UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA

MARCELA GALVAO DINELLI

AVALIACAO EM EDUCACAO FISICA ESCOLAR:
O OLHAR DO PROFESSOR

Campinas, 2011



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA

MARCELA GALVAO DINELLI

AVALIACAO EM EDUCACAO FISICA ESCOLAR:
O OLHAR DO PROFESSOR

Trabalho de Conclusdo de Curso Graduagdo
apresentado a Faculdade de Educagdo Fisica
da Universidade Estadual de Campinas para
a obtencdo do Titulo de Licenciado em
Educacao Fisica.

Orientador: Jocimar Daolio

Campinas, 2011



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA POR ANDBEIA DA SILVA MANZATO — CRB8/7292
BIBLIOTECA “PROFESSOR ASDRUBAL FERREIRA BATISTA”
FACULDADE DE EDUCAGAO FISICA - UNICAMP

Dinelli, Marcela Galvao, 1989-
Dé12a Avaliacdo em educacéo fisica: o olhar do professor /
Marcela Galvao Dinelli. — Campinas, SP: [s.n], 2011.

Orientador: Jocimar Daolio
Trabalho de Conclusédo de Curso (graduagéo) — Faculdade de
Educagéo Fisica, Universidade Estadual de Campinas.

1. Avaliagdo. 2. Educagdo fisica. 3. Escola. |. Daolio, Jocimar.
II. Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacao
Fisica. lll. Titulo.

Informacodes para Biblioteca Digital

Titulo em inglés: Evaluation in physical education: the look of the
teacher.

Palavras-chaves em inglés:

Evaluation.

Physical education

School.

Titulacao: Licenciatura em Educacgéao Fisica
Banca examinadora:

Jocimar Daolio [orientador]

Eliana Ayoub

Data da defesa: 06-12-2011



MARCELA GALVAO DINELLI

AVALIACAO EM EDUCACAO FiSICA ESCOLAR:
O OLHAR DO PROFESSOR

Este exemplar corresponde a redacao final do
Trabalho de Conclusdo de Curso Graduagdo
defendido por Marcela Galvao Dinelli
aprovado pela Comissao julgadora em
06/12/2011.

Jocimar Daolio

Orientador

Eliana Ayoub

Banca Examinadora

Campinas, 2011



AGRADECIMENTOS

Agradeco meu orientador Professor Dr° Jocimar Daolio pela paciéncia, atengdo,
preciosas contribuicoes e confianga neste trabalho. Além disso, por ser minha maior fonte de

inspiracdo na Educagdo Fisica escolar.
A professora Dr® Eliana Ayoub pela leitura atenta e cuidadosa deste trabalho.

Aos meus pais Roberto Dinelli e Maria do Rosdrio Galvdo Dinelli, que sempre me
deram apoio em todas as escolhas de minha vida, sendo os maiores responsdveis pela

formagdo dos meus valores pessoais mais preciosos, como o amor, o respeito e o trabalho.

Aos meus irmdos Roberto Galvdao Dinelli e Bruno Gabriel Dinelli Neto por todo o

carinho e companheirismo que reforcam o significado da palavra irmdo.

Aos meus avos, Bruno, Julia e Carminha, por todo amor, carinho e oracoes em todos

os momentos de minha vida.
Aos meus tios e primos pela unido e afeto de sempre.

A familia que eu adotei, Reptil Durval, por me ensinar a virar gente grande, pelas
risadas, conversas, momentos de estudo, e por tantos outros momentos de troca que fizeram

destes ultimos quatro anos muito especiais.

Aos amigos e amigas Ana, Juh Ifch, Lara, Fer, Grazi, Nat, Marco, Lash, Isa, Divino,

Rebeka, Dani, Boneco e Diego por estarem sempre ao meu lado, mesmo que ndo fisicamente.
Aos colegas Antonio e Simoni por contribuirem na construcdo deste trabalho.

E ao Rafael que além de todo amor, carinho e companheirismo, sempre esteve

disposto a fazer leituras e sugestoes valiosas neste trabalho.

Obrigada a todos!



DINELLI, Marcela G. Avaliacao em educacao fisica escolar: o olhar do professor. 2011. 52f.
Trabalho de Conclusdo de Curso — Faculdade de Educacdo Fisica. Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2011.

RESUMO

Partindo de inquietacdes acerca do processo de avaliagdo da aprendizagem da disciplina de
Educacgdo Fisica na escola, este trabalho objetivou compreender o olhar de um professor no
dia-a-dia de sua prética avaliativa. Para isso foram observadas 30 horas de aulas de Educagao
Fisica de um professor de Educacao Fisica de uma escola Estadual da cidade de Campinas,
Sao Paulo. Além disso, foram realizadas duas entrevistas com o docente. As analises do
campo e das entrevistas foram possiveis a partir da revisao bibliografica que compreendeu a
discussdo da avaliacdo na darea da Educacdo e da Educagdo Fisica escolar. Esta discussdo
pretende contribuir para o debate sobre as formas de pensar e reconstruir processos avaliativos
na Educacdo Fisica escolar.

Palavras-chaves: Avaliacdo; Educacdo Fisica; Escola.



DINELLI, Marcela G. Evaluation in Physical Education: the look of the teacher. 2011. 52f.
Trabalho de Conclusdo de Curso — Faculdade de Educacdo Fisica. Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2011.

ABSTRACT

Based on concerns about the process of learning evaluation conducted in the discipline
of physical education in the school, this study aimed to understand which would be the look
of a professor in the day-by-day of their evaluation practice. For this 30 hours of lessons of
Physical Education of one same teacher of Physical Education of a State school of the city of
Campinas, Sao Paulo, had been observed. Moreover, two interviews with the same professor
had been carried through. The analyses of the field and the interviews had been possible from
the literature review that included the discussion of the evaluation in the field of Education
and Physical Education. This discussion is intended to contribute to the debate about the ways
of thinking and re-evaluation processes in school physical education.

Key-words: Evaluation; Physical Education; School.
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INTRODUCAO

Para grande parte dos estudantes, a avaliacdo é uma questdo que ainda causa temor e
angustia. Seja por seus duros critérios ou entdo pela falta deles. No caso da Educacdo Fisica
escolar a segunda opcao se enquadra melhor nos exemplos de aulas encontrados atualmente.

Durante minha trajetdria escolar, nunca fui considerada uma boa aluna de Educacao
Fisica, devido a minha falta de habilidade evidente na pratica dos esportes coletivos, conteido
hegemonico na drea. Este fato gradualmente gerou desinteresse para tal disciplina. Assim, em
meus boletins escolares sempre ficavam registradas as notas 6,0 ou 7,0 para a Educagdo
Fisica.

Os critérios de avaliacdo e notas nesta disciplina sempre foram obscuros e
desmotivantes para mim, sendo minha unica certeza que a Educacdo Fisica ndo iria me
reprovar. Desta forma me distanciei definitivamente dela na escola quando a transferiram para
o periodo vespertino (extracurricular), ganhando dispensa das aulas por participar de
competi¢des como atleta da Federacdo Paulista de Judd.

O ingresso no curso superior de Educacdo Fisica ocorreu anos depois, devido a minha
afinidade com atividade fisica e interesse no conhecimento do corpo humano. Diante disso e
de minha histéria com essa disciplina, principalmente a respeito da trajetoria escolar
desastrosa, nao tinha nenhuma intencao de optar pela licenciatura.

No entanto, ao longo da graduacdo me aproximei dos estudos na drea de humanidades
ao participar do grupo de estudos GEPEFIC (Grupo de Estudos e Pesquisa Educacgdo Fisica
Cultura) coordenado pelo Prof® Dr° Jocimar Daolio da Faculdade de Educacdo Fisica da
Unicamp. Me envolvi em muitas discussdes e debates a partir de leituras sobre a area da
Educacgdo Fisica escolar e da Antropologia, com isso aos poucos fui tendo a certeza de que
atuaria como professora. Porém esta certeza viria cheia de duvidas e inquietagdes que me
remetiam as minhas aulas de Educagao Fisica como aluna, como a questio da avaliacao.

O que eu ndo imaginava como aluna era que o problema da avaliagdo na Educagdo
Fisica escolar também causava (e causa) grande angustia por parte dos professores. Os
estdgios na escola me abriram os olhos para essa questdo, ao passar por muitos momentos
ouvindo os professores sobre suas experiéncias e expectativas.

Estas cenas fizeram despertar ainda mais meu interesse em buscar maior compreensao

e aprofundamento nos conhecimentos desta prética, sobretudo com relagdo a Educacao Fisica



escolar. Deste modo, inicio este trabalho com um estudo da avaliacdo da aprendizagem
escolar a partir do referencial tedrico da area de Educac@o. Em seguida busco discorrer sobre
a mudanga do pensamento pedagdgico da Educacdo Fisica escolar brasileira para que
posteriormente seja feita uma relacao entre a avaliacdo da e na Educacdo Fisica, fazendo uma
reflexdo acerca do que ja foi publicado na drea em relacdo a esse tema.

O objetivo deste trabalho foi compreender a pratica da avaliacdo sob o olhar de um
professor, desta forma, no segundo capitulo sdao apresentados os relatos da pesquisa realizada
com o professor de Educacdo Fisica de uma escola estadual.

Essa pesquisa surgiu da necessidade de aproximacdo a realidade da prética do
professor. Diante disso efetuei um estudo de caso, observando durante um semestre as aulas
de Educacdo Fisica de uma escola estadual de Campinas. Também tive a oportunidade de
entrevistar o professor para que ele explicitasse o seu entendimento sobre a pratica da
avaliacdo. Neste capitulo, sdo apresentados relatos da pesquisa de campo, em que descrevo
muitos momentos de aulas que apontavam para a pratica avaliativa. Também sdo expressos
trechos das entrevistas cedidas pelo docente.

Ainda no segundo capitulo, € feita a interpretacdo do que foi apresentado pelos relatos
da pesquisa, tanto das cenas apontadas no campo quanto das entrevistas obtidas com o
professor, assim sdo realizados os didlogos possiveis tomando com referencia autores da drea
da Educacao e da Educacdo Fisica que foram estudados ao longo deste trabalho.

Fechando o estudo, sem ter a intencao de esgotar o assunto nem de achar respostas e
receitas para a avaliacdo na Educacdo Fisica escolar, sdo realizadas algumas consideragcdes a
partir das reflexdes que o contato com a pratica tornou possivel, contribuindo assim com a

fomentacdo do debate sobre o tema na 4rea.
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1. AVALIACAO: UM TEMA POLEMICO

1.1. Avaliacao da aprendizagem escolar

Nesta secdo busco discutir o retrospecto da avaliacdo da aprendizagem escolar, com a
intencdo de aprofundar uma compreensdo da avaliacdo tendo em vista seus objetivos e
interesses. Desta forma me aproximarei, aos poucos, do que seria a avaliacdo no campo da
Educacdo Fisica escolar.

O tema da avaliag¢do na escola pode ser analisado em diversas facetas, como os indices
escolares, focados em questdes estruturais, politicas, pedagdgicas ou econdmicas. No entanto,
este trabalho se limita a estudar o grande campo da avaliacdo voltando seus olhares para a
questao do processo ensino-aprendizagem perpassada pela acao, principalmente, do professor.

A avaliagdo como um processo de medi¢do do conhecimento aprendido data dos
séculos XVI e XVII. Baseada nas atividades pedagdgicas desenvolvidas pelos jesuitas, no
periodo de emergéncia da sociedade burguesa cristd, tornou-se insepardvel do ensino de
massa a partir do século XIX, devido a obrigatoriedade da escolarizacao (LUCKESI, 2000;
PERRENOUD, 1999), que surgiu com o intuito da forma¢do de uma nova ordem social. Para
que isso fosse constantemente verificado, foram necessarias criacdes de formas de se avaliar.

A pedagogia jesuitica seguia normas rigorosas na orientacdo dos estudos escoldsticos,
que objetivavam a criagdo de uma hegemonia catdlica e, para tanto, voltava sua atencdo ao
ritual de provas e exames. Esses se davam na criagdo de uma banca examinadora, que tinha a
funcdo de, além de julgar, comunicar publicamente os resultados, gerando um sentimento de
temor aos avaliados (LUCKESI, 2000).

Historicamente, a avaliacio escolar foi marcada por um papel autoritario, conservador
de uma ordem social ao ser excludente aos ndo qualificados (LUDKE, 2002), segregando os
ruins dos bons. Assim, o advento do exame, que tradicionalmente era sindnimo de pareceres
médicos, passou a ser usado como forma de san¢do normalizadora, além de vigiar o aluno
(FOUCAULT, 2004) ao “avaliar” a aprendizagem escolar.

Essa relacdo com os exames médicos deu se ao passo que os exames escolares serviam
de verificacao, classificacdo e correcao de uma ordem sauddvel, sendo usados como técnica
disciplinadora e hierarquizante, tendo por objetivo qualificar e punir de acordo com os

desempenhos obtidos:
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Na esséncia de todos os sistemas disciplinares, funciona um pequeno mecanismo
penal. E beneficiado por uma espécie de privilégio de justica, com suas leis préprias,
seus delitos especificados, suas formas particulares de sancdo, suas instancias de
julgamento (FOUCAULT, 2004, p.149).

Esse modelo caracterizava o aluno que ndo passava no exame COmo um pequeno
infrator, que estava a margem das leis e regras determinadas pela escola, pois ndo fora capaz
de aprender os saberes estabelecidos pela disciplina escolar, sendo entdo sujeito a castigos e
punicdes. Assim, os mecanismos de punicao utilizados seriam as notas baixas, reflexo de um
desempenho académico longe do esperado, e os exames de recuperacdo, muitas vezes
representados pela repeticdo de um modelo que ja se havia mostrado insuficiente para o
aprendizado do aluno detentor de notas vermelhas, reforcando a polarizacido estabelecida
entre os alunos aptos e nao aptos, ou seja, entre aqueles que passavam no exame e 0s que
eram reprovados.

A qualidade examinadora da avaliacdo da aprendizagem escolar, a qual tinha o intuito
de provar o que foi aprendido, buscando evidéncias e fatos nos resultados obtidos (notas),
aproximava-se de uma pedagogia que funcionava como ciéncia (FOUCAULT, 2004), fazendo
men¢do, mais uma vez, aos exames médicos. No entanto, esse modelo se atinha aos
resultados, sintomas, e ndo as reais causas do diagndstico exposto. Esse quadro revelava uma
metodologia de ensino pautada na instrucdo verbal (oral e escrita) e na memorizacao do
conteudo.

Acerca dessa questdo, Paulo Freire (1985) fez uma critica pertinente a educagio e ao

papel do educador:

A narracdo, de que o educador € o sujeito, conduz os educandos a memoriza¢io
mecanica do conteido narrado. Mais ainda, a narracdo os transforma em ‘vasilhas’,
em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto mais vd enchendo os
recipientes com seus ‘depésitos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se
deixarem totalmente ‘encher’ tanto melhores educandos serdo (FREIRE, 1985,
p.66).

Essa ‘“educacdo bancéria” (FREIRE, 1985), na qual os alunos sao vistos como
recipientes nos quais o professor depositard determinado conteido, também se refletiu na
avaliacdo, sendo esta uma maneira de o professor verificar se o conteido foi realmente
depositado e ali ficou guardado. Essa perspectiva de educacdo corroborou o modelo de
avaliacdo da aprendizagem escolar apresentado por Michel Foucault (2004), em que o foco
estava nos resultados, nos sintomas, deixando de lado suas causas, ou seja, o seu diagndstico.

Ainda nesse panorama, podemos entender o surgimento da visdao culposa do erro

(LUCKESI, 2000), que se tornou fonte de castigo para o educando e no qual as notas baixas
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ndo representavam a unica forma de punicdo, mas faziam parte de um sistema punitivo maior,
prevendo inclusive castigos de ordem fisica e psicolégica.

No passado foi muito comum a utilizacdo de puni¢des fisicas para castigar os alunos
que nao respondiam de acordo com o que pensava o professor, sendo o uso da palmatoria e o
ato de ajoelhar no milho variacdes comuns dos castigos aplicados aos estudantes. Outra forma
de castigo também muito utilizado pelos professores, estd entre o fisico e o moral, foi a
exposi¢do do aluno “em pé” para seus colegas de classe, de modo que suas fragilidades se
tornassem visiveis aos olhos de todos, transformando-o em exemplo a ser evitado.

Contudo, tais castigos, ou seja, essa forma de culpar e punir o educando por seu mau
desempenho, fazem parte de um passado escolar ndo tdo distante, de maneira que ainda hoje
encontramos exemplos do uso do erro como fonte de punicdo, ndo mais da forma
anteriormente colocada, mas de maneiras mais sutis, estando os castigos fisicos praticamente
abolidos da realidade escolar, especialmente a partir da evolu¢do do pensamento pedagdgico
ou mesmo da legislacdo que regula o ambiente educacional e a situacdo do menor perante a
sociedade como um todo.

Sendo assim, com o passar do tempo as puni¢des fisicas foram perdendo espaco na
escola. No entanto, o castigo ndo se tornou menos violento. Novas estratégias, em sua maioria
ligadas a pressdo psicoldgica, sdo utilizadas para gerar medo, ansiedade e tensdo na turma,
com a falsa ilusdo, por parte do professor, de que seus alunos ficardo mais atentos aos seus
ensinamentos, passando a responder as questdes da forma esperada. A chamada oral, com
perguntas estabelecidas pelo professor, € um exemplo dessas estratégias. Questionando um a
um até que se encontre aquele que dé a resposta errada, o professor, como punicdo, expoe tal
aluno ao ridiculo como resultado de sua incapacidade de responder corretamente as perguntas.

Nota-se que com o uso dessa estratégia, assim como de outras similares, ao invés de
estar interessado em detectar o que os alunos conseguiram aprender ou mesmo quais as
dificuldades apresentadas pela turma acerca do conteido estudado, o professor preocupa-se
em saber quem ndo aprendeu a matéria ensinada, servindo de exemplo do que é errado para os
outros alunos e revelando uma valorizacdo do aspecto negativo do erro. Perante esse quadro,
no qual o aluno esté sujeito constantemente a ameacas quando nao se sai bem, é gerada uma
tensdo psicoldgica que o leva ao sofrimento da autopunicdo, acarretado pelo sentimento de
culpa (LUCKESI, 2000).

Outra forma, mais construtiva, de se pensar o erro na avaliacdo € partir dele como
fonte de crescimento e aprendizagem, em que se deve buscar realizar a observacdo do

ocorrido previamente, para que sO entdo possa ser realizado um julgamento, pois a ideia
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central de uma resposta errada é a de que ndo existem outras opgdes, ou seja, s6 existe um
padrdo de correcdo (LUCKESI, 2000).

O autoritarismo velado pela centralizacdo no exame gera o sentimento de medo nos
alunos, que passardo a adotar determinados comportamentos de submissdo e obediéncia em
relacdo as constantes ameacas utilizadas por pais e professores ao solicitar sua atencdo e seu
estudo. Assim, a prova (exame) acaba se tornando um fator negativo de motivacio do estudo e
da disciplina, pois utiliza o medo, importante instrumento de controle social, ao censurar
comportamentos e resultados indesejdveis para que seja alcangado o desejado, ou seja, notas
altas (LUCKESI, 2000).

O processo de avaliacao do ensino ndo se limita a institui¢do escolar, representada por
profissionais da educacdo, sistema de ensino e alunos, mas também toca a instituicao familiar,
posto que os pais desses alunos tém interesses diretos no que estd sendo desenvolvido e
aprendido por seus filhos. Porém, a aten¢do € voltada em demasia para os resultados obtidos,
ou seja, a aprovacao e a reprovacdo das séries escolares. Isso se dd pois as escolas possuem
um interesse centrado nos indices de promocdo de seus estudantes e, dessa forma, os
encontros de pais e mestres sdo focados nos boletins de seus filhos, gerando um esvaziamento
de todas as questdes relativas a complexidade das relagdes travadas na escola, sejam elas de
cardter social, cognitivo, comportamental ou entdo uma unido de fatores.

Esse enfoque nas notas revela uma falsa ideia de legitimidade garantida a disciplina
que mais reprova, pois esta serd tratada como mais importante, uma vez que exige maior
empenho para que o aluno consiga ser aprovado.

Vé-se, portanto, uma avaliacdo a servico da selecdo, criando hierarquias de exceléncia
a medida que os resultados vao sendo divulgados, gerando tensdo na adverténcia do fracasso,
desde em detentores de boas notas, para que continuem a atingir os mesmos padroes, até, e
principalmente, naqueles que ndo alcancaram a boa nota, para que mudem a postura antes que
seja tarde demais. Essas hierarquias expressas nas notas ndo sdo capazes de revelar a verdade
sobre o aprendizado na escola, acontecendo uma elei¢do de critérios a serem cobrados. O
resultado disso € uma dicotomia de saberes, o desejado e o initil (PERRENOUD, 1999).

Para Philippe Perrenoud (1999), construir outra perspectiva sobre a avaliacdo seria
pensar em uma avaliacdo formativa, ou a servigo das aprendizagens, isso €, uma avaliagdo
capaz de fazer uma relacdo entre a pedagogia e as aprendizagens dos alunos. Segundo esse
autor, a avaliacdo formativa busca uma estratégia pedagdgica contra o fracasso e as
desigualdades, ndo com o intuito de igualdade de todos, mas de modo que os alunos sejam

respeitados pelas diferentes formas de expressdo do conhecimento.
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Analisando a obra de Cipriano Luckesi, passamos a entender a visdo de que a
avaliacdo sempre estd a servico de uma pedagogia, ou seja, de uma concepg¢do tedrica de
educagdo que, por conseguinte, é fruto de uma concepg¢ao de sociedade. Com isso, € possivel
compreender o papel do poder disciplinador no cardter autoritirio de avaliacdo presente no
modelo de sociedade historicamente estabelecido, ou seja, um modelo conservador de
sociedade liberal refletird em seu processo avaliativo um autoritarismo ao exercer um dominio
hegemonico da relacdo do professor sobre a figura do aluno, buscando estabelecer o equilibrio
social por meio do enquadramento dos individuos (LUCKESI, 2000).

A institui¢do escolar busca entender os alunos como sujeitos iguais ou, quando ndo os
vé assim, tenta tornd-los cada vez mais homogéneos, colocando-os na mesma forma de
organizacdo de trabalho, horarios e curriculo. Sendo assim, o processo de
ensino/aprendizagem nao leva em conta a histéria dos individuos, suas experiéncias fora do
contexto escolar, sua origem social ou idade. De acordo com Juarez Dayrell (1996, p.139):

[...] a diversidade real dos alunos é reduzida a diferencas aprendidas na dtica da
cognicdo (bom ou mau aluno, esforcado ou preguicoso etc.) ou na do

comportamento (bom ou mau aluno, obediente ou rebelde, disciplinado ou
indisciplinado etc.).

Contrapondo-se a essa visdao, o autor compreende os alunos em suas diferencas,
superando a visdo estereotipada e homogeneizante, pois enxerga a historicidade dos alunos,
tendo em mente que cada um possui seus desejos, sentimentos, valores e tudo que lhe seja
préprio, que faca parte de sua cultura dentro e fora dos muros da escola.

O campo educativo é reflexo da sociedade urbana e industrial em que os alunos se
inserem e que, apesar da enorme diversidade de experiéncias que a constitui com heterogenia,
ainda coloca em oposi¢ao duas questdes que deveriam ser consideradas complementares, a
cultura erudita e a cultura popular, que no caso do contexto educativo seria escola versus
alunos. A escola deve ser pensada como um lugar de ampliacao de experiéncias, considerando
os saberes prévios dos alunos (DAYRELL, 1996).

E importante lembrar que, assim como os alunos, os professores sio sujeitos
socioculturais, “[...] portanto, seres de multiplas dimensdes e determinacdes, constitutivas e
potencializadoras de sua experiéncia e historicidade” (TEIXEIRA,1996, p.186). Desta forma,
atento para que nao tratemos o tema da avaliagdo como se os professores fossem apenas
profissionais a servi¢o de aspectos burocréticos que a institui¢do escolar os incumbe.

Como a pratica do professor estd permeada pela cultura, que tem relacio com sua

histéria de vida, sobretudo a sua histéria escolar, é fundamental que haja uma reflexdo
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autobiogréfica do professor para que, a partir de uma reflexdo sobre sua propria historia de
vida, seja possivel compreender a historia de seus alunos e construir uma realidade educativa
plural, complexa, critica e reflexiva. Dessa forma, o professor passaria a ser, mais do que as
criangas, um “transgressor” da realidade, sua e dos outros, para poder analisar o mundo a
partir de outros horizontes (GUSMAO, 2003).

Reconquistando o papel de educador, o professor deixa de ser um fornecedor de
respostas fixas e consolidadas para ser um mediador no processo de ensino-aprendizagem,
compreendendo o educando, seus contextos e cultura, e participando do seu crescimento para
também crescer junto com ela.

Porém, o que vemos hoje é uma relacio muito fragil entre a teoria e a pratica no
campo da avaliacdo, deixando uma obscuridade na efetividade do seu papel na escola. Sendo
assim, mesmo que o professor tenha o desejo de transgredir as barreiras da sociedade em que
vive, caracterizada pelos moldes capitalistas (sociedade de consumo), faltam-lhe subsidios
tedricos em sua formacdo que o facam pensar a avaliagdo sob uma perspectiva critica
(LUDKE, 2002). Portanto, é fundamental uma aproximacao com as ciéncias sociais a fim de
se compreender melhor nossa sociedade e de se estabelecer novas praticas avaliativas, uma
vez que, ao se partir de um referencial humano, torna-se mais féacil a aproximagdo com a
cultura do aluno e o entendimento de sociedade, sendo possivel chegar a formas de
julgamento mais justas quando tratamos da avalia¢do da aprendizagem escolar.

De forma sistemadtica, a avaliacdo requer um processo de coleta de dados, a fim de
serem organizados e interpretados para que haja um julgamento processual do desempenho
atingido pelo avaliado, no caso da aprendizagem escolar, o aluno. Porém, o julgamento
engloba, além do conhecimento desenvolvido, um juizo de valor que esse conhecimento tem
tanto para o aluno quanto para o professor que o avalia, juizo tal que esta atrelado a cultura a
qual eles pertencem. Sendo assim, o processo avaliativo torna-se muito mais complexo que
um simples procedimento de medigdo.

A avaliacdo educacional e a avaliacdo da aprendizagem escolar sdo meios, e ndo fins
em si mesmas (LUCKESI, 2000). Estas devem existir como um processo dindmico, a partir
da observagdo de todo o processo de desenvolvimento do aluno ao longo do ano letivo, seja
ele ao nivel intelectual/cognitivo, afetivo, psicolégico ou comportamental, entendendo as
dificuldades de cada aluno e sua capacidade de supera¢do, na interacdo com o grupo € com a
disciplina escolar, analisando o empenho e o interesse do estudante, considerando sua
individualidade.

E de suma importancia sempre dar o retorno daquilo que se estd sendo avaliado para
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que o aluno possa entender qual € o intuito da avaliacdo e também para que ele e o professor
tenham a clareza de um processo global, e ndo estdtico, como costuma ser, caracterizado por
provas e exames que nao sao capazes de expressar de modo completo toda a complexidade

que o julgamento a partir de um olhar direto sobre um simples resultado nos esconde.

O foco de uma avaliacdo jamais deve estar centrado no conteido trabalhado, mas na
capacidade de contextualizacdo revelada pelo aluno em aplicar os ensinamentos
deste contetido em outros niveis de pensamento, outras situacdes e até mesmo outras
disciplinas (ANTUNES, 2002, p.32).

A avaliacao deve ser produto de observacao continua ao longo do periodo escolar, sob
o ponto de vista do “6timo” e ndo do “médximo”, ou seja, ela deve partir de um processo
qualitativo e ndo quantitativo, enxergando o “maximo” como o maior de todos e o “6timo”
como o melhor possivel (ANTUNES, 2002), sem julgar de maneira limitadora as
potencialidades do aluno, pautando-se em um olhar indiscriminado para as notas expressas em
uma avalia¢do pontual da aprendizagem.

Ao olhar-se apenas para as notas, desconsideram-se outros aspectos pertinentes ao
contexto escolar, que nao sé dizem respeito aos saberes hegemonicamente introduzidos por
cada disciplina, mas também as questdes pertinentes a vida, como o respeito pelo préximo, a
cooperacao, o trabalho em grupo, entre outras questoes.

Acredito que a ideia da avaliacdo estd bem descrita por Perrenoud (1999) quando

revela que:

Em todos os casos, a avaliacdio ndo é um fim em si. E uma engrenagem no
funcionamento diddtico e, mais globalmente, na selecdo, e na orientagdo escolares.
Ela serve para controlar o trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os
fluxos (p.13).

E importante sublinhar que essa engrenagem, ou seja, a avaliacdo, estd voltada para
uma concepg¢ao pedagdgica e um modo de pensar a sociedade. Isso posto, buscarei a seguir
perpassar pelo campo teérico da Educacdo Fisica escolar a fim de elucidar pontos importantes

de sua trajetdria, procurando compreender seu campo de avaliagao.

1.2. Educacio Fisica Escolar

Esta se¢do tem por objetivo pensar a Educacdo Fisica escolar brasileira, passando por

suas raizes até chegar ao grande divisor de dguas do cendrio nacional, a década de 1980, que
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marcou a drea tanto académica quanto pedagogicamente. Este retrospecto € importante para
que posteriormente seja possivel relacionar as distintas linhas do pensamento pedagégico da
Educacdo Fisica com a avaliagdo da aprendizagem exercida nesta disciplina escolar.

Assim como a Educacgdo, a Educacdo Fisica tem sua histéria marcada por diferentes
ideologias politicas. Ela € instalada na instituicdo escolar entre os séculos XVIII e XIX, tendo
suas raizes na Europa, marcada por forte influéncia militar e médica (SOARES, 1996;
BRACHT, 1999).

Carmen Liucia Soares (2004) revela que ao longo do periodo compreendido entre 1850
e 1930, a sociedade brasileira passava por um processo de reconstituicao, buscando uma nova
ordem econdmica, politica e social. Com isso, os médicos higienistas ganharam um papel
importante ao colocar em pratica teorias trazidas da Europa que pregavam valores de virtude e
moral da raga. Nessa perspectiva, a Educagao Fisica ganhava um discurso promotor da saide

fisica e mental, com um carater de manuten¢do da ordem e da moral.

Quanto a Educacido Fisica, particularmente a escolar, privilegiava em suas propostas
pedagogicas aquela de base anatomofisiolégica retirada do interior do pensamento
médico higienista. Consideravam-na um valioso componente curricular com
acentuado cardter higiénico, eugénico e moral (...) (SOARES, 2004, p.71).

A Educagado Fisica militarista, segundo Paulo Ghiraldelli Junior (1991), predominou
no Brasil entre os anos 1930 e 1945. Nesse periodo, com forte influéncia militar, a Educacao
Fisica escolar tinha por objetivo a formacdo do homem forte e apto a defender a patria,
atuando no desenvolvimento harménico do corpo, no aperfeicoamento da destreza, da forca e
do espirito patridtico.

O que compreendemos hoje por disciplina de Educagdo Fisica era anteriormente
nomeado de “Gindstica”. No entanto, 0 movimento gindstico influente nessa disciplina escolar
tinha um cardter mais abrangente em relacio ao que classificamos hoje, ou seja, ndo se
resumia apenas a exercicios gindsticos, uma vez que compreendia também exercicios
militares, jogos, danga, canto, equitacao e esgrima (SOARES, 1996).

Nesse periodo, a Educacdo Fisica era reproduzida no ambiente escolar por meio de
exercicios sistematizados, utilizando a gindstica numa “perspectiva terapéutica” (BRACHT,
1999, p.73), com o objetivo de formar corpos sauddveis a fim de serem tteis para a for¢a de
trabalho, promovendo um controle da natureza corporal. Os exercicios militares eram
ressignificados para o plano civil usando os conhecimentos médicos.

Até o século XX, as ciéncias bioldgicas embasavam todo o conhecimento cientifico de

corpo e da drea. O corpo era entendido na sua por¢ao meramente mecanicista, revelando uma
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“educacdo corporal” pautada na dicotomia corpo e mente, ou seja, a separa¢do entre o fisico e
o intelectual.
O corpo humano reflete 0 modelo de sociedade vigente, sendo produto das a¢des da

vida cotidiana. Valter Bracht (1999) nos revela que:

O corpo sofre a acdo, sofre vdrias intervengdes com a finalidade de adapta-lo as
exigéncias das formas sociais de organizag¢do da producgdo e da reproducdo da vida
(p.77).

Diante disso, a educacdo do “corpo” tendia a adaptar-se as necessidades do ser
humano na sociedade, sejam elas de produtividade, de controle higienista, moral ou social,
revelando um “‘corpo produto”, “corpo sauddvel”, “corpo deserotizado” ou um ‘“‘corpo ddcil”
(BRACHT, 1999). Porém, € importante ressaltar que mesmo a Educacdo Fisica estando
permeada meramente pelas ciéncias bioldgicas, na busca do doutrinamento dos corpos, a sua
pratica tinha, sobretudo, um cardter pedagdgico, ou seja, apesar de ter seus fins voltados a
questdes referentes a drea da satde e do preparo fisico, ainda assim se objetivava na relagdo
ensino/aprendizagem.

Para além do movimento gindstico, ja no século XX, o movimento esportivo também
foi ganhando visibilidade, tornando-se hegemonico no dmbito escolar para esta disciplina.
Mas por mais que o esporte, do mesmo modo que a gindstica, possa revelar-se como um
fendmeno poliss€mico, caracterizado por seus diversos sentidos e significados sociais
(BRACHT, 1999), as aulas consistiam em busca da melhora do rendimento fisico, ou melhor,
da performance esportiva, ou seja, as aulas eram treinos fisicos.

Na segunda metade do século XX, o viés biologico da Educacdo Fisica foi dando
espaco para um modo de pensar a drea a partir da psicologia, ou melhor, da psicomotricidade.
O uso desta baseia-se na educacdo motora, que, segundo Helder Guerra de Resende', (apud
Daolio, 1997), seria o contraponto do modelo diddtico direcionado ao rendimento e a
automatizacdo motora. Se o esporte era hegemoOnico antes, pelo menos ele garantia uma
especificidade da drea, pois o que comeca a acontecer a partir da entrada da psicomotricidade
na Educacdo Fisica é uma descaracterizacdo dessa disciplina escolar, pois ela passa a ser
usada como meio de aprendizagem de outras disciplinas e formas de socializacdo, assumindo
um caréter genérico, deixando de ter um contetido préprio (SOARES, 1996).

Essa caréncia de referencial teérico na area difunde-se e confunde-se em uma visdo

! Resende trabalha o tema em sua tese de livre-docéncia pela Universidade Gama Filho, “A educacdo fisica na
perspectiva da cultura corporal: uma proposta diddtico pedagédgica” (1992) e no capitulo “Necessidade da
educag@o motora na escola” em Pensando a educagdo motora, organizado por De Marco (1995).
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interdisciplinar, focada em um aprimoramento de estruturas psicomotoras de base, com a falsa
ideia de uma afirmac¢do da Educacao Fisica na escola a partir do suporte em outras disciplinas,
revelando perda de identidade (DAOLIO, 1997).

Contudo, ao longo da década de 1980, as influéncias bioldgica e militar da Educacao
Fisica foram sendo minimizadas, sobretudo apds a abertura politica que o Brasil alcancou
com a queda do regime militar, possibilitando um olhar mais critico sobre as praticas
corporais. Nesse periodo, as abordagens pedagdgicas da drea passaram a ser pensadas,
principalmente, a partir de uma perspectiva mais humanistica, resultado da aproximacao com
as ciéncias humanas, em especial com as teorias da educagdo, vinculadas, por exemplo, a
concepcdo Histérico-Critica, tendo como inspiracao os estudos de Dermeval Saviani e Paulo
Freire (CASTELANI FILHO, 1994).

Jocimar Daolio (1997) ressalta que, por mais que a cientificidade seja fruto de um
processo histdrico, com o que, por exemplo, deparamo-nos em relatos anteriores, o periodo
compreendido entre o final da década de 1970 e a década de 1980 destacou-se pela expansao
do discurso académico da drea e sua aplicac@o a escola, o que gerou um intenso debate entre
os representantes das teorias e abordagens que fizeram possivel a ampliacao dessa discussao.

A trajetéria tracada anteriormente, ou seja, a maneira como se desenvolveu o
pensamento histérico da Educacao Fisica escolar ao longo do tempo, pode ser vista no quadro

a seguir, elaborado por Soares (1996, p.8):

MOVIMENTO DO 2
PENSAMENTO DA CRONOLOGIA CONTEUDO QSSCE(I)‘LiN SINADO NA
EDUCACAO FiSICA
) - GINASTICA QUE COMPREENDIA
1- MOVIMENTO SECULO XIX EINICIO | EXERCICIOS MILITARES; JOGOS:;
GINASTICO EUROPEU DO SECULO XX DANCA; ESGRIMA; EQUITACAO;
CANTO.
- ESPORTE - HA AQUI UMA
2 'é\ggggg\go AFIRMAD'ES;?gﬁg ARTIR HEGEMONIZACAO DO ESPORTE NO
CONTEUDO DE ENSINO
AFIRMA-SE A PARTIR
3- PSICOMOTRICIDADE | DOS ANOS 70 ATE OS - CONDUTAS MOTORAS
DIAS DE HOJE
4 - *CULTURA y
CORPORAL *CULTURA DEC(T)EgEI}I{\II];jiODNEg ADA| GINASTICA, ESPORTE, JOGO,
FISICA *CULTURA DE | DE'e 5 e 106908 DIAS DANCA, LUTAS, CAPOEIRA...
MOVIMENTO

Quadro 1: Quadro do Movimento do Pensamento da Educacdo Fisica Escolar.
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Esse quadro resume o movimento do pensamento pedagdgico da Educagdo Fisica
desde o seu surgimento até os dias atuais, sem classificar, como j4 foi feito por outros autores
(DARIDO, 2003), as tendéncias pedagdgicas da drea em abordagens sistematizadas.

E interessante observar que no inicio a Educacio Fisica buscou tratar de temas
referentes a sua especificidade, mas ao ser severamente criticada acerca de seus
reducionismos bioldgicos, langou mao do referencial teérico da psicologia, passando a ser
valorizada no campo escolar como meio para outras disciplinas € ndo com um fim em si
mesma.

No entanto, a década de 1980 resgatou a importancia da Educag@o Fisica na escola
retomando o seu sentido especifico. Autores como Go Tani, Jodo Batista Freire, Lino
Castellani Filho, Carmen Liucia Soares, Valter Bracht, Elenor Kunz, entre outros, foram
responsaveis por essa significativa conquista da drea, mesmo que seus aportes académicos
tenham caracteristicas distintas.

Go Tani, insatisfeito com a base tedérica inconsistente da Educagdo Fisica, buscou
formacdo no exterior para responder a seus questionamentos sobre a aprendizagem motora.
Assim, finda sua pds-graduacdo no Japao, voltou ao Brasil e uniu-se a Eduardo Kokubun,
Edison de Jesus Manuel e José Elias de Proenca para introduzir a abordagem
desenvolvimentista no contexto escolar, com a obra intitulada Educacdo Fisica Escolar:
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista (TANI et alli, 1988). Buscando
embasamento tedrico em autores como Gallahue e Connoly, a temética principal desta obra é
o desenvolvimento motor e o refinamento e a aprendizagem das habilidades motoras. Sendo
assim, a pratica pedagdgica nessa abordagem era feita de acordo com cada etapa do
desenvolvimento da crianga e do adolescente, a partir de habilidades bésicas e especificas,
utilizando o jogo, o esporte e a danca (DAOLIO,1997).

Jodo Batista Freire ganhou visibilidade a partir da publicagdo da obra Educacdo de
Corpo Inteiro (1989), em que defendia que a Educacdo Fisica deveria se preocupar com a
expressdo humana a partir do movimento (DAOLIO, 1997). O autor, tendo como base a drea
da psicologia, fundamentando-se nas ideias de Piaget, objetivava a construcio do
conhecimento pelo aluno, ndo somente a partir da relacio de ensino-aprendizagem, mas
também a partir de sua interacio com o mundo. Os contetidos bésicos utilizados seriam os
jogos, as brincadeiras populares e o brinquedo, sendo estes instrumentos fundamentais para a
educagdo dos sentidos e dos simbolos, haja vista os jogos e as brincadeiras traduzirem o

cotidiano da crianga para a vida.
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Posteriormente, as contribui¢des de Tani e Freire passaram a ser bastante criticadas por
outros autores da drea que buscavam um referencial tedrico, sobretudo a partir das ciéncias
politicas, com forte tendéncia marxista. A critica era ao fato do ensino do movimento ser
descaracterizado do contexto socio-cultural do aluno, sendo a principal preocupacdo cumprir
etapas do desenvolvimento infantil. “A discussdo de Go Tani daria énfase ao desenvolvimento
motor e a de Freire ao desenvolvimento cognitivo.” (DAOLIO, 2004, p.22).

As tendéncias criticas defendidas por Bracht, Castellani Filho, Taffarel, Soares, Varjal
e Escobar na obra Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica (1992) ou por Kunz na obra
Transformagdo Diddtico-Pedagogica do Esporte (1994) deram a Educacdo Fisica escolar um
carater de pratica social, quebrando com os reducionismos bioldgicos ou psicolégicos que a
area sofrera por anos. Para isso foi usado um conceito importantissimo para a Educacgao Fisica
que ganhou espaco de destaque na drea, sobretudo pela influéncia das ci€éncias humanas: o
conceito de cultura.

E neste sentido que Daolio (2004) afirma que:

[...] ’cultura’ é o principal conceito para a educagdo fisica, porque todas as
manifestagdes corporais humanas sdo geradas na dindmica cultural, desde os

primérdios da evolugcdo até hoje, expressando-se diversificadamente e com
significados préprios no contexto de grupos culturais especificos (p.2).

No entanto, o conceito de cultura junto a Educacdo Fisica foi apresentado pelos
autores com nomenclaturas e defini¢des diferentes, tais quais “cultura corporal”, “cultura do
movimento” e “cultura corporal de movimento” (DAOLIO, 2004). Cada defini¢do que se
seguiu trouxe uma reflexdo sobre a anterior, evoluindo e aprofundando o debate de cultura na
area.

Introduzido pelo Coletivo de Autores (1992), o conceito de ‘“‘cultura corporal” foi
defendido pelo grupo como objeto de estudo da drea, sendo esse caracterizado como o

[...] acervo de formas de representacdo do mundo que o homem tem produzido no
decorrer da histdria, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios gindsticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que
podem ser identificados como formas de representacdes simboélicas de realidades
vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.38).

Em seguida, Elenor Kunz (1994) apresentou a ideia de “cultura do movimento”
fazendo uma critica a definicao prévia de “cultura corporal”, defendendo que toda cultura é

expressa pelo corpo e que o termo anterior nos remeteria a tdo criticada dicotomia

corpo/mente. O autor utilizou-se do conceito de “Se-Movimentar” para explicar que o
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movimento humano parte de uma intencionalidade repleta de sentidos e significados,
decorrentes de sua cultura. Para Kunz, o movimento devia ser interpretado como um didlogo
entre 0 ser humano e o mundo, sendo através do “Se-Movimentar” que o individuo
perceberia, sentiria e interagiria com os outros individuos e atuaria na sociedade.

Posteriormente ao trabalho com o Coletivo de Autores, Valter Bracht (1999) trouxe
uma nova contribuicao para a Educac¢do Fisica, diferente da apresentada naquele trabalho. O
autor passou a falar em ‘““cultura corporal de movimento” afirmando que seria 0 movimento
que garantiria a especificidade a Educacdo Fisica escolar, com a ressalva de que nao seria
qualquer movimento, mas o movimento humano contemplado por sentidos e significados que
estivessem conferidos em um contexto histérico-cultural. Dessa forma, o autor basicamente
uniu os dois conceitos apresentados anteriormente em um novo conceito.

Outras defini¢des de cultura sdo debatidas na area (DAOLIO, 2004), mas me apoio
nessas trés para entender a constru¢do do conceito de cultura na Educacao Fisica escolar.

A crise de identidade que a Educacdo Fisica sofreu e vem sofrendo ao longo de
décadas estd relacionada ao que se entende por ser seu sentido singular no campo escolar,
sentido este que varia ao passo que se altera o tipo de conhecimento buscado para construir
sua fundamentagdo (BRACHT, 1996). E importante esclarecer que a Educacdo Fisica ndo é
uma ciéncia, e sim uma pratica pedagdgica que ird se servir de outras ciéncias, como a
Biologia, a Psicologia, a Antropologia, a Sociologia, entre outras, para que a fundamentem
(BRACHT, 1999). Penso que a Educacdo Fisica seja entdo uma area de intervengdo, que ao
fazer uso das ciéncias “bdsicas” passa a produzir um conhecimento ressignificado dentro de
sua propria area de atuagcdo, nos continuos esforcos de valorizar e estabelecer sua
especificidade.

Obviamente ndo terminam por aqui as indagagdes a respeito da Educacdo Fisica
escolar, tanto histérica como politicamente, mas € possivel comecar a entender que as
concepcoes pedagdgicas da drea, que se modificaram ao longo dos anos por influéncia de
diferentes modelos de sociedade, refletem diretamente na educagdo do corpo dentro e fora da

escola.

1.3. Avaliacao na/da Educacao Fisica Escolar

Diante disso, nesta secdo irei relacionar as discussdes anteriormente tracadas com
alguns trabalhos publicados que dizem respeito a questdao da avaliacdo em Educacgdo Fisica

escolar, criando um panorama de avaliagdo na érea.
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Acredito, assim como Jucara Maciel Mauad (2003, p.2), que:

A questdo da avaliacdo pode ser encarada sob quatro grandes temas: avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem (do aluno e do professor), do desempenho do
professor, do curriculo e da instituicio escolar.

Esses grandes temas ndo podem ser vistos totalmente isolados, sem que se entrelacem
em algum momento. No entanto, com o intuito de se fazer um aprofundamento maior no
estudo da avaliacdo, € importante que seja eleito, a principio, um dos quatro grandes temas.

Os estudos voltados para o tema da avalia¢io ainda s@o escassos na drea, porém alguns
trabalhos ja foram publicados no ambito da Educacdo Fisica. Entre eles, destaco: Souza
(1990), Santos e Gongalves (1996), Bratifische (2003), Mauad (2003), Darido (2005), Diniz
(2006), Melo et alii (2010), valendo a ressalva de que apresentam focos diferentes no debate
da avaliacdao na Educacdo Fisica escolar, sejam eles na comparacdo de metodologias de
avaliacdo, relato da prépria experiéncia como professor avaliador, sugestdo de técnicas ou
modelos de avaliacdo para a disciplina, entre outros pontos a serem enfatizados.

Esses trabalhos ajudam a tracar uma perspectiva do caminho que a avaliacdo estd
tomando na Educacdo Fisica escolar, dando suporte para o debate académico. Por mais que
seja possivel identificar uma distancia conceitual entre alguns autores, devido a época em que
os trabalhos foram escritos, ou entdo as diferengas ideoldgicas, tais estudos servirdo de base
para a construcao do processo de avaliagdo em Educacao Fisica escolar.

Em suas exploracdes sobre as tendéncias avaliativas na drea da Educacdo Fisica
escolar, Nddia Maria Souza (1990) realizou uma investigacdo com os professores de escolas
publicas do Rio de Janeiro acerca da tematica. Com isso a autora observou as tendéncias
expressas pelos professores para que posteriormente fosse feita uma classificacdo nas teorias
pedagdgicas vigentes na época. Esse estudo relatou a experiéncia avaliativa de professores da
area, além de ter gerado uma comparagdo entre diferentes tendéncias.

Devido a obra em questdo ser anterior a muitas das principais referéncias de Educacao
Fisica escolar utilizadas neste trabalho, as tendéncias avaliativas e teorias tomadas como base
para a resposta dos professores, entrevistados por Souza, ndo continham boa parte da
discussao abordada na sec¢do anterior.

A autora classificou as tendéncias em tré€s grupos, a tendéncia cldssica, a tendéncia
humanista-reformista e a tendéncia critico-social, caracterizando cada uma delas a partir da
bibliografia estudada e de sua concep¢do de realidade. Dentre os autores estudados, Souza

(1990) utiliza principalmente as concepgdes das tendéncias pedagdgicas apresentadas por José
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Carlos Libaneo” e Maria da Graca Nicoletti Mizukami®, reinterpretando a literatura partindo
da observacdo das manifestacdes na pratica da Educacdo Fisica escolar vigente na época.
Estando baseada nas abordagens tradicional e comportamentalista, apresentando
aspectos marcantes de uma concep¢do tecnicista (SOUZA, 1990), a tendéncia Cldssica
privilegiava a verificagdo da aquisicdo quantitativa dos conteidos abordados. A segunda
tendéncia identificada pela autora, a Humanista-Reformista, assim intitulada porque
idealizava melhores condi¢des estruturais e pedagdgicas na escola, tinha seu foco no
desenvolvimento do individuo por meio das relacdes interpessoais, dando &nfase as suas
caracteristicas psicoldgicas e emocionais. “A preocupacdo central da avaliacdo volta-se para
aspectos internos ao individuo, principalmente os aspectos psicoldgicos” (SOUZA, 1990,
p-33). Por fim, a tltima tendéncia considerada por Souza, tendéncia Critico-Social, fazia uma
andlise critica do sistema capitalista, utilizando-se de uma relacdo horizontal na interacdo
professor-aluno, sendo o professor mediador do processo de ensino-aprendizado escolar.

Nesta tendéncia:

A avaliag@o se manifesta como um mecanismo de constante diagndstico da situacéo
tendo em vista o avanco, o crescimento, a tentativa de solu¢do dos problemas e a
busca de caminhos alternativos, contando para isto com a participag@o e a sugestio
da comunidade escolar na pratica educativa, dentro de um processo de avaliacdo
reciproca (SOUZA, 1990, p.35).

As entrevistas com os professores revelaram que a tendéncia cldssica era hegemonica
na avalia¢do da aprendizagem em Educacdo Fisica, sendo que a tendéncia critico-social nao
chegou a ser citada por nenhum professor (SOUZA, 1990).

Saray dos Santos e Gislaine Gongalves (1996) também realizaram uma investigacao
com professores da rede publica, desta vez em escolas estaduais e municipais de Maringd, no
Parand. Tinham como objetivo fazer um estudo descritivo de cunho diagndstico acerca da
temdtica, aplicando questiondrios com perguntas abertas e fechadas, para analisar a forma
como os professores estdo elaborando suas avaliagdes para a drea da Educacdo Fisica, e
também para perceber quais objetivos esses docentes estavam buscando com o processo de
avaliacao.

O estudo pautou-se em duas hipdteses: a primeira era a de que a avaliagdo estava
sendo realizada com o intuito de verificacdo das metas a serem atingidas pela disciplina, e a

segunda era a existéncia de diferentes instrumentos de avaliagdo entre os professores

? Libaneo (1986) em “Democratizacio da escola publica: a pedagogia critico-social dos contetidos”, 4.ed. Sdo
Paulo, Loyola. 149 p.
3 Mizukami (1986) em “Ensino: as abordagens do processo”, Sdo Paulo, E.P.U.
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entrevistados (SANTOS & GONCALVES, 1996). A partir dessas pressuposicoes e das
respostas dos professores, os autores concluiram que existia uma distancia muito grande entre
a elaboracdo do planejamento e a da avaliagdo, dando menos énfase a segunda, uma vez que
os objetivos educacionais da avaliacdo ndo eram bem definidos ou fundamentados e a falta de
clareza na resposta dos entrevistados revelara uma precariedade de embasamento tedrico.
Além disso, os professores pareceram realizar as avaliacdes para cumprir meras exigéncias
burocraticas, deixando de buscar instrumentos e recursos diferentes para atender seus alunos
(SANTOS & GANCALVES, 1996).

Diferentemente dos casos anteriores, Sandra Bratifische (2003) buscou uma
compreensdo dos fatores que influenciam o processo avaliativo fazendo uma revisdo
bibliografica sobre a avaliagdo em Educacdo e em Educacao Fisica. Esse trabalho enxergava a
avaliacdo como um desafio a ser enfrentado no campo escolar, acima de tudo na disciplina de
Educagdo Fisica, pois, para ndo cair em uma apreciacdo tecnicista, o avaliador acabava
partindo para o campo da subjetividade ao analisar os dominios afetivos, cognitivos e
psicomotores de seus alunos.

Ao contrastar diversos autores, tanto da drea da Educag¢do quanto especificos da
Educacgdo Fisica, a autora deixou claro que a avaliacdo € o grande desafio da escola. Nao
obstante, devido a caracteristicas especificas da drea de Educacdo Fisica, defendeu ela, o
desafio se torna mais complexo, uma vez que, além de ser necessario observar, inquirir e
testar o aluno de forma global, o professor ndo pode desviar o foco dos contetdos e saberes da
area (BRATIFISCHE, 2003).

A andlise que a autora fez, a partir da literatura trabalhada, é que, para que haja uma
mudanca significativa no processo de avaliacdo na drea, seria necessdrio que os professores
tomassem consciéncia da importancia da realizacdo do mesmo. O professor deveria entender a
utilidade da pratica avaliativa no seu trabalho pedagdgico, bem como estabelecer uma
avaliagcdo coerente com seus contetidos e especificidades (BRATIFISCHE, 2003).

Assim como Bratifische (2003), Mauad (2003) também realizou uma revisdo
bibliografica acerca do tema da avaliagdo, direcionando seu olhar para o aspecto histérico da
teméatica. Em seguida, para a concretizacdo de seu trabalho de campo, a autora relatou sua
experiéncia como professora de uma escola no municipio de Campinas, no Estado de Sao
Paulo, na elabora¢do e na pratica de avaliagdes nas aulas de Educacdo Fisica, implementando
os conceitos estudados.

Vale salientar que Mauad (2003) deixou claro que o seu trabalho ndo tinha como

objetivo criar um modelo de avaliagdo, mas sim mostrar caminhos possiveis para essa pratica
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na Educacgdo Fisica, de maneira séria, clara e objetiva. Para tanto fundamentou suas aulas em
uma prética reflexiva, estudando com seus alunos o futebol, sobretudo a Copa do Mundo que
aconteceu no ano de sua pesquisa. Tragou suas metas em fazer com que seus alunos pudessem
compreender o futebol como um fendmeno sociocultural e usou como recurso didatico uma
apostila de sua autoria para que pudessem trabalhar regras, historico, entre outros aspectos da
temdtica. A autora refor¢cou que, a partir de sua experi€ncia, constatou a importancia de o
processo de avaliacdo ser construido em conjunto com os seus alunos, desvinculando-se de
uma pratica punitiva e fazendo parte do desenvolvimento e aprendizado destes.

Suraya Darido (2005) tratou a questdo da avaliacdo dessa disciplina revelando seu
percurso histérico na drea de acordo com as tendéncias pedagdgicas vigentes em cada
periodo. A autora discorreu também sobre as dificuldades encontradas na pratica do professor,
como a formacgdo inicial inconsistente para o processo avaliativo, ou seja, uma auséncia de
reflexdo e estudo sobre o tema que limita sua pratica.

Os docentes sdo grandes interessados na compreensdo do tema, seja para que
entendam melhor o percurso da avaliacdo ao longo das tendéncias pedagdgicas, podendo
identificar onde suas praticas estao situadas, ou entdo para tomarem conhecimento de recursos
e instrumentos de avaliagdo, podendo contemplar seus alunos de modo mais abrangente.
Consequentemente, a pratica pode servir também como forma de auto-avaliacdo de seu
trabalho.

Darido (2005) levanta algumas questdes como: “Por que avaliar?”, “Quem avalia?”,
“Como avaliar?”, “O que avaliar?”, “Quando avaliar?”. Essas indagacdes geram uma
reflexdo critica sobre cada etapa do processo avaliativo. Além disso, a autora coloca em pauta
a avaliacdo nas diferentes dimensdes dos contetidos conceitual (conhecer os conceitos
provenientes da drea), atitudinal (postura referente aos componentes afetivos da aula) e
procedimental (saber fazer, dominio pratico).

Por fim foram levantadas questdes referentes as notas e atribui¢des de conceitos na
disciplina de Educagdo Fisica. Apesar de avaliar ser diferente de dar nota, essas duas agdes
estdo intimamente relacionadas no ambito escolar. A autora explicou que essa discussao €
sempre muito acalorada entre os professores da drea, pois muitos defendem que ndo seja
necessario dar uma nota na disciplina de Educagdo Fisica e outros pleiteiam a nota como
forma de legitimacdo da acdo docente, uma vez que esta é um critério de aprovacdo e
reprovacao, havendo ainda outro grupo de docentes que sustenta que o ideal é que o critério
de aprovagdo e reprovagdo para a disciplina seja apenas a frequéncia dos alunos nas aulas.

Com isso a autora destacou o fato de que a legitimidade € dada a area ao se explicitarem as
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decisdes tomadas democraticamente para todos os interessados na questdo, ou seja, os alunos
em apreco (DARIDO, 2005).

Para compreender a avaliacdo, é importante saber de qual visdo de drea o professor de
Educacdo Fisica parte, ou seja, em qual campo do conhecimento esse professor ird buscar sua
fundamentagdo, porque, como dito anteriormente, a avaliacdo estd a servico de uma
pedagogia, dizendo muito sobre a pratica do professor.

Como destaca Darido (2005, p.123):

Na perspectiva tradicional esportivista, aquela que vigorou a partir da década de
1970 no Pais, predominavam preocupacgdes avaliativas em Educag@o Fisica que
enfatizavam a medi¢do, o desempenho das capacidades fisicas, habilidades motoras
e, em alguns casos, o uso de medidas antropométricas.

Por mais que esses critérios de avaliagdo usados na perspectiva tradicional ndo
tivessem a preocupacdo de analisar o processo de aprendizagem construido por seus alunos, e
sim de avaliar o desenvolvimento fisico e motor deixando de lado os aspectos educativos, essa
perspectiva ao menos estabelecia critérios claros de avaliacdo, ainda que estes estivessem
voltados a favor da medicao.

Hoje o que € costumeiro na avaliagdo em Educacio Fisica escolar € o uso de critérios
relacionados ao interesse do aluno, participacdo nas aulas e frequéncia. Por um lado, tais
critérios se diferenciam daqueles referentes aos testes fisicos e avaliagdes antropométricas,
buscando um foco no interesse e na motivagdo dos alunos, superando alguns reducionismos
referentes a aptiddao. Mas, por outro, tornam o processo de avaliagdo obscuro para os alunos,
além de serem critérios subjetivos ao olhar do professor, deixando de lado o foco nos
conteddos especificos da édrea.

Na secdo anterior procurei explicitar que existe grande diferenca entre as diversas
linhas do pensamento pedagdgico da Educagdo Fisica escolar. Agregado a isso, observam-se
também diversas formas de avaliagdo de acordo com a compreensdo de cada linha estudada.
Tomando como exemplo a abordagem Desenvolvimentista, € possivel analisar um processo
de avaliacdo muito proximo do que é tido com a perspectiva tradicional citada anteriormente,
uma vez que a avaliagdo ¢ feita de acordo com a aquisicdo de habilidades fisico-motoras que
estejam nas faixas etdrias avaliadas.

Por outro lado, seguindo a linha critica do pensamento da Educagdo Fisica escolar, o
exemplo apresentado na obra Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica (COLETIVO DE

AUTORES, 1992) mostrou-nos a preocupacgdo em explicar as referéncias as quais a avaliacdo
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da Educacdo Fisica estaria articulada, para que fosse aberto um didlogo entre educador e
educando, realizando assim decisdes em conjunto. Foi frisada a desvinculacao de uma pratica
mecanico-burocratica, passando a ser produtivo-criativa, ao considerar e reinterpretar os
varios momentos avaliativos, uma vez que esse processo nao € estatico, mas dinamico. Por
conseguinte, a avaliacdo poderia aparecer em diversos momentos, formais e ndo formais, ou
seja, aqueles que sdo ou nado explicitados pelo professor. Por exemplo, podendo partir tanto de
interpretacdo dos alunos acerca de questdes decorrentes do conteido de aula quanto das
impressoes do professor perante os alunos no decorrer do curso.

A Educacado Fisica escolar a partir do referencial da cultura corporal de movimento
pode se ocupar da tarefa de lidar com diferentes dreas da linguagem, sejam a escrita, a falada
e/ou a corporal. Isso significa que o professor pode utilizar varios recursos para avaliar a
aprendizagem escolar de seus alunos, valorizando suas diferentes competéncias, uma vez que
somos seres heterogéneos e expressamos nossa compreensio de mundo de maneira
diferenciada.

Ao valorizar apenas uma drea da linguagem, como, por exemplo, a linguagem escrita,
hegemonica no campo escolar, o professor pode deixar de notar o desenvolvimento do aluno
em outros campos do processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, faz-se importante
lancar mao de diversos recursos para que se torne possivel ampliar o olhar sobre os aspectos
referentes a aprendizagem do estudante considerando a especificidade da drea.

Em alguns trabalhos publicados na drea de avaliacdo da aprendizagem na Educacao
Fisica escolar foram descritos métodos utilizados e possibilidades para o desenvolvimento
dessa pratica. Luciene Farias Melo (2010) descreveu sua prépria experiéncia com o uso do
portfélio como instrumento de avaliagdo, uma vez que foram consideradas as anotagdes do
professor, em seu didrio, e de seus alunos, em seus portfélios ao longo das aulas no processo
educativo da disciplina, além de filmagens de aulas. Apesar de ter se mostrado um método
eficiente para os critérios desta professora, ele ndo pode ser encarado como uma férmula
magica para a aplicagdo em qualquer escola ou turma, uma vez que a avaliagdo deve estar
adaptada ao meio social em que estiver inserida, respeitando as possibilidades de seus alunos,
sobretudo com relagdo aos registros.

Outros trabalhos que dizem respeito a avaliacdo na Educagdo Fisica passavam por uma
perspectiva de comparacdo de linhas pedagdgicas em escolas diferentes, como o caso do
trabalho de Souza (1990), citado anteriormente, ou entfio o trabalho de Josiane Tavares Diniz
(2006), no qual é realizada uma comparagao entre escolas tradicional e ciclada, ao observar os

instrumentos € métodos de escolas que possuem valores e linhas pedagdgicas distintas. Desse
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modo fez-se importante a andlise das estruturas escolares, como o curriculo, a base tedrica, o
projeto politico-pedagdgico, bem como as observagdes das relagdes travadas no cotidiano
escolar.

Diniz (2006) concluiu que a Educacdo Fisica escolar ainda ocupa um espaco muito
limitado no que diz respeito a importancia que € dada a sua relevancia pedagdgica,
principalmente no caso da escola tradicional. Afirmou também que falta um “reconhecimento
da avaliagdo como elemento fundamental para o desenvolvimento do discente e do processo
de ensino-aprendizagem” (DINIZ, 2006, p.32). Para que se alcance esse reconhecimento, faz-
se importante o aprimoramento dos professores, buscando-se préiticas que possibilitem um
pensamento critico da drea, alterando a estrutura da escola tradicional. Rompendo com essas
estruturas, a escola ciclada ajuda a construir os saberes escolares de forma democratica, bem
como as formas de se pensar a avaliagao.

O Coletivo de Autores (1992), ao se referir ao processo de ensino-aprendizagem na

Educacdo Fisica, ressaltou que:

Para compreender a questdo da avaliagdo, portanto, ndo se pode cair no
reducionismo de um universo meramente técnico de entendimento, sendo necessaria
a consideragdo de outras dimensdes deste processo como, por exemplo, as suas
significagdes, implica¢des e conseqiiéncias pedagdgicas, politicas e sociais. (p.103).

Apesar de a literatura referente a avaliacdo em Educacdo Fisica escolar ser um pouco
limitada em termos de nimero de publicagdes, os trabalhos consultados sd@o importantes ao
levantarem pontos relevantes dessa pritica na drea, ajudando a aprofundar ainda mais o
debate entre os professores.

Posteriormente serdo feitos os relatos de campo e as entrevistas realizadas com um
professor de ensino fundamental da rede publica estadual do municipio de Campinas para que

esses relatos sejam localizados nas discussodes e indagacdes anteriormente tragadas.
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2. ENCONTRO COM A ESCOLA

Neste capitulo relatarei minha experiéncia de campo, realizada durante o primeiro
semestre de 2011, em uma escola publica estadual localizada na cidade de Campinas.
Também acrescentarei trechos das entrevistas semi-estruturadas obtidas com o professor de
Educagdo Fisica de tal escola.

Esta escola atende o nivel de Ensino Fundamental, do 1° ano a 4* série (a
nomenclatura de séries estd sendo alterada a medida em que as turmas estdo avancando). Ela
atende a comunidade de Bardo Geraldo, caracterizada por um grupo de familias
predominantemente de classe média, de acordo com uma pesquisa realizada pela diretoria da
escola.

Possui uma boa infra-estrutura, com salas de aula amplas para cada turma, uma sala de
leitura, informadtica, recursos, artes, cozinha, sala dos professores, duas quadras, sendo uma
coberta, sala de materiais de Educagdo Fisica (muito bem equipada, muitas bolas, arcos,
cones, jogos, coletes, etc.), patio coberto com mesas, patio aberto, horta, secretaria, diretoria e
estacionamento para funciondrios.

O docente desta instituicdo formou-se no ano de 1994 pela Pontificia Universidade
Catolica de Campinas e da aulas desde o mesmo ano de sua formacdo. Além de dar aulas em
escolas, teve a experiéncia de trabalhar como preparador fisico da divisao de juniores em um
grande clube de futebol e também como treinador do time de futsal de outra instituicao
particular.

No campo escolar atuou do Ensino Infantil ao Ensino Médio, passando por escolas
publicas e particulares. No entanto as séries com as quais ele mais se identificou foram as do
Ensino Fundamental de 1* a 4%, nomenclatura atual do 1° ao 5° ano, nas quais atua hoje em
dia.

Na escola observada, o professor € efetivo desde o ano de 2007, mas conta que ja deu
aulas na mesma escola em 2003. Atualmente também trabalha em outra escola estadual de
Campinas, onde tem carga suplementar, com o 6° ano do Ensino Fundamental.

Ao longo do processo de observacdo acompanhei trés turmas diferentes, 2° ano, 3° ano
e a 4° série, no total de 30 horas presentes no campo de observacdo. Além de duas entrevistas
realizadas com o professor em um periodo ap6s aula.

Minha permanéncia no campo foi entre o final de Marco e final de Junho de 2011,
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acompanhando as aulas de quarta-feira no periodo da tarde. Foi possivel perceber uma grande
diversidade e riqueza de situacdes a serem interpretadas. No final de Junho e no comeco de
Agosto me reuni com o professor a fim entrevista-lo sobre sua carreira, o trabalho na escola e
o processo de avaliagdo.

Durante o periodo de observacdo muitas questdes foram postas a tona no campo
estudado, devido a complexidade das relagdes travadas entre alunos, professores, estagiarios e
demais funciondrios da escola. No entanto meu olhar esteve voltado para o processo de
avaliacdo das aulas de Educacdo Fisica que, por muitas vezes, ndo se encontrou desvinculado
destas outras situagdes presentes no campo.

Procurei observar as atitudes do professor sob o ponto de vista avaliativo, apresentado
pelas suas propostas de aulas, nas conversas com seus alunos e também com os estagidrios
sobre as situagdes ocorridas em aulas.

Como dito no capitulo anterior, a avaliagdo pode ser encarada sob vérias perspectivas,
no entanto neste trabalho realizei um recorte voltado especificamente para o ponto de vista do
professor neste processo, buscando compreender suas certezas, dividas e inquietagdes sobre a
temaética da avaliagdo por meio de sua fala e pratica. Desta forma foi fundamental entender de

onde partia sua visdo de Educacdo Fisica escolar.

2.1. O Campo

Iniciei meu contato com a escola no dia 16 de margo, quando solicitei o inicio de
minhas observacdes de campo. Assim fui informada de que ndo haveria problema em realizar
minha pesquisa 14, porém deveria agendar um horédrio para falar com as diretoras da
instituicao.

Desta forma tive a oportunidade de marcar a reunido para o dia 23 de marco, quando
falei com a diretora e a vice, responsdvel por todos os estigios na escola. Sendo assim, a
condi¢do que colocaram para que eu pudesse iniciar a pesquisa seria ler o regimento € o
projeto politico-pedagdgico da escola. No dia 25 tive acesso a este material. Passei a tarde na
sala de leitura da escola lendo, além do regimento e do projeto politico-pedagdgico da escola,
outros documentos que correspondiam a pesquisas realizadas com a comunidade
freqiientadora da escola.

Ap6s a resolugdo das pendéncias burocriticas com a diretoria da escola, o segundo
passo foi explicar as intengdes da pesquisa para o professor de Educacgao Fisica da escola, que

desde o primeiro contato mostrou-se muito receptivo a presenca de estagidrios e demais
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pesquisadores em suas aulas. Durante o periodo no qual realizei minhas observagdes havia
mais quatro estagidrios da Unicamp que freqiientavam as mesmas aulas.

As aulas de Educagdo Fisica iniciavam-se as 13h e tinham a duracdo de 50 minutos,
porém a primeira aula do dia nunca comec¢ava no hordrio, pois antes do inicio de todas as
aulas do dia os alunos realizavam uma ora¢do ecuménica em agradecimento ao dia de aulae a
oracdo “Pai Nosso”.

Para isso eram formadas duas filas por turma, uma fila de meninos e outra de meninas,
assim a diretora da escola ajudava os alunos a orarem puxando o coro, porém ndo eram todas
as criancas que prestavam atencdo a este momento, pois a maior parte delas estava mais
interessada em brincar com seus amigos ou provocar outros da fila.

As professoras de sala de aula permaneciam ao lado de suas filas no momento da
ora¢ao, no entanto o professor de Educagdo Fisica, durante o periodo observado, nunca esteve
presente neste momento.

Sempre que um pesquisador ou estagidrio iniciava suas atividades da escola o
professor fazia com que cada um se apresentasse para as turmas, criando uma relacdo de
cumplicidade logo de inicio entre ambas as partes. A participacdo dos estagidrios variava entre
ativa e passiva no decorrer das aulas. O professor sempre incentivava que os estagiarios o
ajudassem a ministrar as aulas e a explicar as atividades para os alunos.

Antes do comego das aulas o docente nos explicava qual seria a atividade a ser
realizada pela turma, e quais eram seus objetivos com aquela turma e depois das aulas ele
sempre realizava comentérios de situacdes que apareceram ao longo das atividades.

Logo no inicio de minhas atividades no campo de observacao, as aulas destinadas ao
2° e 3° anos contemplavam conteidos de jogos, as atividades consistiam em variagdes da
brincadeira de pega-pega, entre outros jogos populares. A maioria dos alunos participava da
aula tranquilamente, apenas alguns alunos com restricdes médicas permaneciam sentados em
uma cadeira no canto da quadra observando a aula sem exercer outro tipo de atividade.

Nas turmas em que havia alguma crianga com determinada condi¢do que a impedisse
de exercer algum tipo de atividade fisica, o professor nos notificava prontamente, de modo a
justificar a permanéncia desta crianga em uma cadeira no canto da quadra. No entanto, o fato
da crianca ndo realizar nenhum tipo de atividade alternativa ou adaptada durante a aula
impedia o professor de avaliar o aluno em determinados conteudos de sua disciplina.

Continuando o contetido de jogos durante o més de Maio, o professor trabalhou com o
material corda. As criancas experimentaram a corda batida individualmente (quando a prépria

crianca bate a sua corda) e a corda batida por uma dupla de fora, pulando parado e em
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deslocamento, passando “zerinho” (quando passa correndo pela corda sem pular), pulando
“foguinho” (pulando em alta velocidade), em duplas e cantando musicas ou apenas contando
o numero de saltos. Todo o processo fez com que os alunos ganhassem maior habilidade nos
saltos e ritmo.

Nas aulas em que os alunos pulavam corda individualmente, o professor os dividia em
duplas, para que revezassem as cordas. Ao notar a maior habilidade por parte das meninas, o
docente dividiu a turma em dois grupos, de meninos e meninas. Os grupos foram
posicionados na linha de fundo da quadra, desta forma ele pediu que primeiro o grupo das
meninas pulasse corda em deslocamento até o outro lado e voltasse e posteriormente seria a
vez do grupo dos meninos.

Em outros momentos da aula a dindmica mudava um pouco. Quando a corda era
batida em dupla para os alunos pularem, os estagidrios prontamente se encarregavam dessa
funcdo. Em nenhum momento das aulas observadas os alunos batiam a corda para seus
colegas, mesmo aqueles que ficavam de fora da aula. A organizacdo era feita em filas e, sem
que o professor pedisse, eles se dividiam em filas de meninos € meninas e nas vezes que O
professor solicitava uma fila mista, eles se organizavam sistematicamente intercalando-se
entre um menino € uma menina ou vice-versa. De um modo geral as filas andavam bem
rdpido com pouco tempo de espera.

Ainda com as turmas de 2° e 3° anos, ao longo do més de junho foi iniciado um
trabalho com o jogo de Damas. O docente encontrou um espaco em seu planejamento para
atender algumas preocupacdes apresentadas pelas professoras de classe durante as reunides
pedagdgicas. Fundamentava seu trabalho com Damas dizendo que o jogo ajudava os alunos a
ficaram mais concentrados e também melhorava o raciocinio légico-matemdtico e a no¢do
espacial no uso do caderno.

Apo6s ensinar as regras e os modos de movimentar as pecas, o professor observava e
avaliava se seus alunos conseguiam desenvolver suas jogadas sem que precisassem chamé-lo
muitas vezes para que ele explicasse como seria a maneira certa de se fazer. Por outro lado, as
questdes referentes ao raciocinio l6gico-matematico, nocdo espacial, concentracdo etc., sO
entravam na avaliag¢do das professoras de classe.

As aulas de Educacdo Fisica da turma da 4 série contemplavam os contetidos que
diziam respeito aos jogos pré-desportivos e jogos coletivos com bola. No decorrer das aulas
observadas o docente sempre se mostrava atento ao comportamento de seus alunos com
relac@o aos outros colegas, com relacdo a ele mesmo e com os estagiarios, mesmo quando nao

era ele quem ministrava a aula. Chamava-lhe a atencdo o posicionamento critico de seus
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alunos e a conquista da autonomia em relacdo ao conteddo trabalhado. Procurava conversar
com as turmas, todo final de aula, sobre respeito e postura em relacdo ao proximo.

Algumas cenas que marcaram o campo de observacdo foram presenciadas com a
turma da 4* série. O padrao de comportamento que se destacou das demais turmas da escola
revelava forte segregacdo de géneros entre os alunos, presentes nos conflitos constantes entre
meninos € meninas.

Nao era possivel saber logo no inicio se este comportamento era uma caracteristica
daquela turma ou se era uma postura propria da idade (a faixa etdria dos 10 anos de idade),
mas logo a escola foi me dando pistas de outras situacdes repetitivas que talvez explicassem
esta grande segregacdo, expressando os sentidos fronteiricos entre meninos € meninas, como a
organizacdo em filas imposta pela direcdo, que reforcava de maneira implicita uma
diferenciagao entre as criancas.

As aulas de Educacdo Fisica transformavam-se em catalisador de conflitos, uma vez
que as diferencas fisicas e de habilidades apareciam com grande evidéncia. Ainda assim, o
professor sempre mostrou-se muito atento a este comportamento apresentado pela turma e
apresentou postura critica ao conversar com seus alunos sobre situa¢des ocorridas durante as
aulas, porém em alguns momentos ele também pareceu se uniformizar com o grupo, ou seja,
mesmo buscando estratégias que fizessem com que as meninas participassem mais de alguma
atividade, ele reforcava implicitamente o fato de ndo serem tao hédbeis quanto os meninos.

Ao desenvolver atividades pré-desportivas, a turma da 4* série aprendia o jogo Base 4,
que segue uma dindmica semelhante ao Beisebol, sendo que neste a equipe atacante deve
receber a bola jogada com um chute para entdo avangar as quatro bases uma a uma antes de
ser queimada pela equipe adversdria, ou seja, antes que a defesa pegue a bola chutada e
queime a base a ser avancada. Quando a equipe atacante consegue percorrer todas as bases €
caracterizado um ponto.

Certo dia no qual a aula consistia na realizacdo deste jogo ocorreu um fato que me
chamou muita atencdo, quando as meninas foram encorajadas pelo professor a chutar a bola
para trds como uma forma de aumentar suas chances de participacdo mais ativa no jogo.
Porém essa atitude acabou criando um medo da tentativa de chutar a bola para a frente, uma
vez que a crianga leva a responsabilidade de marcar um ponto para a equipe toda. Com isso as
meninas incorporaram como regra o ndo chutar para a frente durante este jogo, assumindo a
inabilidade.

Por outro lado, em outras situacdes de aula, como o caso da intervencao realizada

pelos estagidrios da aula de Educacdo Fisica com a Capoeira, que, apesar de ser uma luta
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também pode ser considerada um jogo e uma atividade ritmica, pois demanda uma “ginga” ou
“molejo” dos jogadores, as meninas passaram a dominar as atividades e muitas vezes se
sobressairam em compara¢do aos meninos. E mesmo estando de fora o professor tecia
comentdrios sobre a desenvoltura de seus alunos, avaliando a relacio que os alunos
estabeleciam com aquela atividade. Nesta atividade as meninas se destacavam por exigir um
dominio ritmico, além disso, apesar de ser uma atividade individual, todos realizavam ao
mesmo tempo, desta forma elas ndo se sentiam expostas e sim dispostas a arriscar mais.

Em outro jogo pré-desportivo, denominado Touch Down, o professor dividiu a turma
em quatro equipes, realizando dois jogos simultaneamente em espagos reduzidos da quadra. O
jogo consistia em realizar passes entre os companheiros de equipe, como no Handebol e, para
pontuar, um dos jogadores deve tocar a bola no chdo em uma drea determinada do lado do
campo da equipe adverséria.

Nesta aula o professor usou diversas estratégias, como mudancas de regras e de
equipes, para que houvesse maior participagdo daqueles alunos que ndo costumavam se
destacar positivamente no jogo, de modo que a interac@o entre os colegas aumentasse. Como,
por exemplo, colocar como regra que o aluno que tivesse marcado um ponto ndo poderia
marcar outro logo em seguida ou entdo fazer com que a bola passasse por todos da equipe
antes de ser jogada em direcdo ao alvo.

Porém os jogos acabaram saindo muito calorosos, com muito choro e reclamagdes por
parte dos alunos, seja porque alguns nao se conformavam com as novas regras, uma vez que
ndo queriam dividir a bola e consequentemente os pontos com seus colegas, ou entdo porque
outros se sentiam sabotados pelos colegas durante o jogo, pois mesmo com as regras mudadas
os mais habilidosos ndo aceitavam a divisdo da posse de bola.

Este aula foi muito polémica, pois além de ter gerado um grande debate entre os
alunos, os estagidrios e o professor também discutiram muito as cenas presenciadas no dia,
como quando um grupo de meninas se organizou para reclamar sobre a atitude de alguns
meninos durante a aula, reivindicando maior participacao no jogo. Caminhando em direcdo a
sala de materiais iniciou-se uma conversa entre professor e estagidrios sobre a postura das
meninas em relacdo ao jogo, com isso o professor langou a questdo “qual seria o papel da
mulher no jogo?”. Essa questdo ficou no ar, mas ficou claro que havia interesse por parte dele
em nos provocar uma reflexdo acerca do assunto.

Nestes momentos de aula era possivel analisar uma acao avaliativa do professor, seja
em relacdo as observagdes de seus alunos e suas tensdes ou entdo na sua intervencdo

mediadora de conflitos. De um modo geral, os momentos de avaliacdo eram muito implicitos,
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tanto com as turmas de 2° e 3° anos quanto com a 4* série, uma vez que durante as aulas
observadas o professor ndo costumava realizar anotacdes de seus alunos nem usar algum tipo
de instrumento diferenciado para avalid-los. Desta maneira, os momentos colocados como

postura avaliativa do docente partiram da interpretacdo do observador.

2.2. As Entrevistas

Quando questionado em entrevista sobre o seu planejamento de aula o professor
respondeu que realiza um planejamento anual separando o 1° e 2° ano do 3° e 4° ano,
argumentando que as criangas entram muito novas na escola e por isso ainda t€ém necessidade
muito grande de brincar. Desta forma, com as turmas de 1° e 2° anos ele realiza mais jogos da
cultura popular brasileira. Também revelou preocupacdo muito grande ao ver seus alunos
mais velhos ndo sabendo pular corda. Assim, achou pertinente introduzir o trabalho com
corda, como ele mesmo diria, para as criancas mais novas, de modo que elas tomem gosto
pela brincadeira.

Quando realizava uma aula com a corda o professor comentava que as meninas tinham
maior desenvoltura e dominio com o material do que os meninos, desta forma em alguns
momentos separava o grupo dos meninos do das meninas.

O professor conta em entrevista quais eram seus objetivos principais com esta
proposta:

Enfatizar a cultura popular. Eu acredito que como a gente aprende a andar de
bicicleta, ndo esquece jamais. Quem aprende a pular corda, também ndo esquece
jamais. E isso me chamou muita atencdo trabalhando com alunos maiores,
perguntando para meninos e meninas “vocé ndo sabe pular corda?”’, “ndo sei, nunca
ninguém me ensinou a pular corda”. Entdo eu vi e peguei um semestre todo, falei
“eu vou introduzir a corda a partir dos 6 anos”.

E outras brincadeiras que eu estou percebendo que as criangas maiores nao fazem
mais, que eu fazia. Entendeu?

Por estar na escola desde 2007, o professor conta que o planejamento com cada grupo
torna-se mais concreto, uma vez que seu trabalho tem continuidade. No entanto, o trabalho
com cada turma de uma mesma série pode ser diferenciado, tanto em relacdo ao contetdo,
quanto a forma de trabalhi-lo. Revela que este trabalho o ajuda a avaliar a turma como um

todo, percebendo seus limites e potenciais:

Eu te dou um exemplo. E a 1* vez que eu dou base 4 para essa turminha do 3° ano B,
€ eu me questionei muito, pensei se ndo era um jogo muito complexo para eles
agora, se ndo poderia pensar neste jogo no ano que vem, mas a minha resposta foi
ndo. E complexo, mas eles se adaptaram bem, no ano que vem eu sei que eu vou
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poder repetir esse jogo com eles. E eu posso incluir uma varia¢cdo maior desse jogo,
uma queimada junto com o Base 4. Entdo a resposta vai ser positiva.

Acrescentou ainda que em seu planejamento anual busca incluir os contetidos de
danca, com o foco principal na cultura africana. Complementa dizendo que algumas
festividades da escola, como, por exemplo, festa junina e festa da primavera, ja estdo inclusas
no seu planejamento.

O professor considera seu planejamento flexivel. E essa flexibilidade ficou nitida no
decorrer das aulas, uma vez que contou com a intervencdo de um grupo de estagidrios, na
turma da 4* série, que trabalhou com a capoeira ao longo de quatro semanas. Outros projetos
realizados, como o caso do trabalho com o jogo de Damas com as turmas de 2° e 3° anos,
entraram no planejamento por uma necessidade observada pelos professores da escola em

trabalhar o raciocinio 16gico e a ateng¢do dos alunos.

Nao que a Educagdo Fisica v4 resolver o problema, porque ndo vai. Mas talvez seja
uma ajuda, um instrumento que possa ajuda-los. Por exemplo, jogo de damas, t4?!
Vocé percebeu que eu estou trabalhando Damas com umas séries af, e eu conversei
com algumas professoras. E as professoras chegaram e falaram, “Olha, a classe ndo
estd se desenvolvendo na questdo de atencdo, concentracdo e no raciocinio l6gico” e
eu falei “ah! Vamos trabalhar com Damas, o jogo de Damas pode ajudar. Inclusive
eu terminei de fazer um congresso agora em Maio, e foi apresentado um trabalho,
assim, o pesquisador apresentou o tabuleiro de Damas como se fosse um caderno,
entdo ele trabalhou muito o jogo de Damas com as criangas e ele pode fazer a
comparagdo com o caderno, que as criangas escreviam metade do caderno, nao iam
até o final, onde existia um limite para ir. E ele trabalhando com o jogo de Damas
pode constatar que as criancas puderam usar mais o espaco adequado do caderno.
(...) E eu estou percebendo que trabalhando com Damas as criancas estdo mais
concentradas (...).

Ao ser perguntado sobre como € feito o planejamento da avaliacdo, o docente relata
que pensa em trés aspectos que sdo o desempenho, a relagdo professor/aluno e aluno/aluno e a

sociabilizagdo. E explica estes critérios dizendo:

O que me da prazer € ver o aluno tendo prazer em fazer algo, mesmo ele tendo uma
limitacdo, entendeu?! Eu ndo olho a técnica, eu ndo vou olhar a técnica.

Pode ser até errado o que eu estou falando, mas eu descarto um pouco a técnica, mas
eu quero ver a felicidade, o prazer dele fazer. Entdo eu nio estou tendo o olhar de
técnico, ao prevalecer a técnica. Se eu vejo que o aluno estd fazendo e isso para ele é
muito gostoso, eu ja estou avaliando ai. Ele fez, tentou, se esforgou.

Por um lado esta fala revela-se um pouco contraditéria ao colocar em primeiro lugar
que um dos aspectos a serem avaliados é o desempenho e posteriormente enfatiza que ha um

descarte da técnica na avaliagdo dos alunos. Por outro lado, na segunda entrevista realizada
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com o docente, hd uma mudanca no olhar com relagdo ao desempenho técnico de seus alunos

em aula.

Entdo eu tenho que avaliar o aluno naquilo que eu transmiti, naquilo que eu quero,
entendeu? Nao posso avaliar apenas pelo prazer que ele estd sentindo em fazer as
atividades, mas se eu trabalho alguma atividade e requer alguma técnica, eu ndo
saberia te dizer agora, mas eu preciso desse feedback comigo, entendeu?

E nisso vai entrar a avaliacdo. (...)

Neste momento, ele explica que passou a enxergar que o aluno precisa de um minimo
de técnica para que ele perceba o grau de evolugdo na atividade. Além disso, ele explica que a
percep¢do da evolugdo de seus alunos o ajuda a avaliar o seu préprio trabalho, a medida em
que percebe a sua metodologia de aula e se aquele conteido passado em aula tem alguma
serventia para seus alunos.

Em relacdo ao aspecto da sociabilizacdo, ele revela que observa mais quando ha
relacdo conflituosa nas relagdes estabelecidas em suas aulas. Também considera se o aluno
tem a liberdade de perguntar alguma coisa, e se expressar, sem medo de ser critico e expor
suas opinides. Acrescenta também que tem que levar em conta quando um aluno nio esta
passando por bons momentos, isso 0 ajuda a pensar em sua postura como professor quando
estd passando por algum dia dificil.

Reforca sempre que nao ha receita para avaliar seus alunos, ou seja, ndo estabelece
critérios fechados. Dependendo da atividade ele observa se seus alunos conseguem ter uma
postura mais autbnoma na aula, sem que precisem chami-lo o tempo todo para fazer
perguntas, revelando inseguranga. Em outros momentos, conta que procura ver se seus alunos
estdo felizes em fazer a aula, se sentem prazer em realizar as atividades.

O professor ndo utiliza o didrio de classe para fazer as anotacdes das aulas, mas sim
um caderno onde tem mais espaco para registrar todos os eventos ocorridos com os alunos
aula a aula, para que ndo se esqueca de nada.

Ele acredita que a atribui¢cdo de nota é apenas um fator burocrdtico da avaliacdo e
explica que, se pudesse, ndo daria nota aos alunos das séries iniciais, pois acredita que eles
s30 muito novos para receberem uma nota, pois ainda nem sabem o que isso significa.

Para os alunos mais velhos ele explica que a questdo da nota acaba aparecendo como
um sistema de trocas, sendo assim, a medida em que estabelece alguns combinados com a
turma no come¢o do ano como, por exemplo, ndo mascar chiclete na aula, usar ténis, nao
mexer no celular, entre outros combinados, ele usa a nota para reforgar estes acordos e explica

que, se for preciso, abaixa a nota dos que nao cumprirem o combinado.
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O professor tem ciéncia de que este critério aparece como uma medida punitiva, mas
explica que € uma estratégia usada a partir do que o sistema oferece. E os alunos sempre
valorizam muito o que fica acordado, pois sd@o sempre critérios muito claros.

Conta que em alguns momentos pais ja vieram questionar a nota dada para seus filhos
nos boletins de Educacdo Fisica, para isso os cadernos de anotagcdes sempre serviram para
esclarecer qualquer divida apresentada por estes pais, e estes sempre saem convencidos dos
resultados apresentados.

Por fim conta que por acreditar que nem todos sdo iguais, devido as nossas diferencas
culturais, 0 modo de avaliar também ndo deve ser igual. Pensa que a avaliacdo aparece de
forma muito cruel para os alunos, expressa em nota. Por isso ele diz usar o bom senso para
avaliar seus alunos, ou seja, procura observar a condi¢ao de vida de cada aluno para entender
quais sdo os limites, sejam eles fisicos ou entdo psicoldgicos, o que ird dizer respeito aos

padrdes familiares de cada aluno.

E penso que por nem todos serem iguais, porque nem todos tém que atingir o 10?
Nao tem! Tem criangas que a familia é ausente, ndo tem regras, nem limites, entdo
tem que considerar essas condi¢des. O sistema € que impde a avalia¢do, acho errado,
muito cruel.

Diante dessa declaragdo o docente demonstra que ha diferenca no modo de pensar o
sistema avaliativo entre os seus alunos mais velhos € 0os mais novos, uma vez que nao vé
problema em estabelecer uma avaliacdo punitiva para os alunos do segundo ciclo do ensino
fundamental e do ensino médio, e para as criangas menores, ele explica que muitas ndo tém

estrutura para serem avaliadas dentro das regras que o sistema impde.

2.3.  Dialogos Possiveis

A partir das entrevistas cedidas pelo professor e das cenas presenciadas no campo
escolar, nas aulas de Educacdo Fisica, busco, neste capitulo, realizar uma interpretacdo
tomando como referéncia a literatura apresentada no capitulo 1.

Ao observar as aulas do professor, bem como os conteidos trabalhados e seus
planejamentos de aula em relagdo a cada turma, foi possivel perceber indicios de qual seria a
visdo de drea de Educacgdo Fisica para este docente, além dos valores atribuidos a disciplina
escolar e sua concepgao de avaliacao.

Existia forte preocupacao em atender a necessidade de brincar das criangas, sobretudo

das mais novas. Desta forma o professor assumia a sua aula como um momento no qual seus
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alunos iriam realizar diversas brincadeiras do universo da cultura popular brasileira, tendo
como um dos intuitos a realizacdo do resgate de manifestacdes que estdo, paulatinamente,
perdendo espago nas praticas infantis da sociedade contemporanea. Outra intencdo revelada
era a aprendizagem da execucdo motora de determinadas atividades, como o caso
emblemdtico da brincadeira de pular corda.

Estas duas inten¢des se confundiam em determinados momentos da acdo pedagdgica
deste professor, uma vez que o foco da aula muitas vezes mudava, visto que a maior
preocupacdo nao era a aprendizagem de mais um jogo do repertério da cultura popular, mas
sim a aprendizagem do gesto técnico em si, ou seja, ao ensinar as criangas a pular corda o
professor queria que elas principalmente aprendessem a desenvolver tal atividade e o foco da
aula nao era mais o contetido de jogos, mas simplesmente a técnica do pular corda.

Por mais que o ensino da técnica do gesto necessdria a aprendizagem de um
determinado jogo ou brincadeira seja parte importante da disciplina de Educacdo Fisica, a
maneira como o professor demonstrava isso em aula fazia com que acontecesse certa
limitacdo de sua intervengao pedagogica.

A visao de drea que mais se destaca no trabalho do professor revela grande influéncia
de Jodo Batista Freire (1989). Embora Freire afirme que ndo exista um padrdao de movimento,
destaca como funcdo da Educacgdo Fisica o desenvolvimento de habilidades motoras, sempre
pautado no universo infantil, com o uso de jogos e brincadeiras. Muito semelhante ao caso
ilustrado pelas brincadeiras com corda.

Diante disso Freire (1989) aponta diversas atividades com corda descrevendo uma
evolu¢do no nivel de complexidade cognitivo e motor, a partir desse material. No capitulo
intitulado “Motricidade” ele explica que as atividades com corda eventualmente podem
priorizar habilidades diferentes, como forca, velocidade e resisténcia, pulando mais alto, mais
rapido ou durante mais tempo.

No que diz respeito aos contetdos trabalhados ano a ano, Freire (1989) explica:

Nao estamos definindo se as atividades descritas sdo apropriadas para a 1%, 2%, 3% ou
47 séries; isso dependera sempre do nivel de desenvolvimento de cada grupo de
alunos, assim como do ritmo de aprendizagem que apresentarem (p.92).

Mais uma motivacao para trabalhar as atividades com corda, justificada pelo professor
nas entrevistas, foi o fato de que seus alunos mais velhos nao dominavam os exercicios, sendo
assim, ele buscou desenvolver as atividades com todas as turmas, remetendo mais uma vez a

explicacdo de Freire (1989).
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Outra relacdo possivel de se estabelecer com o trabalho desenvolvido na escola pelo
educador € a funcdo da psicomotricidade e o jogo de Damas. O jogo é utilizado como
instrumento para o desenvolvimento do raciocinio 16gico e nocdo espacial. Ele também
buscava atingir maior concentracao por parte dos seus alunos.

A utilizacdo do jogo no contexto escolar de forma instrumental reflete na apropriacio
da psicomotricidade, uma vez que a presenca dele na aula se justifica ao dar suporte para
outras disciplinas, perdendo o objetivo de se trabalhar com a especificidade da darea
(SOARES, 1996).

Retomando a discussdo estabelecida no primeiro capitulo, a Educacao Fisica utiliza-se
da psicomotricidade para trabalhar as condutas motoras de seus alunos, focando no
aprimoramento de estruturas psicomotoras de base. Isso pode ser notado na explicacdo dada
pelo docente ao falar que o jogo de Damas aumenta a concentragdo de seus alunos e os ajuda
a utilizar melhor o espaco do caderno. Diante disso, o professor coloca a Educacdo Fisica
como instrumento de suporte aos interesses de outros professores, focando no aprimoramento
de determinadas capacidades cognitivas deixando de lado os contetidos préprios da érea.

A Educagdo Fisica estd na escola para que os alunos tenham acesso as dreas de
conhecimento referentes a cultura corporal de movimento, dentre as quais destacam-se o jogo,
a luta, a danga, o esporte e a gindstica. Garantindo isso, estes alunos podem se apropriar delas
e constituir sentidos e significados em sua propria cultura. O jogo de Damas presente nas
aulas observadas no campo contraria um pouco este principio, pois objetiva-se atingir
determinados niveis de raciocinio l6gico, deixando de lado a fun¢do essencial de subsidiar os
alunos para que re-signifiquem a prética do jogo dentro de suas culturas. A questdo do
desenvolvimento cognitivo ndo deve aparecer como o fim deste processo e sim como
consequéncia da agcao pedagdgica.

A fala do professor revelava preocupacdo em atender os interesses dos demais
professores, usando a sua disciplina como suporte para as outras dreas. Isso implica a perda da
especificidade da drea que, por sua vez, interfere diretamente nos objetivos da sua avaliagdo.
No caso do jogo de Damas a avaliacdo do desenvolvimento do raciocinio e melhora da
concentracao fica por conta das professoras de sala.

Nas suas avaliacOes ele indica trés aspectos a serem observados, sendo estes o
desempenho, a relacdo professor/aluno e aluno/aluno e a sociabilizacdo. Ao avaliar o
desempenho o professor observa se o aluno estd tendo prazer em fazer a aula, se faz com
vontade, sem voltar seu olhar para uma execuc¢ao correta do gesto; na relagdo professor/aluno

e aluno/aluno o professor busca perceber se seus alunos estdo sendo auténomos, ou seja,
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conseguem realizar as atividades sem que necessitem estar o tempo todo perguntando o modo
certo de fazer; e, por fim, a sociabiliza¢do, com a qual o professor tenta compreender o0 modo
CcOmo a crianga interage com o grupo.

O docente atribui grande valor a postura do aluno perante o grupo, seja entre seus
pares ou entre os professores e funciondrios da escola, e ao fato de seus alunos estarem
realizando as atividades com prazer. No entanto, o olhar avaliador frente ao prazer em fazer a
aula traz duas grandes consequéncias. A primeira € a falta de especificidade avaliativa
referente a disciplina. De acordo com Darido (2005), € fruto da mudanca de foco na avaliagao
na Educacdo Fisica escolar, que antes garantia uma especificidade através da medi¢cdo do
desempenho fisico. Este contexto implica na segunda conseqiiéncia, a subjetividade, ou entao,
a obscuridade, deste julgamento. A interpretacdo das situacdes de aula parte apenas do olhar
do educador, uma vez que ele dispensa a utilizagdo de outros instrumentos avaliativos que
poderiam dar oportunidade aos educandos de relatarem os seus sentimentos e interesses em
relacdo a aula.

Na segunda entrevista realizada com o docente, ele reavalia seu modo de pensar sobre
a questdo do desempenho. No inicio ele dizia que descartava a técnica, observando apenas a
alegria de fazer dos alunos. Ja no segundo momento volta atrds percebendo a necessidade do
minimo de técnica para que os alunos consigam atingir os objetivos da aula. Além disso, o
professor afirma que esse olhar para a técnica o ajuda a se auto-avaliar na questio da didética.

O professor € efetivo na escola ha pouco mais de quatro anos, o que possibilitou a ele
desenvolver certa continuidade em seu trabalho, pois ja consegue acompanhar as turmas e ver
como eles se desenvolvem ao longo dos anos, bem como seu trabalho garante isso para seus
alunos. Assim tanto o planejamento quanto a avaliagdo podem ser encaradas de forma mais
concreta. Ou seja, essas condi¢cdes possibilitam a mudanca de olhar do educador ao perceber
como o seu modo de encarar a avaliacdo da técnica pode influenciar na aprendizagem de seus
alunos e em sua didética de ensino.

Percebe-se que o conceito de técnica utilizado pelo professor € colocado como a forma
correta de executar determinado movimento. Como exemplo disso sua aula pressupde o gesto
técnico voltado para o modelo esportivo, mais especificamente para o de alto nivel.

Quando ele afirma descartar a técnica em sua aula e depois volta atrds contando que
necessita de um “minimo de técnica” para que a aula aconteca, revela-se um distanciamento
do conceito de técnica corporal que esta pode ser entendida como “um ato tradicional eficaz”
(MAUSS, 2003, p.407). Assim, as técnicas corporais seriam os modos de nos servirmos de

nosso proprio corpo (MAUSS, 2003).
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Adotando este conceito advindo do antropdlogo e socidlogo Marcel Mauss as técnicas
corporais podem ser compreendidas como ‘“‘gestos simbdlicos que sdo, a0 mesmo tempo,
gestos reais e fisicamente eficazes” (MAUSS4, 2001, p.115 apud DAOLIO E VELOZO,
2008, p.13), ou seja, a eficicia simbdlica destes gestos estd permeada no plano da cultura,
sendo assim, ela ndo pode ser descartada jamais.

O conceito de técnica de Mauss permite que o educador considere a gestualidade do
aluno como parte integrante de sua cultura, dessa forma é possivel fazer uma relacdo com
outro conceito importante da drea, o Se-Movimentar (KUNZ, 1994), que compreende a ag¢do
humana como gestos dotados de intencionalidade, oriundos de sentidos e significados
decorrentes da cultura, ou seja, gestos simbdlicos, permitindo a interagdo e a comunicac¢ao do
aluno na sociedade.

Pensando nisso, o olhar avaliativo voltado para o cotidiano das aulas torna-se mais
rico e complexo, uma vez que o professor passa a perceber e considerar o Se-Movimentar de
seus alunos, ou seja, a interpretacdo das técnicas corporais ou do desempenho do aluno deixa
de ser analisado de forma superficial e passa a ser compreendido em sua diversidade de
sentidos.

Os momentos de aula também sdo significativos para a constru¢do do sentido e da
intencionalidade dos gestos dos alunos. A situacdo ocorrida com o jogo de Base 4 marca a
incorporacdo da gestualidade na acdo, particularmente, das meninas neste jogo. Quando
encorajadas a chutarem a bola para trds € importante entender que esta a¢ao estd permeada de
sentidos advindos das constru¢des sociais dos corpos de meninos e meninas. Visto que
historicamente o sexo feminino € tido como fragil e inapto, em contraposicdo ao sexo
masculino. Desta maneira, as meninas acabam incorporando a inabilidade como natural.

As aulas de Capoeira facilitavam a expressao dos corpos dos alunos, pois como os
momentos de competi¢io diminuiram cada aluno perdia a evidéncia no meio do grupo,
conseguindo estabelecer uma relacdo mais intima com a aula, perdendo o medo de errar na
frente dos outros. Diante disso, os alunos se arriscavam mais, ampliando o repertério de
gestos a serem analisados.

Para chegar ao nivel de avaliagdo que consiga entender as intencionalidades do Se-
Movimentar do sujeito ¢ fundamental que o professor considere o que seus alunos tém a dizer
em relacdo a sua interagdo com o mundo e com a aula. Esse processo € facilitado quando ha

espacos e recursos destinados a expressao dos educandos.

4 MAUSS, Marcel. Ensaios de Sociologia, Sao Paulo: Perspectiva, 2001, Ed 2.
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Mauad (2003) e Melo (2010) utilizaram recursos didéticos a favor da avaliagdo como
o caso da apostila sobre futebol, que continha informagdes sobre a historia, regras, eventos,
entre outros que possibilitavam os alunos uma reflexdo além da sua propria prética, e a
utiliza¢do do portfélio no qual os alunos faziam reflexdes das atividades realizadas em aulas
por meio de desenhos e textos escritos. Diferente das autoras, o docente se limitava ao uso de
seu proprio registro de aula para avaliar seus alunos.

Cabe lembrar que a avaliagdo consiste em um julgamento de valor referente ao que é
apresentado para o professor. Uma vez que o unico critério utilizado para se avaliar € a
interpretacdo do professor a partir daquilo que ele observa, a avaliagdo torna-se parcial, ndo
considerando as distintas formas de manifestacdes da aprendizagem de seus alunos, que
podem ser expressas por outras dreas da linguagem como a oral, corporal e escrita.

Além disso, outro problema encontrado nesta unica forma de avaliar foi com relacdo
aos alunos impossibilitados de fazer atividades fisicas, que acabavam permanecendo sentados
no canto da quadra, sem realizar nenhum tipo de atividade adaptada para a sua condicdo, o
que também impossibilitava o professor de avalid-los sob qualquer aspecto.

A avaliacdo formativa, pensada por Perrenoud (1999), estd a servico das
aprendizagens. Respeitando os alunos em suas diferencas, ela busca utilizar estratégias
pedagégicas contra as desigualdades, facilitando a avaliacdo de todos. Neusa Gusmao (2003)

explica que a diversidade nos forma como individuos em uma relacio de alteridade.

A alteridade revela-se no fato de que o que eu sou e o outro é nao se faz de modo
linear e unico, porém constitui um jogo de imagens multiplo e diverso. Saber o que
eu sou e o que o outro € depende de quem eu sou, do que acredito que sou, com
quem vivo e por qué. Depende também das consideragdes que o outro tem sobre
isso, a respeito de si mesmo, pois € nesse processo que cada um se faz pessoa e
sujeito [...] (GUSMAO, 2003, p.87).

O conceito de alteridade distancia a diferenca da desigualdade. Neste sentido, a
avaliacdo deve ser estabelecida em uma relacdo de igualdade para todos, no entanto isso nao
quer dizer que todos devem ser colocados em formas, e sim na promog¢do da diversidade, ou
seja, respeitando as mais variadas formas de compreensao de si mesmo e do mundo.

Essa tarefa ndo € simples para o educador, pois exige sensibilidade e cautela ao

observar e interpretar a acdo e o desenvolvimento de seus educandos. Porém ela é

(@'N

fundamental para que o julgamento da avaliacdo seja o mais justo possivel ao que
apresentado.

Para que a avaliag¢do possa considerar o aluno em suas diversas dimensoes, o professor
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deve se atentar para o uso de recursos e instrumentos que facilitem a avaliagdo como um meio
do processo de aprendizagem (LUCKESI, 2000). Segundo o autor, “a funcdo verdadeira da
avaliacdo da aprendizagem seria auxiliar a constru¢do da aprendizagem satisfatéria” (p.25).
Com isso a avaliag@o torna-se mais uma ferramenta a favor do desenvolvimento integral do
aluno.

Este processo deve ser dindmico, entendendo os diferentes niveis de obstdculos para
cada um, assim como a capacidade de superagdo, na interagdo com os colegas, professores e
com a Educagdo Fisica, analisando o empenho e o interesse do aluno, considerando sua
individualidade. O professor sempre apresentou um olhar muito sensivel para as relacdes
interpessoais travadas no grupo, assim realizava intervengdes mediadoras dos conflitos
apresentados nas aulas e até mesmo fora deles.

Ao trazer para sua aula discussdes sobre o comportamento e postura dos meninos e
meninas durante a aula, por exemplo, o professor mediava os conflitos e ajudava seus alunos a
perceber e superar as dificuldades das relagcdes advindas das diferencas, neste caso, de género.
Mas o mais importante de tudo isso foi perceber que a reflexdo colocada para os alunos
perpassava os momentos de aula, uma vez que ele buscava refletir constantemente sobre os
temas para pensar em estratégias de resolucao de conflitos por meio de suas aulas praticas.

Como foi dito pelo docente, ndo ha receita para avaliar, uma vez que o grupo é
constituido de modo heterogéneo, uma vez que seus alunos sdo sujeitos sécio-culturais, sendo
influenciados pela historicidade, constituida por suas experiéncias nos seus contextos sociais
(TEIXEIRA, 1996).

Ao ser entrevistado, o professor conta que, ao avaliar seus alunos mais velhos, acaba
assumindo uma posi¢do mais autoritdria. Infelizmente em determinados momentos o
professor remete a avaliacdo a um sistema de trocas e vale-se deste recurso como um
instrumento de punicdo para seus alunos. Esta visdo remete-se ao modelo tradicional de
avaliacdo que vem sido superado ao longo dos anos, porém ainda encontramos praticas como
esta para buscar uma autoridade na escola (FOUCAULT, 2004; LUCKESI, 2000; LUDKE,
2002).

Neste caso a nota é utilizada como uma forma de castigo que simboliza um
desempenho indesejado, a falta de cumprimento das regras estabelecidas entre professor e
alunos. O docente admite que esta talvez ndo seja a melhor forma de avaliar, no entanto foi o
meio encontrado para que todos cumprissem as regras e valorizassem a avaliacdo de sua
disciplina, expressdo de uma nota ou conceito no boletim.

Para os alunos mais novos o posicionamento do professor € contrério a avaliacdo, pois
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ele afirma que as criancgas ingressam muito novas na escola e ele acredita que o sistema de
avaliacdo é muito duro e cruel para elas. Nota-se que este posicionamento refor¢ca o modelo
de avaliacdo citado anteriormente, colocando a avaliagio como o fim do processo de
ensino/aprendizagem refletido na nota, esquecendo que avaliar pode e deve ir além disso, ao
ser utilizado como meio de engrandecimento do trabalho pedagdgico, ao diagnosticar as
dificuldades e virtudes da turma para um aprimoramento cada vez maior da atividade didatica.

Ou seja, o professor pode avaliar sem precisar atribuir uma nota.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos estudos sobre Avaliacdo, além do retrospecto do pensamento pedagdgico
da Educagdo Fisica escolar brasileira foi possivel ampliar o conhecimento de avaliacdo na
area. Assim, buscando enriquecer o processo de pesquisa, o estudo de caso realizado permite
uma aproximagdo com a realidade escolar. Porém cada contexto traz em si particularidades
importantes, desta maneira ndo € pertinente que seja realizada grandes generalizacdes.

A Educacdo Fisica é uma disciplina que possui caracteristicas tinicas em compara¢ao
as demais disciplinas escolares, por ser uma area de intervengdo pedagdgica e ter como objeto
de estudo a cultura corporal de movimento. No entanto a questdo da cultura corporal de
movimento nem sempre foi alvo de debate na drea, pois viemos de uma tradicao da Educacao
Fisica militarista, reducionista da drea. Ao longo dos anos essa disciplina esteve pautada no
desenvolvimento e aprimoramento das capacidades motoras dos alunos, tendo como
consequéncia uma avaliagdo que buscava medir estes niveis de desenvolvimento. Este modelo
de avaliacao da Educacdo Fisica escolar traduzia aquilo que a avaliacdo escolar ainda tem
como heranca, seu entendimento como um sindnimo de prova ou exame.

Com a abertura politica a partir da década de 1980 iniciamos um processo de
reconstru¢do deste pensamento pedagdgico, com o surgimento de diversas teorias no campo
escolar. Hoje, partimos de uma concepg¢do diferenciada desta disciplina, ao se opor ao velho
modelo do rendimento, no entanto, isso gera grandes dividas em relacdo aos modos de avaliar
na drea, uma vez a avaliacio deve estar vinculada a concepg¢do pedagdgica da disciplina pelo
professor. E ao trabalhar com a cultura corporal de movimento, entendendo as manifestacoes
corporais de forma ampla, permeada por sentidos e significados dentro da cultura, aumenta o
grau de subjetividade no olhar do professor, ao fazer consideracdes sobre aquilo que o aluno
apresenta em aula.

Em alguns momentos foi possivel identificar, tanto na pratica quanto na fala do
professor, a combinacao de diversos referenciais tedrico da drea, o que possibilita também a
apropriacdo destes referenciais na sua pratica avaliativa. Porém este combinado de
concepcoes tedricas da Educagdo Fisica escolar pode e possibilitou certas confusdes e
contradicdes na questdo avaliativa.

Apesar disso, a pesquisa revela que pensar a avaliacdo dos alunos ndo estd

desvinculada de uma reflexdo acerca de uma auto-avaliacdo pedagdgica, uma auto-critica. O
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professor que atenta a este fato passa a modificar ao longo dos anos o seu modo de pensar e
planejar as aulas.

Dada essa importancia, a avaliagdo escolar, seja para qualquer disciplina, ndo deve ser
pautada apenas nos resultados imediatistas, notas. Ela deve ser diagndstica, tanto do trabalho
do aluno, quanto do professor. Pois uma vez que aluno esteja atingindo os objetivos ou ndo o
professor pode realizar consideragdo a partir da sua pratica pedagogica.

A avaliagdo deve estar a servico de todos promovendo chances iguais de
aprendizagem, e isso sO € possivel no respeito as diferencas. Os alunos sdo sujeitos
heterogéneos, dotados das mais diversas caracteristicas de aprendizagem, desta maneira sdao
capazes de chegar ao conhecimento por caminhos diferentes. Assim, o professor deve ser o
promotor destes caminhos para que todos tenham o mesmo direito de trilhar.

Pensando na Educacdo Fisica escolar, a avaliacdo deve objetivar atender as
necessidades do aluno em cada conteido trabalhado pelo professor, atendo aos aspectos
referentes a especificidade da drea.

A prética avaliativa deve ser pertinente ao trabalho promovido nas aulas, ela também
deve ser clara, tanto para o educador quanto para o educando. Porém ela ndo necessita ser
pautada em notas, uma vez que a riqueza do processo de avaliagdo estd em perceber o
desenvolvimento dos alunos, e do trabalho didético, ao longo dos anos.

A avaliacdo ndo precisa ser cruel para que a disciplina seja respeitada pelos alunos, ela
pode ser encarada como um incentivo do progresso. Quando os critérios sdo claros e
objetivos, e quando ela ndo € vista como um fim em si mesma, os alunos se sentem mais
motivados a aprender e a trabalhar.

Como dito anteriormente, ndo tenho pretensdes de solucionar o problema da avaliagao
na Educacdo Fisica escolar, ndo ha respostas fixas nesta drea. As discussoes revelam que cada
sujeito € dotado de individualidade referente as suas condi¢des sdcio-culturais, isso faz com
que encontremos grupos totalmente heterogéneos, mesmo em se tratando da mesmo idade
cronoldgica e até mesmo da mesmo escola. Assim, ndo venho impor modelos e solugdes de
avaliacdo que possam se encaixar em todos estes grupos.

Contudo acredito que existem algumas questdes que todos os professores devem
pensar e propor ao avaliar seus alunos. Partindo das diferencas apresentadas entre os alunos
dos grupos o professor deve dar chances iguais de serem avaliados, propiciando diferentes
recursos e instrumentos, como a questdo das linguagens (escrita, oral, corporal), que irao
favorecer as diferentes potencialidades dos integrantes do grupo. Além disso o professor

também deve deixar claro os critérios utilizados, para que a avaliacdo seja parte do processo
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de aprendizado da disciplina, passando a servir como um meio € ndo o fim da aprendizagem,
possibilitando a recuperagdo e a constante resignificacdo dos contetudos.

Espero que este trabalho possa oferecer aos estudiosos da drea de Educacdo Fisica
escolar mais ddvidas e questdes que, com sorte, contribuirdo para o engrandecimento e até

mesmo uma desmistificacio da avaliacao das aprendizagens na drea.
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