes concretas. Também coloca em xeque a pratica entre pesquisadores
de fazer citagdes de outras citagdes de obras ndo tdo atuais — Mauad (2003), que se baseou
em Darido (1997) para afirmar que Tani (1988) — em que acabam por reiterar uma
concepgdo que o autor original delineou em outra época, sem atualiza-la, o que explica a
divergéncia com o que o mesmo autor passa a produzir mais tarde. No estudo da entrevista
da professora Fisica e nas contradi¢des que encontrei com o que dizem outros textos sobre
avaliagdo em educagdo fisica escolar, percebi que assim como ndo ¢é frutifero mostrar os
trabalhos dos professores fora de seus contextos, fechados em um campo de referéncias ou
auséncia de referéncias, sem movimento, também ndo ¢ frutifero mostrar as concepgdes,
tais como a do desenvolvimentismo, baseando-se em obras da década de 1980, fechadas e
prontas para-todo-sempre, confortavelmente vendo passar um desfile de contradi¢des, sem
compreender que as contradi¢des estdo constituindo e atualizando as obras desses autores,
que eles estdo vivos (e ter de afirmar isso me parece um absurdo), assim como 0s
profissionais que trabalham com principios discutidos por eles.

A participagdo apresentou-se elemento central também para a professora
Fisica, tomando primordialmente o lugar de objetivo. O aluno que néo participa € o foco

para ela:
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Fisica: | ...] se eu olhasse no geral e pontuasse isso assim, entdo... esses estdo com 10, esse
meu, que ¢é timido, que é emburrado, que, justamente por ele ter menos facilidade, ele ja
ndo participa , ele se arrisca pouco, ele experimenta pouco entdo, que a gente tomasse esse
cuidado, porque assim... eu precisava olhar, principalmente o aluno... porque o aluno que
esta sempre com a gente, participa, é falante, da palpite, cria regras, quando vocé faz essas
paradas, vem com vocé, é facil! E ficil vocé dizer a nota dele. O mais dificil é como que
vocé vai avaliar... o outro aluno vai ser sempre o cinco, o seis, o quatro, o trés? Mas que a
gente tivesse o cuidado de ver o crescimento desse aluno, entdo eu tenho aquela aluna
timida, que ela pouco participa, entdo assim... qual é a minha estratégia? Qual é o meu
trabalho pra fazer aquele aluno dar um pouquinho mais e um pouquinho mais? E entdo
tudo bem, eu comecei com aquela crianga, eu vou dizer que ela tem uma nota cinco, que a
gente é obrigada a ter uma mengdo. Mas, eu criei estratégias, eu a abordei de forma
diferente, eu mostrei que ela podia confiar em mim, que ela ndo ia ser motivo de... eu criei
com o grupo uma forma de que ela ndo... [ ...] eu criava, toda ultima aula do més, a gente
montava o dia da alegria, entdo todos os tipos de bola, todos os brinquedos, tudo,
bambolé, tudo que a gente tinha ia pra quadra. Porque eu queria avaliar assim, a
sociabilizagdo, “Como é quando eles tinham que formar grupos?” “Como é que eles se
formavam?” “Ainda era a panelinha da sala, ou eles ja aprenderam a gostar de todos?”
“Como é que ficavam aqueles mais timidos?” e quando, nos dias da alegria, eu
aproveitava pra levantar a moral dessa crianga: “‘Vocé estd arrasando hoje! ”[num tom de
voz mais agudo, empolgado]. Entdo, quando vocé tem essa resposta, as criangas te
acompanham. Ai era muito legal quando, na aula normal, sem ser o dia da alegria, um
aluno falava: “Pré! Vocé viu? Ele fez tudo hoje!” Entdo eu ja tinha mais alguém, ai esse

olhinho brilhava mais.Quer dizer, cada coisa que essa crianga ia progredindo, ela tinha o
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nove dela, ela tinha o dez dela, ela tinha o oito dela. E ndo do geral.(professora Fisica,

segmento 98)

Avalia-se a participagdo — quem participa e quem nao participa — € como
¢ a participagdo — para promover a participagdo. Para isso a professora criou estratégias que
visavam a produgdo de comportamentos sociais favoraveis a participagdo, oferecendo
refor¢o positivo, atuando sobre a autoestima e sobre o conceito dos alunos menos
participativos, diante da turma. A professora parece compreender, embora adote a ideia de
desenvolvimento individualizado, que € preciso que haja uma compreensdo de coletividade
entre seus alunos. A cativa¢do para a participa¢do foi descrita mais vezes ao longo da
entrevista em que a professora Fisica langou mao de outras estratégias, incluindo um trato
intimista com seus alunos a fim de conquistar olhinhos brilhando, em suas palavras
(segmentos 95 e 98).

Ao falar de como atribui as notas aos alunos, a professora acrescentou ao
rol de elementos que avalia, a oralidade, e novamente ficou clara a presenca do principio da

singularidade do aluno para justificar por que avaliar pela oralidade.

Fisica: A oralidadeera um dos pontos que eu colocava. Como é quando a gente para pra
conversar, quando a gente para pra questionar, quando a gente para pra pedir... “td,
vamos mudar essa regra? E se fosse uma outra regra?” Entdo, oralidade, pra mim, eu
falava “Puxa, uns podem ser mais verbais do que na questdo do fisico” (professora Fisica,

segmento 99)]

A avaliagdo € processual, individualizada e € realizada para orientar as

acdes da professora:
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Fisica:|...]A importdancia da oralidade, que falar, deixar o aluno falar, deixar o aluno
colocar, participar, perguntar, é muito importante. Sendo, vocé vai conhecer aquele aluno
como? SO por aquelas produgdes, principalmente, o que é pior, s nas provas?

[...] @ avaliagdo, ela tem que ser para o professor perceber. Eu uso o seguinte termo. que é
uma rua de mdo dupla. Também existe a via que eu me avalio. Por isso tem que ser
avaliagdes, porque a prova é muito seletiva, vocé passou, ou vocé ndo passou, vocé
acertou, ou v...

[...]

As vezes eu brinco que é um joguinho de ténis de mesa. Um joguinho de pingpong. Vocé
precisa ver se essa bolinha esta chegando. Se a sua bolinha, também esta chegando ld no
aluno.

[...] e muitas vezes, é na aula mesmo, é naquela coisa quente de vocé chegar com as

informagaes, de vocé deixar participar. (professora Fisica, segmento 101)

Uma vez que uma das fungdes da avalia¢do € fornecer informagdes para
orientar a pratica docente, ¢ preciso que ela seja avaliagdes, ou seja, que ela ocorra em
varios momentos, ou a fodo o momento, a partir de varios instrumentos; nesse sentido, a
professora Fisica mostrou como o registro, habito que adquiriu em seu curso de magistério,

¢ por ela utilizado:
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Fisica: Entdo, o que eu fazia, eu sentava no meu final de semana e pensava, ““‘Meu Deus,
tem que bolar aula pra essa semana, o que eu vou dar na 7° o que eu vou dar na 8, oque

eu vou dar para o ensino médio”. |[...]

[...]

[...] nessa minha distribui¢do, eu falava “poxa vida, vou dar um adaptado, ou um
Sfundamento para chegar no saque do volei, ou na manchete e... mas nessa semana, poxa,
ndo dei nada de brincadeiras”, eu queria que eles se divertissem, eu queria que eles
percebessem que eles ndo podiam perder a brincadeira, o jogo, mas o jogo descontraido,
que ndo podia so ser... que todo mundo podia participar de um jogo. Entdo eu olhava nas
minhas semanas mesmo, eu consultava esse meu caderno. “Nossa, hd quanto tempo eu ndo

trabalho com isso com eles. Olha, vou voltar la”.(professora Fisica, segmento 84)

Fisica: [ ...] eu pegava o proximo momento pra gente registrar, juntos, numa pastinha que
eu inaugurei, aqui de educagdo fisica, com as criangas, sempre tiveram essa pastinha, pra

registrar o que foi vivido na aula anterior. (professora Fisica, segmento 85)
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Fisica: Entdo assim, eu queria ver o envolvimento dele. Como é que eu ia avaliar o... por
nota, se ele ndo sabe fazer e ele esta participando, ele esta vivendo, ele tem tanto tempo na
vida dele, eu é que preciso promover mais experiéncias dessa.

Marina: Pra ele aprender.

Fisica: E. Entdo, quando eu tinha I meus campos de... eu tinha meus particulares 1d no

meu caderno. Entdo, “tantas e tantas criangas ndo conseguem fazer o rolamento’”. Muuitas,
no comego, eu falava “eu preciso voltar pra essa aula de novo, eu preciso voltar”, eu é que
tenho que promover.

Marina: Entdo, essa questdo da habilidade, do conseguir, do desempenho, vocé até
avaliava, mas para vocé...

Fisica: Pra mim, é.

Marina: Ndo para a nota deles.

Fisica:Era uma avaliagdo forma... [seria formativa a palavra? Nao ficou nitido na
gravagdo]... eu precisava... entdo, aonde eu precisava criar condi¢oes pra ajudd-los a
desenvolver essa habilidade? Esse retorno que eu tinha que ter. Isso também me ajudava e
muito pra montar as minhas aulas. Porque quando eu percebia que aquela proposta tinha
sido muito aceita, muito tranquila, ndo é que eu nunca mais voltava, mas eu sabia “Uau,

eles estdo Gtimos”. Brincadeiras com cordas: vdrios desafios com corda. E, trajetorias
diferentes,niveis diferentes com a corda... “Ndo, agora eu quero... vocés tdo fritos com
batatinha”, eu falava pra eles. “Quero ver agora vocés fazerem isso, com a corda! ’[risos]

Eles ficavam assim... malucos! “Eu! Eu! Eu! Eu!”’[risos](professora Fisica, segmento 86)
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Acredito que ficou bem claro como o habito de registrar serve para a
professora construir seu trabalho. A avaliacdo das habilidades dos alunos ¢ realizada, mais
uma vez, como nas praticas do professor Educacdo e da professora Querida, para orientar
suas a¢des no sentido de proporcionar situagdes para o aprendizado das mesmas. Podemos
dizer que hd uma avaliagdo das habilidades e ndo uma avaliagdo por habilidades, em que
os alunos seriam avaliados, valorizados pelas habilidades que t€ém ou que conseguem
apresentar.

Nao identifiquei, no estudo das entrevistas das professoras Escolar e
Minha, a consisténcia nas referéncias tedricas para suas praticas, como nos casos dos
demais professores. Encontrei muitas referéncias, que as professoras buscam até com
intensidade, mas parece que ainda ndo conseguiram firmar suas convicgdes, ou estabilizar o
didlogo dessas referéncias com suas praticas. Tal didlogo pareceu, ainda, algumas vezes
cadtico, outras infrutifero, como as proprias professoras expressaram.

A relagdo conflituosa das professoras com as referéncias tedricas € o que
eu descreverei a seguir.

A professora Escolar expressou que estava lutando, em meio ao que
denominou sua caréncia de referéncias teoricas para sua pratica avaliativa, porém, percebi
ao longo da entrevista, que ela vinha dialogando com varias referéncias, de forma
turbulenta, em que diversas concep¢des em seu horizonte mostravam-se de forma
anarquica, dificultando a sistematizagdo de sua pratica avaliativa. Por outro lado, percebi
que essa turbuléncia ¢ um movimento provocado pela prépria professora, ao buscar as
leituras que acredita faltar, de experimentagdo, em que ela busca a compreensao e o sentido

para suas praticas.
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Escolar:|...] e hoje eu ja consigo me identificar mais, que eu fui aprendendo algumas
coisas. Nossa, eu estou engatinhado, de primeira a quarta série, estou engatinhando.
Preciso aprender muito. Mas, ao menos a ordem bdsica das coisas, eu ja aprendi, fui ler,
algumas coisas de desenvolvimento infantil. Como é que funciona isso, pelo amor de Deus,
eu preciso entender! Eu falei, tudo que é anarquico. Eu falei, pra mim, eles estdo todos na
fase andrquica, pra tudo. E, entendeu? Eu falei, isso aqui é uma anarquia completa. Até eu,
estou no meio da anarquia. Eu ndo consigo ter ordem pra nada. E ai assim, tem melhorado

alguma coisa, mas ainda preciso aprender muito. (professora Escolar, segmento 119)

Ao fazer o diagnoéstico dos alunos, Escolar fez um paralelo consigo
mesma. Aqui ndo explicitou a fonte de seu estudo sobre o desenvolvimento infantil como o
fez em outros momentos da entrevista em que citou autores, tais como Jussara Hoffmann
(avaliagdo mediadora, 1993) e Charles Hadji (avaliagdo formativa, 1993). Outras
referéncias advém de sua relagdo com as concepgdes curriculares nas duas redes publicas
em que atua, a estadual e a municipal de Sao Paulo. E bastante provocativo o fato de que na

rede municipal a professora tenha mais clareza do que seja avaliar seus alunos.

120



Escolar: Entdo, a competéncia e habilidade, que se fala no Estado, aqui na prefeitura a
gente fala a cultura corporal, a andlise do gesto, enfim, quando se trata de avaliagdo.Na
prdtica, ndo é desse jeito que funciona. E ndo é desse jeito que as pessoas esperam que
aconte¢a. Aqui [na escola municipal em que a entrevista ocorria], a gente procura
trabalhar com relato, roda de conversa e ai, as pessoas que estdo a volta dizem “nossa,

essa aula é uma bagunga!”, todos correm, gritam, um faz pra ld, outro pra cd, parece que
ndo tem organiza¢do. E uma forma diferente de se ver, a avalia¢do tem de ser todos
parados, retos: ndo estd no mesmo padrdo, se todos estdo correndo pra direita e vocé
correr pra esquerda, estd errado, vocé devia ter sido punido. Aqui, eu sinto que a
construgdo disso tem sido melhor, porque nés somos em quatro e pensamos de uma forma
mais proxima. Agora, no Estado, eu tenho bastante dificuldade nessa questdo. (professora

Escolar, linhas 92-102)

Al encontra-se uma hipotese para a compreensao da dificuldade em fazer
a pratica embasar-se em concepgdes tedricas presentes nas propostas curriculares (e em
qualquer outra referéncia). Se ambas as propostas, municipal e estadual, trazem para o
centro da pratica docente os conceitos de cultura corporal e de cultura corporal de
movimento, podemos dizer que ambas supdem uma avaliagdo diferente da “antiga”. Mas
essa “antiga” € justamente a que estd na expectativa de um processo 6timo: a avaliagdo tem
de ser todos parados, retos: ndo estd no mesmo padrdo, se todos estdo correndo pra direita
e vocé correr pra esquerda, esta errado, vocé devia ter sido punido. O processo de
mudanga supde a luta contra a pressdo dessa expectativa, representada na narrativa pelo
olhar de fora, luta contra dificuldades que ndo deveriam ser transpostas solitariamente, pois

mudar nio deveria ser uma simples escolha individual da professora. A constru¢do de uma
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“nova” avalia¢do, como estd se fazendo no Estado, sem as condi¢des de debate, de
estabilidade de uma equipe, acarreta a sensagdo constante de falta de referéncia tedrica, ou
de que a referéncia tedrica ndo serve a pratica.

O que a professora faz no Estado, entdo? Ela tenta conformar sua pratica
a alguns principios que aprendeu serem corretos, apesar das dificuldades.

Para isso, precisou compreender o curriculo naquilo que ele representa de
imposi¢do a sua pratica e como superar a imposi¢do, sendo um dos instrumentos para isso a
avaliagfo, na forma de mapeamento das realidades vividas, saberes e interesses dos alunos

como ponto de partida de seus trabalhos.

Escolar: “nossa, eu preciso dar uma lida. Eu ndo domino que forma vamos fazer isso”’’, eu

ndo sigo|o curriculo] a risca. Tem conteudos que eu tento, que eu vejo que ndo dda. Ou que,

pra essa sala, ndo tem a ver, tem outra coisa emergindo aqui. A gente vai tentar conversar

a respeito. Sempre, eu faco, tento fazer... mesmo com as turmas conhecidas, teve outros
anos, mas eles mudam, chega aluno novo e tal. Vamos tentar fazer o mapeamento aqui, o

que esta acontecendo, o que vocés gostariam de ver, de que forma funciona. Até porque, no
ensino médio, se vocé for dar algo que ndo é do interesse deles, ndo acontece nada.

(professora Escolar, segmento 58)
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Escolar: E bem interessante. Entdo, a avaliag¢do, eu tento fazer assim, uma conversa, do
que eles acham que sabem, do conhecimento que eles tém, ali e algumas praticas, que eles

trazem. (professora Escolar, segmento 103)

O saber dos interesses dos alunos é um elemento importante para a
professora Escolar, ja que ela entende que no ensino médio — se vocé for dar algo que néo é
do interesse deles, ndo acontece nada. Apesar dessa convic¢do, ela narrou duas
experiéncias que considerou de sucesso, justamente em que os conteidos trabalhados nio
eram de interesse imediato dos alunos. Nessas narrativas, a professora mostrou que
considerar os interesses dos alunos ndo caracteriza em sua pratica limitar-se aos seus
interesses imediatos, ao contrario, tem-se de ampliar esses interesses por meio da atividade

de ensino e dai a importancia de conhecer as vivéncias, saberes e interesses iniciais dos

alunos.
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Escolar: No ensino médio estou trabalhando queimada com eles, agora. Queimada livre,

que é o dodgeball, estamostrabalhando um video com eles, “ah, professora, isso é coisa de
quinta série, ah, isso é coisa de crianga’, eu comecei até me questionar, eu falei “gente,

serd que isso vai dar em alguma coisa mesmo?” Que medo! Falei, “deixa eu comegar por

um terceiro, que a gente ja tem uma identificagdo, pra ver”. Deram quinze minutos, eu
comecei a olhar, eles estavam muito mais entretidos, que se fosse as criangas, aqui, de
quarta série. Todo mundo participando, arrumaram grito de guerra e, ‘“olha, ndo pode
passar da linha. Vem aqui vocé, se esconde atrds de mim, eu vou te proteger” e ndo sei o

qué. E eu fiquei assim parada, olhando e a sala toda participando. |...] “semana que vem,
entdo, professora, tem de novo, né? Porque aquele time ganhou hoje, mas o time que vem é

o nosso. Nos vamos decorar quem ficou aqui, quem ficou la” e tal.[risos]

[...]

Nossa, foi uma experiéncia muito positiva, que eu falei, isso ndo estd ld, dentro do
curriculo oficial, que era pra ser trabalhado, mas foi uma prdtica que eu consegui, trazer,

especialmente no ensino médio.(professora Escolar, segmento 102)
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Escolar:[...] E, mas na época mesmo, da gindstica, que foi até a do trabalho da
UNICAMP [TCC do curso de especializacdo em educagio fisica escolar], eu vi isso como
muito positivo [...]. Eu vejo como positivo, por qué? Porque ensino médio, conseguir
conquistar o aluno de ensino médio, é muito dificil. Eu achei muito interessante, eu
considerei isso um sucesso porque, ‘ndo, vamos ld, juntar na minha casa, eu, vocé e ela,

pra gente tentar fazer ld, uma gindstica”, “ah, entdo agora, eu quero”.

[...]

E, entdo, da forma deles, com o vocabuldrio deles, ou com as intengdes deles, mas assim,
“olha, nos ndo temos dinheiro pra frequentar academia’, ou, “eu ndo quero, porque todo
mundo que vai ld é magro, bonito e tem outra visdo, mas eu consegui aprender aqui
alguma coisa, que de alguma forma, eu vou poder, criar, adaptar, usar, fora da unidade
escolar”. Entdo, isso, assim, eu acho que dificilmente eu vou ter alguma outra experiéncia,
que fosse tdo positiva quanto. Especialmente no ensino médio e no ensino da gindstica.
Porque gindstica, danga e luta sdo os conteudos, que eu acredito que a maioria dos
professores tem a maior dificuldade pra tematizar na escola. Entdo, dentro de um desses

trés, que sempre pra mim foi mais dificil, obter alguma experiéncia positiva, nossa, eu

fiquei extremamente feliz. (professora Escolar, segmento 104)
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Para Escolar, a participacdo, como para Querida e Fisica, € um objetivo

primordial de sua pratica.

Escolar: Eles ficam todos sentados, tomando sol, com os fones de ouvido. E ai, todo mundo
fala, “mas ninguém consegue atingir 100% . Mas me incomoda muito, eu estar ld com 30
e tem mais 20 sentados. Porque sdo 45, no ensino médio, 15, que seja. Nossa, eu falo, “ndo
. » [ ~ r r r . E2) 13 ~
pode, uma coisa dessas”, “ndo, é normal, Escolar, vamos ld, que é assim mesmo”, “ndo,
ndo é. Ndo é possivel”. Se tiver dois, trés, ja me incomodam, mas, eu posso até, né, “vamos

la, da pra administrar”. Agora, metade, metade, que seja desinteressada! (professora

Escolar, segmento 102)

A fim de compor a avaliagdo de seus alunos, a professora mencionou
alguns instrumentos e métodos, dentre eles os relatos e a observagdo, que, no entanto, ndo
livra o processo da subjetividade e das duvidas da professora, quanto a justeza e clareza de

sua pratica.
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Escolar: E ai, assim, tem relato escrito, tem relato oral, tem coisas que é observagdo
mesmo, de como era a participagdo anterior, de como é agora. Mas eu ainda acho que é
subjetivo. E, se vocé falar “Escolar, e se um aluno chegar e questionar?” Que ja
aconteceu, “professora, mas porque minha nota é sete, ou é oito, ou é cinco?”’ Por qué? Ai,
eu tento conceituar isso pra ele, mas algumas coisas eu também tenho duvida ainda, para

ser extremamente honesta, assim, na prdtica. (professora Escolar, segmento103)

A professora Minha, que ¢ a menos experiente dentre o0s cinco
entrevistados, ndo mostrou, em suas narrativas, fundamentar suas praticas avaliativas em
um referencial tedrico. Ela contou de seus embates com referéncias conceituais em cursos
de formagdo continuada oferecidos pelo Estado, tais como os conceitos de avaliagdo
processual e avaliagdo formativa, com os quais concorda a principio — A avaliagdo na
verdade, eu acho que é pra vocé ver como que estd o processo de ensino-aprendizado
(professora Minha, segmento 87). No entanto, a professora ndo encontrou espaco no
cotidiano para construir a sua pratica fundamentada nesses principios.

Talvez um problema que tenha contribuido para essa situagdo seja a forma
como Minha relaciona-se com as concepgdes teoricas, sempre mediada pela implementacao
da proposta curricular de 2008 e pelos cursos do Estado, que visam a essa implementagéo,
realizada de forma autoritaria. Junta-se a isso o fato de Minha ter ingressado no ensino
publico no ano de 2008, em que a pressdo para que se cumprisse o curriculo, por meio de
avaliagOes externas e o envio de apostilas para os alunos, foi intensa. Diante de tal pressao,
ndo parecia ter lhe restado muitas alternativas — vocé acabou de chegar, vocé obedece, né?

(segmento 59).
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Assim construiu-se uma relagdo de oposi¢do teoria-pratica, sendo teoria
materializada nos pressupostos apresentados nos documentos e cursos do Estado e pratica
materializada nas condi¢des de implementacdo do curriculo, conjuntura que embasou a
afirmagdo feita pela professora, varias vezes ao longo da entrevista —O discurso é um. E a
prdtica é outra... (segmento 61). O cumprimento das atividades do curriculo, sendo o
objetivo primordial da pratica da professora, emoldurou a constitui¢do da rotina das aulas,
da avaliagdo, das relagdes entre professora e alunos, da relagdo da professora com a teoria,
etc. Nesse quadro, participagdo novamente aparece como elemento objetivado e avaliado,

com outros sentidos e implicagdes:

Minha: Entdo eu comecei a trazer um pouco pra linguagem deles, pra realidade deles,
entdo eu lembro que falava bastante de anorexia, bulimia, uma série lda, ndo lembro qual
agora [um dos temas propostos nas cartilhas dos alunos]. Entdo assim, eu comecei a levar
fotos, matérias de internet, revistas atuais. Eu falava coisas de suplemento, de corpo... Eu
falava uma linguagem um pouco mais...

Marina: acessivel.

Minha:Acessivel para eles... e ai eles comegaram a ir se doando um pouco mais praquela
bendita aula la, que eles ndo queriam nem saber. Eu falava pra eles também... fiz uma
negociagdo: “Vocés participam e me ajudam a concluir esse jornal e depois eu deixo vocés
jogarem bola, fazer o que vocés querem saber”, sabe assim? Entdo a gente negociava
muito, geralmente eu dava uma aula, puxava bastante, ali, o tal do jornal e, na outra aula

eu deixava eles a vontade. Teve que ser assim, na base da negociagdo.

[.]
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E eu acho assim: isso, na verdade, é um suporte pedagogico e o professor usa como achar
melhor. Se eu acho melhor mandar como licdo de casa, eu vou mandar como li¢do de casa
e o dia que ndo tiver dando mais certo, eu mudo minha estratégia. Mas esta dando certo,
eles trazem! Tudo feito, tudo bonitinho, certo. Ai os que tém duvida voltam, fazem pergunta,

sabe? (professora Minha, segmento 59)

Minha: Eu confesso que tem tema que a gente fica realmente, so na teoria. Eu falo que a
gente vai aprender um pouquinho, pra conhecer, saber que existe. Quem tiver curiosidade,
pesquisar na internet, sabe assim? Mas que a gente ndo vai trabalhar na quadra com esse

tema. Que a gente ndo tem condigdes pra isso. (professora Minha, segmento 61)

Participag@o, sob este olhar, tornou-se moeda de troca, com que os alunos
compram a possibilidade de se verem livres das atividades curriculares. Outro sentido dado
a participagao, relacionado também ao seu valor de troca, ¢ mediado pela relagdo teoria-
pratica vivida pela professora, em que ha uma economia da participagdo e da habilidade.
No estudo das outras narrativas, também percebi essa relacdo, mas nas da professora

Minha, ela ficou mais nitida.
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Minha: Entdo é assim, prova, prova escrita mesmo, eu ndo gosto de dar. Eu dou quando a
escola pede, que vai ter um provdo, mas eu nunca dou um peso maior pra uma prova
mesmo. Eu dou sempre um peso maior pra o que eu vejo o aluno produzindo, fazendo,
participando. Entdo, eu sempre fago valer de 0 a 4, de 0 a 5, como eles se comportam na
quadra. As vezes, eu dou uma provinha prdtica. Falo pra eles assim, eu faco algum
circuito, alguma coisa que tem ld. Ai ele tem que falar, o que ele estd fazendo, se é
agilidade, se é velocidade, se é... e tem que realizar o exercicio tal, ai eu vou, marco o
tempo dele e dou ponto. Mas assim, para um aluno participativo, na verdade, ele nunca vai
mal, independente da habilidade dele. No Estado, eu acho que a gente ndo pode avaliar

muito pela habilidade. Tem que ser mais a questdo do compromisso, mesmo, do querer, do
participar, até porque, é o que eu falei: eles ndo tém espago adequado, ndo tém material
adequado, ndo tem um traje adequado, como eu vou ficar avaliando habilidade? Sabe?
Exigindo o que ndo...

Marina: o que ndo é possivel...

Minha: o que ndo é possivel. Eu, por exemplo, era uma aluna esfor¢ada e ndo tinha
habilidade, e ai? Entdo, eu ndo avalio habilidade, eu avalio também o querer do aluno.

Entdo, tem muita gente, muito menino, principalmente, que reclama “A professora, eu
fiquei com sete e a fulana, que ndo sabe jogar nada, ficou com nove!” “Mas a fulana, que

ndo sabe jogar nada, ela é muito [estalando os dedos]| mais participativa e esfor¢ada e
interessada do que vocé, porque vocé acha que vocé ja sabe tudo”. Sabe assim, eu tenho de
por isso na cabega deles, que eu ndo estou olhando se vocé dda um chute e faz um gol. Ndo
estou olhando se vocé saca e bola passa. Tudo bem, eu corrijo o movimento, eu explico,

mas ndo é isso que eu estou avaliando. E ai ndo entra muito na cabega deles ndo. Alguns

entendem, outros ndo. Mas eu continuo avaliando assim [risos].(Minha, segmento 106)
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Participagdo, sem aquisi¢do de habilidades vale mais do que ter
habilidades e ndo participar a contento, essa é a logica que estd em consonancia com a
formagdo da professora, que ndo era avaliada “pela habilidade”, mas “pelo interesse, pelo
esforco, por saber a teoria”. O problema ¢ que, dessa forma, ndo € favorecido o ganho em
relacdo a aquisi¢do de habilidades para os que participam e nem o ganho em participagio
para os que tém habilidade, para além da troca pela nota. Nota que ja é uma moeda em
declinio nas escolas da progressdo continuada.

A avaliag¢do mostrada pela professora Minha foi também caracterizada por
uma rotina de avalia¢do, bastante comprometida com o cumprimento dos contetdos do
caderno e das tarefas burocraticas. Faco uma observacdo a respeito do provdo que é
realizado na escola em que Minha atua; essa pratica ¢ uma prova nos moldes do SARESP
que acontece anualmente ou semestralmente em algumas escolas, com o objetivo de treinar
os alunos para esse tipo de avaliagdo que vivenciara em outras ocasides, de gerar notas, de
pressionar professores e alunos no cumprimento dos curriculos e d4 uma amostra do como
a organizacdo do trabalho escolar ¢ formalizada e moldada. Percebi, ao ler e reler o seguinte

segmento, o quanto a pratica avaliativa da professora Minha esta refém dessa formalizagdo.

Minha:|...]| na escola estadual é assim, como o professor, ele tem de pegar... um pouco
louco, muitas salas, muitas aulas e quatrocentos didrios. No comego, é o que eu falei,
ninguém me ensinou, eu aprendi apanhando. Eu fazia assim, tudo que eu dava, valia de 0 a

10, depois eu ficava ld com a minha calculadora, me matando, pra somar e dividir e depois
encontrar uma nota, que muitas vezes eu ndo podia dar aquela... etc. O que eu aprendi a

fazer, no Estado? Eu faco diferente da particular. No Estado eu fago diferente. No Estado,

eu faco somatoria de pontos. Eu falo para eles tudo o que eu vou dar, quantos pontos

valem, quando eles vao ser avaliados, eu passo tudo na lousa. Eu falo pra eles o seguinte:
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“a minha nota, todo mundo jd comega com 10, praticamente, se quiser. Se fizer tudo o que

eu proponho, vocé ja tem dez, porque eu vou somar, nada eu vou dividir. Entdo, por
exemplo, eu pedi ld, a pagina 5,6 e 7, a pagina 5,6 e 7 vale 2 pontos. Porque tem uma parte
la, que tem de pesquisar, é dificil. Vale 2 pontos. ai eles vdo trazer, eu vou corrigir. Se fez
tudo bonitinho, vai ganhar os 2 pontos, mais ou menos, vai, ganha 1,5, um”. Eu dou
também avaliagdo continua, que entra: a participagdo, se vocé vem, eu falo pra eles que se
vocé vem com o traje adequado, participa da aula, do que a professora propde, ndo
somente daquela questdo do jogar bola e estar livre hoje, eu vou fazer...entdo assim, tudo,
tudo o que eu vou dar, realmente, de fato, vocé participa? Ai eu dou um peso maior. Essa
questdo da avaliagdo continua, da participagdo, vale 4. Entdo ja tem 4, mais os 2, jd sdo 6.
Ai eu dou uma pesquisa, alguma coisa referente ao tema da apostila. Por exemplo, o tema

é capoeira, entdo, me traz duas musicas da capoeira, que eles cantam numa roda de
capoeira, mais dois pontos. Entdo ja sdo 8. Ai depois,todo mundo fazendo sabe, eu vou
dando ponto e eu vou avisando pra eles, quantos pontos aquilo vale. E, no fim das contas,

eu somo os pontos que eles tiveram. Se eu somei, e a pontuag¢do deu mais de 5, né, ndo foi
nota vermelha, beleza. Eu fecho a pontuagdo dele e ja mostro pra ele. (professora Minha,

segmento 108)

Nas narrativas da professora Minha hé indicios de que sejam observados
comportamentos, saberes, habilidades, qualidades da participacdo dos alunos, mas essa
observag¢do ainda ndo ¢ intencionalmente realizada para conduzir a acdo docente. A
professora realiza aulas que escapam desse esquema de cumprimento do curriculo, mas nio
de forma persistente e intencional no sentido de constru¢do de sua pratica junto aos alunos.
Paradoxalmente, ao narrar uma experiéncia de fracasso, Minha mostrou que ndo esta
satisfeita com essa forma de participagdo que vem acontecendo, reconhecendo o insucesso
como seu, embora ao longo da entrevista tenha apontado para as condi¢des adversas de sua

atuacio.
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Minha: Marina! Eu acho que, de modo geral, a historia de fracasso, a minha, é quando eu
ndo consigo fazer a sala fazer o que eu gostaria que eles fizessem. E quando eu tento, eu
reinvento e nada dd certo e, no fim das contas, eu dou a bola. Isso pra mim é um fracasso.
[...] Ficar olhando seus alunos jogarem bola, porque eles ndo fazem nada o que vocé pede.
Eles ndo vdo apropriados pra que vocé propds, com roupa apropriada. Isso, pra mim, é um
fracasso. E esse fracasso, é didrio, sempre.

Todo dia é um fracasso. Na verdade, o que vocé consegue contar é um dia, que vocé teve
sucesso. Entdo, vai, o ano tem 365 dias [rindo], vocé conta 364 fracassos [risos]. Agora...
dos alunos mesmo, ah, sei la! Fracasso em educagdo fisica, eu acho que é aquele aluno
que realmente ndo vai pra quadra, senta no banco... Mas acho que é mais um fracasso
meu, do que dele, sabe?

E poe o fone de ouvido na orelha e fica a aula inteira ouvindo musica. Ai vocé vai, pede
pra ele tirar o fone, ele tira, mas ele fica a aula inteira ali. Mas eu ndo considero que é um
fracasso dele.

Eu ndo acho que é um fracasso meu. Agora, do aluno mesmo, eu ndo sei identificar, ndo.

(professora Minha, segmento 122)

Pretendi, neste capitulo, mostrar a escola e a avaliacdo retratada nas
narrativas das professoras e do professor, expressando o contexto material imediato em que
acontece a avaliacdo nas aulas de educagdo fisica. Produzindo, eu também uma narrativa,
criei uma escola e uma avaliagdo, mesmo tentando limitar-me aquilo que os professores
disseram. Assim, o aqui mostrado é real e é criagdo, ¢ criacdo que corresponde ao real.
Tudo aqui mostrado ¢ o que vi, € o meu ponto de vista sobre a escola e a avaliacdo

mostradas pelos professores, mas minha visdo, ao ser forjada a partir do que os outros
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viveram, torna-se uma visao ndo s6 minha, dai o seu poder de retratar a realidade.
No capitulo seguinte, delineio o contexto mais amplo, da rede publica de
ensino no Estado de Sado Paulo, no qual as escolas e avaliagdes das professoras e professor

entrevistados se inserem.

134



OS CONTEXTOS

Janela sobre a memoria (1)

Um refugio?

Uma barriga?

Um abrigo onde se esconder quando estiver se afogando
na chuva, ou sendo quebrado pelo frio, ou sendo revirado
pelo vento?

Temos um espléndido passado pela frente?

Para os navegantes com desejo de vento, a memoria é um
ponto de partida.

(GALEANO, 1994, p.86)

135



136



Construo agora outra narrativa, daquilo que aconteceu, das entrevistas e
das histdérias que recontarei, dos professores e da “avaliagdo na educagdo fisica na rede
estadual de Sao Paulo” a partir das entrevistas, de outros textos, obras de outros autores,
que falam de educacdo, de educagdo fisica e de avaliagdio e de documentos no ambito
federal e estadual, a fim de delinear o contexto em que poderei compreender a avaliagdo
nas aulas de educagio fisica e também posicionar-me no compartilhamento desse contexto.
Nao tenho a pretensdo de tragar a “histéria da avaliagdo na educagdo fisica escolar no
Estado”, mas sim de apresentar as vozes em didlogo, dos professores, dos alunos, do
Estado, dos gestores, da pesquisadora, dos formadores, dos pesquisadores e autores da area
etc.

Parto do acontecimento das entrevistas, entre maio e junho de 2012, sendo
quatro entrevistas com mulheres e uma com homem, todos efetivos na rede estadual de Séo
Paulo; foram agendadas por telefone e e-mail, de acordo com a disponibilidade dos
entrevistados. Em ordem cronoldgica de acontecimento das entrevistas.

A professora Minha, de 26 anos, teve a educagdo basica
predominantemente na rede privada, cursou ensino médio técnico em furismo e hotelaria,
licenciou-se em educagdo fisica em 2006 por instituicdo particular, especializou-se em
recreagdo e em educagdo fisica escolar, iniciou a lecionar na rede estadual em 2008 para
turmas do ensino fundamental I e Il em dois cargos, também trabalhando com recreagéo e
educacio fisica escolar em rede particular, foi entrevistada no dia 07 de maio de 2012 em
uma sala cedida pela direcdo da escola particular em que atua, fora de seu horario de
trabalho. Cheguei ao local combinado com meia hora de antecedéncia (marcamos as 14:00)

e aguardei sua chegada no hall de entrada da escola. Eu estava um pouco apreensiva, por

ser a primeira entrevista. Tudo correu bem, Minha chegou no horario combinado,
apresentou-me a escola de orientagdo catdlica na regido central de Guarulhos. A sala em

que ocorreu a entrevista era bem reservada, com mesa e cadeiras e um banheiro. Levei
bolachas e agua. Iniciei a conversa agradecendo, apresentei o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), que foi assinado, pedi autorizagdo para gravar e comeg¢amos.
Uma caracteristica marcante de sua fala foi que, a partir do topico em que se deveria falar

do percurso profissional, Minha narrou os episddios no tempo presente, tornando sua fala
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narracdo e descricdo ao mesmo tempo, remetendo aos episddios de formagdo basica e “da
experiéncia” para justificar e explicar a atua¢do junto aos alunos em que primeiro vinha
uma descrigdo e argumentagdo sobre seu trabalho e em seguida uma narrativa, como se
dissesse “eu faco isso, porque vivi isso” e, em varios momentos, a fusdo entre narrar e
descrever, passado e presente, talvez pelo fato dos episodios narrados serem de fato muito
recentes. A entrevista durou uma hora e trinta e trés minutos.

A professora Fisica, de 44 anos, cursou o magistério e faculdade de
educagdo fisica particular no periodo noturno, comegou a lecionar no Estado como OFA no
segundo ano da faculdade, ha 15 anos, tendo se afastado do trabalho no Estado por um
periodo em que trabalhou com treinamento em natagdo e recreacdo, retornou ao Estado
como efetiva em 2002, passou a func¢do de coordenadora em maio de 2011, foi entrevistada
no dia 08 de maio de 2012, em seu horario de trabalho, na biblioteca da escola em que atua,
na regido central de Guarulhos. Cheguei dez minutos atrasada porque me perdi, gastando
uma hora e meia a mais que o programado para chegar ao local, estava afobada.
Externamente, a escola era semelhante a outras unidades escolares que conhe¢o, com sua
grade, muro e portdes de ferro, entrei no hall de entrada, que € isolado do interior da escola
por grades. Fisica atendeu-me antes mesmo da secretaria, introduzindo-me e apresentando-
me a vicediretora, que pediu que fizessem um café para nés, e a inspetora de alunos. Fomos
a biblioteca também semelhante as de outras escolas, a entrevista iniciou-se as 10:46 horas.
Agradeci, expliquei sobre o TCLE e sobre sua participagdo na pesquisa pedindo
autorizacdo para gravar. Em linhas gerais, na entrevista de Fisica produziram-se narrativas,
com poucas descri¢cdes e argumentacdes, os primeiros dois ter¢os da entrevista podendo ser
considerados uma tnica narrativa do percurso profissional da professora, iniciada por ela a
partir de sua apresentacdo, seguida de outras narrativas mais curtas relacionadas aos topicos
que introduzi no intuito de complementar o texto em relagdo ao roteiro. Apds desligar o
gravador, a diretora veio ter conosco, falando de sua atuagdo nesta e em outras escolas, da
atuagdo de Fisica como coordenadora e das comunidades com as quais trabalhou e de seu
percurso nesta escola no enfrentamento e superagdo de problemas relacionados ao

rendimento escolar.
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A professora Querida, de 52 anos, cursou o ensino fundamental em
escolas publicas, fez ensino médio técnico em contabilidade, atuando nesta area e tendo a
primeira graduagdo em ciéncias contdbeis. Aos 29 anos realizou sua verdadeira vocagao,
graduando-se em educagdo fisica em instituicdo particular. Enquanto era estudante
trabalhou voluntariamente com recreacdo em escola de educacdo infantil, ingressou por
concurso assim que formada na prefeitura de Cotia, onde lecionou por um breve periodo
para turmas do ensino fundamental I e exerceu cargo de diretora durante meio ano, quando
foi efetivada na rede estadual, em 2001 e, em seguida também na prefeitura de Sdo Paulo.
Hoje trabalha nessas duas redes com ensino fundamental II e ensino médio. A entrevista
fora marcada para dia 10 de maio de 2012 e reagendada para dia 14 de maio de 2012, as
14:00h, durou uma hora e cinquenta e seis minutos. Cheguei com tranquilidade ao local
combinado, o apartamento de Querida, com quinze minutos de antecedéncia. A professora
introduziu-me a sua casa calorosamente, levei biscoitos e agua, ela pediu para que eu
ficasse a vontade, buscou dois copos e comecou a falar bastante antes de eu introduzir a
entrevista, lembrou das discussdes em grupo na ocasido do curso de especializagdo em
educagdo fisica escolar do RedeFor, especialmente do professor Ro. (que nio participou da
pesquisa), dizendo que tinha com ele mais estranhamentos porque discordava do
entendimento que ele defendia de partir do conhecimento do aluno, pois ela entende que
deve haver sempre uma proposta inicial do professor, lembrou também de sua identifica¢do
com a professora Escolar. O entendimento dela da necessidade de haver uma proposta
inicial do professor foi retomado ao longo da entrevista algumas vezes como lembretes de
primeiro a proposta. Consegui ligar o gravador em meio a uma avaliagdo e argumentagao
sobre os equivocos da escola, outro ponto retomado varias vezes ao longo da entrevista.
Nesta entrevista, foram contemplados todos os topicos do roteiro, porém sem seguir sua
organizagdo. O texto produzido ndo ¢ predominantemente narrativo, ao contrario, ¢ bastante
argumentativo, avaliativo e descritivo. A professora organizou sua fala em torno de
concepgdes, conceitos, avaliagdes do processo, generalizando sua experiéncia embebida
nessas concepgdes, conceitos, avalia¢des, inclusive dialogando com autores, demonstrando
para cada topico introduzido, como sua pratica, seus estudos e o conhecimento interagem.

Ha dois eixos que articulam os assuntos, a avaliacdo que a professora faz da escola e o
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principio didatico seguido por ela de apresentar primeiro a proposta.

A entrevista com o professor Educacdo, 49 anos, aconteceu no dia 15 de
maio de 2012, em seu horario de almogo numa sala no colégio particular em que trabalha
em Guarulhos, a entrevista fora marcada as 12:00h, eu cheguei pontualmente, o professor
conduziu-me até a sala dos professores, guardou alguns materiais, conversou rapidamente
com um aluno, iniciamos as 12:21 e finalizamos cinquenta e sete minutos depois. Antes de
eu ligar o gravador, Educacdo relatou que na escola particular comegaram a ensinar matéria
totalmente teorica na disciplina de educagdo fisica porque agora essas matérias “caem’ no
ENEM e, portanto, havia a necessidade dos professores trabalharem com esse tema,
lamentou que nesta escola ha apenas uma aula semanal e com essa nova exigéncia 0s
alunos ficavam algumas semanas inteiras sem praticas corporais. Pedi autoriza¢do para
gravar e solicitei que se apresentasse. Na entrevista de Educagao o roteiro foi seguido de
uma forma peculiar. Eu introduzia um assunto, o professor falava pouco e eu, seguindo
pistas em suas falas, perguntava e questionava induzindo-o a completar suas narrativas e
descrigdes, ele também foi o unico entrevistado a me perguntar, diretamente, a respeito de
problemas sobre os quais reflete e estuda.

A professora Escolar, 34 anos, sempre estudou em escolas publicas,
formou-se em educagdo fisica em institui¢do particular, comegou a lecionar como OFA no
Estado no seu primeiro ano da faculdade, tendo um afastamento ao se formar e retornando
ao Estado como efetiva no ano de 2006, esta em sua atual escola sede desde 2007 onde
trabalha com turmas de 8* série e ensino médio, desde 2008 trabalha também na prefeitura
de Sao Paulo com o ensino fundamental I. A entrevista foi marcada no dia 13 de junho de
2012, inicialmente as 14:00h e depois reagendada as 12:00, numa das escolas em que ela
leciona em Sao Paulo e durou uma hora e dezoito minutos. Cheguei as 11:50 e fui recebida
pela secretaria com desconfianga, pois a professora ndo costumava chegar esse horario.
Explicando que também era professora, que fora tutora da professora Escolar, deixaram-me
entrar e aguardei alguns instantes no hall. A professora Escolar logo chegou e me convidou
para ir a sala dos professores. No caminho, percebi que o ambiente era muito agradavel,
bem cuidado e limpo, foi ai que fiquei sabendo que aquela era a escola da prefeitura. Na
sala, professoras ali presentes foram simpaticas, sentamos a uma das mesas de reunides e

Escolar comecou a falar sobre problemas da escola publica antes que eu introduzisse a
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entrevista e ligasse o gravador, os assuntos foram retomados ao longo da entrevista. Apds

eu explicar como iriamos proceder, a professora apresentou-se e descreveu sinteticamente
seu percurso profissional. A entrevista de Escolar correspondeu fortemente ao roteiro,
chamando a aten¢@o como os episddios narrados foram costurados a experiéncia atual, ora
sendo introduzidos por ela, ora servindo a uma argumentagdo sobre ela, gerando um
movimento presente-passado-presente, descrigdo-narragdo-argumentac¢do. Percebi também
que alguns assuntos se encadearam, “saindo” aparentemente do assunto em questdo, porém
sendo retomada a coeréncia posteriormente, por exemplo, ao falar de participacdo no topico
sobre a implementagdo e adaptagdo ao curriculo atual do Estado. Houve também dois
momentos em que eu debati com a professora, o primeiro a respeito do curso RedeFor e
implicagdes da formagdo continuada para a constru¢do do trabalho coletivo de
planejamento e avaliagdo e depois sobre o ensino fundamental I, mas ai adentrando o
ambito de seu trabalho na prefeitura de Sdo Paulo. Logo que encerramos a gravagdo, uma
mulher, que parecia ser a diretora ou a coordenadora solicitou a Escolar que acompanhasse
uma turma na prova que estava sendo ministrada, similar ao SARESP”’, em nivel
municipal.

Esse relato, de como as entrevistas ocorreram, mostra uma diversidade de
formas de falar que constitui a0 mesmo tempo a riqueza, pois nessas formas estdo
implicitos sentidos, significados e relacdes, como vimos a partir das referéncias
epistemologicas e metodologicas apresentadas, e a dificuldade, o desafio da pesquisa, haja
vista a heterogeneidade do material. Embora o roteiro criado tenha sido contemplado em
sua maior parte em todas, em cada entrevista uma ordem foi estabelecida, relagdes entre
diferentes topicos foram feitas de formas diferentes. Outra diferenga foi quanto ao
conteudo, pois alguns assuntos foram explorados porque fazia sentido a partir daquilo que
era introduzido pelos professores e da forma como era introduzido e outros ndo foram
explorados por ndo fazerem sentido no contexto do entrevistado; por exemplo, fez sentido
eu perguntar a respeito do processo de constru¢do de uma concepcao de avaliagdo para uma
professora que ja demonstrara ter tal concepgdo desenvolvida, assim como ter a consciéncia

de tal processo (Querida), ndo faria sentido se eu perguntasse o mesmo para uma

12 Para acessar a discussdo em torno do SARESP e toda a politica de avaliagdo do Estado de S&o Paulo,
consultar o link: http://avaliacaoeducacional.com/category/exames-e-indices/saresp/
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entrevistada que demonstrou estar num momento exploratorio, de experimentagdo
(Escolar), ou ainda em busca de uma compreensio sobre tais concepgdes (Minha), ou que,
tendo eleito ou construido uma concep¢do, ja estava me mostrando o percurso em suas
narrativas (Fisica e Educagdo).

Os cinco entrevistados estavam muito dispostos e animados para falar de
suas experiéncias e isso foi perceptivel desde o momento do agendamento, convidando-me
aos seus locais de trabalho (Minha, Educacdo, Fisica e Escolar), a sua casa (Querida),
abrindo mao de seus horarios de almogco (Educagdo e Escolar), de seus horarios de
descanso (Minha e Querida), usando uma parte de seu horario de trabalho (Fisica) por
compreender a importancia dessa pratica de compartilhamento de experiéncia para o
trabalho docente (isso foi expresso pela professora). Outro indicio dessa boavontade foi a
profusdo da fala, em que, em trés casos (Querida, Educagdo e Escolar), comecou-se a falar
antes do inicio da gravagdo com interesse tal que eu demorei a achar uma brecha para
introduzir o inicio da grava¢do. Em dois casos (Fisica e Querida), as entrevistadas falaram
com bastante autonomia, demonstrando um grande dominio de suas praticas, integrando o
tempo todo elementos praticos e elementos conceituais com grande desenvoltura. Em um
caso (Educagdo), o professor leu, anteriormente a entrevista, minha dissertacdo de
mestrado, aproveitando a oportunidade para debater comigo assunto relacionado. A
impressao/avaliagdo que eu tinha desses professores, de quando fui tutora deles, confirmou-
se: sdo professores que decidiram e abragaram o caminho de serem professores, lembrando
que eles ndo foram selecionados por mim, pois convidei a todos os alunos de uma turma
inteira, estes foram os que quiseram participar e aparentemente consideraram suas
participagdes oportunidades de valorizagdo dos proprios trabalhos. Pela resposta que obtive,
também posso afirmar que eles estavam a vontade para falar comigo, ndo percebi barreiras
quanto a falarem sobre como trabalham, como sdo suas escolas, como se formaram. Isso se
deve, provavelmente, a relagdo que ja tinhamos, do curso EaD, em que o receio inicial,
diante de uma “professora da UNICAMP” e do julgamento que se pressupde que tal
professora e pesquisadora deva fazer sobre os trabalhos dos professores do ensino basico
dissipou-se, pois construimos uma relagdo de debate livre, em que cada contribuicdo era
respeitada e legitimada e ao fato conhecido por todos de eu ser, também, professora da

rede, que me dé a condigdo de saber das dificuldades e desafios e saber que as condigdes
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descritas de fato existem. Da minha parte, tive e tenho muitos sentimentos quanto as
entrevistas, alguns deles, uma gratiddo de ter acesso a uma intimidade confiada e um “frio
na barriga” (ndo ¢ medo, ndo é receio, ¢ um cuidado, como se estivesse “pisando em ovos”™)
por saber que tenho em méaos essas historias; tenho um duplo compromisso, com os
professores, pois pretendo que suas historias ndo sejam desrespeitadas, negligenciadas,
menosprezadas e com o fazer da pesquisa, que demanda rigor e critica. Talvez o “frio na
barriga” seja a sensacdo de estar equilibrando-me entre esses dois compromissos.

Passando das entrevistas para as trajetdrias dos professores, em alguns
momentos e sob alguns aspectos das biografias dos entrevistados ha coincidéncias,

encontros, intersegdes, assim como diferengas e divergéncias importantes.

Educacdo: Como aluno sempre era aquele lado tecnicista e militarista. Eu tive também
essa formagdo. No primdrio, foi aquela formagdo bem militarista. Também né? Comecei a
estudar em setenta e pouco, naquele regime militar danado. Era ordem unida para entrar

na sala de aula, ordem unida pra sair, ordem unida par ir pro intervalo, sabe? Todo aquele
ritmo militar mesmo. E eu estudava numa escola que era assim. Ela era dentro de uma
base aérea. E depois ela saiu da base aérea, mas continuou com aquele ritmo, aquele
codigo de escola militar. Era a maioria, tudo filho de militar na escola. Entdo, era blusinha
branca, shortinho, sapatinho, meia trés quartos até aqui, um atrds do outro. Eu vivi isso

dai, entdo...

Marina: Os meninos separados das meninas.

Educacdo: Os meninos separados das meninas, educagdo fisica. E era aquela coisa, a
professora era sempre a dona da razdo, era ela no pedestal dela e a gente aqui embaixo.

Ndo tinha assim, envolvimento, ndo é? Isso dai foi no primdrio. Dai, no gindsio, na época

do gindsio, que a gente falava, foi a mesma coisa, mas mais voltado pro tecnicismo, o
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militarismo ja tinha acabado um pouquinho. Era o aluno que, como eu era atleta, entdo eu
sempre fui privilegiado. Menos pra jogar futebol de saldo, que eu ndo tinha muita
facilidade. Mais, era pra jogar vélei, basquete, tudo assim, sempre a parte técnica, aquela
formagdo técnica. Tanto que a gente participava de olimpiadas, a gente saia pra jogar
fora, viajava pra jogar fora e sempre visando o tecnicismo, sabe? Competi¢do, s6
competicdo. Ai, no colegial, continuou sendo a parte técnica. Acho que foi até pior um
pouco, porque a escola tinha fama de ser a escola do municipio, a melhor escola do
municipio, C. G., ela era a melhor, tanto na parte intelectual, quanto na parte esportiva.
Entdo, a gente tinha de mostrar, representar a escola.

[...]

[...] avaliagdo, avaliagdo era feito assim, por frequéncia. Entdo, vocé tinha 100% de
frequéncia, vocé tinha sua nota. E ndo era assim avaliado, ndo tinha prova, ndo tinha uma
prova prdtica, era por frequéncia mesmo. (professor Educagio, segmento 28, teve o ensino

basico nos anos de 1970)

Querida: Eu, ah, eu sempre gostei da escola. Por isso eu acho que eu hoje sou educadora.

Eu ia pra escola com muita satisfagdo e muito prazer. Eu fiz primeira a quarta série,
naquela época era Instituto B. E. dos S. Mas eu sempre ficava escondidinha. Eu sempre fui
muito quietinha, na escola, muito quietinha. Mas eu gostava muito de educagdo fisica.

Eu gostava muito de estudar. Era muito esfor¢ada. Minha mde ndo tinha problema comigo.

[...] Eu fiz a quinta e a oitava série no Instituto A. A. dos R. que, naquela ocasido, pra vocé
entrar neste instituto, vocé tinha que passar pelo exame de admissdo. Era aquela época
onde eu tinha, na quinta e na sexta série, francés e na sétima e na oitava, inglés. E eu
também, fui muito feliz nessa escola, muito feliz. Eu, sempre gostei muito. E a educagdo

fisica, me levava muito.[...]. Era muito engragado, era aquele shortinhos vermelho, de
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eldstico aqui, aquela camisetinha, conga vermelha, a meinha trés quartos [gargalhadal.
Era. E ali, a professora era até cansativa no movimento. Eu praticava gindstica olimpica,
parece que pra mim era, ficava muito em mim, muito assim, me cansava muito. Mas, ao
mesmo tempo em que ela ficava em mim, parece que ela desprezava um pouco as minhas
amigas, que ndo tinham tanta habilidade, naquilo que ela estava fazendo. Porque ela ia
falar até como a minha mde, ela pedia pra ela ir me buscar, pra competir. Minha
professora tinha o olhar, de competir, aquilo pra ela ia dar que ela é boa. Eu acreditava

assim. (Querida, segmento 65, teve seu ensino fundamental nos anos de 1970)

Escolar:E bem contraditéria até, a minha identificacdo com a educagdo fisica, eu sempre
estudei em escola municipal, ou estadual. Nunca estudei em colégio particular. E eu lembro
que a minha professora chamava-se G., na quinta série. Nos faziamos como se fosse um
treinamento, na aula. A aula era correr em volta da quadra, todos os professores que eu
tive, de quinta a oitava série, que eu me recordo, era nesse sentido. Sempre mais
treinamento fisico e aptiddo. E ai, uma das coisas que me marcou, foi que nos estavamos
aprendendo a jogar voleibol, a rede era de uma altura, que ja ndo era muito compativel
com a nossa.., mas enfim. E a avaliagdo era: alguns movimentos que vocé
executava,prederteminados por ela, mesmo que fosse, toque, manchete, enfim, no nimero
X. Umas cinco vezes cinco manchetes numa bola langada, cinco toques, cinco... e eu
lembro que eu ficava na fila e meu coragdo ja ficava disparando. E isso, porque eu era
uma das maiores da turma e, mesmo assim, eu jd tinha um medo e era totalmente
descoordenada, era um problema. Minha meta era sempre passar por essa avaliagdo, de
uma forma coerente, de uma forma satisfatoria, mas eu tinha uma dificuldade tremenda. Eu
me lembro que era muito traumadtico, porque vocé fazia e eu era uma das pessoas que nao

conseguia executar com toda aquela perfei¢do, que ela esperava e ai, vocé ia sentando e

145



depois ela jd ia dizendo qual era nota. Se fosse basquete, por exemplo, sempre era o
quarteto fantdstico, que eu brinco, vélei, basquete, handebol e futebol. Futebol, entdo, eu

ndo consigo nem equilibrar a bola no pé. Imagina, vocé sentava e ela ja avaliava, ld, sete,
cinco, na época, nem era por numero, acho que era A, B, C. E dessa avaliagdo, vocé ia
seguindo aos bimestres, pra montar quem ia ser o time da escola, inclusive. Era acoplado

na aula, ndo era separado, uma turma de treinamento, da aula de educac¢do fisica. E a
maior frustragdo, é que eu nunca conseguia fazer parte do time que representava a escola,

por conta do bendito método de avaliagdo. Me lembro de algumas coisas, como a
avaliagdo antropométrica, alguma avaliagdo especifica, que fosse... eu tinha um professor,

que na época,eu acredito que ele se considerava ok com a prdtica e tudo mais, ele levava

até transparéncia, pra sala de aula, que na época, nem era datashow, nem nada. Passava
conteudo, depois fazia perguntas teoricas, entdo, era uma avaliagdo estruturada, pelo que

se tinha na época, mas era: te dou um texto e faco 10 questoes a respeito daquilo. Mas a
prdtica era da mesma forma: ou vocé correr 10 minutos, ou vocé fazer X movimentos e tal.

O que eu tive de avaliagdo,de quinta a oitava série, que eu me lembro, era isso. No ensino
médio, eu estudei a noite, ndo participei de educagdo fisica. Isso era o que eu tinha de
conceito de avaliagdo, até entdo. (professora Escolar, segmento 33, teve o ensino

fundamental II no inicio dos anos de 1990)

Minha: Entdo eu ndo tive nada, praticamente. Eu brinquei de pular corda. Eu tive forma,
na quinta e sexta série. Porque era so isso. E quando eu fui pra sétima série, eu voltei a
estudar em escola particular, numa outra escola aqui de Guarulhos, que na época era, eu
acho que ainda é, muito competitiva. Porque aqui tem olimpiadas colegiais. Entdo, todos
os alunos, quando eu cheguei lda, na sétima série, ja sabiam jogar tudo, ja participavam das
olimpiadas e tinha muito aluno que era bolsista exatamente por ser bom em algum esporte

e representar a escola. Quando eu cheguei na sétima e oitava série, eu sabia a parte
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ludica, da primeira a quarta série, eu era ativa e tudo. Mas a quinta e a sexta série eu ndo
tive, realmente, aquela introdugdo aos esportes de fato e na sétima série eles jd jogavam
como atletas. E ai eu tentei uma, tentei duas vezes e paguei mico. Assim, todo mundo rindo,
ninguém nem queria no time e eu ndo sabia fazer nada e eu so sabia quando era coisa de
correr, estafetas, essas coisas assim. Agora, os esportes eu ndo sabia. (Minha, segmento

50, teve seu ensino fundamental Il no fim dos anos de 1990)

Minha foi a Gnica das entrevistadas que estudou em seu ensino basico em
escolas particulares; Fisica, embora nio tenha falado de sua formagéo basica na entrevista,
estudou, como os demais professores, em escolas publicas, em que ndo teve experiéncia de
atleta, tendo praticado natagdo fora da escola. As quatro professoras ndo tiveram aulas de
educacdo fisica no ensino médio, Minha, Fisica e Querida porque seus cursos eram técnicos
e Escolar porque estudou a noite. Minha diz ter experienciado como avaliacdo os “trabalhos
teoricos” e contribuigdes em atividades paralelasao programa principal de atividades
desenvolvidas pelo professor, Escolar, provas baseadas em “contetidos tedricos” e “provas
praticas” e Educagdo, “avaliagdo por frequéncia”, todos viveram um tipo de avaliagdo
informal (FREITAS, 1995) pela qual eram privilegiados ou ndo privilegiados, sendo
privilégio ter acesso ao aprendizado do esporte, ter a ateng¢do da professora, participar das
equipes, representar a escola e outros concedidos pelo grupo e sendo ndo-privilégio o ndo
ter acesso ao aprendizado do esporte, a atengdo, o “pagar mico”, o medo da avaliagdo, a
frustragao. Embora uma das entrevistadas, Minha, tenha tido seu ensino fundamental II sob
a regéncia da LDB 9394/96, podemos considerar que todos passaram pelo processo de uma
educacdo fisica escolar orientada pelo paradigma da aptiddo fisica, especificamente
manifestando-se como tecnicismo e esportivizagdo, com exce¢do da experiéncia do ensino
fundamental I do professor Educagdo cujo tom era dado pelo militarismo e da experiéncia
do ensino fundamental I da professora Minha, que era pautada pela ludicidade.

O paradigma da aptiddo fisica em avaliagdo ¢ abordado por Nerys Silva
(1993), em sua dissertagdo de mestrado Avaliagdo da aprendizagem em educagdo fisica na
escola de 1° grau, a partir de autores que langavam um olhar critico para a educagéo fisica
escolar e suas questdes, entre eles Medina (1983), Ferreira (1984), Carmo (1987), Gebara
etall (1988), Ghiradelli Jr. (1988), Bracht (1989), Soares (1990), Pereira de Souza (1990),
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Freitas (1991), Betti (1991),Castellani Filho (1991) e Coletivo de Autores (1992). O autor
estudou um periodo em que a lei federal 5692/71, legitimava francamente a aptiddo fisica
como elemento orientador da educagio fisica.

Segundo Souza Junior (2004), baseando-se em Nerys Silva (1993), as
indicacdes feitas pela lei 5692/71 vém em continuidade as indica¢des da LDB 4024/61 e
legisla¢des anteriores, sem romper com as diretrizes que as pautavam, porém explicitando
um carater quase exclusivamente tecnocratico para a educagdo. Do carater médico-
higienista do método ginastico adotado em 1929, em que a avaliacdo consistia em
verificagdo periodica da instrugdo, realizada por médico e professor, que aplicavam
exames fisiologicos e praticos para verificar a (in)adequagdo a uma normalidade e
classificar quanto ao regime de exercicios aos quais os avaliados deveriam submeter-se; a
adocdo do critério de assiduidade, no ano de 1940, como pré-requisito para a participagdo
nos exames finais das disciplinas, caracteristicas que perduraram ao longo e através das
reformas educacionais de Francisco de Campos e Capanema; até a promulgagdo da LDB
4024/61, quando as diretrizes médico-higienistas fundiram-se aspectos do universo do
esporte de rendimento e a avaliacdo passou a ser utilizada como meio de classificagdo
quanto ao tipo de atividades que frequentariam, treinamento desportivo ou gindastica e
concomitantemente; no Estado Novo, a educagio fisica passando a zelar pelo preparo fisico
do trabalhador, visando ao mercado; a promulgag¢ao da lei 5692/71 refor¢a o entendimento
instrumental sobre a educagdo fisica, estabelecendo, com o decreto 69450/71, seu carater
de atividade, tendo a aptiddo fisica como referéncia fundamental e tornando a educagio
fisica escolar um contributo para a realizacdo do projeto de formacgdo civica.

Art. 1° A educaglo fisica, atividade que por seus meios,
processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora-forgas
fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando,
constitui um dos fatores basicos para a conquista das
finalidades da educag¢@o nacional.

Art. 2° A educacdo fisica, desportiva e recreativa integrara,
como atividade escolar regular, o curriculo dos cursos de
todos os graus de qualquer sistema de ensino.

Art. 3° A educagdo fisica, desportiva e recreativa escolar,
segundo seus objetivos, caracterizar-se-a:

[...]

§ 1° 4 aptidao fisica constitui a referéncia fundamental para
orientar o planejamento, controle e avaliacdo da educacdo
fisica, desportiva e recreativa, no nivel dos estabelecimentos
de ensino.
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§ 2° A partir da quinta série de escolarizagdo, devera ser
incluida na programagio de atividades a iniciagdo
desportiva.

[...]

Art. 11. O Ministro da Educagéo e Cultura, por intermédio do
orgdo competente, estabelecera e divulgara,

convenientemente, os testes de aptiddo fisica, com a

finalidade de orientar os estabelecimentos e acompanhar a
evolucdo das possibilidades dos recursos humanos nacionais.

(BRASIL, decreto 69470de 1971, grifos nossos)

Nerys Silva (1993) afirma que sob a égide da lei 5692/71 e do decreto
69470/71, a avaliagdo da aprendizagem foi concebida como um procedimento de
atribui¢do de conceitos aos alunos, mediante a consideragdo da presenga em sala de aula,
ou entdo, [...] entendida como testes de aptiddo fisica (NERYS SILVA, 1993, p.135),
sendo que a resolug¢do SE n°134/76, que dispunha as normas para avalia¢do, recuperagado e
promog¢do de alunos determinou que a promog¢do na educacdo fisica passaria a ser
decorrente apenas da assiduidade, tinha por finalidade acompanhar a formagdo de recursos
humanos nacionais, ou seja, selecionar alunos para competicoes(NERYS SILVA, 1993,
p-135), era orientada por um unico principio, a seletividade, que se caracteriza pelo
aspecto meritrocrdtico (NERYS SILVA, 1993, p.136), processada com base em testes de
aptidao fisica aplicados pelo professor de educac¢do fisica. Nerys Silva (1993, p.148) ainda
avaliou:

No que se refere a avaliagdo da aprendizagem em Educagéo
Fisica, a legislagio n3o tem apresentado mudangas
significativas, o que fez com que ndo acompanhe a teoria que
tem se voltado cada vez mais para os aspectos bioldgicos e
pedagdgicos.

O papel da avaliagdo no interior da escola tem servido para
assegurar mecanismos de retardo ou eliminagdo do aluno do
sistema escolar, selecionar e segregar, apoiada na aptiddo
fisica como referéncia fundamental e os critérios que
atendam ao sistema esportivo de alto rendimento. Esses
mecanismos sfo assegurados, em vdrias instancias e entre
elas a legisla¢do (Decreto n® 69450/71, que trata dos padrdes
de referéncia para o alcance dos objetivos da Educagdo
Fisica, esportiva, recreativa; Lei n°® 6251/75, que estabelece
como objetivo basico da Politica Nacional de Educacdo
Fisica, o aprimoramento da aptiddo fisica da populagdo).

149



Quanto a matriz tedrica, Nerys Silva (1993) fez um estudo da producédo a
partir dos anos 1980, produzindo uma classificacdo das obras que reforga a impressido que
tive de que a visdo do autor quanto a tendéncia critica ainda estava nebulosa, devido as
obras serem recentes. Segundo o autor, as obras que tratavam da avaliagdo em educacio
fisica, exclusivamente ou ndo, conceituando-a, definindo objetivo, principios e
metodologias, poderiam ser classificadas quanto ao enfoque nas dareas bioldgica,
pedagogica, psicossocial, técnica e psicobiologicae concentravam-se em torno do
paradigma docimologico cldssico, cujas referéncias recaem sobre os métodos e técnicas
que tém por finalidade estabelecer critérios com fins classificatorios e seletivos(NERYS
SILVA, 1993, p.90). Uma das explicagdes para tal fato seria a forma como a produgdo
cientifica deu-se na area da educagdo, fruto da parceria Brasil-Estados Unidos, que
originou os programas de pods-graduacdo em educacdo fisica que seguiram o modelo
americano, dentre eles, o programa de mestrado em educagio fisica da USP, da UFSM e da
UFRJ (NERYS SILVA, 1993, p.88). Quanto a relacdo legislacdo-teoria, o autor afirma que,
embora existissem tendéncias de cunho pedagogico, mesmo que minoritarias, que seguiam
sentidos distintos do paradigma classico, tais como as humanistas e criticas, estas ndo eram
incorporadas a legislacdo, ficando a mesma restrita a docimologia e a pedagogia por
objetivos NERY'S SILVA, 1993, p.206).

Porém, entrevistando, analisando planejamentos e observando o campo de
professores da rede estadual de Sdo Paulo, na regido de Campinas, Nerys Silva (1993)
constatou, por meio da analise dos planejamentos dos professores, que os principais objetos
de avaliagdo eram afetividade e sociabilidade, a principal referéncia para definir a
abordagem de conteudos era a pratica desportiva e que a avaliagdo formativa era a principal
modalidade de avaliagdo; por outro lado, por meio da observagdo das aulas dos professores,
percebeu que havia um descompasso entre legislagdo, teoria e pratica docente, em que
formalmente observavam-se aspectos legais, mas informalmente os aspectos afetivos e de
sociabilidade pesavam mais.

Em meio a esse descompasso, em que novas referéncias surgiam, a partir
dos anos de 1990, uma fez-se valer com maior peso, no ambito da rede estadual, o

desenvolvimentismo/construtivismo, por meio das inser¢des das obras de dois autores — Go
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Tani(1988) e Jodo Batista Freire (FREIRE, 1994; SAO PAULO 1991; 1996) "*— nas
formagdes dos professores e nas propostas curriculares da rede estadual, embora as
concepgdes desenvolvimentista e construtivista ndo sejam marcantes nas formagdes
profissionais iniciais das professoras e do professor entrevistado.

Educacao foi o primeiro a se formar, estudou no inicio dos anos de 1980,

no periodo noturno:

Educacgdo: Na educagdo fisica, eu tive um ensino todo voltado para o tecnicismo. Sabe, foi
nos quatro esportes, voleibol, basquete, handebol e futebol de campo, ndo tive saldo. Eu
tive um pouco de gindstica, mas tudo assim: voltado pra técnica, né, era o aluno-atleta.

(professor Educacgdo, segmento 30)

Educacgdo: Eu tinha um professor, na graduagdo, primeiro ano: foi aquele aué, de primeiro
ano, eu achava que a faculdade era clube, entdo, ia ld, a aula comegava as sete horas da

noite, eu estava ld quatro horas da tarde, pra jogar e ficava la jogando. Depois que o
primeiro semestre passou, a gente comegou a levar a coisa mais a sério, veio as notas, ne.

Mas eu nunca me lembro de avaliagdo. Era avaliagdo prdtica. O professor cobrava uma

1> A proposta curricular do Estado (SAO PAULO, 1991; 1996) foi elaborada com a consultoria do professor
Jodo Batista Freire. Ao longo de sua vigéncia, o Governo do Estado firmou uma parceria com a USP, por
meio da qual o professor Go Tani coordenou cursos de formagfo continuada para os professores da rede.
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postura... sabe? Técnica. Um bom arremesso no basquetebol, vocé ter nogdo dos sistemas
taticos, ndo so no basquete, mas no voleibol, handebol, todos os fundamentos, eu tive que
saber, e, avaliagdo, era tudo isso dai. Vocé tinha uma boa postura, vocé sabia fazer um
arremesso, vocé sabia se movimentar na quadra, era essa a avaliagdo que eles tinham da

gente. Se a gente sabia, tinha uma boa nota, se ndo sabia, ficava de DP. Era essa a
avaliagdo. E prova tedrica, era tudo em cima do que era realizado na quadra. Qual era o

sistema utilizado, como que vocé cobra lateral? (professor Educagio, segmento 63)

No ano de 1989, Fisica ingressou na mesma faculdade, também no

noturno.

Fisica: Mas, a avaliagdo era assim: “Vocé ndo sabe fazer uma bandeja’. Agora, quando
eu era avaliada na parte escrita, que eu tinha que abordar os processos pedagogicos, que
eu tinha que abordar a forma como eu ia chegar no que eu queria... nossa! Ufa! Era minha
compensagdo. E assim, sempre gostei, nunca fui timida pra brincar, pra jogar. Mas eu ndo
tinha essas... gindstica olimpica, eu tinha mais habilidade, mas pros jogos, eu me esfor¢ava
muito pra ser chamada pros times. Vilei, eu sentia no professor contava com isso: com o
esfor¢o, com a participagdo, com a vontade de acertar, com a busca, sabe, com os
cantinhos de quadra, que vocé quer que ninguém esteja olhando, mas que vocé estd la: “eu
ndo consigo, como é?”, e bota na mdo e faz posicdozinha padrdo e vocé fica la treinando
mil vezes... porque vocé vai entrar na quadra, vocé vai entrar na quadra. E eu percebia
que ele contava. Eu sempre fui muitocinestésica, eu gosto muito de escrever pra estudar.
Eu tenho dois cadernos da UNICAMP, lotados, lotados de tudo o que eu lia, do material de

apoio e dos foruns. Eu preciso escrever, entdo eu acho que o professor também contava

muito com isso, porque ele me via anotando. Via que eu era presente, que eu era

152



participativa, que eu podia ndo ter o melhor saque, a melhor defesa, o melhor bloqueio, a
melhor recep¢do, o melhor ataque, mas eu era uma pessoa fazendo de tudo. E eu ndo ia ser
uma atleta. Eu ia ser um profissional da educagdo fisica. Entdo isso eu me lembro de...
natagdo, [...] anota era se vocé cumpriu ou ndo a piscina semi-olimpica inteira. Ndo era se
vocé... é engragado, porque a gente ndo tinha essa divisdo, bacharel e...

Marina: licenciatura

Fisica: e licenciatura. E é engracado porque parece que a gente ndo era avaliado assim
“Serd que ela vai ter uma bagagem, de passar isso pra frente?”, “Serd que ela vai ter o
passo a passo, sera que ela vai ter as situagoes de aprendizagem, pra chegar nesse
resultado?” Ndo, era vocé enquanto atleta mesmo. As melhores notas era de quem...
Marina: tinha desempenho.

Fisica: é, tinha desempenho. E ndo era nem tanto a técnica. (professora Fisica, segmento

66)

A professora Querida graduou-se entre os anos de 1990 e 1994, no

periodo diurno.

Querida: [...] quando eu estudei, de 1990 a 1994 na Integrada de Guarulhos, eles ainda
tinham aquele militarismo, aquela coisa profunda, da educagdo fisica. Entdo, ali, se media

a resisténcia, rendimento. Ai, eu pergunto, “‘ndo, mas perai, é pedagogico, ou eu so vou ser
atleta?” Tanto é, que a FIG demorou muito pra desmembrar, treinamento, entendeu?
Professor é professor, treinador é treinador. Eu ja tinha essa cabega.

[...] Eles ndo aceitavam, naquela época, o construtivismo. Tinha professora de handebol,

que na disciplina de diddtica do ensino, quando eu colocava, construtivismo na aula, na
avaliagdo, ela falava que ndo. Ai eu falava, “eu ja sei, treinadora, vocé é treinadora?”
Entendeu? Porque ela ndo tinha o mesmo olhar: “Desculpa, professora, a senhora ndo
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conhece’. Ai a prova ia ser avaliada pelo diretor. Eu entrava com requerimento, porque
eles tinham este olhar. Até no basquete.

[...]

Nao, eles estavam formando professores e ndo treinadores. Mas todo olhar deles, em
avaliagdo, era pro treinamento!

Marina: Era desempenho, no caso.

Querida: Isso! Era 100 metros crawl, duzentos... Eu falava, “vamos avaliar, o meu
movimento na dgua, todo o meu processo, entendeu, do movimento, desde a maozinha, da
respiragcdo, ou vao avaliar se eu tenho resisténcia, ou ndo, pra fazer ida e volta da
piscina? ” [risos] “o que que o senhor prefere professor?” Porque era complicado. E eu via
que tinha, ainda, aquela coisa, sabe, aquele aquecimento em roda, que eu ndo estou
falando que esta errado. Mas existem maneiras mais prazerosas, porque nos ndo somos tdo
diferentes...

[...Jum olhar de todo mundo homogéneo. Isso ndo, é isso que eu reprovava lda. (professora

Querida, segmento 52)

Escolar graduou-se entre os anos de 1998 e 2001, no periodo noturno.

Escolar: O conceito de avaliagdo, como a minha formagdo tem mais de dez anos, até se
falava em avaliagdo formativano preceito, na graduacdo. Mas nds éramos avaliados
totalmente conteudista, seja a questdo escrita, ou na questdo prdtica. Sempre o discurso

Qg A ~ . . b3 r . ~
era: “‘vocé ndo precisa saber fazer, pra ensinar o seu aluno”. Porém, quando a avaliagdo
acontecia de fato, as notas melhores eram dos que executavam, de acordo com a norma,
nas avaliagdes prdticas, nas disciplinas praticas. Nas disciplinas tedricas, vamos colocar:

fisiologia do exercicio, cinesiologia, mas eu vejo de uma mesma forma, ndo tem
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umaavaliag¢do, a forma como ela é montada ndo é global. Eu vou pegar quem de repente se
desenvolve melhor, num tipo de questdo aberta, numa questdo fechada, pra ele opinar, ou

pra ele fazer dessa forma, ndo. E uma avaliacdo padrdo, com o foco determinado pelo
professor, numa parte X do conteiido e todos sdo submetidos aquilo da mesma forma. Eu
sempre questionei assim: quando se fala pra se avaliar o aluno, tem que ser
contextualizada, formativa, etc;, como é essa avaliagdo, se eu nunca fui nem avaliada dessa
forma? Quem sabe me dizer, exatamente, como é que avalia isso, se, no meio académico,
aonde eu estou sendo formada, isso na verdade ndo existe, né? Se fala, “tem que ser feito
dessa forma”, pega a literatura, vamos conceituar isso e tal. Mas quando vocé é avaliado,
vocé é avaliado por um concurso publico, ou pelo o que quer que seja, é totalmente

conteudista. Igual pra todo mundo, padronizada.(professora Escolar, segmento 68)

Minha formou-se no ano de 2006, cursou licenciatura no periodo diurno.

Minha: A minha graduacdo, eu também ndo elogio, ndo foi das melhores. Ndo pela
faculdade, eu acho, porque a faculdade até que na época era razodvel, sabe? Mas, eu acho
que porque eu entrei bem naquele ano da mudanga. Eram quatro anos e vocé saia
licenciado e bacharelado junto. Licenciatura e bacharelado junto. E eu entrei naquele ano,
que foi assim: “‘agora sdo trés anos licenciatura, trés anos bacharelado, se quiser fazer a
complementagdo, mais um ano e meio”. Eu entrei nessa época da divisdo. Entdo, eles
quiseram acho que inventar demais e mudaram todo o curriculo da licenciatura e fizeram o
curriculo técnico-cientifico, alguma coisa assim que eles chamavam, olha a importdincia
que eu dei, tanto que eu gostei... risos]. Entdo a gente so tinha... ndo, eu acho importante
vocé estudar teoria, aprender as fundamentagdes, o sentido, mas a gente so tinha isso. Era
noventa por cento em sala de aula, dez por cento fora. Ainda mais pra mim, eu precisava

muito mais fora do que em sala de aula. De ler e de estudar eu ja estava cansada [risos]. E
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como foi bem no ano da divisdo do curriculo, eu acredito que a faculdade, os professores
acabaram ficando um pouco perdidos e deixando a desejar, sabe? Tanto é que a gente,
quando  foi fazer matricula, falavam assim: “Vocé quer licenciatura ou
bacharelado?” “Ha? Como?”“O, licenciatura vocé trabalha em escola, bacharelado, em
clubes e academias, licenciatura vocé pode prestar concurso, pra trabalhar em escola,
bacharelado ndao” “Ah, entdo, poe licenciatura ai”. Muita gente desistiu no meio do
caminho, muita gente trocou de um pra outro, no meio do caminho, quando comegou a
entender. E ai eu acho que meu curriculo deixa muito a desejar, embora tenha tido mais

teoria, eu por exemplo, ndo me lembro de nenhum professor meu dando énfase ao tema
planejamento, avaliagdo, sabe? Eu acho que a gente aprendeu mais assim... concep¢do
historica da educagdo fisica e dos esportes do que qualquer outra coisa.

[...]

Entdo, sendo sincera, eu ndo tenho essa memoria de avalia¢do na faculdade ndo.

Marina: E de situagcdo assim, que vocé foi avaliada na educacdo fisica, na faculdade?
Querida: na graduagdo?

Marina: na graduagdo. Como que eles atribuiam notas pra vocés?

Querida: A gente era avaliado por, basicamente, provas. E chegou uma época que a média

era sete, eles tiraram o exame, era direto DP. Entdo é assim: vocé faz a prova, se vocé ndo
atingir a média, vocé estd de DP.

Marina: Era bem centralizado na prova escrita

Querida: Era prova. Alguns professores davam outras formas de avalia¢do, também. Por
exemplo, eu lembro da minha professora de fisiologia. Toda aula, entdo vocé ndo podia
perder uma |...] Toda aula ela dava uma provinha sobre a matéria que ela explicou naquele
dia. Entdo ela dava o conteudo, dava a aula ld, faltava 15, 20 minutos pra acabar a aula,
“Pega uma folha de caderno, anota tantas perguntas e responde”. Toda aula. E ela
contava ponto.|...]. Alguns professores também passavam trabalhos, semindrios, resumos
de livros, apresentagdes.

Marina: Avaliag¢do pratica, vocé ndo lembra?

Querida:Olha, prdtica, eu acho que eu so tive de ritmica, o professor de ritmica dava a
teorica e a prdtica. E de acrobdtica, gindstica acrobdtica. Ela também dava a tedrica e a

prdtica. [...] e o de futsal, que o de futsal também dava [risos]
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Marina: E era teoria e a prdtica de desempenho, vocés tinham que fazer alguma coisa?
Querida:entdo... a pratica sim, era pela habilidade. Agora, a tedrica, ndo necessariamente,
né? Teorica é se vocé aprendeu ou ndo. Ai, por exemplo, o professor de futsal, ele sempre
mandava fazer suimula, na teorica. Entdo tinha os meninos da minha sala, que eram otimos
no futsal, mas ndo sabiam fazer sumula, entdo eles ficavam de DP. E eu, que ndo era otima
em futsal, mas eu conversava sempre com o professor, eu dizia “Oh Professor, eu vou
tentar, tda, mas eu ndo sou muito boa ’[risos]. Mas ai, ele também avaliava um pouquinho
acho que daquela questdo de “vocé conhece a parte pedagogica”, sabe? Entdo, as vezes

ele falava “E como é que faz o movimento?” Ai eu falava certinho. “Agora faz”,ai eu fazia
errado. Mas ja que eu falei certinho, sabe assim? Eu até brincava “quando eu tiver dando
aula, eu pego um aluno bom pra mostrar” [risos| Ai ele levava em conta. E eu tirava assim,
7, 8 e tal, na média. [ ...]. A de acrobdtica, eu acho que era habilidade, porque era assim: se
vocé ndo fez, por exemplo, ela queria que tivesse uma estrela e vocé ndo fez a estrela, ela
descontava ponto, ‘“mas professora, eu ndo sei fazer estrela”, “Ah, mas tinha que ter
estrela” e descontava ponto, da estrela que vocé ndo fez, sabe? Entdo a maioria era
habilidade sim, que eu acho, que eu me lembro, era. Mas como tinha a escrita também, ai

na escrita eu conseguia. (professora Minha, segmento 54)

Destaco que os professores cursaram educagdo fisica em uma mesma
faculdade particular de Guarulhos e que temos, portanto, testemunhos de como se
avaliavam os alunos nessa institui¢do, no inicio dos anos de 1980, dos anos de 1990, dos
anos 2000, até 2006 e perceber o quanto houve transformagdo. Nos anos de 1980,
testemunhados por Educagdo, a avaliacdo guiada exclusivamente por parametros do esporte
de rendimento, especialmente dos esportes coletivos com bolas, tinha um carater
exclusivamente técnico. Nos anos de 1990, testemunhados por Fisica e Querida, ainda
prevaleciam os parametros do esporte do rendimento para avaliar, enfatizado pelas
professoras que os professores ndopriorizavam sequer o aprendizado da técnica,
restringindo-se mesmo ao desempenho atlético dos alunos, mas ja havia a abordagem, por
parte de alguns professores dos conhecimentos pedagogicos, que no testemunho de Fisica
eram avaliados por meio da escrita, indicando a dicotomia entre teoria e processos

pedagdgicos de um lado e pratica e desempenho atlético de outro; também podemos
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ressaltar a consideracgdo da participagdo, esfor¢o e do interesse como itens avaliados.

No fim dos anos de 1990, sob a regéncia da LDB 9394/96, segundo o
testemunho de Escolar, ja havia o discurso vocé ndo precisa saber fazer, pra ensinar o seu
aluno, contrario a concep¢do de outrora, exclusivamente orientada por pardmetros do
esporte do rendimento, com a valorizagdo quase exclusiva do conhecimento técnico
especifico e do desempenho atlético; havia, pelo menos no discurso, a contraposi¢do aos
principios do paradigma da aptiddo fisica, o que ndo correspondia a pratica, em que o
desempenho ainda era priorizado. Na medida em que a renovagdo ocorreu, a dicotomia
entre teoria e pratica aprofundou-se, pois na época do professor Educagdo as “provas
tedricas” tematizavam os mesmo conhecimentos tratados em quadra e ao longo do tempo
as “provas tedricas” passavam a contradizer a pratica. Na avaliacdo tedrica, apesar do
conteido passar a ser de cunho renovador, a forma continua a ser conservadora, na
avaliagdo pratica o que muda ¢ a incorporacdo de mais parametros de avaliagdo, que vém
complementar os antigos, participagdo, esforgo e interesse.

A dicotomia entre teoria e pratica parece ser a tonica no testemunho de
Escolar, materializado por um lado num discurso guiado por determinados principios
renovadores e por outro lado numa pratica guiada por outros, conservadores, seja
polarizando conhecimentos pedagogicos e desempenho atlético, avaliagdo formativa e
avaliag@o conteudista ou avaliagdo individualizada e avaliacdo padronizada.

Minha testemunhou os primeiros anos da década de 2000, quando houve
uma reforma curricular que criou os cursos de bacharelado em treinamento e licenciatura,
tal reforma reflete a discussdo justamente em torno da necessidade de diferenciar as figuras
do treinador e do professor, que permeou todas as experiéncias na educagdo basica e
graduagdo dos professores; essa mudanga curricular foi experienciadapor Minha como
confusdo, o que ndo ¢ dificil de imaginar — os professores experimentando uma nova
organizagdo curricular, ocasionando uma exacerbagdo da dicotomia entre teoria e pratica,
onde aparece a imagem de matérias tedricas e matérias praticas, com a incorporagdo de,
por exemplo, matérias que versavam sobre aspectos historicos da educacdo fisica, a

avaliag¢@o continuou conservadora, mas agora contrastava com um discurso renovador.
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A relagdo teoria-pratica representa uma das dimensdes constitutivas de
toda a formacdo e atua¢do dos docentes, aparecendo na maioria dos momentos como
dicotomia ou como uma relagdo mecanica, em que conceitos e ideias sdo “aplicados na
pratica”. A proposito dessa relacdo, levanto outro ponto em comum a época de graduagéo
dos entrevistados, além da instituicio em que se formaram, é o fato de todos terem
trabalhado em escolas ao longo de suas graduagdes, os professores Educagdo, Fisica e
Escolar, na propria rede estadual de ensino, como OFA's, e de que suas experiéncias de

trabalho ao longo dessa formagdo foram constitutivas de seus aprendizados em avaliagdo.

Marina: Eles nunca falavam sobre isso?

Educacdo: Ndo.

Marina: Como vocés vdo avaliar quando vocés forem os professores.

Educacgdo: Ndo falavam. Isso foi uma experiéncia que se foi adquirindo no dia-a-dia, com
os colegas, experiéncia na escola, esse lance todo, porque, na faculdade, nem
planejamento.

[...] Ndo se tocava no assunto. Como é que eu vou planejar? Oque eu vou planejar? Pra
quem que eu vou plan...? Ndo. Eu comecei a ter uma experiéncia, porque como eu tinha
uma vivéncia ja de esportes, voleibol, e a minha irmd dava aula num colégio particular, na
primeira semana de faculdade, ela falou assim: “Educag¢do, a diretora estd querendo falar
com vocé, porque precisa de um técnico de voleibol”, ai eu falei assim “tudo bem, so que
eu tenho uma semana de faculdade’, ela falou assim “ndo tem problema, a sua vivéncia de
quadra...”, esse negocio todo, né?

Marina: seria suficiente

Educacdo: ‘ja vai ajudar’. Ai eu fui. Sabe, eu fiquei ld, nesse colégio, quatro anos.

(professor Educagdo, segmento 136)
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Fisica:|...] a minha formagdo é no magistério, depois eu fiz educagdo fisica e, quando eu
estava no segundo ano da faculdade de educacao fisica, na rede, pelo menos ndo sei se em
toda rede de Sdo Paulo, ou sé Guarulhos, estava faltando professores de educagdo
fisicapra trabalhar com os pequenos. Numa época, em que os anos iniciais, hoje até
mudou, ndo é mais “ciclo um”, é “anos iniciais”. Numa época em que a nomenclatura era
CB [CBA], o que se falava, rezava a lenda, que os profissionais ja antigos da casa néo
queriam trabalhar com os pequenos.

Nao podia faltar professor, o professor da sala de aula ndo podia ir para nos substituir,
profissional de educagdo fisica e o professor-aluno foi aceito na rede. E foi uma loucura,
porque eu fiquei muito entusiasmada de ja trabalhar, sempre gostei de dar aula, desde a
minha primeira formagdo bdsica, la no ensino médio, mas um pouco também... perdida,

porque a gente ndo tinha orientagdo... (professora Fisica, linhas 6-24)

Querida: Eu comecei, bom, eu jd estava na educagdo fisica, com a recreagdo. Eu era uma
recreadorada Nuvens dos Anjinhos, uma escola de educagdo infantil. Entdo, eu ficava
brincando muito com as criangas, era a cirandinha, ciranda-cirandinha. Eu sempre estava
na escola, na escolinha. Eu tinha duas horas, que eu me dedicava, de ter¢a e quinta-feira

pra Nuvens dos Anjinhos. Esse servico era voluntdrio, porque eu estava cursando a
educagdo fisica. E eu achava isso muito importante pra mim. Conhecer, ndo é so na teoria.
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Por isso eu me deparava muito de frentecom a faculdade, porque o que eu estava vivendo
ali com aquelas criangas, ndo era aquilo que eu estava lendo. Aquilo que eu estou lendo

pode ser verdade, mas ele ndo acontece ali. (professora Querida, segmento 138)

Escolar: No primeiro ano de faculdade, eu ja ingressei pra dar aula. Na época, a
legislag¢do permitia. Eu até brinco assim, que hoje, a gente questiona “poxa, mas soé pode a
partir do terceiro ano”, depois “so pode quando ja se formou” e etc, mas, eu sou um
exemplo nitido, de que é descabido vocé, no primeiro ano, entrar pra dar aula. Eu comecei

a ter aula de anatomia, fisiologia, com seis meses de faculdade, eu estava na sala de aula.
Cheguei na escola, o que é pra fazer? Eu ndo sei. Eu ndo tinha aprendido ainda, né?
Entdo, eu ia assistir aula de uma amigo meu, que tem experiéncia, pra ter nog¢do do que eu

ia fazer. Eu tinha dezoito anos. Minha turma era turma de noturno, que era fora do hordrio

de aula. Eu cheguei lda, meus alunos enormes, de barba e falava “nossa, o que quevocé estd
fazendo aqui?”. O pessoal me colocava pra dentro da sala, porque pensava que eu era
aluna. E assim,super conflituoso. E eu falava “gente, o que faz!”, “Senta ai!”, todo mundo
sentava, “O, faz isso!”, todo mundo fazia, eu achava o mdximo! Eu falava “nossa, que
absurdo! Eu mando, todo mundo obedece”, que coisa interessante. Entdo, |[risos]
maturidade, nenhuma, de idade, profissionalismo, piorou. Eu s6 achava interessante, que

eu tinha acabado de sair da escola e eu chegava ld e todo mundo obedecia. Entdo, assim,
nogdo nenhuma.[...] Entdo, essa escola ficava na regido de Itapevi, comunidade
extremamente carente. E assim, eu fui me adaptando, mas por copia mesmo da aula de
alguns colegas, da prdtica, porque eu ndo tinha nog¢do nenhuma. E, a medida que eu ia
aprendendo alguma coisa nova na faculdade, eu ia tentando colocar em prdtica na escola.

(professora Escolar, segmento 145)
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Minha: Me formei no ano de 2006. Mas desde o ano de 2004 eu ja trabalho em escola,
porque antes da faculdade, eu fiz ensino médio técnico em turismo e hotelaria, dai eu ja
comecei a trabalhar com recreagdo. Quando eu entrei no primeiro ano da faculdade, eu ja
fui trabalhar com educagdo infantil como recreacionista. Até o meu primeiro registro é
como recreacionista. Na verdade, eu dava aula de educagdo fisica. Mas, entrava como

recreacionista, e eu ndo tinha formagdo ainda. (professora Minha, linhas 10-15)

Se o conflito entre teoria e pratica ja fora apresentado pelos professores
quando falaram de seus aprendizados e experiéncias com avaliagdo nas aulas de seus
cursos de educagdo fisica, agora mais um elemento mostrado por eles vem compor tal
conflito, o elemento de seus aprendizados “na pratica”. O espago do trabalho docente antes
da formacdo adequada é complicado de muitas formas, porém foi nele que muito sobre a
avaliagdo que os professores conhecem e fazem comecgou a ser construido.

A avaliagdo queMinha, Querida, Educacio, Fisica e Escolar vivenciaram
e sobre a qual aprenderam no periodo da educagdo superior ¢ uma avaliagdo em
transformagdo, sdo constitutivas dessa transformag¢do a producdo tedrica, a produgdo de
documentos (leis, propostas, materiais didaticos) e a propria pratica de avaliar, vivenciada
como aluno ou professor. Observa-se assim, que ha uma interpenetracdo dos principios
legitimados pela lei, de principios definidos teoricamente sob diferentes perspectivas e que
esses ‘‘repercutem na pratica” muitas vezes (aparentemente) caoticamente, ou
(aparentemente) incoerentemente. Num tempo em que a lei determinava e legitimava
enfaticamente principios inerentes a aptidao fisica e ao universo do esporte de rendimento,

a produgdo tedrica comeca a reverberar na pratica de avaliagdo dos professores das
faculdades de educacdo fisica (a partir da década de 1980, comegamos a observar
reverberacdes dos principios desenvolvimentistas, construtivistas, humanistas, como vimos
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em Nerys Silva,1993), ao mesmo tempo em que, quando a lei passa a determinar a
renovagdo desses principios, em dire¢do a uma humanizagdo, individualizagdo e
consideragdo de aspectos sociais e histéricos, os principios anteriores continuam a atuar
com intensidade (ainda observamos a aptiddo fisica sendo o principio articulador das
atividades de ensino, planejamento e avaliagdo na educagdo fisica atualmente).

Ao mesmo tempo, para além das mudangas visiveis na atuacdo dos
professores, é importante ver que ha mudangas que néo sdo imediatas e visiveis, que irdo se
manifestar em outros tempos e que dialogam com essa pratica, ainda ndo manifestamente
transformada: mudangas no pensamento. Quando perguntei ao professor Educa¢do como
foi sua experiéncia ao longo das mudangas curriculares, no que diz respeito ao curriculo do
Estado de Sao Paulo cuja versdo preliminar ¢ de 1986 e foi elaborada com a colaboracdo do
professor Jodo Batista Freire (SAO PAULO; 1991; 1996)algumas indicios sobre a
transformagdo ocorrendo externamente e internamente ao seu pensamento sdo dadas,
indicios que dizem respeito a transformagdo mais ampla da pratica da avaliacdo na

educagao fisica escolar.

Educacdo: No Estado mesmo, eu estou desde 88.

Marina: nesse percurso, vocé pegou concepgoes curriculares diferentes né? |[...]Vocé
lembra como que foi, quando vocé chegou, até vocé se interar dessa concepgdo, como que
foi? [...]4s mudangas, vocé passou pelas mudangas.

Educacdo: Sei, essas concepgoes, elas ndo foram me passadas, por diretor, coordenador,

por ninguém. Eu fiquei sabendo porque eu pegava as revistinhas la e via as propostas.
Essa proposta critica, Na época que eu entrei, ja tinha acabado com esse negocio, era o
tecnicista mesmo, bastante tecnicista. Ai, logo terminou, eu entrei em 88, em 84, mais ou
menos acabou esse negocio do militarismo, mas continuou o tecnicismo. E, quando eu

entrei, era a proposta psicomotora. Eu tenho até um livrinho branquinho ld, que tem as
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propostas, psicomotora e a critica. S6 que ele ndo falava que era critica-emancipatoria,

ndo sei o que ld [...] uma abordagem critica, que os alunos tém que ser criticos, né?
Marina: Essa abordagem critica estava no livrinho branco?

Educacdo: No livrinho branco. E é junto com a psicomotora, que vocé trabalhava, o
infantil, psicomotricidade e da quinta série em diante, vocé trabalha, vocé tinha uma
abordagem critica. Mas isso dai, eu que fui atrds saber, porque até entdo, ninguém me
falou. Nem na particular, os mantenedores, a dire¢do chegam pra vocé e falam “O, nés
estamos trabalhando em cima de tal proposta”.

Marina: Vocé chega e cria o seu modo de trabalhar

Educacgdo: o seu modo de trabalhar.

Marina: No Estado era assim.

Educacao: E. Assim também.

Marina: Ai, vocé foi atrds e viu a psicomotricidade. Vocé ja tinha aprendido na
faculdade?

Educacdo: Ja tinha aprendido na faculdade.

Marina: E a critica? Vocé ja tinha visto...

Educacgdo: A critica ndo. (professor Educagao, segmento 37)

O professor Educagdo escaneou seu livrinho branco e me enviou uma
copia. Trata-se da segunda edig¢do de 1996, de um material publicado pela primeira vez em
1993, pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), da série Prdtica
Pedagégica, intitulado Educacdo Fisica — 1° grau: 5° a 8% séries (SAO PAULO, 1996),
amparada pela lei 5988 de 1973; Mario Covas era o Governador e a Secretdria, Teresa
Roserley Neubauer da Silva. A abordagem psicomotora e a abordagem critica estdo
representadas nesse material, que traz em sua bibliografia Manoel Kokubun, GoTani et all
(1988) e Coletivo de Autores (1992), dentre outros autores da area da educagio fisica e do
jogo. Na carta aos professores que apresenta o texto, a coordenadora da CENP diz que a
série fora reeditada, haja visto a urgéncia da disponibilidade desse material nos momentos
de formagdo continuada que ocorreriam nas escolas e oficinas pedagdgicas (o que ¢
contrariado na fala do professor Educagdo, que se instruiu informalmente e paralelamente a

uma formagao continuada conduzida nas escolas ou oficinas), diante da reorganizagio da
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rede escolar que se dava em 1986 e que esse material constituia subsidio para o trabalho de
diretores e coordenadores com o objetivo de fazer com que as propostas curriculares
fossem efetivas. Nao obstante as referéncias as abordagens psicomotora e critica, o que da o
tom ao material é 0 jogo numa abordagem desenvolvimentista e construtivista'*:

A questdo nodal da pratica pedagogica da Educacdo Fisica
em fungfo da Proposta Curricular € a assung¢éo consciente e
deliberada de uma postura educacional que se distancie
gradativamente daquela na qual o professor apresenta a
atividade pronta e acabada, estabelecendo regras e
movimentos a serem automaticamente executados e
equalizando todos os envolvidos sob um mesmo padrdo de
rendimento fisico [...].

Cumpre lembrar que em Educacgéo Fisica se pretende nédo so6

o desenvolvimento motor, mas a utilizagdo de atividades
fisicas visando contribuir para o desenvolvimento integral do
individuo. Logo, ha de se mudar o enfoque.

[...]

Uma leitura atenta e critica do professor sera fundamental
para que se perceba o 'movo' na forma de desenvolver a
atividade, qual seja, o emprego do jogo como meio de
expressdo individual e grupal [...]. (SAO PAULO, 1996,
prefacio, grifo meu)

Chamo a atencdo para a palavra critica destacada na citagdo. Ao longo do
documento, ¢ dessa forma que ela aparece, ou seja, ndo ha relagdo com as concepgdes
criticas, trata-se apenas da palavra, que captou a aten¢do do professor Educagdo numa
época em que talvez ele nem tivesse conhecimento sobre tais concepgdes, como veio a ter
nos préximos anos. Mas, quando esse contato ocorreu, ele deu importancia a essa palavra. A
mim interessa a forma como esses conceitos sdo formados, para além de sua “corre¢do”,
pois a palavra critica ja ensejava mudancas antes de uma ‘“‘apropriagdo adequada” e, ao
mesmo tempo, aquela compreensdo constitui a compreensdo atual do professor — como
vimos no estudo das entrevistas.

Nio se fala de avaliagdo no “livrinho branco” (SAO PAULO, 1996). Ela
¢ tratada na proposta curricular de educagdo fisica que lhe embasa, cuja versdo preliminar €
de 1986, em sua 4* edicdo de 1991 e divulga o programa de Reforma do Ensino Publico do
Estado de Sao Paulo, desencadeado a partir de outubro de 1991, que instituiu 0 CBA e o

“Motivo pelo qual em alguns momentos desta pesquisa refiro-me &  concep¢do
desenvolvimentista/construtivista, pois o que vi ao longo dos estudos é que o desenvolvimentismo e o
construtivismo aparecem nos discursos da area da educacéo fisica fundidos numa tnica concepgéo.
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Projeto Educacional Escola-Padrdo, que considerava a escola como um organismo vivo,
atuante — niicleo e base do sistema de ensino — capaz de dimensionar suas proprias
necessidades, programar suas a¢des, demandar suprimentos externos e aplicd-los (SAO
PAULO, 1991, carta da coordenadora da CENP, Eny Marisa Maia, aos professores). O
Governador era Luiz Antonio Fleury Filho e o Secretario, Fernando Gomes de Morais. A
Reforma, no campo da educagio fisica, deu-se em continuidade as mudangas instituidas no
documento de 1986, queposicionava a Educagdo Fisica dentro de um contexto educacional
bastante amplo e tinha a intengdo de alertar sobre a abrangéncia da Educagdo Fisica
quanto ao desenvolvimento simultdneo dos aspectos cognitivo, afetivo e social da crianga
(SAO PAULO, 1991, p.5), dizendo-se ciente da aceitacio e viabilidade da proposta pela
rede de ensino, a Secretaria propos essa reformulagdo (a 4* edi¢do) que tem como principais
suportes a adogdo da linha construtivista-interacionista e a compreensdo mais clara da
importdncia do lidico na educagdo (SAO PAULO, 1991, p.5). A partir dai, a énfase é no

jogo no ambito de uma abordagem desenvolvimentista e construtivista (ndo consideraria
interacionista, se por essa vertente compreendermos uma abordagem vigotskiana —
VIGOTSKI, 2000; 2007; 2009; GOES e CRUZ, 2006; OLIVEIRA, REGO e AQUINO,
2006; SMOLKA, 2006). No item dedicado ao esporte, abordado como jogo, uma indica¢io
sobre a avaliagdo:

O papel do professor ¢ fundamental, antes, durante, e
principalmente depois do jogo. Depois de realizada a
atividade, cabe ao professor promover momentos de auto-
avaliagdo dos participantes e avaliagdo do grupo. A
verbalizagdo sobre os acontecimentos do jogo propicia o
desenvolvimento da auto-critica construtiva, a avaliacdo do
desempenho fisico, da conduta moral, do espirito de grupo,
etc. (SAO PAULO, 1991, p.30)

Posteriormente, no item dedicado a avaliagdo:

Como avaliar a constru¢do do conhecimento? E sempre
observando o processo de cada aluno no desenvolvimento
das propostas de trabalho em niveis cada vez mais
complexos.

[...]

Avaliar quantitativamente os alunos requer muito mais tempo
e trabalho e nem sempre corresponde a realidade. [...].
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Néo estamos negando a validade da avaliagcdo quantitativa
dos aspectos motores. O que queremos propor € que o
professor estabelega alguns minimos relevantes sem os quais
ndo se pode perceber o desenvolvimento como satisfatorio,
ou seja, é preciso estabelecer previamente dados essenciais
para serem avaliados quer por medidas, quer através da
observagao.

O fundamental é diagnosticar 'a priori' o nivel motor em que

se encontra o aluno. A partir desse diagnostico propor tarefas
um pouco mais complexas no sentido desse aluno atingir um
nivel superior de atuagdo. O que significa, por exemplo, que

se um aluno esta num nivel A, ele deve alcancar um nivel B.
N3ao € possivel propor a esse aluno de nivel A tarefas do nivel
D ou F e esperar resultados satisfatorios.

[...]

Se o professor solicitar de seus alunos tarefas que estdo além
de suas capacidades de realizagdo e compreensdo, estara
ferindo um dos principios que viemos defendendo ao longo
desta Proposta, qual seja o de respeito as diferengas
individuais e do de resgate da histéria motora, social, afetiva

e cognitiva do aluno. [...].

A avaliagdo ndo se restringe aos pardmetros motores e
cognitivos, no sentido de apropriagdo de informacdes,
técnicas de movimento e elaboragdo mental. Ha que se
observar também a formagdo de atitudes e aquisicdo de
valores que evidenciem a opg¢do do aluno por uma conduta
responsavel, participativa e colaborativa no grupo social no
qual se insere.

Outro ponto de relevincia a ser considerado € a auto-
avaliacfio, vista ndo como uma auto-critica negativa, mas
inferida como ideia da analise de uma parte do processo de
aprendizagem, como o reconhecimento de erros e acertos
como pegas a serem reajustadas no mecanismo de construg@o
do conhecimento.

[...]

Quanto aos aspectos qualitativos, o professor pode guiar-se
pelo reconhecimento da melhoria da qualidade na execugéo

da tarefa no sentido da eficiéncia e eficacia, algumas técnicas
de movimento podem ser avaliadas em fung¢do dos niveis de
apropriagio progressiva dessas técnicas. (SAO PAULO,
1991, pp.54-56)

Outra caracteristica da proposta que implica a avaliagdo é visualizada no

item que indica os objetivos e contetidos para cada etapa, o CBA, da 3% a 5% séries e da 6" a

8" séries, em que se listam objetivos da ordem da cogni¢do, do comportamento, da

criatividade etc. e os contetidos sdo indicados como meios, ferramentas para atingir os

objetivos: No quadro que se segue, procuramos organizar os principais conteudos, atraves

dos quais o professor pode atingir os objetivos apresentados(SAO PAULO, 1991, p.46).
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No artigo Politica Curricular no Estado de Sao Paulo nos anos de 1980 a
1990, sintese parcial de pesquisa mais ampla — Politica Curricular no Brasil: medidas de
inovagdo e melhoria da qualidade do ensino bdsico nas décadas de 1980 e 1990 - Fatima
de Souza (2006) diz que os anos de 1980 foram de reformas em varias redes estaduais, que
se antecipavam, na vanguarda em relacdo as diretrizes federais e que, nos anos de 1990,
essa relagdo inverteu-se, as diretrizes federais passaram a ser vanguarda em relacdo as
estaduais. Destaca a producdo de material de orientagdo e de controle, tais como a série
Pratica Pedagogica (o livrinho branco), que visava a apresentar aos sistemas de ensino e
aos professores o curriculo prescrito e que também exercem um papel relevante na
formagdo inicial e continuada de professores, constituem a referéncia para avaliagdo e
controle do conhecimento nos sistemas educativos e intervém na prdtica educativa
(FATIMA de SOUZA, 2006, p.204-205). A reforma iniciou-se com a criagdo do CBA em
1983 (vimos anteriormente que na reforma foi criada também a Escola Padrdo em 1991),
cujo objetivo era diminuir a seletividade escolar e pressupunha uma nova concepgio para a
linguagem e, portanto, para a alfabetiza¢do, em que a grafia das palavras deixava de ser
mera transcri¢do do sonoro para o grafico e passava a ser associada ao seu significado. No
processo pedagogico, o professor deveria dominar ndo s6 o conteido de ensino, mas
também o processo de constru¢do de conhecimento pelo aluno. Consequentemente, a
proposta indicava a avaliagdo reagindo contra a prdtica seletiva e reafirmando o seu
cardter diagnéstico e qualitativo(FATIMA de SOUZA, 2006, p.205).

Para a autora, esses textos podem ser compreendidos como material
didatico para a formacdo de professores, objetos culturais de transmissdo de saberes,
dispositivos pedagogicos que instituem um discurso e informam a pratica e auxiliares do
ensino, pois trazem sugestdes para serem trabalhadas em aula. Entretanto, o uso desse
material é seletivo, uns professores tém acesso a ele, outros ndo e de diferentes formas. Por
exemplo, o professor Educagdo ndo teve acesso a um curso ou reunido pedagdgica que
abordasse o texto, ele acessou-o informalmente, com a ajudade colegas. A maioria dos
professores entrevistados por Fatima de Souza (2006) afirmou ter construido sua pratica a
partir de exemplo e orientacdo de professores mais velhos e hd um jogo de empurra para
atribuir a responsabilidade pela ndo efetivagdo do estudo das propostas, entre professores,

formadores e gestores.
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Este tipo de material ndo era encarado com seriedade pela
equipe de professores e pela direcdo. Acho que
principalmente pela diregdo porque a gente fazia reunido e
era aquela coisa, lia uns trechos, pulava outros e o diretor
tinha que se ausentar; entdo os professores se comprometiam

a terminar de estudar, mas sem ter tarefas posteriores, uma
discussdo alguma coisa assim para a gente estar consolidando

o que tinha lido...ai eu ndo sei. O diretor saia pra fazer
alguma coisa, ai ninguém lia e fingia que tinha lido na hora

que ele chegava, eu vi muito disso” (PIA, professor
entrevistado por FATIMA de SOUZA, 2006, p.217)

E complementa,

Na verdade, os professores tém preconceito contra a teoria,
que me doi... Entdo precisa da teoria e os professores acham
que ndo necessitam. Ainda a gente tem muito disso, eu fico
assustada principalmente como o PEB II... gente, eles ndo
gostam de ler, ndo gostam de escrever. A maioria dos
professores gostam da pratica, de como eu fago?... Quais
foram as mentiras que contaram pra gente... eles ndo querem
discutir, eles perguntam como ¢ que eu fago. Eles ndo sdo
capazes de perceber que € a teoria que vai me dar as chaves

de como fazer. (ATP — entrevistado por FATIMA de SOUZA,
2006, p.218)

como se todos tivessem oportunidades de participarem de palestras, oficinas, discussdes,
cursos, enfim, bem planejados, bem conduzidos e que todos tivessem o compromisso com a
propria formagdo em condi¢des homogéneas;como se a formagdo continuada fosse soma
das a¢des individuais isoladas e ndo um todo constituido de a¢des individuais, coletivas e
institucionais; como se essas ag¢des ndo dependessem de condigdes econdOmicas,
educacionais, politicas etc.

Vejamos mais alguns momentos de formagdo continuada ensejados pelo

governo.
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Fisica: Eu entrei aqui em 2004, em 2005, veio uma proposta, naquela época a gente tinha
encontros de formagdo, mas eram encontros com PCOP de educagdo fisica na Diretoria de
Ensino.

Marina: Eu peguei um pouco desses encontros.

Fisica: E ai, um belo dia, ouviu-se que a USP estava pensando de promover um curso, com
a equipe toda de professores do Go Tani, na pos, fui entender que era desenvolvimentista e
quem queria fazer, que ia ser muito puxado, ia ser os quatro finais de semana, o dia inteiro.
E ai eu e mais duas amigas, “Estamos nessa’. E ai a gente ligava, ligava, ligava pro J.,
“Ja pode se inscrever, J.?”

[...]ai conseguimos. Foi tudo de maravilhoso, mas pra mim eu me sentia a pior das piores
professoras de educagdo fisica, porque ld ja se falou, pontuou-se a questdo do ritmo, da
danga, do jogo, mas se falou muito de construir movimentos, ndo ficou tdo pautado que a
gente ndo deveriatrabalhar os quatro esportes nos quatro bimestres do ano, mas que
construir aquele movimento ja ndo podia ser como era, que na educagdo fisica ela tinha de
dar oportunidade pra todo mundo, que o construtivismo tinha de chegar na natagdo, que
tinha de chegar... Entdo, na minha aula, meu aluno tinha que experimentar vdrias
maneiras de passar aquela bola para o outro lado da rede, que eu ndo podia ser o ponto de
referéncia, que nos ndo deveriamos ser o ponto de referéncia, mostrar o movimento e dizer
que “Olha, manchete é assim, porque vocé tem de bater no antebrago assim, que o
aluno...”, porque se ndo a gente estaria sempre ainda privilegiando quem tinha mais
facilidade de imitar, de copiar, que ja tinha uma experiéncia, entdo era so ajustar. Isso foi
péssimo, “Senhor, meu Deus!”

Marina: sempre fiz isso!

Fisica: Outra coisa, quando acontecia um jogo, uma brincadeira, uma atividade, eu
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parava, por exemplo, uma queimada invertida, eu parava pra pontuar. Eu, me achando,
“Pessoal, porque vocés ndo estdo conseguindo pontos? Porque ta precisando de
movimentagdo ali, porque...”

Marina: Isso é o que vocé fazia antes...

Fisica: “Porque td faltando, pessoal, pessoas ali, pra bloquear, pra fazer barreira”. E ai,
vocé sai de la, vocé tem que parar a aula, quer dizer, eu jd fazia as inferéncias, mas ndo
poderia EU. Eu deveria parar a aula e dizer “E ai, os dois times envolvidos? O que estd
acontecendo?” E assim, eu ficava orgulhosa e envergonhada ao mesmo tempo! Orgulhosa
porque tudo o que eu achava que so eu estava vendo, todos eles também viam! Entdo, na
hora de falar sobre a atividade, positiva e negativamente, estava na boca, sempre, de
muuuitos alunos. Ndo de todos, mas de muitos.

[...]

Ai comecei a parar e dizer “Estdtua!”, usava algum termo, “Por que vocé ta suando?”

(professora Fisica, segmento 39)

Marina: Vocé lembra nesse curso algo que eles tenham falado relativo a questdo da
avalia¢cdo, se teve ou ndo?

Fisica: Olha, que eu me lembre, é assim: que todo aluno esta num processo de formagdo,

de construg¢do de si proprio, de estar recebendo e aceitando as coisas novas. Por exemplo,

que a gente tinha que ter um olhar, fazer um diagndstico, individual. Que a gente tinha que

ter um cuidado de ndo ter um olhar assim... eu tenho uma sala que a maioria tem uma
facilidade grande pra..., todo mundo serve pro esporte, pra um exercicio, pra brincadeira,

pra um equilibrio... se eu olhasse no geral e pontuasse isso assim, entdo... esses estdo com

10, esse meu, que é timido, que é emburrado, que, justamente por ele ter menos facilidade,

Jja ndo participa, ele se arrisca pouco, ele experimenta pouco, que a gente tomasse esse
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cuidado, porque eu precisava olhar, principalmente o aluno... porque o aluno que estd
sempre com a gente, participa, é falante, da palpite, cria regras, quando vocé faz essas
paradas, vem com vocé! E facil! E ficil vocé dizer a nota dele. O mais dificil é como que
vocé vai avaliar o outro aluno, vai ser sempre o cinco, o seis, o quatro, o trés, mas que a

gente tivesse o cuidado de ver o crescimento desse aluno. (professora Fisica, segmento 39)

Uma professora comprometida com seu trabalho em um curso ministrado
e coordenado pelo professor Go Tani, na USP, este seria o ideal para formar o professor
para trabalhar com um curriculo desenvolvimentista-construtivista. O consistente acesso as
concepgdes pode mudar as praticas, em certas condi¢des. Mas € preciso questionar: por que
ndo foi possivel esse acesso consistente a mais professores de educagao fisica? O acesso por
meio de cursos ministrados pelas universidades é o meio mais viavel, haja visto o tamanho
da rede? Que outras condi¢des precisam ser criadas para que as propostas de governo e as
praticas nas escolas convirjam? Este curriculo para a educacdo fisica ficou em vigor até
2007 e houve diferentes iniciativas do governo de oferecer cursos, oficinas, materiais, mas
essas oportunidades chegam aos professores de forma inconstante, assistematica e desigual,
assim como ndo sdo acompanhadas de uma politica que garanta as condi¢des materiais para
o estudo. Mais um exemplo da heterogeneidade do oferecimento das oportunidades de
formagdo continuada relacionada a essa proposta vivido por mim: eu ingressei no Estado
em 2006, lembro-me de uma das oficinas pedagogicas realizadas na Diretoria de Ensino
que sediava meu cargo em Campinas e lembro de um papel (uma pagina apenas)
apresentado pela PCOP, que continha um quadro de capacidades fisicas que deveriam ser
trabalhadas no Ensino Fundamental II, “segundo Go Tani”, lembro de comentarios sobre
um curso com o professor que ocorrera em anos anteriores (sera 0 mesmo que a professora
Fisica descreveu?), que ndo dera certo e foi s6. Nunca tive outro contato com a proposta
curricular de 1991, nunca soube dos materiais (os livrinhos) que devem ter chegado, um
dia, na escola em que trabalhei.

Em outra ocasido trabalhei, como narrado anteriormente, em um curso de
formagdo do Estado, na modalidade EaD, que ao todo, ao longo de dois anos, propiciou a
especializagdo em educagdo fisica escolar para um total de 473 professores da rede,

distribuidos no Estado inteiro. Esse curso também foi coordenado por um dos autores da
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proposta curricular de 2008 — o professor JocimarDaolio — e teve a colaboragio de outro — o
professor Mauro Betti — e foi oferecido por uma grande universidade, a UNICAMP.
Também tivemos muitos sucessos, embora sua forma em EaD tenha seus problemas, o
debate foi instaurado, muitos professores tiveram a necessidade de estudar suas praticas, em
didlogo com alguns conceitos e com os colegas de area, contemplados. Na minha
compreensdo como pessoa envolvida, vejo como grandes entraves para a melhor efetivagio
da conversdo de conhecimentos adquiridos nesses cursos em transformagdes no ensino, a
descontinuidade de apoio para as atividades ndo s6 pontuais, como os cursos, mas de debate
nas escolas, a negligéncia quanto a criacdo de condi¢cdes materiais para o desenvolvimento
de boas praticas (especialmente de espago e tempo), a ndo integragdo entre profissionais de
uma mesma unidade de ensino, a debilidade da formagdo politica dos profissionais e
consequente descompromisso de muitos deles, o autoritarismo que -caracterizou a
implementagdo sobretudo da proposta curricular de 2008, nas escolas, entre outros.

E importante dizer, ainda, que ocorre investimento em formagdo
continuada, outro exemplo disso sdo as bolsas de mestrado e doutorado que o governo tem
disponibilizado aos professores, desde 2006, das quais inclusive eu me beneficiei no
mestrado. Nesse sentido, autores que estudam avaliagcdo institucional t€ém constatado:

[...] nossas politicas publicas — a direita e a esquerda - tém-se
preocupado mais com a figura do professor do que com o
conjunto dos atores da escola. Mais ainda, ndo deixa de ser
notoria, em especial para o culturalismo ortodoxo, a ideia de
que a mudanga da “cultura” do professor através de macicas
doses de formagdo continuada,levaria a escola a modificar-se
também. Recentemente Freitas(2005), também a titulo de
provocagdo, alertou para o fato de que redes publicas que
seguiram este caminho, queixam-se de ndo ter havido repasse
suficiente das melhorias nas condi¢des de trabalho (inclusive
salariais) para a universaliza¢do da qualidade de desempenho
dos estudantes — os niveis de reprovagdo continuam altos e o
rendimento real dos aprovados permanece uma incognita.
Parte desta situacdo deve-se ao superdimensionamento do
papel e do poder do professor, o qual tornando-se “reflexivo”
poderia melhorar suas praticas e com isso ensinar melhor.
(FREITAS, DE SORDI, MALAVASI, 2009)
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Compreendendo as concepgdes e diretrizes curriculares referentes a
educacdo fisica de uma época e esfera (aqui nos interessa todo o periodo a partir da lei de
1961 e a esfera estadual) como ondas que se sobrepdem e que cada nova onda incorpora e
arrasta em si parte da for¢a e do material da onda anterior, imaginemos o militarismo e a
esportivizagdo como uma primeira onda que foi preponderante até o inicio dos anos de
1980, uma segunda onda, a do construtivismo e desenvolvimentismo, que foi preponderante
até 2008 e, a partir dai, uma terceira onda, a atual, ainda em desenvolvimento, a cultural.
Imaginemos também que essas ondas emergem sobre outras ondas submersas, no ambito da
educacdo em geral e da esfera federal (aqui entrariam as LDBs, PCNs, PNEs, etc). Vimos
que, enquanto a lei federal de 1971 preconizava para a educacio fisica um lugar (atividade),
um papel (instrumento para desenvolver o aluno para o mercado, para o aprendizado nas
disciplinas) e os principios a seguir (aptiddo fisica, seletividade), tendo regido até o ano de
1996, foi base para o surgimento da onda construtivista-desenvolvimentista, uma onda
impulsionada pela produgdo académica e critica em relagdo ao paradigma legitimado, foi
acolhida pelo Estado em sua reforma curricular nos anos de 1980. A onda
desenvolvimentista/construtivista, no Estado, perdurou através da mudancga da lei em 1996,
que trouxe implica¢des para educagdo fisica escolar, mesmo que no Estado o curriculo
tenha se mantido o mesmo, ou seja, a lei federal mudou, mas o curriculo de educacio fisica
do Estado de Sao Paulo permaneceu por mais 11 anos.

Dessas relagdes entre concepgdes curriculares ao longo do tempo e entre
parametros e diretrizes educacionais estaduais e federais, decorrem implicagdes gerais,
concernentes a escola como um todo e implicagdes especificas, que se referem a educagio
fisica como um dos componentes do curriculo escolar.

Uma série delas diz respeito a um conjunto de experiéncias narradas pelos
professores, que eu chamarei de experiéncias da comunidade e do uso do espago. Sdo
implicagdes gerais, pois dizem respeito a escola e a educagcdo como um todo, mas, ao
mesmo tempo, exigem da educacdo fisica um posicionamento diferenciado das demais

disciplinas, justamente por atuarmos num espago diferenciado.
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Educacgdo: A minha comunidade ¢ uma comunidade assim: é periferia, sabe? Eles sdo bem
carentes. Uns ou outros tém uma condi¢dozinha melhor, mas na maioria deles, eles sdo
bem carentes. E uma comunidade pobre. Eles ndo tém outro lugar pra se divertir, a ndo ser

a escola. Poucos sdo os que conhecem clubes, outros espagos, praia. Eles sdo muito
probrezinhos mesmo. E, violento, usuadrios de drogas. Nao era assim a escola, porque era

uma escola considerada escola de elite. Pra vocé ter ideia, o uniforme deles, em pleno
2000era, das meninas, camiseta branca, saia pregueada, meia trés quartos, em pleno ano
2000, e sapatinho preto. Entdo, era uma escola assim, elitizada. Dos meninos, era camiseta
branca, calga de tergal azul e sapato preto. Em pleno ano 2000, o aluno usando esse tipo

de uniforme, ndo é pra qualquer um, né? Depois que saiu a direg¢do, a escola deu uma
degringolada, sabe? Perdeu aquela referéncia, de melhor escola de la. O diretor comegou

a fazer corpo mole, sabe? Também, é conselho tutelar, |...|ECA

Marina: O Estatuto da Crian¢a e do Adolescente.

Educacgdo: Da crianga e do adolescente, que passa muito a mdo na cabega, entdo, aquilo

ndo poderia mais, punir aluno, ou seja, expulsar. Porque o aluno chega a soltar uma
bomba na escola, ta certo? Entdo, foi assim, muita gente ruim ld pra dentro. E as boas,
sairam. A partir do momento que a escola é pra todos, o diretor ndo pode mais expulsar,

ndo pode mais deixar fora da escola, o aluno tem de estar dentro da escola. Eu acho que

esse paternalismo todo, a escola comegou a virar uma... os problemas comecaram a virar

uma bomba... uma bola de neve, é muito paternalismo! E bolsa familia, é kit pra tudo. O

aluno ndo da valor pra isso, acaba ndo dando valor! Entdo, a escola virou uma bagunga.

[...]. O espago na escola, é um espago otimo. Nos temos uma quadra, temos espago pra

eles jogarem voleibol, temos espago pra eles jogarem basquete, temos espago pra eles

Jjogarem queimada! Se fosse s6 a minha sala e a do outro professor, seria uma maravilha,
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porque eu poderia estar usando um espago e ele ia usando outro, ndo é? E trocar. Cada dia
uma quadra de uma vez. Mas ndo é. E quatro, cinco salas por quadra, quase todos os dias!
Entao, fica dificil trabalhar. Vocé passa de professor, pra seguranga! Pra ver se o aluno

ndo estd se machucando, se ndo estd brigando, se ele ndo estd empurrando, se ndo estda
fumando ld embaixo,sabe? E essa a realidade na minha escola, é essa, hoje em dia. No
intervalo, a gente tem que ficar. A gente ndo fica mais na sala do professor, fica no
intervalo, pra ver se ameniza a violéncia. Fica olhando la, pra ver se ninguém estd fazendo
nada errado.

Marina: Nunca foi, assim, a escola, a administra¢do, eles nunca tentaram, nunca teve
tentativas de tomar medidas, pra que o espa¢o da educagdo fisica seja utilizado soé para as
aulas?

Educacgdo: Nao, pelo contrdrio. Faltou professor, quadra. Eu podia até chegar pra ele e

falar assim, “eu ndo quero ninguém na quadra, o espago é meu, eu vou dar aula sozinho”.
Mas eu ndo quero criar confusdo com ninguém, vocé entende? Porque ai eu ia criar uma
confusdo muito grande. E talvez fosse piorar a situagdo, porque onde que esses alunos iam
ficar? la ficar no pdtio, se batendo? la ficar dificil. Eu e o I. [outro professor de educagdo
fisica, colega do professor Educagdo], que somos os efetivos, a gente acaba cedendo. E

vamostrabalhar, fazer o qué? (professor Educagio, segmento 76)
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Querida: E piorou! E hoje, vocé vé a educagdo fisica, sendo uma recreadora, uma
inspetora de aluno, eu estou tomando conta, eu tenho seis salas de aula vaga, ai no pdtio. A
escola estd em reforma, eu estou no pdtio, ai eu monto o pingpong aqui, eu dou um
tenisinho de quadra ali, eu estou: tratando, olhando, tomando conta, recreando. E, naquele
momento, aquele dia que a minha aula era X, eu coloquei ela agqui [ndo ficou claro que

aqui é esse]. Mas, pensando nisso, [risos]| que eu ja sei que a escola, ela estd com uma
dificuldade danada de ter professores, principalmente portugués e matemdtica, que estdo

pedindo na rede; eu planejei, segunda a quinta, sexta feira aquilo que eu ndo consegui dar
[risos, progredindo para gargalhada, varias palavras irreconheciveis porque foram em meio

a gargalhada] eu tenho que dar na sexta-feira. Entdo, é complicado...

Marina: Sua escola também estd nesse contexto de...

Querida: Nossa!

Marina: aulas vagas...

Querida: muitas!

Marina: do uso do espago da educagdo fisica complicado...

Querida: complicado. E outra coisa, comentdrios no facebook, dos alunos, do L .K. M., que
oL .K. M vaifechar. “O L .K. M. desse jeito vai fechar, o L .K. M. desse jeito vai fechar”.
E de tanta falta de docente!

Marina: Ai eles ficam na quadra.

Querida: Ficam no pdtio. [pausa] Eu fico assim, “vamos fazer o seguinte?” Porque até a
revolta dos meus proprios alunos, se eu deixar todo mundo vir. Al a gente senta e conversa
“Vamos fazer o seguinte: nos temos 50 minutos, nos vamos ficar meia hora, a nossa
proposta é esta hoje”. Entdo, eu converso muito ‘‘vinte minutos, deixa [...]. Algum

problema, ou...” Porque eu tenho que respeitar. A aula ndo é so minha. Ndo so eu sou
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professora. A aula é deles! Nos temos que conversar, nos temos que en... Ai, se sim,
abrimos. Eu tenho assim, “pode abrir, professora”, tem uns que , Ndo, professora, ndo

bl

quero, uma s6”. “Desculpa, eu n... seus colegas” E complicado! Cria conflitos. Ai, vem,
quer jogar, ja pega a bola de vélei, ja entra [risos), sabe? “Ndo é eu... acalmem-se! ’[risos]
[...]

[...] mas ndo tem como avaliar. Eu sé avalio esse processo, essa confusdo, essa desordem,
que aconteceu. E ndo estou culpando! Quem que a gente pode culpar? O governo, que ndo
paga bem? O professor realmente estd insatisfeito, com a profissdo dele, ganha pouco, tem
de dar aula de manha, tarde e noite? Pra ganhar 900, 900, 900? Marina e esta assim. eu
acho que se perdeu muito a qualidade, porque buscaram muita quantidade. Ta? A escola
tentou abrir mais o brago, onde ndo dava. Ela quis ser tudo. [pausa] E ai, a paternalizagdo
também, eu dou isso, da uniforme... a prefeitura da bolsa familia, ela da bolsa m..., isso é
muito importante. Uniforme, ela da comida, ela dd isso, ela da aquilo, entdo ele vai pra
escola pra isso. Principalmente os da favela, ali, daquela comunidade, que eu ndo chamo...
agora é comunidade, né? Dali, donde eu leciono, no F. G., eles vdo pra escola pra isso.
Eles vdo pra escola comer...

Marina: La é uma comunidade...

Querida: é... juntaram trés comunidades. Puseram trés, ali naquele Cingapura. Entdo, ali,
tem muito conflito, por causa de lideres. Quando eles tinham a favela ld, tinha um lider.
Quando eles vieram pra cd, ficaram trés lideres. A confusdo é ali. A ordem deles é ali. A lei
deles é ali. Na verdade, aquele aluno que esta comigo, ele ndo pode, la na comunidade
dele, fazer o que ele faz na escola. Porque, se ele fizer, a coisa fica feia. A escola pode,
porque na escola ninguém vai fazer nada com ele. E por isso que ele faz. Ele traz o conflito
de fora para dentro da instituigcdo. Isso é bem visivel. Nossa! Porque olhar, se vé que ele
traz o pau de bater e de querer bater... Na verdade, ele ndo teria a vontade de bater
naquela pessoa. Ele ndo estd... ele esta jogando pra fora aquilo que ele trouxe la da casa
dele, la da comunidade dele, aonde ele estava. E é complicado. Porque se vocé defende, é
porque vocé defende, que esta errado que vocé defende... “Eu ndo estou defendendo, eu s6
estou tentando entender, eu so estou tentando entender”. Por exemplo, caiu agora, nesse

ano, em fevereiro, uma diretora de 25 aninhos [pausa] (professora Querida, segmento 8)
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Escolar:|...] eles, no inicio, eram muito educados, tinham obediéncia as regras de
funcionamento da escola. Isso era o que eu encontrei de positivo, la. Em questdo de
palavroes, de pichagdes, de violéncia, dentro da escola, apesar de ser uma comunidade
carente, eu encontrei um ambiente, externo, estranho, feio, pobre, mas, dentro da escola,

um ambiente que tinha uma coeréncia, em relagdo a convivéncia social, que foi se
perdendo, a meu ver, ao longo desses anos. Ao invés de ir melhorando, foi piorando, por
questdo da clientela mesmo. NOs tinhamos, na época que eu cheguei, pessoas da
comunidade que fumavam, dentro da escola, maconha, que participavam das aulas, junto

com os nossos alunos. Porque os muros eram baixos, mas assim...

Marina: Eles saiam de fora da escola e participavam na aula?

Escolar: Isso. Participavam na aula. Entravam na aula, entravam e participavam. Td?
Vocé querendo, ou ndo, sempre foi assim. E ai, vocé ndo tinha o poder, era uma
negociagdo, uma barganha, “‘viu, agora vocé deixa, essa primeira aula, deixa eu fazer isso
com eles, na proxima, vamos ter futebol todo mundo misturado, beleza?”, “ah, entdo ta
bom, professora’.

Marina: Até o linguajar com eles, da gente, é diferente.

[...]

Escolar: Contanto que vocé consiga desenvolver um trabalho, na medida de negociagdo.

Até isso era positivo. Hoje em dia, aumentaram-se os muros da escola, diminuiu a
quantidade de visitantes, da comunidade, mas, os que vém hoje, eles sdo extremamente
agressivos. Ndo tem poder de negociagdo, eles vém ld pra atrapalhar mesmo, pra aliciar as
meninas. E bem conflituoso [...]. E conflituoso. E comum, ter a ronda escolar ld, presente

na escola. [...| Eu senti, que quando eu cheguei na escola tinha uma identidade, foi se

perdendo, ao longo desses anos. E hoje, esses alunos, que, temos alguns, ainda, do inicio e
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outros novos, também mudou o perfil dos alunos. E por a escola hoje ndo ter mais uma
identidade, de regras, ou de se ditar exatamente como que funciona, ficou desordenado
isso. Aumentou a violéncia, o desinteresse dos alunos, a falta de organizacdo. E bastante
conflituosa a relagdo coordenagdo e professores, o grupo de professores. Isso transparece

pros alunos, entdo é muito ruim. (professora Escolar, segmento 79)

A LDB 9394/96 estabelece como primeiro principio para o ensino, em seu
artigo 3°, igualdade de condigoes paro o acesso e permanéncia na escola (BRASIL, lei n.
9394 de 20 de dezembro de 1996), o que conferiu ao Estado o dever de oferecer ensino
fundamental, obrigatorio e gratuito e universaliza¢do do ensino médio gratuito (BRASIL,
lei n.9394 de 20 de dezembro de 1996, artigo 4°), cabendo a Unido a elaboragdo do PNE e
assegurar um processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior a fim de estabelecer prioridades e melhorar a qualidade do ensino
(BRASIL, lei n.9394 de 20 de dezembro de 1996, artigo 9°). Em 2009 a emenda
constitucional n.59/2009 deu nova redagdo ao artigo 280 da Constitui¢do e tornou o ensino
médio também obrigatdrio e gratuito. O PNE instituido pela lei n.10172, de 9 de janeiro de
2001 estabelecia como objetivos e prioridades:

a elevacdo global do nivel de escolaridade da populagéo;

a melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis;
aredugdo das desigualdades sociais e regionaisno tocante ao
acesso e a permanéncia, com sucesso, na educagao publica e
democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios de
participagdo dos profissionais da educacdo na elabora¢do do
projeto pedagdgico da escola e a participagdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, lei 10172 de 9 de janeiro de 2001)

E no contexto de unmiversalizagdo do acesso ao ensino que temos de
compreender o quadro delineado pelos professores. E nesse contexto que o Estado de Sdo
Paulo, a frente da proposta federal, implementara em 1983 o CBA e, em 1998, os ciclos de
progressdo continuada, com a promulgacdo da Deliberagdo do CEE-SP 9/97. O
Governador era Mario Covas, a Secretaria, Rose Neubauer. Jeffrey (2011), em O regime de
progressdo continuada: O caso paulista (1998-2004), trata da implementacdo desse sistema

e das representag¢des de docentes no espago escolar sobre 0 mesmo. Apresentado na rede
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estadual de ensino como uma medida estratégica para viabilizar a universalizagdo do
ensino fundamental, [...], o regime de progressdo continuada centrou-se na avalia¢do
progressiva do processo de aprendizagem (JEFFREY, 2011, p.90), permitiria a recuperagio
continua. A autonomia das escolas e a avaliagdo eram elementos norteadores do regime,
sendo que a avaliagdo foi se tornando preponderante, ora centrando-se na oferta dos
indicadores educacionais de qualidade de ensino, na valorizagdo do produto da
aprendizagem e na focalizagdo de alguns aspectos cognitivos do curriculo, por meio de
avaliagdes externas como o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo
Paulo (SARESP), ora centrando-se no processo de aprendizagem e na capacidade da escola
em trabalhar a diversidade dos alunos (JEFFREY, 2011, p.95). A énfase que a avaliagdo
adquiriu seria uma implicagdo da preponderancia da for¢a econdmica no campo da
educacdo, que impde um principio segundo o qual fanto a educagdo como as escolas sdo
tratadas com neutralidade e naturalidade, limitando as discussoes e problemadticas
educativas a uma perspectiva técnica, desvinculada do cardter politico, em func¢do da
valorizagdo da racionalidade instrumental (JEFFREY, 2011, p.68). Baseando-se em Suérez
(2000), Jeffrey (2011) afirma que esse processo de neutralizagdo e naturalizagdo das
discussdes e problematicas deu-se por reformulagdo ou eliminagdo de conceitos e
categorias centrais utilizadas anteriormente, tais como participagdo democrdtica e pela
introducdo das no¢des econdmicas de eficdcia, produtividade, eficiéncia e éxito.

Freitas (2003) explica o sistema da progressdo continuada contrapondo-o
ao sistema de ciclos. Para o autor, a progressdo continuada ¢ herdeira da tradi¢cdo segundo a
qual a escola teria o papel de compensar as desigualdades sociais.

A responsabilidade da escola na garantia da aprendizagem do
aluno ¢é claramente estabelecida a partir dos recursos
escolares, que devem ser eficazes, descontados os efeitos do
nivel socioecondmico. Ou seja, a escola deve ser uma escola
com eqiiidade e eficacia. Com eqiiidade porque deve ensinar
a todos e eficaz porque néo basta ensinar a todos e sim muito
a todos — a despeito da desigualdade social do lado de fora da
escola. (FREITAS, 2003, p. 25)
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A logica de organizagdo do trabalho pedagdgico ndo mudou, continuou
prevalecendo um afastamento da vida real, um ensino verbal e em série, o conhecimento
particulado em disciplinas e em anos e os anos em partes menores ¢ a dicotomia entre
atividade intelectual e trabalho, com o agravante de que a nota, moeda de troca por
aprendizado, ndo vale mais como antes - mas continua valendo.

N3o foi o professor quem inventou essa logica: ela faz parte

da propria génese da escola. Ndo ¢ apenas uma questdo de
sistema seriado ou ndo: trata-se de uma concepg¢do de como

se organiza todo o trabalho pedagdgico, as relagdes de
produgdo de conhecimento e de poder, em que a existéncia de
séries € apenas mais um elemento, e ndo o unico. Essa logica
escolar é tdo comum e corrente, que ¢ dada como certa, sem
questionamento — o professor ndo tem poder para muda-la, é
obrigado a trabalhar supondo-a. (FREITAS, 2003, p.30)

Ainda segundo Freitas (1993), mudar essa logica ¢ uma tarefa que néo se
daria apenas por um questionamento a respeito de fatores inerentes a propria légica e
internos a escola, deixando passar incélume a estrutura socioecondmica que ¢ implicada na
classificagdo escolar e que se materializa na organizagdo do trabalho pedagdgico. A
progressdo continuada no Estado de Sao Paulo, ao dar-se a partir dos principios da eficdcia,
produtividade, eficiéncia e éxito, ao ser implementada sem a participacdo da comunidade
cientifica, de docentes e gestores e comunidades as quais a escola deve servir na discussédo e
constru¢do de uma organizacdo do trabalho pedagdgico diferenciada daquela do ensino
seriado, gerou uma nova forma de exclusdo, que nido deve ser entendida apenas como a
exclusdo fisica, do aluno para fora da escola, mas também como uma exclusdo no interior
da escola.

Baseando-se em diversos estudos, Jeffrey (2003) destacou que o regime
de progressdo continuada, ao proporcionar a permanéncia de uma clientela heterogénea no
espaco escolar, tem gerado resisténcias entre os professores que ndo se sentem preparados
para a realizag¢do de um trabalho pedagogico diferenciado (FREHSE, 2001) e preconceito
contra os alunos das classes populares (VIEGAS, 2002); que a falta de subsidios e de
condi¢des de trabalho para seu encaminhamento t€m resultado em promog¢@o automatica
dos alunos, sem a garantia de aprendizagem (STEINVASCHER, 2003; VIEGAS, 2002);
que a introdugdo do regime sem a devida preparacdo e envolvimento da comunidade

escolar, interpretado como promogdo automatica, teve impacto na relagdo professor-aluno,
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com o comprometimento da autoridade do professor e desestimulo da aprendizagem ao
aluno (JEFFREY, 2001), e que com a sua implementacg3o, a seletividade escolar apresenta
somente uma mudan¢a de foco, centra-se no processo de avaliacdo informal, de

comportamento e atitudes, contribuindo para um processo de exclusdo branda e eliminagdo

adiada (BERTAGNA, 2002).

Marina: Quando vocé entrou no Estado, que ndo tinha mais [repeténcial, vocé estava

falando do conselho. Vocé tem alguma experiéncia, que a educagdo fisica esteve envolvida

e que tinha a ver com essa questdo de passar o aluno, ndo passar. Porque nas oitavas
séries pode reprovar alguns, né?

Minha:|...] Participar a gente participa, do conselho. E eu, por mais que algumas pessoas

ndo levem em consideragdo, dou minha opinido sempre, claro. Primeiro que eu acho uma
vergonha esse negocio da progressdo continuada, porque os alunos olham pra sua cara e
dizem, vocé fala assim “Mas vocé ndo vai fazer nada? Vocé esta aqui na escola pra qué?”,
“Pra eu passar de ano, se eu tiver falta eu ndo passo”. Entdo assim, as outras séries, os

finais de ciclo, a oitava, o terceiro, eles jd podem reprovar por nota, ndo é sé por falta.

Mas quinta, sexta, sétima, é so por falta. Entdo eles falam isso na sua cara. “Se vocé ndo
pega... ndo tira nem o caderno da mochila, o que vocé estd fazendo aqui?” Ou eles vao

pelo Bolsa Familia, que ndo pode ter falta, ou eles vdo pra passar de ano, porque a
presenga garante que eles passem de ano. No A. C. ndo tem tanto analfabeto, porque a
gente brinca, que ld é a nata da periferia. E uma escola central, sé que alunos de periferia

sdo que procuram ela, os que se importam um pouco mais, sabe? Querem uma coisa um

pouco melhor, movem de longe, a maioria dos alunos levam uma hora de onibus, quarenta
minutos, pra chegar na escola. Agora, quando eu trabalhava numa escola de periferia, que

era o V. F. e a gente atendia o pessoal do bairro, vocé via muito, o terceiro ano, segundo
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ano, oitava, sétima, analfabeto. Tinha uns alunos que ndo sabiam escrever o nome! Uma

vez eu falei pro menino escrever o nome em letra cursiva, ai ele falou “Que que é isso?”

Eu falei “letra de mdo”, “ndo sei”, sétima série. “Como ndo sabe escrever seu nome em

letra de mao?”, “Nao, ndo sei. So sei aquela outra letra la”, “Ta bom, tudo bem”. Ai ele
escreveu o nome dele. Ai, “que queestd escrito aqui?” “Td escrito pra vocé por sua
idade”. Ai ele comegou “Que que ta escrito aqui?” “Ai ndo, vocé esta brincando”. O
menino ndo sabia ler. Depois ele ndo sabia escrever o nome da rua dele. “Eu vou falar pra
vocé, vocé poe na lousa, por favor?”

Marina: nossa!

Minha: E pergunta se ele reprovou? Nao.

Marina: so na oitava.

Minha: ndo reprovou. Ai, o que acontece? Vocé vai empurrando com a barriga, pra deixar

pra ir pra uma oitava, pra deixar pra reprovar no terceiro, é por isso que a educagdo estd
assim. E os pais culpam quem? Os professores, né? Sé que querendo ou ndo, chegou numa
quinta série, os professores ndo vdo mais alfabetizar, entendeu? Até a quarta série, agora

que eu estou em escola de ciclo I que eu vejo bem isso. Eu estou na de ciclo I, na de
Sfundamental Il e médio, entdo eu vejo bem as coisas. Eu comparo bastante, sabe? Porque o
[ensino fundamental] I/ e [ensino]| médio falam muito de ciclo I. E o ciclo I fala muito de
Sfundamental Il e médio. O fundamental Il e médio fala muito que o ciclo I ndo prepara
direito, ai os alunos vém e depois eles ndo conseguem alfabetizar. Porque é muita troca de
professor. Entdo vocé entra duas, trés, quatro aulas por semana, ndo da tempo de
alfabetizar. Entdo a culpa é das professoras de ciclo 1. As professoras do ciclo I falam que a
culpa é dos professores de fund Il e médio, que ai o aluno desanda, quando vai pro
fundamental Il e médio. Porque os professores ndo estdo nem ai e o aluno fica nem ai
também, fica todo mundo nem ai, é uma loucura, é uma eterna briga, do pebinho, eles
falam as pebinha, e os especialistas. Fala pebinha. Mas, quando eu participo do conselho,

eu vejo assim, muito aluno que vocé vé que ndo sabe nada, mas ja reprovou uma, duas, trés
vezes e agora tem de passar. Ele tem de ir. Ele ja reprovou. A escola tem que dar muita
satisfagdo, por cada aluno que ela reprova, entdo é mais fdacil passar ele. Vocé tem que
provar porque o aluno reprovou de ano, sabe? O professor tem que provar. Por que o aluno

ficou? La mesmo, no ciclo I, um aluno de quarta série reprovou, a mde entrou com um
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recurso contra a escola, porque o filho dela reprovou. S6 que o filho dela ndo sabe ler, ndo
sabe escrever nem o proprio nome. E ela entrou com um recurso porque queria que ele
tivesse passado. E a escola tem tanta coisa pra provar, tanto documento, tanta coisa, da

uma dor de cabega tdo grande, que as vezes eu acho que é mais facil: “Manda ele

embora’, sabe assim? (professora Minha, segmento 12)

Marina:|...] como que é virada dum ano? Entdo, quer dizer, tem aqueles conselhos, a gente
tem que atribuir nota, ou término de bimestre. Como que funciona, pra vocé, no Estado,

esses momentos de transicdo? Ou de um bimestre pro outro, ou de um ano pro outro.
Porque, quando vocé tem que, realmente, dar um conceito, pra tudo aquilo, que é um
momento que vocé e a escola como um todo olha pro que jd aconteceu e tenta entender o

que aconteceu, pra tentar ver o que vai ser feito.

Escolar: entdo, eu... Nossa!

[...]

Eu acho que, nossa, é um dos momentos mais dificeis. Por qué? eu acho muito complicado
vocé atribuir um numero a alguém. No nosso conselho, a gente tem uma briga muito
grande, com a administragdo, pra que seja feito pelo menos em trés dias. E ai, até, estd se
falando em a gente desenvolver um programa aonde tenha, na hora do conselho, a foto do
aluno, com os dados dele, pra saber. Porque, geralmente, quem tem duas aulas por
semana, as disciplinas...

Marina: muito aluno

Escolar:...chega ld e ndo sabe quem é, né? O Jodo. O que nds vamos fazer pelo Jodo?
Como foi? O que esta aqui? E, como ninguém tem o portifolio exato, de cada aluno, entdo,
vocé vai olhando, por exemplo, no final do ano. “Ah, ele tinha sete, seis, cinco, quatro”,

tal. Mas eu acho que isso ndo é justopara com o aluno, porque eu so estou olhando
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osnumeros, em relacdo a ele. As vezes, vocé ndo sabe o que ele realmente desenvolveu.
Vocé deveria ter uma forma...

[...]

[...] Ele nem lembra. Era o primeiro bimestre. Ele esta no ultimo, “Ah, mas ele
melhorou?” Ndo sei, eu acho que é muito subjetivo. Eu acho extremamente subjetivo e ndo
acho justo, para com o aluno, a numeragdo e, ainda ld, funciona somar isso e dividir pelos
bimestres. E uma confusdo entre ciclo, seriacdo. Nos temos muitos professores que ainda
acham que tem que ter repeténcia, como uma forma de castigo, de puni¢do. A avaliagdo é
aquela coisa, que o aluno tem que decorar e depois colocar, em semindrio, ou seja, de que
forma expor aquilo. Entdo, juntam-se muitos professores, com concep¢oes variadas e eu
acho muito complicado. Eu até [pausa] me irrito na hora, porque “Entdo, o aluno, ele vai
repetir, ele esta com trés notas vermelhas. Alguém tem que tirar. Educagdo fisica, ou
arte...”, ai, vem aquela hierarquiza¢do das disciplinas, nessa mistura toda. Eu ndo acho

que o aluno tem uma avalia¢do, nem cada um na sua disciplina, adequada e, muito menos,
quando se junta, global. Porque o trabalho interdisciplinar, na escola onde eu atuo, ndo
existe. Esses dias, a gente estava até conversando no HTPC [Hora de Trabalho Pedagogico
Coletivo], o que ¢ interdisciplinar, né? Como é? Eu preciso de uma defini¢do muito clara
sobre isso. Porque eu vou pegar um tema tal e eu vou trabalhar, dentro da minha
disciplina, as manifestagdes corporais disso. Vocé que é de geografia, vai pegar as
questoes regionais, o de historia, as questdes historicas. Isso é um trabalho
interdisciplinar? Continua cada um dentro da sua disciplina, com um tema em comum. Eu
ndo vejo isso como um trabalho interdisciplinar. Todas essas pessoas que fazem trabalhos
fragmentados formarem um conceito unico sobre alguém, ou sobre um aluno, ou sobre se
ele vai passar pro ano seguinte, ou ndo, eu ainda vejo como uma avalia¢do de uma forma
injusta. Ai, vocé vai me perguntar, “Escolar, e qual seria uma forma justa pra isso? ”[risos]
Eu ndo sei, ainda, qual seria uma forma justa. Mas, mais coerente, se realmente, se tivesse

a visdo de que...é um ciclo.

De que realmente ele ndo aprendeu aquilo, mas ele estd desenvolvendo e ele vai chegar no
ponto X ou Y. Ou reavaliar, se o ponto X, Y, que vocé predeterminou é, realmente, aonde ele
tem que chegar. As vezes, o que eu predeterminei pra ele, pra vocé é adequado, pra ela

ndo, pra mim é um pouco mais fdcil.
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Marina: vocé estd falando de uma outraavaliagdo, ndo é tanto a avaliagdo do aluno, é a
avaliagdo do plano.

Escolar: também, também.

Marina: do que a equipe estd fazendo, né? Vocé olhar pro aluno, te diz o que vocé tem que
fazer.

Escolar: Exatamente.(professora Escolar, segmento 11)

Fisica:[...] em falando em conselho, tem uma coisa, que eu sempre achei muito importante.

Eu sempre quis ser ouvida no conselho de classe e série. E as vezes doia... doi... quando

vocé escuta professores, de tais disciplinas, exatas, ou... sei ld... historia, falar que aquele
aluno é muito ruim. E ai, vocé perceber que, realmente, talvez se vocé fosse nas mesmas
estratégias que aquele colega, vocé também acharia ele muito ruim. Mas que, se der
oportunidade de abordar esse aluno diferente, se criar um espago diferente, que chegue
mais proximo, esse aluno ndo é tao ruim assim. E dai eu gostava muito de colocar isso.

[...]

Eu acho importante colocar que hoje...entdo, Marina, nesse lado da fun¢do coordenadora.

E o quanto eu passo isso pra eles. A importdincia da oralidade, que falar, deixar o aluno
falar, deixar o aluno colocar. Sabe, participar, perguntar, é muito importante

Sendo, vocé vai conhecer aquele aluno como? So por aquelas produgdes, principalmente, o
que é pior, sO nas provas?

.. que a avaliagdo, ela tem que ser pro professor perceber. Eu uso o seguinte termo: que é
uma rua de mdo dupla. Também existe a via que eu me avalio. Por isso tem que ser
avaliagdes, porque a prova é muito seletiva, vocé passou, ou vocé ndo passou... eu falei
“prova, prova, prova, prova, que a gente tem no vestibular, a gente tem no concurso, a

gente tem pra um trabalho™ [ ...].
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E muitas vezes, é na aula mesmo. E naquela coisa quente de vocé chegar com as
informagdes, de vocé deixar participar. Entdo tinha alunos que dava do, vocé ouvir que o
cara era uma porcaria. E na verdade era so uma mudancinha de estratégia e ele ja poderia

ndo ser tdo porcaria assim pra esse professor. (professora Fisica, segmento 127)

Marina:|...] Como vocé olha, quando esta acabando o ano, vocé olha pra esse ano, como
que é a conversa ali com os colegas da escola. Vai fechando o ano, quem reprova, quem
ndo reprova e como que vocé pensa isso para o outro ano.

Querida: |[esteve respirando profundamente, como estivesse puxando folego, durante
minha fala]

[...] na minha escola, isso acontece de uma maneira que “tudo deveria ser daquela
forma”|gargalhada). Tudoesta ali. Uma vez, nos estavamos falando ‘“nos precisamos
fazer...” Mas o que que eles pensam? Vou te falar o que que eles pensam “Ah, o aluno,
entrei numa sala de aula, quaren...” Hoje, o L. K. M. td com 30, olha como caiu.

Marina: 30 salas.

Querida: 30 alunos por sala. 32, tirando transferidos. Marina, e vocé reprovou 135.
Marina: Na sala?

Querida: E, por exemplo. Vocé falou como que acontece!

Marina:Mas isso acontece? Eles tdo reprovando, assim?

Querida:Aconteeece, aconteeece, aconteeeece!|...| alunos, vamos supor que ndo tiveram,
por exemplo, eles vdo ficar. Eles ficaram oito meses sem quimica, a disciplina. Vamos
avalia-los, quatro, trés, com que direito? [pausa]l Olha o que acontece. Nao foram
avaliados o ano inteiro, ndo foi avaliado o processo, pra que pudesse chegar numa

situagdo dessa. Ai revé. Ai ndo reprova. Uns professores ficam chateados, aqueles que
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trabalharam taaanto, que acharam que fizeram muuuito e o aluno tem 4. Qutro dia, uma
amiga até ficou zangada comigo. Eu fiz “poxa, né, vocé falou que estava triste porque eles
passaram o J. C.”, é um menino que até foi embora. “Passaram o J. C. e vocé queria

b}

reprova-lo, porque ele ndo atingiu a nota...”, “Ele ndo sabe fisica!” (elevando a voz),
“Mas professora...”, primeiro ano, “... mas o ano inteiro, ele ndo sabia? ’[risos] “ndo deu
pra fazer nada?”,|...|Aquele olhar, as competéncias e habilidades ndo interessam, se ele é
habilidoso em uma coisa ndo interessa. Interessa é que ele ndo sabe fisica. [pausa] “E eu

ndo fiz nada? Eu sou uma inutil? Eu, que me...”, pra que ele ndo soubesse pelo menos o
minimo, o bdsico da quimica? Da fisica? [risos| Eu vou te contar de uma experiéncia do

que acontece, vocé quer da virada, e muito também é da organiza¢do e da falta de
professores, é da escola, na escola ndo tem e ndo pode reprovar muito aluno, o Estado ndo
gosta disso mais... [respira], mas eu acredito, ndo é que o Estado ndo gosta que reprove ou
nada disso, também por cabega, paga-se por cabega de aluno e tudo. Mas hoje, nos temos

que avaliar mais a participa¢do do aluno, somos atores ali, todos participantes, tanto a

mim quanto a ele. (professora Querida, segmento 83)

Ha problemas, o regime tem falhado quanto a um dos objetivos tragados
no PNE de 2001, a melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis(BRASIL, lei 10172
de 9 de janeiro de 2001)e ignorado outro, a democratizagdo da gestdo do ensino
publico(BRASIL, lei 10172 de 9 de janeiro de 2001). Fez progresso quanto a elevagdo
global do nivel de escolaridade da popula¢do e a redugdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, [com sucesso?]|, na educagdo
publica(BRASIL, lei 10172 de 9 de janeiro de 2001), mas a um preco alto, da queda
drastica na qualidade do ensino, da nova modalidade de exclusdo gerada. Jeffrey (2013)
afirma que, aos docentes, o regime de progressdo continuada atribuiu novas fungdes, por
exemplo, o diagndstico dos problemas de aprendizagem, a busca de alternativas para os
seus problemas, a definig¢do e estudo de novas concepgoes e fundamentos pedagogicos, a
elaborag¢do da proposta pedagigica, o acompanhamento dos avangos e dificuldades dos
alunos (JEFFREY, 2011, p.236), mas as novas fungdes do professor vao além, pois ha de se
lidar com problemas socioecondomicos dentro da escola, que foi e estd organizada para

trabalhar a revelia desses problemas, que antes ficavam para fora dos seus muros. Pergunto-
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me o quanto essa problemdtica explica a precariedade descrita pelos professores. Para a
educacdo fisica, a questdo da ndo repeténcia ndo era novidade, ja que era considerada
atividade e ndo reprovava, nem por ndo assiduidade, pois seu somatdrio de aulas ndo
inteirava 25% de toda a carga horaria necessarios para a reprovagdo, mas as consequéncias

ndo deixam de ser severas, como vimos. Sao muitas as contradi¢des.

Querida: Isso que eu falei pra vocé, pra mim é importante, ja que a educagdo fisica, ela

nunca reprovou, avaliagdo sempre foi por presenga, nunca deram muito crédito pra nota,

na avaliagdo. Parece que a educagdo fisica ndo precisa avaliar nada! Ele faz e acabou
[gargalhada]. Mas na escola, Marina, desculpa, mas a escola é assim! Era muito
insignificante, a avaliagdo em educag¢do fisica, pra escola. A educagdo fisica comegou a
ganhar um glamour, quando ela virou drea de conhecimento, até entdo, atividade [com tom
estridente de escarnio, batendo palmal/ Atividade! Atividade! Quando ela comegou a virar

essa drea de conhecimento, que é a educagdo fisica, é uma coisa ampla, tanto é que
desmembraram, a educagdo fisica e a educag¢do fisica escolar (professora Querida,

segmento 93)
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Querida: E piorou! E hoje, vocé vé a educagdo fisica sendo uma recreadora, uma
inspetora de aluno, eu estou tomando conta, eu tenho seis salas de aula vaga, ai no pdtio.

(professora Querida, segmento 8)

Além das implicagdes da universalizagdo do ensino, a LDB 9394/96
representou, para a educacdo fisica, uma inflexdo em sua trajetéria em comum com a
educacdo escolar. Por ela, oficializaram-se mudangas em relagdo a lei 5692/71, que
responderam a uma série de for¢as em tensdo, fecharam e abriram possibilidades,
ofereceram desafios. A mudanca do estatuto da educagdo fisica, de uma atividade de carater
instrumental, que tinha na aptiddo fisica e no esporte seus referenciais, para uma disciplina,
componente curricular da educacdo bésica, condicionada a integrar a proposta pedagdgica
da escola (SOUSA & VAGO, 1997; SOUZA JR, 2004; SILVA, 1993), foi um avango, que,
entretanto, deu margem a indefini¢do, pelo carater genérico de sua prescrigdo (SOUSA &
VAGO, 1997).

Tal indefini¢do, quanto a sua conceituagdo, objetivos, conteudos, niimero
e duragdo das aulas, niimero de alunos em aula, formas de avaliagdo e dispensas, comegou
a ser enfrentada, de um lado, nos debates académicos, e de outro, pela criagdo de
documentos, tais como os Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais e as propostas
curriculares estaduais e municipais.

De acordo com Palafox & Terra (1997), uma leitura a-histérica da
realidade, em que houve a mistura indiscriminada de concepgdes de educacdo, cidadania,
ser humano, mencionadas, mas ndo explicadas, ndo permitiu que os PCN ensino
fundamental se configurassem em referéncia legitimada na agdo individual e coletiva no

cotidiano escolar. Ao contrario, esta mistura indiscriminada criou uma cortina de fumaga,
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usada para encobrir e firmar uma unica opg¢do de leitura da educacio fisica, da escola, da
sociedade, das necessidades populares, etc. (TAFFAREL, 1997; SOARES, 1997).

Outro aspecto [além da confus@o de termos e da leitura a-
historica] que merece destaque no que se refere a
terminologia presente no documento, ¢ sua filiagdo “quase”
exclusiva, a teorias da aprendizagem  motora,
desenvolvimento motor e psicomotricidade. (SOARES,
1997, p.80)

E ainda,

Cabe registrar uma dose consideravel de preocupagdo no
topico “avaliagdo”. Ali encontra-se a “aptiddo fisica” como
um dos aspectos a serem considerados. Novamente, cabe
destacar a aproximagdo existente entre os PCN —
EDUCACAO FISICA e o Decreto 69.450/71, elaborado
durante o regime militar, no qual a “aptiddo fisica” também
figura como referéncia para a avaliagdo em Educagdo Fisica.
(SOARES, 1997, p.84)

A dualidade implementada pela lei, entre os principios de
flexibilidade/autonomia e de controle/centralizagdo das decisdes ¢ fenomeno que dizia
respeito a educagdo como um todo (FREITAS, 2002, 2003) e dai, a educagdo fisica,
integrada a proposta pedagogica da escola (BRASIL, lei 9394 de 20 de dezembro de 1996,
art. 26 § 3°), teve seu caminho mais fortemente entrelacado com essas diretrizes
conservadoras determinadas na lei e com a luta por poder e direitos para os sujeitos da
educagio.

Nesse universo tenso entre autonomia e controle, deu-se o desafio de
ocupar espagos contraditérios da lei e criar alternativas de atuagdo politico-
pedagégica(SOUSA & VAGO, 1997, p.124). A ocupagido de espacos contraditérios ja vinha
acontecendo, mesmo antes da promulgacdo da lei de 1996, nos ambitos académico, politico
e cotidiano, da producdo tedrica da area, das politicas publicas e das praticas cotidianas de
alunos e professores, haja visto o vigoroso debate académico iniciado a partir dos anos
1980, a implementagdo de programas de educag¢do em niveis estadual e municipal, que
assumem abordagens progressistas (TAFFAREL, 1997; SOUSA & VAGO, 1997; SOARES,
1997), a produgdo académica que tinha no cotidiano escolar o espago privilegiado para os

estudo de experiéncias de autonomia em meio ao autoritarismo. Pode ser considerada uma

conquista nessa luta por espago a elaborag¢do, em 2010 dos PCN ensino médio.
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Os PCN ensino médio (BRASIL, 2000a) foram elaborados considerando-
se dois fatores, as mudancas que decorrem da chamada revolugdo do conhecimento e a
expansao da rede publica. Neles, em acordo com a LDB 9394/96, o ensino médio € a etapa
geral de uma educagdo de cardter geral afinada com [ ...] a construgdo de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do
mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situa¢do” —
cidaddo(BRASIL, 2000a, p.4). Incorporou considera¢des da Comissdo Internacional sobre
Educa¢do para o século XXI: a) a educagdo deve cumprir um triplo papel: econdmico,
cientifico e cultural; b) a educag¢do deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. A partir desses alicerces, o
curriculo deve ser articulado em torno de dois eixos basicos orientadores da sele¢do dos
conteudos significativos, tendo em vista as competéncias e habilidades que se pretende
desenvolver, um eixo histdrico-cultural que dimensiona o valor historico e social dos
conhecimentos, tendo em vista o contexto da sociedade em constante mudanca e
submetendo o curriculo a uma verdadeira prova de validade e de relevincia social
(BRASIL, 2000a, p.16) e um eixo epistemoldgico, que reconstroi os procedimentos
envolvidos nos processos de conhecimento, assegurando a eficdacia desses processos e a
abertura para novos conhecimentos (BRASIL, 2000a, p.16).

A partir dai os PCN introduziram uma importante mudanga para a
educagdo fisica escolar, ao criar areas de conhecimento com o fim de facilitar o trabalho
interdisciplinar, agrupou a educagdo fisica na darea de Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias. Para a elaboragdo dos PCN de cada area, foram designados um coordenador e
consultores e, segundo relata o documento, o processo iniciou-se em 1996, com adesdo de
pessoas que encaminhavam criticas e sugestdes, suscitando varias versdes preliminares
(BRASIL, 2000b, p.4). O consultor de educacio fisica para esse material foi o professor

Marcos Garcia Neira.
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O carater dialogico das linguagens impdem uma visdo muito
além do ato comunicativo superficial e imediato. Os
significados embutidos em cada particularidade devem ser
recuperados pelo estudo histdrico, social e cultural dos
simbolos que permeiam o cotidiano.

No mundo contemporaneo, marcado pelo apelo informativo
imediato, a reflexdo sobre as linguagens e seus sistemas, que
se mostram articulados por multiplos codigos, e sobre os
processos e procedimentos comunicativos é mais do que uma
necessidade, é uma garantia de participagdo ativa na vida
social, a cidadania desejada. (BRASIL, 2000b, p.6)

A partir dessa concepgao de linguagem e dessa justificativa, o documento
segue listando as competéncias e habilidades que deverao ser desenvolvidas ao longo do
ensino médio, relacionadas as capacidades de representagdo e comunicagdo, investigacdo e
compreensdo e contextualizagcdo sociocultural. O desenvolvimento de competéncias e
habilidades badsicas comuns a todos os brasileiros é uma garantia de democratizag¢do. A
defini¢do destas competéncias e habilidades servira de pardmetro para a avaliagdo da
Educagdo Basica em nivel nacional (BRASIL, 2000a, p.17).

No que concerne a educacio fisica, ha a critica da esportivizago, o aluno
do Ensino Meédio, apds ao menos onze anos de escolarizagdo, deve possuir solidos
conhecimentos sobre aquela que denominamos cultura corporal (BRASIL, 2000b, p.37),
sendo que o que se deseja do aluno do Ensino Médio é uma ampla compreensdo e atuagdo
das manifestagoes da cultura corporal (BRASIL, 2000b, p.40).

O Estado, em 2008, publicou sua proposta curricular para o ensino
fundamental II e ensino médio, entrando em consondncia com os PCN ensino médio, o
Governador era José Serra e a Secretaria Maria Helena Guimardes de Castro. Os
professores autores da proposta foram Adalberto dos Santos Souza, JocimarDaolio, Luciana
Venancio, Luiz Sanches Neto, Mauro Betti e Sérgio Roberto Silveira. Antes de iniciar a

disucssdo sobre o teor do texto, destaco a intencdo, expressa na Carta da Secretdria (SAO

PAULO, 2008a):
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A criagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu
autonomia as escolas para que definissem seus proprios
projetos pedagogicos, foi um passo importante. Ao longo do
tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se
ineficiente.

Por esse motivo, propomos agora uma agdo integrada e
articulada, cujo objetivo € organizar melhor o sistema
educacional de Sdo Paulo.

[-.-]

Mais do simples orientacdo, o que propomos, com a
Elaboragdo da Proposta Curricular e de todo o material que a
integra, ¢ que nossa ag¢io tenha um foco definido. (SAO
PAULO, 2008a, Carta da Secretaria)

A autonomia a que a Secretaria refere-se, implementada nos governos
anteriores (de Mario Covas e Geraldo Alkmin), segundo Jeftfrey (2010), teve uma de suas
manifestagdes em orientagdes dos secretdrios anteriores, cujas determinagdes iam no
sentido de valorizar e enfatizar a necessidade de construgdo da proposta pedagogica
(Planejamento 1998, na gestdo da Secretaria Rose Neubauer), de conscientizagdo da equipe
escolar sobre a autonomia pedagogica e suas implicagoes (Planejamento 2000, na gestio
da Secretaria Rose Neubauer) e da realizagdo do diagndstico do conhecimento dos aluno
(Planejamento 2003, na gestao do Secretario Gabriel Chalita). A Secretaria Maria Helena
Guimardes de Castro parece ignorar que essa autonomia era solapada pela logica da
eficdcia, produtividade, eficiéncia e éxito, que estava por trds do sistema de avaliacdo
externa do Estado, o SARESP e outras avaliagdescujos niimeros realmente dirigiam e
dirigem os planejamentos escolares, ja& que eram e sdo usados de forma classificatoria,
determinando bonificagdes e direcionamento de verbas para as escolas e profissionais da
educagio.

E possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a
fungdo social que a escola tem na sociedade capitalista seja a
da avaliagdo. A avaliagfo e os objetivos da escola/matéria sdo
categorias estreitamente interligadas. A avaliagdo € a guardia
dos objetivos. Os objetivos em parte estdo diluidos, ocultos,
mas a avaliagdo ¢ sistematica (mesmo quando informal) e
age em estreita relacdo com eles. (FREITAS, 1995, p.59)
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Minha: A gente vive ouvindo assim: o governo mesmo, a gente fez um curso de formagdo,
pra ingressar nesse segundo cargo®, eu fiz esse curso de formagdo. Ele me dava um curso,
ele me ensinava assim: a avaliagdo, ela ndo pode ser excludente, a avaliagdo tem de ser
para a aprendizagem, a avaliagdo ndo pode ser so quantitativa, tem que ser também
qualitativa. A avaliagdo isso, a avaliagdo aquilo, avaliagdo, avaliagdo, vocé ndo pode
medir, quantificar, sabe? Vocé ndo pode excluir ninguém por meio da avaliagdo. Vocé tem
que s0, pela avaliagdo, ver como que esta o processo de ensino-aprendizagem, onde estd a
dificuldade do aluno e dali tentar melhorar. Tudo bem, concordo. Mas, por exemplo, como
que o Estado faz um discurso desse, te da um curso ensinando isso, se ele ndo faz assim?

No dia que a gente estava aprendendo sobre avaliagdo, no curso de formagdo, quem estava
dando era a supervisora de ensino, que por sinal é da drea de educagdo fisica. E eu
levantei a mdo, e falei assim pra ela: “Se a avaliagdo ndo pode medir, excluir, classificar,

se a gente ndo pode fazer isso com o nosso aluno, porque o governo do Estado faz isso com
a gente? Tudo o que a gente vai fazer hoje em dia, é uma prova. E uma prova de

~ 16 4 17 - ~
promogdo ", é uma prova de concurso, aquelas prova de OFA "', prova de mérito. Entdo, se

150s professores que se efetivaram no ultimo concurso realizado pelo Estado, ao longo do processo seletivo
tiveram um curso de capacitagcdo, no qual a professora Minha estava participando, apés o qual eram
submetidos a mais uma prova (houve uma prova que selecionou para a participagdo na capacitagdo, que era
remunerada).

16As provas de promogdo foram criadas para selecionar os professores para serem “promovidos”, ou seja,
mudarem de faixa salarial. A prova também foi chamada de prova de mérito e aconteceu pela primeira vez em
2010 e proporcionou aumento salarial de 25%, mas apenas para 20% melhor classificados dentre os
aprovados, ou seja, ¢ classificatéria. Houve reinvindicagdes por parte do sindicato dos professores e a lei que
embasa a prova foi alterada, todos os professores que participassem e fossem aprovados nas proximas provas
de mérito receberiam o aumento, porém outras regras também foram mudadas, por exemplo, o aumento agora
¢ de 10,5%.

No link: http://oficinaeducacional.blogspot.com.br/2013/05/prova-do-merito-2013.html, ha mais informagdes
e debates dos professores, muito interessante para a compreensdo de como o governo “joga” com as leis,
criando categorias de professores com diferentes acessos aos direitos.

17As provas de OFA séo realizadas para selecionar os professores que ndo séo efetivos para lecionarem. Estes
sdo divididos em vérias categorias (F, L, O, S, I e V), sendo cada uma referente a uma época em que foram
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vocé vai bem na prova, vocé tem os 25% de aumento, se ndo, ndo. Tudo é uma prova. |...|
como que vocé me explica o que é avalia¢do pro Estado?”. [pausa] Ai ela pegou e falou

assim: “Ndo, porque vocé tem que entender que é outro caso, é diferente”. “Ta bom, entdo,
vocé esta falando so de aluno, ndo esta falando de professor, e o SARESP, prova Brasil,

tudo é prova! A gente tem que dar prova pra ele, bimestral, o caderninho do aluno, depois

a gente tem que fazer uma prova e tudo que vocé manda é prova. Ta bom, pro aluno. E, se

ele ndo vai bem, no SARESP, nessas provas, a escola cai no indice, né, e ai, vocé fica com o
nome da sua escola la embaixo. Porque vocé foi avaliado, classificado, excluido, ndo se

saiu de acordo com a prova”. (professora Minha, segmento 148, participou do curso de

formagdo do Estado mencionado em 2011)

A proposta paulista baseia-se nos PCN ensino médio, porém agrega uma
nuanca propria a compreensdo de competéncias e habilidades que diz respeito diretamente
a avaliagdo como instrumento de controle do processo de ensino-aprendizado.

Um curriculo que promove competéncias tem 0 compromisso
de articular as disciplinas e as atividades escolares com
aquilo que se espera que os alunos aprendam ao longo dos
anos. Logo, a atuagdo dos professores, os conteudos, as
metodologias disciplinares e a aprendizagem requerida dos
alunos sdo aspectos indissociaveis: compdem um sistema ou
rede cujas partes t€m caracteristicas e fungdes especificas que
se complementam para formar um todo, sempre maior que
elas. [...]

[...]

Um curriculo referido a competéncias supde que se aceite o
desafio de promover os conhecimentos proprios de cada
disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do
aluno. [...]

[...]

[...] Gragas a elas podemos inferir se a escola como
instituicdo estd cumprindo bem o papel que se espera dela no
mundo de hoje. (SAO PAULO, 2008a, p.13-14)

vinculados a rede estadual e a direitos diferentes, constituindo uma intrincada rede que pode ser melhor
compreendida no link: http://professortemporario.wordpress.com/2011/09/11/acaixa-preta-da-educacao-no-
estado-de-sao-paulo/
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A partir do ano de 2009, portanto, as competéncias e habilidades
passaram a compor a matriz de composicdo do SARESP. Este foi uma das formas de
centralizagdo do foco da agdo de toda rede, como se referia a Secretaria Maria Helena
Magalhdes de Castro. A centralizacdo foi feita também pela forma como a proposta foi
apresentada e implementada, especialmente por meio do material de apoio enviado a

escola.

Marina: Vocé entrou quase agora, entdo vocé jd pegou esse curriculo, no comego?

Minha: Eu entrei no Estado no ano de 2008, o primeiro ano, da implementa¢do do
curriculo

[...]

Marina: Vocé lembra de alguma capacitagdo, alguma coisa, se eles prepararam vocés,
como ¢é que foi?

Minha: Ndo, 2008 foi assim: eu cheguei na escola, tinha acabado de ingressar e ai eles
falaram, que agora era uma proposta curricular, eles chamavam, em 2008. Em 2009, virou
curriculo. “Olha, o governo estd com uma proposta curricular e agora todas as disciplinas
vdo estar trabalhando o mesmo contetido em todas as escolas estaduais. Entdo é bom...” Ai

¢

falaram a parte boa: “...porque se o aluno mudou de escola, ele ndo vai estar tdo diferente
do que ele estava aprendendo, porque todo mundo tem que cumprir a mesma coisa”. Ai
eles falaram que todas as disciplinas, inclusive educagdo fisica. Ai deram na minha mdo:
3 * L3 A . . r

Primeiro vocé vai comegar a trabalhar com esse jornal, até chegar a proposta
curricular”. Até entdo eu ndo tinha visto as revistinhas. Era um jornal. Vocé chegou a ver o

jornal?

Marina: vi
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Minha: Acho que eram. os primeiros 15 dias, alguma coisa assim, primeiro més! Eu tinha
que trabalhar o que estava naquele jornal, porque depois o governo ia mandar uma prova,
sobre tudo o que tinha naquele jornal, meio que pra conferir se o professor trabalhou ou
ndo, né? E o aluno ia ter que fazer a prova de acordo com o jornal. Ou seja, eu tinha que
trabalhar. Eu lembro que eu so falei pra mulher, “Mas, eles vdo me jogar pela janela!
[risos] educacao fisica, eu vou chegar com um jornal!” E eu tinha que trabalhar todo o
Jjornal antes de chegar a prova. Eu praticamente so ia poder trabalhar o jornal, até de fato
fazer alguma coisa que eu quisesse. Al ela disse assim: “ndo, ndo vdo te jogar pela janela
ndo” [risos] Sabe assim, se vira? Eu lembro que eu entrei na sala, era um segundo ano do
ensino médio, e eu cheguei com o jornal e falei pra eles, eu me apresentei e tudo e falei pra
eles que nosso primeiro més de trabalho, a gente ia ter que fazer uma coisa diferente e nem
todas as aulas nds iriamos pra quadra, algumas aulas nos teriamos que ficar em sala,
porque até entdo eu ndo sabia direito como trabalhar, eu achava que... e eles falaram
“Nao, é aula tedrica, é aula em sala’. E assim, vocé acabou de chegar, vocé obedece, né?
“Ah, entdo td bom”. Ai eu falei “Entdo a gente vai ter que ficar em sala pra trabalhar esse
jornal”. nossa! A sala veio abaixo, assim “como assim?” Comegaram e tal...
[...]
[...] Era uma turma de segundo ano. Eles falaram que ndo, que de jeito nenhum, falaram,
falaram, falaram. So que assim: eu sou meio... também... eu tenho assim um lado de
descontragdo, de brincadeira e tal, mas eu também as vezes, eu sou bem, linha dura assim.
Chata. |...] eu peguei e ja dei logo um... falei “Ndo, eu vou ter que mostrar quem manda
aqui, antes que eles...”, me detonem. Ai eu ja dei logo um chega pra ld. E teve que ser
meio na base do... imposta mesmo. Eu tive que impor,que ia ser daquele jeito e pronto,

quem manda sou eu. No comego foi assim. (professora Minha, segmento 59)
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Marina: Como que foi quando chegou, como que apresentaram isso? De que forma que

vocé se adaptou? Como que vocé tem feito em rela¢do a esse curriculo?

Escolar: Na verdade, quando chegou o curriculo, eu estava na coordenagdo. Eu ndo estava

na sala de aula. E eu me lembro que, na reunido de coordenagdo, os PCOPs, que foram
apresentar o curriculo, inicialmente, pra nos, nem eles mesmos tinham clareza do que
estava por vir. E, a nossa incumbéncia, era chegar na escola e apresentar esse material

pros professores. Alguns tinham a opinido, “olha, é um absurdo, eu ndo quero nada pronto,
em 1900 e traldla, ja teve uma coisa...”, comegaram a levantar o historico disso, ... de

novo, eu ndo quero a minha aula quem da sou eu. Eu que vou predeterminar isso”. E
alguns professores, ja, mais abertos, “Oh, vamos ver o que é. Tem algumas coisas que sdo
positivas, outras ndo. Algumas servem pra minha realidade, outras ndo”. Entdo, no
comego, pra tentar implementar isso... Eu acho muito dificil vocé tentar implementar
alguma coisa que, nem vocé, tem o conhecimento, ne? E fica muito complicado aqui, de eu
debater alguma coisa com vocé, ou fazer uma prdtica, se vocé vai questionar algo e eu
também ndo sei... ndo tenho subsidio pra conversar com vocé a respeito. Minha visdo,
enquanto coordenadora, era isso. Eu entendia algumas resisténcias, porque as pessoas nao
sabiam. Se me questionasse, algumas coisas, eu também ndo sabia e precisava se viver
essa experiéncia. No ano seguinte, como eu retornei pra sala de aula, eu ja sabia, na
questdo hierarquica, que tinham lacunas, nesse sentido |...]. Quando eu peguei a parte de
educagdo fisica pra analisar, eu vou te ser sincera: alguns impactos, quando vocé vé,
rugbi'®, por exemplo. Algumas prdticas, que ndo faziam parte, nem da cultura do...

Marina: do pais

180 rugbi é conteudo proposto no curriculo do Estado nos Cadernos do Professor e do Aluno do 3° bimestre
do 1° ano do ensino médio (SAO PAULO, 2009a)
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Escolar: ...do pais. Com um material absurdo, que eu nunca cheguei a ver na escola. Eu
falava, “gente, mas isso esta completamente fora”. E o que chegou, também, a visdo, era
uma imposi¢do absurda: “vocé tem que fazer isso! Dessa determinada forma”. (professora

Escolar, segmento 58)

Fisica:Mas a gente costuma dizer assim: que o caderno, ele trouxe a contextualizagdo que

a educagdo fisica ndo tinha em prdtica, na prdtica do trabalho mesmo. Ndo que isso ndo
exista, ela tem. O proprio, la em 2005, essa coisa de fazer esses links com o que acontece
com o esporte, atividade fisica, o que que estd acontecendo hoje em saude, obesidade,
sedentarismo, é um leque enorme, que da pra contextualizar [referindo-se ao curso
coordenado por Go Tani, que frequentara em 2004-2005). Mas isso ndo era uma prdtica.
Entdo eu acho que foi muito bom, porque isso trouxe a contextualizagdo pra nossas aulas.

Eu acho que for¢ou todos os colegas a parar pra pensar que é preciso também dar nome

aos bois, que ndo é so a prdtica, ndo é sé a terminologia, na hora da prdtica, eu acho
que... sabe? E falar de competicdo, de cooperagdo... Igual, 5° série, ela comega fazendo

vocé respeitar o que vem la do passado, a tradi¢do do brincar, o quanto o brincar é
importante, o quanto o jogo ¢ importante. Que a competicdo, ela existe, ela é bacana, mas
nem todo mundo estd na educa¢do fisica pra competir. Por isso temos as turmas de
treinamento. E... fazer o aluno refletir. Quando eu vi, pela primeira vez, a foto do
PieterBrugel, “Brincadeiras de crianga’, a gente fez um link tdo gostoso, com a professora
de artes”. Entdo assim, puxa vida, a educacdo fisica sabe, ndo é uma bola e um professor
encostado. Outra coisa bacana, que eu achei, as situagdes de aprendizagem, que é como eu

vou dar esta aula? Primeiro eu preciso abordar, ver o que eles sabem e ndo chegar

190 tema jogo e esporte: competicdo e cooperagdo é proposto nos Cadernos do Professor e do Aluno do 1°
bimestre da 6° ano do ensino fundamental. Em uma das aulas, a atividade programada parte do estudo do
quadro de PieterBruegel (SAO PAULO, 2008Db).
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chegando, achando que so eu conhego sobre o tema, sobre o assunto. As fotos, eu achei
muito interessante. E um material... por exemplo, meu filho, que sempre estudou em escola
particular e, a gente se esfor¢a porque diz que, é a heranga que eu dou pro meu filho é a
oportunidade de ele ter um estudo bacana, de muita qualidade. A gente se esfor¢a muito
pra ele estar em uma das trés escolas bacanas, que tém uma visdo grande. Meu filho ndo

tinha isso na educagdo fisica. (professora Fisica, segmento 57)

Querida: [...] S6 que ndo tem, ndo se, como eu diria, ndo existe uma unidade de contexto.

E isso, que eu quero dizer. Saviani, fala isso. Ndo existe, entdo, fica dificil. E uma coisa que
desloca o planejamento, ele perde o referencial. Pra onde a gente vai chegar? Vai chegar
aonde? [risos| Desculpa Marina, mas é o meu olhar, de tudo o que eu vivo, nessa
educacdo.

Marina: Como que vocé vé isso, depois que veio essa ultima proposta, em 2008?

Querida: FEu vi muitas queixas, “eu ndo vou seguir o caderninho!”, ‘“imagina, o
caderninho ndo ta na r..” Entdo, justamente, se o caderninho, ndo estd na realidade,
daquela escola, por que ndo aproveitar os caderninhos e transformar nesta realidade?
onde todos participam. Até o proprio aluno, até o proprio aluno, porque tem aluno capaz,

de ta ali argumentando, ali na mesa. Contextos, que fazem parte, porque eles saem do
cotidiano, Marina.

Marina: Vocé diz, pegar os proprios cadernos e discutir, junto, como conduzir aquele
curriculo...

Querida: aquele curriculo, aquele curriculo. Porque ele sai um pouco, as vezes, num
caderninho s6, nem sempre, as questdes... por exemplo, eu vou dar, esgrima *’, né? O que

que foge? Por que que ndo? O que ndo... mas ele viu, ld no filme, espada, assistiu ld, o

A esgrima ¢ conteudo programado nos cadernos do professor ¢ do aluno do 4° bimestre do 1° ano do ensino
médio (SAO PAULO, 2009b).
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Zorro, né? Eu sei disso. Mas ele ndo vive, esgrima. Mas como eu vou chegar nisso? Eu ndo
estou falando que eu ndo vou dar. Eu preciso conhecer aquela realidade. O que que é o

cotidiano desse aluno. Como é que ele vive? (professora Querida, segmento 72)

A proposta ndo teve acolhida unanime, nem positiva, nem negativa. Isso
ocorreu com todas as propostas, mas uma diferenga nesse momento foi na abrangéncia das
criticas, devido ao alcance da proposta em relagdo as anteriores, pois ela foi e continua
sendo divulgada até com certa “agressividade”. Aqui entram em cena os famigerados
“caderninhos”. Estes configuram-se como verdadeiras apostilas, um grupo delas destinadas
aos professores e um grupo destinadas aos alunos, que s@o correspondentes. Enquanto os
Cadernos do Professor trazem conteudos, metodologias, objetivos, atividades, assim como
orientacdo para a avaliagdo e recuperagdo, o Caderno dos Alunos traz as atividades
correspondentes. Sdo bimestrais e cabe ressaltar que ndo sofreram qualquer alteragdo desde
seu lancamento e que o seu uso passou a ser bastante banalizado, ao longo do tempo, por
exemplo, ao disponibilizar-se em sites os gabaritos desses cadernos. O mérito da medida foi
fazer saber a todos, inclusive alunos, que existe um curriculo. Para a educagao fisica, ter
uma orientagdo e um material similar ao das demais disciplinas também representa um
avanco. O carater impositivo de sua implementacdo deixou de ser predominante em rela¢do
a educagdo fisica, infelizmente porque as condigdes materiais para o trabalho sdo tdo
adversas (vide o uso do espago e relacdo com a comunidade, mas também podemos citar o
ndo preparo do professor quanto ao rol de conhecimentos tematizados e a
descontextualizagdo desses conhecimentos organizados da forma como foi) que inviabiliza
o cumprimento de grande parte do curriculo. Portanto, ¢ muito comum que haja uma
dissociagdo entre o que se vivencia em quadra e o uso do Caderno do Aluno, em que este ¢
reduzido ao “uso tedrico” e até como “avaliacdo” (eu mesma posso testemunhar o habito de
se atribuir uma nota a tarefa de se preencher o Caderno).

Mas o curriculo ndo € apenas o negativo e o uso dos cadernos dos
professores encontrou também alternativas positivas — uma vez que estad sujeito a

compreensdes diversas e apreensdes em diferentes contextos.
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O primeiro destaque positivo que farei é quanto a concepg¢do do
conhecimento de que trata a educacdo fisica, uma vez que segue os PCN, este
conhecimento € concebido como cultura de movimento, denotando a filiagdo da proposta a
perspectiva critico-emancipatoria para a educacdo fisica, citando as seguintes obras:
Transformagado didatico-pedagogica do esporte (KUNZ, 1994) e Pedagogia do esporte, do
movimento humano ou da educagdo fisica? (KUNZ, 2006, p.11-22). O curriculo, apesar de
ter segmentado o conhecimento e em alguns momentos dado um tratamento reducionista a
alguns conteudos e em outros momentos té-los proposto de forma descontextualizada (e
esse € um problema da forma dada ao curriculo ndo apenas da educagio fisica, em cartilhas
com conteudos predeterminados para cada bimestre), traz muitas situagdes de
aprendizagem ricas, apresenta aos professores possibilidades e ao mesmo tempo, propde
tantos contetdos antes ausentes do horizonte da educagdo fisica escolar na rede, inclusive
chocando os professores, que ocasionou uma mobiliza¢gdo dentre estes. Muitos
transformaram e estdo transformando seus trabalhos, experimentando e, apesar do modo
impositivo com que a proposta foi implementada, estdo também ressignificando o
curriculo.

A avaliagdo que deve ocorrer na aula € tratada, nesta proposta, nos
Cadernos do Professor, ao fim de cada tema, com sugestdes de formas de avaliar o
aprendizado dos alunos, considerando as habilidades e competéncias previamente
objetivadas e seguidas de uma proposta de atividades de recuperagdo. Nao posso fazer uma
critica a avaliagdo sugerida na proposta, em si, quanto aos contetidos, objetivos e métodos,
que sdo razoaveis se olharmos para as situagdes de aprendizagem correspondentes; o
problema estd justamente no fato dessas unidades serem gestadas e propostas numa
concepgdo de aula isolada da organiza¢do do trabalho pedagidgico e do todo social.
Portanto, posso dizer que algumas dessas situa¢des de aprendizagem e respectivas
sugestdes de avalia¢do sdo ideais, no sentido negativo, tal como criticou Freitas (1995).

Neste momento, para compreender mais especificamente o contexto em
que se da a avaliag¢do nas aulas de educagdo fisica, é preciso voltar a ideia das ondas, em
que uma concepgdo de curriculo em ambito internacional, defendida pela UNESCO, esta na
base da concepgdo curricular legitimada nos parametros curriculares nacionais e é adotada

no ambito estadual, em que este Estado, por sua vez, ao criar sua proposta curricular, o faz
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com consultorias que trazem para esse curriculo referéncias de outras concepgdes
curriculares, construidas nos campos das disciplinas. Dai suscitam-se contradi¢des e
confusdes que permeiam a pratica docente (MACHADO e BRONCKART, 2005;
COLEGIO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE, 1997).

Querida: Naquela época, a palavra-chave da educagdo, “competéncias e habilidades’ .
[...]

Marina: Jd naquela época era isso.

Querida: Isso! Jd naquela época, por causa do Phelipe, lembra?

Marina: Felipe?

Querida: O Perrenoud. Lembra disso? |...]

[...] Jd falava o GoTani, ja falava o Phelipe, bastante gente falava em habilidade. A
palavra chave da educagdo, eu me lembro como nunca, competéncias e habilidades. E
aquilo na escola, era uma repercussdo, mas as pessoas ndo tinham muito percepg¢do, sabe
Marina? Era sé a palavra. (professora Querida, segmento 38, a respeito de sua participagdo

num concurso para ingresso na rede municipal de Sdo Paulo, em 1999)

Sdo contradigdes e confusdes decorrentes de questdes conceituais, ou
seja, ha caréncia de compreensdo, de conceitos-chave das diferentes concepgdes
curriculares, tais como competéncia, habilidade, cidadania, criticidade, autonomia,
emancipagdo, responsabilidade etc., em que, mesmo quando as palavras sdo as mesmas
para as diferentes concepgdes, seus significados e sentidos ndo o sdo. Mas as contradi¢des e
confusdes, sendo conceituais, sdo enraizadas nas relagdes (sociais e historicas) em que tais
conceitos estio fundados. E nesse sentido que alguns autores vém problematizando as

concepgdes curriculares fundadas no aprender a aprender, defendendo que a pedagogia das
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competéncias integra esse conjunto de concepgdes. Duarte (2001) analisou a presenca do
lema aprender a aprender em dois documentos: o relatério da comissio internacional da
UNESCO, relativo a educagdo em ambito mundial, conhecido como Relatorio Jacques
Delors (DELORS, 1998) e o capitulo Principios e fundamentos dos pardmetros
curriculares nacionais, do volume I, dos PCN das séries iniciais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997, p.33-55), estabelecendo relacdes entre as pedagogias do aprender a
aprender e algumas ilusdes da assim denominada sociedade do conhecimento.

Duarte (2001) destacou quatro posicionamentos valorativos contidos
nesse lema: 1) sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo,
nas quais estd ausente a transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e
experiéncias (DUARTE, 2001, p.36); 2) é mais importante o aluno desenvolver um método
de aquisi¢do, elaboragdo, descoberta, construg¢do de conhecimentos, do que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas
(DUARTE, 2001, p.37), 3) a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve
ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianga (DUARTE,
2001, p.37); e 4) a educagdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade
em acelerado processo de mudanga |...], na qual as transformagoes em ritmo acelerado
tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios (DUARTE, 2001, p.37). Segundo
Duarte (2001), o nucleo fundamental dessa pedagogia é a formacdo da capacidade
adaptativa dos individuos.

Sem entrar em mais detalhes, acredito que esses elementos levantados a
partir de Duarte (2001) s3o suficientes para suscitar muitas davidas quanto a
compatibilidade entre tal concepcdo e a concepcdo critico-emancipatéria em educagio
fisica, que € a matriz para a proposta curricular de educacdo fisica do Estado de Sao Paulo
(SAO PAULO, 2008). Pensando que a abordagem critico-emancipatoria ¢ fundamentada na
sociologia critica e considerada uma abordagem progressista no percurso da educaco fisica
no Brasil, cabe perguntar: como conciliar conceitos, objetivos, metodologias, avaliag¢des,
papéis, divergentes entre essas duas concepgdes, mas colocadas em um mesmo documento

como se nada existisse de conflito entre elas?
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Souza Junior (2007) é um dos autores que tem estudado as relagdes de
constitui¢do de saberes escolares nesse campo de tensdes, problematizando a pedagogia das
competéncias e os ciclos de aprendizagem no contexto da Prefeitura Municipal de
Recife/PE.

No que se refere ao carater adaptativo da Pedagogica das
Competéncias, evidenciamosa pertinéncia das criticas de
Newton Duarte a Philippe Perrenoud, pois, pela nfo
explicitagdo do projeto histérico, Perrenoud possibilita
interpretagdes e usos de sua teorizagdo visando a formagfo
de competéncias nos sujeitos no intuito de lhes permitir uma
adaptacdo as exigéncias do mundo do trabalho no sistema
capitalista, principalmente por pré-estabelecer necessidades
de competéncias muito pautadas nos diferentes exercicios
profissionais e nos fatos cotidianos, sem reconhecer
contextos sécio-historicos dessas competéncias e, mais ainda,
por remeté-las as capacidades individuais e sociais dos
sujeitos. Mesmo que Perrenoud (2000b) demonstre que a
Pedagogia das Competéncias deva priorizar os sujeitos
menos favorecidos, os que ndo conseguem fazer estudos
aprofundados ou mesmo para os que ndo conseguem
aprender sozinhos, ele nfo levanta reflexdes ou
argumentagdes sobre possiveis correlagdes entre as
condi¢des e a situagdo socio-historica dos sujeitos. E mais,
aos que se configuram como mais favorecidos, ele remete a
posse de melhores condi¢des para selegdo, diante das
competéncias formadas, como se competéncias sé fossem as
pautadas na perspectiva da classe dominante, sendo as
capacidades que os menos favorecidos desenvolvem no-
competéncias. (SOUZA JUNIOR, 2007, p.108)

Ao nd3o problematizar ou explicitar as perspectivas de sociedade, a
pedagogia das competéncias torna-se uma mediadora de interesses de diferentes
institui¢des, dai a critica de Ramos (2001a; 2001b), em que a autora baseou-se no estudo da
implantacdo do sistema de competéncias profissionais em paises da Europa, da América do
Norte e da América do Sul, afirmando que o que os diferencia € a sua institucionalidade e
identificando trés formas dessa implantacdo: pelos governos, pelas forcas do mercado e
pelos sujeitos sociais. Souza Janior (2007), seguindo o pensamento de Ramos (2001a;

2001b), considera:
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[...] a nogdo decompeténcias ndo estd definitivamente
determinada em favor da classe dominante, pois se constitui
como fendmeno histérico, como mediagdo da totalidade e
como processo contraditério, da mesma forma que o
curriculo representa relagdes intimas com a forma como as
contradi¢Ges se expressam na sociedade.

No bojo destas contradi¢des, acreditamos que a referéncia
numa Pedagogia das Competéncias pode ser ressignificada e
reapropriada por um Projeto Politico-Pedagdgico em favor da
classe trabalhadora. Porém, para isso, como diz Ramos
(2001b), é preciso encara-lo no movimento do real e como
questdo politica. No entanto, apenas ressignificar ndo ¢
suficiente, faz-se necessario construir um projeto de
formag¢8o humana, no nosso caso, um Projeto Curricular.
(SOUZA JUNIOR, 2007, p.110)

O Governo do Estado imprime em sua aceitagdo e implantagdo de tal
pedagogia uma forma peculiar, que tem sido caracterizada por uma politica de
responsabilizagdo forte — baseada em definicdo de objetivos e metas de aprendizagem,
avaliagdo das escolas pelo desempenho dos alunos, divulgacdo dos resultados,
acompanhada de premiacdes e puni¢des — em que, ao invés do incentivo a autonomia das
unidades escolares, temos a centralizagdo e a padronizagdo dos processos (FREITAS,
MALAVASI, DE SORDI, MENDES e ALMEIDA, 2012), assim como por ir ao encontro
de um projeto de sociedade afinado com a ideia de sociedade do conhecimento. Nesta
perspectiva a escola deve tornar-se um lugar privilegiado para o desenvolvimento do
pensamento auténomo, que é considerado condi¢io para uma cidadania responsdvel (SAO
PAULO, 2008, p.10)

Construir identidade, agir com autonomia e em relagdo com

o outro, e incorporar a diversidade sdo as bases para a
construcdo de valores de pertencimento e responsabilidade,
essenciais para a inser¢do cidadd nas dimensdes sociais e
produtivas. Preparar individuos para manter o equilibrio da
produgdo cultural, num tempo emque a duragdo se
caracteriza ndo pela permanéncia, mas pela constante
mudangca — quando o inusitado, o incerto e o urgente
constituem a regra e ndo a exce¢do — e mais um desafio
contemporaneo para a educagdo escolar. (SAO PAULO,
2008, p.11)
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Seriam essas concepg¢des de autonomia, de cidadania, de
responsabilidade, inser¢do nas dimensdes sociais e produtivas, claramente afinadas com um
projeto neoliberal de sociedade, coerentes com as concepgdes da matriz tedrica do curriculo
de educacdo fisica? Acredito que, pelo contrario, ha incoeréncia em muitos aspectos. A
primeira grande incoeréncia ¢ quanto ao valor dado aos conteidos de ensino, sendo a
disciplina educagdo fisica compreendida na proposta numa perspectiva cultural, que, por
sua vez, tem por caracteristica a énfase nos conteudos da cultura de movimento e no se-
movimentar, defende-se que se deve trabalhar com grandes eixos de conteido referentes as
constru¢des corporais humanas — seus jogos, suas lutas, suas dangas e suas atividades
ritmicas, suas formas de gindsticas, seus esportes — que devem ser tratadas
pedagogicamente como saberes escolares (SAO PAULO, 2008, p.43-44).

Mesmo que na abordagem critico-emancipatéria haja a critica a
transmissdo de conteudos, a partir da concepgdo de educagdo bancdria, e a defesa de que
no processo de ensino-aprendizado sejam objetivadas competéncias para uma ag¢do
comunicativa, estas estdo inseridas num projeto de sociedade totalmente distinto daquele do
governo.

[...] 2 educagdo jamais pode ser neutra, o que significa dizer:
ou ela conduz a domesticagdo, ou a libertacdo
(FREIRE:1974). Ha sempre uma influéncia mutua entre
Educagdo e Contexto Social, o que faz com que nas
interagdes entre Educador-Educandos exista sempre uma
relacdo dialética de “adaptagdo e resisténcia”. Um processo
de ensino que deve conduzir a libertagdo tem como tarefa
inicial procurar interpretar e mudar esta relagdo. A Educagdo
libertadora, ao contrario da Educagdo “Bancaria” — que, pelas
suas relagdes monoldgicas, ndo liberta 0 Homem da opresséo

e da dependéncia — deve possibilitar a emancipagdo humana
pelo processo de agdo comunicativa. E isto so é possivel na
concepgdo Freireana, através de um processo de ensino
“dialégico, critico e problematizador”, capaz de conduzir as
relagdes a um elevado grau de responsabilidade politica,
social e reflexiva. (KUNZ, 2001, p.136)

Portanto, parece haver, na proposta, uma coincidéncia de palavras —
competéncia, habilidade, cidadania, criticidade, autonomia, emancipagdo,
responsabilidade — e uma nao coeréncia de significados e sentidos que dificulta, coloca
obstaculos, a apropriagdo dessa proposta pelos professores. Por outro lado, o avango no

sentido do que “passou a existir” para a educagdo fisica escolar no Estado de Sado Paulo é
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inegavel, ou seja, a ado¢do de uma perspectiva cultural, que explicita que a disciplina deve
tratar pedagogicamente da cultura de movimento como saberes escolares, tem grande
impacto, malgrado as incoeréncias com o projeto de sociedade da proposta, ocasionando
mudangas significativas nas praticas docentes.

Tendo por cendrio os contextos delineados, neste capitulo, e mostrados
em suas materializagdes cotidianas, no capitulo anterior, torna-se possivel uma incursdo nas

questdes conceituais da avaliacdo. Tal incursdo sera realizada a seguir.
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A AVALIACAO EM EDUCACAO FiSICA:

Dialogos e compreensdes

Escrevemos este livro pensando no professor de Educagdo
Fisica que encontramos, em vdrias oportunidades, nas
reunioes das escolas, nas associagoes, nos cursos de
aperfeicoamento e formagdo, nos congressos. Temos em
mente um professor sufocado pelas limitacoes materiais
da escola, pelos baixos saldrios, pela desvalorizagdo de
sua profissdo e do seu trabalho, mas sempre esperangoso
em transformar sua prdtica, sedento de saber, inquieto por
conhecer e suprir o que ndo lhe foi propiciado no periodo
de sua formagdo profissional.

(COLETIVO de AUTORES, 2012, p.19)
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Saviani (2012, p.91) diz que a acdo pedagodgica so se exerce com base no
suporte material. Logo, ela realiza-se num contexto de materialidade.

Essas condi¢des materiais configuram o ambito da
pratica. Esta exerce-se no ambito da materialidade e ¢
um dos fundamentos da concepgdo pedagogica [...]
historico-critica, a qual, como se sabe, considera que a
teoria tem o seu fundamento, o seu critério de verdade e

a sua finalidade na pratica. (SAVIANI, 2012, p.91)

Assentando-se nessa premissa, podemos dizer que a pratica pedagdgica é
transformada a medida que existe elaboragdo tedrica, no mesmo movimento em que ha a
transformagdo da teoria a partir da pratica. As condi¢des materiais criam desafios ao
desenvolvimento da teoria, no sentido de limitd-lo e no sentido de provocar esse
desenvolvimento. A teoria tem de buscar compreensdes para as condigdes materiais,
formulando-as com clareza.

E um dos elementos estruturantes da organiza¢do institucional ¢
justamente a relagdo teoria/pratica — que em diferentes dimensdes, estd no cerne da divisdo
do trabalho pedagogico entre professores de disciplinas diferentes, no trato dado aos
contetidos, nas relagdes dos professores com os conhecimentos produzidos em suas areas,
etc. — a qual Saviani confere um enfoque dialético, do movimento e das transformagdes,
delineando o conceito de praxis, como uma pratica fundamentada teoricamente.Nesta
pesquisa, o voltar-se para o cotidiano teve essa intencionalidade de compreender a
realidade material, de um determinado ponto de vista, a fim de se retornar a teoria, supondo
que aquilo que ali acontece seja primordial para a compreensao e elaboragao tedrica, que,
por fim, dialogue com essa cotidianidade.

Juntando-me aos que pesquisaram sobre avaliagdo na educacdo fisica
escolar, priorizando o olhar para o cotidiano na tentativa de superar a denuincia, na diregéo
da construcdo do conhecimento que subsidie a pratica pedagoégica (SANTOS e
MAXIMIANO, 2013), ¢ que retorno a avaliagdo na perspectiva critico-superadora
(COLETIVO de AUTORES, 1992; 2012). Revisito conceitos e principios que tém sido
pilares em meus trabalhos docente e académico, revivendo, interpretando e construindo a
interlocucdo iniciada em 1992 — Temos em mente um professor sufocado pelas limita¢des

materiais da escola, pelos baixos saldrios, pela desvalorizagdo de sua profissdo e do seu
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trabalho, mas sempre esperangoso em transformar sua prdtica, sedento de saber, inquieto
por conhecer e suprir o que ndo lhe foi propiciado no periodo de sua formagdo profissional
(COLETIVO de AUTORES, 1992; 2012).

Pensando no que a professora Carmen Lucia Soares afirmou em
entrevista para a nova edi¢do do Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica (COLETIVO
de AUTORES, 2012) — construo nova narrativa, de como este livro constituiu-se roteiro de
pesquisa em minha trajetéria de professora e pesquisadora e no conhecimento sobre a
avaliag¢@o construido nessa trajetoria.

[...] Afirmo ser esse livro um cléssico, porque ele ndo
terminou de dizer tudo o que tinha para ser dito. As inumeras
pesquisas que vém sendo feitas a propdsito dos
conhecimentos da Educagdo Fisica sdo uma prova
incontestavel de que ele instigou esse modo de pensar o
conhecimento de que trata a Educagéo Fisica escolar, ndo é
mesmo?

Esse livro ndo apenas ainda ndo terminou de dizer tudo que
tinha de ser dito como também criou uma concepgéo sobre o
conhecimento da Educag@o Fisica na escola, pois antes dele
ndo se falava em ‘“conhecimento” da Educa¢do Fisica na
escola. Ndo me parece ter havido algo semelhante na
Educagdo Fisica brasileira, dai pensar também em seu
ineditismo.

Esse livro também provoca insistentemente o surgimento de
discursos criticos sobre si proprio, criticos em todos os
sentidos, tanto no sentido da critica negativa quanto no
sentido da critica propositiva. (SOARES e SOUZA JR In:
COLETIVO de AUTORES, 2012, p.171)

A educagdo fisica, para mim, quando iniciei o curso de graduagdo, era
semelhante a educagdo fisica que os professores Minha, Querida, Educacdo, Fisica e
Escolar delinearam nas narrativas de suas formagdes basicas, pautada na aptidao fisica e no
esporte de rendimento, ou ausente na maior parte do ano letivo.Consequentemente em
grande medida dessa vivéncia, na escola publica do Estado de S3o Paulo (rede em que
estudei na primeira série do primario, sétima e oitava do primeiro grau e todo o ensino
médio, nos turnos diurno e noturno), em que meu direito de aprender era sistematicamente
solapado, fui arrebanhada a licenciatura. Pelo encantamento de aprender, de ver que eu
poderia “ser ensinada”, tornei-me leitora atenciosa do Coletivo de Autores (1992),
assumindo um compromisso com a abordagem historico-critica para a educagdo, que

prevaleceu ao longo dos primeiros anos de docéncia.
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Ainda ndo compreendia a maior parte das concepg¢des dessa perspectiva,
mas passei a perseguir ambas, a compreensdo da escola através da perspectiva e a
compreensdo da perspectiva através da escola. Nasceu o Coletivo de Autores (1992) como
roteiro de pesquisa e a¢do de uma professora pesquisadora. Isso é muito importante, porque
a partir dai sempre lutei contra a alienagdo mutua entre meu trabalho e meu pensamento,
indo passo a passo em dire¢do a utopia de uma escola em que se ensina e se aprende.

Numa primeira fase de meu trabalho, posso dizer que o seguinte trecho
suscitou muitas experimentagdes e aprendizados:

E fundamental para essa perspectiva da pratica pedagogica
da Educagdo Fisica o desenvolvimento da nog¢do de
historicidade da cultura corporal. E preciso que o aluno
entenda que o homem nfo nasceu pulando, saltando,
arremessando, balangando, jogando etc. Todas essas
atividades corporais foram construidas em determinadas
épocas historicas, como respostas a determinados estimulos,
desafios ou necessidades humanas.

Contemporaneamente pode-se afirmar que a dimensdo
corpérea do homem se materializa nas trés atividades
produtivas da histéria da humanidade: linguagem, trabalho e
poder.

[...]

Essas trés atividades ndo aparecem na produgdo humana de
forma fragmentada. Articulam-se e, simultaneamente, s&o
linguagem, trabalho e poder.

Nesse sentido, o conhecimento € tratado de forma a ser
retragado desde sua origem ou génese, a fim de possibilitar

ao aluno a visdo de historicidade permitindo-lhe
compreender-se enquanto sujeito historico, capaz de
interferir nos rumos de sua vida privada e da atividade social
sistematizada.

[...]

O ensino da educagio fisica tem também um sentido ladico
que busca instigar a criatividade humana a adogdo de uma
postura produtiva e criadora de cultura, tanto no mundo do
trabalho como no do lazer. (COLETIVO DE AUTORES,
2012, p.40-41)

Minhas davidas giravam em torno do que ¢ especifico realmente da
educacio fisica, pois tinha o receio de confundir o ensino de historia do esporte, historia da
luta, historia da gindsticaetc., com o ensino do esporte, da luta, da ginastica, etc., numa
perspectiva que considerasse a historicidade das praticas. Chamou-me a atencdo o sentido
ludico criativo do ensino e pensei que a historicidade deveria ser ensinada com esse sentido,

sobretudo sem perder o carater de pratica que, na minha interpretacdo dos textos, conferiria
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a especificidade da area. Ndo a pratica no sentido dicotdmico de oposicdo a teoria, que
colocou a educacdo fisica no lugar de mera atividade, mas a pratica-conhecimento que
sendo especifica da educagdo fisica a valoriza, num sistema de valores que nao hierarquize
conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos. Pensava (e penso) que teorizar (num
sentido restrito) o ensino de educagdo fisica seria submeter-se a essa ldgica hierarquizante.
Percebi que ensinar as praticas corporais, considerando sua historicidade, deveria ser
praticando: jogando, dangando, lutando, ‘“ginasticando”. Refletindo sobre isso, era
necessario estudar os fundamentos metodologicos e pedagdgicos das manifestagdes, ou
seja, ha metodologias e pedagogias do jogo, da danca, das lutas, das ginasticas, da
capoeira... a Metodologia de ensino de educac¢do fisica do Coletivo de Autores (1992)
deveria ser um guarda-chuva de outras metodologias historicamenteconstruidas no seio da
cultura corporal.

[Uma] intima relag@o existente entre a didatica e a produgéo
do conhecimento em determinado campo. Sugere que a
didatica esta profundamente relacionada com a intimidade do
conhecimento produzido. [...].

Disso deduzimos a individualidade dos métodos de ensino,
vinculados a diferentes conteudos, e a possibilidade de se
construir uma didatica geral, somente na forma de principios
norteadores e categorias gerais, com base nos proprios
métodos especificos de ensinar contetidos especificos — vale
dizer, com base na pratica pedagdgica da sala de aula e da
escola atual. Tais categorias gerais da teoria pedagogica
(didatica) terdo diferentes conteudos na dependéncia do
momento historico que consideramos [...]. (FREITAS, 1995,
p.48-49)

Nesse sentido, acolhi metodologias que bebem em outras fontes,
baseiam-se em outras perspectivas, ressignificando-as, ou seja, ndo negava as ideias
desenvolvimentistas, construtivistas, humanistas, mas as reconhecia em suas historicidades
e, portanto, transformava-as, eram também constitutivas do acervo cultural das praticas
corporais.Por exemplo, podemos dizer que conhecimentos do universo do
desenvolvimentismo, do militarismo, do higienismo, etc. estdo intimamente implicados na
constitui¢do da ginastica e que, nesse sentido, ensinar ginastica no contexto escolar, passa
por compreender essas implicagdes, ressignificar/atualizar principios, técnicas e conceitos,
fazendo a transposi¢do diddtica desses elementos. Ocorre que, numa pratica corporal,

também incorporam-se historicamente processos pedagdgicos, o que é bastante peculiar a
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educagdo fisica, que tem na sua origem a vocagdo pedagogica (BRACHT, 1999b).

Tendo como, o que acreditava ser *', meueixo curricular (COLETIVO de
AUTORES, 2012, p.29) o ensino desse conhecimento, em 2007, sendo professora efetiva
na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, ingressei no programa de pos-graduacdo da
Faculdade de Educagdo em que estudei O ensino do gesto na aula de educagdo fisica, com
a orientag@o da professora Eliana Ayoub. Tendo a perspectiva critico-superadora como base
aproximei-me de autores que me ajudassem a compreender a expressdo corporal como
linguagem, encontrando essa compreensdo no estudo de obras do circulo de Bakhtin
(Marxismo e Filosofia da Linguagem, 2012; Estética da Criagdo Verbal, 2003) e
deVigotski (2005; 2006; 2007; 2009).

O interesse por esse conceito de expressdo corporal como linguagem,
deu-se a partir dos problemas que emergiam na pratica docente, em contato com o0s
documentos, que absorvendo tais inovag¢des propostas nas abordagens progressistas da
educacdo fisica, apresentava-a como pertencente a area de Linguagens, codigos e suas
tecnologias (BRASIL, 2001).Embora soubesse de uma orientagdo desenvolvimentista-
construtivista do curriculo de educagdo fisica do Estado, apoiava-me nos PCN ensino
médio, que ja se orientavam numa perspectiva cultural, para resistir a uma tendéncia
presente nas escola em que trabalhava, de ensino fundamental I, a instrumentaliza¢do da
educacdo fisica, como atividade que visaria a capacitagdo para a alfabetizag¢do, que foi
problematizada e negociada para uma concepgio de “leitura do mundo”, em que a educagdo
fisica trataria de sua leitura especifica (MATSUMOTO, 2009). Considero que houve uma
integragdo parcial ao projeto politico-pedagogico, uma vez que a fragmentagdo do
curriculo, representada por “aprendizados de sala de aula” e “aprendizados de quadra”
continuou existindo, mas, pelo menos foi preservado o carater de disciplina da educacdo

fisica, com o seu conhecimento a ser ensinado.

*'Hoje coloco em duvida essa crenga, pois vejo que um eixo curricular s6 poderia existir no ambito
coletivo, o que ndo correspondia a realidade, em que essas determinagdes ndo eram compartilhadas
e nem sequer eram do conhecimento da equipe escolar, pois a discusséo de ideias e implementagao
dos planos de ensino eram realizadas dentre orientag¢des curriculares proprias do sistema de ensino,
muitas vezes “contra” as quais tinha de resistir para persistir numa orientagdo em que encontrasse
alguma identificag@o com meus ideais.
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Preocupava-me em mediar uma determinada leitura do mundo, junto aos
alunos, o que se traduzia em ensinar aos alunos as praticas corporais.Portanto, deveria
conhecer essas praticas. O discurso segundo o qual vocé ndo precisa saber para ensinar
ndo era coerente com tal concepgdo, se o que dava especificidade a educacgao fisica era esse
contetdo, as praticas corporais (Educagdo fisica: conhecimento e especificidade, SOARES,
1996), deveria valoriza-lo. N3o se trata de qualquer contetido, ndo se trata de “ensina-lo” de
qualquer jeito, ou de um jeito genérico. Claro que o saber aqui ndo é o mesmo da simples
pratica atlética, ¢ um saber relacionado aos aspectos historicos, antropoldgicos, sociais,
politicos, técnicos, pedagdgicos desses conteudos.

A pesquisa de mestrado, ndo sendo sobre avaliagdo, apontou para esse
elemento, uma vez que fez emergir os subsidios para o aclaramento da questdo, que antes
era muito nebulosa. Se o conhecimento de que trata a educacio fisica ¢ a pratica corporal
imersa em sentidos e significados e, na perspectiva critico-superadoracompreendemos esses
sentidos e significados como constituidos historico-culturalmente, se a pratica docente visa
ao ensino-aprendizado desse conhecimento e a mediagdo dessa leitura de mundo, e se a
avaliagdo deve servir de referéncia para a andlise da aproximag¢do ou distanciamento de tal
eixo curricular (COLETIVO de AUTORES, 2012, p.101), ela tem de estar envolvida no
processo de producdo de sentidos e significados nas aulas de educagao fisica.

Para compreender o processo de producdo de sentidos e significados e,
nesse processo, o ensino-aprendizado, numa abordagem historico-cultural, fizeram-se
necessarias as referéncias, nos campos do estudo da linguagem e do desenvolvimento
humano, que fossem ao encontro dessa abordagem; Bakhtin (Marxismo e Filosofia da
Linguagem, 2012; Estética da Criagdo Verbal, 2003), no primeiroeVigotski (2005; 2006;
2007; 2009),no0 segundo, foram essas referéncias.

Sob essa perspectiva, a producdo de textos escritos por alunos, que ja
tinham grande importancia em meu trabalho, foi potencializada como método de

aprendizado e de avaliagdo:
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Esse tipo de producédo, que denominei relato vivo MATSUMOTO, 2009,
p.71-72), em especial, possibilitou descobrir a relacdo intima dos alunos com o proprio
aprendizado. Em geral, serviram como avaliagdo e aprendizado simultaneamente e, apesar
de em alguns casos serem referéncias para a atribuicdo de notas, eram mais Uteis para a
avaliag@o do processo de ensino-aprendizado, potencializando o meu olhar para o que via
os alunos fazerem, “a olho nu” e em filmagens.

Tive os primeiros contatos com Vigotski na disciplina Modos de olhar
para a produgdo escolar dos alunos, ministrada pelas professoras Roseli Aparecida Cacdo
Fontana e Ana Lucia Guedes Pinto, tendo estudado os textosPsicologia e trabalho
pedagogico (FONTANA, 1999) e Formagdo social da mente (VIGOTSKI, 2007) também
nos encontros do GEPEFE.” No doutorado, participei de um semindrio avangado
coordenado pela professora Ana Luiza Smolka, em que tive os primeiros contatos com Yves
Clot (4 fungdo psicologica do trabalho, 2006a) e com Jean-Paul Bronckart (O agir nos
discursos das concepgoes teoricas as concepgoes dos trabalhadores,2008).

Tais estudos impulsionaram meu trabalho com registros dos alunos e
meus, além dos trabalhos com metodologias de ensino das praticas corporais, construidas
no universo dessas praticas, posso dizer que um outro viés do meu trabalho foi o registro
escrito, que sempre esteve presente, mas a partir do estudo da abordagem historico-cultural
do desenvolvimento humano, no mestrado, houve uma mudanca qualitativa. A ideia de que
o desenvolvimento da-se socialmente e a concepgao de zona de desenvolvimento proximal,
ou potencial, levou-me a ver de outra forma a produgdo escolar dos alunos, a avaliagdo
assumiu propor¢des ampliadas e aprofundadas a partir dai. A professora Roseli Fontana
alertava-nos para ndo instrumentalizarmos tais concepgdes e eu tentei ndo instrumentaliza-

las. Acredito que seus ensinamentos iam no sentido do que li mais tarde em Clot (2006b):

2 0 GEPEFE, Grupo de Estudos sobre Educagiio Fisica Escolar, coordenado pela professora Eliana Ayoub,
objetivava discutir tematicas relacionadas a educacgfo fisica escolar e congregava professores da rede de
ensino, orientandos da pds-graduagdo e estudantes de graduag@o.
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Eu acrescentaria que o comportamento realizado, que se pode
observar, é apenas uma infima parte do que é possivel no
comportamento. Em outras palavras, pode-se dizer que cada
um de nds esta repleto, em cada instante, de possiveis no-
realizados. Ou seja, a atividade realizada é uma infima parte

do que € possivel. Acredito que isso seja muito importante,
porque existe em Vygotski, o que pessoalmente eu formulei

da seguinte maneira: ha uma diferenca entre a atividade
realizada e o real da atividade. O real e o realizado néo séo a
mesma coisa. O realizado ndo tem o monopodlio do real na
vida psicolodgica. O real é muito mais amplo. Ha, finalmente,
outra idéia forte: o que ndo foi realizado, o que ndo foi
efetuado ndo é menos real. Ndo foi realizado de forma
visivel, mas para o sujeito, ela é real, ou seja, ¢ real tudo o

que foi chamado de atividades contrariadas —atividades
impossiveis. Portanto, o impossivel e o possivel estdo no
real. O impossivel estd também no real das atividades
psicologicas. Isso ¢ importante porque a z.d.p. [zona de
desenvolvimento proximal, ou potencial] pode ser lida de
outra maneira: ela ndo consiste em ajudar o sujeito a realizar

o que foi previsto para ele; a z.d.p. consiste também em criar
um quadro no qual o sujeito podera acordar o impossivel na
sua propria atividade. A z.d.p. € um lugar, de certa forma, no
qual o psicoldgico ou o social favorece o sujeito para que ele
encontre possibilidades ndo realizadas (essa visdo ndo obriga

a anular a outra perspectiva; elas sdo complementares). Se
olharmos as coisas dessa maneira, estamos longe de uma
psicologia ortopédica, estamos mesmo muito afastados de
uma engenharia didatica descendente, de inspiragdo
cognitiva, como se acredita e se diz, com freqii€ncia, ao se
falar de Vygotski. Vygotski ndo é uma engenharia
psicolégica, ndo é uma prescricdo comportamental, é a
possibilidade de inventar situa¢des, nas quais o sujeito pode
criar suas atividades psicoldgicas. A obra de Vygotski
repousa inteiramente na idéia de criacdo e de recriagdo.
(CLOT, 2006b, pp.21-22)

Entdo, muitas coisas foram pensadas e podem ser pensadas sobre as

atividades dos alunos e sobre o que eu posso ver nessas atividades: eu posso ver o que meus

alunos sdo capazes de fazer juntos, eu posso ver de que forma eles se organizam para fazer

juntos, eu posso ver pelo ponto de vista de cada um no grupo, eu posso ver o que meus

alunos conseguem imaginar e criar a partir do que aprenderam, eu posso descobrir aquilo

que tentaram (talvez as tentativas digam mais sobre os alunos do que os resultados

realizados), eu posso descobrir quais os fatores podem ser manipulados por mim e por eles

para criar esse lugar de encontro de possibilidades, etc.
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E desse lugar, de professora pesquisadora que adotou uma perspectiva de
ensino de educacio fisica, inserida numa abordagem mais ampla, da area da educagdo, a
histdrico-critica, como roteiro de suas ag¢des na pratica de ensino e na pesquisa, que no
doutorado lancei meu olhar sobre a avaliagdo em educagao fisica escolar. Recuperando essa
historia, da minha relagdo com uma obra que trata dessa perspectiva (COLETIVO de
AUTORES, 1992), percebo que ndo deixei de buscar a compreensdo de outras abordagens
e que os textos produzidos por autores da area estiveram em didlogo constante com outros,
escritos ou ndo, produzidos na relagio com os alunos e outros professores, relagdes
cotidianas, e com aqueles produzidos pelo governo. A avaliagdo, em suas multiplas
manifestagdes fez parte de tudo isso e transformou-se, sendo algumas vezes confundida
com o proprio processo que avalia, com ensino-aprendizado, com planejamento, com
metodologia de pesquisa e de ensino.

Desse lugar que pretendi mostrar a escola e a avaliagdo retratada nas
narrativas das professoras e do professor, expressando o contexto material imediato em que
acontece a avaliacdo nas aulas de educagdo fisica. Produzindo, eu também,uma narrativa,
criei uma escola e uma avaliagdo, mesmo tentando limitar-me aquilo que os professores
disseram. Assim, o aqui mostrado é real e é criagdo, ¢ criacdo que corresponde ao real.
Tudo aqui mostrado é o que vi, ¢ o meu ponto de vista sobre a escola e a avaliacdo
mostradas pelos professores, mas minha visdo, ao ser forjada a partir do que os outros
viveram, torna-se uma visao ndo sé minha, dai o seu poder de retratar a realidade.

Para além de mostrar minha visdo, posiciono-me em relagdo a algumas
questdes levantadas ao longo do estudo. A primeira é a que diz respeito ao lugar do
professor como praticante social e da consciéncia que se tem desse posicionamento em
relacdo ao projeto politico-pedagogico da escola. E, neste momento, expresso uma primeira
grande inquietag¢do que o estudo das praticas cotidianas suscitou em minha compreensio do

texto seguinte:
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Um projeto politico-pedagdgico representa uma intensdo,
acio deliberada, estratégia. E politico porque expressa uma
intervengdo em determinada direcdo e é pedagogico porque
realiza uma reflexdo sobre a acdo dos homens na realidade
explicando suas determinagdes.

Todo educador deve ter definido o seu projeto politico-
pedagdgico. Essa definig¢do orienta a sua pratica no nivel da
sala de aula: a relagdo que estabelece com os seus alunos, o
conteudo que seleciona para ensinar e como o trata cientifica

e metodologicamente, bem como os valores e a logica que
desenvolve nos alunos.

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto

de sociedade e de homem que persegue? Quais os interesses

de classe que defende? Quais os valores, a ética e a moral
que elege para consolidar através de sua pratica? Como
articula suas aulas com este projeto maior de homem e de
sociedade? (COLETIVO de AUTORES, 2012, p.27)

Como pode um educador ter definido o SEU projeto politico-pedagdgico
e por ele orientar a SUA pratica no nivel de sala de aula? E a sala de aula um nivel de
atuagdo isolavel de um projeto politico-pedagogico que, na maior parte das vezes ndo ¢
construido por toda equipe escolar, incluindo professores? A relacdo que o professor
estabelece com seus alunos, o contetido que seleciona para ensinar e como o trata cientifica
e metodologicamente sdo orientados por seu posicionamento como praticante social, diante
de um projeto politico-pedagdgico da escola e por condigdes materiais que nem sempre sdo
previstas nesse projeto, por isso em muitas ocasides sdo marcados por tensdes e
contradigdes proprias de movimentos de resisténcia e/ou acomodagdo, em que ora o
professor consegue “defender” um posicionamento, ora cede aos requerimentos das
condi¢des em que se ddo os acontecimentos, ora ambos, professor e escola estdio em
consonancia. Se, por um lado, desenvolve nos alunos certos valores e ldgica, também
transforma seus proprios valores e logica diante da necessidade de compreender e se
relacionar com esses alunos.

Nem por isso, deixa de ser imprescindivel que se compreenda a realidade
social e que se construa um posicionamento, que se estabeleca um compromisso. E essa a

reflexdo necessaria, que transforma a pratica pedagdgica.
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Nessa perspectiva de entendimento, a reflexdo pedagogica
tem algumas caracteristicas especificas: ¢ ,,diagnostica,
judicativa e teleologica™ (Souza, 1987, apud COLETIVO de
AUTORES, 2012, p.27)

Diagnostica, porque remete a constatagdo e leitura dos daos
da realidade. Esses dados carecem de interpretagéo, ou seja,
de um julgamento sobre eles. [...]

Dessas consideragdes resulta que a reflexdo pedagogica é
Jjudicativa, porque julga a partir de uma ética que representa
os interesses de determinada classe social.

E também feleoldgica, porque determina um alvo onde se
quer chegar, busca uma dire¢do. Essa dire¢cdo, dependendo da
perspectiva de classe de quem reflete, podera ser
conservadora ou transformadora dos dados da realidade
diagnosticados e julgados. (COLETIVO de AUTORES,
2012, p.27)

A reflexdo pedagdgica, na perspectiva critico-superadora ¢ intimamente
relacionada com a avaliagdo:

[...] € possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a
fungdo social que a escola tem na sociedade capitalista seja a
avaliagfio. A avaliagdo e os objetivos da escola/matéria séo
categorias estreitamente interligadas. A avaliagdo € a guardid
dos objetivos. Os objetivos em parte estdo diluidos, ocultos,
mas a avaliagdo ¢ sistematica (mesmo quando informal) e
age em estreita relacdo com eles. No cotidiano da escola os
objetivos estdo expressos nas praticas de avaliacdo. Na
avaliagdo estdo concentradas importantes relagdes de poder
que modulam a categoria conteido/método. Ou seja, os
objetivos da escola como um todo (sua fungdo social)
determinam os contetido/forma da escola. No plano didatico
essa agdo se repete e, as vezes, sedia relagdes de poder que

sdo vitais ndo so para o trabalho pedagdgico escolar, ou das
atitudes e dos valores. Deve-se considerar que os objetivos
de que falamos ndo sdo apenas os explicitos, mas incluem os
objetivos “ocultos” da escola interiorizados a mando do
sistema social que a cerca. (FREITAS, 1995, p.59)

A reflexdo pedagogica, e portanto a avaliagdo, na perspectiva critico-
superadora, ¢ comprometida com os interesses da classe trabalhadora, com os interesses dos
alunos das escolas publicas e dai surge minha outra inquietagdo, agora em relagdo ao que
pode ser considerado interesse dos alunos, no cotidiano escolar.

Numa negociagdo em que uma parte acredita que ouve a outra, por
entender que o interesse individualdo aluno deva ser o critério de avaliagdo e até de decisao
sobre os conteudos a que esse aluno tera acesso, pode prevalecer como primeira e até unica
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motivagdo a dificuldade de se lidar com a heterogeneidade do grupo, no ensino de um
conteudo, qualquer que seja ele. Nessa logica, se uma aluna é bailarina, seu interesse é a
danga, logo ela sera avaliada por sua contribui¢do na danga, se um aluno é capoeirista e
contribui numa aula de capoeira, o professor ndo precisaria avaliar seu aprendizado em
futebol. E essas saidas s3o, as vezes, justificadas e explicadas como se fossem escolhas
motivadas teoricamente, ou por adesdo as proposi¢cdes de documentos, tais como projetos
pedagodgicos e curriculos. Assim, pode-se explicar tal estratégia pelo principio da inclusio,

ou da participacdo democratica, quando de fato pode ser decorrente novamente da busca

por solugdes imediatas para o cotidiano.ao avaliar, sera preciso ir além da identifica¢do das
diferengas e interesses dos alunos, serd preciso verificar em que medida estd se
proporcionando as oportunidades, a inclusdo efetiva, o que passa pelo desenvolvimento de
competéncias, conforme definido na proposta curricular do Estado. Claro que essa
verificagdo poderia ser a avaliacdo da participacdo, mas essa participagdo, quando ¢ efetiva,
vem qualificada por um nivel de desempenho minimo, por um autoconceito positivo
construido dentre os alunos, o que caracteriza o sucesso.

Avaliar por participagdo, esforco e outros elementos, ou oferecer
alternativas na avaliagdo ndo necessariamente indica uma superagdo em relagdo aos valores
antigos, ou um embasamento tedrico, mas pode indicar uma saida administrativa do
conflito que a seletividade do modelo tradicional instaura, uma saida para um conflito
imediato da pratica. Podemos levantar hipdteses nesse mesmo sentido para outras situagdes
e ndo pretendo detecta-las uma a uma, por crer que nido € necessario e talvez nio seja
possivel.

Uma terceira inquietacdo € a respeito da relacdo teoria-pratica, que
demonstrou-se ser ponto nodal na compreensdo da avaliacdo que acontece nas aulas de
educacio fisica das professoras e professor entrevistados nesta pesquisa, nas dimensdes da
pratica docente para o aluno e da pratica docente para si mesma. Haja vista a importancia
dessa relagdo no que tange ao como os professores a constroem entre os conceitos
apresentados em textos documentais e académicos, tais como criticidade, autonomia,
competéncia, habilidade, participagdo, e suas praticas, para o movimento de afastamento e
retorno ao cotidiano, gostaria de me aprofundar na compreensdo de como eles

2% ¢

“consomem”, “assimilam’ esses conceitos.
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Baseando-nos nesses conceitos, pensemos mais sobre o movimento de
afastamento e retorno ao cotidiano. Como foi observado no estudo das entrevistas, as
professoras e o professor, em varios momentos de suas trajetorias, distanciam-se de suas
praticas cotidianas. O préprio ato de narrar sobre suas praticas na entrevista, o
compartilhamento de experiéncias em um grupo de estudos, a reflex@o e transformagao de
suas praticas a partir de aprendizados num curso e por meio de leituras, a consulta aos seus
registros nos momentos de planejamento e a atribui¢do de notas aos alunos, sio momentos
de afastamento do cotidiano (embora a atribui¢do de notas possa configurar-se como ato
rotineiro e cotidiano também), de suas praticas docentes, na relagdo com os alunos e
consigo mesmas. Acontece que avaliagdo como afastamento, que visa a aproximagao entre
a pratica docente cotidiana e determinados principios, vinculados a um projeto de
sociedade, ¢ inseparavel da apropriacdo de concepgdes teoricas.

Porém, ao se produzirem textos que tenham como interlocutores os
professores, muitas vezes considera-se a compreensdo como um processo de assimilagdo e
consumo passivos. Ndo se considera que esteja envolvida na compreensdo uma memoria
cultural, a interagdo entre individuos e com os contextos materiais.

[...] compreender um signo consiste em aproximar o Signo
apreendido de outros signos ja conhecidos, em outros termos,

a compreensdo ¢ uma resposta a um signo por meio de
signos. E essa cadeia de criatividade e de compreensdo
ideoldgicas, deslocando-se de signo em signo para um novo
signo, € unica e continua: de um elo de natureza semidtica (e,
portanto, também de natureza material) passamos sem
interrup¢do para um outro elo de natureza estritamente
idéntica. Em nenhum ponto a cadeia se quebra, em nenhum
ponto ela penetra a existéncia interior, de natureza ndo
material e ndo corporificada em signos.

Essa cadeia ideologica estende-se de consciéncia individual
em consciéncia individual, ligando umas as outras. Os signos
s6 emergem, decididamente, do processo de intera¢do entre
uma consciéncia individual e uma outra. A consciéncia so se
torna consciéncia quando se impregna de contetido
ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente no
processo de interagdo social. (BAKHTIN, 2006, p.34)

Um conceito tal como habilidade, chave em avaliagdo, na educagdo
fisica, ndo serd compreendido desvinculado de um certo conjunto de valores e principios ao
qual esteve ligado historicamente, qual seja, do paradigma da aptiddo fisica e essa
vinculagdo tem de ser considerada quando precisarmos compreender que € necessario sim,
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avaliar aquisi¢@o de habilidades, mas agora em um outro contexto, aproximando habilidade
de outros sentidos e significados.

Estendendo esta reflexdo a pratica docente para os alunos, vemos que a
avaliagdo, agora voltada para o processo de ensino-aprendizado, também ndo pode
prescindir de investigar os sentidos produzidos, as compreensdes ocasionadas nas aulas,
considerando as memoérias culturais e as interagdes entre os alunos. E nesse sentido que
identifico a constru¢do de uma concepcdo de avaliagdo na minha prépria trajetéria de

professora e pesquisadora.
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APONTAMENTOS

Janela sobre a utopia

Ela est4 no horizonte — diz Fernando Birri. —

Me aproximodois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe,

jamais a alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para caminhar.

(GALEANO, 1994, p.310)
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Ao adotar a narrativa como forma de obten¢do do material da pesquisa e
de constru¢do deste texto sigo um caminho que tem se delineado ha tempos, neste caso,
mostrando-se proficuo nas problematizacdes a que deu origem. A partir das narrativas
surgiram elementos que deram visibilidade maior a complexidade da avaliagdo nas aulas de
educagdo fisica. Sei que ficaram lacunas a serem exploradas, o que talvez nao seja possivel

fazé-lo no ambito de apenas um estudo, mas pelo menos as aponto para estudos posteriores:

1) Algumas expressdes evocadas ao longo das narrativas e dos textos com que dialoguei,
tais como avaliacdo formal, avaliagdo informal, avaliacdo processual, competéncias,
participagdo, carecem de melhor conceituagdo. Acontece que, ao longo da pesquisa, lendo
diversos textos sobre avalia¢do, essas mesmas expressdes aparecem com diferengas de
significacdes, as quais, muitas vezes sutis, ndo poderiam deixar de ser detalhadas e
expressas, sob a pena de incorrer em equivocos perante os seus usos nas narrativas dos
professores. Ou, percebi, que ao escolher apenas um dos conceitos ja existentes, ele torna-
se-ia mais um entre os demais em circulagdo. Na medida que compreendo que eles ndo tém
valor real fora de um referencial maior, concentrei o trabalho de pesquisa na elucidagdo do
que o referencial maior da pedagogia critico-superadora implica para a avaliagdo nas aulas
de educacdo fisica. Penso que € s6 a partir daqui que seria possivel iniciar a investigagado
desses conceitos, mas também tenho duvidas quanto ao valor de o fazer sem
aprofundamento nas interagdes com os sujeitos da pesquisa. Ou seja, se eles ndo tém
sentido para mim fora de um referencial tedrico maior (a perspectiva pedagogica),
igualmente ndo tém sentido fora da vida cotidiana. Portanto, teriam de ser produzidos na

relacdo com a pratica cotidiana e num dialogo maior com os praticantes.
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2) A pesquisa tangenciou o tempo todo a questdo dos saberes docentes, sem enfrenta-la.
Seria muito rico aprofundar o estudo a partir de obras de pesquisadores desse campo
(TARDIF, 2002; TARDIF e RAYMOND, 2000; NOVOA, 1995; 1999; SOUZA JR., 2007a,
SOUZA JR., SANTIAGO e TAVARES, 2011), no que diz respeito a avaliagdo como

mediacdo da construgdo desses saberes.

3) Um terceiro apontamento que gostaria de fazer, ndo € referente a uma lacuna, mas diz
respeito a uma necessidade de maior elaboragdo do conhecimento docente referente aos
conteidos a serem estudados pelos alunos na escola. Seria interessante realizar uma
pesquisa sobre os objetivos e, portanto, sobre avaliacdo, no ensino de conteudos
especificos, considerando-se que cada um deles ¢ constituido também de técnicas,
pedagogias, valores e exigem diferentes condigdes para os desenvolvimento de processos

de ensino-aprendizado.
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Voltando a minha preocupagdo ética do inicio da pesquisa: tive e tenho
muitos sentimentos quanto as entrevistas, alguns deles, uma gratiddo de ter acesso a uma
intimidade confiada e um “frio na barriga” por saber que tenho em maos essas historias;
tenho um duplo compromisso, com os professores, pois pretendo que suas historias ndo
sejam desrespeitadas, negligenciadas, menosprezadas e com o fazer da pesquisa, que
demanda rigor e critica.

Quando finalizei o texto sobre “o que vi” no estudo das entrevistas,
relativo ao que, por que e como os professores avaliam, esses sentimentos novamente me
assaltaram. Fiquei em davida se eram justas minhas observagdes, pois sempre € preciso
recortar, interpretar e produzir uma narrativa, criando uma realidade. Tenho consciéncia de
que nessa realidade criada, Minha, Querida, Educacdo, Fisica e Escolar sdo personagens.

Os professores que estiveram 14, naquele momento, conversando comigo, ja sdo outros.
Tudo o que disseram, tenho certeza, estava envolvido em muitas outras realidades e
experiéncias do que as possiveis de se expressarem naquelas entrevistas e neste texto.

Dai fago um paralelo com a avaliagdo que fazemos de nossos alunos. Nao
¢ possivel sabermos, por meio da avaliagdo, o que se passa realmente com cada um de
nossos alunos. Acreditar nisso é fadar-se ao fracasso. O que € possivel € procurar sentidos
em suas manifestagdes e produgdes, testar esses sentidos em diferentes contextos, coteja-los
com outros, aqueles encontrados pelos proprios alunos, os possiveis de se produzir no
contato com o conhecimento. A esse processo de aproximagdo de sentidos, Bakhtin (2006)
denominou compreensao.

Uma vez que eu tenha procurado compreender as praticas docentes de
Minha, Querida, Educagdo, Fisica e Escolar e de meus alunos, eles se tornaram
personagens para mim, no sentido bakhtiniano de ser o outro, sobre o qual tenho excedente
de visdo e, cujo excedente de visdo também me d4 a minha prépria medida, constituindo-
me. Gosto de pensar que, ao escrever este texto, ao inserir as praticas docentes cotidianas
na produgdo do conhecimento pedagdgico de nossa area, a educagdo fisica, promovo a
compreensdo do conhecimento pelas praticas cotidianas e das praticas cotidianas pelo

conhecimento.
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Também gosto de ver esse trabalho como um compartilhar de horizontes,
na constru¢do constante de um horizonte coletivo, a partir de horizontes de outrora,

reformulados. Que esta construgdo continue viva.
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