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SILVA, Josias Ferreira da. Métodos de Avaliacio em Educacao Fisica no Ensino
Fundamental. 2010. 211f. Tese (Doutorado em Educa¢do Fisica) - Faculdade de Educacgdo
Fisica. Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2009.

RESUMO

O presente estudo, de cunho sécio-educacional, teve como objetivo verificar quais sdo os
métodos de avaliagdo empregados em Educacdo Fisica, no Ensino Fundamental. Procuramos
identificar a relacdo existente entre a teoria e a pratica que envolve o processo de ensino e
aprendizagem sobre avaliacdo propiciada pelos professores aos alunos e também verificar como
os professores de Educagao Fisica do Ensino Fundamental definem o que € avaliacdo, quais os
métodos que utilizam para avaliar seus alunos, com que freqiiéncia eles sdo avaliados, dentre
outros assuntos que se encontram voltados para a tematica. O referencial tedrico da educagdo esta
embasado em especialistas que procuram discutir a avaliagdo em uma perspectiva critica e
socioldgica, de tal forma que possibilite realizar uma ponte entre autores que trabalham a mesma
temética em Educacgdo Fisica. Apresentamos uma discussdo envolvendo as duas primeiras Leis de
Diretrizes e Bases — LDBs, de n°s: 4.024/61 e 5.692/71, que ja foram revogadas e que definiram
as diretrizes da educacdo no Brasil e também a atual LDB de n° 9.394/96, além das resolu¢des do
Conselho Federal de Educacdo Fisica - CFEF, do Conselho Regional de Educac¢do Fisica —
CREF e os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs referentes a Educacdo Fisica. Os
sujeitos envolvidos nesta pesquisa foram 14 professores de Educacdo Fisica, que lecionam no
Ensino Fundamental, da 5* a 8" séries, na rede publica estadual da cidade de Campinas. O
trabalho foi delimitado em 10 (dez) escolas, sendo 05 (cinco) da Diretoria de Ensino Leste e 05
(cinco) da Oeste, distribuidas de maneira que contemplassem as regides leste e oeste, norte e sul
da cidade. Os instrumentos de coleta de dados foram entrevistas, protocolo com questdes abertas
e fechadas, respondidos pelos professores e os planejamentos elaborados por eles. Os resultados
da investigacdo possibilitaram tracar um perfil dos métodos de avaliacdo utilizados pelos
professores em Educacdo Fisica. As andlises dos dados proporcionaram verificar qual € o
entendimento que eles t&ém sobre a avaliacdo, tanto na parte tedrica quanto pratica, além de
fornecer condi¢Oes para discutir as multiplas fungdes que a avaliagdo pode assumir,
principalmente como mecanismo de controle e exclusdo, abrindo possibilidades para reflexao
sobre a prdtica da avaliacdo, proporcionando importantes elementos para eventuais inferéncias
nas préticas de avaliagdo, principalmente em Educacgao Fisica.

Palavras-Chaves: Métodos; Avaliacio; Educagdo Fisica; Ensino fundamental.
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SILVA, Josias Ferreira da. Physical Education Evaluation Methods in Fundamental
Teaching. 2010. 211f. Thesis (Doctorate in Physical Education) - State University of Campinas,
2010.

ABSTRACT

The present study, of partner-educational stamp, had as objective verifies which are the employed
evaluation methods in Physical Education, in Fundamental Teaching. He tried to identify the
existent relationship between the theory and the practice that involving the teaching process and
learning about evaluation propitiated by the teachers to the students. We tried to verify as the
teachers of Physical Education of Fundamental Teaching they define what is evaluation, which
the methods that use to evaluate your students, with that frequency they are appraised among
other subjects that one find gone back to the thematic. The education theoretical referencial this
based in specialists that try to discuss evaluation in a critical and sociological perspective, in
order to accomplish a bridge among authors that work the same thematic in physical education.
We presented a discussion involving the first two Guidelines and Bases Laws - GBLs, that were
already revoked and that defined the guidelines of the education in Brazil n°s: 4.024/61 and
5.692/71, and also current GBLs no. 9.394/96, besides the resolutions of the Federal Council of
Physical Education - FCFE, Regional Council of Physical Education - RCEF and the National
Curricular Parameters — NCPs, referring to Physical Education. The subjects involved in this
research were 14 physical Education Teachers, that teach in the Fundamental Teaching, of 5th to
8th series, in the net it publishes state of the Campinas city. The work was delimited in 10 (ten)
schools, that were chosen in an aleatory way, being 05 (five) of East's Management Education
and 05 (five) of the West, distributed so that they contemplated the areas east and west, north and
south of the city. The instruments of collection of data were glimpsed, a protocol with open and
closed subjects, answered by the teachers and the plannings elaborated by them. The results of
the investigation made possible to trace a profile of the evaluation methods used by the teachers
in Physical Education and the analysis of the data they provided to verify which is the
understanding that they have so much about the evaluation in the theoretical part as practice,
besides supplying conditions the multiple functions that the evaluation can assume mainly as
control mechanism and exclusion to discuss, opening possibilities for reflection on the practice of
the evaluation, providing important elements for eventual inferences in the evaluation practices,
mainly in Physical Education.

Key words: Methods; Evaluation; Physical Education; Fundamental teaching.
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Introducao

Feliz aquele que transfere o que sabe e aprende o que
ensina. (CORA CORALINA)

A avaliacdo deve funcionar como um termdometro de tal forma que possa
avaliar as habilidades cognitivas e motoras de cada aluno, respeitando o tempo, 0 espaco € a
forma como eles sao influenciados pela Educacdo Fisica em seu cotidiano, auxiliando-os em seu
crescimento e desenvolvimento, como um ato amoroso, evitando dificuldades na compreensao
através de novos paradigmas, buscando entendé-lo numa perspectiva mais abrangente.
(LUCKESI, 2002, SORDI, 1998; TAFAREL et al. 1992).

Uma das fases mais importantes no processo de ensino e aprendizagem em
Educagdo Fisica é a que corresponde ao processo de avaliacdo. Para entendermos os estagios que
envolvem o processo avaliativo € necessdrio refletirmos sobre algumas perguntas, relacionadas a
avaliacdo, tais como: Qual a origem da avaliagdo? Como conceituar avaliagdo? Por que avaliar?
Para que avaliar? Quais instrumentos usar para avaliar? Quando avaliar? Como planejar a
avaliacdo? E possivel anular a avaliacdo? O que avaliar? Quais sdo os objetivos da avaliacdo?
Quais as fases da avaliacdo? Quais sd@o os sujeitos e os objetos da avaliacdo? Como podemos
configurar o campo e os caminhos da avaliacdo? Neste estudo discutiremos estas e outras
inquietagcdes sobre este tdo importante tema em Educacdo, dando um enfoque preponderante para
a avaliacao em Educacao Fisica.

Na pesquisa de campo realizada, perguntamos ao professor de Educacgdo Fisica
como ele definia avaliacdo, quais eram os meios € os métodos que utilizava para avaliar e
constatamos que muitos tiveram dificuldade para responder as perguntas. Alguns definiam o
termo, mas nao conseguiam definir com clareza os meios e métodos que utilizavam para avaliar,
ou mudavam as palavras, sem, contudo responder o que representava para eles estes termos.
De acordo com diversos autores (DAOLIO, 1998; DEPRESBITERIS, 1989; HAYDT 2003;
PEREZ GALLARDO, 2004; POPHAN, 1977, 1978, 1983; SILVA, 1998; VIANNA, 1989),
dentre outros, a avaliacdo geralmente é elaborada tendo em vista o planejamento realizado pelo

professor antes do inicio das aulas, privilegiando muitas vezes o julgamento e o desempenho dos



34

alunos, com o fim de verificar se os objetivos propostos no planejamento estdo sendo atingidos.
Nesse processo o aluno € visto como objeto da avaliacdo. A principal caracteristica da avaliacdao
passa a ser a representacdo quantitativa que fornece informacdes que possibilitardo ao professor
realizar o julgamento através dos resultados obtidos pelo aluno.

O referencial tedrico também demonstra que a avaliagdo ocorre através de dois pressupostos: o
primeiro se refere ao fato de que a avaliagdo deve ocorrer através de um processo continuo, que
abrange por sua vez trés formas avaliativas: a primeira € a diagndstica, que acontece no inicio do
processo de ensino-aprendizagem; a segunda se refere a avaliacdo formativa, que ocorre no meio
do processo; e por ultimo a avaliagdo somativa, que ocorre no final do processo. O segundo
pressuposto se refere a relacdo que a avaliagdo mantém com os objetivos propostos, pois 0
professor avalia seus alunos de acordo com os objetivos passados no transcurso do periodo letivo.
(BLOOM et al. 1983; DEPRESBITERIS, 1989; DI DIO 1980; GIANNICHI 1984;
HOFFMANN, 1991, 1998a, 1998b, 2000; LIBANEO,1989; LUCKESI, 1984, 1978, 1990, 1991,
1992, 2002; SOARES et. al., 1992).

Para Carvalho et al (2000, p.195), “a avaliacdo no ambito da educacio fisica
deve ser analisada de maneira ampla, contextualizada e inserida no projeto politico-pedagdgico
da escola e ndo restrita a métodos, procedimentos técnicos e aplicagdo de testes fisicos” e os
Parametros Curriculares Nacionais de Educacao Fisica/PCNs (BRASIL, 1997a), afirmam que ao
avaliar o aluno, o professor deve utilizar trés critérios: Primeiro - Enfrentar desafios colocados
em situacdes de jogos e competicdes, respeitando as regras e adotando uma postura cooperativa;
Segundo - Estabelecer algumas relacdes entre a prética de atividades corporais e a melhora da
saude individual e coletiva; Terceiro: Valorizar e apreciar diversas manifestacdes da cultura
corporal, identificando suas possibilidades de lazer e aprendizagem.

A avaliacio em Educacdo Fisica deve contemplar aspectos cognitivos e
englobar os aspectos afetivos (SINGER e DICK 1992), realizando um acompanhamento
psicopedagdgico, com metodologias que possam auxiliar o professor a avaliar até a Educacdo
Infantil (SILVA, 2008a, 2008b). Apesar de ser um processo complexo, uma avaliacdo de
qualidade tem que abranger esses fatores, pois ao avaliar o professor nao pode se esquecer da
histéria de vida do aluno, seu lado afetivo/emocional, visualizando o aluno por inteiro.
Geralmente, a avaliacdo que predomina na escola, em Educacao Fisica, é voltada apenas para a

aptidao fisica.
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Para que pudéssemos verificar quais sdo os métodos de avaliacdo utilizados
pelos professores de Educacdo Fisica para avaliar alunos do Ensino Fundamental, realizamos
uma pesquisa de campo em dez Escolas da Rede Publica do Estado de Sao Paulo, selecionadas
aleatoriamente, mas de forma que pudessem contemplar as regides Leste e Oeste, Norte e Sul das
Diretorias Leste e Oeste, que abrangem toda a cidade de Campinas. Procuramos descrever como
os professores de Educacgdo Fisica destas escolas definem o que € avaliacdo e também como eles
avaliam o processo de ensino e aprendizagem.

O interesse em investigar essa temdtica inquieta o pesquisador desde sua
graduacdo no Curso de Letras, quando realizou a monografia de conclusio de curso sobre o tema:
Como Professores de Letras Entendem e Avaliam Seus Alunos? Tema semelhante foi
desenvolvido em outra graduacdo no curso de Pedagogia: Como Professores de Pedagogia
Entendem e Avaliam Seus alunos? Nas duas monografias foram realizados estudos comparativos
entre a faculdade onde o pesquisador estava concluindo a graduacdo e a Universidade Estadual de
Sdo Paulo/USP. Na conclusdo do curso de Especializacdo em Psicopedagogia, a temética
desenvolvida também foi: Como a Escola, a Familia e a Sociedade Entendem e Praticam a
Avaliacao? Novamente a temadtica esteve presente na dissertacdo de mestrado na PUC-Campinas
com o titulo: Dindmica de Aula e Avaliacdo no Cotidiano de uma 5% Série do Ensino
Fundamental (SILVA, 2000).

Para embasarmos o presente estudo sobre a avaliacio em Educacdo Fisica
Escolar, fizemos uma leitura exaustiva para realizarmos uma andlise tedrica e documental de
dissertacdes, teses, livros, artigos, leis, decretos, pareceres, resolucdes, dentre outros, além de
entrevistarmos os professores de Educacgdo Fisica das dez escolas escolhidas.

Os professores que participaram da pesquisa responderam um Protocolo, que
tinha como finalidade identifica-los, verificar em que regido ficava a escola onde trabalhava, em
que faculdade cursaram a graduacdo em Educacgido Fisica, qual foi o em que concluiram o curso,
ha quanto tempo lecionam, se fez curso de pés-graduacdo, além de perguntar qual era seu
entendimento tedrico e também como praticavam a avaliacdo com seus alunos. Realizamos ainda
uma andlise dos Planos de Ensino dos professores, para verificar se a avaliacdo abordada no
planejamento era a mesma que era praticada com os alunos; se houve um replanejamento ao
longo do ano, durante os bimestres letivos, com a finalidade de verificar se havia necessidade de

reajustar o planejamento elaborado, principalmente no quesito avaliagao.
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Nesse contexto a avaliacdo torna-se parte integrante do processo de ensino-

aprendizagem, bem como do saber, do pensar e do aprender. O objetivo deste trabalho € analisar
esta dinamicidade, no bojo da pratica pedagdgica dos professores de Educagdo Fisica, a partir das
metodologias e dos objetivos adotados por cada professor, tendo como delimitacdo trés questdes
basicas: Como a avaliacdo proposta pelos professores de Educacdo Fisica, acontece no fluxo do
desenvolvimento da atividade educacional? Quais sdo as relacdes existentes entre a avaliacdo e a
instituicdo como um todo? Como os professores de Educacdo Fisica entendem o processo
avaliativo?
Portanto, este trabalho pretende mostrar que a avaliagio muitas vezes torna-se seletiva,
modeladora, (BLOOM et al. 1983; DAOLIO, 1998; DARIDO, 1997; GOLDBERG, 1979;
PEREZ GALLARDO, 2004); impondo medo e competi¢do, trazendo em certos casos prejuizo,
tornando-se um poderoso instrumento de controle de “qualidade” na sociedade capitalista em que
vivemos, pois o tema avaliagdo tem sido apresentado como sendo uma preocupacao
preponderante, mas de enorme complexidade, principalmente nas legislagdes, tornando-se cada
vez mais prioritdrio nas agendas dos governantes, sendo também motivo assinalado por diversas
teorias elaboradas pelos autores que embasam esta pesquisa, € que demonstram a obsessao dos
governos pela eficiéncia e controle ideolégico no desempenho da educagdo, principalmente no
que se refere as politicas publicas, tendo em vista resultados obtidos em programas de avaliagdes
realizadas em ambito nacional e internacional.

Queremos mostrar através desta pesquisa que as politicas educacionais sobre
avaliacdo que se desenvolveram no exterior, influenciaram as mudangas nas politicas
educacionais que se realizam em nosso pais, principalmente no que se refere a forma como se
avalia em Educacao Fisica.

Neste contexto, podemos destacar varios autores: Ralph Tyler (1949); que
impulsionou o processo de avaliacdo para que fosse realizado em varios momentos, voltado para
os objetivos e juizo feito a partir do comportamento, incorporando os testes e medidas; Mager
(DEPRESBITERES, 1989), que diferenciou o ato de medir e avaliar; Cronbach
(DEPRESBITERES, 1989; VIANA, 1989), que vinculou as atividades de avaliagdo com o
processo de tomada de decisdo e o “aprender a aprender”’; Benjamim Bloom (POPHAM, 1983),
com a idéia de uma educacdo continua durante o processo de ensino dividindo os objetivos

educacionais nas categorias: cognitiva (habilidades intelectuais), afetiva (atitudes, valores) e
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psicomotora (habilidades fisicas e motoras), autores que influenciaram o ensino centrado no
professor, a memorizacdo, a instru¢cdo verbal e a literatura produzida no Brasil, determinando o
modelo tradicional de avaliacdo utilizada até o comeco dos anos de 1930, definido por Paulo
Freire, como sendo uma “educacdo bancaria”, (FREIRE, 1979, 1983), onde os alunos eram meros
produtores de tarefas, uma “tabula rasa”. (LIBANEO, 1989).

A partir da década de 1930, as reformas estabelecidas pelo governo de Getilio
Vargas, propiciaram uma mudanca na educacdo, pressionada pelas mudancas econdmicas, que
incorporam ao sistema de avaliacdo os estudos psicoldgicos e socioldgicos, utilizando os métodos
de trabalhos em grupo e pesquisa, definindo o professor como sendo um “facilitador” da
aprendizagem. (LIBANEO, 1989; BETTI, 1991, 1995).

Seguiu-se o movimento tecnicista na década de 1960, influenciado pela
educagdo européia e norte-americana. O Brasil manteve intercimbio com os EUA e acordos
MEC/USAID (Ministério da Educacdo e Cultura e United States Agency for International
Development) de 1963, com o objetivo de dar assisténcia financeira e auxiliar a reordenacdo do
ensino brasileiro, que devia adequar o pais ao novo regime politico militar autoritario, ancorando
a educacdo na Lei de Diretrizes e Bases/LDB 5.692/71, valorizando a Educacdo Moral e Civica e
a Educacdo Fisica no curriculo escolar. (ARANHA, 1999; CASTELANI FILHO, 1988, 1997).

Nas décadas de 1970 e 1980 imperou a Pedagogia Libertadora apoiada em
Paulo Freire, que se opunha as tendéncias de carater tecnicista e tradicional na educagdo. Iniciou-
se a preocupagdo com o qualitativo, realcando os limites da avaliagdo quantitativa, incorporando
termos que passaram a valorizar os interesses dos alunos, a observacdo intelectual, e os aspectos
fisico e motor (HOFFMANN, 1998a; SAUL, 1995), incorporando o quanti-qualitativo ao
processo de avaliacdo (DEMO, 1995, 1999a, 1999b).

Neste trabalho imperou também o modelo de avaliagdo baseado no
materialismo histérico dialético e na ciéncia (JAPIASSU, 1991), que passa a considerar o
educando como parte integrante no processo do conhecimento, confrontando o que ele ja sabe
com novos enfoques aprendidos, mediante a interven¢cdo do educador, que ocupa o papel de
mediador entre o educando e o conhecimento, valorizando a experiéncia de vida do aluno, de tal
forma que o processo de avalia¢ao inclui as opinides dos alunos nas solu¢gdes dos problemas, em
busca de novos caminhos, na participagio das atividades (LIBANEO, 1989, 1994), de maneira

democraitica e participativa, onde a avaliacio em Educacdo Fisica passa a ser totalmente
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qualitativa, abordando a teoria proposta por Gardner (1995), através das sete inteligéncias
multiplas: lingiiistica, l6gico-matemaética, musical, espacial, corporal, interpessoal e intrapessoal,
onde a escola deve se modelar de tal forma que possa atender as diferencas dos alunos.

Neste contexto, este trabalho teve como objetivo geral verificar a relagao
existente entre teoria e pritica dos métodos de avaliacdo empregados em Educacdo Fisica, em dez
escolas da rede publica estadual, no Ensino Fundamental no ciclo II (5* a 8* Séries) e como
objetivos especificos: Realizar analise dos protocolos respondidos pelos professores de Educacao
Fisica; entrevistar os professores de Educacdo Fisica, com a finalidade de verificar quais os
métodos que utilizam para avaliar seus alunos; analisar os Planos de Ensino que os professores
elaboraram no inicio do ano letivo, para verificar se os métodos de avaliagdo neles contidos sdo
os mesmos empregados no cotidiano escolar; representar por meio de dados especificos, qual é a
relacdo existente entre os Planos de Ensino e as avaliagdes empregadas pelos professores.

Fizemos uma “reflexdo” sobre esse processo avaliativo empregado pelos
professores, crendo que ‘“refletir € também avaliar, e avaliar € também planejar, estabelecer
objetivos” (DEMO, 1999a, p. 1). Explorando este sentido de “refletir”, estabelecemos relacdes
para que pudéssemos entender o que acontecia com o sistema de avalia¢do utilizado pelos
professores de Educacdo Fisica, ndo sé nas escolas pesquisadas, mas ter uma visdo do macro
sistema como um todo.

Entrevistamos os professores de Educacdo Fisica, com a finalidade de se verificar se sua
pratica avaliativa correspondia com seu propoésito, se ela realmente melhora o sistema, quais sao
os estudos que trazem os melhores dados sobre as implicacdes desses processos em diferentes
administracdes publicas, seja relativo ao trabalho realizado pelo diretor, professor e até mesmo a
atuacdo da sociedade no contexto geral e como esses atores lidam com esses dados estatisticos,
sendo questiondvel em certos casos até mesmo se € necessdrio avaliar ou ndo e quais sdo as
conseqii€éncias da avaliacdo em si, pois uma avaliagdo em si s6 ndo traz nenhuma melhoria para o
sistema como um todo e ndo resolve nenhum problema educacional, sendo necessario definir
prioridades no préprio contexto em que a avaliagdo € empregada, pois deveria haver uma
transformagao no sistema como um todo, tendo como meta o aprimoramento e a superagao das
inimeras dificuldades oriunda do processo de avaliacdo. (GATTI, 2002, VIANNA, 2002).
Realizamos uma revisdo bibliogréfica nos estudos feitos por A. J. Afonso, (2000), G. L. Alves

(2001a), Benjamim S. Bloom; (1971, 1973, 1983); Cipriano Carlos Luckesi, (1984, 1978, 1990,
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1991); Daniel Stufflebeam (1976); David P. Ausubel, (1980); George F. Madaus, (1971); H. A.
Giroux (2003), Helen Hanesian, (1980); Hilda Taba (1974); J. Thomas Hastings, (1971); José C.
Libaneo, (1989, 1994); Joseph D. Novak, (1996); Josias Ferreira da Silva (2000, 2003, 2008a,
2008b); Jussara Hoffmann, (1991, 1998a, 1998b, 2000); L. Depresbiteris, 1989); Luis Carlos de
Freitas, (2001, 2002, 2003); Michael Scriven (1978); Norman E. Grounlund, (1971, 1974, 1975,
1979); Philippe Perrenoud, (1984, 1986, 1999); R. C. C. Haydt, (2003); Ralph W. Tyler; (1949,
1969 e 1976); S. M. Z. L. Souza (1986, 1991, 1994, 1995, 1997, 2003), W. James Popham,
(1977, 1978, 1983); William B. Ragan, (1973); dentre outros, os quais procuram discutir
avaliagdo em uma perspectiva critica e sociologica, com o fim de criarmos uma ponte entre
autores que trabalham a mesma tematica em Educacdo Fisica, tais como: A. G. Faria Junior
(1986, 1987); C. Congalves, (1994); C. L. Soares, (1990, 1994); Gabriel Humberto Mufoz
Palafox, (1990); Joao Batista Freire, (1994); Jodo Paulo Subird Medina, (1983); Jorge Perez
Gallardo (2004, 2008); José Carlos Grando, (1992); L. Castellani Filho (1997, 1988); Mauro
Betti, (1991, 1992, 1994, 1995); Paulo Ghiraldelli Junior, (1988, 1991, 1992); R. Singer e W.
Dick, (1992); S. C. Darido (1997, 1999); SOARES, C. L. et. al. (1992); Taffarel et. al, (1992);
Valter Bracht, (1992, 1996, 1999); Vitor Marinho Oliveira, (1994); dentre outros.

Para embasarmos a avaliagdo em Educacdo Fisica, efetuamos uma andlise
documental, que abrangeu as Leis de Diretrizes e Bases/LDBs de n°s: 4024/61 e 5.692/71,
(SILVA, 2007), que ja foram revogadas e a atual 9.394/96. (SAVIANI, 1997, 1998; SOUSA,
1997). Da mesma forma verificamos as resolucdes do Conselho Nacional de Educa¢ao/CNE, do
Conselho Federal de Educacgao Fisica/CFEF, do Conselho Regional de Educacao Fisica/CREF e
nos Parametros Curriculares Nacionais/PCNs de Educacdo Fisica.

Para que pudéssemos coletar os dados pesquisados realizamos um
levantamento através de um Protocolo com questdes abertas e fechadas, conforme ja
mencionamos. Também verificamos se a avaliacdo que o professor pratica correspondia de fato
com o que ele elaborou em seu planejamento no inicio do ano letivo.

A revisdo do referencial bibliografico envolveu todo o processo tedrico da
pesquisa através da leitura de dissertagcdes, teses, livros, artigos, leis, decretos, pareceres,
resolucdes, dentre outros, que envolve o processo de ensino e aprendizagem e também a

avaliacdo em Educag¢do como um todo e especificamente em Educacao Fisica.
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Apresentamos no CAPITULO 1: “ESCOLA E AVALIACAO EM
EDUCAC[&O FfSICA”, a concepcdo de vdrios autores (GEERTZ,1989; DAOLIO, 1997, 1998
2004, 2005; PONCE, 2005; BOURDIEU e PASSERON,1975, 1983, 1987, 1989a, 1989b, 1992,
2001; FOUCAULT, 1979, 2001a, 2001b), sobre a “Func¢do da Escola e da Avaliacio na
Sociedade de Classes” mostrando, num breve histérico, que a metodologia de avaliacdo das
Escolas publicas democritica (SOUZA, 2000; SAVIANI, 1989), tem sempre propiciado a
continuacdo do processo de transmissdo, sistematizacdo, assimilacdo de conhecimentos e
habilidades, constituindo o “patrimdnio cultural” socializado pelas novas geracdes independente
das classes sociais, faixa etdria, crenca religiosa, raca e sexo. Apesar de ndo poder determinar o
futuro da sociedade, a escola fornece instrumentos que possibilitam criar condi¢cdes adequadas
que visam melhorar a relacio entre o mundo social e do trabalho, (PISTRAK, 2000),
independente do futuro que ela tera.

Elaboramos um breve histérico sobre a “Trajetéria da Educacdo Fisica
Escolar”, no intuito de mostrarmos os objetivos dela no Brasil, desde a época do Império, o
governo de Getulio Vargas, além de fazermos uma ligagdo com o que aconteceu com a Educacao
Fisica em outros paises, mostrando como influentes vertentes desenvolvidas no exterior, tais
como a médica-higienista e a militar, influenciam até hoje a Educacao Fisica.

Apresentamos a crise de identidade que envolve a Educagdo Fisica, sua
postura diante de correntes que defendem a idéia de que ela faz parte da drea da saide num
antagonismo com adeptos de que ela pertence a drea da educagdo, fazendo uma ponte com as
LDBs 4024/61; 5.692/71, ja revogadas, além da atual 9.394/96, das resolu¢des do Conselho
Nacional de Educacdo/CNE, do Conselho Federal de Educagdo Fisica/CFEF, do Conselho
Regional de Educacdo Fisica/CREF e dos Parametros Curriculares Nacionais/PCNs de Educagdo

Fisica, mostrando o que ocorre com o professor licenciado e o bacharel em Educagao Fisica.

No tépico que trata sobre a “Formacdo do Professor de Educacdo Fisica”,
(ROMBALDI, 1999), mostramos que desde o inicio, em 1926, até o presente momento, a
Educacdo Fisica tem se tornado uma aliada poderosa no fortalecimento do Estado, impregnada de
um cardter militar, tendo seus pressupostos embasados na concepcdo de ciéncia, cultura e
técnicas hegemodnicas do século XVIII e inicio do século XIX, trazidas da Europa, que
procuravam assegurar o modelo “higienista”, através dos exercicios fisicos como se fosse uma

“férmula”, para o desenvolvimento da sociedade. Isto fez com que o perfil do professor de
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Educaciao Fisica se tornasse diferente dos demais profissionais da educacdo, e o profissional de
Educacio Fisica se apresentasse como o “salvador da pétria” que iria colaborar na melhoria da
aptiddo fisica da populacio como um todo. (MUNOZ PALAFOX , 1990). Fazemos uma
incursdo na legislacdo (LDBs, CFE, CEE) dentre outros, mostrando o que tem acontecido até
nossos dias.

Apresentamos no CAPITULO 2: “CONFIGURANDO O CAMPO E OS
CAMINHOS DA AVALIACAO”, as decisdes e as acdes dos professores, através de suas
respostas nos protocolos respondidos, nas entrevistas e nas andlises de seus planos de ensino,
para compreendermos o que eles pensam sobre o tema avaliagdo.

Neste contexto, a Educacdo Fisica no Brasil aparece marcada por debates que
tentam definir os limites/contornos de seu campo de atuacdo, devido ao fato de haver duas
vertentes principais em seu meio (FERREIRA, 1984), criando uma crise de identidade e um
conflito entre o status da Educacdo Fisica em relacdo ao desporto e a drea da saide e os demais
ramos de Educacdo.

Nos “caminhos da avalia¢do” situamos o tema como forma de apresentarmos a
complexidade de se avaliar em Educacgdo Fisica, pois ela envolve aspectos fisicos e motores, que
nem sempre sdo perceptiveis, no que se refere a uma observacdo qualitativa ou quantitativa que
comumente se realiza para se obter uma nota em outras dreas do conhecimento.

Apresentamos a defini¢do de avaliacdo como sendo uma etapa necessdria no
processo de ensino-aprendizagem, identificando nela trés fases importantes: a diagndstica, que
permite observar as condutas de entrada ou de inicio do processo; a formativa, que permite
observar como o processo estd acontecendo; e a acumulativa, em que € avaliado o resultado do
processo” (PEREZ GALLARDO, 2008; BLOOM et al. 1983; SINGER e DICK, 1992;
MELCHERST HURTADO, 1988).

Nas “Tendéncias da Avaliacdo em Educagdo Fisica Escolar”, mostramos que
muitas vezes a avaliacdo coloca o trabalho didédtico onde muitos educadores e a prépria escola,
ficam presos as forcas do passado, ndo sabendo em qual delas se basear, principalmente no que se
refere a forma correta de se avaliar. A avaliacdo em Educacdo Fisica no Brasil também
incorporou algumas tendéncias de outras dreas na medida em que foi ocupando seu lugar na

histéria. Abordarmos algumas delas sem defendermos essa ou aquela, mas com o intuito de
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expormos 0 que encontramos nos referenciais tedricos. Dentre elas citamos: a higienista, a
militarista, a pedagogicista, a competitivista, a construtivista e a renovada-progressista.

No CAPITULO 3: “AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DO PONTO
DE VISTA TEORICO”, apresentamos a origem da avaliacdo (RISTOFF, 2002; DIAS
SOBRINHO, 2002; LUCKESI, 2002), percorrendo sua génese por meio da histéria desde a
criagcdo do mundo, deixando claro que o ato de examinar ndo € um tema recente, pois o imperador
chinés no ano 2.205 a.C. avaliava o desempenho de seus oficiais, com o propdsito de promoveé-
los ou demiti-los. Sécrates e seus discipulos utilizavam métodos e técnicas de avaliagdo na antiga
Grécia.

Nos séculos XVI e XVII a avaliagdo passou a fazer parte dos exames escolares
nas escolas catdlicas através dos padres jesuitas com a conhecida obra Ratio Atque Institutio
Studiorum Societatis Jesus, (SILVA, 2003) mais conhecida como Ratio Studiorum, e nas escolas
protestantes com o pastor Comenius, através de sua obra conhecida como Didacta Magna,
criando a escola com salas de aulas, patio e com as mesmas estruturas administrativas e
pedagodgicas que conhecemos hoje.

Demonstramos através do tempo a inferéncia da avaliagdo na sociedade, as
transformagdes que ela causou na sistematizagdo do mundo ocidental, com as mudancas
ocasionadas no sistema feudalista pelos burgueses através da Revolucao Francesa de 1789, o
avanco do governo liberal conservador estabelecido pela nova burguesia que impera ainda em
nossos dias por num capitalismo neo-liberal globalizante, num sistema educacional divido em
classes, onde a avaliacdo passou a ser uma ferramenta importante nas politicas publicas.

Numa linha do tempo podemos ver os periodos de abrangéncia da avaliagdo,
evidenciando a importancia das teorias de Ralf W. Tyler, que ficou conhecido como sendo “o pai
da avaliagdo educativa”. A partir do periodo conhecido como Pré-Tyler, (DIAS SOBRINHO,
2003a, 2003b), que teve inicio entre o final do século XIX e foi até 1930, chegamos a
contemporaneidade, sempre demonstrando de que forma a avaliacao influenciou o processo de
ensino e aprendizagem.

Apresentamos os diversos periodos e tipos de conceitos da avaliagdo, quais sdo
os principios que envolvem o ato de avaliar, suas fungdes, o que € testar, medir e avaliar, baseado
nos autores citados em nosso referencial tedrico e que marcaram a histéria da avaliacdo de

diversas formas.
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Envolvendo a avaliacdo durante todo o processo de ensino e aprendizagem,
definimos os conceitos da avaliacdo funcional, orientadora e integral; conceituamos as
modalidades de avaliacdo diagndstica, formativa e somativa; apresentamos as dimensdes da

avaliacdo quantitativa e qualitativa, o que € avalia¢ao formal e informal.

Nessa trajetoria apresentamos: definicdo de avaliacdo, objetivos e
planejamento em Educacdo Fisica; a configuracdo do campo, dos caminhos e das tendéncias da
avaliacdo em Educagdo Fisica; como os professores de Educacdo Fisica t€ém dificuldade para
realizar seu planejamento, e definir seus objetivos e também o que é avaliagdo e quais os métodos

utilizados para avaliar.

No CAPITULO 4: “METODOLOGIA E PESQUISA DE CAMPO”
apresentamos quais foram os métodos de trabalhos utilizados, quem foram os sujeitos da
pesquisa, como foi definida a populacdo e a amostra, como realizamos a pesquisa de campo,
como foi o desenvolvimento da pesquisa, apresentamos uma caracterizagdo das Diretorias de
Ensino e das Escolas pesquisadas, como foi elaborado o protocolo que usamos com os
professores de Educacdo Fisica e como elaboramos a anélise dos planejamentos dos professores

de Educacao Fisica e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola/PPP (LIMA, 2007).

No CAPITULO 5: “RESULTADOS E DISCUSSOES”, apresentamos 0s
resultados e as discussdes que elaboramos apds finalizarmos nossa pesquisa de campo e
analisarmos os protocolos, os planejamentos e as entrevistas realizadas com os professores de
Educagdo Fisica. Apresentamos os dados através de quadros e gréficos indicativos para cada
questdo do protocolo que eles responderam. Nas andlises feitas a partir dos quadros e graficos
elaborados, procuramos manter certa neutralidade, sobre as discussdes e também sobre os
resultados obtidos, para ndo interpretarmos os dados através de um viés proprio, mas tentamos
nos ater ao que o professor respondeu na pesquisa e nas informacdes recebidas através das
entrevistas formais e informais que tivemos com eles. Transcrevemos também as respostas que os

professores deram nas perguntas abertas, extraidas tanto dos protocolos como das entrevistas.

Nas CONCLUSOES finais apresentamos nossas reflexdes tendo em vista as
referéncias bibliogréaficas, a confeccdo dos capitulos escritos e principalmente os dados que

obtivemos na pesquisa de campo que realizamos com os professores de Educagao Fisica.
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No entanto, podemos cair no conformismo de que devemos mudar, mas nio de
forma participativa, impossibilitando os resultados e at¢é mesmo o processo de ensino e
aprendizagem como um todo.

Apresentamos  as REFERENCIAS dos livros sobre avaliacdo, teses,
monografias, artigos sobre avaliagdo, bem como material produzido nas disciplinas cursadas na
Pés-graduacdo da FEF (Faculdade de Educacdo Fisica) e FEE (Faculdade de Educacgdo) da
Unicamp, representando uma grande quantidade de material bibliografico que usamos para a
elaboragao desta pesquisa.

Por fim, apresentamos nos ANEXOS: O PROTOCOLO, a DECLARACAO
DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA PARA DIRETOR DE
ESCOLA ¢ o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PROFESSOR DE EDUCACAO FIiSICA.
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Capitulo 1 Escola e Avaliacao em Educacio Fisica

Nao ¢ possivel refazer este pafs, democratizd-lo, humaniza-
lo, torna-lo sério, com adolescentes brincando de matar
gente, ofendendo a vida, destruindo o sonho, inviabilizando
o amor. Se a educagio sozinha nao transformar a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda. (PAULO FREIRE)

A pior forma de desigualdade € tentar fazer duas coisas
diferentes iguais. (ARISTOTELES)

Perigoso ndo é o homem que 1€, € o que relé. (VOLTAIRE)

Apresentamos neste capitulo a concep¢do geral de vdarios autores sobre a
“Funcdo da Escola e da Avaliacdo na Sociedade de Classes”, qual a origem da avaliacdo,
realizando uma incursao na linha do tempo com o fim de situarmos a Educacao Fisica no tempo e
no espaco no Brasil e no exterior, mostrando a “Trajetéria da Educacdo Fisica Escolar”, as
inimeras mudangas que ocorreram nos sistemas de governo através da histdria e a influéncia do
fazer pedagdgico na drea da Educacgdo Fisica, principalmente no que se refere a avaliacdo do
processo de ensino e aprendizagem. Apresentamos a crise de identidade que envolve a Educagao
Fisica, diante da idéia de que ela faz parte da drea da saide ou da Educacdo e a “Formacdo do
Professor de Educacdo Fisica”, mostrando que desde seu inicio até agora, a Educagdo Fisica
tornou-se uma aliada poderosa no fortalecimento do Estado impregnado de um cardter militar,

apresentando-se como “salvadora da péatria”.

1.1 Funcao da Escola e da Avaliacio na Sociedade de Classes — Breve

Historico

2z

A funcdo da instituicdo escolar é garantir o processo de transmissao,
sistematizacdo e assimilacdo de conhecimentos e também das habilidades técnicas, cientificas,
estéticas, artisticas e culturais, que constituem o patrimonio construido pela humanidade. Este

patrimdnio sdcio-cultural possui dimensdes universais, quando tem significado, abrangéncia e
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representatividade independentemente de espaco geografico, politico, social e particular, quando
representativos de determinadas sociedades ou comunidades.

Tendo em vista os valores humanistas e democraticos em Educagdo Fisica,
acreditamos que os conhecimentos e as habilidades constituem o que estamos definindo aqui
como sendo “patrimdnio cultural’, que devem ser socializados com as novas geragdes,
independentemente das classes sociais, faixa etdria, crencga religiosa, convicc¢ao ideoldgica, raga e
sexo. A escola cabe a funcdo politico-social de possibilitar a conservacdo e a renovacdo dos
conhecimentos produzidos e acumulados, para que as novas geragdes perpetuem esses
conhecimentos adquiridos, promovendo o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e cultural,
tendo como referéncias o bem estar e a qualidade coletiva de vida através de inter-relacdes que
possibilitem a interacdo e a aprendizagem desses conhecimentos.

Como a Escola ndo pode determinar como serd o futuro da sociedade, ela deve
fornecer os instrumentos e as experiéncias acumuladas as novas geragdes, face as demandas do
momento histérico-cultural, pois € sua funcdo especifica conservar esse patrimonio cientifico e
cultural construido pela atividade humana e criar condi¢cdes adequadas para que o aprendizado,
por ela transmitido, possa melhorar a relagao entre o mundo social e do trabalho, independente do
futuro que a sociedade tera.

Cabe a escola formar o cidaddo autdbnomo, critico e criativo, para que este
possa participar, intervir € comprometer-se com os rumos da sociedade, realizando um trabalho
que proporcione desenvolver a personalidade e as potencialidades deste cidaddo, fornecendo as
condi¢des para o auto-conhecimento, preparando-o para o mundo do trabalho, oferecendo-lhe
oportunidade para intervir na realidade social, pois a escola € um dos mais importantes espagos
de transi¢do e mediacdo entre a vida publica e privada, entre a individualidade e a coletividade,
entre o velho e o novo, numa fungdo dialética entre o passado, o presente e o futuro.

A Educacao Fisica, como parte do curriculo transmitido pela escola, € inserida
neste contexto ndo s6 no Brasil, mas no mundo todo, como sendo uma prética sdcio-cultural
importante para o processo de construcdo da cidadania dos individuos. Através de seu repertorio
socio-comunicativo, enquanto disciplina curricular de socializacdo retine um rico patrimonio
cultural, através do esporte, da gindstica institucionalizada, dos jogos, das brincadeiras populares,

da danca, da luta e de uma série de fatores ligados ao seu conteido programatico.
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O ensino sistematizado da Educacdo Fisica no curriculo da escola, além de
possibilitar o aumento do repertério de conhecimentos e habilidades, da compreensdo e da
reflexdo sobre a cultura corporal, € uma das formas de linguagem e expressdo comunicativa que,
como qualquer pratica social, com uma série de significados, sentidos, cddigos e valores tem uma
grande influéncia na formacdo do ser humano. Neste contexto conceitual, a Educacido Fisica
adquire uma autonomia pedagdgica que a legitima no curriculo escolar da educagdo bdsica,
através da “cultura” estabelecida na sociedade como um todo.

Para entendermos melhor essa fungdo cultural, apresentamos a defini¢do de
cultura estabelecida por alguns autores. Para Ward Goodenough apud: Geertz (1989, p. 8), a
“cultura de uma sociedade consiste no que quer que seja que alguém tem que saber ou acreditar a
fim de agir de uma forma aceita pelos seus membros”. Ele afirma ainda que “a cultura (esta
localizada) na mente e no cora¢do dos homens” Para Daolio (2004, p. 2) a Educacao Fisica lida
com conteddos culturais, mas foi s6 a partir da década de 1980 que a “cultura” passou a ser
discutida mais amplamente em seus contetidos, pois “o corpo era somente visto como conjunto de
ossos e musculos e ndo expressdo cultural”’. Ele define ‘“cultura”, como sendo “o principal
conceito para a Educacdo Fisica, por que todas as manifestacdes corporais humanas sdo geradas
na dinamica cultural”. Para o antrop6logo Geertz (1989, p. 8), “a cultura é a prépria condi¢cdo de
vida de todos os seres humanos”, pois ela “é publica, porque o significado” da expressao cultura,
também “‘é publico”.

Para que possamos compreender a funcdo da avaliacdo na escola, € necessario
que facamos uma incursao na histéria, enfocando este conceito de cultura acima descrito, pois a
escola tem cumprido o papel de preservar a divisdo da sociedade em classes, desde quando surgiu
até os dias atuais. Essa incursdo se faz necessdrio para que possamos verificar nesse contexto o
papel da avaliacdo tendo o professor como agente das agdes avaliativas de um sistema de ensino.
Serd necessdrio apresentarmos ainda como esse processo seletivo acontece e qual € seu papel na
sociedade ao se constituir numa forma dissimulada de legitimar a discriminacdo de classes.
Nosso objetivo com esta pesquisa € contribuir para que o processo avaliativo na escola se destitua
das desigualdades sociais e se direcione para outro movimento que é o de orientar 0 processo
escolar de forma a garantir aos alunos o direito de escolha de suas trajetérias de vida em uma

sociedade seletora. Esses passos nos possibilitardo mostrar que a avaliagdo em Educacgdo Fisica,
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tem desde seu inicio, contribuido com esta seletividade na sociedade e para a perspectiva da
cultura corporal. (RESENDE, 1996, 1992, 1995).

Neste contexto, para entendermos melhor como funciona o sistema
educacional, € preciso situar o ser humano no contexto sdcio-histérico desde o inicio da
civiliza¢do, na sociedade primitiva e posteriormente na aparicdo das classes sociais, onde as
criancas cresciam sendo orientadas no convivio com a sociedade e a educacdo delas também
seguia esse mesmo padrdo, sendo estabelecidas numa hierarquia patriarcal. Comentando a

educacgdo desse periodo, Ponce (2005, p. 26), afirma que:

Nos primeiros tempos da comunidade primitiva, qualquer um podia ser,
momentaneamente, juiz e chefe, mas, agora que a estrutura social comecgava a
complicar-se, certos conhecimentos passaram a ser requeridos para o desempenho de
determinadas fungdes, conhecimentos esses que o0s seus detentores comecaram a
apreciar como fonte de dominio. Os que viviam com os ‘organizadores’ dispunham de
mais facilidades do que os membros comuns da tribo, para aprender essa missdo. [...]
Cada ‘organizador’ educava os seus parentes para o desempenho do seu cargo, e
predispunha o resto da comunidade para que os elegessem. [...] Para os que nada
tinham, cabia o saber do vulgo; para os afortunados, o saber de iniciagdo.

Mas a medida que a sociedade crescia e requeria um extenso periodo para que
o trabalho bragal deixasse de ser a inica forma de sobrevivéncia, as tribos comegaram a produzir
seu sustento de maneira que se exigia uma técnica que produzisse mais do que eles usavam. Essa
mercadoria excedente passou a ser negociada através de um processo de intra e
intercomunidades, de tal forma que fez surgir duas forcas produtivas: uma manual e outra
intelectual, introduzindo na sociedade a “producdo intelectual”. (PONCE, 2005). Com o aumento
da produc¢do de produtos, surgiu a forma escravocrata de opressao para produgdo, ocasionando
ainda maior produtividade, forcando ao mesmo tempo a relacdo opressdo versus oprimido,
controle e comercio dos produtos produzidos.

Este processo fez com a sociedade se organizasse em classes sociais € a
educagdo perdeu sua forma patriarcal sendo estabelecida a educagdo sistemdtica organizada. A
concepcdo mistica e natural do mundo foi substituida pela estrutura econdmica dominada por
novas crencas religiosas. Comentando o que ocorreu nesta época, Ponce (2005, p. 28 - 29),

afirma que:
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A educacio sistemdtica, organizada e violenta, surge no momento em que a educagdo
perde o seu primitivo cardter homogéneo e integral. [...]

“Nao € necessdrio dizer que a educagdo imposta pelos nobres se encarrega de difundir e
reforgar esse privilégio. Uma vez constituidas as classes sociais, passa a ser um dogma
pedagdgico a sua conservagdo, € quanto mais a educag@o conserva o status quo, mais
ela € julgada adequada. J4 nem tudo o que a educacédo inculca nos educandos tem por
finalidade o bem comum, a ndo ser na medida em que ‘esse bem comum’ pode ser uma
premissa necessaria parea manter e reforcar as classes dominantes. Para estas, a riqueza
e o saber; para as outras, o trabalho e a ignorancia.

Fica claro que a classe dominante passou cada vez mais a oprimir a classe
dominada, consolidando sua supremacia através do poder intelectual, apropriando-se de uma
educagdo de melhor qualidade, aumentando a desigualdade social entre as classes. No entanto,
faltava quem tomasse o controle total da situacdo e legitimasse essa diferencga social. E quem foi
a figura que ocupou esse posto? A resposta nds encontramos na seguinte afirmacido de Ponce

(2005, p. 32):

Mas ainda estava faltando alguma coisa: uma instituicdo que ndo sé defendesse a nova
forma privada de adquirir riquezas, em oposi¢do as tradicdes comunistas da tribo, como
também que legitimasse e perpetuasse a nascente divisdo em classes e o ‘direito’ de
classe proprietdria explorar e dominar os que nada possuiam. E essa institui¢do surgiu: o
Estado.

Assim sendo, surge o Estado, criado pela classe dominante para defender
interesses proprios que por sua vez consolida a criagdo da escola, ja no ano 600 a.C. na Grécia,
para atender aos filhos da classe dominante. Em 449 a.C. a escola surge em Roma com a
finalidade de educar os filhos de familias carentes, que ndo tinham condi¢des de contratar um
professor particular. Todavia, em 362 d.C. surge a intervencdo do Estado na educacdo, com a
nomeacdo dos professores pelo imperador romano Juliano, pois temia a supremacia dos cristaos
nesse particular e comecou a nomear os professores de forma oficial e regular. Ponce (2005, p.
78), comentando esse momento afirma que “o ensino a cargo do Estado surgiu pela primeira vez
na histéria da humanidade”. Em 425 d.C. o Estado assumiu completamente o controle do ensino
sistemaético.

O periodo que segue a economia fundada sobre o trabalho escravo nao mudou
muito, pois essa economia passou a ser regida por colonos livres, mas que tinham que pagar uma

renda fixa anual aos “donos” das grandes propriedades e também pagar taxas para usar os
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instrumentos essenciais da produgdo, principalmente os moinhos, pois quando colhessem o trigo
os camponeses precisavam moé-lo nos moinhos do senhor das terras. Eles ndo eram escravos,
mas também ndo eram homens totalmente livres. (PONCE, 2005).

Se a economia do senhor feudal se estruturava neste molde, a educacao ficou
inteiramente voltada para os monastérios que também passaram a exercer o poder econdmico e
pedagégico durante toda a Idade Média, sob a égide da Igreja. Os monastérios na verdade
funcionavam como poderosas institui¢des bancérias de crédito rural € ao mesmo tempo atuavam
como sendo as primeiras “escolas” medievais, pois as escolas pagas. Novamente a divisdo de
classes era latente. A propria nobreza desprezava a educagdo. Para Ponce (2005, p. 91, 94), o fato

ocorria pois:

[...] as escolas mondsticas eram de duas categorias: umas, destinadas a instru¢cdo dos
futuros monges, chamadas ‘escolas para oblatas’, em que se ministrava a instrucio
religiosa necessdria para a época, (...) e outras, destinadas a ‘instru¢cdo’ da plebe, que
eram as verdadeiras ‘escolas monadsticas’. (...) nessas escolas — as Unicas que podiam ser
freqlientadas pela massa — ndo se ensinava a ler, mas familiarizar as massas
campesinas com as doutrinas cristds e, ao mesmo tempo, manté-los doceis e
conformadas. (...) ndo se incomodavam com a instrugcdo, mas sim com a pregacdo.
“Preocupados unicamente em aumentar as suas riquezas pela violéncia e pelo saque,
os senhores feudais desprezavam a instrucdo e a cultura. Ainda que, muitas vezes
soubesse ler, o nobre considerava o escrever como uma coisa de mulheres.

Para conseguir mais poder politico e econdmico, os senhores feudais
guerreavam e conquistavam novas regides industriais, aumentando ainda mais seu poder militar e
tributos pagos pelas cidades. No entanto, o acimulo de riquezas fazia com que cada vez mais eles
(13 7z et .
se transportassem com o seu séqiiito de herdade em herdade, para consumir o que as suas
propriedades produziam” (PONCE, 2005, p. 97).
Esse fendmeno acima citado, fez surgir no século XI uma nova classe social,
13 tX) . . . ~ . , . .
os sem-terra’” pois obrigava os moradores das cidades, que ndo passavam de miserdveis vilas, ou
burgos formadas por artesdos que trabalhavam para o senhor feudal, a procurar outras formas de
sobrevivéncia, surgindo o dinheiro como forma de vender as mercadorias que produziam e ao
mesmo tempo comprar as que precisavam. Tudo isso gerou transformagido econdmica e atingiu
também os servos e os colonos que passaram a negociar com as cidades a se rebelar contra os

senhores feudais. Ponce (2003, p. 98, 99) comentando esses acontecimentos afirma que:
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[...] Associados em corporagdes de ajuda mitua, os burgueses massacraram alguns
senhores feudais, religiosos e leigos.

“Tal transformacdo na economia e nas relagdes entre as classes tinha necessariamente
de repercutir na educacéo [...] obrigou a Igreja a deslocar o centro do seu ensino [...]
passou, assim, das mdos dos monges para as do clero secular. [...] naquele tempo a
burguesia ndo tinha nenhuma inten¢do revoluciondria. [...] desejava apenas ter um
lugar dentro do regime feudal [...] poderiamos dizer que a burguesia ja era uma classe
em si, mas ndo uma classe para si [...].

Queremos lembrar que na Idade Média, antes dessa revolugdo, o artesdo que
desejasse aprender um oficio primeiro tinha que se inscrever num grémio, posteriormente
trabalhar “como um aprendiz, e, depois como oficial, até chegar a ser mestre”. No sistema
universitdrio as regras nao eram muito diferentes, pois o jovem tinha que “adquirir passo a passo,
em um processo semelhante, os graus de bacharel, de licenciado e de doutor”. (PONCE, 2005, p,
101). Se fizermos uma comparacao entre o que era necessario fazer para se conseguir um titulo
de doutor na Idade Média e o que € requerido em pleno século XXI notamos que niao houve
mudancas significativas.

A revolug@o que a burguesia iniciou, sem ter nenhum interesse de tomar o
poder dos senhores feudais, teve resultados positivos, pois o acesso a universidade permitiu aos
jovens burgueses vantagens que antes eram desfrutadas apenas pela nobreza e pelo clero,
principalmente ingressar nas ordens religiosas e outros privilégios deixando o burgués “quase” no
mesmo nivel da nobreza.

Com as mudancas na estrutura social burguesa foi necessario instituir novas
formas de educacgdo, surgindo as escolas municipais. Ponce (2005, p, 105 - 106), ao comentar

esse acontecimento afirma que:

[...] escolas municipais [...] que apesar de o municipio pagar certo estipéndio aos
professores — soldos de fome, naturalmente —, os alunos tinham que pagar diretamente
os professores pelos seus ensinamentos [...]. Essas escolas continuavam, portanto, a ser
escolas para privilegiados |...]

“as ‘escolas municipais’ do século XIII, apesar de constituirem um enorme progresso
em relagdo as mondsticas, também nada tinham de ‘populares’, ainda que tivessem
conseguido abrir uma grande brecha no ensino ministrado pela Igreja [...].

Com o apogeu do Humanismo a burguesa viu a necessidade de se preparar

melhor. O Renascimento fez surgir o homem de negdcios, que fosse culto e atuasse como
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diplomata da nova ordem social. Como a burguesia iria conseguir esses feitos? Ponce (2005, p.

111 - 112), relatando os fatos que ocorreram nessa época, afirma que:

[...] Para conseguir esses objetivos a burguesia pediu o apoio dos monarcas, isto €,
daqueles potentados feudais que haviam crescido em importincia até se transformarem
em senhores dos seus rivais vencidos e humilhados. Os humanistas, os intérpretes da
burguesia mercantil buscaram a ajuda dos reis da Inglaterra, na Franca, e na Alemanha
[...] respectivamente.

“Interessada diretamente na luta contra os bardes feudais, a burguesia emprestou
dinheiro aos reis e apoiou-os de todos os modos. As armas de fogo ndo s6
transformaram os métodos de guerra, como também apressaram a queda da vassalagem.

[...]

Mas, agora, as coisas tinham mudado por completo: para fabricar pélvora e armas de
fogo necessitava-se de dinheiro e de industrias. Mas ambas essas coisas estavam nas
maos da burguesia, que, por esse motivo, apontava as suas baterias em direcdo as
muralhas dos castelos imponentes. Quando estes comegaram a cair, a nobreza perdeu a
sua hegemonia. Declinou também a ‘educacdo cavalheiresca’ [...]

O homem feudal sucumbira. Os burgueses compraram as suas terras; a pélvora
derrubou os seus castelos.

A ascensdo da burguesia ao poder foi uma troca de senhorio. Antes os
senhores feudais dominavam. Agora esse poder de dominagao era mantido por outra classe que
necessitava da classe operdria para vender sua forca de trabalho por um saldrio mensal, que lhe
possibilitasse continuar vivendo para servir seu novo “amo”. Essa mudanca na estrutura social de
classe fez com que em 26 de agosto de 1789, a classe burguesa e os proletarios dessem inicio a
um novo marco na histéria da humanidade, estabelecendo a Revolu¢do Francesa, que proclamou
a “Declara¢ao dos Direitos do Homem e do Cidadao” fazendo com que a educagdo assumisse
uma forma dissimulada. A burguesia assumiu o controle do ensino publico que passou a ser um
mecanismo de conten¢do da mobilizacao social.

O filésofo inglés John Locke (1632-1704), precursor do Iluminismo que
influenciou a Revolucdo Inglesa, a Revolucao Americana e a fase inicial da Revolu¢ao Francesa
tinha como pensamento que deveria existir uma escola especial para os ricos e outra para os
pobres e os preparasse para os trabalhos que exigissem menos instrucdo. O filésofo e historiador
francés Frangois-Marie Arouet, mais conhecido como Voltaire (1694 - 1778), também defendia a
idéia que o conhecimento ndo deveria ser oferecido a classe popular e sim a aristocracia.

A diferenca entre o ensino para os pobres e os ricos era tanta que Diderot
(1713-1784), acreditava que todo o império devia ser alfabetizado. Ele escreveu uma carta a

Catarina, Imperatriz da Russia, afirmando que seria “bom que todos saibam ler, escrever e contar,
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desde o Primeiro Ministro ao mais humilde dos camponeses. [...] Porque € mais dificil explorar
um camponés que sabe ler do que um analfabeto” (PONCE, 2005, p. 135).

O pensamento de que deveria existir uma escola melhor para os ricos e outra
escola inferior para a classe menos favorecida era latente desde o inicio da criacdo do Estado. Os
filhos dos ricos deveriam comecar bem cedo nos estudos de preferéncia de tempo integral e as
criangas pobres deveriam dedicar menos tempo aos estudos, pois precisavam se preparar para os
trabalhos manuais. Ponce, (2005, p. 139), afirma que havia dois tipos de escolas: “uma para os
pobres e outra para os filhos dos cidaddos mais eminentes”.

O burgués e pedagogo francés Condorcet (1743-1794), apresentou seu Plano
Educacional na Assembléia Legislativa da Franga em 1792, denominado “Rapport”, defendendo
a idéia de que o ensino deveria ser publico e gratuito para todos, colocando o Estado como
promotor dessa instru¢do afirmando, no entanto, que as diretrizes do sistema de ensino e os
professores ndo poderiam ser nomeados pelo Estado. Como o governo francés estava em
transicdo e assim que o reinado perdeu sua autonomia e a burguesia republicana assumiu o
controle do Estado, Condorcet mudou de idéia e passou a afirmar que o Estado além de controlar
“o ensino”, devia ter “a obrigacdo de instruir” (PONCE, 2005, p. 141 - 142).

Pestalozzi (1746-1827), outro burgués da Franca, “discipulo da Revolugdo
Francesa, e especialmente de Rousseau”, era um pedagogo muito conhecido no meio académico
como o0 “educador da humanidade” e apesar de ser defensor da idéia da educacdo para todos,
também diferenciava o seu ensino de acordo com as classes sociais. Ele “se interessou pelos
camponeses; mas, ainda que esse sentimento tenha sido auténtico e generoso, ndo é menos certo
que ele passou a vida educando criancas ricas”. (PONCE, 2005, p. 144).

A revolucdo industrial fez com que a burguesia sentisse a necessidade de
preparar melhor os operarios e seus filhos para que pudessem atender aos seus ditames. Surge a
escola como instituicao do Estado para preparar as criangas das classes menos favorecidas quanto
as novas tecnologias e para que saissem preparados para operar maquinas que exigiam maior
conhecimento. A classe dominante estabelece entdo o ensino publico e gratuito, controlado pelo
Estado, com a finalidade de atender aos alunos das classes populares, tendo em vista prepara-los
para que pudessem desenvolver seus ideais.

O acesso a escola como “um direito de todos” fez surgir o medo de

mobilizacdo social na classe dominante, pois agora a classe dominada tinha acesso ao saber e
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como resultado poderia haver uma insurrei¢do. Para manter o controle, a classe dominante cria
mecanismos objetivos, tecnicista e imparcial para legitimar a desigualdade social e escolar.

A avaliacdo foi o instrumento criado pela classe dominante para controlar a
ascensao dos individuos mantendo-os na classe menos favorecida. Através do aspecto
quantitativo da avaliagdo, a classe dominante continua mantendo os melhores lugares na
sociedade, alegando que todos teriam o mesmo direito, mas na realidade ndo sdo todos que
conseguiriam chegar aos melhores cargos sociais. O que se v€ na realidade € que apenas os que
representam a classe dominante conseguem galgar os degraus que levam aos melhores lugares,
mantendo a classe dominada refém de um processo competitivo, que privilegia uns poucos
apenas. As vezes um ou outro consegue furar esse bloqueio e chegar aos melhores postos.
Todavia, quando ele alcanga o poder, se esquece da classe de onde ascendeu. Essa dissimulagao,
que se apdia na ideologia dos dons, é apresentada aos outros como sendo possivel a qualquer um
alcancar sucesso. Todavia a realidade ¢ bem diferente, pois o destino € que d4 uma aparéncia de
legitimidade a selecdo escolar, dando crédito ao mito da escola que liberta aqueles que ela mesma
excluiu.

A histdria se repete, pois podemos notar que a Escola sempre esteve amparada
por defensores de uma educac@o publica e gratuita para todos. Todavia a classe dominante e
burguesa sempre esteve no controle ideoldgico e politico do ensino publico, determinando o que
deve ser ensinado as massas, receando que a classe operéria fosse esclarecida e se colocasse em
uma posicao intelectual que interferisse na forma como o poder publico é induzido, fazendo com
que o aparato do Estado use a Escola como instrumento de conservacido e reproducdo social,
sempre fazendo uso do sistema de avaliacdo, como um dos meios para conseguir seus propdsitos.

A partir da década de 1970 a escola passou a ser alvo de movimentos
socioldgicos que denunciavam a forma reprodutora de ensino mantido pela classe dominante.
Surgiram na Franga os ensinos de Bourdieu (2001), Bourdieur e Passeron (1975, 1983, 1987,
1989a, 1989b, 1992); Althusser, (1974); Establet e Baudelot (1979); Foucault (1979, 2001b) e
nos EUA Bowles, Gints, Levin, Cannoy, Giroux e Apple. Esses autores passaram a mostrar que a
classe dominante da sociedade mantinha o controle ideoldgico e politico das classes menos
privilegiadas através de um mecanismo central de conservacdo da ordem estabelecida e de
exclusdo social, conhecido como ‘“avaliagdo”. Ndo é normal ter uma escola que defende a

bandeira de que uns nasceram para servir e outros para mandar.
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O socidlogo Althursser (1974), escreveu em sua obra Ideologia e Aparelhos
Ideologicos de Estado, sobre a estrutura criada pela classe dominante para manter a inculcagcdo
ideoldgica, salientando que dentre todos os aparelhos ideoldgicos estabelecidos pelo Estado, tais
como por exemplo: as igrejas, a familia, a midia, etc, a escola é o principal. Isso ocorre devido ao
tempo de permanéncia obrigatdria, que acaba abrangendo de cinco a seis dias da semana, numa
razdo de quatro a oito horas por dia, em que os alunos permanecem na escola expostos a acdao
educativa dominante, transmitida pelo aparelho ideoldgico escolar, perpetuando a formacao
social capitalista.

De acordo com Bourdieu e Passeron (1975) e Bourdieu (2001) a escola faz uso
de uma forma dissimulada para garantir a reprodugdo social, principalmente quando afirma:
“todos sdo iguais” ignorando sua forma passiva de continuar beneficiando os mais favorecidos,
ministrando conteidos, métodos e técnicas de transmissdo com critérios de avaliacdo que
acentuam as desigualdades culturais existente entre as diferentes classes sociais de alunos,
afirmando que todos sdo iguais, mas que de fato ndo leva em conta as desigualdades sociais e
culturais. Por meio de uma forma seletiva, a escola, através da avaliacdo, obriga o aluno oriundo
das classes populares, a ofuscar seus sonhos a medida que permanece no interior da escola.

Novamente a escola inculca nos alunos a responsabilidade de ndo haverem
alcancado média na avaliacdo e por isso foram reprovados, afirmando que eles tiveram os
mesmos privilégios dos aprovados. A avaliacdo passa a atuar como uma forma de “patrulha
ideologica” justificando a auto-eliminacdo, mantendo o aluno na escola mesmo sabendo que ele
nem mesmo deveria ter sido aceito no sistema, pois serd excluido durante sua permanéncia no
processo de ensino e aprendizagem, ou em ultima hipétese saird dele, mas com uma chance
menor de aceitabilidade nas camadas mais nobres da sociedade, legitimando a dissimulagcdo da
propria ideologia da exclusiao branda. (BOURDIEU e PASSERON, 1975)

O discurso da escola € que a “verificacdo do rendimento escolar” é realizada
através de uma “avaliacdo continua e cumulativa”, conforme estabelecido na LDB 9394/96 Art.
24, Se¢dao V, mas no cotidiano da escola notamos a imposi¢cdo de uma avaliacdo tradicional,
privilegiando a classificacdo e uma hierarquia de exceléncia (PERRENOUD, 1999). O sistema
ainda € totalmente tradicional, pois classifica, certifica, concede diplomas, promove o aluno
através de ciclos ou séries, garantindo-lhe uma vaga no “mercado de trabalho”, afirmando

categoricamente que ele serd o tnico responsavel por seu futuro e sucesso na vida, pois através da
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avaliacdo ele € “constantemente medido, classificado, rotulado, consentindo em ser objeto da
avaliagcdo” (BERTAGNA, 2002, p. 243).

O tempo escolar passa a ser visto como sendo “uma estrutura neutra”, mas que
transmite a idéia de tempo como algo mensurdvel, que abrange concepcdes estabelecidas no
planejamento e no projeto politico pedagdgico da escola, que toma proporcdes seletivas, num
processo de ganhos e perdas, avancos e retrocessos, o que Foucault chamaria de “poder
disciplinar”’, com provas graduadas, rotulando até mesmo seu comportamento, usadas como
mecanismos que marcam e controlam o tempo de ensino e aprendizagem, os quais devem ser
desenvolvidas durante uma determinada fase, com programas pré-estabelecidos pelo curriculo,
qualificando o individuo de acordo com o resultado por ele obtido. Os que ndo alcancarem
resultados positivos sdo excluidos do sistema (ANDRE, 2001; BUSSMANN, 2002; GADOTTI,
2000; GANDIN, 2005; GOLDERBERG, 1973; LIMA, 1994; OLIVEIRA, 1979; PADILHA,
2002; VEIGA, 1998, 2001; VILAS BOAS, 1993).

O “tempo escolar” se estabelece nas divisdes por séries, nas formas como sdo
realizadas as recuperagOes paralelas, as classes de aceleragdo, os Cursos Supletivos,
determinando a maneira como o tempo e espaco de aprendizagem sdo ‘“cronometrados” através
de um “curriculo oculto”, (FOUCAULT, 2001b) que ndo aparece no historico escolar do aluno e
ndo faz parte do curriculo oficial. No entanto, “esses conteddos ocultos” sdo responsdveis pela
hierarquizacdo do saber. At¢é mesmo a forma como € realizada a distribuicio do tempo
determinado para cada aula, sinais, a presenca em sala de aula, o prestar atencdo, a hierarquia
administrativa, a vigilancia, as filas, recreios, férias, tudo tem o seu tempo determinado. Regras
de condutas pré-estabelecidas, mecanismos de “‘conformacdo”, condicionam o aluno e o educa
para futuramente ser um “empregado” que ndo questiona seus direitos e aceita o que é imposto
pela escola da sociedade capitalista neoliberal.

Foucault (2001b, p. 168) faz uma comparacdo entre o poder estabelecido pela
escola, através da formacao disciplinar e de constante vigilancia com a arquitetura do Panéptico,
que funciona como “como méquina de fazer experiéncias, modificar o comportamento, treinar ou
retreinar os individuos [...] tentar experiéncias pedagdgicas”. Na escola, o Pandptico funciona
como sendo o dispositivo que permite o uso do poder constante sobre o aluno através da

vigilancia, com a reducdo da forga politica formando “corpos ddceis” e com a ampliacao da forca
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util “corpos uteis” por meio da submissdo. De acordo com Foucault (2001a, p. 8) o poder se

manifesta da seguinte forma:

O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele nio
pesa s6 como uma for¢a que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz
ao prazer, forma saber, produz discurso.

Neste contexto a escola deveria perpetuar o saber sistematizado, ou seja, da
ciéncia do curriculo, consolidando-se como a instituicio mais importante na fundamentacio,
socializagdo e elaboracdo do saber, ndo permitindo que o mesmo se tornasse propriedade
exclusiva da classe dominante, contribuindo para que o conhecimento acontecesse de modo

continuo e culturalmente no movimento dialético do processo histoérico-social da sociedade.

O modelo de escola que conhecemos sofreu um processo de transformacao ao
longo da histéria. Quando ela surgiu bastava um professor e um aluno. A seguir passou a ser vista
como um meio de produ¢do, onde um professor passou a ensinar varios alunos, diferentes uns dos
outros, todos inseridos na mesma sala de aula. Apesar de ter sido concebida para ensinar grupos
homogéneos ela persiste em querer transmitir o conhecimento para uma classe heterogénea. E
necessario repensar o conceito de escola publica, para que ndo continue sendo um aparelho
burocratico a servigo do Estado, mas sim uma conquista da sociedade que precisa de uma escola
autdbnoma e democratica, que inclua em seu curriculo uma avaliacdo "autdbnoma e democratica",
que atue numa pratica sécio-cultural, colaborando para a constru¢cdo de um individuo auténomo e

consciente de seus deveres para com a sociedade em que vive.

1.2 Trajetoria da Educacao Fisica Escolar — Breve Historico

A Educacdo Fisica no Brasil tem sua histéria marcada desde a época do
Império. No intuito de assegurar os objetivos da expansdo e ocupagdo do territério, em 1814
foram lancados os fundamentos de o ensino militar com a criagdo da Academia Real

Militar/ARM constituida basicamente por lusitanos e alguns imigrantes. Em linhas gerais o



58

conhecimento histérico sobre a Educagdo Fisica, tem mostrado que os movimentos gindsticos
europeus chegaram ao Brasil através destas organizacoes rudimentares das forcas militares.

Rui Barbosa ja em 1882, em sua “Reforma do Ensino”, aconselhava sessoes
regulares de gindstica na escola, assegurando que traria beneficios organicos, morais, educativos
e higiénicos para alunos de ambos os sexos.

De acordo com Soares (1994), em 1907 chegou ao Brasil a gindstica francesa,
sendo implantada oficialmente as For¢cas Armadas/FA em 21 de abril de 1921, através do Decreto
n°® 14784 e em 1929 o Ministério da Guerra/MG elaborou um anteprojeto de lei assegurando a
pratica da Educaciao Fisica para todos os cidaddos brasileiros, colocando em evidéncia o modelo
francés de gindstica em todo o territério nacional, principalmente nas escolas. Perez Gallardo

(2004, p. 17) afirma que:

Com a criagdo da primeira escola de formacdo de instrutores de Educacdo Fisica
(Escola de Educagdo Fisica da Forca Policial do Estado de S@o Paulo, 1907) e logo
apds, em 1922, com a criacdo do Centro Militar de Educacdo Fisica, passou-se a
contratar militares para serem professores/instrutores de gindsticas nas escolas. [...]
Temos assim, uma Educagdo Fisica militarista, onde se destaca o adestramento fisico
como maneira de preparar o aluno ao cumprimento dos seus deveres para a defesa da
nacdo [..].

Realizamos uma retrospectiva na histéria da Educacao Fisica no Brasil, com o
objetivo de mostrar a importancia dessa disciplina para o pais. Como ponto de partida,
estabelecemos a década de 1930, pois esta €época marcou o inicio de nossa industrializa¢do. O
Estado Novo instituido no governo de Getilio Vargas proporcionou o desenvolvimento da
economia, antes centrada no setor agrario e rural, para o setor industrial e urbano, ocasionando
mudangas significativas no modo de vida social, politico e econdmico do pais.

A Educacdo Fisica contribuiu significativamente para que essas mudangas
pudessem alcancar seu apogeu, auxiliando na reconstru¢do da eugenia, através do
aperfeicoamento fisico e mental da nacdo, na formacdo moral de corpos déceis (FOUCAULT,
2001a), no processo de industrializacdo e também com o propésito de realizar uma educacdo do
corpo e da mente do aluno, tendo uma grande semelhanca com o surgimento da escola e do
processo que marcou a implantacdo da formacdo educacional, mantendo novamente o Estado

(PONCE, 2005) a frente das reformas como o criador e mantenedor da Educacido Fisica,



59

principalmente para as classes populares, pois a inten¢do era preparar os alunos para o mercado
de trabalho e o cidaddo para atuar nas forcas armadas.

O Brasil seguiu o exemplo de outros paises, como a Franga, (FOUCAULT,
1979) que desde o século XIX ja propunha no curriculo da Educac¢do Fisica no campo da
educagdo o uso do corpo para a forca de trabalho. Perez Gallardo (2004, p. 16) afirma que o
“final do século XIX e o inicio do século XX foram marcados por uma transi¢do da sociedade
brasileira: de uma formacgao social escravista para uma formacao social capitalista”.

De acordo com Sarup (1980) o crescimento das atividades fisicas e lidicas no
século XIX e no inicio do século XX, ocorreu devido ao crescimento urbano motivado pelo
processo de industrializacdo, em conexdo com as politicas publicas estabelecidas pelo Estado.
Nesta época as teorias de Taylor e Ford para aumentar a producdo da industria, através da
produtividade, associada ao devido uso do tempo, do movimento, da for¢a, do ritmo, da
velocidade, da carga, e da motivagdo, tudo sob a centralizacdo do conhecimento e do poder de um
administrador, com o objetivo de se conseguir maior produtividade na industria, teve grande
repercussao na Educacao Fisica.

De acordo com Ramos (1995); Brasil (1987); Castellani Filho (1988);
Ghiraldelli Junior (1992) e Grando (1992), a Educacgdo Fisica sempre esteve fortemente atrelada
as influéncias politico-governamentais. Para eles hd uma grande liga¢do entre o0 modo como se
realiza a producao no taylorismo e a atuacdo do professor de Educac¢do Fisica. Portanto, quando
ele corrige os erros de seus alunos, exerce funcdo idéntica do administrador de empresa que
gerencia seus subordinados, exigindo maior produgdo e ritmo, estabelecendo uma intima relacao
entre o trabalho intelectual e manual, associando a producgdo estabelecida numa inddstria com o
processo desenvolvido na escola, pois nos dois casos hi manipulacdo do ser humano com a
finalidade de se obter maior produtividade. A diferenca é que na escola os administradores e

professores sdo os detentores do poder. Perez Gallardo (2004, p. 19) afirma que:

Na Escola, ou seja, no sistema oficial de ensino, a Educacdo Fisica destinava-se aos
cuidados da preparacdo de mao-de-obra adestrada e capitalista.

“Essa maneira mecanica-utilitarista de pensar o corpo (do trabalhador), como homem-
mdaquina, o operdrio-robd de ficil condicionamento, serviu como base de sustentagdo
ideoldgica do pensamento burgués na Educacdo Fisica.
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A Educacgdo Fisica em quase todos os outros paises se desenvolveu sob duas
vertentes: a médica-higienista e a militar. O Brasil seguiu o exemplo destes paises, pois com este
conceito acreditava-se que haveria uma contribui¢do para a saide, associada a higiene e formacao
do cardter, sendo amplamente aceito pela sociedade e principalmente pela escola.

Nas décadas de 1930 e 1940, de acordo com Bercito (1991) e Faria Junior
(1987), com a consolidagdao do Estado Autoritdrio, na era Vargas, a Educacdo Fisica ocupou
destaque preponderante, pois era proposta a idéia de ‘“Nacdo Forte”, cujo objetivo era formar
lacos de patriotismo e acelerar o progresso geral do pais. Foram estabelecidas politicas publicas
para a prética de Educacdo Fisica, como instrumento de soerguimento do Estado e do povo
brasileiro e uma forma de preparar o trabalhador nos moldes tayloristas com o objetivo de
controle e domesticag¢do para o servico da industria.

Desde 1939, quando foi instituida a primeira escola civil de formagao no
Brasil, o profissional em Educacdo Fisica ocupa lugar de destaque. (OLIVEIRA, 1994). Virias
mudangas j4 ocorreram nestes 69 anos de histdria, sendo que as mais significativas aconteceram a
partir da década de 1980, apds a queda do regime militar, que abordaremos mais a frente.

A Constituicdo de 1934 pressionou e obrigou o Estado para que criasse
politicas publicas e gratuidade de ensino. Ja a Carta Magna de 1937, escrita pelo Estado Novo,
tirou esses direitos desobrigando o Estado de fornecer educacdo publica e gratuita as classes
populares, determinando a obrigatoriedade da Educacdo Fisica, elaborada no Plano Nacional de
Educag¢do, em todas as escolas, no ensino primdrio e secunddrio, de tal forma que o
estabelecimento que nao seguisse esta legislacdo seria impedido de funcionar. Perez Gallardo
(2004, p. 18) fazendo um comentdrio sobre as aulas de Educacdo Fisica ministradas nesse

periodo, afirma que:

As aulas comecaram a ser preparadas, separando-se meninos de meninas, pois para cada
sexo os objetivos eram diferentes: homens produtivos, fortes e futuros militares; mulheres
feminis e reprodutoras de filhos, futuras donas de casa. Evidentemente, esse entendimento
ndo valia para os filhos da classe dominante, que viam a Educacdo Fisica como lazer,
preenchimento do 6cio e do tempo livre.

A Educacio Fisica Escolar passou a ocupar destaque significativo assegurando
a mesma condi¢des de especializar e treinar mao-de-obra tdo necessdria para o crescimento da

inddstria e possibilitando o desenvolvimento econdmico e politico da nag¢do. No entanto, com o
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fim da II Guerra Mundial, surge a Educacdo Fisica Esportiva, passando a exercer o papel de
praticas desportivas de rendimento e a psicomotricidade que busca, através de jogos de
movimento e exercicios o desenvolvimento integral do corpo. Conforme Perez Gallardo (2004, p.

18) afirma,

Ao submeter o aluno as mesmas coacdes que sofre o operdrio-robd, apoiando-se nos
estudos da biomecénica, a Educacdo Fisica lanca mao, com forte influéncia norte-
americana, de uma forma (atividade) em franca expansdo apds a Segunda Guerra, capaz
de promover o desenvolvimento do homem necessdrio ao capitalismo emergente: a
prética fisico-esportiva. A fase pds-guerra foi propicia para o esporte, pois estavam em
desenvolvimento as inddstrias com a conseqiiente urbanizacdo da popula¢do e dos
meios de comunicacio de massa. [...]

“Na pratica esportiva aprendem a vencer através do esfor¢o pessoal e a conviver com
vitérias e derrotas, como melhores e piores, vencedores e derrotados, possuidores de
aptiddo ou inaptos.

Até a década de 1980 a Educacdo Fisica ndo tinha apresentado nenhum
discurso que ndo estivesse voltado para a acdo positivista de ensino. Nesta década, com a crise na
chamada “ciéncia moderna”, devido a uma nova reorganizagao dos pressupostos defendidos até
entdo, travou-se também um grande conflito na identidade da Educacdo Fisica. O discurso do
corpo € do movimento deu lugar a um corpo que passa a ser visto como manifestacdo da
humanidade e nao mais uma parte de um todo com fungdes dicotomizadas e diferenciadas. Todas
as dimensdes do ser humano passam a ser o interesse de estudo da Educacgao Fisica. (MEDINA,
1983).

Esta crise de identidade proporcionou uma quantidade enorme de pesquisas
elaboradas pelos profissionais da area de Educacdo Fisica apresentadas e discutidas em
congressos, encontros, semindrios, dissertacoes e teses. Na realidade a legislacdo tem se pautado
sempre nas concepcoes histéricas. Nossa primeira LDB, de n° 4.024, promulgada em 20 de
dezembro de 1961, ja afirmava no artigo 22 que “serd obrigatéria a pratica da Educacao Fisica
em todos os niveis e ramos de escolarizacdo, com predominancia esportiva no ensino superior’.
De fato ela contemplava a obrigatoriedade da Educacdo Fisica nas escolas primarias e de ensino
médios e esportiva no ensino superior, mas os pressupostos ainda continuavam centrados no
modelo de industrializacdo concebidos na década de 1930, pois seu objetivo era capacitar o
cidaddo para usar sua forga fisica para o trabalho. (CASTELLANI FILHO, 1997).

Ja a LDB 5.692/71, no artigo 7, confirmou a obrigatoriedade da Educacao

Fisica nos estabelecimentos de 1° e 2° graus, mas se voltou para um ensino pautado em regras que
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haviam sido estabelecidas em escolas militares, voltadas para a prética do desporto e que foram
confirmadas no Decreto Federal de n° 69.450/71, de 1° de novembro de 1971, que conferia a
Educagdo Fisica um cardter de “atividade” sendo uma “referéncia fundamental para orientar o
planejamento, controle e avaliagdo da Educacgdo Fisica, desportiva e recreativa, no nivel dos

estabelecimentos de ensino”.

1.3 Formacao do Professor de Educacao Fisica

A formacao do professor de Educagdo Fisica no Brasil teve inicio em 1926, na
primeira escola da Marinha, consolidando seu campo de a¢@o no regime politico e autoritdrio
estabelecido na era de Getilio Vargas, (1937-1945), quando surgiram as primeiras escolas de
Educagdo Fisica para civis, em Sao Paulo e no Rio de Janeiro, através de um projeto idealizado
pela ditadura do Estado Novo, fazendo com que a Educagdo Fisica se tornasse uma aliada
poderosa no fortalecimento do Estado impregnada de um cardter militar, tendo seus pressupostos
embasados na concepg¢do de ciéncia, cultura e técnicas hegemonicas do século XVIII e inicio do
século XIX, trazidas da Europa, marcadas pelo comeco do capitalismo que procurava assegurar o
modelo “higienista” ja mencionados, através dos exercicios fisicos como se fosse uma “férmula”,
para o desenvolvimento da sociedade.

Isto fez com que o perfil do professor de Educacdo Fisica se tornasse diferente
dos demais profissionais da educagdo, exigindo-se dele apenas a formagao no curso secundario
fundamental para ingresso na Universidade e a duracdo do curso era somente de dois anos,
caracterizando a formacdo do profissional de acordo com suas condi¢des de ingresso como
técnicos, especializados, instrutores, monitores, professores formados em escolas militares, em
cursos em nivel de segundo grau, em Licenciatura curta e em programas de treinamento para
leigos (Carta de Belo Horizonte/CBH 1984, p. 5). O certificado de conclusdo do curso Classico
ou Cientifico, ou seja, o secundario completo, que corresponde ao Ensino Médio de hoje, s6
passou a ser exigido a partir da década de 1950, por pressao do movimento estudantil da Escola

de Educacao Fisica da USP e do Parecer n° 118/58 do Conselho Nacional de Educa¢ao/CNE.
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Essa formacao s6 se modificou na década de 1960 com a promulgacdo da LDB
4.024/61, que instituiu os curriculos minimos de validade nacional, a partir do Parecer de n°
292/62, do Conselho Federal de Educagao, estabelecendo as matérias pedagdgicas dos curriculos
minimos das licenciaturas e o estdgio supervisionado e do Parecer n® 298/62, que fixava o
curriculo minimo do curso de Educagao Fisica.

Com a instituicdo do Estado Desenvolvimentista e Nacionalista estabelecido
pelo Governo do Presidente Juscelino Kubitschek (1956-1961), a Educacdo Fisica passa a ser
regida sob a égide do regime militar autoritario, instituido a partir do golpe militar de marco de
1964, instituindo a relacdo entre os interesses do capital estrangeiro e nacional ligados a
acumulacdo e a formagdo de profissionais que atendessem as novas condi¢des, situacdes e
padrdes de exploracdo. A educacdo em geral também sofre alteragdes e sdo estabelecidos acordos
entre 0 Ministério da Educagdo e Cultura e a United States Agency for International
Development — USAID, principalmente com o estabelecimento da Lei 5.540/68, onde os
americanos determinaram os rumos das reformas educacionais brasileiras € o movimento
“tecnicista”.

As décadas de 1970 e 1980, lideradas pelos governos militares, ficaram
conhecidas como a era do “milagre econdmico” e marcaram grandes mudancas na educacao,
sendo promulgada nessa época nossa segunda LDB a de n° 5.692/71. No campo da Educacdo
Fisica foi aprovada a Resolucao 003/87, do Conselho Federal de Educacdo consolidada pelo
Parecer 215/87, que trata do “perfil profissiografico” do licenciado, do bacharel e do técnico
desportivo, adotando uma proposta que consolidasse o perfil do profissional de Educagdo Fisica,
apresentando o curriculo dividindo-o em duas partes: A primeira sobre a formacdo geral e
abrangia os aspectos humanisticos e técnicos que por sua vez eram divididos em quatro dreas do
conhecimento: filosofia, do ser humano, da sociedade e técnica; e a segunda parte tratava do
aprofundamento de conhecimentos que abrangiam a vocagdo do aluno, a realizagao de pesquisas
e estudos tedricos e/ou praticos.

A formacio do profissional de Educacgdo Fisica se apresenta como o “salvador
da patria” que ird colaborar na melhoria da aptidao fisica da populacdo como um todo.
(Palafox,1990). A expansdo dos cursos superiores de Educacdo Fisica surgiram em decorréncia
dessa demanda. Em 1968, existiam quatro faculdades de Educagdo Fisica no Estado de Sao

Paulo. Em 1975, esse niimero passou para 36. Em 1977 ja eram mais de 100 faculdades no pais.
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Com o crescimento das faculdades de Educacdo Fisica, surgiram na década de
1980 varias correntes ideoldgicas sobre o perfil do profissional. Uns defendiam sua atuacdo
voltada para a “drea social” e para a ‘“saude”. Outros defendiam sua formagdo enfocando o
pensamento “médico-higienista” e outros se voltavam para o pensamento ‘“militarista”. As
tendéncias pedagdgicas se voltavam para as concepcdes higienistas, militaristas, pedagogicistas,
competivistas, populares ou historico-criticas. (GHIRALDELLI JUNIOR,1988).

De acordo com Bracht (1992), havia uma corrente que defendia a Educacdo
Fisica na perspectiva da aptidao Fisica, ligando-a com a sauide, firmando seus pressupostos nas
dimensdes bioldgicas e psicoldgicas. Outros se firmavam na perspectiva socioldgica e psico-
pedagdgica, e uma ultima corrente procurava entender a Educacdo Fisica como sendo um
componente da cultura corporal e esportiva.

O professor de Educagdo Fisica também encontra outra polémica, voltada para
sua formag¢do de Bacharel e de Licenciado, que por sinal vem desde sua origem, mas que
culminou com a Resoluc¢do 003/87, do Conselho Federal de Educacgdo, prevalecendo até hoje a
idéia da fragmentagao do profissional de Educacgao Fisica. A discussdo se faz principalmente em
torno das disciplinas de “conteddos especificos” dos cursos de Bacharel e de Licenciatura. Para
Faria Junior (1987) € necessario haver as duas formagdes, pois eles atuam em 4reas diferentes e,
portanto, sua formacao deve ser diferenciada. O licenciado deve ter uma formacdo pedagdgica,
voltada para a area escolar e o bacharel uma formacao cientifica. Essa dicotomia acentua as
desigualdades nas relacdes sociais, legitimando e perpetuando-as, reproduzindo automaticamente
essas desigualdades sociais.

A contradi¢cdo em torno desse tema se acentuou durante o regime militar de
1964, pois se privilegiava o desporto competitivo de alto rendimento, em detrimento da Educagao
Fisica Escolar. As pesquisas na drea da Antropometria e Biomecanica se intensificaram e as
verbas publicas eram destinadas a esta drea, o que se verifica ainda hoje.

Para Faria Janior (1987) deveria ser enfatizada a formacg@o generalista com
formagdo ao mesmo tempo para o professor que atuard na Educacdo Fisica Escolar e a ndo
Escolar, que atuard em clubes, academias, recreacdo, danca, expressdo corporal, esporte,
Educagdo Fisica adaptada, associacdes, grémios e instituicdes afins, programas, projetos,
campanhas e eventos - publicos e/ou privados, condominios, empresas, entidades comunitdrias,

dentre outros, contemplando um curriculo extensivo, que prepare esse profissional para as
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diversas areas. A Carta de Belo Horizonte (1984) define a formacao do profissional generalista da

seguinte forma:

Conceitua-se professor generalista como o profissional formado sob uma perspectiva
humanistica, possuidor de licenciatura plena em Educagdo Fisica, grau universitario que
da ao seu portador a faculdade de atuar tanto em sistemas de educacdo formais (pré-
escola, ensino de 1°, 2° e 3° graus) quanto em ndo formais (clubes e associacdes;
academias e institui¢des afins; programas, projetos, campanhas e eventos - publicos
e/ou privados; condominios; empresas; entidades comunitdrias, etc.).

E Faria Janior, (1987, p. 26), falando sobre a formacao especialista, afirma:

Por especialista (habilitado, bacharel, etc.) tem sido entendido o profissional que se
dedica a um ramo da Educagdo Fisica (desporto, danga, recreacdo, etc.), formado sob
uma Otica pragmatista e tecnicista, possuidor de um grau (médio - técnico ou superior,
pleno ou curto - habilitado, bacharel, etc.) que lhe faculta a atuagdo em fungdes
especializadas em sistemas formais e ndo formais de educag@o.

Para Betti, (1992) a formacdo do profissional de Educagao Fisica deve basear-
se num campo tedrico, que o prepare para a vida académica ou cientifica. Ele enfatiza também
que o proprio termo “Educacdo Fisica” ndo acompanhou as mudancas da drea, afirmando que
esse profissional deve ter sua formagdo voltada para o aspecto intelectual e nao fisico-motor e
que ele deve antes de saber ensinar, procurar saber por que ensinar e tomar decisdes de natureza
filos6fica, socioldgica, psicolégica e bioldgica, buscando uma formagdo continua que ndo se
encontra somente na formacao universitdria, mas na vida.

Betti, (1992, p. 245), ainda defende a idéia de que a Educacdo Fisica deve
dirigir seus esfor¢os para uma teologia social, “onde as ciéncias humanas e sociais terdao papel
vital”, alertando que a acdo do profissional de Educacdo Fisica/Esporte ndo s6 deve ensinar
movimentos ou promover a condi¢do fisica, mas planejar, executar e avaliar programas de
atividades fisicas, levando-se em conta o "conhecimento de trabalho ou operacional", que é
gerado no exercicio profissional, combinando-se a arte da pratica com os aspectos cientificos,
sendo a melhor forma de se preparar o profissional de Educagdo Fisica, apregoando uma
formacdo sélida tedrica, com experiéncias e vivéncias em estdgios profissionalizantes, atividades
de extensdo comunitdria e extra-curriculares que permitam realizar o intercambio entre a teoria e

a prética.
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A formagdo do profissional de Educacao Fisica em bacharelado ou licenciatura
cria uma desarticulagdo desse profissional na 6tica do mercado de trabalho, pois o bacharel é
valorizado como pesquisador enquanto o profissional formado em Educacdo Fisica Escolar tera
que atuar como professor em escolas de Ensino Fundamental e Médio, com jornadas parciais em
escolas, com baixos saldrios, impulsionando o profissional da Educacdo Fisica a procurar mais de
um emprego, sem que lhe sobre tempo para a preparacdo de atividades pedagogicas.

Essa dicotomia entre as duas categorias, também proporcionam uma relagao
semelhante no entendimento quanto a forma como se avalia em Educacao Fisica, pois enquanto o
Bacharel terd mais facilidade em verificar o desenvolvimento fisico e motor nas academias, em
pesquisas laboratoriais ou em setores afins da sociedade, o licenciado em Educagdo Fisica
Escolar terd que se preocupar com aspectos socio-culturais e sdcio-comunicativos, observando e
avaliando o desempenho dos alunos no esporte, na gindstica, nos jogos, nas brincadeiras, na
danca, na luta e em fatores ligados a aspectos emocionais, observando o dia-a-dia do educando, o
que torna o ato de avaliar muito mais complexo, tanto no entendimento, quanto na propria forma
como ela € conduzida ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Nas duas primeiras LDBs a 4024/61 e 5.692/71, ja revogadas, a Educacgao
Fisica teve sempre um papel de destaque nas reformas educacionais, conforme ja foi citado.
Porém, nesta dltima reforma, a atual LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ficou nitida a
impressao de que a Educacdo Fisica Escolar sofreu constantes pressoes no sentido de manter-se
como uma atividade voltada para o desenvolvimento das capacidades fisicas, numa visdao
simplesmente bio-psicolégica, ou ainda como promotora do desporto de alto nivel e da
performance, pois em seus oito anos de tramitacdo no Congresso Nacional, recebeu muitas
criticas quanto a sua forma de atuacgdo. Isto fica latente ao lermos a redacdo final do texto que

aparece no artigo 26, da LDB 9.394:

§3° - A Educacdo Fisica integrada a proposta pedagdgica da escola é componente
curricular da Educacdo Badsica, ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢des da populagdo
escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos. (BRASIL, 1996)

A Educacio Fisica passou a fazer parte integrante da “proposta pedagégica da
escola”. Nao aparece mais a “obrigatoriedade”, que constava nas LDBs anteriores. O curto

z

pardgrafo destinado a Educagdo Fisica termina afirmando que ela é “facultativa nos cursos
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noturnos”. Se ela é componente curricular da Educacdo Bésica, que compreende desde a
Educacgdo Infantil (0 a 5 anos), ficam aqui as interrogagdes: Por que ndo € obrigatdria para os
cursos noturnos? Por que na Educacio Infantil a Educagdo Fisica ndo se faz presente?

Quando a LDB 9.394/96 afirma que a Educagdo Fisica é “facultativa nos
cursos noturnos” ela ndo estd mencionando os cursos superiores diurnos. E como se 18ssemos no
lugar de “facultativa”, o sindnimo “desnecessdria”. Num pais capitalista como o nosso, em que a
maioria das faculdades estd nas maos de entidades privadas, jamais teremos um professor de
Educagdo Fisica e nem mesmo nas universidades publicas. Essa flexibilidade permitida pela LDB
9394/96, veio desmerecer ainda mais o profissional de Educacdo Fisica. E em muitos Estados as
aulas na Educacdo Baésica, foram reduzidas para apenas duas semanais, sem considerarmos as
condi¢des do professor, pois em muitos casos sdo precdrias, (baixos saldrios, falta de material
pedagodgico adequado, uma quadra para varios professores etc), conforme pudemos verificar na
pesquisa de campo que realizada.

Como trabalhar uma proposta pedagdgica dessa forma? Ao mesmo tempo em
que aparece na atual LDB 9394/96 um discurso inclusivo, ela exclui. Sera que € esse o “dever do
Estado e da familia” conforme se encontra inserido no Artigo 205 da Constituicdo Federal,
referente a formagdo indispensavel para o exercicio da cidadania e meios para progredir no
trabalho e estudos posteriores? Até parece que a LDB 9394/96 veio legitimar algo que ja era uma
realidade na educagdo do pais.

O professor Célio J. Borges, coordenador do II Férum de Educacdo Fisica

Escolar que aconteceu nos dias 13 e 14 de janeiro, de 2008 em Foz do Iguagu no Parand, afirmou:

E precdria a situacio da Educacdo Fisica Escolar no Brasil. Falta de planejamento e
direcionamento especifico para as necessidades de cada série e etapa de aprendizagem,
caréncia de material bésico, de infra-estrutura e de um programa de atualizagdo dos
professores — um cendrio bem parecido com o da década de 1960 em que a disciplina
ndo era considerada essencial para a formacdo dos alunos. H4 profissionais mal
preparados e acomodados e turmas lotadas. E esse o diagndstico alarmante da Educacio
Fisica Escolar (EFE) brasileira [...]

A Educacio Fisica Escolar é um direito de todos os estudantes matriculados na
Educagdo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) no Brasil, segundo
dados do Educacenso de 2007 do Ministério da Educacdo (MEC). De acordo com a Lei de

Diretrizes e Bases — LDB 9394/96, os estudantes tem o direito a ter aulas de Educagdo Fisica na
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grade curricular como um componente da “proposta pedagdgica das escolas”. “Mas infelizmente
esse direito dos estudantes tem sido desrespeitado”, acredita o professor Célio José Borges, da
Universidade Federal de Ronddnia e coordenador do férum. Segundo ele, a Educacdo Fisica
Escolar (EFE) nédo é debatida com seriedade desde a década de 1980 e acabou sendo deixada de
lado no planejamento pedagdgico das escolas.

No aspecto legal, entretanto, a Educacdo Fisica estd mais visivel e presente
para o seu exercicio profissional com a regulamentacdo da profissdo ocorrida com o
sancionamento da Lei 9.696, de 1° de setembro de 1998 e criando os respectivos Conselho
Federal e Conselhos Regionais de Educacdo Fisica. (BRASIL, 1998). Também, no dia 12 de
dezembro de 2001, foi sancionada a Lei de n° 10.328 introduzindo a palavra “obrigatério” apds a
expressao “curricular” constante do § 3° do art. 26 da LDB da n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (BRASIL, 1997).

Atualmente, foi aprovada através da Resolugdo CNE n° 1 — de 18 de fevereiro
de 2002, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores de Educacao
em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, colocando um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino

(BRASIL, 2002).
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Capitulo 2 Configurando o Campo e os Caminhos da Avaliacao

Qualquer caminho € apenas um caminho e ndo constitui
insulto algum — para si mesmo ou para oS outros —
abandond-lo quando assim ordena o seu coragdo. [...] Olhe
cada caminho com cuidado e atenc¢do. Tente-o tantas vezes
quantas julgar necessdrias... Entdo, faca a si mesmo e
apenas a si mesmo uma pergunta: possui esse caminho um
coragdo? Em caso afirmativo, o caminho é bom. Caso
contrdrio, esse caminho ndo possui importincia alguma.
Carlos (CASTANEDA)

Este capitulo aborda a configuracdo do campo e os caminhos da avaliacdo na
Educacgdo Fisica Escolar, inseridos na escola contemporanea, onde procuramos mostrar através
das acdes dos professores, dos protocolos, das entrevistas, dos planejamentos e do referencial
tedrico, quais sao os limites/contornos do campo de atuacdo da Educacdo Fisica, tendo em vista a
crise de identidade e o conflito entre o status de estar inserida na drea da Educagdo ou da Saude.
Apresentamos a complexidade de se avaliar em Educacdo Fisica, pois ela envolve aspectos
fisicos e motores, que nem sempre sao perceptiveis, no que se refere a uma observacao
qualitativa ou quantitativa que comumente se realiza para se obter uma nota, em outras areas do
conhecimento. Mostramos que muitas vezes os professores ficam presos as for¢as do passado,
ndo sabendo em que tendéncia se basear, principalmente no que se refere a forma de avaliar seus

alunos.

2.1 Configurando o Campo da Educacdo Fisica Escolar na Escola

Contemporanea

Para compreendermos melhor o campo de atuacdo da Educacdo Fisica, foi
necessdrio verificar as decisdes e acdes dos professores, através do protocolo por eles respondido,
realizarmos entrevistas e analisarmos seu plano de ensino, contextualizando sua pratica docente,

pois o processo avaliativo acontece na intermediacdo entre avaliadores e avaliados, na



70

interpretacdo, na compreensdo, internalizacio e objetivacdo da avaliacdo da prética pedagdgica,

dando sentido e significado aos processos de avaliagdo como um todo.

Nosso interesse por este campo da avaliacdo tem sido abordado desde a
pesquisa realizada na dissertagao de mestrado sobre: “Dinamica de aula e avaliagdao no cotidiano
de uma 5* Série do Ensino Fundamental”, onde o tema foi abordado de forma que contemplasse o
desenrolar da avaliacdo no cotidiano da escola e em sala de aula da série referida durante um ano
letivo regular, para que pudéssemos observar mais de perto a pratica pedagdgica a partir da
metodologia e dos objetivos adotados pela professora, através de um enfoque socioldgico. De
acordo com Ludke (1986); De Marco (2005); Menksenas (2003); Nogueira (2002); existe uma
intima relacdo entre os valores que uma determinada sociedade impde e adota como regra de vida
e todo o processo de avaliagdo que esta mesma sociedade adota.

Na pesquisa realizada, observamos que na maioria das vezes a professora
ignorava as reais condi¢Oes objetivas e subjetivas que orientavam sua pratica pedagdgica,
fazendo com que sua avaliacdo fosse permeada de atividades rotineiras, principalmente no que se
refere a avaliacdo informal e o juizo de valores, atribuindo determinados parametros que nem
sequer haviam sido estipulados para os alunos como forma de avaliacdo. Numa avaliacdo
participativa, esses parametros deveriam ter sido pré-estabelecidos com os alunos, ou ser
evidenciado que eles seriam observados no processo de avaliacdo do ensino e da aprendizagem.

A propria relacdo de interagc@o entre a professora e seus alunos era realizada
por meio normativo e prescritivo, formalizado por papéis, atribuicdes e competéncias que
valorizavam no final os bons e desclassificava os menos favorecidos, mas que era assimilado
como uma excelente forma de avaliacdo por todos os atores envolvidos no processo, sem que
houvesse uma participagdo coletiva dos alunos na forma como a professora os avaliava, pois
havia sempre uma obediéncia representada por uma hierarquia de cima para baixo, sem que
houvesse uma postura de reflexdo dos educadores, da escola e da sociedade sobre a prética
pedagégica e os reflexos que ela causava no meio social como um todo. (FREITAS, 2001).

Dessa forma a avaliagdo escolar, enquanto campo tedérico de conhecimento
deste estudo estd centrado no rendimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos de
Educagdo Fisica, enfocando o Ensino Fundamental da 5* a 8* séries, tendo como concepgdo de
avaliacdo escolar o proprio processo educativo como um todo, sempre procurando verificar a

prética avaliativa do professor, principalmente no que se refere a sua forma de avaliar através de
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notas e conceitos, sempre associando essa concepcao de avaliacdo com o papel da escola como
transmissora da educacdo e da propria maneira formal, impondo o saber sem respeitar os tempos
e espacos de aprendizagem dos alunos, sendo utilizada como um aparelho ideoldgico na
reprodugdo e instrumento de controle social. (LUCKESI, 2002; LUDKE, 1986, 2002), tendo
como resultado o fracasso escolar, a evasdo e a reprovagao.

Queremos aqui fazer uma insercdo definindo o que € Educacdo Fisica, para
que possamos continuar falando sobre o campo em que ela atua. De acordo com Bracht (1999. p.
30), ela é definida como sendo uma “prética pedagdgica que trata/tematiza as manifestacdes da
nossa cultura corporal e que essa pratica busca fundamentar-se em conhecimentos cientificos,
oferecidos pelas abordagens das diferentes disciplinas”. E importante esse entendimento, pois

dele depende a compreensao do campo académico na Educagdo Fisica porque o autor afirma que

3

o campo ‘“vem se constituindo a partir da absor¢do e/ou incorporacdo de praticas cientificas
fortemente marcadas por abordagens monodisciplinares no fendmeno do movimento humano ou
da atividade fisica”. (BRACHT, 1999, p. 30).

Partindo desse pressuposto, o campo da Educacdo Fisica desde o seu
surgimento vem sofrendo uma crise de identidade, (BRACHT, 1999; FERREIRA, 1984), fazendo
com que a Educacdo Fisica no Brasil fosse marcada por debates que tentam definir os
limites/contornos de seu campo de atuacdo, devido ao fato de haver duas vertentes principais em
seus meio. Ferreira, (1984, p. 19), ao falar sobre essa crise de identidade da Educacgdo Fisica, faz

0 seguinte comentario:

A Educacdo Fisica praticada nas escolas parece estar sofrendo uma crise de identidade.
Esta crise se revela pela existéncia de conflitos entre o status da Educacdo Fisica em
relacdo aos outros ramos de Educacdo e em relacdo ao desporto. O primeiro tipo de
conflito aparece quando se situa a Educacdo Fisica no quadro geral da Educagdo. Os
autores assumem posicdes contraditdrias, ora caracterizando a Educacdo Fisica como
‘uma atividade natural, corporal, puramente instintiva, muitas vezes inconsciente,
obedecendo as leis de uma mistica do eugenismo’ e ora como ‘uma atividade
intelectual, que, embora partindo da praxis, dela se destaca, ultrapassa o concreto e
conduz a gindsticas intelectuais muito complicadas, até mesmo sofisticadas’. O segundo
tipo, da Educacdo Fisica identificada com o desporto ‘reduz-se e concretiza-se na
competicao, nos recordes, no ultrapassar-se a si proprio, o que implica uma entrega total
do ser a conquista dos cumes’. O sentido de auto-competi¢cdo e de auto-supera¢do
parece ndo ter sido incorporado pela escola. As qualidades lidicas, tais como
espontaneidade e capacidade de desenvolver satisfacio pessoal com desempenho e
iniciativa, caracteristicas do esporte educativo, ndo estdo sendo enfatizadas pelas
atividades de Educagdo Fisica. Em contrapartida, estas atividades tem se caracterizado
por uma pratica essencialmente mecanica.



72

De acordo com Bracht (1999, p. 29), a Educacao Fisica passava pelo seguinte

dilema:

Num primeiro momento, em fun¢@o do papel atribuido a EF (na perspectiva higienista),
o aporte de conhecimentos cientificos vinha exatamente das (ciéncias bioldgicas). O
corpo e as atividades fisicas eram estudados como fatos/fendmenos biolégicos. Por isso
mesmo, falava-se menos em movimento humano e mais em atividade fisica. O que é
importante ressaltar é que o campo da EF era marcado menos como um campo
académico de producdo do conhecimento, e mais, como de aplicacdo do conhecimento
(cientifico). Os métodos gindsticos eram construidos aplicando-se os conhecimentos da
anatomia, da fisiologia e da medicina ao campo dos exercicios fisicos.

Em contrapartida, surge outra vertente e a Educacdo Fisica “deixa de se
apresentar como gindstica (métodos gindsticos)” e consolida “o esporte enquanto seu contetido
maior”’, juntando-se ‘“as chamadas Ciéncias do Esporte” instalando ai seu campo (BRACHT,
1999, p. 31). Esse dilema é comparado a uma relacdo que “guardadas as limitacdes de uma
metéafora, apresenta algumas caracteristicas presentes nas relagdes conjugais”. (BRACHT, 1999,
p.-9).

Para Bracht (1999), a Educacdo Fisica tentou um casamento, admitindo a
possibilidade de ser uma relacdo bem sucedida. De um lado se encontrava a Educacao Fisica e do
outro a Ciéncia. Essa unido traria um grande prestigio e status social. No entanto, entrou em cena
o “esporte” e constréi com a Educagdo Fisica e a ciéncia um “triangulo amoroso”, assumindo o
lugar do noivo ou da noiva (EF); “falou em seu nome e ofereceu-se para contrair o matrimonio
(ou patrim6nio) com a ciéncia” (BRACHT, 1999, p. 10).

Como numa relagdo matrimonial normal, um terceiro individuo implica em
problemas e separacdo, na Educacgdo Fisica ocorreu a mesma coisa, pois muitos autores acreditam
que € necessario haver um rompimento nessa relacdo, falando na necessidade de um divoércio, ou
rompimento do noivado. A partir desse dilema, de acordo com Bracht (1999), surgiram as
seguintes questdes: A Educagdo Fisica é uma ciéncia ou uma disciplina académica, ou ela
almeja/pretende ser uma ciéncia? Essa pretensdo € origindria do interior da prépria Educacao
Fisica ou de “fora” dela? Quais sdo as especificidades ou peculariedades da questdo
epistemoldgica da Educacdo Fisica? Quais sdo os limites e as possibilidades do paradigma
cientifico para fundamentar a prética do profissional da Educacao Fisica?

Para Bracht (1999, p. 19), “as décadas de 60 e 70 foram cruciais para o campo

académico da EF e isto nido somente no caso do Brasil. Alids, no Brasil, esse movimento
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apresenta um atraso de quase uma década em relacdo aos paises capitalistas desenvolvidos”. Ele
cita autores como Whitson e Macintosh (1990), que ja debatiam esse assunto nessa época no
Canada, EUA e na Alemanha. Willimczik (1987) discutia o assunto tedrico-cientifico em torno
da Educacdo Fisica desde a década de 1930. Nessa mesma época o Brasil ainda articulava seu
campo académico a instituicdo militar. A teorizacdo da gindstica escolar era realizada a partir de
um olhar pedagdgico, por intelectuais de outros campos (medicina, for¢as armadas, pedagogia,
ciéncia politica), pois o campo académico da Educagdo Fisica ainda ndo havia se consolidado,
retardando o aparecimento do intelectual da Educagao Fisica.

S6 no final dos anos 1960 se imp0Os a denominagdo de Ciéncia Desportiva. No
final dos anos 1970, influenciada por essa mudanca internacional, Bracht (1999, p. 22), afirma o

que aconteceu com a Educacgao Fisica, da seguinte forma:

“Ora, o profissional de EF, num primeiro momento, premido pela busca de
reconhecimento no e para o campo, vincula-se a uma especialidade ou a uma
subdisciplina das Ciéncias do Esporte (ou da EF ou ainda da Ciéncia do Movimento
Humano) e torna-se um ‘cientista’ no ambito da fisiologia do exercicio, da
biomecanica, da sociologia do esporte e ndo um cientista da EF. E ficil perceber que a
EF enquanto pratica pedagdgica quase desaparece do horizonte de preocupacdes deste
teorizar...”.

O profissional da Educacdo Fisica passou por outra crise em busca do
reconhecimento académico, a maioria frequentava cursos de pds-graduacdo (mestrado) em
programas da area da Educacdo, principalmente em filosofia. SO a partir das décadas de 1970 e
1980 que o profissional de Educacdo Fisica comecou a construir objetos de estudos a partir do
viés pedagdgico, em funcdo da resisténcia interna, no sentido da constru¢do de um campo
académico ligado/voltado ao esporte. Para Bracht (1999), o problema € que hoje estd dificil até
mesmo de se distinguir qual € o proprio campo da Educacdo Fisica. A esse respeito, ele afirma

que:

Nao ¢é mais possivel distinguir os campos de producdo do conhecimento da EF e das
Ciéncias do Esporte. [...] A EF, nesse ambito, costuma ser tratada como pedagogia do
esporte. [...] As pesquisas tém sua identidade epistemoldgica ancorada nas ciéncias-mae
e ndo na EF, ou seja, ndo € capaz de oferecer/fornecer uma identidade epistemoldgica
propria a essas pesquisas. A pesquisa em fisiologia do exercicio ndo é da EF e, sim,
ciéncia fisiolégica, assim como histéria do esporte ndo é Ciéncia do Esporte e, sim,
ciéncia histérica. (BRACHT, 1999, p. 32 - 33).
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O préprio objeto de estudo da Educagdo Fisica passou a ser pensado através de
um ‘“‘saber especifico, numa tarefa pedagdgica especifica, cuja transmissao/tematizacdo e/ou
realizacdo seria atribui¢io desse espaco pedagdgico que chamamos EF” (BRACHT, 1999, 42).

A figura 1 a seguir mostra, a partir do paradigma da Especializacao Flexivel de

Wood (1996), um novo modelo de mercado de trabalho para o campo da Educacgdo Fisica:

Figura 1: Novo modelo de campo de atuacio do profissional de Educacéo Fisica.
Fonte: Adaptado Wood Jr., 1996.

Grupo - 1A

Grupo - 1B

No primeiro grupo (Grupo 1), central denominado por Wood como

primdrio, o campo de atuacdo da Educacdo Fisica € a universidade, formada por profissionais
com regime de trabalho de tempo integral e pesquisadores com possibilidades de carreira. O
grupo central abrange a periferia, formado por dois outros grupos. O primeiro (Grupo 1%), é
composto por profissionais com formagdo em licenciatura plena, em regime de tempo integral,
atuando em escolas, com alta rotatividade e flexibilidade com pouca chance de carreira. O
segundo (Grupo — 1B), € formado por profissionais que trabalham no campo esportivo e atuam

principalmente em clubes e academias, com formacdo em Educacdo Fisica em Bacharelado e
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geralmente sdo contratados em curto prazo em regime de tempo parcial. (BATTAGLION NETO,
2003).

Em torno do grupo central, encontramos os demais profissionais que atuam
em atividades fisicas e esportes, composto por autdbnomos (Grupo 2), pelas empresas de servigos
especializados e terceirizados (Grupo 3), pelos subcontratados (Grupo 4) e pelos provedores de
mao de obra tempordria (Grupo 5), representados pelos profissionais que atuam na drea da saudde,
grupos de apoio, programas esportivos e na area da recreacdo. (BATTAGLION NETO, 2003)

Queremos aqui fazer uma ligacdo entre o campo da Educacao Fisica Escolar,
como foi exposto € 0 que acontece na escola contemporanea, relacionando o campo ao
planejamento das aulas e a avaliacdo, pois os professores em geral sdo obrigados a preencher uma
enorme quantidade de formuldrios burocriticos, que deverdo ser entregues para a
coordenagdo/direcao, realizando essa tarefa como mera obrigacao a ser cumprida. Para Shon, D.
(1992a), ja no planejamento e no plano de Aula, (FUSARI, 1998; GROUNLUND, 1975;
LUCKESI, 1992); a escola obriga o professor a seguir uma série “organizada” de documentos
que o obriga a trabalhar num hordrio “extra-classe”, para conseguir cumprir todos os requisitos
determinados formalmente. Nesse processo ndao € s6 o aluno que estd sendo avaliado, mas
também o proprio professor, que deverd preencher todos os documentos e entregar na secretaria

da escola em tempo habil, antes mesmo de se encerrar o bimestre e/ou o ano letivo. Sobre esse

particular, Shon, D. (1992a, p. 87), afirma que:

[...] isso pode ser verificado se considerarmos, por exemplo, o plano de aula, ou seja,
uma quantidade de informacéo que deve ser “cumprida” no tempo de duracio de uma
aula. Mais tarde os alunos serdo testados para determinar se a quantidade de informagdo
foi transmitida de forma adequada. A escola divide o tempo em unidades didaticas e
divide o espago em salas de aula separadas que representam niveis, tal como os horarios
letivos representam periodos de tempo nos quais se dd o cumprimento a planos de aula.
[...] Os testes sdo feitos para medir este progresso e os professores também sdo medidos
pelos resultados dos seus alunos, e promovidos, pelo menos em parte, de acordo com
esta prética.

Notamos na pratica que os professores apesar de sempre avaliarem seus alunos
de forma seletiva, quantitativa e classificatoria, afirmam que o sistema ndo € ideal e hd falhas
graves no resultado final, pois nem sempre condiz com a realidade do aluno e o processo de
avaliacdo € muito mais amplo e complexo do que imaginam, pois ndo hd um tempo na escola

para parar e discutir o tema com mais profundidade. A quantidade de alunos em sala de aula é
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sempre apontada como sendo um dos fatores que dificulta o processo de avaliacdo,
principalmente porque as classes numerosas também apresentam problemas de indisciplina, e
impedem que o aluno aprenda em tempo real e seja avaliado como deveria ser.

Por outro lado, temos a necessidade de acompanhar as mudancas que se faz de
forma acelerada na sociedade e que s6 chegam a escola com um bom tempo de atraso. O
professor conta ainda hoje com as mesmas estratégias de ensino que tinha hd anos. J4 ouvimos
dizer que a escola é um dos poucos sistemas da sociedade que se um individuo tivesse morrido no
inicio do século passado e ressuscitasse hoje, iria ver tudo do mesmo jeito. Nao tem ocorrido
muitas mudancas na sala de aula, o professor ainda usa o quadro-negro, giz e suas aulas sdo
totalmente discursivas. O que fazer com um aluno que usa as novas tecnologias fora do ambiente
escolar e se depara com uma escola que diz ser “moderna”, mas na pratica nao mudou em nada?

Como adequar os conteddos livrescos, numa sociedade que mudou tanto? Como avaliar nesse

contexto? Comentando esse tema, Dias Sobrinho (2002, p. 16 - 17), afirma que:

[...] Antes mesmo da institucionalizag¢do das escolas, a avaliagdo j4 era praticada para
fins de selecdo social. [...] Os chineses praticavam uma sele¢do de individuos para a
guarda dos madarins. Os gregos utilizavam mecanismos de sele¢do de individuos para o
servico ptblico ateniense, séculos antes de Cristo. Essas selecdes tinham cardter
publico, porém nao com as mesmas caracteristicas dos concursos modernos, que foram
aperfeicoados a partir do momento em que a educa¢do formal comecou a se estruturar
através da organizagdo de escolas.

A escola atual teve sua origem nos séculos XVI e XVII, mas foi com a
Revolucdo Francesa do século XVIII que ela assumiu a estrutura que conhecemos hoje, pois
precisava se desfazer dos paradigmas do feudalismo e assimilar os moldes estabelecidos pela
burguesia que se estabelecia com a instituicdo do capitalismo e exigia novos conceitos no campo
intelectual, moral e cientifico, pois o saber do homem moderno ndo mais aceitava os padroes que
tinham imperado durante a idade média.

A sociedade feudal era estamental, composta por trés estamentos: clérigos,
senhores feudais e servos. Havia, em menor quantidade, os vildes, homens livres com um outro
tipo de obrigacdo para com o senhor feudal. Nao havia Estado ou nagao no mundo feudal. As
pessoas se identificavam politico e territorialmente com os feudos que habitavam. A antiga
autoridade central, caracteristica do Império Romano, reduziu-se as localidades, isto é, houve um

processo de descentralizacdo. A igreja catdlica era proprietdria de cerca de um ter¢o de todas as
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terras da Europa e atuava como qualquer senhor feudal, através do cléro, porém era isenta de
taxas e impostos. A escola era destinada apenas aos filhos dos nobres e a educacdo era exercida
pela Igreja.

Com a Revolugao Francesa do século XVIII, surgiram as escolas modernas,
principalmente na Franca e conseqiientemente a avaliacdo tomou novas formas, sendo enfocada
de maneira mais estruturada e constante, assumindo significados politicos que produziram
reacOes sociais de grande importancia. A imprensa, as grandes navegacdes, a identidade do
homem com o tempo e o espaco deram lugar a uma ‘“nova ciéncia”, substituindo o modelo
geocéntrico de mundo, formulado por Cldudio Ptolomeu (85-165), que foi astrbnomo,
matematico, gedgrafo, geodesista e o tltimo dos grandes sébios gregos.

Ele elaborou um compéndio de astronomia no século II, o qual foi adotado
pela igreja catdlica durante toda a Idade Média. Sua tese de que a Terra ocupava o centro do
universo foi aceita durante 14 séculos, sendo desfeita pelo modelo heliocéntrico de sistema solar
formulado por Nicolau Copérnico (1473-1543), considerado o pai da astronomia moderna. Sua
teoria também foi defendida por Galileu Galilei (1564-1642). Essa nova concepg¢do de ciéncia
afetaria a sociedade em seu modo de sistemas de valores, atitudes e na prépria maneira de ver e
resolver seus problemas. Japiassu (1991, p.166), denominou esse periodo como sendo “uma
espécie de filosofia prética, que considera o saber verdadeiro como o instrumento privilegiado da
acdo”.

Os fundamentos epistemoldgicos encontram lugar agora num homem que
pensa mais para realizar determinada tarefa, € reflexivo, critico e serve da razdo cientifica para
criar, sendo o agente de sua propria evolugdo, agindo de forma dindmica sobre sua acdo,
intervindo nas formas e sentidos que historicamente vai construindo, fazendo parte de um
movimento amplo e complexo que explora a natureza, criando novas teorias e se relaciona com a
experiéncia que necessitava sair dos laboratérios para a vida pratica, reformulando a nocdo de
tempo e de espaco do homem moderno, estabelecendo uma rede de relacdes, que trabalha com
objetos que ndo sdo estdticos, mas dindmicos e histéricos, impondo transformagdes de “ambitos
sociais, politicos e econdmicos e com os avanc¢os dos conhecimentos e técnicas, o campo da
avaliacdo também se altera e ganha novas propor¢des” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 16).

Bourdieu (1983, p. 89) define o campo da avaliacdo como sendo “um conjunto

de espacos estruturados de posicoes cujas propriedades dependem das posi¢cdes nesses espacos’.
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De acordo com Dias Sobrinho (2002, 2003a), ao nos depararmos com a avaliacdo hoje,
definitivamente temos que admitir que Bourdieu (2001) esteja certo, pois ela acontece num
ambiente de lutas de grupos, com enfoques conceituais, semanticos, técnicos, étnicos,
institucionais, pedagégicos, sociais, todos com profundos significados e impactos politicos, tendo
seu enfoque principal no liberalismo, pois esse sistema apresenta trés idéias-chave: a liberdade de
escolha, o individualismo e o empirismo, que sdo 0os mesmo encontrados na avaliacao.

Para Freitas (2002, p. 7), “As politicas publicas estdo colocando o campo da
avaliacdo em outro patamar”’, afirmando que ‘“No Brasil, o campo da avaliagdo tem sido
construido em boa parte de maneira informal e apenas mais recentemente procura instituir-se’.
Freitas ainda afirma que ao nos referirmos a avaliacdo educacional, a mesma serd aplicada a
varios objetos: “a formacdo do individuo (incluida a aprendizagem), os programas e curriculos, e
as institui¢cdes educacionais. Igualmente estaremos nos referindo a vérios agentes avaliadores: o
aluno, o professor, administradores locais e agéncias nacionais responsaveis pelas politicas
publicas”.

Nesses moldes a ciéncia moderna constitui seus alicerces construindo a base
do progresso contemporaneo, mas que teve seu ponto de partida com a instituicao da escola do
século XVIII, rompendo paradigmas e dando inicio a uma nova era, entronizando a burguesia no
ambito das negocia¢Oes, marcada pelo Renascimento que deu lugar aos pensamentos de
Descartes, destituindo a relacdo de poder exercido na Idade Média e estabelecendo a capacidade
humana, fundamentando e firmando a verdade sob novo enfoque, pois o conhecimento deve ser
estabelecido através do proprio ato de conhecer o desconhecido. (RODRIGUES, 1992).

Com o surgimento da Royal Society of Sciences/RSS de Londres, em 1662, e
da Académie Royale of Sciences/ARS, em Paris, no ano de 1666, teve inicio uma verdadeira
revolucdo no mundo do saber e também o inicio das institui¢des organizadas pelo Estado. A
aprendizagem passou a ser sistematica, com novos conhecimentos, dando lugar a escola moderna,
com o intuito de ser a transmissora do conhecimento, do saber formal. Conseqiientemente surge a
institui¢do do trabalho formal, tendo em vista a necessidade de se produzir em larga escala. E o
fim da produ¢do manufaturada, vivida no modelo feudal.

Apesar de a escola ter sido instituida logo apds a Revolucdo Francesa no
século XVIII, os sistemas escolares permaneceram sendo acessivel somente a elite burguesa. No

século XIX as instituigdes escolares ainda excluiam a maioria das criangas e jovens das classes
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mais pobres. Os filhos de trabalhadores e 6rfaos eram relegados a ficarem sem acesso a escola,
ou s6 estudavam se houvesse vaga em institui¢des de caridade.

Dados da UNESCO - Organizagdao das Nacdes Unidas/UNESCO, para a
Educagdo, em 2006, mostraram que 115 milhdes de criancas em idade de educacdo primadria
estdo fora da escola. A pesquisa, intitulada “Criangas Fora da Escola” recolheu dados em 80
paises, desse nimero, 38% sdo criancgas pobres e 12% pertencem a classes com boas condicdes
financeiras. Calcula-se que cerca de 50% de toda a populacao latino-americana - de 520 milhdes
de habitantes - ndao tenham suas necessidades bdsicas satisfeitas. A pobreza € ainda pior entre as
criangas.

De acordo com o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia/UNICEF, 60% das
criancas do mundo sdo pobres. A desigualdade se reflete nas baixas condi¢cdes de saide e de
escolaridade da populacdo. Em paises desenvolvidos, a mortalidade infantil média € de 10 em
cada mil criangas. Os indices na América Latina sdo quatro vezes maiores.

Dados do Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa/INEP de 2003 constatam
que o Brasil possuia cerca de 16 milhdes de analfabetos com 15 anos ou mais e 30 milhdes de
analfabetos funcionais, conceito que define as pessoas com menos de quatro anos de estudo. O
indice de analfabetos vem caindo, mas o nimero de analfabetos funcionais aumentou. A taxa de
analfabetismo entre 2004 e 2005 no Brasil tem caido muito. Os indices divulgados mostram esses
dados de uma forma interessante: o nimero de homens analfabetos € muito mais elevado que das
mulheres, o que prova a superioridade do sexo feminino no quesito escolariza¢dao. Veja no quadro

a seguir os dados de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica/IBGE:

B Figura 2: TAXAS DE ANALFABETISMO NO BRASIL - 2004/2005
Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2005.
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O século XX foi marcado pela nova fase do capital monopolista. As nacdes
iniciaram um processo competitivo para a exportacdo de mercadorias e capitais que resultaram
em conflitos, colonialismo e duas grandes guerras mundiais, que culminaram com a crise do
parasitismo e o Estado passou a investir nos setores de educacdo como forma de aliviar os
reflexos da pobreza e conter as tensdes sociais, ocupando a massa desempregada.
Consequentemente surgem os movimentos educacionais, a escola nova, e a reivindicacdo da
escola publica, laica, obrigatéria e gratuita. A escolarizacdo tem um aumento progressivo na
populacdo urbana, o que gerou também um aumento no nimero de escolas publicas, mas sem
qualidade de ensino, resultando em altas taxas de analfabetismo funcional e exclusdo escolar.

Dados e metas do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica/IDEB,
indicador criado para orientar o direcionamento de verbas da educacdo, demonstram as notas com

o Nivel Nacional, como ilustrado na figura a seguir:

Figura 3: Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica.
(Dados de 26/04/2007).

12 a 42 séries = 3,8
52 a 82 séries =3,5
Ensino médio = 3,4

Estimando uma mudanca de cerca de 60% nos gestores municipais apds o
pleito de 2008, a Undime — Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do, com o apoio
da Unicef e do Ministério da Educacdo, langcou uma agenda intitulada "Agenda dos Cem
Primeiros Dias", com orientagdes para os novos '"'Dirigentes de Educagdo'’, (op¢ao feita pela
Undime para o termo "Secretario de Educacao" do municipio), entendendo que ele "ndo deve ser
apenas um executor das politicas de governo, mas, sim, assumir seu papel mobilizador na
constru¢do de politicas de Estado no ambito municipal" (p.4), propds as seguintes ferramentas
como apoio politico-administrativo com dados essenciais que pudessem "garantir o direito de
aprender de todos e de cada um em sua plenitude, isto €, reunir bons conteidos escolares a uma

formacao cidada" (p.4), com os seguintes itens a serem seguidos:
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Aspectos gerais

a) Uma leitura da realidade do municipio em termos sociais, econdmicos, politicos e
culturais.
b) Um entendimento sobre as relagdes de poder entre os entes federados.

¢) Uma compreensdo das aspiracdes gerais da populacao.

Aspectos especificos

a) A relagdo e copias de todos os Programas e Projetos implantados e em implementagdo pela
gestdo anterior, incluindo convénios e contratos, bem como prestagao de contas.
b) A relacdo de providéncias para iniciar o periodo letivo.
¢) O quadro de recursos humanos com os quais vai trabalhar.
d) O inventario de bens mdveis e imoveis.
e) Os numeros da demanda escolar.
f) O orcamento detalhado, fluxo financeiro, contas bancdrias e seus valores e as dividas do 6rgao.
g) O quadro geral de dispéndios com Pessoal e Encargos, Manutencao e Investimentos.
h) O grau de inadimpléncia do municipio em relagdo a estruturas complementares que deverao
ser criadas no ambito da educa¢do municipal.
1) A organizacdo administrativa e pedagdgica da rede escolar.
J) A documentacdo legal e textual referente 4 estrutura, organizacdo e funcionamento da rede
municipal de ensino.
k) A relagdo de entidades da sociedade civil, dos movimentos sociais e outras vinculadas ao
mundo da educacgdo e da escola para possiveis parcerias;
) O levantamento das necessidades bdsicas das escolas para que funcionem regularmente.
m) A situacdo dos depodsitos e armazéns para guarda dos produtos da merenda escolar, livro
didético e material escolar.
n) O sistema de transporte escolar e distribuicdo dos materiais para a rede escolar.
0) A conquista da autonomia gerencial.

p) A organizacgdo da etapa municipal da Conferéncia Nacional de Educacao.
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Aspectos programaticos

a) O conjunto de providéncias de curto, médio e longo prazos, a partir dos diagnésticos das

etapas anteriores.

Seguindo esta mesma linha de pensamento, a Rede de Monitoramento Amiga
da Criangca - RMAC entidade que surgiu em 2003, com o objetivo de acompanhar a
implementacdo dos compromissos descritos no "Termo Presidente Amigo da Crianca", langado
durante a campanha para a Presidéncia da Republica em 2002, pelo candidato Luiz Inécio Lula
da Silva, onde ele se comprometia a dar prioridade a crianca e ao adolescente na sua gestao,
publicou em 2007 um breve resumo de seu segundo relatério sobre as politicas federais para a
infancia e a adolescéncia, intitulado "Por um Mundo Melhor para as Criancas e Adolescentes
Brasileira, até 2015", para saber se o governo federal estava cumprindo os compromissos fixados
no Plano Presidente Amigo da Crianca e do Adolescente — PPACA 2004-2007.

O PPACA tem mais de 200 a¢des voltadas para a populacdo infanto-juvenil e
um orcamento de aproximadamente R$ 56 bilhGes para sua execugdo ao longo de quatro anos,
aprovado em dezembro de 2003, no Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente
— CONANDA.

Neste documento a RMAC constatou "que, se a tendéncia histérica dos gastos
publicos continuar a mesma, ao longo da década 2000-2013 serdo despendidos apenas 56% dos
recursos necessdrios para alcancar as metas sociais propostas", afirmando ainda que "... de cada
R$ 1.000,00 gastos por cidaddo, apenas R$ 35,00 se destinam as criancas e aos adolescentes..."
(p.7).

Esses dados nos chamam a atencdo para o que Alves (2001), afirma pois para
ele apesar de a sociedade dispor de alta tecnologia, a escola ainda segue o modelo estabelecido no
século XVII, idealizado por Coménius (1592-1670), que propunha através de sua “Didéctica
Magna” (1976), ensinar tudo a todos, em todas as comunidades de qualquer reino cristao, cidades
e aldeias, com escolas preparadas para atender toda a juventude de ambos os sexos, sem excluir
ninguém em parte alguma, organizada por meios de estudos divididos em séries, dreas de
conhecimento, distribuidos por faixas etdrias, seguindo tempo pré-estabelecido: ano, més,

semanas, dias e horas.
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A utiliza¢do dos manuais instituidos por Comenius, sé mudaram de nome, pois
sdo largamente divulgados através dos livros didaticos, empobrecendo e vulgarizando o ensino e
impedindo o acesso a cultura sistematizada. Qual deve ser entdo, o papel da escola e do educador
nesse contexto? De acordo com Alves (2001), ndo basta colocar em questio os recursos técnico-
pedagégicos que o professor deveria dominar; hd que se perseguir a intencdo de tornar o
educador sujeito das transformagdes da educacgdo e da sociedade.

A procura pela escola ndo se justifica pela necessidade de aprendizado para o
trabalho e sim para ocupar as pessoas que sdo expulsas do trabalho produtivo. A fun¢do da
escola, na contemporaneidade, € a de empregar trabalhadores dispensados da producdo. Logo, a
funcdo pedagdgica fica em segundo plano. O professor precisa se especializar, mas nao de forma

conteudista e livresca como apregoam os cursos de especializacdo.

2.2 Configurando os Caminhos da Avaliacao

Certamente a avaliagdo, como atividade humana, extrapola os limites da acao
educacional, porque esta ndo € a unica natureza das acoes realizadas e avaliadas pelos homens.
Nesse sentido, o campo da avaliagdo também abrange atividades que extrapolam a
intencionalidade educativa.

Desse modo, caberia aqui um questionamento acerca das razdes de se escolher
e delinear a evolugdo desse campo do ponto de vista educacional. Para responder a esse
questionamento se faz necessdrio antes evidenciar o entendimento de educagdo, conhecimento,
cultura e das fungdes da instituicdo educacional que estaria ancorando a escolha do caminho.
Vieira Pinto, Enguita, Freitas, entre outros, nos dao as luzes para a explicacdo desejada.

Nas proposi¢des de Pinto (1979), se encontram fundamentos filoséficos que
permitem iniciar o entendimento sobre a escolha do caminho proposto. Para ele a educacdo € o
meio pelo qual a sociedade distribui a seus membros a cultura, em cada momento histdrico
constituida pelas idéias gerais, teorias sobre a realidade, técnicas, criagdes artisticas, pelos objetos
fabricados, modos de proceder, e tudo o mais que a inteligéncia humana produz enquanto o
préoprio homem se produz a si mesmo como humano - € compreendida como socialmente

produzida e tanto bem de produ¢do (meio do homem operar sobre a natureza) como bem de
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consumo (recebido pela educacdo). Nas palavras do autor, a cultura é uma realizacio do homem
contemporaneo, “de si mesmo pela acdo produtiva” (PINTO, 1979, p. 127)

O préprio homem, nessa concepcao, é entdo um bem de produgdo, passivel de
apropriacdo como os demais bens, sendo esta “a raiz inicial do problema social da relacdo dos
homens uns com os outros” (PINTO, 1979, p. 126). Ou seja, é no processo de apropriacdo dessa
cultura, incluindo a prépria produ¢do do homem como ser humano, que reside o germe das
desigualdades e classes sociais, porque as classes sociais representam a ‘“‘expressdo da
diferenciacdo do papel existencial desempenhado pelos homens no processo produtivo de si
mesmo e dos bens de que precisam para subsistir” (PINTO, 1979, p. 126).

Assim, conforme o acervo cultural foi sendo distribuido e apropriado
desigualmente, acompanhando o préprio curso da divisdo do trabalho da producdo social, chega-

se a situa¢do em que ocorre, segundo o autor, o seguinte:

a cisdo da sociedade entre dois grupos desiguais, que, ambos, manejam produtos da
cultura, com a diferenca apenas de que um, o minoritdrio e dominante, se reserva a parte
ideal da cria¢do cultural, enquanto a imensa maioria [0 dominado] se vé forcada a
apenas operar com os produtos materiais da cultura.(...) A classe que se apropriou com
exclusividade da parte ideal e subjetiva da cultura consegue, entdo, absorver nao apenas
os produtos da fabricagdo dos que s6 manipulam os instrumentos materiais, mas chega
ao ponto de adquirir o homem enquanto tal, em sua qualidade de instrumento produtivo,
0 que representa a forma suprema de distor¢io na apropriagdo da cultura. E a era que,
historicamente, tem expressdo mais crua no estatuto da escraviddo, a qual ndo
desaparece, e sim apenas se atenua, quando esta formagdo histérica evolui para outras
formas, por alguns aspectos mais humanizadas, por outros, porém, ainda mais brutais, o
feudalismo e o capitalismo.” (PINTO, 1979, p.129 - 130)

Mas todo o processo de dominagdo e sujeicdo ao trabalho assalariado nao
ocorre sem resisténcias, como menciona Enguita (1989), a ponto de necessitar de aparato legal e

politico-ideoldgico que possibilite a concretizacdo do projeto da minoria. Segundo esse autor,

suprimir as oportunidades alternativas de vida foi objeto de medidas como o oligopdlio
das terras e/ou encarecimento do acesso a elas, os obsticulos postos a incorporacdo a
atividades econdmicas que sO eram permitidas aos europeus e a persegui¢do a
‘vagabundagem’, que na realidade ndo foi sendo a eliminacdo da economia de
subsisténcia. Os contratos de longa duragdo para colonos, aprendizes, etc., ndo eram
mais que outra forma de se obter a mesma coisa: em vez de impedir-lhes acesso a outra
forma de vida, se lhes proibia abandonar a presente, o trabalho assalariado. [...] o
trabalho tinha que ser for¢ado, pois ninguém teria aceito converter-se em assalariado
podendo viver, inclusive sobreviver, trabalhando para si mesmo. [...] para que alguns
homens e mulheres, a maioria, aceitassem trabalhar para outros, a minoria, era preciso
que os meios de trabalho deixassem de ser acessiveis. Nas coldnias, como na Europa, o
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trabalho assalariado ndo foi conseqii€éncia da ascensdo a liberdade pessoal, mas da queda
na caréncia de outros recursos. (ENGUITA, 1989, p. 101 - 102)

Ainda de acordo com Enguita (1989), os homens precisam ser preparados para
sua integracdo nas ralagcdes sociais. Os ritos de iniciagdo, a participa¢cdo na atividade na prépria
familia, o doutrinamento religioso, a participacio nas atividades de outras familias, a
incorporagdo a escola ou as instituicdes ‘“formadoras”, sd@o meios excludentes e/ou
complementares de educacdo nos diferentes momentos histéricos, muitos deles amplamente
ancorados em legislacdo, instituida especialmente para os “pobres”, com papel “formativo” ou
geograficamente restritivo.

Para Enguita (1989), entre os séculos XV e XIX, respectivamente na
Inglaterra, Franca, Alemanha e Paises Baixos, regides florescentes industrialmente no periodo,
passaram a se preocupar com a educagdo dos adultos e estabeleceram regras com o propdsito de
“educar”, “reformar”, “formar” os pobres vagabundos ou “delinqgiientes voluntirios” como eram
legalmente tratadas as pessoas que tentavam escapar do modelo imposto de trabalho. Percebe-se,
portanto, a necessidade e importancia do papel da coer¢do e controle para que a sujei¢do ao
trabalho assalariado obtivesse éxito.

Para as criancas, como “futura mao de obra barata e necessitada de disciplina”,
surgem os Schools of Industry ou Colleges of Labour/SICL, para os vagabundos e seus filhos, a
escola elementar com a finalidade de ‘“educd-los na disciplina e nos hdbitos necessarios para
trabalhar posteriormente” (ENGUITA, 1989, p. 109), ja no século XVIIIL.

Sobre a educagio para o povo, Enguita menciona o temor em ilustrar demais e
alimentar ambi¢des indesejaveis naqueles que iriam permanecer nos niveis mais baixos da

sociedade (ENGUITA, 1989, p. 110). O autor aponta John Locke como um dos inspiradores da

“educac@o” moderna e liberal por declarar:

Ninguém estd obrigado a saber tudo. O estudo das ciéncias em geral é assunto daqueles
que vivem confortavelmente e dispdem de tempo livre. Os que tem empregos
particulares devem atender as funcdes; e ndo € insensato exigir que pensem e
raciocinem apenas sobre o que forma sua ocupacdo cotidiana. (LOCKE apud
ENGUITA, 1989, p. 111)

Percebe-se, do que se expOs até o momento, que a dualidade da instituicdao

escolar — escola para a minoria (dominantes) e escola para a maioria (dominados) — é fendmeno
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diretamente relacionado ao modo de distribuicdo da cultura e da organizacdo social. Como
Enguita (1989) coloca, a escola ndo foi propriamente criada para tal finalidade discriminatdria,
entretanto, ela era o instrumento a mao e com maior possibilidade que o doutrinamento religioso
tinha para moldar o concurso da vontade do trabalhador a colocagdo de sua forca de trabalho

como valor de troca (ENGUITA, 1989, p. 114), pois para o autor,

O acento deslocou-se entdo da educagdo religiosa e, em geral, do doutrinamento
ideoldgico, para a disciplina material, para a organizacdo da experiéncia escolar de
forma que gerasse nos jovens os hébitos, as formas de comportamento, as disposi¢des e
os tracos de cardter mais adequados para a industria.

A escola entdo passou a ser entendida como possibilidade de naturalizacdo da
condicdo de homem contente com sua posicdo na sociedade, no trabalho, e da compreensao de
que a melhoria dessas condi¢des dependeria de cada um individualmente. Hébitos de ordem, de
propriedade, de trabalho, de prética religiosa, ou seja, a formagdo de bom caréter e de qualidades
servis era o que os patrdes desejavam que fosse ensinado aos alunos. Seria a “educacdo popular
bem entendida” (ENGUITA, 1989, p. 114, 116), pontualidade, precisdo, obediéncia as
autoridades. Estes sdo alguns dos principios indispensdveis a inddstria e que necessitam ser
ensinados nessas escolas.

Mas Enguita (1989, p. 129) ressalta que a educacdo ocidental surgiu antes
ligada a politica, a religido e a acdo militar do que a economia, uma vez que até o inicio do
processo de industrializacdo, “quase todas as pessoas aprendiam a fazer seu trabalho fazendo-o”.
Nesse caso, as escolas apareceram antes do capitalismo e da industrializa¢do. Segundo o autor, o
aparecimento de sistemas escolares foi ocorrendo em fungdo de diferentes causas: os primeiros
no periodo do Baixo Império Romano, Carolingio e Napolednico, para formar funciondrios
burocraticos com alguns conhecimentos em leitura, escrita e leis; outros em funcdo das lutas
religiosas, nos estados alemaes, na Escdcia, Inglaterra usando as escolas como instrumento de
doutrinacdo; outros, ainda, com a formacao dos estados nacionais pela reunido de varios grupos
diferentes, visando um sentido de unifica¢do nacional, como as nagdes alema e espanhola; outros,
em funcdo de assimilacdo dos imigrantes como no caso dos Estados Unidos da América, da
Unido Soviética, da Africa e Oriente Médio. Além dessas causas, aparece a necessidade de

possibilitar o dominio de certos conhecimentos e destrezas indispensdveis ao trabalho nas
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sociedades urbanas e industrializadas, quando a aprendizagem ja ndo pode mais ocorrer no
proprio trabalho.

Enguita (1989) aponta ainda que, num certo momento, o0 modo de organizacio
da sociedade para a producao tornou-se fator mais imperativo de demandas as escolas chegando a
dar forma a propria escolarizacdo e elenca alguns motivos para se compreender tal fendmeno: (1)
as influéncias das empresas sobre o poder politico; (2) o uso de recursos das empresas para
prover a formacgdo desejada; (3) a expectativa de assimilagdo pelas empresas dos contingentes
preparados nas escolas; (4) a utiliza¢do das escolas como campo de treinamento para o trabalho
nas empresas, dadas as semelhangas na organizacdo de ambas; (5) a visdo social das empresas
como paradigma de eficiéncia a ser imitado pelas outras institui¢des sociais incluindo as escolas;
(6) a evolugdo das escolas como produto seqiiencial de conflitos ideoldgicos, organizativos e
sociais € ndo por consensos generalizados. Para ele a escola evoluiu como um processo de
domesticacdo da humanidade a servico dos poderosos embora esses ultimos, os escritores da
historia, prefiram pintar o quadro como um processo puramente pedagdgico da miséria a gldria.

Enguita vai mais além. Analisa as préprias praticas escolares e declara que,
apesar dos condicionantes que apontou para o funcionamento das escolas, o desenvolvimento
cotidiano da relac@o pedagdgica cria a representacdo de que seus objetivos € meios sdo apenas as
idéias, considerando as demais ocorréncias como elementos “naturais”, da acdo educativa. E
nesses cabem a organizacdo de fora para dentro, a organizacdo individualista do trabalho dos
alunos, o hordrio letivo, a avaliacdo quantitativa do rendimento do aluno, a hierarquia, os
contetidos, os grupos de matérias, etc. Para Enguita (1989, p. 137). a escola € “o cendrio de uma
trama de relagdes sociais materiais que organizam a experiéncia cotidiana e pessoal do aluno com
a mesma forca ou mais do que as relacdes sociais de produgcdo o fazem com a experiéncia do
operario na fabrica ou do pequeno produtor no mercado”, devendo, portanto, ser analisada pela
relacdo conteido/forma.

Freitas (2001, p. 97) também aponta que a escola deveria ser analisada por
essa relacdo porque, para ele a “objetivacdo da funcdo da escola capitalista se dd no interior de
seu conteudo/método” por, pelo menos, trés aspectos cruciais: a auséncia do trabalho material
socialmente ttil como principio educativo, a fragmenta¢do do conhecimento e a gestio da escola.

Quanto ao primeiro aspecto, Freitas analisa que a escola contribui para

perpetuar a divisdo do trabalho em manual e intelectual, gestada no modo capitalista de producao,
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ao incorporar a separagdo entre teoria e prdtica, entre sujeito e objeto na sua organizacao
curricular, num alinhamento direto com o tipo de organizagdo social em que estd inserida. Desse
modo essa escola contribui para que o aluno nao vivencie/aprenda o desenvolvimento de teoria a
partir da pritica e a devolugdo dessa teoria a pratica que o autor chama de circuito de
aprimoramento, processo indissocidvel e intermindvel, que se constitui, numa comparagdo com
os entendimentos de Saviani (1992) e Pinto (1979), no préprio processo de constituicdo do
homem como humano.

Além disso, Freitas (2001, p.102, 105), assinala que o professor, ao ser
colocado no espaco do trabalho material socialmente ttil, possibilita diferentes relacOes
aluno/conhecimento conforme suas origens sociais, encarnando, assim, “necessidades diferentes
e especificas da classe hegemoOnica”. Professor e aluno estdo em posi¢des antagénicas no interior
da escola, incorporando interesses de classes sociais diferentes e o trabalho em sala de aula
concretiza a cisdo entre trabalho intelectual e material. Para Enguita (1989), a mediacdo do
professor no encontro do aluno com o conhecimento estimula relagdes de subordinagao.

Quanto a fragmentacdo do conhecimento na escola, que se apresenta na
organizacdo compartimentada do curriculo em disciplinas, Freitas assinala que isso é decorrente
da propria fragmentacdo da ci€ncia, que tem origem nas suas relagdes com os modelos
capitalistas de producdo, que inclusive valorizam mais alguns campos cientificos (por exemplo,
ciéncias naturais) em detrimento de outros (ci€ncias sociais). Essa fragmentacido do saber escolar
exige que se trabalhe a interdisciplinaridade sob pena de tornar ainda mais artificial o trabalho
escolar e distanciado do que ocorre no trabalho material socialmente ttil. E essa é mais uma
limitacdo do trabalho escolar j4 que a interdisciplinaridade também se apresenta como uma
dificuldade no préprio desenvolvimento cientifico em fun¢do dos interesses do capital.

Enguita (1989, p. 212), ao tratar da fragmentacio e hierarquizag¢do dos saberes

afirma:

A estratificacdo social manifesta-se também como uma classificacdo hierdrquica dos
saberes. As criancas aprendem desde o principio que hé saberes nobres e outros que nao
sdo tanto, que a matemadtica ou as linguas cldssicas tem mais valor que as oficinas de
metal ou madeira. (...) Esta hierarquia dos saberes, mais ou menos préxima ou diferente
das que ordenam os alunos nos distintos meios sociais, € implicitamente, uma avaliacdo
e um ditame sobre a cultura a que pertencem e, portanto, sobre eles proprios.
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Para Freitas (2001), a gestdo escolar ¢ também um aspecto de tensdo no
interior da escola, pois evidencia relacdes de poder entre direc@o, professores e alunos e dentro de
seus proprios grupos. Desse modo ndo ocorre vivéncia de participagao critica na formulagdo do
projeto politico-pedagdgico da escola, que acaba se repetindo na prépria acdo pedagdgica,
impedindo a superacdo das formas autoritdrias na apropriacdo/subjetivacio do saber e
contribuindo para a internalizacdo do modelo assalariado/alienado de trabalho. Isso mostra que o
trabalho pedagogico sofre influéncias da organizacdo da sociedade em que se insere.

Esses aspectos evidenciam o quanto a educacao se relaciona estreitamente com
a organizacdo socioecondmica da sociedade onde encontra-se inserida. Desse modo, as mudancas
nas relacdes sociais também se refletem no processo educativo, principalmente quando estdo em
crise e necessitam recompor for¢cas como mecanismo de perpetuacdo ou modificacdo. Nesse

sentido Freitas (2001, p. 120), esclarece:

E nos periodos de crise que o capitalismo introduz modificacdes tendentes a garantir
taxas de exploracdo mais adequadas aos seus objetivos. Nesses periodos muda-se o
papel do Estado, o papel da producdo de tecnologia, o papel da educacdo e a
composicdo da classe trabalhadora, com impactos significativos na luta politico-
ideolégica.

E avancga ainda mais declarando:

A ‘contemporaneidade’ ndo € o progresso social’ chegando, € o capitalismo cumprindo
sua funcdo histérica de revolucionar as forcas produtivas. E o produto de uma nova
divisdo internacional do trabalho, de uma nova divisdo dos mercados mundiais, de uma
nova base tecnoldgica para a producao, de uma nova forma de organiza¢do do processo
produtivo, entre ouros fatores”. (FREITAS, 2001, p. 123).

Portanto, o processo de sobrevivéncia de uma organizacdo social depende do
equacionamento de suas contradicdes e de suas forcas. No caso do capitalismo, esse
equacionamento se dd no sentido de manter suas logicas internas - exclusdo, selecao, submissao,
exploragdo, competi¢do — que sdo reproduzidas no interior das institui¢des sociais, num processo
ideologizado que remete aos individuos as responsabilizacdes pela posi¢do que ocupam na
sociedade. Das instituicdes que contribuem de modo preponderante nesse processo as escolas

aparecem em local privilegiado, especialmente pelo seu contetido/forma. Sao consideradas por
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Althusser (1974) como aparelhos ideolégicos do Estado, e tem como funcdo a reproducdo da
ideologia dominante para assegurar a estabilidade das relagdes sociais.
Sobre aquelas 16gicas e a ideologizacdo, Enguita (1989, p. 144, 214 - 216),

tem uma posi¢ao bastante contundente:

[...] os educadores contribuiram voluntaria e involuntariamente, direta ou indiretamente,
para a domesticacdo da classe operdria”.

“A ideologia escolar da igualdade de oportunidades esteve desde as origens da
escolarizacdo de massas, e continua estando hoje, associada a uma economia da

N

escassez. [...] aceita-se com naturalidade a aplicagdo a escola da velha maxima
evangélica: muitos serdo os chamados, mas poucos serdo os escolhidos.

“Isto poderia ser visto por todos os rejeitados como forma de exclusdo, mas a escola e a
ideologia meritocrética que a rodeiam sdo notavelmente eficazes no empreendimento de
apresentar isso como o simples resultado final do conjunto de desempenhos pessoais.
[...] A prépria experiéncia da progressdo escolar redunda na interiorizacao dos fracassos
escolar e social.

Vé-se, portanto, segundo esse autor que a escola opera em favor da
manuten¢cdo da organizacdo social cujas ldgicas se propde ideologicamente a propagar,
principalmente no que se refere a selecao e exclusao.

Freitas (2003), ao analisar a idéia da eqiiidade, ou seja, ensinar tudo a todos
com qualidade, independentemente do seu nivel socioecondmico, diz que isso ndo ocorre na
escola que coloca todos os alunos sob as mesmas condi¢des de tempos, espacos e impde ritmo
unico de aprendizagem porque alunos de diferentes classes sociais necessitam de condi¢Oes
diferenciadas para chegar a um mesmo nivel de qualidade. Logo, a forma como a escola
apresenta os contetiidos estanques nada tem de neutralidade, ingenuidade e equidade, antes faz
com que ela colabore para a exclusao e selecao a mando de funcdes sdcias.

Além disso, concordando com Enguita (1989), Freitas (2003, p. 37) afirma que
somente uma parte do tempo escolar é dedicado aos contetidos do ensino, a outra parte de acordo

com o autor:

¢ destinada a vivencia de praticas de submissdo. Tudo estd previamente definido para o
aluno, cabendo a ele executar [...] sem poder experimentar um exercicio concreto de
poder que o permita tomar em suas maos a vida escolar e aprender a organizd-la e
construi-la como ‘sua vida escolar’. E um lugar em que aprende a futura mortifica¢io do
trabalho alienante que o espera fora da escola.

Como diz Freitas, (2003, p. 37), “a logica da exclusdo se completa com a

légica da submissdo” nas escolas capitalistas, ancoradas em processos avaliativos que tem se
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destinado tanto ao controle do comportamento quanto da instru¢do dos alunos. Desse modo, o
autor explicita que a légica da avalia¢do, em termos educacionais, ndo € independente da l6gica
da escola, que por sua vez, nao independe das ldgicas da organizacao sécio-produtiva em que esta
inserida.

Portanto, a partir das proposi¢des dos autores mencionados podemos inferir
que: a educacdo sempre teve um papel importante e intencional na vida humana, desde seu modo
espontaneo até sua forma institucionalizada. Neste contexto a escola ocupa papel preponderante,
cumprindo a funcdo de distribuidora do acervo cultural aos membros da sociedade, sendo
também a responsdvel pela l6gica da avaliagdo implantada no sistema de ensino hierarquizado.
Desse modo, € possivel concluir que a avaliagdo educacional, partindo de sua dimensao mais
estrita, na sala de aula, ao sentido mais amplo, no sistema educacional, sempre operou, em
estreita relagdo com o fendmeno social, podendo, ela propria ser tratada como fend6meno.

Por um raciocinio andlogo, podemos concluir que as 16gicas da avaliagdo que
sdo praticadas nos demais setores sociais sofrem, no minimo, os mesmos tipos de
influéncias/determinacdes sociais que a avaliacdo no ambito educacional. Por essa razdo, embora
num recorte bastante acentuado, analisar a evolu¢do da avaliacdo neste &mbito, numa perspectiva
histérica, fornecerd uma aceitdvel visao de como o campo da avaliacdo, em sua totalidade, pode
ter se constituido até o seu estado atual.

Reforcando essa influéncia das relagdes sociais na avaliacdo, e de certo modo
abonando nosso raciocinio, Dias Sobrinho (2002) fundamenta-se em House para indicar que é
preciso estudar a ética, a epistemologia e os efeitos politicos do liberalismo para compreender os
principais enfoques (paradigmas) e modelos de avaliacdo vigentes, pois estes sdo derivados
daquela corrente de idéias que tem como principios bdsicos a liberdade de escolha, o
individualismo e o empirismo. Ou seja, “Os enfoques da avaliagdo compartilham as idéias
correspondentes a uma sociedade mercantil, competitiva e individualista” (HOUSE apud em

DIAS SOBRINHO, 2002, p. 17).
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2.3 Configurando os Caminhos da Avaliacao na Educacao Fisica Escolar

Nao € nossa pretensdo fazer uma revisdo exaustiva dos conceitos e dos
caminhos que a avalia¢do da aprendizagem percorreu em Educac¢do Fisica. (SGUISSARDI, 2002;
RODRIGUES, 2003). Iremos situar o tema como forma de apresentarmos a complexidade de se
avaliar em Educacdo Fisica, pois ela envolve aspectos fisicos e motores, que nem sempre sao
perceptiveis, no que se refere a uma observacdo qualitativa ou quantitativa que comumente se
realiza para se obter uma nota, em outras dreas do conhecimento. Mas avaliar em Educacgdo
Fisica é muito mais que aplicar um simples teste motor, com o fim de selecionar ou classificar o
aluno.

Para que possamos compreender melhor essa complexidade vamos usar a
definicdo de avaliagdo conforme escrita por Perez Gallardo, que embasado em vdrios autores
(BLOOM et al. 1971; SINGER e DICK 1992 e HURTADO, 1988), define avaliacio em
Educacdo Fisica, no artigo intitulado: “Facilitando a avaliagao do desenvolvimento motor”, como
segue:

“A avaliacdo pode ser definida como uma etapa necessaria a todo processo de ensino-
aprendizagem, identificando-se trés fases: fase diagnéstica, que permite observar as
condutas de entrada ou de inicio do processo; fase formativa, que permite observar

como o processo estd acontecendo; e a fase acumulativa, em que € avaliado o resultado
do processo”. (PEREZ GALLARDO, 2004, p. 4).

Portanto, a avaliacio em Educacdo Fisica Escolar é definida nesta pesquisa
como sendo o processo que permite julgar o ensino-aprendizagem e gerar informacdes periddicas
quantitativas e qualitativas, para o professor e para o aluno. Avaliar em Educacao Fisica também
¢ realizar um diagnéstico, mas com o intuito de detectar possiveis falhas no processo ensino-
aprendizagem. Avaliar ndo € punir nem rotular. Estas foram as formas militarista e tradicional
que influenciaram a Educacdo Fisica por tanto tempo no Brasil, e que segundo vérios autores
impera ainda em nossos dias. (SILVA, 1998; GONCALVES, 1994; CLARK E PETERSON
1986; LUCKESI, 2002; DUARTE, 1994; BLOOM et al., 1983; GIANNICHI 1984; DI DIO
1980; PERRENOULD 1999; PEREZ GALLARDO, 2004; DARIDO, 1999; DAOLIO, 1998).
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Uma avaliacdo pautada nestes conceitos, ndo € discriminatdria, pois a €nfase
nos aspectos qualitativos sobrepuja os aspectos quantitativos. O aluno neste contexto € avaliado
no inicio do processo de ensino e aprendizagem, no decorrer do processo e também no final dele.
Ele passa a ser avaliado de acordo com aspectos voltados para a participacdo, interesse e
assiduidade. Para que uma avaliacdo assim aconteca € necessdrio fazer uma observagdo constante
e individual, do rendimento escolar do aluno.

Avaliar nestes moldes nao é somente realizar um teste com uma fita métrica e
crondmetro, mas com um olhar muito mais agucado, perceber o crescimento didrio do aluno.
(SILVA, 1998). Uma avaliacdo assim requer mais dedicacdo do professor, melhor preparo
também. Os cursos de formacdo de professores de Educagdo Fisica devem se aprofundar mais
neste tema, preparando bem o académico, fornecendo-lhe alicerces de conhecimentos que possam
permitir-lhe futuramente avaliar bem seus alunos, fornecendo multiplos conhecimentos,
(SCHON, 1992b; SILVA, 2008; SOUSA, 1997), quanto a bases neurofisioldgicas, postura e
equilibrio, (BANKOFF, 2006 e 2007), como motivar as aulas (CHICATI, 2000), aspectos
bioldgicos e comportamentais (KISS, 1987), formagao geral (LAHIRE, 2002), finalidades do
curriculo escolar (MCNEIL, 1981), desenvolvimento do planejamento (SCARPATO, 2007), e do
plano de aula (METZNERL, 2007), didatica e pratica de ensino (NERICI, 1983; TANI, 1988;
VASCONCELLOS, 1995), dentre outros temas que sdo de suma importancia para o futuro
professor de Educacao Fisica.

Todavia o que temos visto ao longo da histéria da Educacao Fisica no Brasil, é
que ela tem sempre privilegiado uma avaliacdo pautada na motricidade, voltada para a aptidao
fisica (SILVA, 1998), procurando sempre encontrar alunos que se destacam principalmente nos
testes desportivos, para que ele possa competir pela escola, vencendo torneios, trazendo troféus
que ficardo expostos na sala do Diretor. Uma avaliacdo assim € discriminatéria e contribui para
reforcar o modelo dominante, colaborando para que aja exclusdo e discriminacio entre os pares
que disputam na Escola e principalmente aqueles que ndo nasceram com a mesma capacidade
organica, “elas sdo decorrentes de fatores genéticos e meios-ambientais (tipos de experiéncias,
estimulos e nutri¢do adequada). (PEREZ GALLARDO, 2004)

Para entendermos os caminhos da avaliagdo na Educacdo Fisica Escolar
(GONCALVES, 1994), e como os primeiros profissionais se pautavam desde o inicio da histéria

dessa disciplina no Brasil, veremos que muitos professores se consideravam “bons”, acreditando
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que tinham uma conduta exemplar, sendo também vistos como “modelos” para os demais. O
foco das pesquisas nesse periodo se respaldava na referéncia social, atrelando o bom rendimento
de seus alunos a conduta que esses professores tinham, ndo considerando, os objetivos pelos
quais esses resultados eram alcancados.

Logo depois as pesquisas tomaram outro rumo afirmando que eles eram bons
professores porque usavam um método melhor de avaliar, ndo mais embasando os bons
resultados que seus alunos tinham na personalidade do professor, mas no que ele realizava como
profissional. Passou-se a comparar os métodos que esses bons professores usavam, tendo como
foco de pesquisa sua capacidade e qualidades didaticas. Em outras palavras, eles eram bons
porque faziam uso de uma boa didética.

Na década de 1970 o foco dessas pesquisas tomou outro viés, fixando suas
premissas no desenvolvimento e utilizacdo de sistemas de observacdo e andlise da relacao
pedagégica, verificando quais eram os fendmenos que poderiam ser observados durante as fases
em que o ensino era ministrado, com enfoque nas interacdes que aconteciam em sala de aula,
para que se conseguisse um bom resultado no ensino e na aprendizagem observando-se o
comportamento dos alunos.

Essa forma de analisar o método como os professores de Educacdo Fisica
lecionavam, preconizou dois novos paradigmas de investigacdo: (GONCALVES, 1994) o
primeiro se refere ao processo de ensino e aprendizagem como sendo um produto/processo € o
segundo modelo € correlacional, que enfatiza a observagdo, a descri¢do, a correlacdo e a
experimentacao do processo como um todo.

O paradigma que enfatiza o produto/processo subdivide-se em quatro
categorias de varidveis: as de pressagio, de contexto, de processo e de produto. As varidveis de
pressagio se referem a formacdo e a experiéncia do professor. As varidveis de contexto se
referem ao ambiente fisico da escola, as turmas de alunos, a experiéncia pessoal aptiddes e
individualidade dos atores envolvidos no processo de aprendizagem, entre outras. As varidveis de
processo se referem as agdes comportamentais do professor relacionadas e sua interacdo na
aprendizagem do aluno. Por fim, as varidveis de produto que se referem a evolucdo do
comportamento da personalidade e habitos de vida do aluno.

De acordo com Gongalves (1994) o paradigma correlacional se baseia na

superagdo do produto/processo e surgiu de uma nova proposta que substituiu o paradigma que se
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embasava no produto/processo do ensino e da aprendizagem, principalmente apds estudos
embasados no Benning Teaching Evaluation Study/BTES, que ficou conhecido como Academic
Learning Time - Physical Education - ALT/PE — (Tempo Potencial de Aprendizagem em
Educagdo Fisica), passando a assegurar que todos os fatores s@o importantes no processo de
ensino e aprendizagem.

O paradigma dos processos mediadores apresentados por Clark e Peterson
(1986) incorporou ao sistema de avaliar e planejar também as metodologias de pensamento do
professor, propondo trés teorias para sua execugao: as teorias implicitas, as preconcepgdes e as
crencas dos professores, que sdo transportadas, para a atividade docente; o planejamento, as
decisdes, os pensamentos pré e pds-interativos e as decisdes interativas, que sdo realizadas
durante a interagdo de aula.

Analisando os trabalhos de Clark e Peterson (1986), que enfatizam uma
abordagem mediadora na aprendizagem, Gongalves (1994) distinguiu trés fases nas decisdes de
avaliar e planejar por eles defendidas: a pré-interativa, a interativa e a pds-interativa. A primeira -
pré-interativa, se refere a acdo que abrange as concepg¢des, valores, objetivos, conhecimentos,
estratégias de instrucdo, decisdes de planejamento e as estratégias de organizagao utilizadas pelo
professor. A segunda — a interativa, se refere a apresentacdo da tarefa, ao empenho do aluno, ao
comportamento verbal do professor, a gestdo e ao controle da aula; e a Ultima, a pds-interativa,
engloba a avaliacdo da acdo educativa.

Ao analisarmos esses modelos, concluimos que o paradigma que enfoca o
processo/produto apresenta o professor como sendo o centro do ensino e o aluno aparece como
mero receptor € nao sujeito ativo. J4 no paradigma que apresenta os processos mediadores, ha
uma interatividade nas atividades de aprendizagens, nos comportamentos, nas tomadas de
decisdes que envolvem a relagdo professor e aluno, causando uma mudanga na prética
profissional e contextualizacdo dos contetidos ministrados pelo professor, estabelecendo uma
préaxis educativa.

A concepg¢do mediadora de educacdo surgiu no inicio da década de 80 como
uma forma de avaliar diferentemente das que ja haviam sido empregadas até entdo, envolvendo o
processo educativo numa acao participativa e auto-avaliativa, transformando os atores envolvidos
no processo como um todo e modificando paradigmas anteriores. A avaliacdo qualitativa e

quantitativa passou a fazer parte da objetividade e subjetividade do discurso que envolve todo o
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processo da avaliagdo, propiciando a utilizagio do método indutivo e da semelhanca
metodoldgica entre as ciéncias naturais e sociais, na andlise das categorias, das varidveis e dos
dados interpretados.

A avaliagdo passou a ser debatida nos campos qualitativos e quantitativos,
apesar de haver ainda estudiosos que ndo aceitam essa dialeticidade, ou seja, uma abordagem
eclética de integrar a objetividade e a subjetividade da avaliacdo, pois sem a andlise qualitativa os
dados quantitativos nao tem valor e vice-versa.

Podemos destacar ainda o préprio significado da palavra avaliacdo, que
pressupde uma série de significados correlacionados com os termos testar, mensurar e
diagnosticar. No entanto, a defini¢cdo usada pela maioria dos autores contemporaneos € a de que
“avaliacdo € um julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista
uma tomada de decisdo”. (LUCKESI, 1999, p. 33). E por isso que muitos professores pautam
suas avaliacbes em critérios e instrumentos normativos, criando uma hierarquizacdo e
classificagdo, transformando o ato de avaliar num processo classificatorio, que premiam uns e
discriminam outros, sem se aperceber que nem sempre uma avaliacio conduz a uma
classificacdo. (DUARTE, 1994).

Estudando a avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Fisica, Silva (1993)
concluiu que existem cinco dreas de concentracdo sobre o tema, denominadas pelo autor de: a
pedagdgica, a bioldgica, a psicossocial, a psicobioldgica e a técnica. A drea pedagdgica abrange
as metodologias, os tipos, os paradigmas, as propostas, as teorias, 0s pressupostos politico-
econOmico-social, a legislacdo, a avaliagdo do ensino e a avaliacao do professor. A drea bioldgica
trata dos conteidos relacionados a antropometria, a maturacdo bioldgica, aos processos
metabodlicos e neuromusculares. A drea psicossocial abrange a personalidade, a socializacdo, o
relacionamento interpessoal, a percepcao subjetiva de esforco, o estado nutricional, a avaliagao
psicoldgica, o auto-conceito, o nivel socioecondmico e educacional. A drea psicobioldogica
abrange o esquema corporal, a habilidade motora, a percep¢do temporal, a estruturacdo espaco-
temporal e a aprendizagem motora e, a drea técnica abrange a biomecanica, o rendimento técnico
desportivo, a estatistica e a construcao de escalas.

De acordo com Luckesi (2002), Bloom et al. (1983), Giannichi (1984) e Di
Dio (1980), a avaliacao € classificada em trés tipos: a diagndstica, a formativa e a somativa. A

avaliacdo diagnoéstica € responsavel pela identificagdo dos conteidos aprendidos ou ndo pelo



97

aluno no inicio do processo de ensino, detectando seus pontos fracos e fortes. A avaliacdo
formativa situa o aluno quanto aos conteidos aprendidos e propde solucdes a partir de
dificuldades encontradas durante o processo a fim de alcancar o objetivo determinado e
sinalizando as modificacdes ocorridas. A somativa € a avaliagdo que acontece ao final do
processo de ensino, que pode ocorrer no final de um determinado conteido ou em prazo
determinado - bimestre, semestre, final do curso, e tem como finalidade classificar, com funcao
mais voltada para categorizar e/ou quantificar, atribuindo valores ou notas.

Para Perrenoud (1999), o ato de avaliar ndo se deve pautar somente em um
modelo, mas deve fazer uso de varios tipos durante o processo de ensino. Ele classifica a
avaliacdo em seis tipos: A Formativa, que trabalha na regulacdo da agdo pedagdgica; a
Cumulativa ou certificativa, que faz um balanco dos conhecimentos; a Progndstica, que
fundamenta uma orientacdo; a Iniciativa, que tem como objetivo dar trabalho aos alunos; a
Repressiva, que previne ou contém eventuais excessos e, a Informativa — que se destina a
informar os pais. Para ele “a avaliacdo € tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de
hierarquias de exceléncia”. (PERRENOUD, 1999, p. 11). E acrescenta: “[...] Avaliar é também
privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia,
definir um aluno modelo, aplicado e doécil para uns, imaginativo e autdbnomo para outros.
(PERRENOUD, 1999, p. p. 9).

2.4 Tendéncias da Avaliacao em Educacao Fisica Escolar

As tendéncias contemporaneas da educag¢do colocam o trabalho didatico onde
muitos educadores, como a prépria escola, ficam presos as forcas do passado, sentem-se pouco a
vontade quanto a sua forma de avaliar. A resisténcia passiva € muito difundida, mas ocorre,
também, muitas vezes, de postulagdes como as aventadas serem denunciadas como delirantes ou
invidveis, pois implicariam em grandes dispéndios. Contra esses equivocos, muitas vozes tem
refor¢ado o coro que reclama por mudangas profundas na instituicdo educacional e no trabalho
didatico, principalmente quanto a forma de avaliarmos.

A avaliacio em Educagdo Fisica no Brasil também incorporou algumas

tendéncias na medida em que ela foi ocupando seu lugar na histéria. Iremos abordar algumas,
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sem defendermos essa ou aquela, mas a titulo de expormos o que encontramos nos referenciais
tedricos. Mencionamos aqui o periodo em que essas tendéncias tiveram mais profusdao. Nao
pretendemos mostrar datas especificas, apesar de ter época em que uma determinada tendéncia
imperou, ndo temos uma ordem cronoldgica real, pois algumas delas, apesar de ndo ter mais
espaco na sociedade contemporanea, ainda continuam sendo usadas. Muitos professores afirmam
categoricamente que seguem teorias construtivistas, interacionista, critico-dialético, mas na
realidade essas abordagens s6 aparecem em seu discurso tedrico, na pratica muitos ainda usam as
abordagens tradicionais.

A tendéncia Higienista marcou o inicio na da histéria da Educagdo Fisica no
Brasil. Ela comegou na época do Império e atuou até o ano de 1930. Nesse periodo a Educacao
Fisica seguia o modelo que se baseava no agente de saneamento publico, procurando auxiliar a
sociedade para que ficasse livre das doencas infecciosas, assegurando beneficios morais
educativos e higi€nicos aos alunos. A avaliagdo também seguia 0 mesmo principio, sendo
elaborada nos moldes da satide higienista.

A tendéncia que seguiu o periodo higienista da Educacdo Fisica foi
denominada de Militarista (SOARES, 1994; PEREZ GALLARDO, 2004) e compreendeu os
anos de 1930 a 1945. Em seu foco de atuacdo ela visava formar individuos prontos para defender
a Patria. O professor era visto como sendo o modelo que deveria conduzir o processo de
formacdo desses individuos que deveria servir e defender os interesses da Patria. A avaliacdo
seguia os mesmos padrdes estabelecidos para quem seguia carreira militar.

A tendéncia seguinte estava voltada para uma Educacado Fisica Pedagogicista
e atuou de 1945 a 1964 (FOUCAUT, 1979; PEREZ GALLARDO, 2004). A Educacio Fisica
passa para uma nova fase, pois comeca a trabalhar a educagdo do movimento como sendo a tnica
forma capaz de promover uma educacdo integral, com o foco voltado para a educacdo do ser
humano. (GUIRALDELLI JR., 1991).

Em seguida encontramos a tendéncia da Educagdo Fisica que ficou conhecida

como Competitivista e correspondeu ao periodo que foi de 1964 a 1970 e tinha como principal
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foco de atuacdo a caracterizacdo da competi¢do e da superacdo individual. De acordo com
Giraldelli Jr. (1991), ela visava a hierarquizagdo e a e elitiza¢ao da sociedade.

Alguns autores mencionam a tendéncia Competitivista como sendo a “Escola
Tecnicista”, que colocava a Educacio Fisica como base de treinamento esportivo, sendo para eles
a tendéncia que imperou nessa €época, tendo como objetivo a pratica esportiva de alto nivel.
Nesses moldes o aluno era visto como um atleta e o professor ocupava a posi¢ao de um técnico.

Nas décadas de 1970 e 1980 imperou a concepcdo da Educacdo Fisica
Popular, nome que emergia da pratica social dos trabalhadores. Essa concep¢do tinha como
objetivo privilegiar a ludicidade, a solidariedade, a organizacdo e a mobilizagdo dos
trabalhadores. (GUIRALDELLI JR, 1991; MUNHOZ PALAFOX, 1990).

A avaliacdo tradicional (BLOOM et al., 1983; GOLDBERG, 1979), imperou
até 1980, assegurando que o diagndstico vem acompanhado de uma acdo coerente, pois deve
informar ao professor e ao aluno a aquisi¢do positiva ou negativa do conhecimento, funcionado
como se fosse um termdmetro. A avaliac@o tradicional usa os objetivos como causa/efeito, sendo
vista como quem ha de controlar o planejamento.

Para Darido (1999), na avaliagdo tradicional o professor € visto como um ser
onipotente, ditador de regras, desvinculado da realidade, autoritdrio, enfim, inatingivel. Na
avaliacdo tradicional os contetidos e os objetivos estdo pautados no rendimento escolar, atuando
como medida do conhecimento (POPHAM, 1983; TYLER, 1949, 1969 e 1976), trabalhando na
quantificacdo, tendo cardter somativo e classificatério. A psicomotricidade tem destaque na
avaliacdo (DAOLIO, 1998). O aluno € avaliado na sua totalidade (DARIDO, 1999), em seus
aspectos cognitivos, afetivos e psicomotores, através da comparagao.

A Educacgdo Fisica também incorporou da Educacdo a tendéncia Historico-
critica, apesar de ndo ser aceita por todos os professores, pois muitos ainda embasam suas aulas
nas tendéncias ja citadas.

Virias tendéncias liberais e renovadoras tiveram grande destaque na Educacgao
Fisica, ao longo de sua histéria. Destacamos trés que tiveram mais proeminéncia. A primeira

ficou conhecida como Critico-superadora e sua metodologia visa a dindmica em sala de aula e a
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forma como o aluno apreende a realidade no cotidiano escolar. Nessa tendéncia os conteudos
devem partir da realidade concreta do aluno. O professor € visto como um orientador que
proporcionard aos alunos literatura que possam criar um ambiente de a¢des pedagdgicas que lhes
permitam pensar sobre as leituras propostas. (OLIVEIRA, 1997). Nessa tendéncia a avaliagao se
baseia no processo ensino-aprendizagem e os contetidos na cultura corporal e sua importancia se
fixa no fato de que o aluno possa conhecer a realidade social da sociedade em que vive.
(DEPRESBITERIS, 1989; HOFFMANN, 1998; LUCKESI, 2002). Para Depresbiteris (1989), o
valor real da avaliacdo ndo estd diretamente ligado aos valores atribuidos e a precisao de
resultados, mas ao fato de que esta avaliagdo possa vir a conscientizar melhor os envolvidos, pois
nessa concepgao o aluno também pode se auto-avaliar.

A segunda tendéncia liberal e renovadora que teve realce na Educagao Fisica
foi a Construtivista, ou humanista-reformista (SOUZA, 1990) apresentada por Freire (1994).
Libaneo (1989) chama essa tendéncia de Renovada-progressista. O construtivismo de Freire se
baseia em métodos qualitativos, onde o professor deve criar situacdes de desequilibrio em relagcdao
ao saber que o aluno tem, criando um conflito entre o conhecimento novo e o que ele ja conhecia,
de tal forma que ele possa assimilar esses novos contetidos incorporando-os aos que ja possuia. A
avaliacdo também abrange os aspectos qualitativos, pois privilegia as relacOes interpessoais € o
crescimento do individuo de modo geral.

A terceira tendéncia que ocupou lugar de destaque em Educacdo Fisica foi a
critico-emancipadora, que visa conhecer e aplicar o movimento conscientemente, coercitivo, ou
de repressao. (LIBANEO, 1989, SOARES et. al., 1992). Seu conteddo se baseia no movimento
humano por meio do esporte, da danca e das atividades lidicas. (OLIVEIRA, 1997). Nessa
tendéncia a avaliacdo privilegia o processo ensino-aprendizagem e o professor é responsavel pela
acdo problematizadora, visando uma interagdo responsavel e produtiva. Na tendéncia critico-
emancipadora o professor permite que o aluno participe na defini¢do de critérios de avaliagdo,
das mudancas a serem realizadas e dos resultados obtidos. (DARIDO, 1999).

A avaliacdo também evoluiu neste periodo. Mas na pritica vemos que muitas
dessas tendéncias ainda imperam na organizagdo escolar. Veja no quadro a seguir as principais

tendéncias da Educacao:
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Quadro 1: TENDENCIAS DA EDUCACAO E COMPONENTES CURRICULARES
Fonte: Secretaria de Educag¢do Média e Tecnoldgica.

COMPONENTES A ESCOLA A ESCOLA A ESCOLA A ESCOLA
CURRICULARES TRADICIONAL NOVA TECNICISTA CRITICA
. , E o técnico que seleciona, E 0 educador que direciona e conduZ
PROFESSOR E o transmissor dos E o facilitador da aprendizagem. | Organiza e aplica um conjunto de o processo ensino-aprendizagem.
contetidos aos alunos. Orientador. meios que garantem a ef|C|e_nC|a e Autoridade competente.
Professor. eficacia do ensino. Técnico. Educador
U2sssieéagfsc)sslvcoon?:§ddoesve Um ser “ativo”, centro do Um elemento para quem o Uma pessoa concreta, objetiva, que
ALUNO t itid | processo Material é preparado. determina e é determinada pelo
ransmitidos pelo ensino-aprendizagem social/politico/econdmico/individual
professor. (pela histéria).
Obedecem & sequéncia 16gi- : Operacionalizados e categorizados Definidos a partir das necgss,iqades
OBJETIVOS ca dos contetidos. N3o sao Obeds;:iizwl:goictieggrzﬁmmemo a partir de classificagbes: gerais concretas do contexto histarico-
EDUCACIONAIS | muito explicitados. Basea- A M (educacional) e especificas social ao qual se encontram
A uto-realizagao. . A 3 ieit
dos em documentos legais. (instrucionais). Verbos Precisos. 0s sujeitos.
Selecionados a partir da Selecionados a partir dos . i i
¥ N N Qualquer contetdo. Selecionados a partir das culturas
CONTEUDOS |a3l£ngfgl£i§2§§é ?mu?.l;c i mtgresses rIiO_s alurtm- Estruturados segundo os dominantes (ciéncia, filosofia, arte,
PROGRAMATICOS " :; : ) esenvolvimento Objetivos. histéria...).
plinas. Quantidade de Psicolégico. Apropriagdo para superagio.
conhecimentos.
Enfase muito grande nos meios. Distingue claramente os papéis de
Aulas centradas no profes- Atividades centradas no aluno. Recursos audiovisuais, lustragéo professor e aluno para fazer a articu-|
METODOLOGIA |[sor (expositivas). Exercicios Trabalhos em grupos/pesquisas. | programada, tecnologias de ensino. lagdo entre eles — utiliza-se de todos
Fixacao (leituras-cdpias) Jogos/criatividade e Experiéncia | Ensino individualizado (médulos os meios que possibilitem a apreen-
instrucionais), maquinas de ensinar. s30 critica dos contetidos.
Valorizagao dos aspectos Valorizagao dos aspectos Dos objetivos propostos com énfase gstara',precijcupada coma supderagéo
AVALIACAO cognitivos com énfase na afetivos (atitudes) com énfase na | na produtividade do aluno sob forma | 9° gst%glod 0 senspdcomum (desor-
g memorizagao. Avaliagao Auto-avaliagdo. Avaliacéo para de um sistema de avaliag&o. %?‘["Z".‘ 0 do contet o) para a (zjons-
para o professor. o desenvolvimento do aluno. |Comportamento de entrada e saida. C(')i?:ﬁgg“ca (sistematizagao dos
Domina o conteddo cultural - “ O aluno eficiente — produtivo — que |O aluno que domina solidamente os
ALUNO Universal transmitido pela AIUZO gf&";’?; q;:ﬁc?p;“icgeu a lida “cientificamente” com os conteldos e, portanto, percebe-se
EDUCANDO Escola. P : pativo. problemas da realidade. determinado e capaz de operar cons-
cientemente — mudancas na realidade )
ESCOLA Privilégio das camadas mais | Escola proclamada para todos. | Sociedade sem escola. Teleducaggo. | E muito importante, deve ser de boa
favorecidas. “Autoritaria” “Democratica”. Ensino & distancia. Ensino néo formal. qualidade e igual para todos.
ORGANIZA(;AO Fungdes claramente definidas | Fungdes se confundem (autorida-| Modelo empresarial aplicado a esco- A organizagao é um meio para
e hierarquizadas. Normas dade disfarcada. Afrouxamento | la. Divisio entre planejamento (quem que a escola funcione bem nos
DA ESCOLA disciplinares rigidas. das normas disciplinares. planeja) e execugao (quem executa). seus multiplos aspéctos.

Alguns autores apresentam a tendéncia emergente (GARDNER, 1995;
PERRENOUD, 1999), embasada nas Inteligéncias Multiplas, procurando mostrar que as
habilidades que os individuos t€ém envolvem uma combinagao de sete inteligéncias propostas por
Gardner (1995): lingiiistica, 16gico-matemdtica, musical, espacial, corporal, interpessoal e
intrapessoal. A avaliacdo nessa tendéncia permite focalizar as competéncias mais desenvolvidas
do aluno e refletir sobre elas, com o fim de melhorar outras menos desenvolvidas.

Como a Escola Tradicional, a Escola Nova, a Escola Tecnicista e a Escola
Critica, tem se comportado através dos componentes curriculares?

O professor, o aluno, os objetivos educacionais, a metodologia, a avaliacdo, o
aluno como educando, a escola e a organizacdo escolar sempre tiveram participacdo especial

nesse aspecto. E interessante verificarmos que o professor, nesta evolucao da escola, passou por
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vérias fases de adaptacdo como profissional da educacdo. O ensino jé foi centrado nele (escola
tradicional) e ele j& foi visto como um facilitador (escola nova). O aluno também ocupa papel

preponderante nesse contexto durante o processo de ensino aprendizagem como um todo.
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Capitulo 3 Avaliacao da Aprendizagem do Ponto de Vista Tedrico

Mestre ndo é soé quem ensina;, mas quem, de repente,
aprende. (GUIMARAES ROSA).

Se eu ndo fosse imperador, desejaria ser professor. Ndo
conhegco missdo maior e mais nobre que a de dirigir as
inteligéncias jovens e preparar os homens do futuro. (D.

PEDRO 1I)

Iremos abordar neste capitulo a avaliacdo do ponto de vista tedrico, desde sua origem,
até os dias atuais, os periodos de sua abrangéncia e evolucdo, qual a diferenca entre testar, medir e
avaliar, além de apresentarmos o0s conceitos, os principios basicos, funcdes, modalidades,

propositos e as dimensdes quantitativas e qualitativas da avaliacao.

3.1 Qual a Origem da Avaliacao?

Para Ristoff (2002, p. 120), “a avaliagao € uma histéria com muitas origens,
todas de certa forma verdadeiras e todas com alguma ficcao” acrescentando que isso ocorre “um
pouco porque o préprio termo ‘avaliacdo’ € um termo muito amplo, com muitos significados”.
Falando sobre a origem da avalia¢do, (RISTOFF, 2002, p. 120), afirma que ela vem desde a
origem da prépria criacdo do mundo. Para ilustrar sua teoria, ele cita a histéria do paraiso que foi
escrita pelo especialista em avaliagdo Michael Patton, da seguinte forma: “No principio Deus
criou os céus e a terra e, ao observar o que havia feito, disse: - Vejam s6 como € bom o que fiz! E
esta foi a manha e a noite do sexto dia. (...) Patton estd entdo a nos dizer que ao criar o mundo

Deus criou também a sua avaliacao”.

Portanto, o ato de examinar ndo € um tema novo. A tradicdo nos exames
escolares teve inicio nos séculos XVI e XVII, com atividades pedagégicas através dos padres
jesuitas e do pastor protestante John Amés Comenius (1592-1671). Entretanto, a avaliacdo ja era
uma pratica utilizada bem antes dos Jesuitas e Comenius. A literatura afirma que Shun,
imperador chinés no ano 2.205 a. C., avaliava o desempenho de seus oficiais a cada trés anos,

com o0 propdsito de os promover ou demitir.
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Os gregos, séculos antes de Cristo, também utilizavam mecanismos de selecdo
para o servigo publico. O filédsofo Sécrates e seus discipulos, no século V a.C., utilizavam-se de
métodos e de técnicas especificos no desenvolvimento de ensino e de necessidades sociais junto a
pequenos grupos voluntdrios de cidaddaos da sociedade grega e de alunos da nagdo. (DIAS
SOBRINHO, 2002; LUCKESI, 2002). O préprio Sdocrates utilizava avaliacido verbal como parte
do processo de aprendizagem. Comentando a educagdo realizada por Sdcrates, na educacdo

ocidental, e como ele trabalhava a esta temética, Ristoff (2002, p. 121), afirma que:

[...] Se visitarmos o primeiro educador da academia, que na civilizagdo ocidental se
chama Sdcrates, veremos que ele estd o tempo todo trabalhando com conceitos do
verdadeiro, do belo e do justo — todas questdes inferenciais e julgativas. Nao
surpreende, pois, que ele chegue a conclusdo de que ‘a vida ndo avaliada ndo vale a
pena de ser vivida’. Ele diz ‘examinada’, mas o que ele estd fazendo, na verdade, ¢é
avaliacg@o.

Nessa época a avaliacdo era realizada através de exames de cardter publico,

mas eles ndo eram como os concursos que temos hoje. Dias Sobrinho (2003a, p. 15), afirma que:

Ha mais de 2 mil anos a China ja fazia exames de selecdo para os servicos piiblicos e a
velha Grécia praticava a docimasia, que consistia numa verificacdo das aptiddes morais
daqueles que se candidatavam a fungdes publicas. Em nenhum desses casos se tratava

2

de avaliacdo escrita. Entretanto, ¢ interessante desde logo observar que esses
procedimentos avaliativos ja carregavam certo sentido de interesse publico;
formalmente pouco elaborados, foram os precursores dos concursos hoje largamente
praticados.

Em seus estabelecimentos de ensino, em 1599, os jesuitas seguiam normas
padronizadas (SILVA, 2003) e introduziram os exames através da obra conhecida como Ratio
Atque Institutio Studiorum Societatis Jesus, mais conhecida como Ratio Studiorum, que
determinava como e quando os exames escolares deveriam ser aplicados, mantendo um Curriculo
unico que era dividido em dois niveis: Estudos Inferiores, que era propriamente uma
alfabetizacdo, voltado para os colonos e os indios, € o Ensino Superior, voltado para a elite
dominante e a formagao do clero.

Nas escolas protestantes, através da obra conhecida como Didacta Magna

(1657), Comenius (ALVES, 2001a e PONCE, 2005) reivindicava a escola para todos, tendo

como parametro diddtico a organizacdo e divisdo do trabalho vigente nas manufaturas,
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estabelecendo dreas de conhecimento, tendo origem nessa forma de ensino a figura do professor
comeniano, “permitindo que muitos alunos sejam atendidos simultaneamente por um mesmo
professor” (SOUSA e ALAVARSE, 2003, p. 86). Para que esse professor pudesse trabalhar foi
desenvolvido o manual diddtico, que deveria mediar a relacdo entre professor e aluno.
Posteriormente foi elaborado outro material de uso didatico intitulado pedagogia do aprender
Jazendo (ALVES, 2001a), mantendo a escola como reprodutora do saber.

Foi Comenius que introduziu também a materialidade da escola como
conhecemos hoje: um prédio com diversas salas de aulas, administracdo, pétio. Interessante
notarmos que tanto no método dos jesuitas como o de Comenius, a avaliacdo era marcada pelo
medo atrelado ao poder determinado pela classe dominante. (LUCKESI, 2002). Para Ponce
(2005, p. 127) o “Capitulo XIX” da Didacta Magna, caracteriza toda a obra de Comenius para
“seu século: Bases para Rapidez do Ensino, com Economia de Tempo e de Fadiga’.

No entanto, a avaliacdo comegou a ser sistematizada no mundo ocidental apds
a Revolucdo Francesa de 1789. Os burgueses tomaram o poder dos senhores feudais e
estruturaram uma nova forma de governo onde imperava o direito a igualdade, liberdade e
fraternidade. Apesar disso, a classe burguesa continuou sendo conservadora dominando através
do poder econdmico e social, excluindo as pessoas que ndo conseguiam aderir ao novo modelo de
extrato social. A forma de produgdo que era realizada através da manufatura agora se tornou
industrializada. A escola por sua vez também teve que se adaptar a nova forma de governo liberal
conservador estabelecido pela burguesia que havia ascendido ao poder, introduzindo em seu
curriculo a avaliagdo conservadora. (LUCKESI, 2002).

A Revolucdo Francesa criou a escola em sistema de classes, com os alunos
organizados de acordo com suas capacidades individuais e idades, organizacdo que permanece
igual até hoje. A avaliagdo passou a ter um forte significado politico provocando importantes
efeitos sociais e seu carater publico trouxe a exigéncia de maior objetividade e transparéncia em
sua prética. Ela deixou de ser verbal e passou a ser realizada através de testes escritos que
consolidaram a seletividade e legitimagdo que sdo processos tipicos de medida e regulacao.

O direito de igualdade estabelecido no artigo 6° da Declaraciao dos Direitos do
Homem e do Cidadao, de 1789, afirmava que: “os cidaddos [...] podem ser igualmente admitidos
a todas as dignidades, postos e empregos publicos, segundo a sua capacidade e sem outra

distin¢do que a de suas virtudes e inteligéncias” (BOBBIO, 1993, p. 747).
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Aparentemente o cidaddo tinha os mesmos direitos, mas o liberalismo
instalado no século XVII, na Franca, ndo era transparente no sentido de que os homens ndo sdao
individualmente iguais, pois apresentam diferencas no que se refere as suas capacidades e
talentos, apesar de livres para seus empreendimentos, ndo tinham capacidades para adquirir,
acumular riquezas e garantir privilégios sociais.

Esses principios liberais se infiltraram no sistema educacional, garantindo
oportunidade igual para todos, mas ao mesmo tempo em que assegurava esses direitos ela se
mostrava excludente e seletiva. A escola tinha que preparar o cidadao para trabalhar na industria,
atendendo ao rapido crescimento da economia. O sistema afirmava que a pessoa precisava
estudar, mas o sucesso nos estudos seria responsabilidade unica e exclusiva dela, conforme as
aptidoes que cada um herda biologicamente. Se ela ndo tivesse sucesso, a culpa seria de sua
heranga cultural.

Nesses moldes encontramos todo o processo de ensino e aprendizagem sendo
estabelecido no mundo capitalista, seguido de um sistema de avaliacio que também era
excludente e seletivo, cumprindo o papel da classe dominante.

Iremos, neste capitulo, fazer uma insercdo na histéria, para que possamos
compreender melhor como a escola tem realizado o processo avaliativo. Para tanto, gostariamos
de enfatizar que nos EUA o primeiro teste objetivo sobre o desempenho em ortografia, foi
realizado com 33.000 mil alunos, por Joseph Mayer Rice, ficando conhecido como estudo
comparativo de 1897 — 1898. (SOUSA, 1986, 1994).

Outro estudioso que realizou testes de avaliagdo escolar nessa época nos EUA
foi Horace Mann. Ele comecou a criticar a forma como a motivagdo dos alunos era tratada e
propds um sistema de testes que consolidaram seu questionamento. Como resultado ele
estabeleceu mudancas que pudessem melhorar a forma de ensino, tais como: substituir os exames
orais por exames escritos, aumentar o nimero de questdes especificas nas avaliacdes e reavaliar
os objetivos educacionais. (MAUAD, 2003).

Na Europa, principalmente em Portugal e Franga, surgiu uma ciéncia chamada
Docimologia. Esses paises criticavam os métodos tradicionais utilizados nos exames e concursos.
Essa ciéncia se destacou nos EUA a partir de 1931. (DEPRESBITERIS, 1989, MAUAD, 2003).
A docimologia tinha duas caracteristicas predominantes: a cldssica ou negativista que tinha como

objetivo aperfeicoar as técnicas e a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e a experimental ou



107

positivista que tinha na avaliacdo uma forma de medir e padronizar o comportamento. Hadji
(2001, p. 27 - 28), comentando o ato de dar notas no trabalho de alunos, nos parametros da
docimologia, afirma que as notas divergiam amplamente. Fazendo uma analise dessa ciéncia o

autor diz:

Os primeiros trabalhos de docimologia forneceram exemplos abundantes disso. No
sentido etimoldgico, a docimologia ¢ a ciéncia (logos) dos exames, ou da medida por
exame (dokimé). Isso foi, portanto, percebido pela docimologia, de saida, como um ato
de medida. Mas os trabalhos empreendidos pela docimologia iam justamente
demonstrar que a idéia de partida, segunda a qual o exame ¢ uma media, revela-se no
minimo muito discutivel.

Tendo em vista as caracteristicas apresentadas, novas metodologias de ensino
comegaram a ser propagadas com o fim de atender as diversas fases do conhecimento, usando
primeiro o diagndstico como ferramenta principal para a organiza¢do do ensino, proporcionando
realizar em seguida um progndstico, isto €, a antecipacdo do que se esperava do aluno. Em 1880
algumas escolas privadas da Inglaterra, Francga, Sui¢a, Polonia e Hungria ja comecavam a utilizar
essas metodologias novas em seu curriculo. Entretanto, foi s6 depois da primeira guerra mundial

que as pesquisas em torno desse assunto se intensificaram.

3.2 Periodos de Abrangéncia e Evolucao da Avaliacao

Para a sociedade moderna, a avaliacdo se constitui como docimologia, devido
a grande importancia que ela passou a ter nos exames, nos testes e nas avaliacdes somativas,
atribuindo notas, controlando e verificando o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
escolar. Os fendmenos sociais, principalmente os politicos e econdmicos passaram a consolidar o
campo da avaliagdo. De acordo com estudo feito sobre Stuffebeam e Shinkfield, por Dias
Sobrinho (2003a, p. 16) a partir da segunda metade do século XX a avaliacdo passou a ser
dividida em cinco periodos, ou cinco geracgoes: o primeiro tem seu foco na era Pré-Tyler, o
segundo se fixa no proprio Tyler, o terceiro ficou conhecido como era da inocéncia, o quarto

¢ chamado de realismo e o quinto ¢ o profissionalismo.
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Para alguns autores estes periodos sdo divididos em quatro partes. Embasamos
nossa pesquisa nos autores que créem ser cinco os periodos principais da avaliagdo, uma vez que
nos parece mais aceitavel. A autora Penna Firme, por exemplo, é defensora de quatro periodos.
No entender dela a era da inocéncia, que € o terceiro periodo € suprimido. O quarto periodo ela
chama de julgamento (PENNA FIRME, 1994, p. 108). No entender da autora o quarto e dltimo
periodo € classificado como sendo o da negociacao.

Como optamos por cinco periodos, iremos aborda-los, como segue: o
primeiro periodo, ou a primeira geracdo, ficou conhecido como sendo Pré-Tyler. Ralf W.
Tyler é apontado por vdrios autores como sendo o “pai da avaliagdo educativa”. (DIAS
SOBRINHO, 2003a, p. 16). A era Pré-Tyler ocorreu entre o final do século XIX até os anos 30,
adentrando nos século XX. De acordo com Dias Sobrinho (2003a, p. 16), “J4 no final do século
XIX se faziam medicdes psicofisicas (capacidades sensoriais, tempos de reacdo etc). Nesse
periodo a educacdo “importou” da drea da psicologia os testes padronizados e objetivos. A
psicometria passou a dominar o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem escolar,
principalmente através do bindmio avaliagao-medi¢ao (DIAS SOBRINHO, 2003a), pois se
supunha que pudesse ser controlada por meio de métodos de andlise cientificos. Mas como medir
emogdes ou experiéncias existenciais?

Nesse primeiro periodo, os trabalhos de Thorndike sobre o uso de testes de
classificagdo, técnicas e escalas de medidas e conhecimentos fundamentaram o que se chamou
posteriormente de “gestdo cientifica” da educagdo (principio da eficiéncia). Outros trabalhos que
marcaram esta primeira fase da avaliacdo foram os de Binet e Rice, que sistematizaram testes de
inteligéncia e de ortografia na escola. Este periodo teve seu apogeu nos EUA nas décadas de 20 e
30 e ficou marcado pelo testing period. (DEPRESBITERIS, 1989). Na educagdo a avaliacio
passou a ser confundida com medicdo e estava inserida basicamente no campo da psicologia,
sendo aplicada de modo restrito como medida do rendimento escolar, quantificado
numericamente por meio de provas, testes e exames, fixando este periodo nos testes mensuraveis.

Na tentativa de medir as aptiddes dos individuos, com o fim de auxiliar os
estudantes em suas dificuldades, proporcionando-lhes um atendimento que os ajudasse nos
estudos, muitos psicélogos e pedagogos criaram instrumentos que possibilitassem diagnosticar as
dificuldades desses alunos. Como resultado surgiram os testes psicoldgicos, primeiramente como

avaliagdo médica, posteriormente se transformaram em avaliacdo intelectual.
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Durante a primeira metade do século XX, os estudos e pesquisas sobre
avaliacdo, se concentraram na aplicacdo de testes, tendo um enfoque totalmente instrumental,
pois a partir dos testes de QI (quociente intelectual), passou-se a utilizar mecanismos que
possibilitava analisar as aptidoes individuais dos estudantes. O que era para ser uma ferramenta
que ajudaria na detec¢do e resolug@o dos problemas passou a ser um mecanismo para classificar,
selecionar e excluir os que tinham dificuldades de ensino e aprendizagem. No Brasil, (PATTO,
1996) especialmente a partir das décadas de 20 e 30, os alunos foram submetidos aos
diagnésticos de médicos e psicélogos, com o intuito de alterar o fracasso escolar a partir do
diagnéstico das diferencas individuais.

O segundo periodo da avaliagdo, ou a segunda geracdo recebeu o nome do
préprio Ralf W. Tyler. De acordo com Stuffebeam e Shinkfield (DIAS SOBRINHO, 2003a),
Tyler foi o grande representante desse periodo, colaborando com importantes contribuicdes para
o campo da avaliagdo. O foco principal da avaliagdo se voltou para programas, curriculos,
formacdo/cumprimento de objetivos e eficdcia da gestdo, embora sua concepcdo continuasse
sendo de medicdo, procedimento experimental e cientifico, conforme o paradigma positivista,
racionalista e cientifico dominante na época. O periodo depois de 1930 em que a énfase da
avaliacdo € centrada nos resultados dos testes caracteriza-se como edumetria (estudo
quantitativo da aprendizagem individual e coletiva).

Na avaliacdo da pesquisa cientifica, Robert Merton desenvolveu os
fundamentos dos métodos de quantificacdo e de impacto da produgdo cientifica (quantidade de
trabalhos, publicacdo em 6rgdos reconhecidos, nimero de citacdes) — trata-se da bibliometria. A
instancia mais comum nessa drea foi o Science Citation Index/SCI. Neste periodo comecou a
circular, nos Estados Unidos, a proposta de educagdo por objetivos, ou seja, a finalidade da
educagdo seria cumprir objetivos preestabelecidos, baseados na ciéncia positivista e necessidades
econdmico-sociais. A questdo nesse momento € colocar a educacdo a servi¢o do desenvolvimento
industrial. Desta forma, surge a necessidade de (re) formular programas educativos e medir o seu
cumprimento. Conseqiientemente, o foco da avaliacio muda, deslocando-se do individuo para os
programas e curriculos.

Essa vis@o utilitarista e propria da industria tem especial sentido nos Estados

Unidos do comego do século XX em processo de recuperacdo econdmica, visdo que, conforme
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Dias Sobrinho (2003a, p. 20), muitos governantes de outros paises sustentam ainda hoje,
especialmente em relacdo ao ensino superior.

A avaliacdo era validada por meio de procedimentos de medicao. Conclui-se,
entdo, que a avaliagdo foi se consolidando como um conjunto de técnicas de elaboracdo de

instrumentos para selecionar e quantificar rendimentos dos estudantes. De acordo com Dias

Sobrinho (2002, p. 21):

A avaliacdo deveria se dedicar ao éxito na escolarizagdo. Comprometia-se, entdo, com a
ideologia da eficiéncia social. Os objetivos educacionais eram estabelecidos em funcdo
do desenvolvimento industrial e com o esfor¢o de recuperacdo da economia norte-
americana. Observa-se, entdo, uma certa ampliagdo do campo da avalia¢do. Continua
sendo fundamentalmente um processo de medida, porém, agora mais preocupada com a
adequagdo dos curriculos as exigéncias sociais e econdmicas, com a formulacdo de
objetivos e a medida de seu cumprimento.

A avaliagdo, conforme o paradigma vigente na época, o positivismo, é ainda
marcadamente técnica, e ndo se resume apenas a medicdo pontuada, mas volta-se para o
diagndstico quantitativo da rentabilidade e eficiéncia da escola, de suas atividades pedagdgicas e
administrativas, com vistas a um processo de aperfeicoamento e reformulacdo continuos das
mesmas, tendo em conta interesses individuais, regionais e nacionais, especialmente nos Estados
Unidos. A escola deveria ser eficaz o suficiente para alcancar as metas exigidas pela economia.
Nota-se, assim, a influéncia da racionalidade instrumental no processo avaliativo. Pode-se dizer
que o campo da avaliacdo foi ampliado neste periodo, pois a avaliacdo de rendimentos dos alunos
articulou-se as questdes dos curriculos e programas. Assim, a avaliagdo surge como um
instrumento importante para exercer o mecanismo de controle e selecdo, conforme a légica
utilitarista.

Nas palavras de Dias Sobrinho (2003a, p. 21), a avaliagdo ‘“‘se torna mais
operativa e centrada nos objetivos educacionais previamente elaborados, que operam como
organizadores de todo o processo de ensino e de avaliagdo [...]”. A pedagogia por objetivos e a
avaliacdo a ela associada continuam se atualizando e se manifestando em diversas modalidades
como, por exemplo, a accountability (responsabilidade, obrigacdo, dever) muito praticada
atualmente por governos e suas agéncias avaliadoras pela fungdo de classificacdo e regulagdo. A

autora Penna Firme (1994) caracteriza a avalia¢do nesse segundo periodo como descritiva. Ela
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também passou a ser vista como um modo de critica e discussdo dos modelos educacionais e
também das proprias instituicdes (DEPRESBITERIS, 1989; LUCKESI, 2002; POPHAN, 1983).

A avaliacdo escolar, baseando-se na andlise do rendimento escolar a partir de
objetivos explicitos, adquire uma perspectiva muito objetiva, na obra que Ralf W. Tyler e Smith
escreveram, intitulada “Estudo dos Oito Anos”. Fundamentado na idéia de controle do ensino e
da aprendizagem, da capacidade cientifica de predizer e regular o comportamento do educando,
eles introduzem aos testes ja existentes novos procedimentos avaliativos, como por exemplo, a
ficha de registro de comportamentos e escala de atitudes. Para Tyler e Smith a “avaliacdo deve
julgar o comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educagdo € justamente modificar
tais comportamentos”. (TYLER apud SAUL, 1995, p. 27).

Para Tyler e Smith a avaliagdo se fixava em trés aspectos bdsicos: o estudante,
a sociedade e o conteido, incluindo neste estudo a filosofia e a psicologia como filtros de
julgamento dos comportamentos dos alunos, os quais devem ser comparados com padrdes
esperados. De acordo com Depresbiteris (1989) eles dividiam a avaliagdo em dois momentos. No
primeiro ela julgava os comportamentos, com o imperativo de modificd-lo e no segundo
momento eles acreditavam que a avaliagdo ndo poderia ser realizada de uma tnica vez, mas em
vdrias, para que pudessem identificar as mudancas que ocorria durante o processo.

Apesar dos educadores perceberem que o modelo de avaliagdo imposto pela
teoria de Tyler deixasse a desejar, principalmente pelo fato de que suas metodologias eram de
carater seletivo e ndo auxiliavam muito no processo de ensino, eles continuaram utilizando as
técnicas impostas por esse conceito de avaliacdo em sua préatica pedagdgica. O modelo de
avaliacdo escolar era reprodutivista (DEPRESBITERIS, 1989), pois havia um controle do
planejamento curricular, onde os objetivos ndo eram centrados nos alunos, mas sim nos
conteddos, semelhante ao controle de producdo que o Taylorismo havia instituido na linha de
producdo das industrias.

Essas abordagens se apoiavam na perspectiva objetivista de producdo do
conhecimento, utilizando termos que se caracterizavam em medir quantitativamente a
aprendizagem, avaliar realizando um juizo sobre as respostas dos alunos nas diversas situagoes
proporcionadas para aprendizagem, testar utilizando instrumentos que registrassem momentos

especificos da aprendizagem e valorizar os temas que haviam sido interiorizados.
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O terceiro periodo da avaliacdo, ou terceira geracdo denominada era da
inocéncia, que na periodizagdo de Stuffebeam e Shinkfield compreendeu a época que vai de 1946
a 1957, Dias Sobrinho (2003a, p. 21) destaca um importante trabalho de Tyler denominado Basic
Principles of Curriculum and Instruction, publicado em 1949. Com este trabalho a concepg¢ao
de avaliacdo de Tyler se sistematizou e ganhou projecdo (SOUSA, 1986), onde ele expressa a
concepgdo de avaliagdo por objetivos, muito difundida em nossos dias, pois apresenta a avaliacao
como procedimento que permite verificar se os objetivos educacionais estao sendo atingidos pelo
programa de ensino, oferecendo informagdes quanto ao desempenho dos alunos face aos
objetivos esperados, possibilitando verificar se as experiéncias de aprendizagem, que foram
prevista e executadas, estdo favorecendo o alcance dos resultados desejados.

Um ano antes de Tyler langar seu livro, Basic Principles of Curriculum and
Instruction, em 1948 se reuniu em Boston uma convencdo da Associacdo Norteamericana de
Psic6logos, com o intuito de estudar a avaliagdo numa perspectiva mais compreensiva € dar uma
melhor definicdo para os termos usados para avaliar. Vdrios professores e investigadores
realizaram trabalhos referentes a linguagem dos objetivos educacionais, com o objetivo de
elucidar melhor sua classificacdo, formulacdo e andlise. Como resultado, surgiu em 1956 a obra
Taxonomia dos Objetivos da Educacdo e dominio cognitivo, elaborada por Benjamim Bloom,
tornando-se uma referéncia fundamental para todos os educadores.

O quarto periodo, ou quarta geracao da avaliacdo vai de 1958 a 1972 e
ficou conhecido como realismo e se caracteriza no dizer de Dias Sobrinho (2003a), em intensa
mobilizacdo no campo da avaliacdo. Trés préticas de avaliacdo importantes se evidenciam no
quarto periodo. Um dos fatores que influenciou as mudancas foi a proposta do senador Robert
Kennedy em 1965. “A avaliacdo passou ser parte obrigatéria da educacdo e, mais tarde, dos
programas sociais federais”. (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 22).

No primeiro momento observou-se a extensao da avaliacdo como prestagao de
contas, ou accountability, pois a escola deveria prestar contas de seus servicos aos pais. No
segundo caso, os avaliados sdo alunos, professores, escolas, conteudos, metodologias, estratégias
de ensino, etc. Neste modelo, além do enfoque quantitativo e positivista também sdo utilizados
enfoques ditos naturalistas ou fenomenoldgicos e qualitativos. O terceiro caso associa-se as
proposi¢des de Cronbach, 1963, cuja idéia era avaliar os programas durante o seu

desenvolvimento e tomar as decisdes que possibilitassem as necessdrias correcdes. As
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proposi¢cdes de Scriven, 1967, reforcam a idéia de avaliacdo para tomada de decisOes para
melhorar os cursos/programas, para organizaciao dos alunos e regulacdo administrativa propondo
uma clara distin¢do entre fungdes e objetivos da avaliagao (Dias Sobrinho, 2003a).

Mager (DEPRESBITERIS, 1989 e SOUSA 1986), foi outro pesquisador que
contribuiu com novos conceitos no campo da avaliagdo, diferenciando avaliar, medir e testar.
Para ele medir faz parte de um processo que determina a extensdo de uma caracteristica
pertencente a um objeto ou uma pessoa, avaliar € um ato comparativo entre uma medida e um
padrao que emite julgamento sobre a comparacdo e testar € um processo para medir
caracteristicas com itens de verificacdo e itens de diagndstico. Para Mager item de verificacdo é
aquele que determina se um padrdao chegou ou nio a ser alcancado e item de diagndstico € aquele
que mostra ao avaliador porque o padrdo estipulado na avalia¢do nao foi alcangado.

Cronbach em 1963 (DEPRESBITERES, 1989), complementou o conceito de
Mager, definindo avaliacdo como sendo um processo que visa a coleta de dados e utilizacdo das
informacdes como recurso na condu¢do tomada de decisdes sobre programas educacionais. Para
Cronbach o processo avaliativo ndo era visto como um fato isolado, mas uma forma de
aperfeicoar o curriculo e determinar a validade do sistema de ensino como um todo. Cronbach
também “propunha uma superacdo da idéia de que os objetivos sdo os organizadores da
educacgdo. Para ele, a avaliacdo deve se orientar pela no¢do do tipo de decisdo que se pretende que
ela sirva. As decisdes a serem tomadas constituem, pois, o centro da avaliacio” (DIAS
SOBRINHO, 2003a, p. 22).

O quinto periodo da avaliacdo é o do profissionalismo, com constru¢io
tedrica propondo novos modelos de avaliacdo. Ele se constitui numa ampliagdo do campo, pois a
avaliacdo, a partir dos anos 70, passa a ser um objeto de estudo (meta-avaliacdo) além de ser uma
area de praticas variadas. Dias Sobrinho (2002, 2003a, 2003b) considera o ano de 1965 um
divisor de dguas. Neste ano, foi promulgada, nos EUA, a Lei sobre a Educag¢do Priméria e
Secunddria enfatizando os problemas dos alunos que chegavam a escola com desvantagens
sociais e educacionais. O senador Robert Kennedy propde, entdo, a obrigatoriedade da avaliacdao
dos programas destinados a esses alunos. Posteriormente, essa medida torna-se obrigatéria a
todos os programas sociais e educativos norte-americanos. Essa acdo coloca a avaliacdo em

posicdo de centralidade provocando sua profissionalizagao.
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A avaliacdo comeca, entdo, a ser praticada de modo profissionalizado, com
revistas, prémios, organizagdes e padrdes, com cursos de formagcdo em avaliagdo, congressos,
semindrios, aumentando sua visibilidade para além das salas de aula e das proprias institui¢des
educacionais.

A énfase da avaliacio muda de enfoque: dos objetivos para a tomada de
decisdes. Questiona-se o paradigma positivista enquanto surgem os enfoques qualitativos. Porém
isso nao significa desaparecimento da avalia¢do por objetivos que ainda € uma pratica marcante e
persistente. Indica apenas a ampliagdo e complexidade de sua drea de atuacdo. Os destaques do
periodo ficam por conta do aumento e melhoria da comunicagdo, formacdo/titulacdo de
avaliadores, cooperacdo entre organizacOes avaliadoras, a melhoria da comunicacdo entre os
grupos partidarios da qualidade ou quantidade. A avaliagdo € agora caracterizada como juizo de
valor.

A ampliacdo do campo da avaliacdo ocorre com o acolhimento de estudiosos
de outras areas do conhecimento como, por exemplo, socidlogos, filésofos, antropdlogos entre
outros, que colocam o foco do respectivo trabalho no processo de avaliagdo. A avaliacdo deixa de
ser responsabilidade de especialistas em testes, origindrios da psicologia e deixa, também, de ser
monodisciplinar, tornando-se pluralista, em suas concepg¢des, métodos, objetivos, dentre outras
aplicacoes.

O periodo entre meados da década de 1060 até inicio da década de 1980, é
caracterizado pela inser¢ao dos métodos qualitativos na avaliacdo. Nota-se, entdo, a presenca de
mecanismos de participacdo de negociacdo. Prevalece, também, a idéia da avaliagdo dando
oportunidade e autonomia a todos interessados em participar do seu processo. Dentro deste
contexto surgem novas perspectivas que trazem a tona o sentido ético e politico da avaliacdo e
sua relacdo com as questdes do poder.

Dias Sobrinho (2003a, p. 23), chama atenc¢a@o para dois aspectos importantes: o
aparecimento das abordagens qualitativas em fun¢do de problemas na educac¢io norte-americana
de negros e das minorias, nos anos sessenta; a forte militincia e mudancas sociais ocorridas nesse
mesmo periodo. Tratando das abordagens qualitativas, o autor afirma que elas “ganharam
adesdes em virtude de seu potencial para apreender os sentidos dos tumultos sociais e de dar

oportunidade as manifestacdes e perspectivas das populacdes mais desfavorecidas™.
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Portanto, a assun¢do da abordagem qualitativa na avaliacdo representa o
rompimento do vinculo exclusivo com a psicologia e a incorporacdo de fendmenos de outras
dimensdes sociais, de outros objetos de estudo, de véarias tendéncias e metodoldgicas, de outras
areas de conhecimento, como por exemplo, das disciplinas sociais como a antropologia, filosofia,
fenomenologia, etnografia, economia, administracdo, dentre outras. Ao tornar-se obrigatdria a
avaliacdo de todos os programas sociais e educativos norte-americanos, a avaliacdo se
transforma, muda de qualidade e se profissionaliza, inclusive com a criacdo de escolas de
avaliacdo (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 23).

A profissionalizacdo e ampliacio da avaliacio possibilitaram o
desenvolvimento de novos modelos de avaliagio, mas também a anexacdo das
contradicdes/disputas das novas drea/conhecimentos incorporados. Negociagdo, participacdo e
métodos qualitativos ganham, entdo, grande importincia com grupos diferenciados que
produziram diferentes perspectivas: autonomizante, critica, de decisdo, responsiva, pluralista,

democratica. Dias Sobrinho (2002, p. 24), afirma que:

[...] Obviamente, essas novas perspectivas de cardter mais qualitativo e democréatico

trouxeram a tona, de forma muito clara, o sentido ético e politico da avaliacdo e
portanto sua vinculagdo estreita com as questdes de poder.

A avaliagdo jd ndo ¢ mais monodisciplinar, tampouco tdo estreitamente tributaria da
psicologia. Tornou-se pluralista, tanto no que se refere a concepg¢des, quanto a métodos,
enfoques, objetivos, interesses e destinatdrios.

Esses novos modelos surgiram conflitos e disputas, principalmente entre
grupos que defendem as abordagens quantitativas ou qualitativas, nos anos 1970. Essa disputa
decorre das diferencas entre os paradigmas adotados em cada corrente, nos diferentes modos de
conceber o mundo, nos diferentes niveis de cientificidade que se atribuem a cada uma das
abordagens. Disputa que atualmente ji tem importincia menor, dada a possibilidade de
complementaridade no emprego conjunto das duas abordagens.

Ap6s o término da 2* Guerra Mundial constituiu-se um novo modelo de Estado
norte-americano, o Estado intervencionista ou de Bem-Estar social, que vigorou até os anos
oitenta. Ele representava a unido social entre o trabalho e o capital. Neste modelo de governo, o
cidadao podia aspirar melhores condi¢des de educacdo, saude, seguridade social, saldrio e

moradia. Este modelo de governo tinha fun¢do de regulador social, ou seja, de proporcionar o
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ajuste da economia e da politica. Essa situacdo fez com que a avaliagdo assuma como alvo os
programas, os processos de implementagdo de determinados programas sociais.

A educacdo no Estado de Bem-Estar social deveria corresponder a demanda
social, pois o Estado era agente de financiamento das condicdes para garantir o atendimento a
esta demanda que se ligava diretamente as necessidades da industria e da producdo. Desse modo,
neste periodo, a avaliagdo foi praticada como instrumento de obtencdo de dados que serviriam
como parametros para julgamento das politicas publicas implementadas (DIAS SOBRINHO,
2003a), facilitando, assim, a profissionalizagdao do campo da avaliacdo. Portanto, as décadas de
sessenta e setenta foram fortemente influenciadas pela crenca liberal de que os problemas
identificados pelas ciéncias sociais seriam resolvidos por meio de politicas alimentadas por
inversdes de dinheiro sendo papel da avaliacdo identificar a eficiéncia destas politicas.

Porém, mesmo com o aparecimento das abordagens qualitativas, de meados
dos anos 60 até os anos 80, predominou o paradigma positivista e suas decorrentes idéias:
gerencialismo, objetivismo, mensuracdo, quantificacdo, relacdo custo/beneficio, eficiéncia,
eficdcia, controle, qualidade, com maior prestigio, portanto, para os modelos de andlise de
sistemas, decorrente da politica norte-americana relacionada ao Estado de Bem-Estar social.

Com a disseminacdo da crenca liberal de que pela avaliacio poderiam ser
superados os problemas sociais, para avaliar programas sociais postos em prética, foram criados
orgdos publicos, a cargo de economistas e militares, que desenvolveram trabalhos com énfase em
posturas positivistas e pragmaticas, e geraram metodologias entre as quais se destaca o Sistema
de Planejamento, Programas e Or¢camento (PPBS) largamente utilizado nos Estados Unidos no
governo Johnson (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 27). Paises europeus como Franga e Inglaterra,
com interesse em conferir mais racionalidade ao or¢amento, importaram esses modelos de
avaliacdo, abandonados alguns anos mais tarde. Ainda que com pelo menos uma década de
defasagem, esses modelos foram exportados para diferentes continentes e paises, inclusive o
Brasil, e os principios de racionalidade técnica, instrumental, economicista, e as exigéncias de
inspecdo financeira ainda hoje orientam as préticas avaliativas em muitos deles.

A crise do petréleo ocorrida na década de setenta, coloca em xeque o Estado
do Bem-Estar social. A elevacdo das taxas de inflacdo e as baixas taxas de crescimento
provocaram uma forte recessao no mundo capitalista avancado. Esta crise do modelo econdmico

deu forgas para as idéias neoliberais que defendiam uma nova configuracao estatal de modo a ser
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capaz de romper o poder dos sindicatos, exercer um grande controle do dinheiro e diminuir
gastos nas dreas sociais.

As medidas de ajustes estrutural e fiscal modificaram as politicas econdmicas
e sociais, reordenando as atividades estatais a partir da sua descentralizac¢do, ou seja, o mercado e
a comunidade absorveram responsabilidades do Estado. O Estado interventor assume uma
condi¢do de regulador conforme os critérios de eficiéncia, competitividade e qualidade advindas
do mercado.

O Estado deixa de ser fonte geradora de beneficios e servi¢os para a superacao
dos problemas sociais e passa a ter um papel controlador e fiscalista, prevalecendo, assim, a
légica do controle e da racionalidade orcamentdria, que provocou cortes financeiros e o
rebaixamento da fé publica.

O impacto causado pelas politicas neoliberais pode ser visto nas seguintes
acoes: reformas do estado; privatizacdo de empresas produtivas e lucrativas governamentais;
abertura de mercados; reducio de encargos sociais relativos aos assalariados, tanto por parte do
poder publico quanto das empresas privadas; informatizagdo dos processos decisérios e
produtivos; busca de qualidade total nos produtos e nos programas sociais; trabalhos flexiveis ou
despadronizacdo dos contratos no que tange ao tempo, lugar e saldrio; despadronizacdo e
flexibilizacdo da producdo entre outras. Agora, quem demarca as fronteiras fisicas, politicas,
econOmicas, sociais e culturais entre os paises € o mercado, caracterizando fortemente a transicao
da postura do Estado interventor para a postura do Estado Avaliador.

Portanto, as teorias neoliberais provocaram a alteracio do modelo de
intervencdo estatal na sociedade, causaram a globalizacdo das relagdes comerciais € o
desenvolvimento de tecnologias de comunicacdo e informagdo, transformando o mundo em uma
“aldeia global”. Surge, assim, uma nova visao de educagdo. Nas dltimas décadas do século XX, a
educagdo adquire a responsabilidade de inserir individuos no mercado de trabalho e aumentar a
competitividade. Neste contexto surge a idéia de que os estudantes necessitam desenvolver
determinadas competéncias para poder “competir no mercado de trabalho”. Estas competéncias
sio padronizadas de acordo com a empregabilidade, atendendo a demanda do capital. E
conferida, também, a educacdo, uma funcao politica: ser fonte de mobilidade social. Desse modo,
a missdo atribuida a educacdo € a de “promover e aumentar a competitividade dos norte-

americanos no mercado internacional” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 31).
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As reformas educacionais ocorridas neste periodo foram fundamentadas no
paradigma econdmico que apresenta os seguintes principios: descentralizac¢do, reducdo de gasto
publico, aumento da eficiéncia dos servigos oferecidos, maior proximidade com as culturas
locais, liberalismo econdmico, moderniza¢do, aceleracdo da produ¢do do conhecimento
cientifico. Estas propostas contaram com o apoio das agéncias financiadoras internacionais. Este
conjunto de medidas tinha o objetivo de melhorar o “capital humano™ para que ele adquirisse
condi¢des de competir no mercado internacional.

Na década de oitenta, foram elaboradas reformas educacionais cujo principio
basico era o gerencialismo eficiente, a privatizacdo, a produtividade, a seletividade, os interesses
e a satisfacdo do consumidor que caracterizam a educacdo com a cultura de empresa. Essas
proposi¢des reforcam as idéias de Enguita (1989) e Freitas (2001), anteriormente mencionadas,
sobre a escola como institui¢do que nao foge as regras da sociedade em que estd inserida.

Dias Sobrinho (2003a e 2003b); afirma que, conforme a racionalidade
neoliberal vai dominando o cendrio mundial, processo desencadeado especialmente apds a crise
do petréleo de meados dos anos 1970 que trouxe em seu bojo drasticos cortes nas dreas sociais,
esse novo paradigma, que vem substituir o do Estado de Bem-Estar social, em diferentes tempos
e espagos, vai engendrando um novo tipo de Estado Avaliador. A avaliacdo, afinal, ndo tem a
forca que as idéias liberais apregoavam.

Assim, o foco das acgdes estatais que eram de provimento de beneficios e
servigos, incluindo a avaliacdo da eficdcia dessas ag¢des, muda para o de avaliador no sentido de
fiscalizacdo, controle e racionalidade orcamentdria. Dissemina-se, por intermédio dos governos,
em acordo com o mercado que se encontra em processo de reorganizacao das forgas capitalistas,
a ideologia da eficiéncia, do Estado minimo, da importancia das competéncias e habilidades
individuais, ou seja, uma nova cultura privatista, gerencialista, fiscalista e reguladora em
substituicdo as idéias liberais democréticas e pluralistas baseadas na igualdade de qualidade para
todos. Desloca-se novamente o foco da avaliagao: de prestacdo de contas para o cumprimento de
obrigacdes/ obtengdo eficiente de resultados. Avaliacio como accountability com a nova
ideologia que agora domina o mercado — da efici€éncia — e com critérios de qualidade definidos
nao pelos educadores, mas sim pelos administradores centrais por meio de seus tecnocratas — € o

modelo tecnoburocratico de avaliacio.
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Esse modelo de avaliagdo na forma de accountability domina a Inglaterra e os
Estados Unidos nos anos 1980, respectivamente nos governos de Thatcher e Reagan cujas
prioridades eram “recuperar o rigido controle sobre as contas publicas, o que passava pelo
descomprometimento do Estado com os gastos em politicas sociais” (DIAS SOBRINHO, 2002,
p-30). A avaliacdo torna-se entdo accountability (responsabilizacdo) e assessment (verificacdo de
rendimentos) — por exemplo, os testes padronizados e os exames nacionais, que também
aparecem no Brasil com pelo menos uma década de defasagem.

Essa espécie de alternancia entre principios mais democrdticos ou mais
reguladores, que se observou, por exemplo, nos Estados Unidos, com Kennedy/Johnson, Reagan,
Clinton, Bush, ndo escondem, entretanto, as fortes orientacdes que se mantém em todos eles que
se relacionam a ‘“obrigacdo da educacdo em torno das metas econdmicas, da formacdo
profissional segundo as exigéncias do mercado, da competitividade internacional” (DIAS
SOBRINHO, 2002, p.31), reforcando as teses sobre escolas capitalistas defendidas por Enguita
(1989) e Freitas (2001), ja mencionadas anteriormente. E esses processos também vao ocorrendo
em outros paises, em diferentes tempos, conforme a demanda e dominio do modelo capitalista de
producdo/organizagdo social. Nesse sentido, os organismos internacionais e intergovernamentais
tem fungcdo importante na disseminacdo da ideologia e dos modelos educacionais e,

conseqiientemente, no desenvolvimento da avaliacdo.

3.3 Conceitos, Principios e funcoes da avaliacao: Testar, Medir e Avaliar

Nao poderiamos continuar a teorizar sobre a avaliacdo da aprendizagem, sem
definirmos antes os termos testar, medir e avaliar. Ao tratar da avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem, Haydt (2003, p. 09 - 10), faz a seguinte pergunta: Afinal, qual a diferenca entre

testar, medir e avaliar? O autor responde da seguinte forma:

Testar significa submeter a um teste ou experiéncia, isto é, consiste em verificar o
desempenho de alguém ou alguma coisa (um material, uma méiquina etc), através de
situagdes previamente organizadas, chamadas testes. Atualmente os testes sdo
empregados em larga escala na educagdo. [...]
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Medir significa determinar a quantidade, a extensdo ou o grau de alguma coisa, tendo
por base um sistema de unidades convencionais. Na nossa vida didria estamos
constantemente usando unidades de medida, tais como o metro, o quilo, o litro,
unidades de tempo (horas, minutos, segundos, meses, anos) etc. O resultado de uma
medida é expresso em numeros, daf a sua objetividade e exatiddo. A medida se refere
sempre ao aspecto quantitativo do fendmeno a ser descrito. [...]

Avaliar ¢ julgar ou fazer a apreciacdo de alguém ou alguma coisa, tendo como base
uma escala de valores. Assim sendo, a avaliacdo consiste na coleta de dados
quantitativos e qualitativos e na interpretacdo desses resultados com base em critérios
previamente definidos. Portanto, ndo € suficiente testar e medir, pois os resultados
obtidos através desses instrumentos devem ser interpretados em termos de avaliagdo”.

Para Soares, (2002, p. 111), “Medir é uma necessidade imposta pela sociedade
moderna. E impossivel viver hoje sem uma sintese, frequentemente oferecida pela mensuragao da
quantidade de interesse” [...] “Antes de medir € preciso decidir o que medir”.

Com essas definicdes é possivel verificar que geralmente o termo avaliagdo
vem sempre associado a outros como exames, notas, sucesso e fracasso, promocao e repeténcia e
que estes “termos” sdo usados em nosso cotidiano, tanto nas escolas como no dia-a-dia da
sociedade contemporanea. Isso nos leva a crer que a concepcao pedagdgica da avaliacdo assume
dimensdes muito mais amplas, pois a atividade educativa ndo tem como meta dar notas, mas
fazer com que os objetivos propostos possam mudar o comportamento dos alunos. A avaliagao
entra nesse contexto justamente para verificar em que medida esses objetivos estdo sendo
alcancados, possibilitando ao aluno continuar no processo de aprendizagem. (HAYDT, 2003,
DIAS SOBRINHO, 2002 e 2003a).

Dessa forma podemos ver que testar, medir e avaliar ndo sao sindnimos,
mesmo que seus significados se justaponham. Apesar de ndao serem sindonimos eles se completam,
pois a diferenca se refere a amplitude de seus significados. Para Haydt, “medir € um termo mais
amplo que testar, pois os testes constituem uma das formas de medida” e “avaliar apresenta um
conceito mais amplo que os outros dois”, pois para avaliar utilizamos tanto dados quantitativos
quanto qualitativos.

Na figura 4 a seguir, esquematizada por Haydt (2003, p. 10), é apresentado a

distin¢do/definicdo dos termos: testar, medir e avaliar:



Figura 4: Distin¢oes entre os termos testar, medir e avaliar
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Testar

Verificar um desempenho

através de situacdes

previamente organizadas,

chamadas testes.

o
Medir

Descrever um fendmeno

do ponto de vista

quantitativo.

Avaliar
Interpretar dados

quantitativos e qualitativos
para obter um parecer ou
julgamento de valor, tendo
por base padrdes ou critérios.

Com a defini¢do desses termos serd mais facil compreendermos também a

defini¢do de avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, listamos a seguir uma

relacdo com o nome dos autores que t€ém atuado nos meios educacionais no Brasil. Em seguida

apresentamos um quadro com a defini¢cdo de avaliacdo para cada um deles. Esses autores sao

mencionados como referéncia e subsidios para que possamos compreender melhor como eles

explicitaram o assunto.

Quadro 2: Procedimentos de avaliacio indicados pelos autores considerados neste estudo.
Quadro adaptado de Sousa, Zakia; 1986, pag. 35.

1° 2°) BLOOM, 3° 4°) AUSUBEL, NOVAK e 5°
TYLER, R. W. HASTINGS e TABA, H. HANESIAN GRONLUND, N. E.
(1930/80) MADAUS (1950/60) (1960/90) (1970)
(1940/80)

“O processo de avaliagdo
consiste essencialmente
em determinar em que
medida os objetivos
educacionais estdo sendo
realmente alcancados
pelo programa do
curriculo e do ensino. No
entanto, como os
objetivos educacionais
sdo essencialmente
mudangas em seres
humanos. Em outras
palavras, com os
objetivos visados
consistem em produzir
certas modificagdes
desejdveis nos padroes
de comportamento do
estudante. A avaliagdo é
o processo mediante o
qual se determina o grau
em que essas mudangas
de comporta-mento estdo
realmente ocorrendo”.

“Avaliacdo € a coleta
sistemadtica de evidéncias
por meio das quais se
determinam as mudangas
que ocorrem nos alunos
e em que medidas elas
ocorrem.

Inclue uma grande
variedade de evidéncias
que vdo além do
tradicional exame final
de l4pis e papel. E um
sistema de controle de
qualidade pelo qual pode
ser determinada, em cada
etapa do processo
ensino-aprendizagem, a
efetividade ou ndo do
processo e, em caso
negativo, que mudangas
precisam ser feitas para
assegurar sua
efetividade antes que
seja tarde”.

“Avalia¢do € um processo
que visa modificar a
conduta dos estudantes:
estas mudangas constituem
os objetivos da educacdo. A
avaliagdo é o processo de
determinar em que
consistem estas mudancas e
de estimd-las com relacdo
aos valores representados
nos objetivos, para
descobrir até que ponto se
atinge os objetivos da
educacdo. Avaliacdo € parte
integrante da elaborac@o do
curriculo que comega com o
interesse pelos objetivos e
termina quando se
estabelece em que medida
estes foram alcangados”.

“Auvaliar significa emitir um
julgamento de valor ou
mérito, examinar os
resultados educacionais
para saber se preenche um
conjunto particular de
objetivos educacionais”

Avaliagao “é um processo
continuo, subjacente a todo
bom ensino e
aprendizagem. Avaliacdo
pode ser definida como um
processo sistemdtico que
determina a extensdo na
qual os objetivos
educacionais foram
alcangados pelos alunos.
Ha dois aspectos
importantes nesta
defini¢do. Primeiro, note
que avalia¢do implica num
processo sistemadtico, o
qual omite observagdes
casuais, ndo controladas
dos alunos. Segundo,
avaliac@o sempre
pressupde que objetivos
educacionais sejam pré-
viamente identificados.
Sem a determinacao prévia
dos objetivos € impossivel
julgar a extensao do
progresso. Avalia¢do inclui
julgamento de valor quanto
a desejabilidade do
comportamento do aluno”.
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60
POPHAM, W. J.
(1970)

70
RAGAN, W. B.
(1970)

80
SCRIVEN, M.
(1970-2000)

90
STUFFLEBEAM, D.
(1971-2000)

“Avaliacdo Educacional consiste em
apreciacdes de mérito concernentes ao
fendmeno educacional.
Meérito educacional € a determinagao
do valor ou, significa dizer que € bom
aquilo que estamos avaliando.
Avaliagao pode ser considerada como
o ato de aferir através de comparacdo
do resultado observado (dados de
desempenho) de alguma iniciativa
educacional, com um padrdo ou
critério de aceitabilidade pretendido
(dados desejados)”.

“O termo avaliagdo
refere-se a coleta de extensa
evidéncia quanto as habilidades,
status e problemas das criancas,
mediante processos formais e
informais. Inclui também o
processo de organizar e
interpretar esses dados para dar
uma descri¢do compreensiva da
crianga, tendo em vista os
antecedentes de sua experiéncia
educacional”.

“Avaliacdo € uma atividade
metodolégica que consiste na
coleta e na combinagdo de dados
relativos ao desempenho, usando
um conjunto ponderado de
escalas de critérios que leve a
classificagdes comparativas ou
numéricas, e na justificacdo: a)
dos instrumentos e coleta de
dados; b) das ponderagoes; c) da
selecdo de critérios”.

“A avaliagdo € o processo de
delinear, obter e fornecer
informagdes tteis para o
julgamento de decisdes

alternativas.

Ele enfatiza o carater processual
da avaliagdo, sendo que esse
processo inclui trés fases:
delinear, obter e fornecer
informacdes. As informagdes
obtidas devem ter como critério
basico a utilidade, visando
orientar a tomada de decisdes”.

3.4 Conceitos de Avaliacao para os Autores Pesquisados

1° - Avaliacao para Ralph W. Tyler (1902 a 1994)

De acordo com a autora Haydt (2003, p. 11), para Tyler a avaliacdo ocorria da

seguinte forma:

[...] o processo de avaliacdo consiste essencialmente em determinar em que medida os
objetivos educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo programa do curriculo e
do ensino. (...) Como os objetivos educacionais sdo essencialmente mudangas em seres
humanos — em outras palavras, como os objetivos visados consistem em produzir certas
modificacdes desejaveis nos padrdes de comportamento do estudante —, a avaliag@o € o
processo mediante o qual se determina o grau em que essas mudangas de
comportamento estdo realmente ocorrendo.

Tyler nesta definicdo enfatiza o carater funcional da avaliagdo, pois ela se

processa em fungdo dos objetivos previstos. Ainda para ele “avaliar consiste em obter evidéncias

sobre as mudancas de comportamento ocorridas no aluno, em decorréncia da aprendizagem,

todos os recursos disponiveis de avaliacdo devem ser usados para conseguir esses dados”.

(HAYDT, 2003, p. 12). A obra de Tyler e Smith intitulada “Estudo dos Oito Anos”, influenciou a
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andlise do rendimento escolar a partir de objetivos explicitos. Nesta obra os autores
acrescentaram aos testes ja existentes novos modelos de avaliacdo, tais como fichas de registro de
comportamento dos alunos, escala de atitudes, dentre outros. Um dos objetivos deles também era
obter informacdes sobre o rendimento escolar do aluno no decorrer do processo de sua
aprendizagem, tendo como parametro os objetivos curriculares. (DEPRESBITERIS, 1989;
POPHAN, 1983; VIANNA,1989).

A avaliag@o por objetivos proposta por Tyler influenciou a educac@o no Brasil
principalmente no final das décadas de 1960 e 1970, com a tendéncia tecnicista de pensar
educacdo. O livro publicado por Tyler em 1949 intitulado Basic principles of curriculum and
instruction, foi largamente difundido entre os brasileiros, mesmo antes de ser traduzido, em
1974. Ao se referir a este livro de Tyler, os autores Sousa e Alavarse (2003, p. 73), enfatizam

que:

Nesta obra, o autor expressa a concep¢do de avaliagdo por objetivos, que se caracteriza
como procedimento que permite verificar se os objetivos educacionais estdo sendo
atingidos pelo programa de ensino. Tem por finalidade fornecer informag¢des quanto ao
desempenho dos alunos face aos objetivos esperados, possibilitando que se verifique
em que medida as experiéncias de aprendizagem, tal como previstas e executadas,
favorecem o alcance dos resultados desejados.

Fazendo uma analise da teoria de Tyler, sobre a abordagem comportamental
da aprendizagem e como ela fornece subsidios para medir, controlar e avaliar, associada com os

objetivos, Giroux (1983, p. 64), afirma que:

Sua abordagem comportamental da aprendizagem fornece ‘passos’ muito bem definidos
para medir, controlar e avaliar a ‘experiéncia’ de aprendizagem’ em associacdo com
objetivos predefinidos. Nessa perspectiva, ndo hd preocupa¢do com os principios
normativos que governam a sele¢do, a organizacdo e a distribui¢cdo de conhecimento,
nem com o modo como o conhecimento se relaciona com o poder e o conflito. Ndo hd
qualquer interesse pelas formas através das quais os principios estruturais do curriculo
escolar e das praticas sociais de sala de aula articulem-se com aqueles processos sociais
capitalistas que caracterizam a sociedade mais ampla.

2° - Avaliacdo para Benjamim S. Bloom (1913-1999), J. Thomas Hastings e George F.
Madaus
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Para Bloom, Hastings e Madaus (DIAS SOBRINHO, 2003a), a aprendizagem
€ concebida como objeto central da avaliacdo. Eles acreditam também que € necessario avaliar as
entradas, os contextos ou circunstancias diversas, os processos, as condi¢des de produgdo e os
elementos finais que abrange todo o processo. De acordo com a autora Haydt (2003, p. 13), ao
comentar a cldssica obra de Bloom, Hastings e Madaus, Manual de avaliagdo formativa e

somativa do aprendizado escolar, ela afirma que eles acreditavam que:

z

A avaliagdo € um método de coleta e de processamento dos dados necessdrios a
melhoria da aprendizagem e do ensino.

A avaliag@do inclui uma grande variedade de dados, superior ao rotineiro escrito final.

A avaliacdo auxilia no esclarecimento das metas e dos objetivos educacionais
importantes e consiste num processo de determinacdo da medida em que o
desenvolvimento do aluno estd se processando da maneira desejada.

A avaliacdo € um sistema de controle de qualidade pelo qual se pode determinar, a cada
passo do processo ensino-aprendizagem, se este estd sendo eficaz ou ndo; e caso nao
esteja, indica que mudancas devem ser feitas a fim de assegurar sua eficicia antes que
seja tarde demais.

Finalmente, a avaliagdo € um instrumento na pratica educacional que permite verificar
se os procedimentos alternativos sdo igualmente eficazes na consecugdo de uma série
de objetivos educacionais. (HAYDT, 2003, p. 8)

E a conclusdo de Haydt (2003, p. 13) € que a concepgdo de avaliacdo de
Bloom, Hastings e Madaus ¢ muito abrangente. Para a autora, no conceito deles “a avaliacdo é
um método, um instrumento; portanto, ela nao tem um fim em si mesma, mas € sempre um meio,
um recurso, € como tal dever ser usada”. E ela termina afirmando que eles “ddo énfase especial a
avaliacdo como forma de controle de qualidade, isto €, como um meio para aperfeicoar o
processo ensino-aprendizagem”.

E por isso que ao analisar a avaliacao de acordo com as teorias de Bloom,

Hastings e Madaus, o autor Dias Sobrinho (2003a, p. 25), afirma que para eles:

Avaliacdo € a coleta sistemadtica de evidéncias por meio das quais se determinam as
mudangas que ocorrem nos alunos e em que medidas elas ocorrem. Inclui uma grande
variedade de evidéncias que vio além do tradicional exame final de l4pis e papel. E um
sistema de controle de qualidade pelo qual pode ser determinada, em cada etapa do
processo ensino-aprendizagem, a efetividade ou ndo do processo e, em caso negativo,
que mudancas precisam ser feitas para assegurar sua efetividade antes que seja tarde.

Ainda de acordo com Sousa (1986) as teorias de Bloom, Hastings e Madaus,

exigiam uma avaliacdo que deveria ocorrer desde o inicio até o final do trabalho que se
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desenvolve com o aluno, de maneira que venha a atender todas as fases do desenvolvimento
escolar, fornecendo ao professor e aos alunos informagdes necessarias para a tomada de decisao e
progresso com relacdo aos planos a serem desenvolvidos com os alunos individualmente ou em
grupos, além de mostrar as deficiéncias na estrutura do ensino, possibilitando a introducao de
reformulacdes necessdrias e classificar os alunos de acordo com o nivel de aproveitamento
obtido.

Para Dias Sobrinho (2002, p. 107), “Madaus diz que uma tradicdo de exames
acaba definindo o curriculo, acaba congelando os curriculos, induzindo nao sé os contetidos, mas

também as formas de ensinar e aprender e de conceber essa relacdo”.

3° - Avaliacao para Hilda Taba (1902-1967)

Para Hilda Taba avaliacdo ¢ um processo que visa modificar a conduta dos
estudantes. Para ele estas mudancas constituem os objetivos da educagdo. A avaliacdo também ¢é
o processo que determina como estas mudangas vao ocorrer em relagdo aos valores representados
nos objetivos, para descobrir até que ponto eles foram alcancados. A avaliagdo € parte integrante
da elaboracdo do curriculo que comeca a ser idealizado com o interesse pelos objetivos e termina
quando se estabelece em que medida estes foram alcancados. Portanto ela pressupde um
julgamento que implica em apreciar o grau de satisfatoriedade dos resultados obtidos, em funcdo
dos esperados. (SOUSA, 1986),

A caracteristica entre medir e avaliar para Hilda Taba acontece da seguinte
forma: A medida € apenas uma parte da avaliacdo que se refere ao processo de se obter uma
representacao quantificada de certa caracteristica, tal como certos tipos de rendimento ou atitudes
desenvolvidas nas escolas. No entanto, Taba acredita que a avaliacdo € interdependente da
medida, apesar de afirmar que ela dependa da medida, mas que sua abrangéncia ¢ muito maior. A
avaliacdo se desenvolve através dos objetivos propostos, através da descricio dos
comportamentos, do desenvolvimento e emprego de diversas maneiras de obter evidéncias acerca
das mudancas que se reproduzem nos alunos e da utiliza¢do da informacao obtida com relagdo ao
progresso positivo ou negativo, com o intuito de melhorar o curriculo, o ensino e as orientacdes

deles provindas. (SOUSA, 1986).
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Para que a avaliacdo aconteca Taba apresenta os seguintes pressupostos
norteadores: O programa de avaliacdo deve ser compativel com os objetivos, deve ser amplo de
forma a permitir avaliar objetivos de vérios niveis de complexidade, deve ter unidade de juizo
avaliativo; Os resultados da avaliacdo devem ter forca de diagndstico, permitindo distinguir os
niveis de rendimento, os acertos e defici€éncias tanto nos processos como no produto final; Os
instrumentos de avaliacio devem medir com precisdo a conduta especificada no objetivo; A
avaliacdo deve ser um processo continuo e parte integral da evolugdo do curriculo e do ensino;
Deve também haver cooperagao em todas as etapas da avaliacdo, principalmente para formulacao
e clareza dos objetivos que s6 podem ser atingidos plenamente por meio de uma acdo combinada
em varias matérias e em diversos dominios da atividade escolar. (SOUSA, 1986).

Para Taba os comportamentos previstos nos objetivos devem ser avaliados. A
avaliacdo atua como diagndstica, fornecendo informagdes sobre as diferengas de rendimento
entre estudantes considerando-os individualmente. Na funcdo retroinformadora a avaliagdo deve
atuar proporcionando evidéncias que possam ser utilizadas para qualificar ou informar mais

adequadamente todo o processo de ensino. (SOUSA, 1986).

4° - Avaliacao para David P. Ausubel (1918-1997), Joseph D. Novak (XIX - atual) e Helen

Hanesian

Para Ausubel, Novak, e Hanesian o ato de avaliar implica em fazer um
julgamento de valor ou mérito e a avaliacdo se desenvolve em etapas que t€ém como funcdo
decidir os resultados da aprendizagem, estruturar o processo instrucional, determinar e avaliar o
grau de progresso em relacdo aos objetivos propostos e utilizar as informagdes obtidas durante o
processo de ensino e aprendizagem possibilitando mudancas ou uma redefini¢cdo nos objetivos
propostos.

Ainda para Ausubel, Novak, e Hanesian a avaliacdo deve ser feita através de
testes periddicos padronizados, avaliagdes dissertativas e da observagdo dos trabalhos realizados.
A avaliagdo deve acontecer antes, durante e no fim do processo, enfatizando que as fun¢des da

avaliacdo devem ser diagnosticas e retroinformadora. A aprendizagem do aluno deve ser vigiada,
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para que se possa corrigir, esclarecer e consolidar o aprendizado. Para tanto o estudante deve
revisar os conteudos antes de realizar a avaliacdo, estimulando também a auto-avaliacdo, para que
ele possa ver seu préoprio ritmo e tomar decisdes quanto a avaliacdo externa que € feita dele.
(Sousa, 1986).

De acordo com Rabelo (2000, p. 61), a teoria de Ausubel tem varios pontos

fortes. Ele afirma que:

A idéia central na teoria de Ausubel é o que ele define como aprendizagem
significativa que € um processo no qual uma nova informacdo € relacionada a um
aspecto relevante, ja existente da estrutura de conhecimento de um individuo. [...] Esta
‘aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de aprendizagem implica relacionar,
de forma ndo arbitraria e substantiva, ndo literal, uma nova informacao a outras com as
quais o aluno ja esteja familiarizado e quando o aluno adota uma estratégia
correspondente para assim proceder.

Falando sobre a aprendizagem do aluno, o préprio Ausubel apud Rabelo,
(2000, p. 62), afirmou: “Se eu tivesse de reduzir toda a psicologia educacional a um tnico
principio, diria isto: o fator singular mais importante que influencia a aprendizagem € aquilo que
o aprendiz ja conhece.” E ele acrescenta: “Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus

ensinamentos”.

5° - Avaliacao para Norman E. Grounlund

Para Grounlund a avaliacdo € um processo continuo, subjacente a todo bom
ensino e aprendizagem e ela pode ser definida como um processo sistematico que determina se os
objetivos educacionais foram alcancados pelos alunos. Para Grounlund (1971, 1974, 1975), ha
dois aspectos importantes no ato de avaliar: o primeiro se refere a um processo sistematico que
omite observacdes casuais, nao controladas dos alunos. O segundo é que a avaliagdo sempre
pressupde que os objetivos educacionais sejam previamente identificados, sendo impossivel fazer

um julgamento do progresso do aluno sem que haja antes a determinagdo prévia dos objetivos.
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Grounlund, afirma que a avaliacdo inclui descricdes qualitativas e/ou
quantitativas, além de fazer julgamento de valor quanto a desejabilidade do comportamento do
aluno, sendo, portanto, um termo bem mais abrangente que medida, que se limita a descrever a
quantitativamente o comportamento do aluno. Ainda para ele, a avaliacdo determina e clarifica o
que deve ser prioridade no processo de avaliacdo, devendo ser aplicada através de técnicas de
avaliacdo selecionadas em funcdo dos propdsitos desejados, tendo a preocupacio de verificar se
as técnicas utilizadas s@o de fato adequadas ou nao.

Para Grounlund (SOUSA, 1986), as técnicas sao classificadas em trés tipos: O
primeiro tipo € o teste, composto de tarefas que sdo usadas para medir uma amostra do
comportamento do individuo em um determinado tempo. Ele pode ser oral e escrito; informal e
padronizado; dissertativo e objetivo e diagndstico verbal e ndo verbal. O segundo tipo € o auto
relato, onde o individuo informa sobre si mesmo. O auto relato geralmente € realizado através de
entrevista ou questiondrio. O terceiro e ultimo tipo de técnica € a observagdo, que visa observar
numa variedade de situacdes o comportamento do aluno.

Dessa forma a avaliacdo passa a ser entendida como sendo um meio para um
fim e ndo um fim em si mesma, de modo que os resultados dos testes devem ser utilizados para
aperfeicoar a aprendizagem e a instru¢do, comparar os alunos, fornecer informag¢des para tomada

de decisdes, verificando o progresso que o aluno teve, aperfeicoando o ensino e aprendizagem.

6° - Avaliacao para W. James Popham

Para Popham (1977, 1978, 1983), a avaliacio educacional consiste em
apreciacdes de mérito concernentes a qualquer fendmeno educacional e o mérito significa a
determina¢do do valor do que € avaliando. Avaliagdo pode ser considerada como o ato de aferir
através de comparacdo, o resultado observado (dados de desempenho) de alguma iniciativa
educacional, um padrao ou critério de aceitabilidade pretendido (dados desejados). A avaliacao
atua para retroinformar o processo de ensino e para julgar o valor de uma iniciativa educacional,

um curso ou um procedimento de ensino, fornecer a base para a tomada de decisdes, melhorar a
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seqiiéncia do ensino e para apreciar o valor de uma seqiiéncia de ensino completa em comparacao

com outras seqiiéncias competidoras. (SOUSA, 1986).

7° - Avaliacao para William. B. Ragan

Para Ragan (1973), o termo avaliagdo refere-se a coleta de extensa evidéncia
quanto as habilidades, status e problemas principalmente das criangas, mediante processos
formais e informais. Inclui também o processo de organizar e interpretar esses dados para dar
uma descri¢do compreensiva do educando, tendo em vista os antecedentes de sua experi€ncia
educacional. Para ele a avaliacdo € um procedimento descritivo e interpretativo € ndo expressa a
idéia de julgamento. O aluno € visto por ele como sendo o objeto da avaliagdo. A avaliagdo é um
termo mais incisivo do que medida, pois esta [medida] se restringe aos aspectos quantitativos da
educagdo, ao passo que a avaliacd@o inclui tanto os aspectos quantitativos quanto os qualitativos.
Além disso, na avaliagdo, os dados obtidos através da medida evoluem. (SOUZA, 1986).

Para Ragan (1973), a avaliacdo deve ser norteada por quatro pressupostos: O
primeiro se refere aos processos que devem estar estreitamente relacionados aos objetivos e
atividades do curriculo; O segundo se refere ao préprio programa de avaliacdo que deve ser
amplo; O terceiro se refere ao progresso do aluno, que deve ser continuo e cooperativo e; o
quarto se refere aos resultados da avaliacdo, que devem ser usados para o continuo melhoramento
do curriculo.

Para ele a avaliacdo atua de forma diagndstica, quando se preocupa com o que
estd acontecendo com cada crianca, permitindo ao professor experiéncias educativas que atendam
as suas necessidades de desenvolvimento. Como retroinformadora a avaliacdao fornece aos
professores meios de avaliar métodos de ensino, livros e outros instrumentos do processo
educativo, revelando os avangos que o programa escolar estd obtendo no sentido da consecucao
dos objetivos aceitos, proporcionando uma base para o melhoramento continuo do curriculo,
dando ao aluno oportunidade de avaliar seu proprio progresso educacional.

Ragan (1973) indica os seguintes procedimentos de avaliacdo: Testes

padronizados: de inteligéncia, de aptidao verbal, de personalidade, dentre outros; provas
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organizadas pelo professor; observacdo dos alunos, através de registro e interpretacdo da propria
observacdo; entrevista com os alunos; exame dos produtos dos trabalhos produzidos pelos alunos;

sociograma; entrevista com o0s pais e; questionarios.

8° - Avaliacao para Michel Scriven (1928 atual)

Para Scriven (1978), a avaliacdo € uma atividade metodoldgica que consiste na
coleta e na combinagdo de dados relativos ao desempenho, usando um conjunto ponderado de
escalas de critérios que leve a classificagdes comparativas ou numéricas, e na justificacio: a) dos
instrumentos e coleta de dados; b) das ponderagdes; c) da selecao de critérios. A autora Haydt
(2003, p. 12), afirma que “de acordo com Scriven, é preciso avaliar ndo apenas o grau de
consecucdo dos objetivos estabelecidos, mas também os proprios objetivos e as outras
consequéncias ndo previstas”. Foi Scriven que contribuiu para o melhor entendimento do tema
destacando a diferenca existente entre avaliagdo e mensuracdo, pois para ele a avaliagdo tem
como objetivo apreciar o valor ou julgar, resultando dessa crenca a importancia que ele d4 ao
julgamento de valor ou de mérito.

Ele também contribuiu para o entendimento da distin¢do feita entre fungdes e
objetivos, mostrando que os objetivos sdo invaridveis e as fungdes se referem ao emprego das
informacdes para as tomadas das decisoes.

Foi Scriven quem fez a distin¢ao entre avaliacdo diagndstica, que acontece no
inicio do processo, avaliacdo formativa, que acontece ao longo do processo de ensino e
aprendizagem introduzindo mudangas e avaliacao somativa, que se realiza ao final do processo
com o intuito de se verificar os resultados obtidos. (DIAS SOBRINHO, 2003?% SOUSA 1986).

O autor Dilvo Ristoff (2002, p. 122), afirma que:

M. Scriven, em sua longa introdu¢do no seu Evaluation Thesaurus, refere-se a
avaliacdo como uma transdisciplina. Ele usa a analogia da avaliacdo com a eletricidade.
A eletricidade vai para todos os locais, para todas as nossas casas, permitindo que
indmeras coisas acontecam e que indmeras fungdes sejam exercidas. Mesmo sendo uma
drea que instrumentaliza outras &dreas, que € ancilar, nés precisamos de gente
especializada em eletricidade, assim como precisamos de gente especializada em
avaliacdo. A eletricidade como a avaliagdo, tem seu campo préprio de defini¢do [...].
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9° - Avaliacao para Daniel Stufflebeam

z

Para Stufflebeam (1976), a avaliacio € o processo de delimitar, obter e
proporcionar informac¢do util para julgar possiveis decisdes alternativas”. (DIAS SOBRINHO,
2003a, p. 32). Com essa definicdo, Stufflebeam enfatiza o cardter processual da avaliacao,
incluindo nesse processo trés fases: delinear, obter e fornecer informagdes. Para ele a avaliacao
possui duas finalidades bdésicas: auxiliar o processo de tomada de decisdo e verificar a
produtividade. Ele também afirma que a avaliacdo ndo deve ser identificada como medida, pois
apesar da medida proporcionar “rigor e precisdo a avaliacdo, € muito limitada e inflexivel para
satisfazer a amplitude de informagdes exigidas pela avaliacao”. (HAYDT, 2003, 12).

Para Stufflebeam “em fun¢do das decisdes que devem ser tomadas e dos
responsaveis por elas, a avaliacdo deve se estruturar em varias etapas: coleta, organizacdo, analise
e transmissao das informacdes tteis”. (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 32).

Daniel Stufflebeam, Michel Scriven e outros participaram de um consorcio de
doze universidades nos EUA, que ficou conhecido como ‘joint committee”. De acordo com
Ristoff (2002, p. 121), o “joint committee” adotou a seguinte definicdo para avaliacdo:
“Avaliacdo é um estudo sistematico (a palavra sistemdtico aqui é fundamental) de identificacio

de mérito e valor”.

3.5 Principios Basicos, Funcoes, Modalidades e Propoésitos da Avaliacao

De acordo com Haydt (2003, p. 13 - 14), a avalia¢do € um processo continuo e
sistemdtico, nao podendo ser esporddica, devendo ser planejada e acontecer num processo
continuo. Com esta visao, a avaliacdo acaba se inserindo num sistema mais amplo, denominado
processo de ensino-aprendizagem, devendo ocorrer durante todo o processo, fornecendo um

Jfeedback para que se possa fazer a recuperacio paralela ao mesmo tempo. Os principios basicos
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que norteiam a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem se dividem em trés partes: Avaliagdo
Juncional, orientadora e integral.

A avaliacdo funcional é a que se realiza em fun¢ao dos objetivos, pois eles
representam o elemento norteador da avaliacdo do ensino-aprendizagem. Através dela € possivel
verificar se 0s objetivos previstos estdo sendo compreendidos pelos alunos, ou ndo.

A avaliagdo orientadora tem esse nome, pois visa orientar os alunos durante o
processo de aprendizagem para que eles possam atingir os objetivos previstos, permitindo que
conhecam seus erros e acertos, permitindo-lhes corrigir suas falhas.

A avaliagdo integral é a que analisa e julga todas as dimensdes do
comportamento, avaliando o aluno como um todo, incidindo sobre os elementos cognitivos, sobre
o aspecto afetivo e 0 dominio psicomotor.

Esses sdo os principios bdsicos que norteiam a avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem. De acordo com Haydt (2003, p. 14), esse processo sofreu mudancgas, mas elas nao

ocorreram apenas nos métodos de ensino, pois ela afirma que:

“A educagdo renovada ndo mudou apenas os métodos de ensino, que se tornaram
ativos, mas influiu, também, sobre a concep¢do de avaliagdo. Antes, ela tinha um
cardter seletivo, uma vez que era vista apenas como uma forma de classificar e
promover o aluno de uma série para outra ou de um grau para outro. Atualmente, a
avaliagdo assume novas fung¢des, pois € um meio de diagnosticar e de verificar em que
medida os objetivos propostos para o processo ensino-aprendizagem estdo sendo
atingidos. Portanto, a avaliacdo assume uma dimensao orientadora.

Por ser “pluri-referencial”, a avaliacdo formal pode apresentar diversas
classificacoes, funcdes, modalidades ou dimensdes. Hadyt (2003), Luckesi (2002), Bloom et al.,
(1983), Giannichi (1984), dividem a avaliacdo em trés modalidades: diagndstica, formativa e
somativa. Scriven foi o primeiro a fazer distin¢do entre avaliacdo diagndstica, formativa, e

somativa. Sousa (1986).
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Quadro 3: — Avaliagao: Tipos, Periodos, Objetivos, Interesses e Buscas.
Quadro baseado em Rabelo (2000, p. 73).

TIPOS PERIODOS | OBJETIVOS |INTERESSES | PROPORCIONA

A avaliagcéo busca

Orientar, Aluno conhecer, principal-
_explorar, enquanto mente as aptiddes,
DIAGNOSTICA INiCIO identificar, produtor os interesses e as
adaptar e capacidades e com-
predizer peténcias enquanto
pré-requisitos para
futuros
Regular, situar, Aluno A avaliagdo busca
compreender, enquanto informagdes sobre
FORMATIVA DURANTE harmc.:.)_n]zar, atividades, estratégias de
tranqwhzar, processos solugéo dos
apoiar, reforgar, de produgao problemas e das
corrigir, facilitar dificuldades
e dialogar surgidas

A avaliagcéo busca

. observar comporta-
Verificar,

o Aluno mentos globais,
classificar, enquanto socialmente signi-
SOMATIVA DEPOIS situar, informar, | nroquto final ficativos, determi-
certificar e por a nar conhecimentos
prova

adquiridos e, se
possivel, dar um
certificado

Para Haydt (2003, p. 16 e 17), “a avaliacdo diagnodstica é aquela que é
realizada no inicio de um curso, periodo ou unidade de ensino, com a inten¢ao de constatar se os
alunos apresentam ou ndo o dominio dos pré-requisitos necessarios”. Ela também € usada para
comprovar se os alunos “possuem os conhecimentos e habilidades imprescindiveis para as novas
aprendizagens”. Através da “avaliacdo diagnéstica, o professor constata se os alunos estdo ou nao
preparados para adquirir novos conhecimentos e identifica as dificuldades de aprendizagem”.
Além desses pontos importantes, a avaliacdo diagnoéstica € utilizada também “‘para caracterizar
eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas possiveis causas, numa tentativa de sana-
la”. A avaliagdo diagndstica é responsavel pela identificacdo dos contetidos aprendidos ou nao

pelo aluno no inicio do processo de ensino, detectando seus pontos fracos e fortes.



134

Quando se refere a avaliacdo diagnéstica, Haydt (2003, p. 20), faz o seguinte

esclarecimento:

A avaliacdo diagnostica também auxilia a equipe técnica da escola no que se refere a
formacdo e remanejamento das classes. Nao € apenas no inicio do periodo letivo que se
realiza a avaliagdo diagndstica. No inicio de cada unidade de ensino, é recomenddvel
que o professor verifique quais as informacdes que seus alunos ji t€ém sobre o assunto, e
que habilidades apresentam para dominar o conteido. Isso facilita o desenvolvimento
da unidade e ajuda a garantir a eficdcia do processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Haydt (2003), a avaliacdo formativa com fungao de controle,
¢ realizada durante todo o periodo letivo, com o intuito de verificar se os alunos estdo atingindo
os objetivos previstos. Ela € realizada a fim de determinar se o aluno assimilou os conteddos
transmitidos, para que possa prosseguir nas etapas subseqiientes de ensino-aprendizagem. A
avaliacdo formativa permite que o aluno conheca seus erros e acertos. Ela € uma modalidade
basicamente orientadora, orientando tanto o aluno quanto o trabalho do professor. A avaliacao
formativa deve ser utilizada como fonte de motivacdo, com efeitos altamente positivos. A
avaliacdo formativa situa o aluno quanto aos conteidos aprendidos e propde solugdes a partir de
dificuldades encontradas durante o processo a fim de alcancar o objetivo determinado e
sinalizando as modifica¢des ocorridas.

A avaliacao formativa (HAYDT, 2003), também atua como um “feedback”,
uma auto-avaliacdo, (BALZAN, 2000) permitindo ao professor detectar e identificar deficiéncias
na forma de ensinar, possibilitando que o mesmo reformule e aperfeicoe seu trabalho didatico.
Quando bem realizada essa modalidade de avaliacdo garante a maioria dos alunos, alcangarem os
objetivos desejados, atuando como meio de controle de qualidade assegurando resultados cada
vez melhor para o processo ensino-aprendizagem. Ela proporciona informagdes ao professor que
lhe permitem verificar o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem como um todo,

ajudando-o a identificar as caracteristicas proprias de seus educandos.

De acordo com Rabello (2000, p. 73),

Uma avaliacdo formativa tem a finalidade de proporcionar informacdes acerca do
desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem, com o fim de que o
professor possa ajustd-lo as caracteristicas das pessoas que se dirige. Este tipo de
avaliacdo ndo tem uma finalidade probatéria. Entre suas principais fun¢des estdo, as de
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inventariar, harmonizar, tranqiiilizar, apoiar, orientar, reforgar, corrigir, etc. [...] E uma
avaliacdo que contribui para melhorar a aprendizagem, pois, informa ao professor sobre
o desenvolver da aprendizagem e ao aluno sobre os seus sucessos e fracassos, o seu
préprio caminhar.

Por fim temos a avaliacdo somativa (HAYDT, 2003) que tem como funcdo
classificar e € realizada no final de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino. Ela classifica
os alunos de acordo com os niveis de aproveitamento previamente estabelecidos. Geralmente a
avaliacdo somativa € realizada com o intuito de promover o aluno de uma série para outra, ou de
um grau para outro. A somativa é a avaliacdo que acontece ao final do processo de ensino, que
pode ocorrer no final de um determinado conteido ou em prazo determinado, que pode ser no
final do bimestre, semestre, ou do curso e tem como finalidade classificar, com funcdo mais
voltada para categorizar e/ou quantificar, atribuindo valores ou notas. Para Haydt (2003, p. 26),
“A avaliacdo somativa supde uma comparagdo, pois o aluno € classificado segundo o nivel de
aproveitamento e rendimento alcangado, geralmente em comparacao com os demais colegas, isto
€, com o grupo da classe”.

Para Rabello (2000, p. 72),

z

[...] uma avaliacdo somativa normalmente € uma avaliacio pontual, ja que,
habitualmente, acontece no final de uma unidade de ensino, de um curso, um ciclo ou
um bimestre, etc., sempre tratando de determinar o grau de dominio de alguns objetivos
previamente estabelecidos. Propde fazer um balango somatério de uma ou vdrias
seqiiéncias de um trabalho de formacdo. As vezes pode ser realizada em um processo
cumulativo, quando um balango final leva em consideracdo vdrios balancgos parciais.
Faz um inventdrio com o objetivo social de por a prova, de verificar. Portanto, além de
informar, situa e classifica. Sua principal funcdo € dar certificado, titular.

A avaliacdo da aprendizagem deve ter como principal objetivo, avaliar o
qualitativo da aprendizagem. Isso significa que o processo de avaliagdo deve trazer novas
oportunidades de aprendizagem, permitindo que o aluno reflita sobre o seu desenvolvimento,
estimulando a auto-avaliac@o. O professor deve intervir para que possa ter uma atitude pro-ativa,
avangando no seu ciclo de desenvolvimento. Ou seja, a avaliagdo deve deixar de ter um fim em si
mesmo ou ser apenas um instrumento de medi¢do e rotulacdo, para ser um instrumento de

aprendizagem.
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O quadro a seguir, elaborado pelo autor Hadji (2001), mostra as funcdes da

avaliacdo, segundo o seu papel na seqiiéncia da acdo de formacgao:

Quadro 4: Fases da avaliacao durante a acao de formacao. Elaborado por Hadji, 2001.

FASES DA AVALIACAO DURANTE A ACAO DE FORMACAO

Avaliacao realizada antes
da acio de formacao

Avaliacio realizada
durante a acdo de

Avaliacio realizada
depois da acio de

formacao formacao
Tipo de Avaliacdo: Tipo de Avaliacdo: Tipo de Avaliagao:
o Diagnostica o Formativa > Somativa
° Prognéstica ° “Progressiva” ° Terminal

o Preditiva

Sua Fungdo é:
° Orientar
o Adaptar

Sua Fungdo é:
° Regular

o Facilitar a
aprendizagem

Sua Fungao é:
o Verificar
o Certificar

Onde é Centrada:

o No produtor e nas
suas caracteristicas de
identificagdo

Onde é Centrada:

° Nos processos de
producio;

o Nas atividades de
producdo

Onde é Centrada:
> Nos produtos

Lembramos que ao estabelecer um processo de avaliacdo escolar com a
utilizacdo de elementos formais, deve-se refletir, em primeiro lugar, qual € o objeto da avaliacdao
e quais acOes docentes sdo mais apropriadas.

De acordo com Sousa (1991), os pressupostos basicos que determinam as

funcoes da avaliacdo, sdo trés:

A primeira é diagnosticar e visa caracterizar o aluno no que diz respeito a interesses,
necessidades, conhecimentos e ou habilidades, previstos pelos objetivos educacionais
propostos, € a identificagdo de causas de dificuldades de aprendizagem; a segunda é
retroinformar e visa verificar os resultados alcangados durante ou no final do processo
ensino-aprendizagem; e a terceira é favorecer o desenvolvimento individual e visa
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atribuir & avaliacdo a possibilidade de atuar como fator que estimula o crescimento do
aluno, para o mesmo desenvolva sua capacidade de auto-avaliar-se.

Um programa de avaliacdo se caracteriza por dois tipos de fungdes:

» Gerais: fornecer as bases para o planejamento; possibilitar a selecdo e a classificagdo
dos atores nela envolvidos e; ajustar politicas e praticas curriculares.

» Especificas: Facilitar o diagndstico; melhorar a aprendizagem e o ensino; estabelecer
situacdes individuais de aprendizagem; interpretar os resultados e; promover e agrupar
os alunos para classifica-los.

Para Perrenoud (1999), o ato de avaliar ndo se deve pautar somente em um
modelo, mas ao avaliar o professor deve fazer uso de vérios tipos durante o processo de ensino.
Ele classifica a avaliacdo em seis tipos: A Formativa, que trabalha na regulagdo da acdo
pedagodgica; a Cumulativa ou certificativa, que faz um balango dos conhecimentos; a Progndstica,
que fundamenta uma orientacdo; a Iniciativa, que tem como objetivo dar trabalho aos alunos; a
Repressiva, que previne ou contém eventuais excessos €, a Informativa — que se destina a
informar os pais. Para ele “a avaliacdo € tradicionalmente associada, na escola, a criacdo de
hierarquias de exceléncia”. (PERRENOUD, 1999, p. 11). E acrescenta: ““(...) Avaliar € também
privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia,
definir um aluno modelo, aplicado e doécil para uns, imaginativo e autdbnomo para outros.
(PERRENOUD, 1999, p. 9).

As tendéncias contemporaneas da educag¢io colocam o trabalho didatico onde
muitos educadores, como a propria escola, ficam presos as forcas do passado, sentem-se pouco a
vontade quanto a sua forma de avaliar. A resisténcia passiva € muito difundida, mas ocorre,
também, muitas vezes, de postulagdes como as aventadas serem denunciadas como delirantes ou
invidveis, pois implicariam em grandes dispéndios. Contra esses equivocos, muitas vozes t€m
reforcado o coro que reclama por mudangas profundas na institui¢do educacional, no trabalho

didatico, principalmente quanto a forma de avaliarmos.
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3.6 Dimensoes da avaliacao — o Quantitativo e o Qualitativo

A discuss@o em torno da avaliagdo qualitativa e quantitativa comegou a ocupar
destaque nacional por volta de 1978. Hoffmann (2000, p. 35) falando da avaliacdo qualitativa na

LDB 9394/96, afirma:

Ora, pergunta-se novamente: o que hd de novo em termos de avaliacdo na nova LDB?

Por certo € atual exigéncia que a lei impde aos sistemas publicos e particulares de
ensino de efetivarem um processo avaliativo continuo e qualitativo, mediador, em
escolas e universidades diante dos indices assustadores de evasdo e reprovasdo e
denuncias de decisdes arbitrdrias e ildgicas na avaliacdo de estudantes em todos os
niveis.

Apesar de a LDB 9394/96, afirmar que a avaliacdo deve ser efetuada através
de um processo continuo e qualitativo, Hoffmann (2000, p. 36), afirma que ndo conseguimos
mudar a pratica avaliativa dos professores através “de leis, resolucdes, decretos ou regimentos
escolares, mas a partir do compromisso dos educadores com a realidade social que enfrentamos”.

Para a autora a avaliacdo deve se realizar através de um processo avaliativo
mediador, que também atua no sentido preventivo, pois deve haver uma atencio constante quanto
as dificuldades de aprendizagem dos alunos, sendo cumulativa e nao somativa, “no sentido que
os dados qualitativos e quantitativos se complementam, permitindo uma andlise global do
aprendizado do aluno” (HOFFMANN, 2000, p. 37).

A andlise qualitativa (DEMO, 1999a), das avaliacdes e trabalhos efetuados
pelos alunos € o que fornece subsidios para que o professor possa replanejar sua pratica didética e
ao mesmo tempo deve atuar como uma ferramenta que possibilite encaminhar o aluno para uma
recuperacao paralela, capaz de ajuda-lo onde estd com dificuldade de aprendizagem.

Em contrapartida a abordagem quantitativa, que atuou largamente no ensino
tradicional, buscava maior objetividade e fornecia dados quantitativos sobre a aprendizagem,
tendo como finalidade verificar os comportamentos observaveis, atribuindo valores numéricos as
atividades que os alunos realizavam, com grande peso sobre o juizo de valores feito sobre seu
desenvolvimento cognitivo e afetivo, agindo de acordo com os moldes estabelecidos pelo

positivismo, dando um caréter tecnicista 4 avaliagdo.

A decisdao de avaliar implica em fazer escolhas que devem levar em

consideracdo diversas dimensdes, pois avaliar também envolve sujeitos. Acreditamos que essas
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escolhas devem ser realizadas através de um processo de avaliagdo que nao utiliza as medidas e os

dados quantitativos para classificar, ranquear, ou seja, para excluir.

A escolha de indicadores e dados quantitativos e/ou qualitativos € uma op¢ao
metodolégica como meio para alcancar o fim principal da avaliagdo que € a transformacdo da
realidade. Dias Sobrinho (2003b) afirma que a quantidade ¢ uma questdo de énfase e ndo de

exclusdo. Poderiamos expressar as dimensodes da avaliagdo da seguinte forma:

Figura 5: Dimensdes da Avaliagio
Fonte: Disciplina de Pés-Graduagcao UNICAMP
Seminarios Avangados de avaliagdo — 2° Semestre 2006

Para Santos Filho (2000) o pilar da emancipacdo s6 pode acontecer na
valorizagdo e no reconhecimento do outro como pessoa que também faz parte do mesmo processo.
House (2000) discutindo ética e poder na avaliacdo declara que é preciso difundir o poder, o que
implica pensar uma nova ética pautada na responsabilidade social. Freitas, (2001) ao analisar as
implicagdes conceituais para uma pratica avaliativa, afirma que a avaliacdo € um processo
dinamico e de permanente acomodacao e, portanto a defini¢do dos pardmetros de avaliacdo e dos
indicadores deve ser concretizada em uma tensdo entre aquilo que sdo os interesses € Os
compromissos do Curso, da Universidade. Acrescentamos que ela precisa atender os interesses

locais. Para isso, € necessdrio levar em consideracdo as concepg¢des de educacdo, de sociedade e
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de mundo configuradas no Projeto Politico Pedagégico — PPP da instituicdo, do sistema e dos

cursos ou da escola.

Freitas (2001), ainda afirma que € preciso debater esses compromissos minimos
para que haja um compromisso coletivo com certos parametros basicos, questionando porque é
que os indicadores de avaliacdo dos alunos realizados pelo Estado t€ém que partir de um grupo
iluminado e ndo dos professores que estdo enfrentando o dia-a-dia da sala de aula. Por que tem
que vir pronto de cima para baixo? Como a avaliacio € realizada “in loco” ela s6 tem sentido se
for elaborada a partir dos conceitos transmitidos pelo professor e ndo pelos contetidos oficiais
estabelecidos via Estado, pois este tipo de avaliacdo tem muito valor para alimentar dados de
computadores. O que importa mesmo é o que serd feito com os dados analisados. Se eles nao
tiverem utilidade onde o ensino € ministrado, pouco valor terd para se conseguir mudar a pratica

do professor, pois ele ndo participou da elaboragdo geral da prova.

Nessa perspectiva a utilizacdo das abordagens quantitativa, qualitativas ou
quanti/qualitativas ndo definem a avaliagdo. O que caracteriza esse processo ¢ a mudanca nas
praticas e acdes desenvolvidas. O desafio com o qual a escola se depara o tempo todo e se
confronta, exige reformulacdes complexas, dificeis de ocorrerem, dadas a sua rigidez funcional e
organizacional. Pode-se, através da avaliacdo, identificar as dificuldades e passar a (re)orientar

quais os pontos de vista e a partir dos quais a escola deve defrontar esse desafio.

7z

Dias Sobrinho (2004) afirma que a avaliacdo ndo € neutra, ndo se limita a
dimensdo técnica, produz importantes efeitos, tem a ver com valores, culturas e interesses.
Avaliacdo, nesta concep¢ao, ndo se identifica com o controle, a mensuracdo e tampouco com 0s
seus proprios instrumentos. Ela requer juizos de valor e mérito. A avaliacdo em educacio assume
carater educativa, vale dizer, acdo necessariamente social, pedagégica e formativa. Nessa
concepcdo de avaliacdo temos que adotar a qualidade para além da quantidade, pois avaliar é

muito diferente de examinar.

Ha um equivoco entre o ato de examinar e o ato de avaliar. (LUCKESI, 2002).
N6s dizemos que estamos avaliando, mas de fato examinamos nossos alunos. Esta diferenca
precisa ficar bem definida, pois é ela que vai declarar de fato o que estamos praticando. Para
Luckesi a avaliacdo diferentemente do exame, envolve um ato que ultrapassa a obtencdo da

configuracdo do objeto, exigindo decisao do que fazer diante dele ou com ele. O exame é uma
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acdo que por sua vez “congela” o objeto. A avaliagcdo tem por finalidade direcionar o objeto numa
dindmica de acao.
Para Werneck (2010, p. 1), avaliar e examinar sdo atos que se manifestam

diferentemente. Ele afirma que:

O ato de examinar € pontual, ndo inclui processo, geralmente tem hora e data marcada no
calendério. Mas quando analisamos nossas escolas, vemos examinacio, e ndo avaliacdo,
porque esta sempre foi a cultura que assimilamos desde os tempos da chegada dos
colonizadores ao Brasil.

Para exemplificar melhor a diferenga entre examinar e avaliar apresentamos a

seguir o quadro n°. 4 elaborado a partir do texto de Luckesi sobre este tema:

Quadro 5: Trés importantes diferencas entre avaliar e examinar. Baseado em Luckesi, 2002.

TRES IMPORTANTES DIFERENGCAS ENTRE EXAMINAR E AVALIAR

EXAME AVALIACAO

2. NAO PONTUAL - Leva em
consideracao o que acontece
antes, agora e depois.

22 . DINAMICA — Nao classifica.
Faz diagnéstico do que esta
acontecendo para realizar
possibilidades de melhoria.

2. PONTUAL - Importa o que esta
ocorrendo agora, no momento.

22 . CLASSIFICATORIO — Classifica
em aprovado e reprovado.

32 - SELETIVO (Excludente) — Exclui 32 - INCLUDENTE - E inclusiva.

uns (ou todos) para incluir poucos Ela inclui e ndo exclui ninguém.
(ou um s0).

Portanto, examinar tem trés caracteristicas que sao opostas ao ato de avaliar. A
primeira é que o exame € “pontual”, pois interessa o que estd acontecendo no momento em que
estd sendo realizado. A segunda caracteristica se refere ao fato de que o exame € “classificatorio”,

pois classifica o aluno em aprovado ou reprovado de acordo com a nota obtida no exame. A
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terceira caracteristica assinala que ele é “seletivo e excludente”, pois deixa de lado uma parte das
pessoas examinadas, aprovando umas e excluindo outras. O vestibular e os concursos sio

exemplos de exames, pois selecionam uma parte ou um s, e exclui os demais.

A avaliagdo por sua vez também ¢ classificada em trés caracteristicas, mas
totalmente opostas as do exame. A primeira € que a avaliacdo é “ndo pontual”, pois ela leva em
conta o que estava acontecendo antes do aluno ser avaliado, o momento em que ele estd sendo
avaliado e o que acontecerd apds ser avaliado. A segunda caracteristica da avaliagdo € que ela €
“dindmica”, pois diagnostica o que estd acontecendo com o aluno. Se ele ndo foi bem na prova,
terd uma nova chance de ser avaliado e melhorar. E por isso que a avaliacdo é chamada de
dialética, diagndstica, formativa, mediadora etc. Todos esses nomes sdo apenas diferentes
adjetivos mencionados por diversos autores. Por fim a avaliacdo é “includente”, nao deixando

ninguém fora do processo, proporcionando formas adequadas para que o aluno possa provar que

aprendeu os contetidos ensinados.

Nem sempre o professor sabe como avaliar bem seu aluno. Muitas vezes ele se
acha tdo seguro de si mesmo, que nao faz uso de métodos que possam auxilid-lo na pratica
avaliativa, por mero preconceito. Outros ndo buscam ajuda por acharem que assim fazendo podem
ser rotulados como se nao soubesse avaliar corretamente. Para muitos isso vai muito mais além.
Nao leem um material s6 porque nao vem assinado por um especialista renomado. E néo € s6 isso.
Esse “senhor sabe tudo”, “super-man” deve escrever em revistas, livros que tenham circulagio
entre os periddicos de renome, sendo ndo tem valor. Muitas experi€ncias prética sdo tidas como

sem valor, s porque foram escritas em material que a massa tem acesso.

O professor dedicado sempre se depara com uma série de dividas no que se
refere a uma parte fundamental de sua atividade que a avaliacdo. Como avaliar, de forma justa, a

atividade que o aluno realizou durante a aula ou mesmo em uma prova?

Proporcionar agdes diferentes utilizando novos recursos ou até mesmo os que a
escola ja tem disponivel de modo que possa envolver a todos, sendo criativo e estabelecendo
critérios que possam aprimorar as formas de avaliacio de modo que se estimule o aluno a

participar das aulas é extremamente importante no processo de ensino e aprendizagem.

Apresentamos a seguir o quadro n°. 5 que tem como objetivo ajudar o professor

no seu dia-a-dia, com exemplos de prova objetiva, dissertativa e semindrios:



143

Quadro 6: MANEIRAS MAIS COMUNS DE SE AVALIAR
(Adaptado da Revista Nova Escola, novembro de 2001, p. 18 e 19)

1. Prova 2. Prova
TIPO Objetiva Dissertativa 3. Semindrio

Série de perguntas Série de perguntas que exijam | Exposicdo oral para um publico leigo,
Definicao diretas, para respostas capacidade de estabelecer utilizando a fala e materiais de apoio

curtas, com apenas uma relagdes, resumir, analisar e adequados ao assunto

solugd@o possivel julgar

Avaliar quanto o aluno Verificar a capacidade de Possibilitar a transmissao verbal das
Funcao aprendeu sobre dados analisar o problema central, informagdes pesquisadas de forma

singulares e especificos abstrair fatos, formular idéias | eficaz

do contetdo e redigi-las

E familiar as criangas, O aluno tem liberdade para Contribui para a aprendizagem do

simples de preparar e de expor os pensamentos, ouvinte e do expositor, exige pesquisa,
Vantagens responder e pode abranger | mostrando habilidades de planejamento e organizagdo das

grande parte do exposto organizagdo, interpretacdo e informagdes; desenvolve a oralidade

em sala de aula expressao em publico

Pode ser respondida ao Nao mede o dominio do Conheca as caracteristicas pessoais de

acaso ou de memoria e conhecimento, cobre amostra | cada aluno para evitar comparacdes na
Atencao sua andlise ndo permite pequena do conteddo e ndo apresentacdo de um timido ou outro

constatar quanto o aluno permite amostragem desinibido

adquiriu de conhecimento

Selecione os contetidos Elabore poucas questdes e dé Ajude na delimita¢do do tema, forneca

para elaborar as questdes | tempo suficiente para que 0s bibliografia e fontes de pesquisa,

e faga as chaves de alunos possam pensar e esclarega os procedimentos apropriados
Planejamento corregdo; elabore as sistematizar seus pensamentos | de apresentacdo; defina a duragdo e a

instrugdes sobre a data da apresentacio; solicite relatério

maneira adequada de individual de todos os alunos

responder as perguntas

Defina o valor de cada Atribua pesos & abertura, ao

Defina o valor de cada pergunta e atribua pesos a desenvolvimento do tema, aos

questdo e multiplique-o clareza das idéias, para a materiais utilizados e a conclus@o.
Analise pelo nimero de respostas | capacidade de argumentacdo e | Estimule a classe a fazer perguntas e

corretas conclusdo e a apresentacdo da | emitir opinides

prova

Liste os conteddos que | Se o desempenho ndo for Caso a apresentacdo nao tenha sido

os alunos precisam satisfatdrio, crie satisfatdria, planeje atividades

memorizar; ensine experiéncias e motivagdes especificas que possam auxiliar no
Como estratégias que que permitam ao aluno desenvolvimento dos objetivos ndo
utilizar as facilitem associagdes, chegar a formacéo dos atingidos
informacoes como listas agrupadas conceitos mais importantes

por idéias, relagdes
com elementos gréficos
e ligagdes com
contetidos ja
assimilados
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QUADRO 6: MANEIRAS MAIS COMUNS DE SE AVALIAR (continuac¢io)
(Adaptado da Revista Nova Escola, novembro de 2001, p. 18 e 19)

4. Trabalho 6. Relatorio
TIPO em Grupo 5. Debate Individual

Atividade de natureza Discussdo em que os alunos | Texto produzido pelo aluno depois
Definicao diversa (escrita, oral), expdem seus pontos de de atividades praticas ou projetos

gréfica, corporal etc) vista a respeito de assunto tematicos

realizadas polémico

coletivamente

Desenvolver o espirito | Aprender a defender uma Averiguar se o aluno adquiriu
Funcao colaborativo e a opinido fundamentando-a conhecimento e se conhece

socializacdo em argumentos estruturas de texto

convincentes

Possibilita o trabalho Desenvolve a habilidade de | E possivel avaliar o real nivel de
Vantagens organizado em classes | argumentagdo e a oralidade; | apreensdo de conteidos depois de

numerosas € a faz com que o aluno atividades coletivas ou individuais

abrangéncia de diversos | aprenda a escutar com um

contetidos em caso de propésito

escassez de tempo

Esse procedimento ndo | Como mediador, dé chance | Evite julgar a opinido do aluno
Atencao tira do professor a de participacdo a todos e

necessidade de buscar | ndo tente apontar

informacdes para vencedores, pois em um

orientar as equipes. debate deve-se priorizar o

Nem deve substituir os | fluxo de informacdes entre

momentos individuais as pessoas

de aprendizagem

Proponha uma série de Defina o tema, oriente a Defina o tema e oriente a turma sobre a

atividades relacionadas ao | pesquisa prévia, combine com | estrutura apropriada (introdugio,
Planejamento conteudo a ser trabalhado, | os alunos o tempo, as regras e | desenvolvimento, conclusdo e outros

forneca fontes de os procedimen-tos; mostre itens que julgar necessarios,

pesquisa, ensine os exemplos de bons debates. No | dependendo da extensdo do trabalho); o

procedimentos final, peca relatérios que melhor modo de apresentacio e o

necessdrios e indique os contenham os pontos tamanho aproximado

materiais bésicos para a discutidos. Se possivel, filme a

consecucdo dos objetivos | discussdo para andlise

posterlor

Observe se houve Estabeleca pesos para a Estabeleca pesos para cada item que
Analise participacdo de todos e | pertinéncia da intervencdo, | for avaliado (estrutura do texto,

colaboracio entre os a adequacio do uso da gramdtica, apresentagao)

colegas, atribua valores | palavra e a obediéncia as

as diversas etapas do regras combinadas

processo e ao produto

final

Em caso de haver Crie outros debates em S6 se aprende a escrever
Como problemas de grupos menores; analise o escrevendo. Caso algum aluno
utilizar as socializagdo, organize filme e aponte as apresente dificuldade em itens
informacoes jogos e atividades em deficiéncias e os momentos | essenciais, crie atividades

que a colaboracdo seja
o elemento principal

positivos

especificas, indique bons livros e
solicite mais trabalhos escritos
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QUADRO 6: MANEIRAS MAIS COMUNS DE SE AVALIAR (continuac¢io)
(Adaptado da Revista Nova Escola, novembro de 2001, p. 18 e 19)

7. Auto-
TIPO Avaliacao 8. Observacao 9. Conselho de Classe

Andlise oral ou por Andlise do desempenho do Reunido liderada pela equipe
Definicao escrito, em formato livre, | aluno em fatos do cotidiano pedagdgica de uma determinada turma

que o aluno faz do préprio | escolar ou em situacdes

processo de aprendizagem | planejadas

Fazer o aluno adquirir Seguir o desenvolvimento do Compartilhar informacdes sobre a
Funcao capacidade de analisar aluno e ter informagdes sobre | classe e sobre cada aluno para embasar

suas aptiddes e atitudes, as dreas afetiva, cognitiva e a tomada de decisdes

ponto fortes e fracos psicomotora

O aluno torna-se sujeito Perceber como o aluno Favorece a integragdo entre

do processo de constroi o conhecimento, professores, a andlise do curriculo e a
Vantagens aprendizagem, adquire seguindo de perto todos os eficdcia dos métodos utilizados; facilita

responsabilidade sobre passos desse processo a compreensao dos fatos com a

ele, aprende a enfrentar exposicdo de diversos pontos de vista

limitacdes e a aperfeicoar

potencialidades

O aluno s6 se abrird se Faca anotacdes no momento Facga sempre observagdes concretas e

sentir que hd um clima de | em que ocorre o fato; evite ndo rotule o aluno; cuidado para que a
Atencao confianca entre o generalizacdes e julgamentos reunido se torne apenas uma

professor e ele e que esse | subjetivos; considere somente | confirmag@o de aprovacdo ou de

instrumento serd usado os dados fundamentais no reprovagao

para ajudé-lo a aprender processo de aprendizagem

Fornecga ao aluno um Elabore uma ficha organizada | Conhecendo a pauta de discussao, liste

roteiro de auto-avaliacdo, | (check-list, escalas de os itens que pretende comentar. Todos

definindo as dreas sobre classifica¢do) prevendo os participantes devem ter direito a

as quais voce gostaria que | atitudes, habilidades e palavra para enriquecer o diagndstico

ele discorresse; liste competéncias que serao dos problemas, suas causas e solucdes
Planejamento habilidades e observadas. Isto vai auxiliar na

comportamentos e pega percepcdo global da turma e

para ele indicar aquelas na interpretacdo dos dados

em que se considera apto

e aquelas em que precisa

de reforco

Use esse documento ou Compare as anotacdes do O resultado final deve levar a um

depoimento como uma inicio do ano com os dados consenso da equipe em relagdo as

das principais fontes para | mais recentes para perce-ber o | intervengdes necessarias no processo de
Analise o planejamento dos que o aluno j4 realiza com ensino-aprendizagem considerando as

préximos conteddos autonomia e o que ain-da dreas afetiva, cognitiva e psicomotora

precisa de acompanha-mento dos alunos

Ao tomar conhecimento Esse instrumento serve como O professor deve usar essas reuni-oes

das necessidades do uma lupa sobre o processo de | como ferra-menta de auto-and-lise. A
Como aluno, sugira atividades desenvolvi-mento do aluno e equipe deve prever mudan-c¢as tanto na
utilizar as individuais ou em grupo permite a elaboragdo de prética didria de cada docente como
informacoes para ajudé-lo a superar as | intervengdes especificas para também no curriculo e na dinamica

dificuldades

cada caso

escolar; sempre que necessario
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3.7 Avaliacao Formal e Informal

E possivel ndo avaliar ou a avaliacio pode ser eliminada? Quais seriam as
conseqiiéncias se ela fosse eliminada? Mas, afinal, o que é avaliagdo? Como acontece? Quando
deve acontecer? Por que ela existe? Por que avaliar? Como avaliar? Qual € sua importancia? Qual
¢ sua influéncia e sua atuagdo dentro do campo educacional, no mundo globalizado no qual
vivemos? Serd que ela € apenas mais um instrumento utilizado para efeito de medida ou é um
campo responsdvel por mudancas em sua intervencao? (HADIJI, 1994; LIMA, 1994; LUDKE,
1992; MALAVAZI, 2002; MARCHESI, 2008; MATHEWS, 1980, MEDIANO, 1998,
NEUBAUER, 1996; PARO, 2001; PISTRAK, 2000; RANGEL, 2005; RESENDE, 1995;
RODRIGUES FILHO, 1999; SANCHES NETO, 1997, SANTANA, 1995; SANTOS, 1996,
SANTOS, 2002; SAVIANI, 1992).

Uma coisa é certa: a avaliagdo acontece independente da nossa vontade.
Quando desenvolvemos um processo de avaliacdo estamos construindo sua existéncia e com isso,
processos avaliativos fazem parte do nosso cotidiano.

No ambito escolar a avaliagio como processo dinamizador da
aprendizagem € apenas uma das praticas desse campo. Ela ultrapassa os muros da sala de aula e
se coloca decisivamente no centro do poder, espalhando seus efeitos sobre toda a sociedade e,
certamente, quando falamos de avaliacdo, podemos dizer que falamos de culturas, vivéncias e

realidades diferentes.

3.7.1 Avaliacio Formal

Quaisquer que sejam as estratégias “formais” utilizadas nas escolas para
conhecer, aprovar, desaprovar, promover, excluir, o desempenho académico dos alunos na sala de
aula, elas sd3o mecanismos sociais utilizados para defender as “qualificacdes” dos avaliadores — os
professores — a respeito do desempenho dos avaliados — os alunos. Na realidade, a avaliacao

formal, representada pela nota, ¢ um dos melhores instrumentos que a escola ou professor tem
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para atribuir o nivel de conhecimento que o aluno adquiriu durante o processo de ensino-
aprendizagem, sendo o melhor argumento para se defender nos casos em que a insatisfagcdo seja a

resultante dessa medida.

No sistema capitalista, no qual estd inserido nosso sistema educativo, a
quantificacdo dos resultados académicos € um assunto indispensédvel para decidir a quantidade de
alunos em sala de aula; o ingresso dos mesmos a escola; o ranqueamento entre bons € maus; a
qualificacdo das estratégias pedagdgicas; o dominio dos discursos especificos; a qualidade do

professor e até a qualidade do ensino que oferece uma instituicao.

Os resultados obtidos nas “medi¢cdes” que a escola realiza sdo utilizados como
mecanismos de poder, de controle, de seletividade ou de exclusdo. A avaliacao formal oferece um
conjunto de regras representadas pelas notas ou mengdes, para justificar seu uso pelo avaliador. A
avaliacdo formal, envolve, justifica e concretiza todos os juizos realizados. Nessa situacdo se
declara a relacdo de dominacdo na qual o professor € o representante do sistema, e o fracasso é
responsabilidade do aluno, de seu despreparo, de suas caréncias e nao da escola, isentando-a e de
sua funcao.

Para os autores Perrenoud (1984, 1986, 1999, 2000) e Pinto (1994), a
avaliacdo formal, se caracteriza através de provas escritas ou orais, exercicios escritos ou orais,
testes, questoes, trabalhos de pesquisa, tarefas de casa e todas as formas previstas de avaliacdao
regulamentada pela escola e pelo planejamento escolar. Nestas situagdes ou avaliagdes, o aluno
tem conhecimento de que estd sendo avaliado e deve saber as regras de como se efetuam estas
avaliacdes e seu funcionamento e o €xito ou fracasso escolar resultam do julgamento que a
organizagdo escolar faz dos resultados que os alunos obtiveram nestes mecanismos de avaliagdo.
Para Freitas (2003, p. 43), “No plano da avaliacdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos

palpaveis de avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma ‘nota’[...].

Embora a prética educativa esteja padronizada em provas, exames e tarefas,
que a escola estabelece como ferramentas para avaliar os alunos, é o professor quem determina
quais instrumentos utilizar para comprovar a assimilacdo do que estd sendo ensinado, identificar
progressos ou dificuldades e, por fim, atribuir uma nota quantificando esses resultados.

A esse respeito, Luckesi (2002, p. 18 - 19), apresenta a ideia de que a

pedagogia escolar estd baseada mais nos exames do que no processo ensino/aprendizagem e que
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as atengdes, tanto do sistema de educacdo quanto dos pais, docentes e discentes, estdo voltadas a
idéias de “promog¢do”, “mérito”, aprovacdo”, ndo muito diferentes do que se falava em 1950.
Qualquer que seja o caso, o professor constitui-se naquele “todo poderoso”
que sabe exatamente as respostas que os alunos tém que dar as suas perguntas. As respostas
conduzirdo a uma “auto-quantificacdo” do processo de aprendizagem, oferecendo ao professor
uma situagdo que posteriormente permitird que ele se isente de todo compromisso e

responsabilidade ante o sucesso e/ou fracasso do aluno. E por isso que Freitas (2003, p. 25 - 26)

afirma que:

A necessidade de introduzir mecanismos artificiais de avalia¢do (prova, testes etc.) foi
motivada pelo fato de a vida ter ficado do lado de fora da escola. Com isso, ficaram 14
também os ‘motivadores naturais’ para aprendizagem, obrigando a escola a lancar mao
de ‘motivadores artificiais’ — foi desenvolvido um sistema de avaliacio com notas como
forma de estimular a aprendizagem e de controlar o comportamento de contingentes
cada vez maiores de criangas que acudiam a escola. [...] O isolamento e o artificialismo
da escola levaram a uma avalia¢do igualmente artificial.

O fato € que a escola, como conhecemos em nossos dias, sempre tentou impor
um unico ritmo igual de aprendizagem para todos os alunos, esquecendo-se que aprendemos em
espacos € em tempos diferentes. A escola moderna vive este impasse todos os dias,
principalmente quando trata da avaliacdo voltada para o ensino em forma de ciclos e a promogado
do aluno (FRANCO, 2001; CRESO, 2001), muitas vezes responsabilizando o professor pelo
insucesso que o aluno obteve nas avaliagdes, ndo se preocupando com a acdo participativa que
envolve todo o processo de ensino e aprendizagem (FREIRE, SHOR, 1994).

Para que possamos entender melhor a relagdo espacos e tempos, recorremos a

Veiga-Neto (2000, p. 17, 18 - 19) que afirma:

Em termos do espago e do tempo, a escola moderna foi sendo concebida e montada
como a grande — e (mais recentemente) a mais ampla e universal — mdquina capaz de
fazer, dos corpos, o objeto do poder disciplinar; e, assim, torna-los déceis. [...] Talvez
ndo seja mais necessario que a escola pandptica seja o lugar pelo qual devam passar
todas as criancas a fim de aprenderem a viver nos espacos e nos tempo em que o mundo
quer coloca-las. [...]

“Se até ha pouco foi tdo necessdrio que a escola ensinasse as criancas a se verem — para
que aprendessem a ser objetos-de-si-mesmas, ovelha-e-pastor-de-si, réu-e-juiz-de-si —,
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foi porque ndo era econdmico manté-las, depois de adultas, sob o olhar soberano. Mas
agora a situacdo € outra. [...]

“Se quisermos pensar dentro do nosso tempo, na busca de um mundo mais justo e feliz,
teremos de colocar no equacionamento dos nossos problemas uma maior clareza acerca
das novas préticas espaco-temporais a que estamos submetidos — e as quais estamos
submetendo nossos alunos — dentro e fora da escola.

Dessa forma podemos afirmar que a avaliacdo formal é aquela onde o
professor determina os instrumentos que vai utilizar para comprovar a assimilacdo do que esta
sendo ensinado, identificar progressos ou dificuldades e, por fim, atribuir uma nota,
quantificando os resultados dos alunos. Com isso, a escola ndo pode nem deve abolir os
instrumentos da avaliacdo formal, mas sim, direciond-los, de maneira a ndo exercer o
autoritarismo. Para isso, Luckesi (2002); e Campos (2002) sugerem que seja resgatada a funcao
diagndstica da avaliacdo, aquela que identifica os processos dos alunos, cujo fim nao € a nota e
sim os caminhos percorridos até o alcance dos objetivos especificos. Porém, esse resgate depende
da atitude de cada educador e suas acdes dentro da sala de aula.

Sdo diversas as referéncias encontradas sobre as func¢dOes da avaliacdo da
aprendizagem; cada uma delas tem suficientes argumentos para se acreditarem como melhores.
Algumas defendendo a pratica, outras a criticando, outras querendo problematiza-la.

Nessa perspectiva, o ideal de avaliac@o seria o processo e ndo o objetivo final,
ja que fornece tanto ao avaliador como ao avaliado possibilidades de encontro, de seguimento e
de crescimento, 0 que permitiria acabar com o antigo mito de que o aluno bom é o que tem
excelentes notas em seu histdrico escolar, ou caso contrdrio, ter que se alistar via exclusdo e
marginalidade devido as suas notas.

Se olharmos para a vida académica de Einstein iremos ver que ele s6 comecou
a falar aos 3 anos, ndo tinha notas boas na escola, parou de estudar aos 15 anos. No entanto o que

pensamos quando seu nome € mencionado? Ele ndo é o pai da relatividade e da famosa equacado

E = mc2? Seus familiares acreditavam até que ele poderia ter algum tipo de dislexia. Quando
tentou ingressar no Instituto Politécnico Federal em Zurique, foi reprovado em quimica, biologia,
e linguas modernas, mas anos depois voltou para Zurique como professor de Fisica Teorica das
Universidades de Zurique, de Praga e de Berlim. Ganhou o prémio Nobel em 1921, mas ndo
como “Pai da Relatividade” e sim sobre o “efeito fotoelétrico”. Por que ndo ganhou o prémio?
Tinham medo que algum dia alguém comprovasse que a Teoria estava incorreta. Mas ele ndo

desistiu. Quando fez seu discurso ao ganhar o prémio s6 falou da teoria da relatividade.
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E Thomas Alva Edson, que patenteou 1.093 invencdes importantes. Mas se
olhdssemos para sua vida académica dirifamos que era um verdadeiro exemplo de fracasso
escolar. Ele s6 estudou até as séries iniciais do Ensino Fundamental. Talvez estes e outros tantos
que conhecemos ndo seriam o que sabemos deles se tivessem continuado no ensino formal.
Thomas Edson tinha problemas na escola. Seu professor, o padre Engle, dizia que ele tinha o
bicho no corpo, que era um coga-bichinhos estipido, que ndo parava de fazer perguntas e que
tinha grande dificuldade de aprendizagem. Além disso, o garoto recusava-se a fazer as li¢des.
Saiu da escola com apenas trés meses de aula. Nunca mais voltou. A méie toma a seu cargo a
educacdo do menino e ele, por seu lado, aprende o que mais lhe interessa. Acaba por devorar
todos os livros da mae com temas sobre ci€ncia. Monta um laboratério de quimica no sétao e, de
vez em quando, faz tremer a casa. Foi dele que recebemos a lampada elétrica, o fondgrafo, o
telégrafo, telefone, mimedgrafo, maquina de escrever, microfone, cdmera cinematogréfica, e o
trem elétrico. E bem possivel que se ele tivesse continuado na escola, as rotinas da educacio
arcaica terminassem por asfixiar a desmedida vontade de saber daquele aluno irrequieto e, isso
sim, poderia ter feito enorme diferenca para o perfil dos tempos modernos.

E nesse contexto que a avaliacio formal da aprendizagem tem como principal
aspecto funcional verificar as habilidades do aluno de forma sistemdtica e quantitativa, isso é
“medir” o aprendizado dos alunos sobre determinado assunto, em um determinado periodo de
tempo. E através dela que o aluno é considerado apto ou nio a uma habilidade; se poderd
prosseguir ou ndo em seus estudos. Para compreendermos como esse processo acontece,
recorremos a Perrenoud (1999), pois ele menciona alguns procedimentos habituais usados na
maioria das escolas quanto a aplicac¢do da avaliagao formal. S3o estes: (a) Apds ensinar uma parte
do programa, o professor aplica uma prova oral ou escrita para toda a turma; (b) Em funcdo dos
desempenhos apresentados, os alunos recebem notas ou apreciagdes qualitativas, que sao
registradas e eventualmente levadas ao conhecimento dos pais; (¢) Ao final do semestre ou do
ano, faz-se uma sintese das notas acumuladas sob a forma de uma média; e (d) A média final

obtida pelo aluno permite ao avaliador decidir se ele serd promovido ou nao.
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3.7.2 A Avaliacao Informal

Na avaliagdo formal, podemos dizer que os instrumentos utilizados pelos
professores para a verificacdo da aprendizagem sao “declarados”. J4 na avalia¢do informal, isso
nem sempre € possivel verificar, pois em sua constru¢do o professor emprega juizos gerais, que
nao sdo definidos para os alunos e aparentemente sdo assistemdticos do processo de ensino como
um todo. Para Freitas (2003, p. 43), “no plano da avaliacdo informal, estdo os ‘juizos de valor’,
invisiveis e que acabam por influenciar os resultados das avaliacdes finais”.

A avaliacdo informal € subjetiva e € produto do que vai acontecendo ao longo
das interacdes dos processos educativos. A constru¢do, por parte do professor de “juizos de
valor” sobre o aluno, é estabelecida pelos professores e alunos nas interacdes didrias, assim, por
exemplo, quando “dispara” publicamente uma critica ao aluno durante uma conversa ou durante
uma atuagdo em sala de aula, podemos dizer que houve uma manifestacdo da avaliagdao informal.

O aluno pode até ter tirado “dez” na avaliacdo formal, mas se conversa muito
na sala, se tem uma letra “feia”, se vez ou outra nio faz os exercicios de casa/sala de aula, se de
vez em quando chega atrasado, se ndo traz o livro didatico, dentre outros fatores, se ele tem
muitos “pontos negativos” nesses quesitos, no final sua nota caird bastante e pode até ficar com
média final do bimestre “vermelha”. Contudo, pode ocorrer também o contririo. Aquele aluno
bonzinho, que é o contrdrio do exemplo citado e que tirou “nota vermelha” na avaliacdo formal,
com certeza terd sua nota final alterada para uma “nota azul” bem alta. A avaliacdo informal se
constitui entre a fase em que o professor corrige os trabalhos converte “os valores informais” de
um trabalho bom ou ndo, para uma nota ou conceito correspondente.

Falando mais especificamente a respeito da avaliacdo informal podemos
afirmar que ela € uma prética propria do ser humano e faz parte do nosso cotidiano. O ser
humano compara, estabelece hierarquias, aprova ou reprova, enfim, a subjetividade humana que
faz parte das emocdes e dos gostos ou interesses pessoais, estd relacionada também com o
“costume de julgar”.

Como questiona Perrenoud (1984), depois de o professor corrigir todos os
trabalhos e juntar todas as informagdes sobre o aluno, como qualificar estes trabalhos? Como se

posicionar diante de toda a producdo do aluno e julgd-la? Quais s@o as variantes que perpassam



152

este processo de julgamento? O que o professor considerard para “fechar” as notas? Se dois
alunos obtiverem os mesmo desempenhos relacionados as exigéncias dos trabalhos, serd que se
dard a mesma nota para os dois? E se um desses alunos € filho de um amigo intimo do professor?
Terd o mesmo tratamento nas notas ou receberd uma leve vantagem? Pior ainda: se um deles ndo
respeita muito o professor em sala de aula, se conversa demais, sua nota serd a mesma do outro,
mesmo que os trabalhos estejam idénticos? E nesse meandro que se estabelece a avaliagdo
informal.

A avaliacdo informal geralmente ocorre durante o caminho da avaliacdo
formal e aparece tanto como registro, ou como comentdrios e € fruto parcialmente dos
comentdrios formais; fornecendo as bases para “feedback” sobre o desempenho e implicando
num provavel desempenho para mais ou para menos na avaliagao formal final.

Por sua maneira de atuar, a avaliacdo informal descrimina o aluno antes
mesmo de ele entrar na escola, ultrapassando a avaliacdo formal principalmente na forma como o
professor imagina o bom aluno como padrao referencial de notas, seu caderno escrito com letras
maravilhosas, as respostas que ele fez na prova, que servem de guia para sua pratica pedagdogica,
agindo consciente e inconscientemente no cotidiano da aula, nas partes negativas e positivas,
extrapolando a dimensdo cognitiva, abrangendo o comportamento didrio do aluno. (Pinto, 1994)

E interessante observar que apesar de ser um ato informal, este tipo de
avaliacdo, tanto observado como anunciado, particularmente pelos pré-julgamentos e rétulos
feitos, marcam consideravelmente o aluno, pois os colegas de classe assumem os julgamentos
realizados muitas vezes pelo professor, e o aluno em questdo passa a ser rotulado pelos colegas
de classe como tal. Muitas vezes encontramos aqueles que dizem ser isso ou aquilo porque o
professor fulano disse e ele internalizou esses “atributos” (BERTAGNA, 2002).

Esta informalidade passa despercebida, sendo ao mesmo tempo, um fator
marcante na construcdo da formalidade instituida. Muitas vezes ouvimos claramente um
professor afirmar categoricamente que o aluno deve respeitar o que o outro professor ou
professora fala, numa hierarquia de poder/saber e submissao, pois quando o referido professor ou

professora falar ele deve dizer: “Sim senhor, sim senhora”. Isso acontece em todos os niveis do
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ensino desde a Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio),
adentrando no Ensino Superior e instalando-se na Pés-graduagao.

A avaliacdo informal € transversal, pois corre constantemente na sala de aula,
e incorpora-se na nota final. E por isso que ela tem um papel importante na composigio das notas
dos alunos, e sua presen¢a se manifesta em especial relacionada ao comportamento que o aluno
deveria apresentar durante as aulas. Autores como Pinto (1994), Enguita (1989), Sobierajsky
(1992) e Freitas (2003), entre outros, manifestam que na avaliacdo formal estd implicita uma de
tipo informal a que geralmente ocorre durante o caminho da avaliagdo formal aparecendo na
forma de registros ou comentérios.

A avaliacdo informal pode determinar as possibilidades da escola se superar no
préprio contexto das instituicdes de ensino, pois os instrumentos usados na avaliacdo da
aprendizagem informal ndo s@o totalmente definidos pelo professor. A avaliacdo passa a ser um
viés tecnicista na construcdo das reformas de valores. Ela emite sinais que manifesta suas
repercussoes informais nas pessoas e até mesmo nas instituicdes. Nas politicas publicas a
avaliacdo formal interfere na avaliacdo da aprendizagem causando consequéncias no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Usa-se a avaliacao formal para se estabelecer a l6gica
da avaliag¢do informal.

Como se ndo bastasse a avaliacdo formal, o aluno é submetido a um exame
informal em sua vida académica, permeada por uma série de atividades, submetendo-se a uma
acareacao que mensura seus pontos fortes e fracos, visiveis e invisiveis atribuindo-lhe notas como
instrumento de controle e dominacdo, que adestram e adequam-no dentro, e até mesmo fora do
contexto da sala de aula, preparando-o para o “mercado de trabalho”. Veja na figura a seguir

como Freitas elaborou o campo de atuacdo da avaliacdo formal e informal:
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Figura 6 - Campo de atuacao da avaliacio formal e informal
Fonte: Freitas, 2003, pag. 44.
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Para Freitas (2003, p. 41 - 43), o fendmeno da avaliagcdo que acontece em sala de
aula, se divide em trés componentes: Na avaliacdo instrucional, na avaliacdo do comportamento
e na avaliacdo dos valores e atitudes, afirmando que, na avaliacdo instrucional “se avalia o
dominio de habilidades e conteidos em provas, chamadas, trabalhos, dentre outros”, pois ela é
realizada “para saber o que o aluno aprendeu”. A avaliacdo do comportamento, “é¢ um poderoso
instrumento de controle em ambiente escolar, jA que permite ao professor exigir do aluno
obediéncia as regras”, pois o professor pode “aprovar ou reprovar a partir do elemento anterior,
ou seja, a partir da avalia¢do da instruc@o”, criando “uma estrutura de poder na sala de aula, na
qual se apdia o controle do professor sobre o aluno”. Por fim, avaliacdo dos valores e atitudes,
“ocorre cotidianamente em sala de aula e que consiste em expor o aluno a reprimendas verbais e
fisicas, criticando seus valores e suas atitudes”. E o autor enfatiza: “[...] € no campo da avaliacdao
de valores e atitudes, bem como no da avaliacio do comportamento do aluno, que se instala

preferencialmente a 16gica da submissao”.
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Tanto a avaliacdo formal como a informal passam a ter um papel punitivo e
nao diagnodstico, corroborando para um “juizo geral” realizado na prética cotidiana do professor,
que lanca mao de “standards” , criando um “modelo ideal” de aluno, gerando rétulos, e
definindo um “padrdo” de qualidade de ensino estereotipado, ocasionando resultado pouco
satisfatorio no processo de ensino.

Podemos dizer que a avaliagdo informal tende a ultrapassar os limites de sala
de aula e da escola, impregnando a vida do aluno, a0 mesmo tempo em que vai se constituindo no
préprio aluno, j4 que ele passa a assumir os julgamentos, 0S conceitos que as outras pessoas
inferem a seu respeito. Ela também ¢ uma avaliacdo espontanea de desempenho que envolve
observacdo espontanea do que acontece em sala de aula e que permite ao professor formar um
juizo geral sobre o nivel de desenvolvimento do aluno.

Para Rabelo (2000, p. 69) o juizo e o julgamento de valores agem da seguinte

forma:

[...] basicamente podemos representar as diversas definicdes sobre avaliacio em um
continuun, no qual de um lado situa-se o juizo, o julgamento de valores, e do outro, a
tomada de decisées. Quanto ao juizo, refere-se a emissdo de opinido sobre alguém ou
alguma coisa, segundo alguns critérios. Quanto a tomada de decisdes, refere-se ao
examinar o que ocorre em uma determinada ac¢do durante a sua execucdo. Ouve-se muito
dizer que avaliar significa examinar o grau de adequacdo entre um conjunto de
informagdes e um conjunto de critérios adequados ao objetivo fixado, com o fim de
tomar uma decisao.

De acordo com Rabelo (2000), a avaliacdo acontece num “continun”, tendo duas

forgcas que atuam sobre ela, como ilustrado na figura 7 a seguir:

Figura 7: Juizos e Decisdes da avaliacao.
Fonte: Rabelo 2000, p. 69

Juizos DECISAO



156

A partir da década de oitenta, o interesse demonstrado pela avaliacdo, por
parte de governos neoconservadores e neoliberais, comecou a ser traduzido pela expressdao
“Estado avaliador”. Esta expressdo, em sentido amplo, quer significar que o Estado vem
adotando um ethos competitivo, passando a admitir a 16gica do mercado, como assinala Afonso
(2000, p. 49), “através da importagcdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com
énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos”. A preocupacdo com o “produto”,
mais do que com o “processo”, € uma das tonicas da avaliagdo no contexto do Estado avaliador.

Para entender melhor esse tema precisamos estabelecer uma distingdo entre
um conceito amplo e outro restrito de avaliagdo institucional. O entendimento modelo de
avaliacdo é importantissimo, pois dependemos dele para compreender como funciona o sistema
de avaliag¢do da aprendizagem. Os autores Belloni (1998, 2000 e 2001), Bonniol (1997), Correa
(1994), Moretto (1999), Sacristan (1998) Silva (1993), Sousa (1994, 1995) Tavares (1993),
Vasconcellos (1998), Zabala, (1998), fazem algumas distin¢gdes entre a avaliacdo educacional,
centrada na aprendizagem, no desempenho escolar, nos programas ou nos curriculos, e avaliacdo

institucional, cujo foco € institui¢des, sistemas, projetos ou politicas publicas.
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Capitulo 4 Metodologia e Pesquisa de Campo

Ha quem diga que todas as noites sdo de sonhos. Mas ha
também quem garanta que nem todas, s6 as de verdo. Mas
no fundo isso ndo tem muita importancia. O que interessa
mesmo nao sdo as noites em si, sdo os sonhos. Sonhos que o
homem sonha sempre. Em todos os lugares, em todas as
épocas do ano, dormindo ou acordado. (SHAKESPEARE)

4.1 Procedimentos Metodologicos

A metodologia escolhida para a elaboragdo deste trabalho parte do pressuposto
de que toda producdo cientifica é, na verdade, uma produgdo social e coletiva, pois verificamos
que para nos aproximarmos melhor do objeto de estudo e para que pudéssemos compreender a
realidade pesquisada, este caminho teria que ser percorrido através de uma teoria critica que
proporcionasse ao pesquisador enxergar e compreender melhor o problema em suas diversas
redes de relagdes.

Para que essa proposta metodoldgica pudesse ser desenvolvida, utilizamos
com mais proeminéncia a pesquisa qualitativa, pois acreditamos que ela nos possibilitaria
compreender melhor os dados quantitativos obtidos. Cremos também que a compreensiao
qualitativa dos dados coletados € muito importante, pois de nada adianta termos uma quantidade
enorme de dados sem que haja uma devida discussdo qualitativa que interprete tais dados.

Considerando o trabalho como um todo foi utilizado como método de
investigacdo a pesquisa qualitativa e quantitativa, pois ambas estdo extremamente relacionados.
De acordo com Haguette (1987, p. 55) apud Belloni (2000, p. 54), em pesquisas sociais esse

método € importante, pois:

O método qualitativo oferece uma compreensdo profunda de certos fendmenos sociais,
apoia-se no pressuposto da maior relevincia do aspecto subjetivo da a¢do social face a
configuracdo das estruturas sociais seja a incapacidade estatistica de dar contas dos
fendmenos complexos e dos fendmenos tnicos. [...] os métodos quantitativos supdem
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uma populacdo de observacdo compardvel entre si, e os métodos qualitativos enfatizam
as especificidades de um fendmeno em termos de suas origens e de sua razao de ser.

Procuramos este tipo de metodologia, porque nossa inten¢do neste trabalho é
entender quais sdo os métodos de avaliacao que os professores de Educacdo Fisica empregam
para avaliar seus alunos, confrontando sua praxis, apresentando a dinamica dialética da realidade
investigada, evidenciando como eles entendem essa tematica. (FAZENDA, 1999). Lembramos
também que as conclusdes em que chegamos neste trabalho ndo tém a pretensdo de generalizar os
resultados encontrados, pois analisamos os dados de dez escolas, numa visd@o micro do sistema de
ensino. Os dados s@o relevantes para que possamos ver o que ocorreu neste contexto.

O pesquisador verificou o problema situando-o localmente, no micro sistema,
todavia fazendo uma ligacdo com sua ampla rede de relagdes no qual se encontra inserido, é
possivel ver o que estd ocorrendo no macro sistema. Esse foi o sentido tanto do embasamento
tedrico, quanto da prética avaliativa coletada na pesquisa de campo, no que se refere a
compreensdo do tema avaliacdo empregado pelo professor de Educacao Fisica que fez parte da
mesma, sem desconsiderar sua formacao, seus condicionantes histdricos, sociais, econdmicos e
culturais; porque cremos que eles se encontram inseridos numa sociedade que estd em constante
mudanca.

A metodologia que envolveu este trabalho teve como base a Técnica de
Pesquisa realizada através de observacdo direta extensiva, para que pudéssemos verificar a
relacdo existente entre a teoria e a pratica dos métodos de avaliagdo empregados no Ensino
Fundamental pelos professores de Educacao Fisica para avaliar seus alunos de 5* a 8* Séries, nas
dez Escolas da Rede Publica do Estado de Sao Paulo que fizeram parte da pesquisa, na cidade de
Campinas.

Realizamos uma observacdo direta através de um Protocolo com perguntas
abertas e fechadas, como instrumento de coleta de dados, que foram respondidas por escrito pelos
professores das Escolas pesquisadas (LAKATOS et al., 1999).

Quanto ao perfil das dez escolas pesquisadas, a escolha foi aleatéria. Todavia,
ela contemplou equitativamente as regides da Cidade de Campinas pertencentes as Diretorias de
Ensino — DE, Leste e Oeste, representativamente, sendo cinco da DE/Leste e cinco da DE/Oeste,

para que obtivéssemos maior clareza dos fatos e também um resultado eqiiitativo das diferentes
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realidades que permeiam a pratica dos métodos avaliativos empregados pelo professor de
Educacdo Fisica nessas escolas.

Portanto, a escolha da pesquisa quantitativa foi utilizada para demonstrar os
dados coletados estatisticamente e a qualitativa nos possibilitou apresentar os requisitos
necessarios aos procedimentos decorrentes do processo investigatdrio, interpretar e analisar o

cruzamento dos dados coletos em suas diferentes especificidades.

Durante o desenvolvimento da pesquisa tivemos a participagcao da dire¢do e da
coordenagdo das escolas, uma vez que dependiamos da participacdo e autorizacdo dos mesmos
para continuarmos nosso trabalho. De acordo com a Sociedade Brasileira para o
Desenvolvimento da Educac¢do Fisica/SBDEF (1992), a participativa é um tipo de investigacdao
social que busca a plena participagdo da comunidade na andlise de sua propria realidade com o
objetivo de promover a participacao social para beneficio das pessoas envolvidas na investigacao,
visando também obter a sistematizacdo e descricdo dos conteddos das mensagens, promovendo
indicadores que possibilitem a inferéncia de conhecimentos relativos na rede de relacdes

existentes entre receptor € emissor.

4.2 Métodos de Trabalhos Utilizados

A investigacdo deste trabalho se fez através de duas etapas bdsicas: a primeira
se fundamentou na realizacdo de uma profunda revisdo analitica do referencial bibliografico que
envolve todo o processo tedrico da pesquisa, com o objetivo de se estabelecer uma correlacao
entre o que os autores explicitam e os dados tedricos oriundos da realizacao da pesquisa.

Realizamos leitura e analise de dissertagdes, teses, livros, artigos e legislacao
(Leis, Decretos, Pareceres, Resolucdes, dentre outros), que tratavam da avaliacdo da
aprendizagem em Educacdo e também em Educacdo Fisica, ja citados neste trabalho, para que

pudéssemos coletar o maximo possivel de informacdes e identificidssemos as caracteristicas
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gerais e as tendéncias da avaliacdo, através da literatura, com o objetivo de conhecermos melhor
nosso objeto de estudo.

Analisamos também documentos e artigos publicados em periddicos
especializados, que pudessem expressar o conhecimento em construcdo e circulagdo sobre o
assunto em questdo. A literatura foi agrupada de acordo com o0s pressupostos tedricos que
embasaram também o desenvolvimento da pesquisa. Para enriquecermos as informacdes,
analisamos também os documentos elaborados pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo — SEE, sobre a avaliagdo em Educacdo Fisica, bem como a nova Proposta Pedagégica
elaborada pela SEE em 2008. Através dessas leituras e andlise pudemos elaborar o capitulo II,
que trata exclusivamente da Revisdo da Literatura. (FINI, 2008).

Na segunda parte da pesquisa fizemos a coleta de dados através de entrevistas,
conversas semi-estruturadas e aplicacdo de protocolos. A escolha desta etapa foi de suma
importancia, pois possibilitou uma aproximacdo melhor entre o entrevistador e os atores que
fizeram parte da pesquisa, nos ajudando nas corregdes, esclarecimentos e adaptagdes, tornando
eficaz o procedimento de coleta de dados.

Tendo como base a andlise da legislacdo e a revisao da literatura, o estudo se
caracteriza, quanto as técnicas, como pesquisa documental e bibliografica (LAKATOS et al.,
1999). O método de trabalho utilizado se fundamenta na utilizacdo de pesquisa bibliografica e a
andlise documental através dos seguintes procedimentos:

a) levantamento do referencial bibliografico sobre temas que tratam das
reformas da educacdo e formacao profissional, visando enfatizar aspectos criticos destas areas de
estudo;

b) levantamento bibliografico da documentacgdo oficial sobre politicas, planos
e programas na area da Educacdo Fisica, com énfase na drea de formacdo do professor que atua
nesta area.

A pesquisa documental e bibliografica propiciou examinar o tema sob um
novo enfoque ou abordagem, criando possibilidades de chegarmos a conclusdes inovadoras, ja
que ela abrange desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas,
monografias, teses, material cartografico, debates, conferéncias, gravagdes dentre outros.

(LAKATOS et al., 1999).
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Os anexos retnem os documentos bdsicos sobre a temdtica investigada nesta
pesquisa. A pesquisa documental, caracterizada pela coleta de dados, estd restrita a documentos
escritos ou nao (gravagdes, conversar informais etc), constituindo o que denominamos como
sendo fontes primdrias. (LAKATOS et al., 1999). Nesta pesquisa, elas constituem a base de

dados, caracterizados como fontes primdrias contemporaneas, documentos escritos e oficiais.

4.3 Sujeitos da Pesquisa

Nossa pesquisa de campo teve inicio em margo de 2008. Com a finalidade de
conseguirmos melhores resultados, dividimos a pesquisa de campo em duas fases. A primeira foi
a mais importante, pois entramos em contato com os sujeitos da pesquisa, nas dez Escolas
escolhidas e realizamos uma entrevista informal com os professores de Educagdo Fisica. Essa
aproximacao nos possibilitou verificar como a pesquisa seria realizada e qual seria a contribuicao
que cada um deles teria no desenvolvimento da pesquisa. Procuramos ver se eles tinham interesse
em participar; apresentamos o Protocolo € o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que
deveriam responder, mostrando que a participacdo deles era voluntaria. Alguns professores
aceitavam de pronto e respondiam no mesmo instante. A maioria afirmava que iriam responder
depois com mais calma, para que pudessem esclarecer melhor seu ponto de vista.

Esta etapa da pesquisa foi a mais longa. Quando voltdvamos para retirar o
material preenchido, muitos professores alegaram que tinham esquecido em casa, ou que nao
tinham tido tempo para responder. Marcdvamos uma nova data. Na maioria dos casos os
professores sempre se mostravam prontos para ajudar na pesquisa.

Distribuimos 45 Protocolos e Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
aos professores que nos atenderam, incluindo nesse nimero os professores que tivemos que
deixar o material mais de uma vez. Desse total 14 professores responderam o Protocolo, o Termo
de Consentimento, participaram das entrevistas e tiveram seus Planejamentos incorporados nos
dados finais da pesquisa.

Somente em uma das escolas pesquisadas, da Diretoria Leste de Ensino ndo

conseguimos retorno dos professores. Deixamos o material com duas professoras que
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concordaram em participar da pesquisa em marco de 2008. Voltamos na data que haviamos
combinado e elas ndo haviam respondido. As duas pediram novamente o material para que
pudessem responder. Marcamos nova data. Quando retornamos ndo haviam respondido. Uma
delas alegou que tinha esquecido em casa. A outra disse que estava no armario na sala dos
professores e que responderia.

Voltamos a entrar em contato com as referidas professoras. Neste impasse
chegamos ao més de maio de 2008, onde varios professores da rede publica do estado entraram
em greve. Apesar de ndo terem entrado em greve, as professoras alegaram que estavam sem
tempo para preencher o material, pois vdrios professores tinham faltado e elas tinham juntado
esses alunos na quadra. Quando voltamos na outra semana para buscar o Protocolo e o Termo de
Consentimento, conforme combinado, uma delas ficou brava quando o pesquisador disse que
precisava do material respondido e afirmou que “era por isso que ndo gostava de participar de
pesquisas com esse povo da Unicamp que ndo faz nada e ndo para de atrapalhar as aulas de quem
trabalha”.

Com isso ndo tivemos condicdes de receber o material das referidas
professoras e da Escola que haviamos escolhido, uma vez que tinhamos também a autorizagcao
por escrito da Diretora. Tivemos que substituir essa escola da Diretoria Leste. Ao chegarmos
nesta nova escola, fomos muito bem atendidos pela coordenacdo e pelo professor de Educagdo
Fisica, que por sinal, também realiza seu mestrado na Unicamp, sendo que dos 14 professores
que participaram da pesquisa ele era o unico que estava fazendo mestrado. Os demais tinham no
maximo concluido uma especializacdo. Esse professor respondeu no mesmo dia o material e nds
pudemos encerrar esse periodo de coleta com os professores de Educagdo Fisica, na primeira

quinzena de agosto de 2008, apds seis meses de coletas de dados.

4.4 Populacido e Amostra

A populagdo alvo do presente estudo foi de 14 professores de Educagdo Fisica,
que lecionam em escolas da Rede Publica do Estado de Sao Paulo na cidade de Campinas, do

sexo masculino e feminino, selecionados de forma aleatéria e voluntdria, e que participaram
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voluntariamente da pesquisa, cuja finalidade era verificar quais os métodos tedricos e praticos de
avaliagdo empregados por esses professores, no Ensino Fundamental, com alunos de 5* a &
Séries.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa responderam um Protocolo devidamente
preparado, que teve como objetivo obter informacdes sobre o tema aqui proposto; preencheram
um Termo de Consentimento que afirmava que sua adesdo na pesquisa era de forma voluntaria e
que haviam sidos esclarecidos de todos os comprometimentos com a mesma. Além desses
procedimentos os sujeitos entrevistados permitiam que seus planejamentos fizessem parte do
processo de pesquisa.

Com o fim de mapear toda a cidade, as escolas pesquisadas foram distribuidas
eqiitativamente, de tal forma que se contemplou as regides norte, sul, leste e oeste de Campinas,

sendo delimitadas em 10 (dez) escolas da rede publica estadual, escolhidas aleatoriamente.

4.5 Pesquisa de Campo

Quanto a pesquisa de campo, a investigacdo foi elaborada da seguinte forma:
Foi realizado com a professora orientadora uma revisao no Projeto de Pesquisa que havia sido
apresentado para ingresso na Pds-graduacdo da FEF. O tema do projeto ficou assim definido:
“Métodos de Avaliacdo em Educacdo Fisica no Ensino Fundamental”. Ficou definida
também a delimitacdo do universo da pesquisa, determinando onde e quais seriam as escolas em
que a pesquisa de campo se desenvolveria. A escolha das Escolas foi aleatéria, mas feita de uma
forma que pudesse contemplar todas as regides de Campinas. Definimos também o Protocolo,
com as perguntas para os professores, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que os
professores de Educacdo Fisica teriam que preencher, bem como a Declaraciao para os Diretores
das Escolas onde a pesquisa seria desenvolvida, solicitando autorizagdo para que fosse realizada.

Assim sendo, todo material coletado através das entrevistas e dos questiondrios
que foram aplicados, foram transcritos, adotando-se a seguinte ordem: compilacdo dos dados,
comparagdo dos que eram semelhantes/diferentes, sempre estabelecendo caracteristicas que

fossem proeminentes com o objeto de estudo da pesquisa.
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Apos coletar o material resultante das entrevistas € observacdes, 0s mesmos
foram organizados através de categorias empiricas e analiticas, (GIL, 1994), pois para que as
respostas pudessem ser adequadamente analisadas, tornou-se necessario, organiza-las mediante o
seu agrupamento em categorias, classificando-as. As categorias foram estabelecidas de acordo
com as caracteristicas de cada material coletado. Em seguida o material foi codificado e tabulado,
para que pudéssemos apresentar os dados configurados.

Todos os dados coletados foram analisados e sdo apresentados em forma de
graficos, tabelas, figuras, de forma que os dados quantitativos possam ser visto e entendidos

também de forma qualitativa.

4.6 Desenvolvimento da Pesquisa

Como o projeto implicava em realizar pesquisas em dez Escolas da rede
Publica do Estado de Sdo Paulo, nas diretorias Leste e Oeste de Campinas, procuramos no més de
janeiro de 2008 a direcdo das referidas Diretorias de Ensino para que obtivéssemos autorizacao
para desenvolver as pesquisas.

Uma das Dirigentes de Ensino afirmou que sé autorizaria a realizacdo das
pesquisas nas Escolas daquela Diretoria se o pesquisador se dirigisse as cinco Escolas em que as
pesquisas seriam realizadas e solicitasse antes uma autorizacdo da Direcdo da Escola por escrito.
Tentamos explicar que o pesquisador também era professor da rede, mas foi em vado. A outra
Dirigente ndo imp0s empecilho e autorizou imediatamente a realizacdo da pesquisa, pois nos
apresentamos como professor da rede e da Diretoria de Ensino que ela administrava. Uma vez
que ja conhecia o pesquisador a autorizacao foi imediata.

Fomos as Escolas e conversamos com as Diretoras explicando todos os
pormenores da pesquisa e solicitamos uma autorizag@o por escrito para que pudéssemos realizar a
pesquisa. Algumas diretoras nos autorizaram imediatamente. Duas delas s6 autorizaram realizar a
pesquisa depois que conversamos primeiro com os professores de Educacdo Fisica. A alegacdo

foi que nao adiantava elas autorizarem realizarmos a pesquisa se os professores nao aceitassem.
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ApOs recebermos as autorizagdes das Diretoras das Escolas, voltamos no dia
posterior parar conversar com a responsdvel pela Diretoria de Ensino e entregamos as referidas
autorizagdes assinadas e carimbadas pelas Diretoras das Escolas. Ao ver que retornamos tao
rapidamente com as autorizacdes, a Dirigente se desculpou alegando que ndo tinha autorizado,
porque ndo podia “passar por cima da autonomia da direcdo das Escolas”.

Assim que recebemos as autorizagdes das Dirigentes de Ensino das Diretorias
Leste e Oeste, encaminhamos o processo, no més de fevereiro de 2008, para o Comité de Etica da
CEP/FCM/UNICAMP junto com o material solicitado para autorizacdo: Projeto de Pesquisa,
devidamente assinado pelo pesquisador, professora orientadora e pelo Diretor da FEF, juntamente
com Modelo do Protocolo, do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que os professores
de Educacgao Fisica teriam que preencher, as Autorizagdes das Dirigentes de Ensino da Diretoria
Leste e Oeste, as autorizagdes das Diretoras das Escolas onde realizariamos as pesquisas € uma
série de documentos que o Comité solicita para autorizar a realizacio da pesquisa.

O processo ficou no Comité de Etica da CEP/FCM/UNICAMP cerca de um
més. Em marco de 2008, devolveram com parecer n° 085/2008 — CAAE: 0336.0.000.146-08,
sendo favordveis para que a pesquisa se desenvolvesse, sendo aprovado “sem restri¢des o Projeto
de Pesquisa, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assim como todos os anexos

incluidos na Pesquisa”.

4.7 Caracterizando as Diretorias de Ensino e as Escolas Pesquisadas

As Escolas Estaduais de Campinas estdo agrupadas em duas Diretorias de
Ensino: Leste e Oeste. A Diretoria Leste supervisiona um total de 82 Escolas na cidade de
Campinas que se concentram em sua grande maioria na regido mais central da cidade, apesar de
ter algumas delas em bairros mais distantes e uma escola em &drea rural. A Diretoria Leste €
responsadvel também pela supervisdo de 04 Escolas da cidade de Jaguariuna. Ja a Diretoria Oeste
supervisiona um total de 80 Escolas na cidade de Campinas sendo que a grande maioria se
concentra nos bairros mais afastados do centro da cidade, atendendo principalmente a regido do

Campo Grande, do Distrito Industrial e do Aeroporto de Viracopos. Os alunos oriundos da
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Diretoria Oeste s@o em sua grande maioria mais carentes, devido ao fato dela englobar uma
regido de bairros da periferia da cidade e também € responsavel pela supervisdo de 08 Escolas na
cidade de Valinhos e 03 na cidade de Vinhedo.

Para que pudéssemos realizar nossa pesquisa, percorremos as Escolas de
diversos pontos da cidade, sendo cinco de cada Diretoria, selecionadas aleatoriamente, mas de
forma que contemplamos todas as regides da cidade. Fomos de um extremo ao outro da cidade,
visitando Escolas centrais, da periferia e até uma rural.

Um dos professores que participou de nossa pesquisa, ndo pode preencher os
dados, porque estava com problemas de coordenacido motora, devido a idade que tinha. Disse que
iria aposentar, pois ja tinha mais de 30 anos de magistério no Estado. Pediu entdo que o
entrevistador preenchesse. Ele lia a pergunta e ditava a resposta. Depois ele assinou devidamente
o Protocolo e o Termo.

Apresentamos a abrangéncia de cada Diretoria de Ensino no mapa a seguir:

Figura 8 - MAPA DE CAMPINAS - Diretorias Leste e Oeste
Adaptado - Fonte: Site da DE/Leste

Jaguariuna

Pedreira

Valinhos/Vinhedo
|

I
= =
. MAPA DA CIDADE DE CAMPINAS __|
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Legenda:

[0 Regiao Diretoria de Ensino Leste  [] Regiao Diretoria de Ensino Oeste
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A medida que o entrevistador ia preenchendo o Protocolo com as resposta do
professor, ele também dizia: “Bom agora eu vou te explicar o que penso sobre esta pergunta e
depois dito a resposta. Nao escreve ainda”. Pudemos ver a indigna¢do do professor diante do
processo de aprovagdo progressiva e automdtica que o governo do Estado de Siao Paulo
implantou na educagao desde o ex-governador Mario Covas, depois pelo ex-governador Geraldo
Alckmin e agora com o atual governador José Serra. O professor assegurou que ndo adiantava
nada ele escrever “bonitinho” seu processo de avaliacdo no planejamento, pois todos os alunos
passavam independente da nota. Na 8* Série até que se conseguia reprovar, mas no ano seguinte o
aluno passava de qualquer jeito. Ele estava indignado com este impasse. As respostas que pedia
para escrever, nem sempre eram as mesmas que ele comentava com o entrevistador.

Algo mais frustrante ainda aconteceu nesta escola. Como o professor atendeu
o entrevistador na sala onde ficavam guardados os materiais usados nas aulas de Educacdo Fisica,
em um determinado momento ele pediu licenga e disse que iria buscar seu planejamento para
responder uma das perguntas. Quando saiu, fizemos uma observa¢do mais detalhada da referida
sala onde os materiais estavam guardados. Havia um armadrio de ago, destes que sdo usados em
secretaria, com aproximadamente 1,80m de altura e 1,00 m de largura, daqueles que t€ém duas
portas grandes. O armdrio estava sem as portas, virado para cima, num canto e era o local onde as
bolas usadas em Educacgdo Fisica estavam guardadas. Passamos a anotar mais detalhes daquela
sala, como segue:

Ela tinha mais ou menos uns 9,00m de largura por uns 9,00m de cumprimento.
Essa medida foi feita através dos passos do pesquisador. Tinha duas mesas de pingue-pongue
quebradas. O local onde a rede era amarrada na mesa de pingue-pongue nado tinha mais suporte.
Para nossa surpresa vimos duas mesas novas ainda com os papeldes que protegiam quando vem
da fabrica sem uso nenhum. Os bambol€s estavam todos amassados, sem exce¢do. A balanga para
pesar e medir os alunos parecia que nunca tinha sido usada. Tinham alguns mapas do corpo
humano jogados em um canto cheio de poeiras. O plinto estava abandonado e pelo jeito hd um
bom tempo. Tinham oito colchdes de mais ou menos 1,20m por 0,60 cm empilhados. Alguns
estavam tdo rasgados que ndo tinham mais nenhuma utilidade. Em cima de um cavalete tinham
algumas cordas que estavam num estado deploravel.

Ao sairmos da sala, depois de recebermos o material devidamente preenchido
e assinado pelo professor, antes mesmo de sairmos da escola, fizemos também uma observacao
do trabalho desenvolvido em Educacdo Fisica. O dia estava frio, os alunos estavam na quadra

coberta jogando futebol e o professor estava ao sol, se aquecendo. Uma aluna foi até ele
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reclamando que os outros nao deixavam o grupo dela jogar. O professor pediu para que fossem
na sala, onde estavam guardados os materiais de Educac¢do Fisica, pegassem outra bola e fossem
jogar no patio da Escola.

Pudemos analisar o planejamento do professor. Ele era impecdvel. Muito bem
elaborado. Seguia todas as regras de um plano perfeito. Identificacdo da escola, do professor, da
disciplina, cada um tinha a série em questdo, os objetivos, os contetidos programadticos dos quatro
bimestres de acordo com a Proposta Curricular da SEE, sua estratégia de trabalho, a forma como
ele iria fazer a avaliacdo e até projetos/interdisciplinares. A teoria e a pratica do professor eram
totalmente opostas. Ele tinha uma larga experi€éncia, mas ndo usava na pratica. Estava tao
descontente com as politicas publicas elaboradas pelo governo que nao se importava mais com
sua pratica avaliativa.

Assim como esta, pudemos ver outras escolas que estavam nas mesmas
condi¢des. No entanto, encontramos varias escolas que nem pareciam publicas. A sala onde os
professores guardavam seus materiais estava bem conservada, com pintura nova, as portas e
janelas bem conservadas, os materiais de uso dos professores estavam bem cuidados, os mapas
estavam enrolados e guardados dentro de cones proprios, as bolas em sua maioria eram novas, 0s
colchdes ndo tinham nenhum problema, as mesmas de pingue-pongue estavam em perfeito
estado, as cordas pareciam novas, apesar de estar sempre sendo usadas pelos alunos.

Em uma das escolas os alunos tinham aula de capoeira e caraté que eram
patrocinadas pelos préprios moradores da regido, como atividade extra-curricular. Uma das
professoras dessa escola dirigia um grupo de alunos que participava de um teatro amador. Eles
mesmos preparavam os roteiros das pecas com a professora, além de confeccionarem as roupas
que usavam. As pecas eram apresentadas num palco feito no patio da escola, ndo s para os
alunos, mas para os pais e comunidade escolar. Essa professora fazia pesquisas com os alunos em
bibliotecas e em livros e eles preparavam materiais ilustrativos em cartolinas e papel manteiga,
que eram expostos em painéis distribuidos pela escola. Ninguém rasgava. Ela nos mostrou
trabalhos que ja fazia um bom tempo que estavam guardados. Além desses trabalhos, ela tinha
um grupo de danga, que possibilitava atividades extra-classe para os alunos e moradores que
residiam préximo da escola. O mais intrigante de tudo, é que essa escola esta localizada em um
dos bairros mais carentes na periferia da cidade. Nao vimos outra escola tdo bem estruturada,
nem mesmo as mais centrais.

A professora dessa escola disse que havia participado de treinamentos na

Diretoria de Ensino e havia levado sua experi€ncia para outros grupos de professores, mas muitos
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disseram que ndo iriam fazer o mesmo servico porque dava muito trabalho. Ela citou que muitos
até vinham na escola para ver se de fato o que tinha falado era verdade. Mostrou um dlbum com
as fotos de todos os trabalhos desenvolvidos na escola. A Direc¢do, Vice-Direc¢do, a Coordenacao
e a propria comunidade escolar apéiam todos os trabalhos da professora. Os outros professores de
Educacio Fisica da escola também ajudam no desenvolvimento das atividades, mas a professora
lidera tudo muito bem. Eles realizam um trabalho participativo que envolve os demais

professores da escola, num trabalho interdisciplinar.

4.7.1 Escolas Pesquisadas da Diretoria de Ensino Leste

%
a

Figura: 11 “EE Uacuri” - Vista Parcial Figura: 12 “EE Uacuri” — Cobertura Quadra
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Figura 17: “EE J. M. Matosinho” Vista Parcial Figura 18: “EE J. M. Matosinho” - Quadra
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4.7.2 — Escolas Pesquisadas da Diretoria de Ensino Oeste

-~ N

Figura 23: “EE Rossin” — Vista Parcial Figura 24: “EE Rossin” — Entrada Principal
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Figura 25: “EE S. Judas” - Vista Parcial Figura 26: “EE S. Judas” — Quadra

Figura 27: “EE Sat. Iris 3" — Vista Parcial Figura 28: “EE Sat. Iris 3 — Quadra

4.8 — O Protocolo

O protocolo foi elaborado em forma de questiondrio que se configura como
dispositivo normatizado e padronizado, que capta a presenca ou a auséncia de determinada
caracteristica, permitindo medir a magnitude com que essa caracteristica se apresenta em
determinado grupo. O questiondrio foi escolhido por ter uma capacidade de abrangéncia mais

significativa, o que possibilitou uma participacdo maior dos professores.
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Este protocolo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade
de Ciéncias Médicas da Unicamp - CEP/FCM/UNICAMP em marco de 2008 com parecer n°
085/2008 — CAAE: 0336.0.000.146-08. Posteriormente apresentamos o Protocolo aprovado pela
FCM/Unicamp aos respectivos Dirigentes de Ensino das Diretorias Leste e Oeste de Campinas,
pois eles solicitaram que antes de iniciarmos a pesquisa de campo nas Escolas, o mesmo deveria
ser aprovado pela FCM.

Levamos o projeto, a pesquisa e o protocolo para os Diretores das Escolas da
rede Estadual de Sao Paulo, que participaram da pesquisa. Em seguida reunimos os professores e
apresentamos todos os procedimentos mencionados até aqui para que déssemos prosseguimento
com as entrevista, o preenchimento do protocolo e também verificar os planos de aulas dos
professores.

Esse tipo de coleta de dados por meio de protocolos é uma técnica de pesquisa
muito usada nos meios académicos e principalmente nas pesquisas de campo, pois assegura
maior agilidade e seguranca. Chaves (2003, p. 79 e 80), falando sobre o uso desse tipo de coleta

de dados afirma que:

O questiondrio, como técnica de recolhimento de dados pode trazer importantes
contribuicdes as pesquisas de natureza quantitativa, sendo que sua elaboragdo e
aplicacdo devem nortear-se por alguns aspectos bdsicos, como por exemplo, a
possibilidade de partir-se de esquemas de referéncias tedricas e experiéncias em curso;
de exploracdo de idéias e concepgdes mais gerais sobre algum aspecto da realidade com
um numero maior de sujeitos; de os dados poderem ser associados a outros
procedimentos e de retorno das informacdes aos participantes da investigagdo. A
escolha do tipo de pergunta que compord o questiondrio estd estreitamente relacionada
com 0s objetivos da pesquisa.

Essa forma de coleta de dados possibilita também captar a compreensdo das
relacdes e interpretacdes dos sujeitos sobre os processos formativos e avaliativos, visando
entender os sentidos e as contribui¢des por eles explicitadas.

O Protocolo foi elaborado com questdes que possibilitassem compor o perfil
dos sujeitos que participaria da pesquisa, sexo, escola onde trabalha, em qual faculdade fez seu
curso de graduacdo em Educacao Fisica, ano de conclusdo, experiéncia profissional na drea como
professor de Educacdo Fisica. Além dessas, foram elaboradas seis perguntas abertas sobre a

definicdo de avaliagcdo em Educacdo Fisica, freqiiéncia de avaliacdo, métodos empregados na
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avaliagdo e meios que utiliza para promover ou reter o aluno. Também foram elaboradas duas
questdes fechadas: uma para saber se o professor fez curso de pds-graduagdo, dividida em drea:
especializacdo, mestrado e doutorado e a outra pretendia saber como o tema avaliagdo foi
contemplado no curso de graduacdo ou pds-graduacdo e, se foi abordado, de que forma foi
realizada essa abordagem.

Essas perguntas foram elaboradas pelo pesquisador e pela professora
orientadora com base nos objetivos da pesquisa € em outros trabalhos sobre avaliacdo na
Educagdo Basica. Confeccionamos o questiondrio com doze questdes abertas, pois cremos que o
sujeito fica mais a vontade para escrever suas proprias opinides. O questiondrio tem uma
pergunta com questdes abertas e fechadas, para que o professor pudesse também expor sua forma
de pensar. Das questdes elaboradas com o intuito de saber o que o professor compreendia sobre
avaliacdo, somente uma foi organizada de forma fechada.

A forma com o questiondrio foi elaborado com questdes abertas foi de suma
importancia para a pesquisa, pois pudemos ver o que o professor compreendia sobre o tema

proposto, colaborando com informagdes e esclarecimentos que tinha sobre a avaliacao.

4.9 O Planejamento

Ap6s recebermos o Protocolo, o Termo de Consentimento e entrevistarmos os
professores, procurdvamos a direcdo, ou a coordenacdo dessas escolas para realizarmos uma
andlise do Planejamento dos professores de Educacdo Fisica, com o intuito de identificar se a
concepcdo de avaliagdo contida no planejamento dos professores era a mesma que eles haviam
preenchido no Protocolo e respondido na entrevista realizada conosco. A grande maioria dos
professores haviam preenchido o planejamento parecido, pois seguiram a nova Proposta
Curricular elaborada pela SEE. Nao havia muita diferenca. Os contetidos eram os mesmos. Até o
més de abril, eles seguiram os jornais elaborados pela SEE para todas as escolas da rede publica
de Sao Paulo e o material de apoio que havia sido enviado. A forma de avaliar era a mesma. Na

teoria era igualzinho, mas na pratica ndo. Anotdvamos tudo minuciosamente num “Caderno de
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Campo”, para que pudéssemos comparar com o Protocolo respondido pelo professor e também
com o material coletado nas entrevistas.

Ao examinarmos os planejamentos elaborados pelos professores, pudemos
notar que nem sempre ele avaliava seus alunos da mesma forma como tinha determinado em seu
plano. Muitos até que chegavam préximo das propostas elaboradas. Outros realizavam uma
avaliacdo totalmente diferente da que haviam planejado.

Em uma das escolas que haviamos realizado o primeiro contato com a diretora,
ao voltarmos verificamos que ela estava de licenca e o diretor substituto estava em reunido.
Fomos entdo encaminhados a coordenagdo. Como o pesquisador j4 havia lecionado naquela
escola e a coordenadora na época também era professora, ndo tivemos problemas para entrevistar
a professora de Educacao Fisica, que por sinal estava também substituindo a professora titular.
Ela preencheu o material que pedimos normalmente. Quando perguntamos do planejamento,
disse que ndo tinha recebido da direcdo e que até os didrios de classe e as notas dos alunos do
bimestre em que a professora titular havia saido de licenga, ela teve que preencher.

Dirigimo-nos até a coordenacdo e pedimos o planejamento da professora
titular para analisar. Também perguntamos para a coordenadora se a professora titular de fato
tinha deixado de preencher os didrios e dar notas para os alunos. Ela negou veementemente.
Disse que a professora era super experiente e que jamais faria isso. Ela procurou em um arquivo
os planejamentos dos professores e nao encontrou o plano da professora de Educagdo Fisica.
Disse que ela ndo tinha tido tempo de terminar antes de sair de licenca, mas que iria trazer pronto
assim que voltasse. A coordenadora tirou cépias de duas folhas de caderno que a professora tinha
deixado na pasta e nos entregou.

Aquele era o plano da professora. A primeira folha tinha o nome dela, o ano de
2008 e os conteidos das séries que ela ministrava as aulas. Tudo muito resumidamente. Na
segunda folha tinha a metodologia, a avaliacdo, a forma de recuperacao, os recursos pedagogicos,
os projetos que seriam usados em sala de aula e os projetos extra-classe/pessoais. Tudo seguia o
mesmo modelo, igualzinho para todas as séries que a professora lecionava. Ao sair, pudemos dar
crédito para o que a professora substituta tinha afirmado da titular.

Em outra escola, pedimos o plano dos professores para a diretora. A mesma
pediu para que nos dirigissemos a coordenadora, pois 0os planos de aula ficam com ela. Como

naquela escola tinhamos dois professores participando da pesquisa esperdvamos encontrar dois
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planejamentos, uma vez que lecionavam para turmas diferentes. Qual ndo foi nossa surpresa ao
recebermos somente um plano da coordenacdo alegando que eles planejavam as aulas juntos.
Achamos estranho ela dizer que tinha sido feito um plano para os dois professores. Depois
entendemos porque tinham procedido dessa maneira. Eles quase nao davam aulas, pois estavam
participando do campeonato inter-classes do Estado e ndo ficavam na escola. Um dos professores
afirmou que eles ganhavam sempre em primeiro ou no maximo ficavam em segundo lugar no
campeonato.

Voltamos a conversar com um dos professores e perguntamos sobre o
planejamento dele. O mesmo afirmou que havia feito separado. Pediu o e-mail do pesquisador
afirmando que enviaria uma copia do planejamento do ano passado, porque o plano dele ji
contemplava a nova Proposta elaborada pela SEE. Eles s6 tinham mudado o ano. Ela ndo enviou.

Regressamos a escola, a coordenadora procurou no arquivo da secretaria e
achou uma copia do plano do ano passado, 2007 e nos entregou. Ele € muito bem elaborado no
papel, mas ndo € colocado em pratica. O que pudemos constatar € que até o meio do ano de 2008,
os professores nao haviam feito outra coisa, além de treinar uma equipe de alunos “iluminados”,
que eram os “idolos” da escola. Os outros que ficavam na escola, nem ao menos apareciam na

“lista” como suplentes.
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Capitulo 5 Resultados e Discussoes

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds
sabemos alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa.
Por isso aprendemos sempre.

(PAULO FREIRE)

Ap6s o preenchimento dos Protocolos e dos Termos de Consentimento,
separamos os questiondrios por Diretorias de Ensino Leste e Oeste. A seguir fizemos uma leitura
dos mesmos para que pudéssemos ver o perfil de cada professor. Num primeiro momento as
respostas obtidas foram agrupadas sem uma classificacdo prévia. Depois fizemos uma releitura e
algumas classificacdes que pareciam mais significativas para o desenvolvimento da pesquisa.
Agrupamos e decodificamos as respostas por temadticas, verificando o que tinham de semelhantes.

Cada resposta foi agrupada e digitada sendo representada em graficos
indicativos dos agrupamentos que se apresentam em cada uma das questdes do questiondrio. Para
realizarmos esta andlise, levamos em consideracio o que cada professor respondeu, mas no
agrupamento tivemos que estabelecer relagdes que aproximaram as respostas. Apesar de
sabermos que com o questiondrio teriamos acesso a um nimero favordvel de sujeitos, que nao
temos a maioria absoluta dos professores, mas uma representatividade nas escolas que visitamos
foi possivel analisar o que os professores pensam sobre a prética avaliativa.

Com as respostas dos professores tinhamos uma quantidade significativa de
elementos para uma andlise sobre o entendimento deles a respeito de avaliag¢do, tanto na parte
tedrica quanto pratica, além de podermos estabelecer algumas relacdes entre sua prética
avaliativa, como definia o tema avaliagdo e com que freqii€ncia ele avaliava seus alunos.

Também elaboramos uma entrevista semi-estruturada para conversarmos com
o professor no momento em que o convidamos para participar da pesquisa. Alguns mostravam
interesse em discutir mais sobre como avaliavam e entregamos para estes um roteiro com
algumas perguntas que contemplavam com muito mais amplitude a pritica avaliativa do
professor.

Mas como ndo € nosso foco nesta pesquisa estabelecer outras redes de

relacdes, e sim verificarmos quais eram os métodos que o professor de Educacdo Fisica usava
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para avaliar, tanto na parte teérica como pratica, ndo realizamos esta entrevista com todos os
professores, mas somente com aqueles que se mostravam interessados em responder o referido
questiondrio. Na entrevista que fizemos com os professores eles sempre nos responderam algo a
mais.

A medida que realizivamos a pesquisa de campo e depois com todo material
coletado, nos foi possivel ver que o caminho seguido e os instrumentos usados serviram de apoio
para o levantamento dos dados, de maneira que as andlises dos resultados obtidos pudessem
transformar a acgdo reflexiva e os dados coletados num espelho da realidade vividas nas escolas
em Educacdo Fisica.

A pesquisa bibliogréfica foi realizada a partir da leitura, analise e interpretacio
de livros, periddicos, dissertacoes, teses, textos legais, documentos, mapas, fotos, manuscritos,
dentre outros. Todo material pesquisado foi submetido a uma triagem, a partir da qual foi
possivel estabelecer um plano de leitura atenta e sistemdtica que foi realizada para que
pudéssemos realizar o embasamento tedrico e pratico das andlises finais do trabalho, tendo como
finalidade conhecer as diferentes contribuicdes cientificas disponiveis sobre o tema proposto
neste trabalho, auxiliando na definicdo do problema, na determinacdo dos objetivos, na
constru¢do das hipéteses, na fundamentacido da justificativa da escolha do tema e na elaboracao
das conclusoes finais. As andlises sdo realizadas de modo a ser fiel aos dados respondidos pelos
professores que participaram da pesquisa.

Apés a elaboragdo, validacdo e aplicacdo dos respectivos protocolos,
entrevistas e andlises dos dados coletados sobre os métodos que os professores de Educacao
Fisica utilizam para avaliar seus alunos, foi-nos possivel emitir e elaborar os pensamentos dos
atores envolvidos nesta pesquisa, de tal forma que pudéssemos desenvolver os dados obtidos
nesta fase de diagnéstico, resultando informagdes tanto quantitativas quanto qualitativas, que com
certeza ndo se esgotam nestas conclusdes, mas que poderdo ser aprofundadas de acordo com as
observacdes que se fizerem necessdrias para uma andlise e discussdo em momentos apropriados.

Analisando as respostas dos professores pudemos perceber a dendncia de um
sistema avaliativo organizado de maneira autoritdria e centralizadora, voltado mais para a
verificacdo da aprendizagem do que para a promocao do aluno.

Segue as tabelas e os graficos que elaboramos baseados nos contetdos dos
questiondrios/protocolos respondidos pelos catorze professores de Educacdo Fisica das dez

escolas em que realizamos a pesquisa.
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Tabela 1: Distribuicao dos professores de acordo com 0o PROTOCOLO
respondido pelos 14 professores de Educacio Fisica

PROFESSORES QUE PARTICIPARADA PESQUISA™
(Questoes 1,2 e 3)

DIRETORIA N° Professores e % Masculino e % Feminino e %

LESTE 6 =42,85% 4 =28,57% 2=14,28%

OESTE 8=57,14% 4 =28,57% 4 =28,57%
“Foramm distiibindos 15 protocolos. mas te 14 prof es foram ate o final da pesquisa.

Figura 29: Porcentagem quanto ao niimero de professores nas DEs.
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Figura 30: Porcentagem de professores nas DEs, por sexo
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Tabela 2: Faculdade onde realizou curso de graduac¢io em Educacio Fisica

FACULDADE ONDE FEZ O CURSO DE EDUCAGCAO FisICA

(Questiao 4)
Diretoria PUC - % Unicamp % FCT/Unesp % ESEFA %
LESTE 4 = 25,57% 1=7,14% 1=7,14% Nenhum
OESTE 6 =42,85% 1=7,14% Nenhum 1=7,14%

Figura 31: Faculdade onde fez curso de Educacio Fisica por DEs.
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Figura 32: Porcentagem Faculdade onde concluiu curso por DEs
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Tabela 3: Ano em que concluiu curso de graduacio em Educacio Fisica

ANO EM QUE CONCLUIU CURSO DE EDUCAGAOQFISICA
(Questio 5)

Diretoria 76 a 77 (%) 83a90 (%)  92a96 (%) 2001 a 2005 (%)
LESTE 2 =14,28% 2 = 14,28% Nenhum 2 = 14,28%

OESTE Nenhum 3 =21,42% 3=21,42% 2=14,28%

Figura 33: Ano de Conclusio curso Educacio Fisica por DEs
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Figura 34: Porcentagem Ano de Conclusao curso Educacio Fisica por DEs
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Tabela 4: Tempo que € professor de Educacio Fisica

TEMPO QUE E PROFESSOR DE EDUCAGAO FiSICA

(Questio 6)
Diretoria 3 a 10 anos(%) 13 a 15 anos(%) 20 a 31 anos(%)
LESTE 3=21.42% 1=7.14% 3=21.42%
OESTE 3=21.42% 3=21.42% 1=7.14%

Figura 35: Quanto tempo € professor de Educacio Fisica por DEs
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Tabela 5: Onde fez curso de pos-graduacio?

FEZ CURSO DE POS-GRADUAGCAO — SIM/NAO - AREA
(Questio 7)

Diretoria SIM (%) NAO (%) Especiali- Mestrado (%) Doutorado (%}
zagao {%)

LESTE 3 =21.42% 3=21.42% 2=14.28% 1=7.14% Nenhum

OESTE 2 =14.28% 6 =42.85% 2 =14.28% Nenhum Nenhum

Figura 37: Fez curso de pos-graduaciio na area por DEs
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Figura 38: Porcentagem curso de pdés-graduacio na area por DEs.
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Tabela 6: O tema avaliacao foi contemplado na graduacio ou pos-graduacio

O TEMA AVALIACAO FOI CONTEMPLADO NA GRADUAGCAO ou POS-Graduacao
{(Questao 8-A)

Diretoria SIM (%) NAO (%) TOTAL (%)
LESTE 4 =28.57% 2= 14.28% 6 =42.85%
OESTE 7 = 50.00% 1= 14.28% 8 = 57.14%

Figura 39: O tema avaliacio foi contemplado na graduacio ou pés-graduacao
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Figura 40: Porcentagem se a avaliacao foi contemplada na graduacao ou pés-graduacao
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Tabela 7: Como o tema avaliacdo foi contemplado na Graduacao ou Pés-Graduacio

COMO A AVALIA(;AO FOIl CONTEMPLADA NA GRADUACAOIF'C')S
{Questio 8-B)

Diretoria Aulas
Exposi-
tivas {%)
LESTE 3
21.42%
OESTE 5
35.71%
TOTAL 8
57.14%

Em Avalia- Textos (%) Semina- Leituras Qutras
coes (%) rios (%) Formas
(%)
3 1 1 Nenhum Nenhum
21.42% T.14% 7.14%
4 5 3 2
28.57% 35.71% 21.42% 21.42% 14.28%
7 6 4 3 2
50.00% 42.85% 28.57% 21.42% 14.28%

Figura 41: Como a avaliacao foi contemplada na graduacao ou pés-graduacio
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Figura 42: Porcentagem como a avaliacio foi contemplada na graduacio ou pés-graduacgio
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Quadro 7: Como vocé define “avaliacido”” em Educacio Fisica?

Pergunta 9 — Como vocé define “avaliacao” em Educacao Fisica?
=Basicamente todos professores tiveram dificuldade em definir o que € avaliacdo.
= A maioria das respostas se refere a forma como a avaliacao € realizada.

= Uma professora teve grande dificuldade em definir o que era avaliagdo.

Figura 43: Como vocé define “avaliacio” em Educacao Fisica?
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Figura 44: Porcentagem: Como vocé define ‘““avaliacdo” em Educacio Fisica?
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Quadro 8: Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?

Pergunta 10 — Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?

*Embora todos tenham reconhecido a importancia de avaliar os alunos num

processo continuo, seis professores acabaram definindo também o que avaliavam no
cotidiano das aulas e também no bimestre, tais como: avaliar a coordenagao,
aprendizagem motora, socializacdo, conteudos, regras, participacdo, disciplina,
conhecimentos adquiridos, interesse, desenvolvimento global, teoria e prética.

* A maioria dos professores usaram palavras que poderiamos classificar como sind6nimos,
pois sdo bem parecidas.

Figura 45: Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?
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Figura 46: Porcentagem: Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?
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Quadro 9: Que métodos vocé utiliza para avaliar seus alunos?
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Pergunta 11 — Que métodos vocé utiliza 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.

Figura 47: Que métodos utiliza para avaliar?
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Figura 48: Porcentagem: Que métodos utiliza para avaliar?

53%
52%
51%
50%
49%
48%
47%
46%
45%
44%

53%

47%

H Av.Formal (Provas,
trabalhos etc)

E Av.Informal
(Participacao,
observacao etc)




189

Quadro 10: Quais sao os Meios que Vocé usa para Tomar Decisao de Aprovar ou niao seu Aluno

Pergunta 12 — Quais sdo os Meios que Vocé usa para Tomar Decisao de Aprovar ou nio seu
Alune?

=" A maioria dos professores escreveu que realizava avaliagdo do ensino-aprendizagem de maneira
formal ou informal. A maioria dos professores utilizam a avaliacdo Formal. Agrupamos as avaliacdes
da seguinte forma: (OBS: o nimero que aparece entre paréntese se refere a quantidade que foi
repetido pelos professores)

a) Avaliacdo Formal: Diagnéstica (3); Desenvolvimento Fisico, motor e sécio-cultural (3); Avaliacio
continua (2); Avaliacdo Tradicional [“tarefa dificil!”] (1); Prova escrita (4); Trabalhos (2); Pesquisa
(2); Exercicios fisicos (1) e; Avaliacdo oral (1);

b) Avaliacio Informal: Capacidade do aluno (1); Interesse e participacdo (4); Progressdao Continuada
e Avaliacdo Automdtica (6).

Figura 49: Quais meios usa para aprovar ou nao seu aluno?
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Figura 50: Porcentagem: Quais meios usa para aprovar ou niao seu aluno?

25% 1 21%
200 14% 14% 149%
15% 9% 9%
U,
10% ' 3% 3% 3% 3%
5o,
5% '_ﬂ_ﬂ_ﬂ_-7

0% T T
(O X 2 PR I 2 > ) > 2
.,§>° %{J& &6’3’ & & \‘g\x" _.&\\* & ‘é\@ & b""‘b
& <5 AN & N & o 3 X ) oy
SO Gl SN v¥oF
¥ L & \Q{& 40\% & &0 H
Ko ,§° & vae' ke .*g?
INSE S <
N & S




190

5.1 Discussoes sobre os Resultados Obtidos

Realizando uma andlise dos quadros que elaboramos, a partir dos questionarios
respondidos pelos catorze professores que participaram de nossa pesquisa, podemos destacar os
seguintes itens:

Distribuimos cerca de 50 Protocolos, incluindo nesse nimero os professores
que solicitaram mais de uma cépia. No entanto, somente 14 professores foram até o final da
pesquisa.

O quadro nimero um apresenta a quantidade de professores que participaram
da pesquisa distribuidos nas duas Diretorias de Ensino e nas 10 Escolas que realizamos a
pesquisa. A Diretoria de Ensino que teve maior participagdo foi a Oeste, com oito professores. Na
Diretoria Leste participaram seis professores. A porcentagem de professores da Diretoria Oeste
que participaram da pesquisa ficou representada por 57,85% do total de professores
entrevistados. A Diretoria Leste ficou representada com 42,85% dos professores entrevistados.

O que podemos verificar na prética € que a participacdo dos professores da
Diretoria Oeste sempre foi mais espontanea que os da Leste. O que pudemos perceber € que os
professores da Oeste, eram mais acessiveis prestavam muita atencdo na hora da entrevista, se
preocupavam com resposta que eram tao evasivas, enquanto que os professores da Leste, talvez
por ser uma diretoria que tem as Escolas mais na drea central, ndo tinham muito tempo para
conversar, chegando ao ponto de ter uma das Escolas substituidas, porque as professoras nao
responderam os questiondrios.

Chegaram a pedir outras cépias, alegando que tinham deixado em casa, em
outras escolas que lecionavam, sempre com respostas evasivas, até que nao atenderam mais o
pesquisador. Dava a entender que por trds, alegavam perda de tempo responder algo sobre seu
procedimento na avaliagdo. E claro que ndo podemos generalizar, pois muitos professores foram
acessiveis nas Escolas da Leste, atendiam muito bem, mas a maioria ndo respondia o
questiondrio, o que nao aconteceu com nenhum professor da Oeste, 0 que nos levou a fazer esta
observacao.

A distribuicdo de professores de acordo com o sexo ficou representada da

seguinte forma. Da Diretoria Oeste tivemos quatro professores do sexo masculino e quatro do
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sexo feminino. Da Diretoria Leste tivemos quatro professores do sexo masculino e duas do sexo
feminino. A maior representatividade ficou com a Diretoria Oeste, mas com quantidade igual de
professores: quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino. A diretoria Leste teve
participacao maior dos professores do sexo masculino, com quatro e duas do sexo feminino.

A porcentagem de professores de acordo com o sexo ficou distribuida da
seguinte forma: A maioria ficou representada por professores do sexo masculino, em
porcentagem igual nas duas Diretorias, totalizando 28,57% dos professores entrevistados. As
professoras tiveram um nimero maior na Diretora Oeste, com um total de 28,57% e na Leste foi
de 14,28%, do total de professores que participaram da pesquisa. Portanto, entre os profissionais
pesquisados, a maioria € composta pelo sexo masculino.

Na questdao nimero quatro perguntamos aos professores em que faculdade eles
tinham realizado o curso de graduacdo em Educagdo Fisica. A maior representatividade ficou
com a Diretoria de Ensino Oeste, com um total de oito professores, dos catorze que
entrevistamos, sendo que seis se formaram na PUC, um na UNICAMP e um na ESEFAP —
Escola Superior de Educacao Fisica. Dos seis professores da Diretoria de Ensino Leste, quatro se
formaram na PUC, um na UNICAMP e um na FCT — UNESP de Presidente Prudente. O quadro
de porcentagem que se refere a esta pergunta, mostra que 68,42% dos catorze professores que
preencheram o Protocolo se formaram na PUC-Campinas, ou seja 10 professores ao todo,
mostrando que a maioria dos professores nas dez escolas que pesquisamos vieram de faculdade
particular; 14,28% se formaram na UNICAMP, num numero pequeno de apenas dois professores,
o que fica claro que poucos professores que estudam na UNICAMP vao lecionar em escolas
publicas; um professor estudou na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - Universidade Estadual
Paulista FCT-UNESP de Presidente Prudente ¢ um na Escola Superior de Educacgao Fisica
da Alta Paulista/ESEFAP, representando também 14,28% cada um deles. Na entrevista que
realizamos com os professores, todos afirmaram que até a década de 70 sé era possivel fazer um
curso de graduagdo em Educacdo Fisica aqui em Campinas na PUC. Nao havia o curso na
Unicamp. Isto justifica o fato de a maioria ter se formado na PUC. Na regido metropolitana de
Campinas temos cerca de 20 faculdades particulares. Atualmente temos quatro faculdades
credenciadas pelo MEC que oferecem o curso de Educagdo Fisica em Campinas (Metrocamp,

Puc-Campinas, Unicamp e Unip) e inimeras outras na regido metropolitana de Campinas e em
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seu entorno (FV; UNIFIA; FIA; FAM; UNIARARAS; FESB; USF; FAEF; CEUNSP; FAI;
ESEFJ; UNIP; FIEL; UNESP; UNICEP; UFSCAR; UNASP; FAP), dentre outras.

Na questdo nimero cinco, perguntamos ao professor em que ano ele concluiu
seu curso de graduagcdo em Educacgao Fisica. Dos professores da Diretoria de Ensino Leste, dois
deles concluiram seu curso de graduagdo entre 1976 a 1977, outros dois concluiram entre 1983 a
1990 e entre 2001 a 2003, totalizando seis professores dos catorze que participaram da pesquisa.
Na Diretoria Leste, trés professores concluiram o curso entre 1983 a 1990, trés entre 1992 a 1996
e um entre 2001 a 2005, totalizando oito professores dos catorze que responderam o questionario.

No quadro que representa a porcentagem de professores em relagdo ao ano de
conclusdo do curso gradua¢do em Educaciao Fisica, ficou definido da seguinte forma: O primeiro
grupo que correspondente a Diretoria de Ensino Leste que compreende os anos de 1976 a 1977;
1983 a 1990 e o ano de 2001 a 2005, tiveram a mesma porcentagem 14,28% do numero de
professores; O segundo grupo que compreende os professores da Diretoria de Ensino Oeste teve a
mesma porcentagem, 21,42% para os anos que compreendem o periodo de 1983 a 1990 e 1992 a
1996 e 14,28% para os anos de 2001 a 2005. No computo geral a maior porcentagem se
concentrou entre os anos de 1983 a 1990 com um total de 35,70% dos professores que
concluiram sua graduacdo neste periodo, seguido de 2001 a 2005 com um total de 28,56%;
depois o periodo entre 1992 a 1996, com 21,42% e por fim os anos que compreendem o periodo
entre 1976 € 1977, com 14,28%.

No quadro que apresenta a pergunta seis, que trata sobre quanto tempo o
professor ja leciona, podemos concluir que temos quatro professores que estdo lecionando ha
quase trinta anos; quatro que estdo lecionando hd quinze anos; e seis que estdo no magistério
entre trés e dez anos. O que tem mais tempo jd passou de trinta anos de servico € 0 mais novo
estd lecionando hd trés anos, dois extremos muito grandes. A Diretoria com o nimero de
professores mais antigos é a DE/Leste.

A maior porcentagem de professores por tempo de servigo estd na faixa etdria
entre trés e dez anos, com 42,28% do total de professores, sendo que eles se encontram em
namero igual 21,14% nas duas Diretorias. O total de professores que estdo na faixa entre 20 a 31
anos e 13 a 15 anos empataram também com 28,28%, tendo a seguinte porcentagem: Na

Diretoria Leste temos 7,14% dos professores que lecionam entre 13 e 15 anos e 21, 14% na
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Diretoria Oeste. Na faixa entre 20 a 31 anos, a maioria dos professores mais antigos estd na
Diretoria Leste com 21,14% e 7,14% na Diretoria Oeste.

Na questao ndmero, sete perguntamos aos professores de Educacao Fisica se
eles tinham realizado curso de Pés-graduagao. Na DE/QOeste, seis professores escreveram que nao
fizeram nenhuma Pds-graduacdo e dois escreveram que sim. Na DE/Leste, trés professores
afirmaram que sim e trés escreveram que ndo. Os trés professores da DE/Leste que afirmaram ter
realizado um curso de Pds-graduacio, dois fizeram especializacdo Latu Sensu, um em Atividade
Fisica e Qualidade de Vida e o outro em Planejamento Desportivo/Treinamento. O outro ainda
estd cursando Mestrado em Filosofia da Educacdo, na FE/UNICAMP. Os dois professores que
escreveram que cursaram Pds-graduacdo da DE/Oeste, um fez especializacdo em Pedagogia do
Movimento e o outro Educagdo Fisica Escolar, na UNICAMP. Nenhum dos catorze professores
que participaram da pesquisa fizeram ou estdo fazendo doutorado. No total cinco professores
afirmaram que cursaram Pés-graduagdo, sendo que quatro fizeram especializacido Latu Sensu. O
unico professor que estd fazendo mestrado, ndo € na area da Educacao Fisica e sim em Filosofia,
area da Educacdo.

O quadro referente a questdo sete sobre curso de Pds-graduacdo ficou dessa
forma representado. Dos catorze professores de Educacdo Fisica que participaram da pesquisa,
64,27% afirmaram que nao realizaram nenhuma Pés-graduagdo. Esse niumero € muito expressivo,
tendo em vista que s6 35,73% afirmaram que fizeram Pds-graduacdo, sendo que 28,56% fizeram
especializacdo Latu Sensu e um estd cursando mestrado, representando 7,14% do total. Ele € o
unico professor que estd fazendo mestrado, mas na area da Filosofia e ndo na Educag¢ao Fisica.
Nenhum professor estd cursando doutorado. Se analisarmos o quadro de porcentagem que trata
de curso de Pds-graduacdo, notamos que nao hd muito interesse dos professores em continuar
estudando, seja uma especializacdo, mestrado ou doutorado.

Tudo leva a crer também que os professores que concluem curso nas
Universidades publicas estaduais e federais ndo atuam como docentes na rede publica. Talvez
seja mais lucrativo atuar na rede particular, em academias, clubes dentre outros. A maioria dos
professores que leciona na rede publica estadual em Campinas, vem de faculdades particulares,
como ja demonstramos e 68,42% dos professores que participaram de nossa pesquisa e lecionam

na rede publica do Estado de S@o Paulo estudaram na PUC de Campinas.
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Na questdo nimero oito, perguntamos aos professores de Educacio Fisica se o
tema “Avaliacdo” foi contemplado na graduacdo que ele fez ou em curso de P6s-graduagdo. Na
DE/Oeste, sete professores afirmaram que sim e um professor afirmou que nunca ouviu falar do
tema avaliacdo em sua graduagcdo. Na DE/Leste quatro professores afirmaram que o tema foi
contemplado e dois afirmaram que nunca ouviram também. Ainda na mesma questdo
perguntamos para os professores que afirmaram que sim, de que forma o tema “avaliacdo” tinha
sido abordado. Esta pergunta era fechada e tinhamos seis categorias para que o professor
assinalasse uma ou mais.

A primeira op¢do se referia a “Semindrios”. Trés professores da DE/Oeste e
um da DE/Leste assinalaram esta op¢do. A segunda se referia a “Textos” e cinco professores da
DE/Oeste assinalaram que sim e um professor da DE/Leste assinalou também. A terceira opcao
se referia a “Leituras” e somente trés professores da DE/Oeste assinalaram esta op¢ao. Nenhum
professor da DE/Leste assinalou esta op¢cdo. A quarta opcdo trata sobre “Aulas Expositivas”;
cinco professores da DE/Oeste assinalaram esta op¢do e trés da DE/Oeste. A quinta op¢do se
referia “Em avaliagdes”, quatro professores da DE/Oeste assinalaram que esta opc¢do e trés da
DE/Leste. A ultima tratava de ‘“outras formas” e somente dois professores da DE/Oeste
assinalaram esta opcao, sendo que nenhum da DE/Oeste assinalou esta dltima opg¢ao.

No quadro sobre a quantidade percentual de professores que afirmaram haver
sido contemplado o tema “avaliacdo” em sua gradua¢@o ou na pds-graduacdo foi de 78,57% e os
que escreveram que nao estudou a avalia¢do na sua graduacao e/ou curso de Pds-graduacao, foi
de 21,42%, divididos na seguinte ordem: 50,00% dos professores que responderam sim, sao da
Diretoria Oeste e 28,57% da Diretoria Leste. A maioria que respondeu que ndo, estd na Diretoria
Leste, com 14,28% e 7,14% na dos que responderam estdo na Diretoria de Ensino Oeste.

Dentre as seis op¢des que os professores assinalaram para representar como o
tema “avaliacdo” tinha sido contemplado na sua formacdo, a que teve maior destaque foi “aulas
expositivas”, oito professores assinalaram esta resposta, representando 57,14% dos catorze
professores entrevistados; seguido de “avaliagdes” respondido por sete professores e um total de
50,00%; depois “textos” respondido por seis professores e um total de 42,85%; logo a seguir
“semindrios” que teve a opcdo de quatro professores, correspondendo a 28,57% do total;

“leituras” ficou representada com trés professores e um percentual de 21,14% e por dltimo
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“outras formas” com a opg¢do de dois professores, correspondendo a 7% do total, representado
pelos catorze professores.

A questdo nimero nove perguntava ao professor como ele definia avaliacdo
em Educacdo Fisica? Basicamente a maioria dos professores teve dificuldade em definir o que
era avaliacdo. As respostas referem a forma como a avaliacio € realizada, ndo sendo apresentada
uma defini¢do do termo avaliacdo. Uma professora nido deixou claro o que ela entendia sobre
avaliacdo. As respostas mais comuns foram: A avaliacdo é um mecanismo de observacdo e
mensuragdo; Objeto para o professor obter dados sobre o aprendizado e realizar modificagdes
para atingir os objetivos; Forma de o professor ver se os alunos estdo assimilando os
conhecimentos. Parametro usado no bimestre; Avaliacdo somativa, auto-avaliagdo e avaliacio
continuada; Metodologia que vai de encontro ao objetivo proposto. Eles responderam que a
avaliacdo pode ser: diagnéstica, formativa, continua e informativa. Deve-se avaliar para medir o
conhecimento e aspectos: motor, social e cognitivo; A avaliar é definir o caminho a seguido no
futuro; Verificagdo da resposta obtida; Avaliacdo diagndstica e formativa do processo ensino-
aprendizagem; Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem: processual ou continua; Avaliacao
continua de tudo que aprende no dia-a-dia.

Na pergunta nove que trata sobre qual a defini¢do dos professores para o tema
avaliacdo, quando agrupamos as respostas para que pudéssemos representd-las por categorias, a
definicdo que teve a porcentagem mais acentuada foi a de “uma avaliacdo continua”, respondida
por nove professores, num total de 64,28% dos catorze professores entrevistados; em seguida
apareceu a definicdo “Mensuracdo”, respondida por quatro professores, representando um
percentual de 28,57%; logo a seguir, trés professores definiram o tema “avaliagdo diagndstica”,
ou seja 21,42%; depois o tema que mais se destacou foi “avaliacdo somativa”, respondida por
dois professores e um percentual de 14,28%; seguida de 7,14%, representando trés categorias:
“metodologia”, ‘’auto-avaliacdo”, e por fim “avaliacdo informal”. Estas foram as defini¢des que
categorizamos das respostas que os professores de Educacdo Fisica deram para o termo
“avaliacao”.

A pergunta nimero dez pedia para que o professor de Educacdo Fisica
escrevesse com que freqiiéncia avaliava seus alunos. Embora todos tenham reconhecido a
importancia de avaliar os alunos num processo continuo, seis professores acabaram definindo

também o que avaliavam no cotidiano das aulas e também no bimestre, tais como: avaliar a
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coordenacgdo, a aprendizagem motora, a socializacdo, os conteudos, as regras, a participacao, a
disciplina, os conhecimentos adquiridos, o interesse, o desenvolvimento global, a teoria e a
pratica.

A maioria dos professores usou palavras que poderiamos classificar como
sindbnimos. Agrupamos as resposta em categorias que ficaram representadas da seguinte forma:
Seis professores afirmaram que avaliavam seus alunos de forma continua; representando 42,85%
dos catorze professores que participaram da pesquisa, dois afirmaram que avaliavam “durante as
aulas”, representando 14,28% dos professores, um professor disse que avaliava “bimestralmente”
representando 7,14%, e cinco professores ndo responderam nada, representando 35,71%, um
nimero muito grande, pois para eles a avaliacdo nao deveria existir.

A questdo nimero 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 “avaliagdo continua”, sem
definir o que era método. Agrupamos as respostas em duas categorias: Avaliacdo Formal (provas,
trabalhos etc) e Avaliagdo Informal (Participacdo, observacao etc). A avaliacdo formal teve uma
participacao de 10 professores e um percentual de 53%. A avaliacdao informal foi a resposta de
nove professores, sendo representada por 47% dos professores. Quatro professores afirmaram que
realizavam avaliacdo escrita. Trés avaliavam a participagdo. As respostas a seguir tiveram a
participacdo de dois professores: Através de trabalhos em grupos/individuais; Através de
avaliacdo tedrica; Através de pesquisa; Através de registro; e Através de semindrios. As respostas
a seguir tiveram a participacdo de um professor: Convivio social; Rodas de conversa; Discussao;
Bate papo; Perguntas e Respostas; Habilidades desenvolvidas; Avaliagdo processual; Avaliacdao
oral; Avaliacdo parte fisica e; Exercicios.

A questdo nimero doze pedia para que o professor escrevesse quais eram os
meios que ele usava para tomar a decis@o de aprovar ou nao seu aluno. A maioria dos professores
escreveu que realizava avaliacdo do ensino-aprendizagem de maneira formal ou informal.
Agrupamos as avaliagdes da seguinte forma: O niimero que aparece entre paréntese se refere a
quantidade que foi repetida pelos professores.

a) Avaliacdo Formal: Diagnéstica (3); Desenvolvimento Fisico, motor e

socio-cultural (3); Avaliacdo continua (2); Avaliacdo Tradicional [“tarefa dificil!”] (1); Prova

escrita (4); Trabalhos (2); Pesquisa (2); Exercicios fisicos (1) e; Avaliacao oral (1);
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b) Avaliacdo Informal: Capacidade do aluno (1); Interesse e participacdo (4);

Progressdao Continuada e Avaliacdo Automatica (6). S6 um professor disse que se o aluno ndo
conseguisse 0 minimo possivel, ele seria reprovado. A maioria criticou o sistema de avaliagdao do
governo através da progressdo continuada e da promocdo automadtica. Agrupamos as respostas
dos professores em grupos menores € por fim definimos em duas categorias: Avaliacio Formal e
Avaliacdo Informal, pois ao lermos cada meio que o professor avaliava depardvamos com as
mesmas defini¢des que a maioria havia escrito nas questdes anteriores.

¢) Os meios mais comuns de avaliar foram:

Apresentamos as falas dos professores:

“Faco avaliacdo da capacidade do aluno; A partir da avalia¢do diagndstica,
faco uma andlise para saber se ele aprendeu e verifico o processo do desenvolvimento fisico,
motor, e socio-cultural;

“Fago revisdo no processo para ver o que o aluno sabe, como, quando, para
qué e porqué ele aprendeu. A progressdo continuada ndo permite retencdo; Verifico se ele sabe
executar os objetivos sem ser auxiliado em tudo;

“Faco uma avaliacdo continua. Mas é o Estado que toma a decisdo de
aprovar, porque ninguém é reprovado; Avaliar é uma tarefa dificil. O aluno ndo é reprovado
mesmo desinteressado, indisciplinado e sem responsabilidade; Os alunos que alcancam a média
suficiente sdo aprovados automaticamente;

“Faco prova escrita, oral, trabalhos de pesquisas, avaliacdo prdtica etc;
Avalio o resultado da sala de aula, da quadra. Independente disso o aluno é aprovado pela
progressdo continuada e promogdo automdtica;

“Avalio o interesse, colaboragcdo, compreensdo, participacdo e espirito em
grupo; Avalio a participacdo e faco avaliacdo diagndstica; Avalio a fregiiéncia, participacdo.
Faco avaliacdo prdtica e teodrica; Avalio o “fisico” + a “mente”. Eu somo tudo. Ele so6 ndo é
aprovado se ndo quiser; Utilizo todos os instrumentos de avaliacdo. Se ele ndo atingir o minimo
proposto pela SEE serd retido”.

A porcentagem de respostas dos professores ficou assim representada:
Avaliacdo Automdtica 21%; Prova Escrita, Trabalhos/pesquisas e Interesse/participacdo 14%;

Avaliagdo Diagnéstica e Avaliacdo do desenvolvimento fisico 9%; Avaliagdo continua 7%;
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seguida de porcentagens iguais para Avaliagdo Tradicional, Avaliacdo Oral e Avaliacdo da
Capacidade com 3% cada um.

Apresentamos a seguir as respostas dos professores, feitas através de perguntas
abertas, extraidas dos protocolos sem, contudo identificar seu nome. Prometemos que suas
identidades seriam preservadas e mantidas em sigilo absoluto nesta pesquisa, como prescrito
também no questiondrio aprovado pelo Comité de Etica da Unicamp. Quando procuramos os
professores que participaram da pesquisa, também realizamos entrevistas com alguns deles
voluntariamente. Nestas entrevistas eles responderam perguntas semelhantes as que abordamos

no protocolo e achamos importante inclui-las, identificando-as quando fosse o caso.

5.2 Comentarios dos professores sobre como realizam o processo de avaliacao

A pergunta nove do protocolo tratava sobre: “Como vocé define avaliacao em
Educacgdo Fisica?” e a pergunta feita na entrevista foi: “Em sua opinido, o que é avaliagdo em

Educacgdo Fisica?” tiveram as seguintes respostas dos professores foram:

Professor 1 — “E uma referéncia do ensino aprendizado dos alunos, através
da metodologia aplicada que vd de encontro ao objetivo proposto, podendo

ser diagnostica, formativa, continua, informativa”.

Professor 2 — “Vejo a avaliagdo em EF de uma maneira ampla, aberta, dificil,
ndo direcionada a apenas um conhecimento fechado. Acho dificil mensurar
em niimeros o desenvolvimento de um aluno em relagdo aos aspectos motor,
social e cognitivo inter-relacionados. Devido ao nosso sistema ser de dados,
procuro aprimorar dia-a-dia o método de avaliacdo, baseando na teoria de
que o aprender é uma atividade de apropriar um saber que ndo se possui ou

aprimorar aquilo que tem como base”.
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Professor 3 - “Avaliacdo somativa, auto-avaliacdo, avaliagdo...

(continuada”.

Professor 4 — “Continua. Tudo que o aluno aprende no seu dia-a-dia”

Professor 5 — “E o meio pelo qual avaliamos nossos alunos e definimos o

caminho a ser seguido no futuro”.

Professor 6 — “Verificacdo da resposta obtida” .

Professor 7 — “A avaliacdo no ambito escolar tem como objetivo avaliar o
processo de ensino aprendizagem ou seja, uma avaliacdo processual ou

continua’.

Professor 8 — “Necessdria, formativa acompanhando o processo ensino-

aprendizagem. Diagnostica’.

Professor 9 — “Condicdo do aluno em realizar atividades que envolvam a
psicomotricidade. Isto pode ser avaliado através de esportes como volei,

basquete, handebol, etc”.

Professor 10 — “Sdo mecanismos que permitem a observacdo e a mensura¢ao
(muitas vezes dificil) das capacidades fisicas e neuromotoras”.

Professor 11 — “Avaliacdo é o objeto pelo qual o professor poderd obter
dados sobre o aprendizado e realizar modificacdes se necessdrias para atingir

de forma coesa seus objetivos”.

Professor 12 — “Sdo métodos de aplicacdo de atividades com mensuragoes

dos seus resultados”.
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Professor 13 — “Avaliacdo ¢ a forma do professor verificar se os alunos estdo

assimilando os conteiidos ministrados nas aulas”.

Professor 14 — “As minhas avaliacoes sdo feitas por meio de provas teoricas.
Eu acredito que vocé pode avaliar o aluno durante a ‘acdo’ dele nas aulas

tedricas e prdticas”.

Professor 15 — “Seria a forma de avaliar os alunos para ter um pardametro
dentro do trabalho realizado no bimestre e também uma observacdo

constante” .

Professor 16 — “Na prdtica escolar é uma maneira de mensurar em niimeros
ou em letras o processo de ensino e aprendizagem do aluno em relacdo aos

aspectos de desenvolvimento motor, social e de contetidos”

Professor 17 — “No ensino piiblico sdo objetivos a ser alcancados no bimestre
onde hd uma avalia¢do técnica no inicio e no final do bimestre, para avaliar
evolugdo técnica. No meu trabalho avalio também a freqiiéncia, participagdo
nas aulas e aplico avaliacdo tedrica do esporte ensinado, normalmente

através de prova descritiva ou trabalho do assunto”.
Professor 18 — “Condicdo do aluno em realizar atividades que envolvam, a
psicomotricidade. Isto pode ser avaliado através de esportes como volei,

basquete, handebol etc”.

Respostas que os professores deram a questdo dez: “Com que frequéncia vocé

avalia seus alunos?”, extraidas dos protocolos:

Professor 1 — “Em todos os momentos de minhas aulas”.
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Professor 2 — “Praticamente em todas as aulas, o professor pode avaliar seus
alunos, levando em consideracdo a coordenagdo e aprendizagem motora, a
socializacdo, e a aprendizagem de contetido e regras”.

Professor 3 — “Sempre, a avaliagdo é constante”.

Professor 4 — “Diariamente, através da participacdo, disciplina e

conhecimentos adquiridos”.

Professor 5 — “A avaliacdo dever ser continua, a cada aula uma avaliacdo” .

Professor 6 — “avaliacdo continua”

Professor 7 — “Minha avaliagcdo é continua, didria em relacdo a interesses,

participacdo, desenvolvimento global. Para coletar dados mais especificos,

realizo determinada avaliacdo apos alguns contetidos passados”.

Professor 8 — “diariamente”.

Professor 9 — “Todo dia. Uma avaliacdo continua através de observacdo de

quem faz e quem ndo faz, verificando cada um”.

Professor 10 — “A avaliacdo ¢ feita decorrente da aula, e ao final da proposta

sugerida pra se trabalhar”. (Sic.)

Professor 11 — “Quanto a participagcdo, a avaliacdo é didria. Além da
participacdo, os demais temas de avalia¢do sdo aplicados uma ou duas vezes

no bimestre”.

Professor 12 — “Bimestralmente o objetivo final. Diariamente o objetivo ou

desafio da aula’.
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Professor 13 — “Normalmente os alunos sdo avaliados durante a participagcdo

nas aulas, constantemente”.

Professor 14 — “continua...”.

Respostas extraidas dos protocolos sobre a questdo onze: ‘“Que métodos vocé
utiliza para avaliar seus alunos ?” e das entrevistas: “Quais sdo os métodos e as técnicas que

vocé aborda em suas aulas?” As respostas foram:

Professor 1 — “Semindrios. Observacdo didria (assiduidade). Registros.

Rodas de conversas”.

Professor 2 — “A observagdo direta é uma forma de compreender a aquisicdo
do conhecimento, porém a discussdo é instrumento fundamental também, para
entendermos os resultados. Portanto, ela é feita diariamente nas aulas e
através de bate-papos com eles”.

Professor 3 — “Baseado nos fundamentos ensinados no dia-a-dia”.

Professor 4 — “Participacdo nas aulas, avaliacdo escrita e trabalhos a serem

feitos em grupo”.

Professor 5 — “Peco que os alunos facam pesquisas sobre assuntos abordados

na aula, historia do basquetebol (basquete sobre rodas)”.

Professor 6 — “Observacdo direta. Através de pesquisa de pesquisa’.

Professor 7 — “Observacdo e relatorio (participagdo, assiduidade)”.

Professor 8 — “Registro, participacdo em aula, observagdo, convivio social”.
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Professor 9 — “Avaliacées teoricas; trabalhos em grupos ou individuais
(semindrios, cartazes, textos etc); criar atividades prdticas relacionadas ao

contetido (em grupo)”.

Professor 10 — “Avaliacdo continua.”.

Professor 11 — “Prova prdtica de exercicios e avaliacdo escrita’.

Professor 12 — “Métodos de observacdo, participacdo e prova teorica”.

Professor 13 — “Perguntas e respostas e as execugcoes”.

Professor 14 — “Avaliacdo processual, avaliacdo escrita e oral, avaliacdo da

parte fisica”.

Professor 15 — “Todos os instrumentos possiveis, desde provas escritas,

habilidades desenvolvidas etc”.

Professor 16 — “Divisdo de turmas, ponto positivo para participacdo,

atividades que sdo mais prazerosas aos alunos”.

Professor 17 — “Divido o gesto técnico em partes dando dicas para auto-

avaliacdo” (Sic)

Professor 18 — “Aulas expositivas, discussdo em grupo, aulas tedricas com

materiais e recursos prdticos”

Respostas que os professores deram a questdo doze; “Quais sdo os meios que
vocé utiliza para tomar a decisdo de aprovar ou ndo seu aluno no processo avaliativo?”

extraidas dos protocolos:
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Professor 1 — “Uma vez que ele sabe como, quando, para que e porque, ndo

tendo o retorno (rendimento) precisa rever o processo.

Professor 2 — “Em primeiro lugar eu devo partir de uma avaliacdo
diagndstica para saber o que ele sabe ou ndo e verificar o processo para o

desenvolvimento fisico e motor e sécio-cultural”.

Professor 3 — “Sempre que o aluno conseguir executar o objetivo sem que

tenha de ser auxiliado em tudo”.

Professor 4 — “Através da avaliacdo continua nos quatro bimestres. Porém,
no Estado, ndo sdo os professores que tomam a decisdo de reprovar ou ndo o
aluno. Todos acabam passando, pela progressdo continuada que o governo

institui.

Professor 5 — “Pela sua capacidade”.

Professor 6 — “Prova escrita, oral, trabalho de pesquisa, avaliagcdo prdtica

’»

etc.

Professor 7 — “Essa é uma tarefa dificil e muitas vezes injusta. Aprovar ou
reprovar depende de uma avaliacdo criteriosa durante todo o ano. Como
nosso sistema educacional ndo permite a reprovacdo, para muitos alunos
estamos aprovando o ndo interesse, a falta de disciplina e responsabilidade

com seus deveres.

Professor 8 — “Apos utilizar todos os instrumentos de avaliacdo possiveis. Se
o aluno ndo atingiu o minimo do contetido proposto pela secretaria de

educacdo’.
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Professor 9 — “Interesse, colaboracdo, compreensdo, participacdo e

principalmente espirito de grupo”.

Professor 10 — “Seria pelo resultado que o aluno apresenta dentro da sala de
aula, ou na quadra, independente disso o aluno é aprovado com nota
vermelha ou azul no Ensino Fundamental; e no Ensino Médio, ele leva

dependéncia’.

Professor 11 — “As decisoes sdo de acordo com a participacdo do aluno. Seu
interesse sobre a atividade proposta, diagnostico feito por ele na execugdo de

regras que sdo impostas nas modalidades abordadas”.

Professor 12 — “Os alunos devem alcancar a média, que significa uma

assimilacdo suficiente para a aprovacdo’.

Professor 13 — “Freqiiéncia. Participacdo nas aulas. Avaliacoes prdticas e

teoricas’.

Professor 14 — “Temos um grande recurso o aluno ndo é so FISICO ou so
MENTE. Temos o privilégio de somar tudo. O aluno so ndo é aprovado se ele
ndo conseguir atingir a atengdo necessdria com todos os recursos de

avaliagdo ele dever se sair bem.
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CONCLUSAO

Perigoso ndo é o homem que 1€, € o que relé. (VOLTAIRE)
A dificuldade ndo estd nas idéias novas, mas em escapar das
antigas.

(LORD KEINES)

Vivemos no século em que parece que tudo ja aconteceu. As mudangas
ocorrem de forma tdo rdpidas que muitas inovagdes ja surgem totalmente obsoletas,
principalmente no campo da informatica. Estas transformagdes, no entanto, ndo sdo absorvidas de
forma tdo répida quanto ocorrem na sociedade pela escola. A educa¢do como um todo nao tem
acompanhado o progresso que a comunidade escolar deseja que ela mostre, estreitando a relacao
entre a teoria e a pratica pedagdgica, inovando, criando novos modelos, estratégias, metodologias
e conteidos, que possam contribuir na formacao cultural da sociedade contemporanea como um
todo.

Nao pretendemos apresentar conclusdes definidas, prontas, acabadas, sobre os
conceitos usados em avaliacdo na Educacdo Fisica, mas nosso intuito € propor algumas
consideragdes sobre a pesquisa que realizamos, visando uma compreensao mais ampla acerca da
complexidade que este tema envolve. Cremos, no entanto, que essas andlises nao sdo estanques e
que elas devem ser aprofundadas cada vez mais, pois a literatura que pesquisamos é enfatica em
afirmar que alguma coisa tem que ser realizada, pois algo estranho estd ocorrendo na prética
pedagégica realizada na Escola, principalmente no que concerne a avaliacdo na Educacao Fisica.
Algo deve ser realizado e urgente, para que possamos definir os rumos que o professor deve
seguir, relativo a este assunto.

Preocupados com essa aceleragdo rdpida do conhecimento, € com as
constantes mudancgas ocorridas no processo de ensino e aprendizagem, principalmente no que
concerne ao tema avaliagdo, focando nosso interesse principal no campo da Educagao Fisica,
realizamos esta pesquisa, utilizando um protocolo, com perguntas abertas e fechadas,
entrevistamos e analisamos os planejamentos elaborados pelos professores de Educacao Fisica e
fizemos indmeras visitas nas escolas pesquisadas.

Foi necessdrio também realizarmos uma andlise documental, sobre o que ja

havia sido escrito sobre o tema. Fizemos leitura exaustiva e analisamos dissertacdes, teses, livros,
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artigos, leis, decretos, pareceres, resolugdes, dentre outros, que envolviam o processo de ensino e
aprendizagem e a avaliacdo em Educa¢do como um todo e especificamente em Educagdo Fisica,
constatando varias inquietagdes sobre como a avaliagdo se realiza na Educacao Fisica Escolar, no
Ensino Fundamental, principalmente no que se refere aos métodos que os professores de
Educagdo Fisica utilizam para planejar e avaliar; e até mesmo suas dificuldades em definir o que
¢ avaliacao.

Nesse processo dinamico de mudancas significativas que ocorrem na
sociedade contemporanea, encontramos a escola que precisa fundamentar seus pressupostos
tedricos de modo que possa dar conta desse processo dindmico e continuo de aceleracdo do
conhecimento. Inseridos neste processo, encontramos os professores de Educacdo Fisica que
devem por sua vez, elaborar propostas que se coadune com uma nova concepc¢io de Educagao
Fisica, que proporcione também qualidade na forma como o professor concebe e propde sua
forma de avaliar, principalmente no que se refere as dimensdes cognitivas.

Dessa forma, a avaliacdo do ensino e da aprendizagem em Educacdo Fisica
deve ter um cardter participativo, através de uma acdo continua, priorizando os aspectos
qualitativos e quantitativos abordados no processo de aquisicdo de conhecimentos, habilidades,
promovendo esfor¢o criativo e critico nos alunos, de forma que possam superar os conflitos que
ocorrem no cotidiano da prética pedagdgica.

A avaliacdo participativa, ndo admite um foco somativo, ancorada em notas e
conceitos que tem como meta aprovar ou reprovar os alunos. Isto ndo quer dizer que o professor
nao deva avaliar seus alunos, mas que ele deva recorrer a diferentes técnicas e instrumentos de
medida/avaliacdo, que possam transmitir-lhe informagdes, um “feedback”, que lhe possibilitem
verificar como seus alunos assimilaram os conhecimentos e habilidades propostos como
componente curricular de Educagao Fisica, com resultados que sirvam de base para tomadas de
decisdes que proporcionem resultados positivos em todo o processo de ensino e aprendizagem.

O que ficou evidente é que todos os professores de Educacdo Fisica
entrevistados tém em sua grande maioria experiéncia acima de cinco anos em sua funcdo docente.
Ao mesmo tempo em que este fator nos assegura uma vantagem, também desfavorece o setor,
pois pode acarretar dificuldade no momento de se realizar mudangas no seu modo de pensar e

agir, principalmente no que se refere a avaliacdo do ensino e aprendizagem, em novas propostas
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que podem ser usadas como ferramenta na condugdo de sua pratica didatica e na conducdo de
seus conteudos transmitidos.

Ficou evidente nas respostas que os professores responderam que sdo capazes
de assimilar novos conhecimentos, pois atuam como professores inclusivos assegurando
mudancas significativas em sua pratica pedagdgica. A proposta curricular como nova forma de
curriculo nas escolas da rede publica do Estado de Sdo Paulo, foi implantada de “forma
autoritdaria” e “intempestiva”, pois os professores nao participaram da discussdo. As politicas
educacionais do governo estdao alinhadas com uma sociedade capitalista, neoliberal, privatista e
mercadoldgica, com regras ditadas por 6rgaos como o Banco Mundial, FMI e Unesco. Este tipo
de implantac¢do curricular geralmente estdo fadadas ao esquecimento logo que o governo muda de
legenda partidaria.

Os professores receberam “Kits”, enviados pela Secretaria de Educagdo do
Estado, com os componentes curriculares que deveriam ministrar bimestralmente, com os
contetidos programdticos, que deveriam ser fixados em seus planejamentos bimestrais/anuais.
Muitos desses “kits” chegaram atrasados e em muitos casos ndo chegaram as escolas. O envio foi
feito via Correio e ndo pela Diretoria de Ensino.

Convém salientar que o material que nao tinha sido enviado, comecgou a chegar
em duplicatas para as escolas que ndo haviam recebido, como se fosse uma “desova”, pois no
terceiro bimestre eles ainda estavam recebendo material do primeiro e do segundos bimestres,
referentes a varias disciplinas, levando os professores a perguntar: O que fazer com tanto material
repetido?

O professor ndo recebeu nenhum treinamento bdsico, a ndo ser palestras por
meio de videoconferéncias e um roteiro a ser seguido, oferecido pela Secretaria de Educacdo,
mas que nao elucidava nenhuma prética docente de como o material deveria ser utilizado.

A construcdo de uma proposta curricular € uma agdo necessdria,
principalmente se o objetivo for a melhoria da qualidade da educacdo. Porém, ela deve ser
implantada com transparéncia e com a participa¢dao dos professores em uma construcdo reflexiva,
possibilitando autonomia no processo de ensino e aprendizagem. Nao deveria ser uma proposta
imposta, mas deveria ser levada em considerac¢do a experiéncia dos profissionais, abrindo espaco
para o debate e com a participacao coletiva de todos os envolvidos no processo. Os passos € a

forma como ela deveria ser implantada, precisariam ser discutidas coletivamente.
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A Secretaria de Educacdo contratou especialistas, excelentes profissionais,
mas que em sua grande maioria estdo alheios ao que acontece de fato no cotidiano da escola e em
sala de aula, para elaborar propostas curriculares dentro de gabinetes oficiais, ferindo a
autonomia do professor, impondo um tempo pré-estabelecido para que os contetidos fossem
transmitidos. As propostas curriculares ndo correspondem a realidade que ocorre em sala de aula,
um ambiente complexo, multidisciplinar e impar.

Em uma tnica cidade, encontramos escolas, professores e alunos diferentes
entre si, o que dizer de um Estado como Sao Paulo? Ele abrange cerca de 5,5 milhdes de alunos,
5.500 unidades escolares, mais de 240 mil professores, s6 na rede ptblica estadual. E necessério
haver um treinamento diferenciado, por dreas e ao mesmo tempo interdisciplinar, para que o
professor possa também atender sua clientela, que também ¢ diferenciada. Com ensinar alunos
diferentes, que aprendem em tempos e em espacgos diferentes, com uma proposta igualitaria?

Para se ter uma ideia de como o ensino no estado se encontra segue os dados
do IDESP - Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, de 2007. De
acordo com ele, 29,7% dos alunos de 1%. a 4*. séries, 18,2% dos alunos de 5. a 8. séries e 12,8%
dos alunos do 1° ao 3° ano do ensino médio tiveram um aprendizado considerado adequado, o
que significa que mais de 70% do primeiro ciclo, mais de 80% do segundo e quase 90% do
terceiro estdo entre o bésico e o abaixo do basico. Esse indice mostra a diferenca entre os ciclos,
entre escolas e entre as regides, permitindo um conhecimento mais exato da realidade do Estado e
da disparidade que acontece em cada regido, tornando invidvel a utilizacdo de kits iguais para
uma populagao tao diferente.

Ao mesmo tempo a Secretaria da Educacdo contratou seis grandes editoras que
deveriam imprimir e também ser responsdveis pela distribuicdo do material (kits) as escolas:
Posigraf (Grupo Positivo); FTE; IBEP; Esdeva (dona do Jornal Tribuna de Minas); Multiformas e
Plural. Cada uma delas recebeu entre 9 e 11 milhdes de reais, podendo, pelo contrato, dobrar
esses valores. Isso tudo foi realizado sem licitagdo, através de lotes distribuidos as editoras. Esse
material poderia ter sido impresso na Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo /IMESP, que tem
o maior parque grafico da América Latina. Por que serd que esses “Kits” ndo foram impressos
pela IMESP? Séo cerca de 72 milhdes de apostilas ao custo de R$ 52.000.000,00 (fonte: Didrio
Oficial), com a possibilidade, aberta no processo de contratagdo, de dobrar esses valores. Nao

estdo contados neste montante os livros também publicados para todos os professores das
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disciplinas e para os alunos do Ciclo I do Ensino Fundamental, que estdo em outro pacote de
publicacdes contratado pela Secretaria.

Estabelecer uma proposta curricular é mais do que investir milhdes em
material didatico. Com esta proposta procura-se unificar o ensino curricular em todas as mais de
5 mil escolas da rede ptiblica do Estado de Sao Paulo. Algo inusitado que requer muito trabalho e
dedicagdo. Se ndo houver uma participacdo em massa dos professores de toda a rede, ela até que
pode se implantada, mas com certeza nao terd pleno sucesso. Nos caminhos percorridos, o
governo se esqueceu da parte mais importante: consultar as bases. Quem melhor que o professor
para “abracar” essa idéia e melhorar o sistema através da nova proposta? Na visdo do governo, se
um aluno € transferido de um municipio para outro, dentro do Estado de Sao Paulo, ndo tera
problema de compreensao de contetido se todas as escolas do estado utilizar a mesma proposta
curricular. Todavia, ndo € isso que estamos presenciando desde que essa proposta foi implantada.
“As apostilas”, mesmo com problemas chegaram ao seu destino, mas as dificuldades se
avolumam. Se os professores tivessem participado da elabora¢do das propostas, discutidos os
contetidos isso ndo estaria ocorrendo.

A maioria dos professores disseram que nao receberam apoio por parte da
escola, o que acaba desestimulando sua prética pedagdgica. Muitas vezes o planejamento € muito
bem escrito, com propostas inovadoras, com dinamicas maravilhosas, abrangendo um
conhecimento tedrico eficaz, mas na pratica o que acontece ¢ muito diferente, a escola continua
dando énfase no “aprender fazendo”, executando técnicas tradicionais de ensino e de avaliacdo
do aluno.

Se ndo bastassem os fatores j4 mencionados, varios cadernos sairam com erros
de impressdo, por falta de revisdo. A implantacdo foi muito rdpida, como que se tivesse sendo
feita para ganhar votos na hora da eleicdo. Além desses erros ortograficos, aconteceram erros
mais graves, como por exemplo, nos cadernos de geografia da 6* série do Ensino Fundamental,
do 1°. bimestre, tanto no do professor como no do aluno, constava um mapa da América do Sul
com dois Paraguais e excluia o Equador. O Paraguai estd localizado no Uruguai e vice-versa.
Outro Paraguai aparece dentro do territério da Bolivia. (veja mapa abaixo). Essa ndo-inclusao do
Equador no mapa de "Fronteiras Permedveis" impossibilitava ao aluno, informagdo para que ele

pudesse responder a seguinte questdo do livro: "Quais sdo os paises sul-americanos que nao
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fazem fronteira com o Brasil?". Obviamente ele ndo colocaria o Equador, pois ndo aparece no

mapa.

Figura 51: Mapa da América do Sul com dois Paraguais
Fonte: http://www.gostei.net/sites/mapa-errado/
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Planejamento em Educacao Fisica Escolar

Muitos tipos de jogos s@o citados no planejamento, mas sequer sdo executados

com os alunos, ou aparece esporadicamente, s6 para constar nos conteidos do didrio de classe.

Todavia o esporte ocupa lugar preponderante na prdtica pedagdgica, evidenciando que a

formagdo do professor de Educacdo Fisica também foi impulsionada nesta direcdo e por que ndao

dizer, que o pais como um todo defende esta bandeira?
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No planejamento as atividades de ensino e aprendizagem devem ser abertas.
Quando os conflitos e as dificuldades de aprendizagem aparecerem e sempre que houver
necessidade deve haver um replanejamento. Ele deve estar centrado em um processo que
acompanhe o desenvolvimento obtido pelos alunos e na necessidade, de melhoria do aspecto
socio-cultural que se julgar necessario. As aulas devem priorizar acOes efetivas. Elas devem ser
planejadas para contemplar uma dindmica participativa € ndo uma mera exposi¢do de dominio de

conteudos.

O professor de Educacio Fisica Escolar

O professor de Educacdo 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 € um
elemento altamente motivador, porque ndo € s6 o time da escola que jogou que vibra no final de
cada campeonato onde obtiveram bons resultados, mas toda a escola.

No que se refere a valorizagdo, a maioria dos professores de Educagdo Fisica
se mostrou descontente, principalmente com as politicas pubicas que se referem a valorizacdo do
magistério, novas propostas de saldrios, motivagcdo por parte dos atores que envolvem a escola,
incluindo nesta lista a direcdo da escola, os pais e at¢ mesmo os alunos, que se mostram
desinteressados para assistir uma aula que ndo seja pratica desportiva. Parece que a curto e médio
prazo os professores nao vém nenhuma perspectiva de melhora. Uma professora entrevistada se
mostrou tdo desiludida com o magistério, devido ao descaso por parte, principalmente da escola,
onde ¢é efetiva, que estd se preparando para realizar outra atividade. Um diretor de escola que é
formado em Educacgdo Fisica nos assegurou que estd quase impossivel atuar como professor nos
dias atuais.

Fica muito evidente que a Educacdo Fisica enfrenta na pratica uma crise de
identidade e em certos momentos parece que ainda ndo encontrou seu devido espaco na escola.

Pudemos notar que todas as escolas estdo passando por reformas, as quadras estdo sendo
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cobertas, mas o professor ainda ndo recebeu uma dose de motivacdo que lhe possibilite atuar.
Muitos afirmam que € necessdrio fazer mudanga urgente para que esse quadro seja alterado e o

professor se sinta motivado para desenvolver sua funcgao.

Caminhos para a avaliacao em Educacao Fisica Escolar

O fato de a Secretaria de Educacgdo ter adotado uma proposta curricular que ja
vem pronta, fez com que muitos professores pudessem melhorar seu planejamento na forma
escrita, mas sua pratica continua sendo a mesma. Muitos preferem desenvolver sua acdo
pedagogica repetindo os modelos que ja usavam anteriormente, principalmente no que se refere a
forma com avaliam seu aluno.

Devido a esses fatores, a avaliagdo em Educacdo Fisica passa a ser realizada
num vieis que valoriza a participa¢do, a assiduidade, o comportamento, a avaliacdo informal, o
juizo de valor assegurado aos que sao melhores no desempenho esportivo. Apesar de ser critérios
que devem fazer parte da pratica avaliativa do professor, a avaliagdo deve ser pensada e praticada
de tal forma que contemple todo o processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisa de campo mostrou que € possivel realizar uma avaliagdo
participativa embasada na pratica docente e no processo de ensino e aprendizagem como um
todo. Nesse caso a participacdo dos alunos na elaboragdo das propostas avaliativas é fundamental.

A avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Fisica ultrapassa a aplicagcdo de
um simples teste de aptidoes motoras que visam selecionar, classificar, discriminar e rotular os
alunos, na avaliacdo privilegiando temas relacionados aos aspectos da motricidade, da biologia,
da psicologia, e temas voltados para a area da medicina, que sdo largamente enfatizados nas aulas
tedricas e préticas de Educacao Fisica, o que contribui para o insucesso da disciplina e por que
nao dizer da propria escola.

Uma avaliagdo formativa que de énfase ao aspecto qualitativo sobre o
quantitativo deve ser implantada, porque assegura observar melhor o rendimento escolar do

aluno, analisando sua participacdo, seu interesse e sua assiduidade.
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Uma avaliacdo que privilegie esses fatores deve ter seu ponto de partida no
planejamento feito no inicio do ano letivo, envolvendo todas as atividades que ocorrem entre
professores e alunos no cotidiano da escola, o que € diferente do plano de ensino, que tem como
objetivo orientar o trabalho docente em seu dia-a-dia.

O que pudemos notar é que muitas vezes o planejamento feito pelo professor
foi mal elaborado, ndo havendo participacdo, por parte dos alunos na construcdo coletiva dos
objetivos propostos e nos conteidos, que muitas vezes sdo executados de forma autoritdria,
acarretando uma desvinculagdo entre a pratica docente e a avaliagdo proposta. Nao ha uma
reflexdo conjunta entre aluno e professor, para que se possa rever a trajetdria percorrida,
verificando os pontos positivos e negativos, proporcionando mudangas significativas nos rumos
do processo como um todo e até mesmo em um replanejamento pedagdgico, se for o caso.

Um planejamento e uma avaliagdo participativa proporcionam uma sociedade
mais igualitdria e justa. Os profissionais que atuam na Escola precisam compreender que hoje a
Escola ndo € mais, a tnica forma de transmissao do conhecimento, os meios de comunicagio, e
as entidades, de uma forma geral, podem ultrapassar o saber que € ministrado dentro dos muros
da Escola.

A avaliacdo em Educacdo Fisica deve possibilitar um diagndstico que possa
contribuir para que haja uma melhora do processo de ensino e aprendizagem como um todo,
nunca deve ser usada para eliminar, selecionar ou excluir os menos favorecidos, tendo como
objetivo principal observar a evolucdo do aluno e ndo apenas a nota que ficou no final do
bimestre/ano letivo. Seu objetivo principal € detectar possiveis falhas no processo ensino e
aprendizagem. Ela deve ser vista como um instrumento que possibilite acompanhar a
aprendizagem obtida pelo aluno e um mecanismo que proporcione realizar uma auto-avaliagdo da
pratica pedagdgica exercida pelo professor.

As mudangas significativas que ocorrem nos moldes como se avalia em
Educagdo, também colaboram para que haja mudancas significativas na forma como se avalia em
Educacdo Fisica, que por sua vez é muito mais complexa que avaliar em outras dreas da
Educagdo. O professor terd que observar as capacidades fisico-motoras e fatores sdcio-afetivos,
dos alunos, através de uma avaliagdo continua, que possibilite acompanhar e realizar um relatério

completo do aluno, que lhe proporcionara subsidios para aprova-lo ou nio no final do ano letivo,
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oportunizando as mesmas chances para o aluno individualmente, pois ele serd avaliado em
relagc@o a si mesmo e nao sendo comparado com o outro que é melhor ou pior que ele.

Uma avaliac@o assim nao considera apenas a frequéncia as aulas, o uniforme
ou a participacdo em jogos e competi¢des. Ela ndo segue uma regra pré-estabelecida, que avalia
todos da mesma forma, mas que vé nas diferencas possibilidades de se oportunizar doses
diferentes de mensuracgdes, valorizando os pontos fracos e fortes do aluno, proporcionando-lhe
possibilidades que colaborem para seu crescimento fisico e intelectual.

A avaliacio em Educacdo Fisica deve ser continua e deve englobar os
dominios cognitivos, (leitura e escrita, resolu¢do de problemas, andlise e interpretacio de
situagdes vivenciadas, acesso a informag¢do acumulada, interagdo com os meios de comunicacao,
autodidatismo) afetivos, sociais € motores dos alunos, atuando no campo formal e informal,
incorporando: participagdo, cooperacdo, trabalhos, provas escritas, coreografias, dancas,
exercicios que envolvam gindstica, esportes coletivos, de acordo com o desenvolvimento
individual do aluno.

Neste processo de mao dupla, professor e alunos participam juntos da
elaborag@o e dos resultados da avaliagao formal e informal, sem que haja conflitos no momento
em que a nota final € definida. O aluno precisa refletir sobre seu desenvolvimento (auto-
avaliacdo) e, partindo de intervencdes promovidas pelo professor possa atuar de forma pro-ativa,
com o objetivo de melhor ainda mais seu desenvolvimento. A avaliacdo nestes moldes deixa de
ser um fim em si mesma, ndo € mais vista como um mero instrumento de medi¢do, exclusdo e
rotulagdo, passando a ser um instrumento de aprendizagem, uma avaliagdo que se preocupa com
o desenvolvimento de competéncias, que avalia o processo de aprendizagem do aluno e ndo os
conteddos propostos no planejamento. A avaliacdo deve ser feita em conjunto com os alunos e
priorizar o nivel de aprendizagem alcancado, em funcdo dos objetivos propostos, de tal forma que
possa nortear as decisdes a serem tomadas.

A relagdo professor-aluno deve ser dialdgica. O professor € o responsavel pela
mediacdo dos conflitos que surgem na interagcdo com o aluno, com o meio social e cultural
desenvolvidos na aula, com o objetivo de promover um ambiente de reflexdo, de trocas de
experiéncias, de decisdes que possam superar os conflitos que surgem no transcurso do processo
de aprendizagem. O professor de Educacdo Fisica deve ser um agente que deve estar atento e

identificar em todo instante o grau de desenvolvimento do aluno, para que ele possa refletir e
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tomar decisdes certas sobre o progresso que ele obteve. SO assim ele poderd agir de modo
significativo numa avaliagdo continua no processo de ensino e aprendizagem.

Para que isto aconteca, o aluno deve ter conhecimento da proposta pedagdgica
que € usada nas aulas, de tal forma que professor e alunos caminhem juntos durante o processo de
ensino e aprendizagem, para que haja um comprometimento conjunto na constru¢do e
incorporacdo dos conhecimentos adquiridos. O professor de Educacdo Fisica deveria se
perguntar: o progresso que o aluno obteve foi decorrente de minha intervengao, ou ocorreu de
forma espontinea, fruto de evolu¢do meritéria do aluno, como por exemplo, fruto do estirdo
devido ao seu crescimento fisico?

Avaliar o processo de ensino e aprendizagem significa ter seu foco na
observacao. Como o professor pode dizer que avalia seu aluno diariamente, se ele ndo o observa?
A observagado € fundamental para que ele perceba o desenvolvimento das competéncias do aluno.
O professor deve relacionar sem seus apontamentos aspectos importantissimos para a
aprendizagem do aluno, tais como: curiosidade, auto-confiang¢a, autonomia, trabalhos em grupos,
comunicacdo, argumentacdo, andlise critica, habilidade de leitura escrita e interpretacdo,
estabelecer multiplas relacdes e associagdes com os processos de aprendizagem, organizacao,
conceito e constru¢do de novos conceitos, auto-avaliac@o, interacio com as novas tecnologias,
compromisso coletivo e com a comunidade escolar etc.

Se a avaliagdo do professor € mesmo continua, com certeza ele ird realizar
intervencoes didrias no desenvolvimento fisico e motor do aluno e ndo no final da semana, do
més, do bimestre, semestre, ou no final do ano letivo. Quanto mais tempo deixar para intervir,
mais dificuldade terd na recuperacdo do processo perdido. Cada aluno tem suas dificuldades e
aprendizagens de forma diferenciada. A aprendizagem nao acontece de modo igual para todos.
Uns aprendem primeiro, outros ndo. Um tem dificuldade em uma determinada atividade, outro se
sai bem, assim por diante.

Ao observar o que o aluno faz o professor deve registrar o que esta ocorrendo
e analisar estes registros. Serd que isso € feito? Se isso acontecesse de fato, os professores teriam
que anotar o desenvolvimento didrio do aluno. Ele fala que avalia o aluno diariamente, mas nao é
bem assim que acontece. Onde ele registra o que o aluno faz? Tem professor que nem sequer
anota os conteidos ministrados no “didrio de classe”. Deveriam trocar o nome: Didrio de més, de

bimestre etc. Observar a aprendizagem, anotar ndo pode ser tarefa feita no “final” do ciclo, mas
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diariamente. E um processo individual, com metas também individuais. Para cada aluno uma
forma diferente. Isso geralmente ndo acontece. O aluno vai mal, o professor nota isso, mas so
menciona no Conselho de Classe realizado no final do bimestre. Ele se preocupou com o aluno
que tem facilidade nos esportes, que poderd competir nos jogos promovidos inter-classe, inter-
escolas, inter-municipais, inter-estaduais e assim por diante. Esta procurando talentos e nao
procurando desenvolver talentos.

Fica evidente nas consideragdes proposta que elas ndo se esgotam aqui. A
sociedade mudou. A Escola também precisa acompanhar esta mudanga. Estamos vivendo uma
nova configuracdo social, que ultrapassa os muros da Escola e da Educa¢do Fisica, com novas
propostas sociais, com o fim de consolidar a identidade pessoal, o respeito pelo ser humano e por
sua diversidade cultural. Precisamos reavaliar nossa pratica como educadores. Rever os
parametros que dimensionam a relacdo ensino e aprendizagem. Rever os processos como a
avaliacdo € inserida neste contexto. Na sociedade contemporinea ndo hd mais espaco para um
ensino tradicional. Contudo, ndo devemos agir como meros condutores de mudangas, como que

se o discurso fosse bonito independente de uma acdo pratica que ndo rotule, mas que seja eficaz.
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PROTOCOLO PARA PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA

Prezado professor: Este protocolo faz parte da pesquisa de campo da tese de doutorado:
“Relacao Existente Entre Teoria e Pratica dos Métodos de Avaliacdo Empregados em
Educaciao Fisica no Ensino Fundamental”’, que desenvolvo no Laboratério de Avaliagao
Postural — LAP, na Faculdade de Educacdo Fisica da Unicamp — FEF, sob a orientacdo da
Professora Dra. Antonia Dalla Pria Bankoff. Desde ja agradeco MUITO sua contribuicdo para
esta pesquisa. Professor Ms. Josias Ferreira da Silva.

1. Nome:

2. Sexo: () Masculino ( ) Feminino

3. Escola(s) onde trabalha: (OBS: mencione somente uma escola estadual e uma particular)

Estadual:
Bairro: Diretoria: Leste ( ) Oeste ( )
Particular:
Bairro: Diretoria: Leste ( ) Oeste ( )

4. Em que faculdade vocé fez seu curso de Licenciatura em Educacao Fisica?

5. Em que ano vocé concluiu seu curso de Licenciatura em Educacao Fisica?

6. Ha quanto tempo voce estd lecionando em Educagao Fisica Escolar?

7. Vpcé fez curso de pés-graduacido? ( ) SIM ( ) NAO
AREA: () Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Qual(is) curso(s) fez?

8. O tema “avalia¢do”, pela sua importancia, foi contemplado em seu curso de graduacio ou pds-
graduacao?

( )Sim ( )Nao

Se respondeu sim, de que forma o tema foi abordado?
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) Seminarios

) Textos

) Leituras

) Aulas expositivas
) Em Avaliagdes

) Outras formas

9. Como vocé define “avaliagao” em Educacao Fisica Escolar?

10. Com que freqii€ncia vocé avalia seus alunos?

11. Que métodos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

12. Quais sdo os meios que vocé utiliza para tomar a decisdo de aprovar ou nao seu aluno no
processo avaliativo?

Campinas, .............. A e de oo,

Assinatura do professor
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PROFESSOR DE EDUCACAO FIiSICA

Eu, s anos de idade, RG , residente na rua (av.)
n° Bairro: , Cidade: . Professor de Educacgado
Fisica da Escola , voluntariamente concordo em participar do projeto de pesquisa acima

mencionado, como serd detalhado a seguir, sabendo que para sua realizagdo as despesas monetdrias serdo de
responsabilidades do pesquisador.

E de meu conhecimento que este projeto serd desenvolvido em cardter de pesquisa cientifica e objetiva
verificar a relacdo existente entre teoria e pritica dos métodos de avaliacdo empregados em educagdo fisica no
Ensino Fundamental, em escolas da rede publica estadual e particular, na cidade de Campinas.

Estou ciente que para a realizacdo da coleta de dados deste projeto, terei que responder a entrevista e
protocolo contendo perguntas abertas e fechadas sobre os métodos que utilizo na avaliacdo em educagdo fisica
escolar na(s) escola(s) onde leciono.

Para a realizacdo dos procedimentos citados anteriormente, despenderei uma certa quantidade de horas,
sendo que poderei me retirar do estudo em qualquer momento sem qualquer prejuizo.

Sei que obterei como beneficio participando como voluntirio deste projeto, informacdes sobre os métodos de
avaliacdo empregados na drea de educacdo fisica escolar no ensino fundamental, os quais terdo embasamento tedrico
e pratico da vivéncia nesta drea em vdrias escolas na cidade de Campinas.

Estou ainda ciente de que as informagdes obtidas durante as avaliacdes serdo mantidas em sigilo e, ndo
poderio ser consultadas por pessoas leigas, sem a minha devida autoriza¢do. Essas informacdes, no entanto, poderdo
ser utilizadas para fins de pesquisa cientifica, desde que minha privacidade seja resguardada.

Li e entendi as informagdes precedentes, bem como, eu e os responsdveis pelo projeto ja discutimos todos
os riscos e beneficios decorrentes deste, sendo que as ddvidas futuras, que possam vir a ocorrer, poderdo ser
prontamente esclarecidas, bem como o acompanhamento dos resultados obtidos durante a coleta de dados.
Salientando que quaisquer duvidas posteriores podem ser esclarecidas pessoalmente com o pesquisador no
Laboratério de Avaliagdo Postural-FEF/UNICAMP ou pelo telefone (19) 3521-6624, ou 9195-6668.
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