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“E fundamental diminuir a distancia entre o
gue se diz e o que se faz, de tal maneira
gue, num dado momento, a tua fala seja a

tua pratica’.

(Paulo Freire)
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PAVAN PEREIRA, Leonardo. Avaliacdo em Educagdo Fisica no Ensino
Fundamental: relevancia, caracteristica e perspectiva de ajustamento sob o ponto de
vista docente. 2025. 275f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacgéo Fisica em
Rede Nacional - ProEF) — Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude, Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2025.

RESUMO

Parece ser consenso que o ato de avaliar é de fundamental importancia ao processo
pedagdgico. Preconiza-se que tal pratica deve pautar a acdo docente de modo que
auxilie o professor a tracar estratégias que incrementem o aprendizado dos alunos.
No entanto, embora as pesquisas sobre 0s processos avaliativos na educagao tenham
avancado nos ultimos anos, é notdria a necessidade da ampliacdo de conhecimentos
acerca deste tema, especialmente na Educacdo Fisica escolar. Neste sentido, o
estudo objetiva investigar, na percepc¢éo dos docentes de Educacéo Fisica do Ensino
Fundamental, a relevancia, a caracteristica e a perspectiva de ajustamento do
processo de avaliacdo sistematizado por uma rede municipal de ensino. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, de carater exploratdria, da qual participaram 55 professores
de Educacéo Fisica que ministram aulas no Ensino Fundamental da rede municipal
em questdo. O instrumento utilizado para a coleta de dados sera um questionario
semiestruturado, contendo 23 perguntas abertas e fechadas, cuja aplicacdo sera
realizada por meio da ferramenta Google Forms. A analise de dados da pesquisa foi
realizada em trés etapas distintas: 1. Ordenacdo dos dados; 2. Classificagcdo ou
categorizacdo dos dados e 3. Andlise final. Os resultados revelaram que 90,9% dos
professores respondentes acreditam na aplicabilidade (utilidade) do instrumento e,
para 94,5% dos docentes, as planilhas avaliativas sdo de facil compreensao e
manuseio. Ainda, 85,5% dos docentes acreditam que as planilhas contribuem para a
credibilidade quanto a atribuicdo de notas e/ou conceitos na Educacao Fisica no
Ensino Fundamental e 87,3% sao a favor da sistematizacdo do processo avaliativo
implementado pelo municipio. 85,5% consideram que o instrumento favorece um
processo avaliativo com énfase diagnostica e formativa e 63,6% dos professores
concordam com a manuten¢do do instrumento avaliativo proposto pelo municipio,
porém, com a necessidade de ajustes a sua efetividade.

Palavras-chave: Avaliacdo, Educacao Fisica escolar, Ensino Fundamental.
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PAVAN PEREIRA, Leonardo. Assessment in Physical Education in Elementary
School: relevance, characteristics, and adjustment perspectives from the teachers'
viewpoint 2025. 275f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo Fisica em
Rede Nacional - ProEF) — Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude, Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2025.

ABSTRACT

It seems to be a consensus that the act of assessing is of fundamental importance to
the pedagogical process. It is advocated that such practice should guide teaching
actions in a way that helps teachers develop strategies to enhance student learning.
However, although research on assessment processes in education has advanced in
recent years, there is a notable need for expanding knowledge on this topic, especially
in school Physical Education. In this sense, the study aims to investigate, from the
perspective of Elementary School Physical Education teachers, the relevance,
characteristics, and adjustment perspective of the assessment process systematized
by a municipal education network. This is a qualitative, exploratory research involving
55 Physical Education teachers who teach in the Elementary School of the municipal
network in question. The instrument used for data collection will be a semi-structured
guestionnaire containing 23 open and closed-ended questions administered through
the Google Forms tool. The data analysis will be conducted in three distinct stages: 1.
Data organization; 2. Data classification or categorization; and 3. Final analysis. The
results revealed that 90.9% of the responding teachers believe in the applicability
(usefulness) of the instrument, and for 94.5% of the teachers, the assessment
spreadsheets are easy to understand and use. Furthermore, 85.5% of the teachers
believe that the spreadsheets contribute to the credibility of grade and/or concept
assignment in Elementary School Physical Education, and 87.3% are in favor of the
systematization of the assessment process implemented by the municipality. 85.5%
consider that the instrument favors an assessment process with a diagnostic and
formative emphasis, and 63.6% of the teachers agree with maintaining the assessment
instrument proposed by the municipality, though adjustments are needed for its
effectiveness.

Keywords: Assessment, school Physical Education, Elementary School.
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1. APRESENTACAO

Confesso que, ao contrario de muitos colegas de profissdo, ndo pertenco a uma
trajetoria muito tradicional até chegar a minha atuagcdo contemporanea. A primeira
graduagéo ocorreu em 1996, como Bacharel em Publicidade e Propaganda, que me
rendeu um estagio e, posteriormente, um cargo de redator e revisor num jornal local,
no qual permaneci até o ano 2000. Em 2001, ingressei na licenciatura em Educacao
Fisica pelo Centro Universitario Monte Serrat (UNIMONTE), em Santos/SP. Quase
desisti, por ndo possuir grande afinidade com os esportes (especialmente coletivos),
mas me identificava com outras disciplinas (principalmente as relacionadas a fisiologia
do exercicio, nutricdo, saude e as ciéncias humanas - como didatica, sociologia,
filosofia...).

Em 2007, fui aprovado no processo seletivo para Técnico Pedagogico
Desportivo (TPD) de Natacdo numa cidade do litoral de Sdo Paulo, cargo este, que
me apresentou ao esporte numa perspectiva educacional, por meio do Programa
SuperEscola Esportivo, vinculado a Secretaria de Educacdo (SEDUC) do municipio.
Logo, por meio de convite, assumi a coordenac¢ao do polo (piscina municipal). Apesar
disso, uma vez licenciado, decidi que necessitava passar pela experiéncia escolar e,
em 2011, ingressei, por meio de concurso publico, como Professor Ill de Educacéo
Fisica no mesmo municipio. Em 2012, também assumi o cargo de professor de
Educacéo Fisica na cidade de S&o Vicente e fui convidado a assumir a chefia da
Divisdo de Esporte nas Escolas, vinculada a SEDUC da cidade que foi o cenério desta
pesquisa. Nessa posicdo, fui responsavel pela demanda técnica e pedagogica
vinculada a disciplina e aos professores de Educacdo Fisica da rede e pela
sistematizacdo do processo avaliativo em Educacdo Fisica. Para este fim, contava
com o auxilio de uma equipe de Assistentes Técnicos Pedagodgicos (ATP),
especialistas, que mantinham o efetivo contato com a pratica docente, nas mais de 75
escolas (numeros relativos ao ano citado) municipais. Nesta condicéo, foi-me
solicitado que houvesse uma atencédo especial a questao do afastamento dos alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental, que frequentavam as aulas de Educacao
Fisica no contraturno. A solucdo de alocar as aulas de Educacédo Fisica ao periodo
regular foi descartada, uma vez que alteraria drasticamente a estrutura educacional

da cidade.
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A partir de 2014, apés inUmeras discussdes com o0s departamentos de Ensino
Fundamental e Médio e Legislacdo Educacional sobre a efetividade de instrumento
avaliativo, iniciou-se a elaboracdo de uma planilha, contendo critérios predefinidos
para a Educacéo Fisica. Em posse de uma “planilha piloto”, consultas periddicas junto
aos docentes, por meio de encontros presenciais e remotos, uma planilha de avaliacao
em Educacédo Fisica comecou a ser desenvolvida e, apds diversas adequacoes, foi
implementada, somente em 2018 pelo municipio. O critério “assiduidade” buscava
amenizar a questao dos alunos faltosos dos anos finais do Ensino Fundamental e os
demais critérios, como “registro” e “participagao”, respaldarem os docentes quanto a
metodologia avaliativa utilizada para a disciplina. Apesar de se apresentar como um
instrumento inovador e orientador compreende-se que ainda gera incertezas a
respeito de sua efetividade.

Em 2017, considerando a necessidade de diversificar minhas func¢des, assumi,
por meio de processo seletivo interno, a fungéo gratificada de Assistente Técnico
Pedagdgico (ATP) de Educacao Fisica, que me proporcionou um contato mais direto
com a pratica docente na rede, uma vez que a funcdo se caracteriza pelo apelo
pedagdgico e € desenvolvida in loco na rotina de atuacao do professor. A experiéncia
em quadra junto aos docentes aliada aos periodos como gestor, ampliou minha visao
a respeito das problematicas que envolvem a disciplina, em especial as questbes
avaliativas, que sempre se apresentaram de forma “amadora” e descontextualizada,
tanto em relacdo as metodologias e normas vigentes, quanto a sua credibilidade em
comparacao aos demais componentes curriculares. Parece oportuno, apés razoavel
periodo de implementacdo das planilhas avaliativas, investigar o entendimento do
professor sobre os aspectos do processo avaliativo em Educacao Fisica, bem como
a relevancia e a perspectiva de ajustamento sobre a sistematizacdo da avaliacéo

implementada na cidade.
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2. INTRODUCAO

Para o Dicionéario Online de Portugués - DICIO, avaliagao significa “o ato de
avaliar de mensurar ou determinar o valor”, o pre¢o, a importancia de alguma “coisa”;

E fato que, no decorrer da vida, seja de forma intencional ou circunstancial,
encontramo-nos a todo momento avaliando e sendo avaliados. Portanto, ja no inicio
deste trabalho, arrisco-me a afirmar que o ato de avaliar é instintivo e inerente a
natureza humana. “Desde o nascimento os individuos séo classificados por meio de
testes de mensuragao” (Carminatti; Borges, 2012, p. 167).

Hadji (1994) apud Hoffmann (2003), reitera que a avaliacdo “[...] € um ato de
posicionamento, no sentido de tomada de posi¢do sobre. [...] avaliar é talvez o mais
primitivo ato da mente humana” (p. 136).

Hoffmann (1998) ratifica a afirmacdo da amplitude do ato de avaliar quando
insere na apresentacdo da sua obra que “a pessoa humana sempre avalia: julga as
realidades (as praticas) a luz de critérios” (p. 7). No entanto, o termo faz emergir
sinbnimos como calculo, estimativa, valorizacdo, ponderacdo, mensuracao, medicao,
entre outros. Percebe-se que a avaliacdo nao diz respeito somente ao processo de
ensino e de aprendizagem: “...] de uma forma mais abrangente, verifica-se que a
avaliacao faz parte da atividade humana de reflexdo”. A avaliagao, portanto, constitui-
se em um processo intencional, auxiliado por diversas ciéncias e que se aplica a
gualquer pratica. (Carminatti; Borges, 2012, p. 165).

Para Dalben (2005) a avaliacdo esta presente em todos os dominios da
atividade humana, seja por meio de reflexdes informais que orientam as agdes
cotidianas ou, formalmente, mediante as reflexdes sistematicas que definem as
decisdes.

Saul (1994) compara a avaliagdo a um “casaco de varias cores”, pois, quando
mencionamos a avaliacdo, certamente ndo ha restricbes quanto ao objeto ou ao
objetivo, pois ndo existe um s0 tipo de avaliagdo sobre a qual haja consenso. Em

relacéo a este aspecto, a autora discorre:

A avaliagcdo € uma constante em nosso dia-a-dia (sic). Nao aquela que
fazemos quando nos encontramos na escola, mas um outro tipo, como
aquele em que avaliamos impressées e sentimentos. [...] E assim que,
nas interagdes cotidianas, em casa, em nossa trajetéria profissional,
durante o lazer, a avaliacdo sempre se faz presente e inclui um
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julgamento de valor sobre n6s mesmos, sobre o que estamos fazendo,
sobre o resultado de trabalhos (p. 61).

Em vista disso, Saul (1994) ressalta que a avaliacdo, além de ser uma atividade
associada intrinsecamente a experiéncia cotidiana, quando ela se formaliza, pode ser
considerada de varias maneiras, que nem todos entendem da mesma forma. Para a
autora, a avaliagao que se realiza de forma “assistematica”, que envolve experiéncias
e sentimentos vividos, diferem das que sdo “sofridas” ou executadas no cenario
educacional: “Estas costumam ter um carater deliberado, sistematizado, apoiam-se
em pressupostos explicitados em maior ou menor grau, variam em complexidade e
servem a multiplos propdsitos” (Saul, 2001, p. 25).

Sendo assim, quando o assunto € avaliacdo, a analogia com o ambito
educacional € inevitavel. Logo se conecta a avaliacdo a escola, provas, indicadores
de desempenho e outros temas polémicos que permeiam a educacédo. Paralelamente,
verifica-se o0 ato avaliativo como sindnimo de produto final, sem reflexdes, comumente

isolado do processo educacional, e cuja real funcdo ainda ndo se sabe ao certo.

A cultura de avaliagdo que possuimos tende a ser reproduzida
acriticamente como se houvesse uma Unica forma de esta ser vivida,
praticada, ensinada. Isso nos desafia a refletir sobre a forma como nos
organizamos ora para avaliarmos ora para sermos avaliados indagando
a que e a quem tem servido esta logica. A avaliacdo é certamente uma
das categorias mais refratarias & mudanca (Sordi, 2010, p. 24).

Diante dos argumentos, poder-se-ia supor que 0S Sujeitos ja estariam
habituados com o ato de avaliar. Carminatti e Borges (2012, p. 167) dizem ser esta
uma hipétese errbnea, ainda mais quando se analisam os altos indices de evaséo
escolar provenientes de processos avaliativos excludentes.

Segundo Freitas, Da Costa e De Miranda (2014, p. 92), compreende-se que,
em avaliagdo, diagnostico e decisdo caminham juntos e interdependentes, uma
compilagcéo de agdes e intengdes de ensino. Mesmo mediante a complexidade que
permeia o tema € possivel entender que a avaliacdo é um procedimento continuo e
que abarca todo o processo de ensino e de aprendizagem. Portanto, o processo
avaliativo ndo deve ser compreendido e nem utilizado de forma isolada (Carminatti;
Borges, 2012, p. 167).
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Contudo, quando a tematica se estende a Educacao Fisica, é acentuada pela
especificidade inerente ao componente curricular, tal como descreve Darido (2012),
sobre uma avaliagdo voltada a “aprendizagem do movimento". Ainda, precisa-se
avaliar para além da participacdo e motivacado dos alunos, embora sejam aspectos
importantes a serem considerados.

[...] paulatinamente, em escolas de vanguarda, além da participacéo e
da frequéncia, passam a entrar no cenario dos instrumentos disponiveis
para a avaliagdo em Educacao Fisica as provas tedricas, os trabalhos

escritos, as gravacbes em video... Nota-se sinais de mudancas.
(Darido, 2012, p. 130).

Tais conceitos parecem se reunir em uma série de compreensdes equivocadas,
especialmente em relacdo as abordagens, critérios e instrumentos avaliativos
empregados pelos docentes no cotidiano escolar. Acrescenta Gongalves (2020), “[...]
uma vez que, estamos diante de um componente curricular, que ainda tenta se firmar
no sistema educacional e no ambiente da escola, elucidar a avaliacdo na disciplina se
faz necessario para desmistifica-la como simples atividade escolar” (p. 16).

Consoante as perspectivas supracitadas e com o intuito de proporcionar
subsidios qualitativos e quantitativos a préatica avaliativa do componente curricular, em
2018, a Secretaria de Educacdo (SEDUC) do municipio em questdo sistematizou o
processo de avaliacdo em Educacdo Fisica para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental.

O tema avaliagéo, bem como os instrumentos utilizados (planilhas avaliativas),
serviram de base as pesquisas desenvolvidas pela Profa. Ma. Caroline Dias de Arruda
(Dias de Arruda, 2020) e a Profa. Ma. Flavia Fernanda Viana Goncalves (Gongalves,
2020) junto ao programa de pos-graduacdo de Mestrado Profissional em Educagao
Fisica em Rede Nacional (ProEF), em 2020. As planilhas avaliativas referentes a
Educacao Infantil, estudadas por Dias de Arruda (Dias de Arruda, 2020; Dias de
Arruda et al., 2023), foram descontinuadas em 2021, conforme descrigcdo no capitulo
6. As planilhas avaliativas para o Ensino Fundamental (foco deste estudo),
permanecem ativas e as constatacdes oriundas do trabalho realizado por Gongalves
(2020) subsidiaram a continuidade deste estudo.

O instrumento consiste em planilhas no formato Excel, com critérios avaliativos

predefinidos, preenchidos pelos professores ao final de cada trimestre.
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Apos seis anos de sistematizacéo, parece relevante investigar a compreensao
dos docentes sobre os aspectos avaliativos em Educacgdo Fisica no Ensino
Fundamental, a relevancia e caracteristicas do instrumento utilizado, além de
identificar possiveis demandas de ajustamento.

Para subsidiar a continuidade deste estudo, o capitulo 3 explora as mudancas
mais significativas na Educacéo Fisica a partir do século passado e as descreve no
ambiente educacional atual.

O capitulo 4 abordara as concepcdes de avaliacdo que perpassam a Educacéo,
seus niveis e modalidades, fun¢cdes e momentos, para que, o capitulo 5, evidencie as
peculiaridades que transformam o ato de avaliar em Educacéo Fisica escolar um
desafio ao corpo docente. As argumentacdes serdo fundamentadas em estudiosos
gue, para além de conceitos, fazem uma analise critica de uma pratica avaliativa
hierarquica, opressora e excludente, por meio de ac¢des classificatérias, em prol de
uma sociedade neoliberal. Além disso, havera evidéncias sobre as perspectivas da
avaliacdo em acordo com a legislacao vigente.

No capitulo 6, traca-se um cenario sobre a caracterizacdo da Educacao Fisica
na cidade, em especial, para o segmento estudado. Conseguinte, no capitulo 7,
realiza-se uma andlise sobre a sistematizacdo do processo avaliativo em Educacao
Fisica no Ensino Fundamental implementada pelo municipio, considerando sua
estrutura e os critérios contidos nas planilhas avaliativas.

Para esse fim, foi realizada uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo
exploratéria, cujo instrumento de coleta de dados foi um questionério contendo 23
perguntas abertas e fechadas e respondido por docentes atuantes no Ensino
Fundamental da rede publica municipal investigada.

Os detalhes dos procedimentos metodoldgicos apresentam-se no capitulo 8,
desde a caracterizacdo do universo da pesquisa até os procedimentos utilizados para
a analise dos dados obtidos. Na sequéncia, os resultados e discussdes no capitulo 9.
As consideracdes finais compdem o capitulo 10 e a proposta de recurso educacional

€ apresentada no capitulo 11.
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2.1 Objetivos

O objetivo geral do estudo € investigar, sob o ponto de vista dos professores
de Educacgéo Fisica que ministram aulas no Ensino Fundamental, a relevancia,
caracteristica e a perspectiva de ajustamento do instrumento de avaliacdo na
Educacao Fisica escolar sistematizado pela rede municipal de ensino. E os objetivos

especificos sao:

e Investigar a compreensao dos docentes sobre os aspectos avaliativos em

Educacéo Fisica no Ensino Fundamental;

e Analisar o entendimento docente acerca da sistematizacdo da avaliacdo
(planilhas avaliativas) em Educacéo Fisica para o Ensino Fundamental

implementada pelo municipio;

e Analisar a caracteristica e o conteldo das planilhas avaliativas para a

Educacao Fisica no Ensino Fundamental;

e |dentificar, sob o ponto de vista docente, 0s ajustamentos necessarios a

eficacia das planilhas avaliativas.
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3. A EDUCACAO FISICA NA CONJUNTURA ESCOLAR

Embora a hierarquizacdo dos saberes escolares seja produzida pelas
representacoes do que € aprender e de como expressar um saber por
meio da linguagem escrita ou falada, toda aprendizagem passa por uma
forma particular de o aluno se relacionar com o mundo, consigo e com
0s outros e, nesse sentido, implica questdes identitarias pelo valor
intrinseco e subjetivo atribuido ao encontro com diferentes
conhecimentos (Matos et al., 2015, p. 187).

Para Matos et al. (2015), uma anélise da compreenséao dos discentes sobre as
aprendizagens na Educacao Fisica evidencia que, mesmo sendo uma disciplina com
a qual comumente se identificam, € a que menos atribuem importancia quando
comparada aos demais componentes curriculares.

Pretende-se, com o tépico a seguir, discorrer sobre as transicdes mais
expressivas da Educacao Fisica brasileira a partir do século passado e caracteriza-la
no contexto educacional contemporaneo. Julga-se necessario tal aporte para
subsidiar as indagacdes acerca da avaliacdo escolar que ocorrerdo posteriormente

neste estudo.
3.1 A Educacao Fisica escolar contemporanea

Segundo Metzner e Rodrigues (2011), no transcorrer dos anos, a Educacao
Fisica brasileira foi se modificando de acordo com as diretrizes dos diferentes
governos, as influéncias internacionais e as mudancas na sociedade.

No contexto escolar, constata-se que a Educacéo Fisica esta presente desde
o Brasil Império, no entanto, passou por constantes transformacfes ao longo de sua
histéria, que ndo parecem absolutas, tampouco acabadas.

Neste sentido, a Educacao Fisica no Brasil adentra o século XX levando, como
remanescéncia histérica, sua identidade militarista, de principios positivistas! e como

“‘instrumento” para forjar individuos fortes e saudaveis, fundamentais ao processo de

1 “O Positivismo influenciou de maneira consideravel a sociedade nos séculos XIX e XX. Tendo em
vista que a Educagdo é uma atividade social, também foi marcada por esta influéncia. Nas escolas, a
influéncia do positivismo se fez sentir com forga devido a influéncia da Psicologia e da Sociologia,
ciéncias auxiliares da Educacdo. O positivismo esteve presente de forma marcante no ideario das
escolas e na luta a favor do ensino leigo das ciéncias e contra a escola tradicional humanista religiosa.
O curriculo multidisciplinar — fragmentado — é fruto da influéncia positivista” (Iskandar; Leal, 2002, p. 3).
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desenvolvimento do pais. A exemplo, Castellani Filho (2008) cita a marcante presenca
dos militares na formacédo dos primeiros professores de Educacdo Fisica no Brasil,
bem como a influéncia positivista neste contexto. Acrescenta o autor que, ao longo da
historia, tem sido de competéncia da Educacéo Fisica a representacdo dos periodos

nos quais se encontrava:

[...] a Educacdo Fisica respondeu no Brasil em seus diferentes
momentos historicos [...] a influéncia por ela sofrida das instituicbes
militares e da categoria profissional dos médicos, desde o Brasil império
[...] (Castellani Filho, 2008, p. 31).

O século XX também consolidou a Educacéo Fisica na escola sustentada pelo
conhecimento médico e bioldgico, cuja funcdo principal era a promocao da saude
articulada a ideia de educacao integral do individuo (Bracht; Gonzalez, 2005). Sob
esta perspectiva, continuou a demonstrar forte tendéncia higienista, que enfatizava
uma Educacao Fisica moral, intelectual e sexual inspirada nos preceitos sanitarios da
época, promovendo o abandono a desordem higiénica oriunda dos habitos coloniais
(Castellani Filho, 2008). Logo, percebe-se que o objetivo atribuido a Educacao Fisica
era desenvolver um corpo saudavel, limpo, forte e organicamente harmonioso. Dessa
forma, quando combinada com a educacéo sexual, buscava-se transformar homens
e mulheres em reprodutores de ragas “puras”, em acordo com os preceitos eugenistas.
Conclui-se que tais preceitos apenas fomentaram o racismo e 0s preconceitos sociais
contra aqueles que, devido a particularidades étnicas e questdes socioecondmicas,
nao conseguiam alcancar 0os objetivos impostos, sendo assim excluidos do modelo
anatdbmico higienista (sinbnimo histérico do esteredtipo burgués). Enfim, neste
modelo, a Educacéo Fisica mantinha suas restricdes influenciadas pelos militares e
médicos, que se autoproclamavam os profissionais mais competentes para redefinir
os padr6es fisicos, morais e intelectuais da familia brasileira (Castellani Filho, 2008).
Portanto, cabe-nos também interpretar a conotacdo dada pela Educacédo Fisica a
questdo do reforco por ela exercido a estereotipacdo do comportamento masculino e
feminino na sociedade. Isto posto, passa-se a admitir a veracidade da premissa de
gue a Educacéo Fisica compete, ao longo da sua historia, a representacao de diversos

papéis significativos ao periodo em que se encontrava.
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Betti e Zuliani (2002) esclarecem que, desde a década de 1920, a tradicao
educacional brasileira situa a Educacgdo Fisica como uma atividade complementar e
relativamente isolada nos curriculos escolares, com objetivos “determinados de fora
para dentro”, direcionados pelo treinamento militar, a eugenia, a preparacao de atletas
e radicacado do nacionalismo - “[...] a concretizagdo de uma identidade moral e civica
brasileira” (Castellani Filho, 2008, p. 31).

A Educacdo Fisica ainda estabeleceu, a partir da metade do século passado,
uma relacéo simbidtica com o esporte em sua forma institucionalizada, favorecendo
uma identidade hegemoénica a tal ponto que “[...] no senso comum, ser plenamente
possivel confundir EF escolar com pratica esportiva [...]" (Gonzélez; Fensterseifer,
2013 apud Gonzélez, Fensterseifer; Lemos, 2007, p. 10).

Esse processo, que ficou conhecido como a esportivizacdo da EF
escolar e que foi hegemonico durante varias décadas, passou a ser
guestionado no transcurso dos anos de 1980 a partir daquilo que ficou
conhecido como movimento renovador da EF brasileira (Gonzalez;
Fensterseifer, 2009, p. 10, grifo nosso).

Portanto, além da aptiddo fisica, outro elemento indispensavel as aulas de
Educacao Fisica era a pratica esportiva. Neste cenario, a Educacao Fisica passou a
ser reconhecida na escola, pois havia um “propdsito” a sua inclusdo. E a Educagao
Fisica continuou a desempenhar seus “papéis”, sem modificagcdes substanciais em
sua “personalidade”.

Conseguinte, segundo Castellani Filho (2008), as Leis 5.540/682 e 5.692/713
ratificaram o carater instrumental da disciplina que, em primeira instancia, serviria a
zelar “[...] pela preparacéo, recuperacdo e manutencao da forga de trabalho, [...]
assegurar ao impeto desenvolvimentista entdo em voga, mao-de-obra (sic)
fisicamente adestrada e capacitada” (p. 107). O Decreto 69.450/71 refere-se a

Educacao Fisica como uma “atividade” que:

2 Lei n° 5.540 de 28 de novembro de 1968 - Fixa normas de organizacio e funcionamento do ensino
superior e sua articulagdo com a escola média, e da outras providéncias.

3 Lei n°5.692 de 11 de agosto de 1971 - Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da
outras providéncias (revogada).
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[...] por seus meios, processos e técnicas desperta, desenvolve e
aprimora forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do
educando (constituindo-se em) um dos fatores basicos para a conquista
das finalidades da Educacao Nacional [...] (Castellani Filho, 2008, p.
107).

Neste sentido, a conotacdo de “atividade” referenciada a Educacgao Fisica,
reforcaria a ideia da disciplina como um fazer prético, ndo significativo ou desvinculado

de uma reflexdo/concepcdo tedrica/conceitual.

A compreensdao da Educacido Fisica enquanto “matéria curricular”
incorporada aos curriculos sob a forma de atividade - acdo néo
expressiva de uma reflexao teérica, caracterizando-se, dessa forma, no
“fazer pelo fazer” - explica e acaba por justificar sua presenca na
instituicdo escolar, ndo como um campo do conhecimento dotado de
um saber que |Ihe é proprio, especifico - cuja apreensao por parte dos
alunos refletiria parte essencial da formacéo integral dos mesmos, sem
a qual, esta ndo se daria - mas sim enquanto uma mera experiéncia
limitada em si mesma, destituida do exercicio da sistematizacdo e
compreensdo do conhecimento, existente apenas empiricamente
(Castellani Filho, 2008, p. 108).

Bracht (2010) também acrescenta que, até meados da década de 1980, o
conteudo da Educacédo Fisica insistia em se relacionar somente a ideia de atividade
fisica, em detrimento as demais disciplinas, cujos conteldos sempre foram
relacionados a um carater mais conceitual. A Educacao Fisica era relacionada a mera
atividade, descontextualizada. Tal “crise” refere-se ao posicionamento da disciplina
em relacdo as demais, do ponto de vista do seu valor social atribuido interna e

externamente (Nobre, 2021).

Essa atividade, a qual os alunos deveriam ser submetidos, tinha como
principal objetivo melhorar a aptidéo fisica (com suas implicacdes para
a saude), além de influir no comportamento, moldando o carater dos
alunos. A atividade fisica mobilizada para atingir esses objetivos (0s
chamados meios da Educacéo Fisica) assumiu diferentes formas, como
a ginastica, as lutas, os jogos e os esportes (Bracht, 2010, p. 1).

Para o autor, tal entendimento acentuou a diferenca da Educacdo Fisica
perante as outras disciplinas escolares, que mantinham certa sistematizacdo das
atividades dos alunos, como é o caso das avalia¢des escritas. Acreditava-se nao ser
necessario a sistematizacéo e registro dos conhecimentos produzidos e acumulados

nas aulas de Educacéo Fisica.
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No caso da educacgdo fisica, compreendida como atividade, esses
elementos ndo faziam sentido, jA que ndo havia um conhecimento
(embora se buscasse a transmissao e internalizacdo de valores) a ser
registrado e, sim, uma atividade fisica que impactava o corpo e o
comportamento dos alunos (Bracht, 2010, p. 1).

Reforcando as ideias supracitadas, Daolio (1997) aponta que, no final da
década de 70, a Educacao Fisica sofreu uma presséo por parte dos profissionais da
area, na intencao de promover a reflexao e sua reformulacao estrutural. Houve uma
estimulacado das ideias, que s6 ocorreram a partir de 1980, no entanto, crescia a busca
dos profissionais da area por especializacdes e o nimero de publicacdes e eventos
voltados a Educacdo Fisica também aumentavam. Devido a prépria caréncia de
referencial tedrico da area, difundiu-se uma tendéncia interdisciplinar da Educacéo
Fisica, com base teorica nas ciéncias historicamente difundidas. Sobre tal cenario,
esclarece o autor:

Além dos brasileiros doutorados no exterior, colaboraram para o
surgimento de novas idéias, reflexdes e propostas metodologicas na
Educacao Fisica brasileira, a criacdo dos primeiros cursos de poés-
graduagdo no pais, a busca de parte de profissionais de Educacao
Fisica por cursos de pos-graduacdo em outras areas, sobretudo das
ciéncias humanas, o aumento do numero de publicacbes

especializadas e a realizacdo de varios congressos, encontros,
seminarios e cursos na area (Daolio,1997, p. 28).

O chamado movimento renovador da Educacéo Fisica* - MREF iniciado a partir
da década de 1980, questionou o paradigma de aptidado fisica e esportiva que
sustentava as praticas da Educacao Fisica. De acordo com Machado e Bracht (2016),
o MREF “colocou em xeque”, de forma mais intensa e sistematica, os paradigmas da
énfase na aptiddo fisica e esportiva que dominavam (e sustentavam) a pratica

pedagdgica da Educacao Fisica nas escolas. Dentre as principais iniciativas:

[...] o movimento renovador entendeu que uma das a¢des necessarias
para transformar a EF seria ‘eleva-la’ a condi¢ao de disciplina escolar,
tirando-a da categoria de mera atividade (Bracht; Gonzalez, 2005 apud
Gonzélez; Fensterseifer, 2009, p. 11).

4 Surgimento, a partir da década de 1980, de um conjunto de producdes e debates no campo da
Educacao Fisica Escolar brasileira. “Pode ser entendido como um movimento de carater “inflexor”, dado
ter representado um forte e inédito esforgo de reordenacao dos pressupostos orientadores da Educacao
Fisica [...] (Machado; Bracht, 2016, p. 850).
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Uma série de questdes, que em outrora nao faziam parte das “preocupacdes”
tradicionais da Educacao Fisica, mas que balizam as teorias pedagogicas quando
buscam legitimar um componente curricular, vieram a tona: por que a disciplina deve
compor o curriculo escolar? Quais 0s seus objetivos e conteudos e como devem ser
sistematizados ao longo dos diferentes niveis de ensino? Como tais contetdos devem
ser ensinados e, por Ultimo, mas ndo menos importante - como avaliar seu ensino? A
inclusdo de tais inquietacfes, imprimiu a Educacédo Fisica escolar uma mudanca
radical, um “ponto de inflexdo”, que redirecionou a disciplina contra sua tradicao

legitimadora (Gonzéalez; Fensterseifer, 2009, p. 11).

[...] essa ruptura com a tradicéo [...] colocou a EF (é bom lembrar: a
seus protagonistas) a necessidade de reinventar o seu espago na
escola, agora com o carater de uma disciplina escolar. [...] responsavel
por um conhecimento especifico (inclusive conceitual), subordinado a
funcdes de uma escola republicana [...] Pensar a EF como um espago
pedagdgico comprometido com os propésitos da escola [...] (Gonzalez;
Fensterseifer, 2009, p. 12).

Diante do movimento renovador, 0 corpo passou a ser entendido sob uma
perspectiva social e cultural, ndo somente biolégica. Promoveu, segundo Bracht
(2010) uma “desnaturalizagao” do objeto da Educagéao Fisica, onde o corpo n&o é mais
entendido somente como uma dimensé&o da natureza, mas, principalmente, como uma

construcéo cultural, portanto, simbdlica.

O corpo e suas praticas expressam a sociedade na qual estdo
inseridos, ou seja, sao construcdes historicas [...]. Nesse entendimento,
as diferentes praticas corporais (ou atividades fisicas como eram
chamadas) foram construidas pelo homem em determinado contexto
histérico-cultural e com sentidos proprios. Promove-se, entdo, uma
“culturalizacao” do objeto/conteudo da Educacao Fisica (p. 2).

Como consequéncia, revelaram-se 0s conceitos de cultura corporal, cultura de
movimento e cultura corporal de movimento para expressar 0 objeto/contetdo de
ensino da Educacdo Fisica. Independentemente da nomenclatura, tornou-se
fundamental a compreensdo sobre o objeto/contetdo da disciplina como uma
dimenséo da cultura, ampliando o conteudo de ensino da Educacéo Fisica e indicando

uma mudanca de sentido, de funcdo para a sua presenca na escola. Ja ndo era mais
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suficiente o “saber fazer”, que cede seu espago ao “saber sobre o fazer” e deve ser
tematizado de forma historicizada, uma vez que tais formas de movimento s&o
construgbes socioculturais e que abrigam significados datados. Em sintese, “[...]
passa-se agora a entender a funcdo da disciplina Educacédo Fisica como a de
introduzir os alunos no universo da cultura corporal de movimento®' (Bracht, 2010, p.
3).

Assim sendo, como descrevem Gonzalez e Fensterseifer (2005), o conceito de
cultura corporal de movimento veio representar a dimensao histérico-cultural ou
cultural do corpo e do movimento. Portanto, caracterizava-se no Brasil, conforme
indicou Bracht (1999) apud Gonzélez e Fensterseifer (2005), um movimento de
‘repedagogizacéo” da teorizagdo em Educagao Fisica. Fundamentada no dialogo com
as ciéncias humanas e sociais, efetua-se por intermédio do discurso pedagdgico o

entendimento da Educacéo Fisica como uma préatica pedagdgica.

A partir de entdo a expressao “Educacgao Fisica” passa a ter pelo menos
dois entendimentos: (i) € uma area de conhecimento (cientifico); (ii) €
uma pratica pedagégica (para alguns restrita a instituicdo escolar”
(Gonzélez; Fensterseifer, 2005, p. 145).

Simultaneamente, conforme apontado por Betti e Zuliani (2002), a Educagéao
Fisica passa a constituir-se nas universidades como uma area académica mais
organizada em torno da producéao e sistematizacdo desses conhecimentos.

As proposicdes tedrico-metodoldgicas, posteriormente batizadas de
“abordagens®”, comegam a surgir. Dentre elas, citam-se a abordagem Humanista,
Desenvolvimentista, Progressista, Construtivista, Sistémica, Critico-Superadora,

Critico-Emancipatéria, entre outras, além dos Parametros Curriculares Nacionais’ de

>“O conceito de cultura corporal de movimento deve ser entendido a partir do processo de ruptura com

a visdo biologicista-mecanicista do corpo e do movimento situado de forma hegemdnica na Educacéo
Fisica até o inicio da crise epistemoldgica ocorrida nos anos 1980” (Gonzalez; Fensterseifer, 2005, p.
109).

6 «..] as abordagens pedagdgicas da Educacdo Fisica constituiram-se a partir de movimentos
inovadores engajados com a construcdo de seu campo académico, cujas disputas pela hegemonia do
pensamento pedagogico e cientifico da Educagéo Fisica produziram, no final da década de 80, e mais
precisamente no inicio da década de 90, uma diversidade de abordagens norteadoras da Educacao
Fisica brasileira que vislumbravam a estruturagdo qualitativa dos conhecimentos especificos a pratica
pedagogica da Educacao Fisica” (Chicon; Sa, 2010, p.

7 “[...] os Parametros Curriculares Nacionais, [...] ttm como fungdo primordial subsidiar a elaboragdo
ou a versao curricular dos estados e municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja
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Educacdo Fisica - PCNs (Brasil, 1998), que procuraram aproximar as principais
concepcdes das abordagens existentes até aquele momento (Sanches Neto; Betti,
2008).

Em relacdo aos marcos legais de maior destaque, cita-se o advento da Lei
9.394 de 20 de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo® (LDB),
que, no Art. 26, “eleva” a Educagéo Fisica ao status de componente curricular, no
entanto, é somente pelo intermédio da Lei Complementar 10.793° de 1° de Dezembro
de 2003 que a Educacao Fisica torna-se obrigatéria nos estabelecimentos de ensino,

salvo em casos especificos, indicando sua pratica facultativa quando:

1. Cumpra jornada de trabalho igual ou superior a 6 horas;
Maior de 30 anos de idade;
3. Em prestacédo de servico militar ou, em situacao similar, seja obrigado a
préatica de Educacéo Fisica;
4. Portador de afeccdes congénitas e/ou adquiridas (Decreto-Lei 1.044/69);
5. Tenha prole.

Nota-se que, embora de modo geral haja avan¢os nos regimentos acerca do
componente curricular, ratifica-se “legalmente” a ideia de que a Educacao Fisica
apresenta aspectos “dispensaveis” em relagéo a exigéncia presencial do aluno junto
aos demais componentes curriculares ou que, ainda, legisla-se com a ultrapassada
conviccao de uma Educacéo Fisica tecnicista e esportivista, a contraméo dos avangos
académicos da area.

Recentemente, a Base Nacional Comum Curricular'® - BNCC (Brasil, 2017),
elencada, de acordo com Impolcetto e Moreira (2023), como um documento norteador
aos curriculos escolares das redes publicas e privadas do pais, destaca, para a

Educacado Fisica, sua insergdo na area das “Linguagens”. Tal conceito coloca a

existentes, incentivando a discussdo pedagogica interna as escolas e a elaboracdo de projetos
educativos, assim como servir de material de reflexdo para a préatica de professores” (Darido et al.,
2001, p. 18).

8 Estabelece as diretrizes e bases da educac&o nacional.

9 Altera a redacao do art. 26, § 32, e do art. 92 da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), que
"estabelece as diretrizes e bases da educacgédo nacional”, e da outras providéncias.

10 “A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagéao Basica, [...]” (Brasil, 2017, p. 7).
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Educacdo Fisica em comunhdo com disciplinas como Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna e Artes. Conforme explicita o documento, a area de Linguagens
“[...] trata dos conhecimentos relativos a atuacdo dos sujeitos em praticas de
linguagem, em variadas esferas da comunicacdo humana, das mais cotidianas as
mais formais e elaboradas” (Martineli et al., 2016, p. 79). Sem duvida, um notdrio (e
oficializado) reconhecimento da ruptura da Educacgéo Fisica com um histérico pautado
na esportivizagao, pelo menos em tese. Acrescentam Impolcetto e Moreira (2023):

[...] consideramos que a BNCC (Brasil, 2018) ao indicar ao menos para
o Ensino Fundamental as unidades tematicas, objetos de conhecimento
e habilidades que devem ser ensinadas aos alunos, como um direito de
aprendizagem, avanca no sentido de termos pela primeira vez na
histéria uma proposta de sistematizagcéo para a disciplina (p. 8).

Com base nas consideracdes apresentadas, verifica-se que, no decorrer da
sua histéria, a Educacado Fisica foi acometida por diversas “metamorfoses” que
resultaram, ora em afinidades, ora em consideraveis rupturas com o0s aspectos
politico-sociais vigentes e as ldgicas de mercado dominantes.

Nota-se, portanto, que o movimento renovador da Educacao Fisica estimulou
criticas e reflexdes sobre a importancia da contextualizagéo das préaticas corporais no
ambiente escolar e da atuacdo de seus envolvidos (docentes, discentes,
estudiosos...), na perspectiva de desmistificar paradigmas, uma vez compreendido

gue a Educacéao Fisica permanece em processo de constante (re)construcao.

[...] faz-se necessario uma educacdo e uma educagdo fisica como
componente curricular, que sejam pautadas na valoriza¢éo da historia,
da cultura [...] e na formacg&o da consciéncia critica frente a realidade
social, com vistas a sua transformacgéo. A valorizacéo e disseminacgao
dessa perspectiva é indispensavel, tendo em vista que a educacao
fisica € uma pratica social e pedagdgica, a qual se constitui ao longo da
histéria como producdo humana da cultura corporal [...] (Martineli et al.,
2012, p. 92).

Apos os discretos avancos provenientes da LDB e das proposicdes contidas na
BNCC, o entdo componente curricular Educacédo Fisica, e porque ndo chama-lo de
“‘Educacao Fisica contemporanea”, assumiu, além da tarefa de apresentar e integrar
o0 aluno a cultura corporal do movimento, a funcéo de ensina-lo a produzir, reproduzir

e transformar essa cultura, instrumentalizando-o a usufruir do jogo, do esporte, da
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danca, ginasticas e das mais variadas expressdes corporais a apreciacao estética e
técnica (Betti; Zuliani, 2002).

[...] atarefa da EF escolar é tematizar estes contetdos, potencializando
nossos alunos a vivenciar estas expressoes da cultura, estabelecendo
com elas uma relagdo critica e autbnoma, o que significa ter critérios
para analise e capacidade de interferir na producdo de sentidos das
mesmas (Fensterseifer, 2012, p. 322).

Entretanto, alertam Betti e Zuliani (2002) que tais conhecimentos mencionados
sé podem ser incorporados pelo aluno quando associados a uma vivéncia concreta
(agregados a pratica). Dai derivam a “riqueza” e as especificidades da Educagao
Fisica. Deste modo, segundo Sanches Neto e Betti (2008), o componente curricular
nao se caracteriza como uma “ciéncia” especifica, mas como uma area académico-
profissional que possui necessidades e caracteristicas préoprias (grifo nosso):

Outras concepcoes referem a Educacado Fisica como uma ciéncia com
objeto de investigagdo singular ou uma disciplina académica dotada de
estatuto proprio. Convém notar que a falta de consenso na Educacgéo
Fisica, tida como probleméatica nas concepcdes cientificas modernas,
pode ser vislumbrada como vantajosa na ciéncia afirmativa

contemporanea, que busca alternativas viaveis diante de possibilidades
diversas (p. 7).

Consoante ao exposto neste capitulo, compreende-se que a Educacao Fisica
passou por diversas transformacdes ao longo da histéria. Embora o texto se concentre
no que julga mais relevante a caracterizagdo do componente curricular quando
associado a contextos politicos, econémicos e socioculturais dominantes a partir do
século XX, considera-se que a Educacao Fisica escolar ainda abriga reminiscéncias
epistemoldgicas e que perduram até hoje na praxis da disciplina. Contudo, desde os
primérdios, a Educacéo Fisica possui demandas especificas e peculiaridades.

Elucidam Betti e Zuliani (2002) que, sob pena de perder a riqueza de sua
especificidade, o componente curricular ndo pode se transformar apenas num
discurso sobre cultura, corpo e movimento, mas constituir-se como uma acéo
pedagogica para o corpo, enquanto ser social, produtor e transformador de cultura,
por meio, inclusive, do movimento. Neste aspecto, a “[...] dimensao cognitiva far-se-a

sempre sobre o substrato corporal” (p. 75).
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Ainda que ao longo do texto tais especificidades da Educacédo Fisica nao
tenham sido detalhadas, na préatica, torna-se evidente que algumas tematicas
parecem estagnadas e/ou inexploradas, ou ainda carecem de uma investigacao mais
profunda a elucidacao de arquétipos preestabelecidos.

Sendo assim, encerra-se este capitulo como um preludio as verificacdes
relativas ao ato de avaliar e a avaliagdo em Educacao Fisica, que serdo discutidas
com maior afinco no decorrer deste trabalho.

A seguir, um breve ensaio a respeito da Educacdo Fisica no segmento

destacado neste estudo.

3.2 A Educacdo Fisica no Ensino Fundamental - a questdo da

esportivizacao

Segundo a LDB (Brasil, 1996), no Artigo 32, o Ensino Fundamental obrigatorio,
com duracédo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, inicia-se aos 6 (seis) anos
de idade e ter& por objetivo a formacgédo basica do cidadao.

Neste contexto, a Educacdo Fisica, componente curricular obrigatério da
Educacao Basica, traz em suas propostas conhecimentos diversificados para serem
trabalhados no ambito escolar; conteidos estes que podem resultar em diversas
contribuicdes a formacéo e desenvolvimento humano (Silva e Sampaio, 2012).

Com base em Bracht (2010), até meados da década de 1980, a compreenséao
do conteddo em Educacdo Fisica era predominantemente associada a ideia de
atividade fisica. As demais disciplinas escolares permaneceram associadas a um
conhecimento de cunho conceitual, sistematizadas, enquanto a Educacao Fisica
mostrava-se “marginalizada” dentro da escola, como uma atividade responsavel, que
abriga um responsavel (no caso o professor), para a execucao das demais atividades
alheias da e para a escola.

Com isso, o principal objetivo dessa “atividade” era o de se preocupar em
aprimorar (pelo menos em tese) a aptidao fisica (com implicagdes a saude) e, de certa
forma, influenciar o comportamento (carater higienista) e “moldar” o carater dos alunos
(nas perspectivas morais e civicas do sistema dominante). A Educacéao Fisica utilizava
basicamente os esportes e as ginasticas com esses fins. Ou seja, “[...] 0 entendimento

de conteudo da Educacéao Fisica estava baseado numa visdo de corpo marcadamente
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biologica, [...] 0 corpo e sua atividade fisica eram entendidos como dimensdes da
natureza” (Bracht, 2010, p. 1).

Esse entendimento conferiu um carater diferenciado a Educacéo Fisica
no que diz respeito ao modus operandi das disciplinas escolares, que
se caracterizam normalmente por dispor de um conjunto de
conhecimentos mais ou menos estavel, registrado e sistematizado em
livros-texto ou livros didaticos, incluir registros sistematicos dos alunos
em seus cadernos e avaliagdes escritas. No caso da Educacéo Fisica,
compreendida como atividade, esses elementos nao faziam sentido, ja
gue nao havia um conhecimento (embora se buscasse a transmisséo e
internalizagcdo de valores) a ser registrado e, sim, uma atividade fisica
gue impactava o corpo e o comportamento dos alunos (Bracht, 2010, p.
1).

Os critérios de “aptidao fisica” foram, portanto, fundamentais ndo sé para
selecionar conteudos as aulas, mas para a realizacdo das avaliagdes. O autor
evidencia que, apesar das remanescéncias da ditadura militar, entre as décadas de
1970 e 1980, o esporte se tornou atividade hegemonica. Dai, a Educacao Fisica passa
a ter uma nova funcdo: promover a iniciacdo a pratica esportiva. O processo de
ascensdo do esporte na Educacdo Fisica ficou conhecido como “esportivizagdo*!
(Bracht, 2010).

N&o ha davidas, portanto, que o esporte se tornou um dos maiores fenébmenos
socioculturais do século XX (Impolcetto et al., 2007), e pode ser classificado sob trés
aspectos: esporte-participacao, esporte-performance (ou espetaculo) e o esporte-
educacdo. Tubino, 2001 apud Impolcetto et al., 2007), destaca que o maior equivoco
histérico a respeito do esporte-educacao é sua percepc¢ao, essencialmente no ambito
escolar, voltada ao rendimento (Impolcetto et al., 2007).

De acordo com Gueriero e Araujo (2004) apud Barbosa et al. (2009), a
Educacao Fisica escolar tende a apresentar uma esportivizacdo de suas aulas no
Ensino Fundamental, onde modalidades esportivas, principalmente as coletivas
tradicionais, sdo utilizadas sem uma fundamentacdo teorica que garanta 0 seu
aproveitamento e desfavorece que a Educacao Fisica, consiga, enquanto componente

curricular, alcancar objetivos mais amplos no processo de ensino e de aprendizagem.

11 “Ato ou efeito de converter ou transformar uma pratica corporal em esporte ou uma pratica social em
assumir os codigos proprios desse fendmeno” (Gonzalez; Fensterseifer, 2005, p. 170).
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Também explicam Da Silva e Bankoff (2010), que, neste cenario, o aluno era
visto como “objeto da avaliagédo”, cuja principal caracteristica “[...] passa a ser a
representacdo quantitativa que fornece informacdes que possibilitardo ao professor
realizar o julgamento através dos resultados obtidos pelo aluno” (p. 55).

Neste quesito, a Resolugdo n® 7/2010%? preconiza para o segmento que a
avaliacdo deve assumir um carater processual, diagndstico e formativo e deve ser
continua, participativa e cumulativa, com vistas a:

a) identificar potencialidades e dificuldades de aprendizagem e detectar
problemas de ensino; b) subsidiar decisbes sobre a utilizacdo de
estratégias e abordagens de acordo com as necessidades dos alunos,
criar condi¢des de intervir de modo imediato e a mais longo prazo para
sanar dificuldades e redirecionar o trabalho docente; c) manter a familia
informada sobre o desempenho dos alunos; d) reconhecer o direito do
aluno e da familia de discutir os resultados de avaliag&o, inclusive em

instancias superiores a escola, revendo procedimentos sempre que as
reivindicacdes forem procedentes (Brasil, 2010, p. 9).

Ainda, deve-se utilizar varios instrumentos e procedimentos avaliativos, com
atencdo a faixa etaria e caracteristicas do educando e predominancia dos aspectos
gualitativos de aprendizagem, bem como dos resultados ao longo do periodo sobre
as eventuais provas finais (Brasil, 2010, p.9).

Betti e Zuliani (2002), ressaltam a importancia de se trabalhar contetdos
diversificados nas aulas de Educacdo Fisica e que proporcionem aos alunos
oportunidades para a realizacao de jogos, atividades ritmicas e expressivas, lutas e
artes marciais, praticas de atividades fisicas, bem como as variacbes desses
contetdos, especialmente nos anos iniciais. No Ensino Fundamental é preciso
considerar a atividade corporal como elemento fundamental, cuja estimulac&o
adequada e diversificada torna-se essencial ao processo.

Mais recentemente, para além dos esportes, a BNCC categorizou as praticas
corporais por meio de cinco unidades tematicas ao longo do Ensino Fundamental, que

representam um entendimento possivel sobre as denominagdes das manifestacbes

12 Resolugdo CNE/CEB n°7/2010 - Fixa as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Fundamental
de 9 anos.
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culturais tematizadas na Educacdo Fisica escolar. S&o elas: brincadeiras e jogos,

ginasticas, dancas, lutas e praticas corporais de aventura.

Ressalta-se que as praticas corporais na escola devem ser
reconstruidas com base em sua funcao social e suas possibilidades
materiais. Isso significa dizer que as mesmas podem ser transformadas
no interior da escola (Brasil, 2017, p. 219).

Em vista disso, Bracht (2010) pondera que ndo se trata mais de apenas
submeter os alunos a uma atividade fisica ou desenvolver habilidades esportivas
(incutindo seus presumiveis valores positivos) nas aulas de Educacdo Fisica no

Ensino Fundamental:

Passa-se agora a entender a fungdo da disciplina Educacdo Fisica
como a de introduzir os alunos no universo da cultura corporal de
movimento, ou seja, propiciar a construcdo pelo aluno de um amplo
acervo cultural, no caso, de uma dimenséo especifica da cultura, a
cultura corporal de movimento (Brasil, 2017, p. 3).

No capitulo a seguir, retoma-se especificamente o tema deste estudo, tragando
um perfil histérico e apontando suas caracteristicas e as principais abordagens

avaliativas.
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4. AVALIAR: PARA ALEM DO EXAME

Neste segmento, delinearemos nosso arcabouco tedrico acerca das
abordagens avaliativas que moldaram e continuam a “inspirar” a educacéo, bem como
a Educacdo Fisica no universo escolar.

Pondera-se, neste capitulo, por meio das concepcdes de avaliacao
selecionadas, se refletem um modelo educacional antiquado, que exclui e serve aos
interesses de uma educacao liberal, ou se pavimenta um trajeto rumo a avaliacéo

caracterizada como diagnéstico, processual, inclusiva e formativa/mediadora.
4.1 Breve historico

Inicialmente considera-se que o conceito de avaliacdo tem sofrido alteracbes
ao longo de sua histéria que sdo o resultado dos paradigmas sociopoliticos e
econdmicos e cientificos e, por outro lado, da evolucdo da avaliacdo como o proprio
campo cientifico (Nobre, 2021).

Para Luckesi (2021), embora a fenomenologia da avaliacdo sempre esteve
diretamente articulada as concepc¢des pedagdgicas vigentes, as quais servia e serve
como uma de suas mediacOes, compreende-se que a pratica avaliativa ndo surgiu
exatamente com o intuito de analisar a aprendizagem do aluno na escola.

Numa investigacao ao processo histérico e a concepcao da avaliacao, nota-se
gue o termo € recente e seu primeiro vestigio ndo esta relacionado a escola. Segundo
Santos (2008), o entdo “exame classificatorio” nasceu como forma de controle social
nos meados dos anos 1.200 a.C, na China, onde a avaliacdo era utilizada para
selecionar os sujeitos do sexo masculino & admisséo no servi¢co publico (Esteban,
2000) ou aqueles como possibilidade de alcangar cargos de prestigio e poder. “A
intencao de utilizacdo deste método era a de manter o controle e a manutencgéo social,
nao sendo utilizado como um instrumento de acao educativa" (Rosa; Pires, 2022, p.
3).

De acordo com Luckesi (2013), os exames escolares, como sdo conhecidos
hoje e ainda praticados, foram sistematizados no decorrer dos séculos XVI e XVII,
como complemento a “emergéncia da modernidade”.

A escola que conhecemos no presente € a escola da modernidade e,
junto com ela foram sistematizados os exames escolares, da forma
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como genericamente eles ainda ocorrem hoje. Certamente que nesse
longo periodo ocorreram mudancas, contudo sempre superficiais, na
medida em que o ndcleo do modo de agir se cimentou ao longo desses
anos, impregnando nosso modo de nos conduzir no processo de
acompanhar a aprendizagem dos nossos educandos (p. 28).

Saviani (2017) afirma que € a partir do século XIX que a prética avaliativa da
aprendizagem nas instituicdes de ensino comeca a ganhar forma, todavia, ratifica-a
como reflexo da consolidacéo do conceito moderno de educagéao.

O século XIX foi o0 cenario de experimentacdo e construcdo da escola
graduada dotada de uma estrutura coerente, duravel e adequada a
universalizacdo do ensino [...] A crenca no poder da escola de
moralizar, civilizar e consolidar a ordem social difunde-se
extraordinariamente nessa época, tornando-se a justificativa ideolégica
para a constituicdo dos sistemas estatais de ensino. Nesse sentido,
configurar uma nova organizagéo pedagdgica racional tendo em vista o

ensino simultdneo compreendeu um grande desafio e uma necessidade
essencial para a difusédo da escolarizagdo em massa (p. 63).

Em continuidade, a educacéo, além de ser um direito, passa a ser um dever do
sujeito (e do Estado) para com a comunidade, quando, “[...] diante dos novos avangos
industriais e das novas técnicas de trabalho, o operariado precisa qualificar-se, ainda
que minimamente [...]" (Saviani, 2017, p. 26), a fim de corresponder as necessidades
e exigéncias econbmicas e sociais da época. A moderna organizacdo da escola,
transformou-se rapidamente em um modelo cultural adotado, resguardadas as
devidas particularidades locais, em diversos paises do ocidente, inclusive o Brasil.
“Sua universalizacdo situa a escola elementar no centro dos processos de
transformacao social e cultural que atingiram todo o Ocidente nos séculos XIX e XX”
(Saviani, 2017, p. 63).

Em vista disso, os ideais educacionais constituidos a partir do século XIX
permitiram que a pratica avaliativa da aprendizagem ganhasse espa¢co mais amplo
nas instituicbes de ensino, cuja pratica foi denominada por Luckesi (2013) de
‘pedagogia do exame” em detrimento a uma pedagogia em favor do ensino e
aprendizagem:

A caracteristica que de imediato se evidencia na nossa pratica
educativa € de que a avaliagdo da aprendizagem ganhou espaco tao
amplo nos processos de ensino que nossa pratica educativa escolar
passou a ser direcionada por uma “pedagogia do exame” [...] em que
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todas as atividades docentes e discentes estdo voltadas para um
treinamento de “resolver provas” (p. 38).

Neste viés, fica clara a preocupagdao somente aos resultados de “promogao”
oriundos das provas. A avaliagcdo como um processo, de ensino e de aprendizagem,
aparece de maneira discreta, ou é totalmente desconsiderada. “Desse modo, a
educacédo adere aos principios da pedagogia do exame articulando-se em prol da
certificacdo e promocao da aprendizagem” (Santos, 2008, p. 1). Em sintese, os
principios da pedagogia do exame eram:

[...] qualidade da educacéao, eficiéncia e eficacia do sistema educativo,
maior vinculagdo entre sistema escolar (entenda-se curriculo) e

necessidades sociais (entenda-se modernizacdo e/ou reconversao
industrial (Esteban, 2000, p. 53).

Logo, € depositado no “exame” o refinamento da educacgao, pois € por meio
dele que se adquire a promocao e a certificacdo da aprendizagem. Portanto, a
pedagogia do exame “[...] € articulada em prol da certificacdo e promogao dos sujeitos,
colocando o exame como elemento inerente a toda acéao educativa” (Santos, 2008, p.
2). Porém, para que isso aconteca € preciso a certificacdo, a comprovacdao, a “nota”.
Nesse sentido,

[...] o aluno, por outro lado, esta a procura do “Santo Graal” — a nota.
Ele precisa dela, ndo importa se ela expressa ou ndo uma
aprendizagem satisfatoria; ele quer a nota. Faz conta e médias para
verificar a sua situag&o. E a nota que domina tudo; é em funcédo dela
gue se vive na pratica escolar (Luckesi, 2013, p. 47).

Na obra de Foucault (1999), no capitulo dedicado aos “recursos para o bom
adestramento”, no caso do aluno, ele determina que o exame combina as técnicas da
hierarquia que o vigia e das sancfes que o normaliza. Estabelece entre os individuos
uma certa visibilidade, por meio da qual eles séo diferenciados e sancionados.
Seguindo esta logica, em todos os dispositivos de disciplina, o exame € altamente
utilizado.

[...] a escola torna-se uma espécie de aparelho de exame ininterrupto
que acompanha em todo o0 seu comprimento a operacdo de ensino.

Tratar-se-4 [...] cada vez mais de uma comparagao perpétua de cada
um com todos, que permite ao mesmo tempo medir e sancionar. [...] O
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exame supbde um mecanismo que liga um certo tipo de formacéao de
saber a uma certa forma de exercicio de poder (p. 155).

No inicio do século XX surge a Escola Nova, denominacéo dada ao movimento
pedagdgico que emergiu no pais como:
[...] um conjunto de iniciativas e experiéncias educativas com a
finalidade de oferecer nova direcdo as praticas escolares, diversa
daquelas que receberam a denominacdo de Pedagogia Tradicional,
cujo caminho légico-metodoldgico utilizado para o ato de ensinar, ainda
que ativo, era dedutivo [...] A Escola Nova representou a busca de
novas praticas educativas no seio da educacao escolar, respondendo
aos anseios emergentes na vida social no momento histérico acima

assinalado, adotando recursos l6gico-metodolégicos indutivos para as
atividades de ensino-aprendizagem [...] (Luckesi, 2021, p. 285).

Basicamente, a Escola Nova!? propunha uma alteragéo nos fins e nos meios
da e para a pratica pedagdgica. Neste cenario, a pedagogia procura também se
desvincular do termo “exame” e o substitui pelo “teste”. “Iniciam-se, entéo, os estudos
para medir a inteligéncia humana, através do quoeficiente (sic) intelectual (QI), ou
seja, a razao entre idade mental e idade cronolégica” (Santos, 2008, p. 3).

Através do conceito coeficiente intelectual se reduziu o problema da
injustica social a uma dimensé&o biologista. A sociedade fica liberada
dos problemas éticos que criam a injustica quando pode mostrar que as

diferencas sociais sdo unicamente o resultado das diferencas
biolégicas (Esteban, 2000, p. 64).

Assim, os testes foram os instrumentos utilizados para a mensuracdo da
inteligéncia dos educandos, um “[...] instrumento cientifico, valido e objetivo que
poderia determinar uma infinidade de fatores psicologicos de um individuo. Entre eles
se encontram a inteligéncia, as atitudes, interesses e a aprendizagem” (Esteban,
2000, p. 64).

13“A expressdo Escola Nova ndo se refere a um sé tipo de escola ou mesmo a um determinado sistema
escolar, mas a um conjunto de principios, que resultam em determinadas caracteristicas, com o objetivo
de reexaminar e rever os problemas didaticos tradicionais do ensino. [...] Realizavam a renovacao
educacional, utilizando novos métodos de ensino na busca da integracéo de vida dos alunos tanto no
seu aspecto fisico quanto no aspecto moral, intelectual e artistico, visando particularmente formar-lhes
o carater e a personalidade” (Nogueira, 1986, p. 27).
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Argumenta Santos (2008), que os instrumentos de mensuracéao (testes) seriam
adequados a realizar tal diferenciacdo, de modo a beneficiar os melhores alunos e
nao cometer injustica intelectual (grifo nosso). E acrescenta:

Nesta perspectiva, a avaliagdo dos “deficientes mentais” ou “anormais”
dentro da escola nas trés primeiras décadas no século XX, baseava-se
guase integralmente ao nivel intelectual. O produto dos testes era
utilizado, para explicar a eliminacdo dos chamados “degenerados
mentais” e “o0 acesso a escola de acordo com as condi¢des cognitivas
individuais”. No entanto, o modelo cientifico da psicologia positivista
pautado no objetivismo instigou a escola em buscar a objetividade do
conhecimento do aluno e adotar as questdes-teste para a avaliacdo do
mesmo, em imitacao aos testes psicologicos (p. 3).

O tempo demonstrou a fragilidade dos chamados “testes”, que, embora fossem
excelentes instrumentos de verificacdo, ndo satisfaziam a todos os propdésitos da

educacao, assim como manifesta Sant’/Anna (2001):

[...] novos instrumentos de medidas foram buscados como: observagao
sistemética, escalas de classificagéo etc. [...] 0 grau ou capacidade de
uma coisa ou objeto e em termos de ensino x aprendizagem, atribuicdo
de valores segundo determinadas regras anteriormente estabelecidas
nem sempre € possivel; visto que o resultado de uma medida é sempre
expresso em numeros e ndo por descricdo, e que 0s resultados
educacionais envolvem ndo sé quantidade, mas qualidade, testes e
medidas passaram a ndo satisfazer como Unicos instrumentos. Passou-
se, entdo, a partir dessa constatacéo, a utilizar-se da avaliacao (p. 31).

Conforme dados de Luckesi (2013, p. 30), a partir de 1930, as ideias do
professor americano Ralph Tyler'# introduziram o termo “avaliagdo” no contexto
educacional. O abandono da palavra “teste” para o termo “avaliagado da aprendizagem”
comecou a ser divulgado e compreendido, conforme proposto pelo idealizador, como
a expressao que traduziria o cuidado necessario que os educadores deveriam ter com
a aprendizagem dos educandos Para tanto, a partir da sua preocupagao com os altos

indices de reprovacdo e ciente das ambiguidades dos processos avaliativos nas

14“0 educador americano Ralph Winfred Tyler foi um pensador de grande importancia para a educacéo,
principalmente no que concerne a avaliagdo e desenvolvimento do curriculo. Antes de Tyler, a avaliagdo
era vista apenas como uma questdo técnica para medicao dos resultados das aprendizagens que
serviam sempre para comparagdo com outros grupos de alunos. Com Tyler, a avaliagdo comeca a
contemplar uma descricdo de até que ponto os alunos atingem os objetivos definidos; a quantificacdo
passou a ser um dos meios a servico da avaliacdo em vez de um fim em si mesmo” (Alves; Saraiva,
2013, p. 1809).
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escolas, estabeleceu o que chamava de “ensino por objetivos” (Figura 1), que
significava determinar com clareza e precisao o que o educando deveria aprender e
como o professor deveria agir para a obtencdo deste objetivo. Com esse fim, propos
um sistema de ensino que claramente se assemelha a um processo de avaliagdo mais

coerente.

Figura 1 - Ensino por objetivos

Gl 3. Seguir em frente, 4. Caso for
1. Ensinar alguma 2. Diagnosticar sua em caso de - insatisfatdria,
coisa consecugio aprendizagem proceder a

satisfatdria reorientac¢io

Fonte: adaptado de Luckesi (2013, p. 30)

Para Rosa e Pires (2020), a concepcao de Ralph Tyler sobre avaliacédo da
aprendizagem teria por finalidade gerar alteracdes (positivas) no comportamento dos
alunos e estar/permanecer interligada ao curriculo e a um controle de planejamento.

No Brasil, inicia-se com mais afinco o discurso sobre avaliacdo de
aprendizagem no final de 1960 e inicio da década de 1970. Anteriormente, falava-se
apenas sobre “exames escolares” e “afericdo do aproveitamento escolar”. Somente a
partir da LDB, que se verificou a expressdo “avaliacdo” em destaque no corpo
legislativo e, também, como um fator determinante no processo de ensino e de
aprendizagem (Luckesi, 2013).

Deste modo, expressivos documentos como 0os PCNs e a BNCC, e as demais
projecdes legais que se seguiram, ndo mais “desalinharam” a avaliagdo como
constituinte de um processo, que esta sempre em movimento, de ensino e de
aprendizagem. Afinal, avalia-se ou ainda se examina na escola?

Estamos necessitando de “aprender a avaliar’, pois que, ainda,
estamos mais examinando do que avaliando. Nosso senso comum, na
vida escolar, é de examinadores e ndo de avaliadores. [...] 0 ato de
examinar se caracteriza, especialmente (ainda que se tenha outras
caracteristicas) pela classificacdo e seletividade do educando,

enquanto que o ato de avaliar se caracteriza pelo seu diagnéstico e pela
inclusdo (Luckesi, 2013, p. 30).
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Villas Boas et al. (2022) apud Gontijo e Linhares (2023), tracam um caminho
promissor quando observam que, a partir dos anos 2000 “...] a avaliagdo como
avaliacdo das aprendizagens, para as aprendizagens e como aprendizagem,
comprometendo-se com a sua funcgao formativa” (p. 6).

Por fim, para a compreensdo do protagonismo da avaliagdo no ambiente
educacional, constatou-se a necessidade de uma analise descritiva de sua trajetoria,
bem como as impressdes que prevalecem sobre o tema. Diante desse breve historico,
percebe-se que as concepc¢des que permeiam a avaliacdo estao intimamente ligadas
as concepgdes de educagao que orientam a pratica pedagogica. “Nesta perspectiva,
0 processo escolar constituido sob o prisma do pensamento neoliberal*® e do
paradigma positivista, determinou uma pratica de avaliagdo essencialmente
classificatéria” (Chueiri, 2008, p. 62).

A atual legislacdo educacional assimilou novas proposicées, ainda assim,
parece-nos evidente que a pratica da avaliacdo escolar permanece distante do que é
preconizado como satisfatoria. Explorar-se-a tal perspectiva no topico a seguir.

4.2 Avaliar no contexto escolar

“O que mais ameaca a idéia (sic) de regulacao das aprendizagens é a confusao entre
aprendizagem e atividade” (Perrenoud, 1999, p. 115).

Segundo Chueiri (2008), a avaliacdo no ambito escolar, como pratica
formalmente organizada e sistematizada, é realizada segundo objetivos escolares
implicitos e explicitos que, por sua vez, refletem valores e normas sociais. Neste
sentido, pode servir tanto a manutencéo, quanto a transformacao social (Villas-Boas,
1988 apud Chueiri, 2008). Ainda, em qualquer nivel que ocorra, a avaliacdo nao existe
€ nao opera por si mesma, estd sempre a servico de um projeto ou de um conceito,
determinada pelas concepg¢des que fundamentam a proposta de ensino, como o

curriculo. A avaliagdo € um meio e ndo um fim em si mesma.

Essa ideia de que avaliar o processo de ensino e de aprendizagem nao

é uma atividade neutra ou destituida de intencionalidade nos faz

1> De acordo com Harvey (2008) o neoliberalismo é uma teoria das praticas politico-econdmicas que
propde que o bem-estar humano pode ser melhor promovido quando liberadas as capacidades
empreendedoras individuais “[...] no ambito de uma estrutura institucional caracterizada por sélidos
direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio” (p. 173).
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compreender que had um estatuto politico e epistemoldgico que da
suporte a esse processo de ensinar e de aprender que acontece na
pratica pedagogica na qual a avaliagdo se inscreve (Chueiri, 2008, p.
51).

Conforme ja citado no topico anterior, a visdo tradicional de avaliagdo
educacional desenvolveu-se a partir do final do século XIX, quando a escola assumiu
seu papel social na esfera da educacdo. Neste cenario, a avaliacdo baseou-se na
medida, sob a protecdo do modelo psicométrico e suas determinacdes sociais
predominantes: a certificacdo, a classificacdo e a selecdo do aluno. O professor
desempenha o papel de profissional habilitado a transmissdo de um legado de
saberes e 0 aluno um receptor, capaz de reproduzir a informacéo recebida. Freire
(1996) refuta tal possibilidade a educacdo, ao afirmar que ensinar ndo € apenas
transmitir conhecimento e repele a concepg¢ao “bancaria” de educacao: “Saber que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producao ou a sua construcao” (p. 21).

Ousando parafrasear o mestre Paulo Freire, questiona-se o porqué da
insisténcia de um sistema enaltecer o conceito (e a pratica) de uma “avaliagao
bancaria”, cuja meta se resume em quantificar, classificar e medir... ou favorecer a
manuteng¢ao de uma “hierarquia de exceléncia”, conforme a descrita por Perrenoud
(1999).

Sendo assim, a avaliagao funciona como uma forma de medir a quantidade de
conhecimentos adquiridos e a sua capacidade de reproducéo dos conteudos, tendo
como referéncia uma ordem preestabelecida, idéntica para todos os alunos. Assim, a
escola assume-se como espaco de desigualdades sociais, sustentada por uma
avaliacdo quantitativa e apoiada no paradigma positivista (Nobre, 2021).

Uma viséo tradicionalista de avaliagédo, utilizada a partir dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e estendida ao Ensino Superior (inclusive na Pos-Graduagéao),
atua como um instrumento de controle social, de medida, de comparacéo e de
classificacdo. E fundamentada na fragmentacdo do processo de ensino e de
aprendizagem. Nitidamente, uma perspectiva excludente da metodologia avaliativa
(Freitas; Da Costa; De Miranda, 2014).

Superar tais obstaculos requer superar a priori uma visao tradicional da
aprendizagem, baseada na hierarquizacdo do ensino e que insiste na
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premissa de que um(a) ensina e o outro(a) aprende. [...] A reflexdo
precisa situar-se frente a descaracterizacdo da avaliacdo e ao
distanciamento de seus objetivos pedagdgicos, por meio do simplismo
entre certo ou errado, da fragmentacdo de notas, da alienacdo que
advém do reprodutivismo e da auséncia de criticidade sobre o controle
disciplinar, a puni¢do e a desvalorizacdo de contextos socioculturais e
de saberes locais (Silvano; Venéancio; Sanches Neto, 2020, p. 158).

Ha fortes indicios de que a evidente limitacdo no ato de avaliar € também
derivada de quesitos tecnicistas da educacédo, que isola professores e alunos, sem
identifica-los como sujeitos sociais. Um processo de ensino que se encontra arraigado
no sistema educacional brasileiro (Silvano; Venancio; Sanches Neto, 2020).

Na concepc¢ao de Gimeno (1997) apud Nobre (2021), as diferentes formas de
conceber e praticar a avaliacdo em educacdo devem-se a uma comunhéao de fatores
atribuidos a escola perante a sociedade, que vao desde a notoria preocupacédo do do
aluno para o mercado de trabalho, bem como as posi¢c6es adotadas em relacdo a
validade (utilidade) daquilo que se transmite como conhecimento. Somam-se a iSso
as concessfes em relacdo aos alunos em detrimento a aprendizagem, o afastamento
entre docentes e discentes na relacdo pedagdgica e resultante da massificacdo do
ensino.

Embora o tema se apresenta sempre em meio a controvérsias, é consenso de
que o ato de avaliar € de fundamental importancia ao processo pedagogico, em
gualquer segmento. A avaliacdo deve ser considerada uma acédo de acompanhamento
e de transformacdo e que envolve multiplos fatores, tanto conceituais quanto
metodoldgicos, fazendo parte do cotidiano do estudante, do professor e das relacbes
escolares (Rosa; Pires, 2022). Portanto, tal pratica deve pautar a acdo docente de
modo que o auxilie a tracar estratégias que incrementem o aprendizado dos alunos.

Sant'’Anna (2001) salienta a importancia da avaliacdo para o sistema escolar,
guando afirma que € por meio desta que se verificam se 0s objetivos do ensino e do
sistema foram alcancados. Apresenta também algumas caracteristicas primordiais
para a avaliacao:

[...] como processo, apresenta caracteristicas de continuidade,
temporalidade, totalidade, organicidade e orientacéo para fim, ou seja,
se fundamenta em pressupostos como: E dindmica: ndo é estatica; E

continua: ndo é terminal; E integrada: ndo é isolada do ensino; E
progressiva: ndo é estanque; E voltada para o aluno: ndo para os
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contetdos; E abrangente: ndo restrita a alguns aspectos da
personalidade do aluno; E versatil: ndo se efetiva sempre da mesma
forma (p. 32).

Para esse propdsito, a avaliacdo escolar necessita superar um paradoxo entre
teoria e pratica, de maneira a romper com as referéncias (diga-se atuacdes)
preexistentes. Ela deve ser encarada como uma dimenséao da pratica pedagogica que
necessita de constantes ponderacoes.

Explica Esteban (2000) que, quando a avaliacdo est4d ancorada numa
concepgao de “saber” e “nao saber”, torna-se excludente e reforca a perspectiva de
substituicdo de uma heterogeneidade real por uma homogeneidade idealizada.

Assim, longe de ser um instrumento de “castigo”, a avaliacdo deve, bem como
descrevem Darido e Souza Junior (2010), revelar-se util tanto aos professores, quanto
aos alunos, contribuindo para o autoconhecimento e para a analise das etapas

envolvidas, no sentido de alcancar objetivos tragcados previamente. Desta forma:

A avaliagdo pode e deve oferecer ao professor elementos para uma
reflexdo continua sobre a sua pratica, no que se refere a escolha de
competéncias, objetivos, conteldos e estratégias. Ela auxilia na
compreensdo de quais aspectos devem ser revistos, ajustados ou
reconhecidos como adequados para o0 processo de aprendizagem
individual e de todo o grupo de alunos (p. 22).

Ainda na concepcao de Darido e Souza Junior (2010), sob a ¢6tica discente, a
avaliacdo € um instrumento que proporciona a tomada de consciéncia de conquistas,
dificuldades e possibilidades. Para a escola, possibilita o reconhecimento de

prioridades e a selecédo de acfes educacionais mais precisas (Quadro 1).
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Quadro 1 - Como avaliar os alunos?

OS ALUNOS PODEM SER AVALIADOS

De forma especifica: por meio de

De forma sistematica: por meio das provas, pesquisas, relatorios,

observacoes das situacdes de vivéncia,
de perguntas e respostas formuladas
durante as aulas.

apresentacoes, etc. Para que os alunos
nao sejam prejudicados pelo tipo de
avaliacdo, é importante que as formas

de verificacdo sejam as mais
diversificadas possiveis.

Fonte: adaptado de Darido e Souza Junior (2010, p. 23)

Apesar disso, no contexto educativo, o termo avaliagdo é comumente
associado ao rendimento escolar, como nota e conceito. Dai a importancia do
esclarecimento e da ampla compreensdo da proposta avaliativa pela comunidade
escolar, essencial para atestar que ela atenda aos objetivos e expectativas de cada
componente curricular.

Libaneo (2013) diz ser a avaliacdo uma tarefa didatica permanente do trabalho
docente e que deve acompanhar todos os passos do processo de ensino e de

aprendizagem. Por meio da avaliacéo:

[...] os resultados que vao sendo obtidos no decorrer do trabalho
conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com 0s objetivos
propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades, e reorientar o
trabalho para as corre¢cbes necessarias. A avaliagdo € uma reflexdo
sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do professor como
dos alunos (p. 216).

Na concepc¢édo mediadora proposta por Hoffmann (2003), a avaliagcdo possui
uma concepcao de acao pedagogica reflexiva (acao-reflexdo-acdo) que, a principio,
estabelece a contraposicdo basica entre uma condigéo classificatoria, de julgamentos
e resultados. Torna-se, portanto, visivel a necessidade de atencao diante dos fins dos
processos avaliativos, uma vez que a finalidade primeira da avaliacdo deve ser a de
promover a evolugéo da realidade educacional e ndo apenas descrevé-la ou classifica-

la.
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Em vista disso, evidencia-se que a atribuicAo de notas visa apenas a um
controle formal, de objetivo classificatério e ndo educativo, pois “[...] 0 que importa é o
veredito (sic) do professor sobre o grau de adequacao e conformidade do aluno ao
conteudo que transmite” (Libaneo, 2013, p. 219).

Conforme afirmam Freitas, Da Costa e De Miranda (2014), uma mudanca na
pratica pedagdgica € sempre penosa, pois exige mudancas de posturas e muitas
vezes de concepcgdes pedagogicas solidificadas na préxis.

Todavia, o cerne da questao ndo se resume somente aos pontos apresentados
até o momento. As incertezas vao além, sobretudo, quanto ao que é, como, 0 que,
guando e por que avaliar?

Preconiza-se que o0 processo avaliativo deve pautar a acdo docente de modo
gue auxilie o professor a tracar estratégias que incrementem o aprendizado dos
alunos. Os avancos das discussodes a respeito das praticas avaliativas sugerem que
ainda ndo ha um consenso quanto a efetividade de critérios e/ou instrumentos
utilizados. Observa-se que os estudos priorizam “o que nao deve ser’ quanto ao ato
de avaliar, em detrimento do que parece ser mais adequado neste contexto. Neste

cenario, Luckesi (2011) aponta que o debate sobre avaliacao é:

[...] relativamente nova em termos de tempo e recentemente vem sendo
colocada a frente de todos nés educadores. Necessitamos “aprender”
a avaliar a aprendizagem. Esse é um ato que ainda ndo se transformou
numa habilidade para todos néds. Nosso senso comum esta
comprometido com 0s exames escolares e ndo com a avaliagao (p. 28).

Embora as teorias relativas a avaliacdo tenham avancado, sua préatica ainda
estd impregnada de resquicios de um processo mensurador e coercitivo. Sendo
assim, o grande impasse da educacdo se concentra na superacao das limitacdes e
praticas recorrentes, ressignificando e construindo um novo conceito da pratica
avaliativa (Carminatti; Borges, 2012).

A avaliacao precisa ser concebida como processo, como meio e hao como fim
(Freitas; Da Costa; De Miranda, 2014). Tal fato consolida uma avaliacdo que exerca
um processo mais amplo do que atribuir uma nota, ou que mensure exclusivamente o
desempenho dos alunos por meio de provas, considerando-os aprovados e/ou

reprovados. Na mesma concepcdo, Hoffmann (2015) discorre sobre o fato da
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avaliacdo ndo se reduzir a testes, provas ou exercicios e esclarece que o0s
instrumentos “[...] fazem parte da metodologia, que, por sua vez, sofre variancias
dependendo da concepc¢ao de avaliagdo a que esta atrelada: concepcao classificatoria
ou concepcao mediadora” (p. 1). Ademais, alerta sobre a metodologia aplicada e a
caracteristica do avaliador:
A metodologia de avaliacdo estad fundamentada em valores morais,
concepcbes de educacdo, de sociedade e de sujeito. [...] Uma
concepgdo classificatéria tem por finalidade selecionar, comparar,
classificar. E seletiva por natureza e, por decorréncia, excludente. Uma
concepcdo mediadora tem por finalidade observar, acompanhar,
promover melhorias de aprendizagem. E de carater individual (n&o
comparativa) e baseia-se em principios éticos, de respeito a
diversidade. Visa, desse modo, uma educagéo inclusiva no seu sentido
pleno [...] (p. 1).

Portanto, a avaliacdo € uma tarefa complexa, que ndo pode se resumir a
realizacdo de provas e atribuicdo de notas. Como sera justificado mais adiante, a
mensuracao deve apenas disponibilizar dados a apreciacao qualitativa. Neste sentido,
a avaliacao cumpre “[...] fungdes pedagogico-didaticas, de diagndstico e de controle
em relagcdo as quais se recorre a instrumentos de verificagdo de rendimento escolar”
(Libaneo, 2013, p. 216).

Para Novaes, Ferreira e Mello (2014) a avaliacdo deve ser processual e
caracterizar-se como acao preventiva e diagnéstica, amparando o professor na
tomada de decisdes. Contudo, os avanc¢os das discussfes a respeito das praticas
avaliativas sugerem que ainda ndo ha um consenso quanto a efetividade de critérios
e/ou instrumentos utilizados. “Observa-se, entretanto, que os estudos mais recentes
ainda detém-se, prioritariamente, no “ndo deve ser’ ao invés do “ser melhor’ da
avaliacao” (Etges et al., 1986 apud Hoffmann, 1991, p. 53).

O termo avaliagcéo vai muito além do universo da educacéao: “[...] pode ser
tratada por diferentes dimensdes, e pode ser usada em varios niveis do sistema
educacional, de diversas formas e finalidades” (Freitas; Da Costa; De Miranda, 2014,
p. 85). Assim sendo, desde a Educacéao Infantil até o Ensino Superior, o ato de avaliar
segue gerando mais duvidas do que convicgdes. Segundo Carminatti e Borges (2012),
o trabalho pedagdgico centra-se em examinar 0 sujeito segundo critérios e

instrumentos que nem sempre estao claros: “[...] as regras do jogo ndo sao colocadas
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a mesa” (p. 171). Muito se deve as controvérsias oriundas das compreensdes

epistemologicas sobre o tema:

A cultura de avaliacdo que possuimos tende a ser reproduzida
acriticamente como se houvesse uma Unica forma de esta ser vivida,
praticada, ensinada. ISso nos desafia a refletir sobre a forma como nos
organizamos ora para avaliarmos ora para sermos avaliados indagando
a gque e a quem tem servido esta ldgica. A avaliacdo é certamente uma
das categorias mais refratarias a mudanga (Sordi, 2010, p. 24).

Chueiri (2008), aponta que a avaliagdo dos processos de ensino e de
aprendizagem ocorre comumente em meio as relagdes pedagdgicas que envolvem
“[...] intencionalidades de acgéao, objetivadas em condutas, atitudes e habilidades dos
atores envolvidos” (p. 52).

Também ndo se observa anuéncia sobre critérios e instrumentos predefinidos,
0 que ainda pode favorecer a concepcéo de avaliacdo baseada na medida, da selecéo
dos mais aptos e a criagcdo do que Perrenoud (1999) chama de “hierarquia de
exceléncia”, por meio da qual os alunos sdo comparados e posteriormente
classificados em virtude de normas de exceléncia, definidas pelos professores e pelos
préprios alunos. HA a hegemonia das notas e, consequentemente, da avaliacao

somativa (cuja andlise dar-se-a adiante). Neste sentido, € notério que:

A prética da avaliagdo em nossas escolas tem sido criticada sobretudo
por reduzir-se a sua funcao de controle, mediante a qual se faz uma
classificacdo quantitativa dos alunos relativa as notas que obtiveram
nas provas. Os professores nao tém conseguido usar os procedimentos
de avaliacdo [...] para atender a sua funcdo educativa. [...] usa a nota
somente como instrumento de controle (Lib&neo, 2013, p. 219).

Demo (2022), alerta sobre a importancia dos critérios (e instrumentos, bem
como o objeto de investigagao deste trabalho) para a obtencéo dos resultados que se
referem aos processos avaliativos:

Dai que os critérios de avaliagdo, que condicionam seus resultados,
estejam sempre subordinados as finalidades e aos objetivos

previamente estabelecidos para qualquer pratica, educativa, social,
politica ou outra (p. 12).
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Encerra-se este capitulo com a perspectiva de Dalben (2022), que descreve a
avaliacdo como algo presente no campo educacional em todos os seus niveis “[...]
como participante fundamental dos processos de ensino e aprendizagem” (p. 96).
Ratifica-se, entdo, que a avaliacdo como pratica e processo escolar ndo € uma
atividade neutra ou meramente técnica, uma vez que n&o ocorre em um “vazio
conceitual”’, € dimensionada por um modelo tedrico de mundo, que € basicamente
politico e social, e que traduz seu resultado no ambito escolar.

O tdpico a seguir analisa as caracteristicas da avaliacdo quando assumida em

meio ao processo de ensino e de aprendizagem.
4.3 A avaliacdo escolar enquanto processo

“Processo: agao continua e prolongada que expressa continuidade na
realizacao de determinada atividade” (DICIO - Dicionario Online de Portugués, 2024).
A partir do conceito supracitado, este tdpico procura acentuar que a avaliacdo
escolar é considerada como um processo fundamental no ambito educativo, cuja
finalidade, conforme ja mencionado, vai além da mensuracdo do desempenho
discente em relacdo aos objetivos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, € um
processo que transcende a mera atribuicdo de notas ou conceitos e engloba uma série
de “atuagdes” pedagdgicas que visam a compreensdo e ao desenvolvimento integral
dos alunos. Referéncias ndo faltam quanto a afirmacdo da avaliacdo como um
processo:
A avaliagdo escolar, como um campo teérico de conhecimento,
encontrou-se por muito tempo, especialmente, nos estudos sobre o
rendimento escolar dos alunos e nos resultados dos processos de
aprendizagem. Originou-se dai a concepgdo predominante de

avaliacdo escolar como um processo de medida do desempenho em
face de objetivos educacionais [...] (Dalben, 2005, p. 67, grifo nosso).

Avaliacdo, por ser avaliagdo, serd sempre qualitativa, na medida em
que a avaliacdo se da por “atribuicdo de qualidade a alguma coisa,
produto, pessoa ou situacdo” mediante um processo comparativo entre
realidade (descrita) e critério de qualificacao (Luckesi, 2012, p. 7, grifo
Nosso).

Em nosso entendimento, avaliar é estar junto dos educandos no
processo de construcdo do conhecimento. [...] a avaliagdo “nao” deve
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ser um processo terminal, ou seja, um momento isolado do processo
pedagdgico, mas uma pratica continua presente em todas as etapas
(Fensterseifer, 1997, p. 7, grifo n0sso).

[...] a avaliacdo € uma apreciacdo qualitativa sobre dados relevantes do
processo de ensino e aprendizagem [...] Podemos, entdo, definir a
avaliacdo escolar como um componente do processo de ensino que
visa, através da verificacdo e qualificacdo dos resultados obtidos [...] e,
dai, orientar a tomada de decisdes [...] (Libaneo, 2013, p. 217, grifo
Nosso).

As tarefas avaliativas séo instrumentos de dupla funcdo para
professores e alunos [..] mediar as aprendizagens significa,
essencialmente, favorecer a tomada de consciéncia do aluno sobre
limites e possibilidades no processo de conhecimento (Hoffmann,
2003, p. 112, grifo nosso).

Conforme as definicbes expressas acima, além de abrir caminho as
concepgdes que serdo abordadas adiante, fica clara a unanimidade quanto a
caracteristica processual da avaliagcao. Avaliacdo é e faz parte de um processo, neste
caso especifico, de ensino e aprendizagem.

Amparos legais intencionam enfatizar o carater processual e intrinseco a
avaliacdo, como é o caso da LDB, em seu Art. 24, inc. V, “@”, que determina:
“Avaliacao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os guantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais” (Brasil, 1996, grifo nosso).

Em suas consideracBes a respeito de avaliacdo, a BNCC é categdrica ao
afirmar que as caracteristicas, bem como os processos envolvidos, devem superar a
mera aplicacdo de provas para a aquisicdo de conceitos e descentraliza o alvo da

avaliacdo somente no aluno, ao instituir aos envolvidos a missao de:

[...] construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta 0s contextos e as
condi¢bes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia
para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos
(Brasil, 2017, p. 17, grifo nosso).
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Sendo assim, explica Nobre (2021) que o desenvolvimento de um processo
avaliativo envolve um questionamento prévio, com indagacdes fundamentais (Figura
2).

Figura 2 - Indagacfes fundamentais ao processo avaliativo

Quem avalia? * Os agentes da avaliagdo

O que se * aluno, professor, curriculo ou
avalia? programa, sistema educativo

Para que se * as fungOes atribuidas a avaliagdo:
avalia? diagnostica, somativa, formativa

e critérios e instrumentos - as formas de
obtencdo dos dados

Quando se » forma de insercdo da avaliagdo no
avalia? processo - inicial, processual, final

Por que se * a razdo pelo qual se realiza a avaliagdo:
avalia? certificagao, diagnostico, ajustamento

Fonte: adaptado de Nobre (2021, p. 49)

Bianchi (2019) esclarece que é necessario refletir primordialmente “para que”

e “para quem” a avaliagao esta inserida no processo educacional e destaca:

[...] a avaliagdo necessariamente deve ser parte integrante do processo
de educar, como acao constante de acompanhamento e diagnéstico de
diferentes aspectos da relacdo ensino e aprendizagem. Portanto, deve
estar integrada ao processo formativo, sistematico e continuo que leva
o professor a escolher as alternativas prévias para as tomadas de
decisbes (p. 2).
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ApoOs a elucidacdo dos questionamentos supracitados, Nobre (2021) ainda
destaca a importancia em estabelecer um conjunto de etapas para que 0 processo
avaliativo fomente caracteristicas qualitativas e formativas (Figura 3).

Figura 3 - Etapas do processo avaliativo

Estabelecer objetivos

Definir tarefas

Estabelecer
critérios/instrumentos

Valorar produtos

Retroalimentacao

Tomada de decisao

€€€LLL

Fonte: adaptado de Nobre (2021, p. 49)

Os processos avaliativos recorrentes no sistema educacional contemporaneo,
certamente contrariam o que foi exposto neste capitulo, uma vez que coadunam as
persistentes praticas tradicionais de ensino e as equivocadas missdes atribuidas a
pratica avaliativa. Adiante, um relato sobre os diferentes aspectos que podem traduzir
0 processo avaliativo no cenario pedagdgico.
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4.4 Abordagens e modalidades avaliativas

O dicionério online de portugués - DICIO, apresenta diversos significados a
palavra “caracteristica”. Uma delas, refere-se a “carater distintivo; as particularidades
de uma pessoa ou de uma coisa; aspecto” ou “particular e proprio de algo ou de
alguém; qualidade capaz de identificar, definir ou classificar alguém ou alguma coisa;
particularidade”. Concentremo-nos no primeiro conceito, que servira de base a este
capitulo. Nobre (2021) identifica algumas caracteristicas de avaliagdes que podem
ser agrupadas de acordo com os seus conteudos e que espelham diferentes posi¢des

sobre “o0 que é?”, “como deve se realizar?” e “para que serve a avaliagao?”:

e Avaliagcbes que se referem aos resultados dos alunos depois de um
processo de instrucdo: estdo relacionadas aos ideais de medida e

corroboram uma descri¢ao técnica de avaliagao;

e Avaliagbes que fazem referéncia as determinagées de mérito ou que se
baseiam em informagdes para a tomada de decisées: associadas a ideia
de avaliagdo como juizo de valor'®, para além dos resultados

mensuraveis;

e Avaliagbes que sintetizam ambos 0s aspectos: de carater mais eclético,

com ligagdes as diversas concepgodes de avaliagao e de curriculo.

Conforme ja identificado no decorrer deste estudo, observa-se uma perspectiva
(ou abordagem) gqualitativa no processo avaliativo quando se promove o rompimento
com uma postura tradicional e de controle. Esta caracteristica certifica uma
modalidade formativa de avaliagéo, conforme veremos a seguir.

Portanto, de acordo com o papel social representado pela avaliagdo, por meio

de suas abordagens e modalidades, resultam-se variadas consequéncias (positivas

16 “Avaliagao implica um fundamentado conhecimento daquilo sobre o que interrogamos e atribuicéo de
significados aos fatos, dados e informag6es que colhemos. Para além dos fatos e partir deles, a
producéo dos juizos de valor. Avaliar é uma acéo que ndo admite neutralidade. [...] E um processo de
forte conteddo ético, pois indaga sobre valores e significados sociais. Atribuir significacbes e emitir
juizos de valor, ou seja, avaliar, é reconhecer o0 mundo da producdo humana e as diferencas, é
responder as perguntas que fazemos a respeito de seus valores ou de suas qualidades” (Sobrinho,
1996, p. 10).
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e/ou negativas) ao processo de aprendizagem. Parece-nos adequado, neste
momento, detalharmos ao que se referem tais conceitos.

Saul (2001), explica que a avaliagao da aprendizagem pode, basicamente, ser
enquadrada em duas abordagens: quantitativa e qualitativa.

Quanto a abordagem quantitativa, a autora a descreve como a expressao do

rigor positivista, cujas caracteristicas fundamentais séo:

e Defesa do principio de objetividade na avaliacdo, decorrente da crenca
na objetividade da ciéncia, associada a fidedignidade e validade dos

instrumentos de coleta e andlise de dados;

e O tratamento comumente estatistico dos dados obtidos e a quantificacdo
das observacdes sdo utilizadas para as formulacbes e analises de

resultados;

e A énfase maior da avaliacdo estad quase totalmente em produtos e/ou

resultados;
e Na&o ha atencdo quanto aos aspectos nao previstos e imprevisiveis;

e Tem caracteristica experimental e busca o0s resultados mediante

instrumentos objetivos;

e Problemas relevantes e significativos obtidos por meio dos dados néo é

0 centro das preocupacdes avaliativas;

e Aspectos de importancia critica para a andlise de um programa

educacional sdo descartados, pois sdo considerados subjetivos;

e Tende-se ao emprego de grandes amostras de resultados de modo a

facilitar generalizacdes estatisticas.

Portanto a proposicao da avaliagdo quantitativa considera a educacao também

um processo tecnicista e burocratico:

[...] os dados da avaliacdo tém uma utilidade especifica [...] Este tipo de
avaliacdo frequentemente (sic) desconsidera os interesses [...] e
necessidades informativas dos participantes de um programa
educacional (Saul, 2001, p. 44).
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Neste sentido, a autora adverte que se faz necesséario uma certa compreensao
acerca de uma situacdo onde interagem seres humanos com intencionalidades e
significacdes subjetivas. Logo, levam-se em consideracdo as diferentes posicoes,
opinides e ideologias, por meio das quais os individuos interpretam os fatos e os
objetivos e reagem na diversidade das situagfes. Consequentemente, a posicdo do
avaliador ndo € neutra ou livre de consideracdes e de juizos de valor. Com esse

entendimento, utiliza-se uma abordagem qualitativa de avaliacao.

Os métodos qualitativos de avaliacao estdo direcionados para enfocar
0S processos da pratica educativa com a intengcdo de proporcionar a
informag&o necessaria para a formulagéo e reformulagéo racional de
acdo didatica (perspectiva formativa da avaliagdo) [...] A tarefa da
avaliacdo é facilitar um processo plural e democratico mediante o
esclarecimento e a informacéo de seus participantes (Saul, 2001, p. 46).

A seguir, as caracteristicas basicas da abordagem qualitativa da avaliacao:

e E um movimento metodoldgico progressivo, avesso aos pressupostos

positivistas;

e Substitui as generalizacfes estatisticas pela busca de significados e

interpretagdes dos acontecimentos;

e Constitui-se de uma metodologia sensivel as diferencas, aos
acontecimentos (inclusive os imprevistos), a mudanca, ao progresso, as

manifestacdes observaveis e aos significados latentes;

e Incorpora os pressupostos metodoldgicos da investigacdo de campo,

onde os problemas definem os métodos;

e A realidade néo é definida por um principio Unico (monismo) e sim pela

pluralidade e flexibilidade metodoldgica;

e Um instrumento avaliativo altamente estruturado previamente nao pode

ser adequado a uma avaliacdo qualitativa.

Portanto, o enfoque da avaliacdo qualitativa € a compreensdo do objeto de

estudo, mediante consideracdes das interpretacdes e aspiracdes daqueles que nela
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atuam, de modo a oferecer as informacdes de que cada participante necessita, com a
finalidade de entender, interpretar e intervir de maneira mais adequada. No entanto,
Saul (2001) destaca:
O enfoque sobre os processos que enfatizam a descricdo e a
interpretacdo, a mudanga e o contexto, ndo rejeita os dados
guantitativos nem sugere que se esquecam o0s resultados. [...] A
avaliacdo centrada em processos € em Si mesma um processo que

evolui em virtude de descobertas sucessivas e de transformacoes do
contexto (p. 47, grifo Nnosso).

Luckesi (2012) afirma que a avaliagdo, por ser avaliagdo, sempre sera
qualitativa, uma vez que acontece pela “[...] atribuigcdo de qualidade a alguma coisa,
produto, pessoa ou situagdo, mediante um processo comparativo entre realidade
(descrita) e critério de qualificagao” (p. 7).

Para Sobrinho (1996), quantidade e qualidade sao dimensdes inseparaveis da
mesma realidade. Enfatizar um dos termos € uma opcédo metodoldgica que pode se
justificar em face da selecdo dos objetivos.

Espera-se que, se por um lado uma heranga de viés psicométricol’ remete-se
a uma ldgica de quantificacdo, por outro, uma visdo humanizada configure posturas

adequadas a uma avaliacdo qualitativa.

A avaliagdo qualitativa ndo se reduz a niveis e muito menos a
classificagbes numeéricas, nem se limita temporalmente a episodios
analiticos. Ela cria condicbes e situagcBes para o continuo
desenvolvimento e transformacdo da realidade avaliada e dos
individuos nela implicados, reconhecendo neles a prerrogativa de
serem sujeitos ou autores desses processos em suas relacdes sociais
(Sobrinho, 1996, p. 19).

Demo (2005) defende que a avaliacdo qualitativa pretende superar a
guantitativa, sem dispensar esta, e entende que, no espaco educativo, 0S processos
sao mais relevantes que os produtos.

Argumenta Nobre (2021) que, ainda que haja na atualidade uma evolucéo dos

estudos cientificos sobre os processos avaliativos, e que pode respaldar o

17 “A psicometria é a abordagem cientifica que visa a mensuracdo e avaliacdo psicolégica dos

constructos subjetivos por meio de escalas, testes e questionarios padronizados, denominados medida
psicométrica [...]" (Cunha; Almeida Neto; Stackfleth, 2016, p. 76).
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aperfeicoamento da atuacéo docente (e discente), manifesta-se uma certa divergéncia
entre os conceitos (ou modalidades) de avaliacéo utilizados a nivel teorico e a pratica
real no ambiente pedagodgico. O autor segue a ideia de educacdo como um
aperfeicoamento continuo e pleno do individuo, portanto, a avaliagdo deve integrar o
desenvolvimento do curriculo vigente, assumindo uma natureza formativa e
formadora.

O termo “formativa” ja foi citado anteriormente neste estudo, porém, sem as
devidas consideracdes. O topico a seguir elucida, para além da avaliacdo formativa,
as demais modalidades de avaliacdo a se considerar.

Mediante explanagfes anteriores, parte-se do pressuposto de que 0 processo
de avaliacdo escolar ndo € uma atividade meramente neutra ou somente técnica,
desse modo, ndo ocorre em meio a uma auséncia de conceitos. Os processos de
avaliacdo de ensino e aprendizagem relacionam-se com a intencionalidade da acéo,
objetivadas por condutas, atitudes e habilidades dos envolvidos (Dantas; Martins; Job,
2012). Por ser um processo continuo e sistematico, a avaliacado pode adquirir atributos
diversificados, especialmente quando relacionada ao momento e quem a aplica.

Garcia (2009) apud Pinto, Almeida e Jung (2022) questiona de que forma pode-
se formar sujeitos criticos e reflexivos, uma vez que o processo avaliativo continua
centrado a tendéncia tecnicista, a classificacdo quanto a capacidade de retencéo de
informacgdes. O autor refere-se a trés caracteristicas de avaliacdo para que ela seja

de fato significativa:
e Produzir sentidos e néo se relacionar somente ao passado;
e Estar articulada com as finalidades sociais mais amplas da educacéao;

e Necessita ser encarada como um ato moral, pois reflete a maneira como

Sé enxerga o aluno.

Atentar-se a qualidade do ensino exige, portanto, a compreensao de que ha
diferentes modalidades de avaliacédo, cada qual com suas respectivas funcdes e que
influenciam, de maneira significativa, a pratica pedagogica. Embora os conceitos
sejam apresentados de forma individualizada, as modalidades podem se entrelacar

no fluxo do processo avaliativo. Dentre os variados conceitos que envolvem o tema,
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este estudo enfatizara as seguintes modalidades: diagndstica, formativa, somativa

e mediadora.

4.4.1 Avaliacao diagnostica

Para Zeferino e Passeri (2007) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto (2020),
a avaliagcdo diagndstica visa identificar os conhecimentos basicos e relevantes que 0s
alunos possuem ou nao sobre as aprendizagens que serédo abordadas, sendo assim
possivel priorizar ou adaptar uma sequéncia pedagoégica em acordo com o aluno e/ou
turma. Freitas, Da Costa e De Miranda (2014), enxergam a avaliacdo diagndstica
como a verificacdo da existéncia (ou auséncia) de habilidades e conhecimentos
preestabelecidos e pode ser encarada como uma acao que antecede 0 processo

avaliativo. Porém, na concepcéao de Luckesi (2012), toda avaliacédo é diagndstica:

[...] € o diagnéstico (a avaliagdo) que subsidia as decisdes, as mais
adequadas possiveis. Sem o0 uso dos recursos da avaliagdo com rigor
metodolégico, as decisdes seriam aleatérias e, por isso, arbitrarias.
Nem mesmo haveria a possibilidade de planejamentos, [...] Todas as
decisbes na vida tém em sua base um diagndstico que permite decisdes
adequadas. Sem isso, nossas decisfes poderiam caracterizar-se
simplesmente como atos autométicos e intempestivos, decorrentes de
Nnossos processos emocionais. Os atos avaliativos na pratica
pedagodgica e educativa também (p. 18).

De acordo com a perspectiva acima, constata-se que a avaliacdo diagnostica
perpassa todos os momentos e modalidades do processo avaliativo, embora n&o seja

tal conceito que a caracterize.
4.4.2 Avaliagcéo formativa

A avaliagdo formativa, em primeira instancia, caracteriza-se como uma das
mais complexas das modalidades analisadas. S&, Alves e Costa (2014) apud Silvano,
Venancio e Sanches Neto (2020), descrevem que a avaliacdo formativa permeia todo
0 processo continuo de aprendizagem, visando o aprimoramento dos processos
pedagogicos, por meio da sua constante regulagdo. A avaliagado formativa “[...] visa
desta forma regular o processo de ensino-aprendizagem, detectando e identificando
metodologias de ensino mal adaptadas ou dificuldades de aprendizagem nos alunos”
(Rosado; Silva, 1999 apud Silvano; Venancio; Sanches Neto, 2020, p. 166).
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A avaliagéo formativa € interativa, desenvolvida e distribuida de acordo
com as reflexdes das atividades e da aprendizagem no dia-a-dia (sic)
do processo pedagogico. Essa avaliagdo pressupde a crenca de que
pequenas mudancas, influéncias, intervencdes podem, desde que
sejam constantes e precisas, mudar o contexto educacional, a partir de
andlises e reflexdes sobre a convivéncia e interagdo e professor(a) e
aluno(a), além de fomentar um incessante comprometimento do
professor(a) com o processo de ensino e aprendizagem [...] (Silvano;
Venancio; Sanches Neto, 2020, p. 166).

Allal (1986) apud Nobre (2021) propde uma sequéncia de etapas (Figura 4)

fundamentais para o desenvolvimento da avaliagdo formativa:

Figura 4 - Etapas da avaliagdo formativa

Selecio das Interpretagéo das Adaptacéo das
infor%agﬁes informagdes numa estratégias de
relativas aos perspectiva de referéncia ensino ém

rogressos e criterial e diagnéstico dos ‘Eacordo com a
dﬁﬁcﬂmdes de fatores de origem das interpretacao
aparendizagem dificuldades de das informacgdes

aprendizagem levantadas

Fonte: adaptado de Allal (1986) apud Nobre (2021, p. 56)

Os autores ainda subclassificam a avaliacdo formativa quanto ao momento:

como “continua” e “pontual” (ou “formal”).

e Avaliacdo formativa continua: destacam-se as interacdes entre
professor-aluno, de forma a oferecer uma orientagao individualizada ao
longo do processo de aprendizagem, por meio de retroacdes verbais e
ndo-verbais. E a forma de avaliagdo formativa mais comum nas aulas

de Educacéo Fisica;

e Avaliacdo formativa pontual/formal: quando as dificuldades dos alunos
ndo sao detectadas pelo professor durante o processo de
aprendizagem. As estratégias de ensino sdo fracionadas e a avaliacdo
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intervém de forma pontual, como modo de verificacdo. A regulacdo é
diferenciada no tempo, sendo retroativa na medida em que, no
desenvolvimento das a¢gfes remediativas, haja um retorno aos objetivos

nao atingidos.

Perrenoud (1999) alerta para a banalizacdo da avaliacdo formativa quando
associada as “pedagogias diferenciadas” e confinadas as “escolas experimentais”. Por
isso, esclarece as dificuldades em se estabelecer critérios de avaliacdo mais

formativos, especialmente por meio da educacao publica:

Uma diferenciagdo sistematica do ensino ndo parece, de fato, ainda
hoje, muito compativel com as condi¢fes de trabalho do maior nimero
das organizacdes escolares de massa: estruturagdo do curso em graus,
efetivos carregados, rigidez do horario e do programa, peso da
avaliacdo normativa tradicional (notas e boletins escolares), meios
padronizados de ensino e pouco individualizados, formacao
inadequada dos professores, principios de equidade (sic) que obrigam
a tratar todos os alunos da mesma forma, etc. A avaliacdo formativa
parece, portanto, se limitar a praticas inovadoras, quer sejam
“selvagens” ou inscritas em um quadro experimental (p. 78).

Longe de ser contra as praticas inovadoras, 0 autor apenas propde que se
considere como formativa toda a pratica de avaliacdo continua e que pretenda
aperfeicoar as aprendizagens em curso, independente do quadro ou extensdo de
diferenciacédo do ensino.

Ratifica-se, portanto, que a avaliagdo formativa deve ser continua, de modo
gue ofereca parametros ao professor para verificacdo dos objetivos alcancados
(Freitas; Da Costa; De Miranda, 2014).

Hadji (2001) apud Chueiri (2008) sustenta que a avaliagdo ndo necessita
encaixar-se a um padrdo metodolégico para ser formativa. Tal premissa sustenta a
hipotese de que, independentemente da modalidade ou funcdo da avaliacédo, ela se
caracteriza por meio do protagonismo de quem a aplica. Aqui, no caso, pelo professor.
Parte também dessa légica os apontamentos realizados por Sordi (2009), quando
alega que a avaliacdo formativa se preocupa com o processo de apropriacdo dos
saberes pelo aluno, mediados pela intervencdo ativa do professor “...] a fim de
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promover a regulacédo das aprendizagens, revertendo a eventual rota de fracasso e
reincluindo o estudante no processo educativo” (p. 174).

Assim sendo, 0 que mais caracteriza uma avaliacao formativa € a postura do
educador diante do processo, ou, conforme adiciona Earl (2003) apud Nobre (2021),
gue a eficacia da avaliacdo formativa depende da capacidade diagnéstica do

professor, passo determinante a aprendizagem continuada dos alunos.

4.4.3 Avaliagdo somativa

A avaliacdo somativa é compreendida normalmente como um “balango final”
do processo avaliativo. Nobre (2021) afirma que a avaliagdo somativa néo pretende
alcancar uma melhoria imediata, mas valorar, em definitivo, um dado momento do
processo avaliativo. Assim, o proposito desta modalidade de avaliacdo é o de certificar
as aprendizagens e verificar se 0s objetivos finais ou intermediarios foram atingidos.
Pode se revestir de duas formas: uma avaliagdo no final do periodo de ensino ou uma
avaliacdo pontual, que visa mensurar aquisi¢cdes definidas pelo professor (Alves 2002
apud Nobre, 2021).

Bloom, Hastings e Madaus (1983) apud Bianchi (2019) defendem ser o objetivo
desta modalidade avaliar em que medida o estudante apresentou desenvolvimento
rumo a direcao desejada, ou seja, é a modalidade de avaliacdo que busca identificar
0 que de fato o aluno aprendeu. Sua finalidade maior é a de atribuir notas/conceitos,
fato este que determina a avaliacdo somativa como a pratica mais frequente no ambito
escolar. Bianchi (2019) complementa a sentenca quando indica o carater verificador
e informativo da avaliagdo somativa, “[...] haja vista que situa o aluno sobre o seu
desempenho a partir do resultado obtido ao final de um processo educacional” (p. 3).

Abaixo, ilustram-se as principais caracteristicas das modalidades avaliativas
abordadas (Quadro 2), de acordo com as fungdes e o0s respectivos momentos de

aplicagéo:
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Quadro 2 - Caracteristicas das modalidades avaliativas

No inicio do
processo
avaliativo

Durante o processo No final do processo

avaliativo avaliativo

AVALIACAO

L AVALIACAO AVALIACAO
Diagnostica . K
., . Formativa Somativa
SIS Progressiva Terminal
Preditiva 6 ermina
FUNCAO FUNCAO FUNCAO
Orientar Regular Verificar
Adaptar Facilitar Certificar
CENTRADA
SR CENTRADA

No aluno e suas
caracteristicas
(identificacdo)

No processo

No produto final
e nas estratégias

Fonte: adaptado de Hadji (1993, p. 63)

4.4.4 Avaliacdo mediadora

A concepcédo mediadora de avaliacéo é a ideia defendida com mais afinco pela
professora Jussara Hoffmann (1991, 1998, 2003, 2015). Distingue-se das demais
modalidades apresentadas até o momento uma vez que, primeiramente, parece mais
‘humanizada” (énfase na relacdo professor-aluno) além de englobar, e néo fazer
distingdo, entre um periodo e outro a sua efetividade, caracteristica marcante nas
compreensdes até o momento discutidas.

Embora todos os processos estdo centrados essencialmente nas relagdes
entre professor, aluno e a avaliacdo, o foco das questbes mediadoras parece estar
relacionado, preferencialmente, ndo ao carater sistematico e/ou metodoldégico (como
a énfase na funcéo, momento de execugao e o/ou “produto” final), mas na postura do
docente (e consequentemente do aluno), durante o decorrer do processo avaliativo.

Hoffmann (2003) determina ser esta a concepc¢do de avaliagdo para uma acgao
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pedagdgica reflexiva, tanto do professor, quanto do aluno. Contrapfe-se a ideia de
processo avaliativo linear, cuja sequéncia de conteudos culmina em testes de
aprendizagem, que geram notas e médias aritméticas, anulando o processo avaliativo,
por ndo haver uma visao de conjunto.

Na modalidade mediadora, as tarefas avaliativas s@o instrumentos de dupla

funcao para professores e alunos (Quadro 3):

Quadro 3 - Caracteristicas da avaliacdo mediadora

A AVALIACAO MEDIADORA

Para o professor: elemento de reflexdo Para o aluno: oportunidade de
sobre os conhecimentos expressos reorganizacao e expressao de
pelos alunos versus elemento de conhecimentos versus elemento de
reflexdo sobre o sentido da sua acéo reflexdo sobre os conhecimentos
pedagdgica. construidos e procedimentos de

aprendizagem.

Fonte: adaptado de Hoffmann (2003, p. 112)

Em vista disso, a autora reforca que mediar a aprendizagem significa,
basicamente, o favorecimento da conscientizagdo do aluno sobre limites e
possibilidades no processo de conhecimento disponibilizado pela acédo avaliativa e
gue exige, da mesma forma, a tomada de consciéncia do professor. Em sintese,
resume-se a um processo avaliativo que promove uma dindmica de “acdo-reflexao-

acao”, de ambos os agentes, aluno e professor.

A avaliacdo mediadora deve fundamentar-se em ag¢fes educativas
voltadas a uma pratica dialégica permeada por processos que
possibilitem a tomada de consciéncia dos estudantes acerca de suas
aprendizagens, em um constante recomecar (Hoffmann, 1993 apud
Gontijo; Linhares, 2023, p. 32, grifo n0sso).

A seguir, uma sintese do processo avaliativo, de acordo com os aspectos das

modalidades discutidas (Figura 5):
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Figura 5 - Sintese do processo avaliativo

Avaliagdo
mediadora

FINAL:

Avaliagao
somativa

INiCIO:

Avaliagdo
diagnéstica

Fonte: o autor (2024)

O capitulo a seguir procura trazer um texto elucidativo ao contemplar as
particularidades pertinentes ao ato de avaliar em Educagéo Fisica no contexto escolar.
Expde, ainda, algumas indagacdes pertinentes, que também incitam as consideracdes

sobre o protagonismo docente perante o processo avaliativo.
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5. AVALIAR EM EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Sob a aparéncia de exatiddo, a avaliacdo tradicional esconde uma
grande arbitrariedade, dificil de alcancar unanimidade em uma equipe
pedagdgica: como se entender quando ndo se sabe nem explicitar,
nem justificar o que realmente se avalia? (Perrenoud, 1999, p. 67,
grifo Nnosso).

A avaliacdo escolar sempre se apresentou como um tema controverso, uma
vez que seu produto, comumente somativo, contrapde-se aos tradicionais discursos
de um instrumento eficaz de analise, formacdo e diagnostico dos conteudos
ministrados. No entanto, quando o tema se relaciona a Educacao Fisica, evidenciam-
se, além das particularidades supracitadas, certa ambiguidade que, historicamente,
reflete-se na pratica avaliativa dos docentes da disciplina.

Promover o assunto a Educacdo Fisica Escolar, analisando mdultiplas
dimensdes e perspectivas, torna o conteudo ainda mais desafiador.

Todavia, embora paregca haver um crescimento dos debates académicos
guanto aos processos, instrumentos e critérios avaliativos em Educacédo Fisica
escolar, pouco se percebe da aplicabilidade dos produtos das discussdes no “chao da
quadra”, visto que ndo ha a proposi¢éo de protocolos consolidados e que atendam as
especificidades da éarea. N&o existe aqui a intencdo de defender protocolos
padronizados ou que “engessam” de certa forma a pratica avaliativa dos professores.

Parece adequado que um processo avaliativo em Educacdo Fisica escolar
deva seguir para além dos protocolos de mensuracéo da aptidao fisica adaptados e
carece abandonar instrumentos e critérios que favorecam apenas o gesto motor, uma
vez que uma analise global (também sobre os procedimentos e atitudes) do aluno é a
gue mais se aproxima da ideia de uma avaliacdo ideal em Educacao Fisica escolar.

N&o obstante, praticas avaliativas inovadoras parecem nao “afetar” a Educacéo
Fisica, em meio a uma cultura avaliativa que se caracteriza “indcua”, resumida a
critérios como a “participagdo” e cujo instrumento habitual, a “observagao” segue
padronizado. Ainda, percebe-se a dificuldade de alguns docentes em elucidar critérios
e instrumentos relacionados a avaliagdo em Educagéo Fisica, o que pode refletir um

déficit de formacao académica nesse sentido.
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Sendo assim, a dimenséo atitudinal (diga-se comportamental - ainda se avalia
comportamento!?) e nem sempre criteriosa, parece compor grande parcela da pratica
avaliativa dos professores na Educacao Fisica escolar.

Hoffmann (2003) alerta para a cautela em se pautar a avaliagdo dos alunos
apenas em observacgdes “[...] sem se proceder a anotagdes e outras formas de
registro, caindo nas impressdes gerais, holisticas e na inconsisténcia de

informacdes sobre a progressao de aprendizagens” (p. 119, grifo nosso).

[...] tais observacdes precisam transformar-se em dados confidveis em
termos do seu acompanhamento. Nao é possivel observar os alunos
em todos os momentos, nem a memaria do professor é suficiente para
guardar detalhes importantes de cada um. Em sintese, é necessaria a
elaboracdo de instrumentos de avaliagdo confiaveis para um
acompanhamento também confiavel (Hoffmann, 2003, p. 119, grifo
Nosso).

O cenério também reflete a conclusédo do estudo realizado por Darido (2012),
no qual demonstra o reconhecimento dos professores de Educacdo Fisica em néo
obterem, em sua formacado, os conhecimentos necesséarios de como encaminhar a
avaliacdo paralelamente a pratica pedagogica da disciplina. Ademais, aponta para um
horizonte promissor quando afirma:

As pesquisas realizadas na area da Educacao Fisica escolar indicam
que, atualmente, a perspectiva tradicional, aquela que prioriza o
produto, a quantificacdo e a avaliacdo por meio de testes vem sendo
substituida por uma visdo mais processual, abrangente e qualitativa. (p.
129).

Darido (2012) concorda com uma avaliacdo em Educacédo Fisica que exerca
um processo mais amplo do que atribuir uma nota, ou que mensure exclusivamente o
desempenho dos alunos por meio de provas, considerando-os aprovados e/ou
reprovados, e adverte sobre como eram (ou ainda séo) realizadas as avaliagdes/testes

numa perspectiva tradicional/esportivista de ensino (Quadro 4):
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Quadro 4 - Avaliacao na perspectiva tradicional/esportivista

Enfase no desempenho das capacidades fisicas e habilidades motoras

Detém-se apenas no resultado final, no desempenho fisico e/ou esportivo do aluno
e no dominio de fundamentos/taticas de jogo

Notas e/ou conceitos como resultados exclusivos do desempenho do aluno,
comumente atreladas ao desempenho fisico e/ou esportivo

Fonte: adaptado de Darido (2012, p. 128)

Na mesma direc¢do, Hoffmann (2015) discorre sobre a avaliagdo ndo se reduzir
a testes, provas ou exercicios e esclarece que os instrumentos e registros participam
da metodologia, porém, ela sofre “[...] varidancias dependendo da concepgédo de
avaliacdo a que esta atrelada: concepc¢ao classificatoria ou concepgao mediadora” (p.

1), e alerta sobre da metodologia aplicada e a caracteristica do avaliador:

A metodologia de avaliacdo esta fundamentada em valores morais,
concepgbes de educacdo, de sociedade e de sujeito. [...] Uma
concepcao classificatéria tem por finalidade selecionar, comparar,
classificar. E seletiva por natureza e, por decorréncia, excludente. Uma
concepgdo mediadora tem por finalidade observar, acompanhar,
promover melhorias de aprendizagem. E de carater individual (ndo
comparativa) e baseia-se em principios éticos, de respeito a
diversidade. Visa, desse modo, uma educacéo inclusiva no seu sentido

pleno [...] (p. 1).

No entanto, quando a tematica se estende a Educacao Fisica, tais conceitos
parecem se diluir em uma série de compreensdes equivocadas, especialmente em
relacdo as abordagens, critérios e instrumentos avaliativos empregados pelos
professores da disciplina no cotidiano escolar. Resende (1995) apud Darido (1999),
chama de “abordagem tradicional” uma das tendéncias mais evidentes na avaliagéo

em Educacéo Fisica escolar, que € aquela relacionada aos docentes que defendem
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um paradigma esportivista/biologicista e limitam a avaliacdo na énfase ao processo
de medicdo de desempenho dos alunos nas capacidades fisicas, habilidades motoras
e conhecimento técnico com o objetivo de atribuir uma nota. “Existe um modelo ideal
e um desempenho esperado, e os testes fornecem as informacfes quantitativas que
devem ser comparadas com uma norma, tabela ou padrao” (p. 51).

Na contramao dessa tendéncia, os PCNs ja consideravam que 0 processo
avaliativo em Educacéo Fisica deveria caracterizar algo favoravel, tanto aos alunos
guanto aos professores, de modo que houvesse um dimensionamento para ambos, a
respeito dos avancos e dificuldades inerentes ao processo de ensino e de

aprendizagem. A respeito, 0 documento menciona:

Tradicionalmente, as avaliagbes dentro desta area se resumem a
alguns testes [...] medindo apenas a aptidéo fisica do aluno. O campo
de conhecimento contemplado por esta proposta vai além dos aspectos
biofisioldgicos. Embora a aptiddo possa ser um dos aspectos a serem
avaliados, deve estar contextualizada dentro dos conteudos e objetivos,
deve considerar que cada individuo é diferente [...] Nao se trata mais
daquela avaliacdo padronizada que espera o mesmo resultado de todos
(Brasil, 1997, p. 41).

Agregam a discussdo Novaes, Ferreira e Mello (2014) quando reiteram que a
avaliacdo na Educacdo Fisica escolar necessita compreender o aluno em sua
globalidade, o que seria vital para um processo educativo de qualidade. Darido (2012)

enriquece a discussao quando reforca que:

A avaliacdo deve abranger as dimensbes cognitiva (competéncias e
conhecimentos), motora (habilidades motoras e capacidades fisicas) e
atitudinal (valores), verificando a capacidade de o aluno expressar sua
sistematizagdo dos conhecimentos relativos a cultura corporal em
diferentes linguagens — corporal, escrita e falada (p. 134).

Santos et al. (2019) também destacam a necessidade da elabora¢do de um
instrumento diferenciado quando menciona as particularidades relacionadas a

avaliacdo em Educacéao Fisica:

Fica evidente a necessidade de se elaborar/utilizar instrumentos de
registro que assumam as especificidades da Educacdo Fisica no
cotidiano escolar e, ao mesmo tempo, deem visibilidade a relacdo com
os saberes produzidos pelos alunos, que estd associada a
singularidade/diferencia¢cdo desse componente curricular (p. 1, grifo
Nnosso).
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No topico a seguir, amplia-se o0 debate sobre as particularidades do processo
avaliativo em Educacéo Fisica, contudo, com foco na atuacdo do professor como

personagem essencial deste contexto
5.1 O protagonismo docente

E nitida a necessidade da avaliagdo nos processos de ensino e de
aprendizagem porque, na auséncia da avaliacdo, 0 processo perde
embasamento, ndo se tem evidéncias que permitam acompanhar,
analisar, refletir e interceder nos aspectos que prejudicam ou que
beneficiam o ensino na conquista dos objetivos (Sordi; Ludke, 2009
apud Silvano; Venancio; Sanches Neto, 2020, p. 163).

Neste topico, reflete-se sobre a participacdo do professor mediante os
processos avaliativos, de modo a romper com paradigmas constituidos e que
acompanham a trajetéria historica das praticas avaliativas.

Sendo assim, procura-se dissociar o professor da escola do viés positivista e
classificatério, que reverbera nas tradicdes avaliativas no momento em que séo
associadas as particularidades de cada disciplina. Por esta razdo, apresentam-se
alguns conceitos que refutam tais perspectivas, e que desmistificam, neste sentido, 0
protagonismo do professor no ambito escolar.

Inicia-se este tOpico com a concepc¢ao de Villas Boas (2006) apud Silvano,
Venancio e Sanches Neto (2020), de que “[...] a avaliacdo € um ato ético por
exceléncia” (p. 163). Neste sentido, como o tema recai diretamente ao docente, cabe
a ele, por meio da avaliacdo, também demonstrar sua concepcéo ética de mundo, de
pensar e de como visualiza o aluno, a instituicdo, o sistema educacional e sua funcao
social (Diniz; Amaral, 2009).

Perrenoud (1999) argumenta que grande parte dos professores se identificam
como “educadores”. Ainda que avaliar esteja intrinseco a sua praxis, € demande
grande parte do seu tempo de atuacdo (como a elaboragcao e correcao de provas e
afins), raramente um professor se autodenomina “avaliador”.

N&o obstante, quando o assunto é avaliacéo, o professor normalmente goza de
uma ampla autonomia do modo como a compde, administra, corrige e distribui suas

notas e conceitos. Dito isto, supostamente se acentua o conceito de “hierarquia de
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exceléncia”, proposto por Perrenoud (1999), e cuja definicdo foi abordada no tépico
4.2 deste estudo. Acerca do tema, o autor versa sobre a caracteristica do professor
em adotar uma definicdo propria (ou pessoal) de exceléncia:
[...] apropriando-se e especificando, a sua maneira, as normas de
exceléncia estabelecidas pela instituicdo, nelas investindo sua prépria
concepcao da cultura e do dominio. A ele cabe fixar, mais ainda
segundo o gque |lhe parece ao mesmo tempo justo e razodvel [..]
também decide, em larga medida, a maneira de fazer com que

desempenhos correspondam a notas, assim como o patamar que
revela um dominio “suficiente” (p. 31, grifo nosso).

Dessa forma, fica evidente que, quando se comparam as exigéncias do
professor entre as diferentes turmas e variados estabelecimentos de ensino
(salientam-se as discrepancias entre as instituicdes publicas e privadas), observam-
se variagdes significativas, porventura impactantes.

Por esta razédo, Dalben (2005) destaca que o processo de avaliagdo na escola
acontece em meio a uma relacdo pedagogica:

[...] que envolve intencionalidade de acdo objetivadas em condutas,
atitudes, ideias e habilidades. Os sujeitos avaliadores interpretam e
atribuem significados e sentidos, produzindo conhecimentos sobre

ela. A leitura dessa realidade se faz conforme a racionalidade
pedagogica daquele que avalia (p. 67, grifo nosso).

Para a autora supracitada, tal racionalidade é construida nas relagdes sociais
vivenciadas, o modo de vida do professor e suas respectivas relacdes de classe,
sendo estes os fatores que delimitardo o “campo de observacédo” da realidade e as
possibilidades interpretativas as tomadas de decisoes.

Santos et al. (2015) concordam que avaliar demanda uma atitude politica de
analise da realidade, de modo a permitir que o professor interrogue e “se” interrogue
e funcione como uma prética de pesquisa ndo sistematizada, que permite, por meio
de indicios produzidos pelos alunos, evidenciar os processos de ensino e
aprendizagem “[...] construidos, em constru¢do e ainda n&o construidos, oferecendo
elementos para se projetar outros caminhos e percursos” (p. 208).

Completa Sordi (2009), que a avaliagao acontece influenciada por gostos e

percepcodes individuais do docente, quando cita que:
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Uma avaliagcdo espelha um juizo de valor, uma dada concepgéo de
mundo e de educagdo e, por isso, vem impregnada de um olhar
absolutamente intencional que revela quem € o educador quando
interpreta os eventos da cena pedagdgica (p. 173, grifo nosso).

Neste sentido, a avaliagcdo escolar ndo se resume apenas a atribuir notas
e classificar os alunos, ou ainda, centraliza-se somente na aprendizagem; ela
fornece “pistas” para que os envolvidos orientem suas agoées em favor da
formacao (Santos; Maximiano, 2013, grifo nosso). Com esta perspectiva, o papel do
professor e avaliador transforma-se no incentivador do sucesso ou fracasso dos
alunos.

Hoffmann (2003), traz algumas indagacfes importantes que reforcam a

reflexdo acerca do papel do professor diante do processo avaliativo (Quadro 5):

Quadro 5 - Indagagbes ao processo avaliativo

Entdo por que se consideram mais eficientes professores e escolas que reprovam
com mais frequéncia?

Entéo por que se demanda tanto tempo com burocracias em prol de resultados
guantitativos e tao pouco tempo as reflexées acerca do ensino e da
aprendizagem?

Entdo por que somam-se resultados parciais de avaliagdo sem efetuar analises
dos processos envolvidos?

Fonte: adaptado de Hoffmann (2003, p. 19)

A autora também reforca que é a finalidade da avaliagcdo que norteara a
metodologia e ndo o contrario. Assim sendo, ndo havera como ensinar (e aprender)
melhores fazeres em avaliagdo, se ndo houver reflexdo e discusséo sobre valores,
principios e metodologias (grifo nosso).

Diante do exposto, os professores necessitam deixar para tras, na historia, o

caminho das “verdades absolutas” e as perspectivas tradicionais relacionadas a
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avaliacdo, por meio das quais, como ressaltado por Darido (2012), cometeu-se uma

série de equivocos como:
e aplicacao de testes em prazos determinados;
e avaliacdes restritas ao dominio motor;
e énfase na atribuicdo de notas e/ou conceitos;
e punicdes;
e maior importancia ao avaliar do que ao ensinar;

e avaliacao limitada a medicao e/ou quantificacéo;

avaliacdo como cumprimento de uma exigéncia burocratica.

Todavia, Darido (2012) pondera que, ao contrario do que ocorria em décadas
passadas, houve uma evolucdo no quesito da atribuicAo de notas, onde muitos
docentes tém preferido se utilizar de critérios como “participacao”, “interesse” e
“frequéncia”, ao invés dos resultados do desempenho dos alunos em testes fisicos e
habilidades motoras.

Desse modo, muitos professores atualmente ndo atribuem nota ou
avaliam os seus alunos pelo seu desempenho no jogo, mas sim por
meio da observagdo da sua motivacdo e de seu interesse nas aulas.
Consideramos que essa € uma mudanga positiva, porém insuficiente

para ajudar o aluno a aprender Educacéo Fisica e incorpora-la na sua
vida (Darido, 2012, p. 129, grifo nosso).

Ainda assim, adverte a respeito de poucos professores informarem aos alunos
sobre os critérios (e instrumentos) que utilizam a avaliacdo e atribuicdo de notas e
conceitos, ou seja, grande parte dos alunos desconhecem como seréo avaliados e,
‘[...] em muitos casos, nem entendem porque receberam esta ou aquela nota. Parece
faltar ao professor iniciativa para tratar a avaliagdo como um processo que
interessa a todos (Darido, 2012, p. 129, grifo nosso).

Neste quesito, Hoffmann (2003) alerta que somente a observacéao utilizada
como instrumento avaliativo pode comprometer a fidedignidade do processo: “[...] a
memoria deixa para tras sentidos muito importantes” (p. 136, grifo nosso). Por outro
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lado, ratifica que os apontamentos e anotacdes do professor devem ser reflexivos
sobre o acompanhamento do discente, de modo a corresponder com a dinamica do
processo de ensino e de aprendizagem.
Ao acompanhar varios alunos, em diferentes momentos de
aprendizagem, € preciso registrar o que se observa de significativo
como um recurso de memoria diante da diversidade e um “exercicio
de prestar ateng¢ao no processo”. [...] O conjunto de dados que o
professor constitui sobre o aluno séo recortes de uma historia da

gqual ele participa e sobre a qual tem o compromisso de atribuir
significado (p. 117, grifo nosso).

Outro quesito que merece destaque € a escassez de instrumentos avaliativos
diversificados:

Em outras palavras, para conduzir o processo de avaliagdo, o0s

professores utilizam exclusivamente, ou quase, 0S aspectos

relacionados a dimensao atitudinal, por meio da observacao da

participacao dos alunos nas praticas. Nao se pode negar que este é

um avango em relagcdo aos testes fisicos descontextualizados, mas,

considerando as outras dimensdes dos contetdos, € pouco (Darido,
2012, p. 129, grifo nosso).

Esteban (2000) defende a ideia de que o professor que pretende “compreender

o compreender” dos alunos, inevitavelmente assumira o papel de “professor

pesquisador’ da escola, pois entende que todo o conhecimento que dispde nao é

suficiente mediante a complexidade do que acontece em sala de aula (e porque néao,
na quadra):

[...] € preciso afinar os sentidos, as intuicdes e os conhecimentos para

melhor compreender o que acontece e como acontece. Este caminho é

indispensavel para chegar a elaborar estratégias pedagoégicas, em que

se incluam relacdes, metodologias, atividades, critérios de avaliagéo
para melhor atender ao pretendido [...] (p. 34).

Sendo assim, conclui a autora que o professor pesquisador contemporaneo da
escola € aquele que “[...] ‘descobriu’ ser preciso investigar o cotidiano da sala de aula
a fim de poder atuar didaticamente de forma mais favoravel aos alunos [...]" (p. 34).

Segue o raciocinio Darido (2012), quando ampara a analise e menciona que a
primeira necessidade do professor inserido no processo avaliativo é a de recorrer as

seguintes questdes:
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e O que sabem os alunos em relacdo ao que quero ensinar?

e Quais experiéncias anteriores tiveram em relacdo ao que eu desejo

ensinar?
e Quais sao os interesses dos alunos?

e Quais sao os estilos de aprendizagem detectados?

Outro importante aspecto a ser considerado neste cenario do protagonismo
docente é caracterizado como aquilo que Gonzalez (2020) nomeou de “abandono do
trabalho docente”, ou “desinvestimento pedagdgico”, pratica ainda muito comum,
especialmente nas redes publicas de ensino. “Materializada geralmente na forma de
uma aula “rola bola”, a principal caracteristica desta forma de atuacao é a falta de
intervencao do professor durante a aula [...]" (p. 133). O autor revela que tal “atuagéo”

habitualmente se expressa em situa¢cdes como:
e A escolha das atividades é realizada pelos alunos;

e Normalmente h& a separacdo por género de acordo com a aptidédo as

atividades (selecionadas pelos alunos);

e Aqueles que nio querem realizar atividades, permanecem em rodas de
conversa (algumas vezes com o proprio professor) e/ou mexendo no

celular;

e Os meninos costumam ser mais ativos e as meninas acabam se
excluindo, ou por ndo se considerarem habilidosas o suficiente, ou por

medo de exporem o corpo, ou por receio de ficarem suadas;

e Nos casos mais extremos, o0 professor se ausenta da aula e os alunos

se “auto-organizam”.

Como “alerta”, Bracht (2010) faz uma sintese sobre os apontamentos
realizados até o momento acerca do protagonismo docente:
[...] os professores que atuam nas escolas néo sao meros “aplicadores”

de conhecimentos produzidos por outros, mas, sim, também produtores
de conhecimento. E preciso que o0s professores sejam
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compreendidos e que eles préprios se compreendam como
protagonistas, ou seja, diante das circunstancias do cotidiano escolar,
eles constroem novos saberes (p. 13, grifo N0sso).

No topico a seguir, as concepgdes (e contradicbes) sobre o “erro”

habitualmente presente no processo de avaliagéo escolar.

5.2 A percepcao do erro

Apontar aquilo que a crianca nao consegue realizar ou ndo sabe, sé faz
sentido numa perspectiva de possivel superacao, quando o professor
detém conhecimento sobre as reais possibilidades de avanco da
crianca e sobre as possibilidades que ele tem para ajuda-la. Do
contrério, ao invés de potencializar a agdo das criangas e fortalecer a
sua auto-estima (sic), a avaliacdo pode provocar-lhes um sentimento
de impoténcia e fracasso (Brasil, 1998, p. 60).

Um fator muito importante a se considerar quando se aborda a avaliacao e sua
consequéncia ao processo de ensino e aprendizagem sao as questdes ligadas ao
“erro”, comumente associado a uma conotacao negativa.

Para Nogado e Granella (2004) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto (2020),
0 erro geralmente se relaciona a uma interpretacdo de fracasso, mas, no entanto,
possui outros significados, como inclusao e construcdo. Com esta linha de raciocinio,
o erro pode se tornar um grande aliado pedagogico, caso seja “bem avaliado” e se

houver o feedback docente ao discente (Silvano; Venancio; Sanches Neto, 2020).

Ao verificar alguma fragilidade no desenvolvimento da aprendizagem,
o professor pode reorientar 0 seu ensino, utilizando estratégias mais
eficazes ou reformular seu planejamento, dando, por exemplo, mais
tempo a alguns alunos para desenvolverem com mais consisténcia as
suas aprendizagens (Aradjo, 2017, p. 139).

Desenvolve-se, deste modo, um clima positivo entre docente e discente, onde
0 erro € encarado como oportunidade ao aprendizado e nédo uma falha individual
(Araujo, 2017).

No paradoxo que envolve o erro, sendo este inserido no contexto do processo
avaliativo no ambito educacional, associa-se inevitavelmente o tema as concepcoes
de provas e sua quantificacdo em notas e/ou conceitos. Sordi (2009) afirma que uma

preocupacgao “‘obsessiva’ por notas e “respostas” corretas, obtidas por meio da
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memorizagdo, e sua consequente comparacao entre os pares (e que favore¢a uma
“hierarquia de exceléncia” - Foucault, 1999), “[...] parecem pouco contribuir para a
aprendizagem significativa, geradora de efeitos educativos a longo prazo” (p. 172).
Neste aspecto, Silvano, Venancio e Sanches Neto (2020), explicam que nao
basta entender a importancia do erro se o professor insistir numa perspectiva de

avaliacao quantitativa:

[...] o processo de significacdo do erro parte de um processo qualitativo
[...] para a transi¢cdo do erro punitivo para o erro construtivo, cabe a
superacdo da avaliacdo classificatéria para a formativa. [...] os(as)
professores(as) devem compreender e analisar os erros dos(as)
alunos(as), sempre necessitando buscar a origem dos mesmos,
mantendo papel de mediador [...] (p. 174).

Contudo, Palafox e Terra (1998), ressaltam que a avaliagdo escolar permanece
associada ao sistema de notas, que Ihe confere sentido e significado: “Retirar o
sistema de notas representaria, para muitos, a perda da “identidade” da avaliagao

escolar [...] (p. 2) e complementam:

A escola tem lidado com o conceito de “erro” como sindbnimo de
fracasso e, no extremo, de reprovacao, pois geralmente se espera que
0 aluno reproduza apenas o que lhe foi transmitido com base nos
modelos preestabelecidos pela educacao tradicional (p. 2).

Compatrtilhando as ideias de Foucault (1999), os autores supracitados ratificam
gue a pratica avaliativa contemporanea ainda € utilizada como mero instrumento de
poder, “[...] frequentemente utilizada como uma arma para hostilizar os alunos e exigir
deles uma conduta disciplinada e submissa” (Palafox; Terra, 1998, p. 2).

Sob esta perspectiva, Demo (2005) alerta para o fato de que também é
necessario o abandono da tendéncia interacionista conservada por grande parte dos
docentes, que o leva a procedimentos reprodutivos: “O estudante é “condenado” a
apenas escutar, tomar nota e fazer prova, perdendo a oportunidade de desenvolver o

saber pensar e o aprender a aprender” (p. 111).

Um dos primeiros passos da educacdo de qualidade é desfazer toda
forma de subalternidade, em particular aquela mantida com base na
ignorancia. trata-se de formar consciéncia critica, com o objetivo de
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abrir a compreensao da sociedade e da realidade, e do papel da pessoa
humana nelas (Demo, 2005, p. 109).

No capitulo a seguir, apresenta-se a caracterizacdo do municipio em estudo.
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6. CARACTERIZACAO DA EDUCACAO FiSICA NO MUNICIPIO

Neste capitulo, traca-se um perfil do componente curricular Educacao Fisica no
municipio, que se julga necessario a compreensao da conjuntura a qual se insere este
trabalho.

Segundo dados fornecidos pela Secretaria de Educacao (SEDUC) sobre o0 ano
de 2024, o municipio!® abrigou o componente curricular Educacéo Fisica em suas 81
instituicdes!® (Quadro 6), atendendo 55.7522%° alunos (dados de 2024) dos segmentos
de Ensino Fundamental (anos iniciais e finais), Educacao Infantil, Educacéo Especial
e Escolas de Complementacdo Educacional, estas, responsaveis pelo atendimento
aos alunos no contraturno escolar. O segmento de Ensino Fundamental, atendeu, em
2024, 37.419 alunos.

Do montante de escolas do municipio, 53 (ou 65,4%) oferecem aulas para o0s
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, segmento na qual se concentra essa
investigacdo. A cidade conta com 245 cargos (Figura 6) de docentes de Educacédo
Fisica (entre efetivos, contratados e atuantes em cargos de comissdo e funcdes
gratificadas), 191 atuantes entre os segmentos supracitados, sendo que 172 (90%)

atuam somente no Ensino Fundamental®! (anos iniciais e finais).

18 Citacao alterada para preservar o sigilo em relacdo ao municipio no qual o estudo foi realizado. Pelo
mesmo motivo, esta citacdo ndo esta incluida nas Referéncias da dissertacao.

19 Fonte: Secretaria de Educac&o do Municipio (2024).

20 Fonte: Secretaria de Educagéo do Municipio (2024)

1 Fonte: Secretaria de Educagéo do Municipio (2024).
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Quadro 6 - Unidades escolares e respectivos segmentos

13 unidades — Somente anos iniciais do Ensino Fundamental

17 unidades — Anos iniciais e finais do Ensino Fundamental

8 unidades — Somente anos finais do Ensino Fundamental

2 unidades — Educacao Infantil + 1° e 2° anos (Ensino Fundamental)

13 unidades — Educacao Infantil + 1° ano (Ensino Fundamental)

Fonte: o autor (2024) adaptado de Municipio?? (2024)

Os docentes efetivos (cujo ingresso resulta de concurso publico) e contratados
(por meio de processo seletivo) de Educacédo Fisica, ocupam os cargos de Professor
[l (P1Il) e Professor IV (PIV). A particularidade inerente aos cargos citados se encontra
na carga horaria de trabalho efetuado: o Plll possui uma carga de 30 horas/aula, das
guais 20 horas sdo com alunos e as 10 horas restantes distribuidas entre a Hora de
Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPC), Hora de Trabalho Pedagdgico Individual
(HTPI) e Hora de Atividade Livre (HAL). O PIV possui uma carga horéria de 15
horas/aula, com 10 horas dedicadas aos alunos e as demais distribuidas entre HTPC,
HTPI e HAL. As aulas de Educagéo Fisica do municipio duram 1 hora, com o desconto
de 5 minutos de traslado entre as turmas.

22 Citagdo alterada para preservar o sigilo em relagdo ao municipio no qual o estudo foi realizado. Pelo
mesmo motivo, esta citacdo ndo esta incluida nas Referéncias da dissertacao.
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Figura 6 - Quantidade de Professores Il e IV de Educacéo Fisica

245

Cargos de
Educacao Fisica
disponiveis

191

Professores de
Educacéo Fisca
atuantes

172

Professores de
Educacgdo Fisica
atuantes no Ensino
Fundamental

85 Mulheres
87 Homens

Fonte: o autor (2024) adaptado de Municipio (2024)

Uma particularidade, desvantajosa, em relacdo a distribuicdo das aulas de
Educacao Fisica no municipio refere-se ao fato de que as atividades para os anos
finais do Ensino Fundamental ocorrem durante 2 horas consecutivas, uma vez por
semana, no contraturno escolar, o que pode incentivar o desinteresse relacionada ao
componente curricular (inclusive por parte dos pais e responsaveis).

Neste contexto, o indice de evasao e de alunos faltosos € elevado, com uma
frequéncia abaixo da média de 30 a 35 alunos por sala. Assim como ocorre em outras

disciplinas, os estudantes com muitas faltas tém o direito compensar suas auséncias
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por meio de atividades e trabalhos propostos pelo docente (atividades de
compensacao de auséncias).

Entretanto, realizar essas atividades de compensacdo nao garante
automaticamente uma nota satisfatéria no boletim, ou mesmo a garantia de
aprendizado dos conteudos. Os discentes que ndo participam das aulas presenciais,
mas realizam as atividades de compensacdo de auséncias, recebem uma nota
definida pelo professor. Por outro lado, aqueles que n&o frequentam as aulas e
também ndo entregam nenhuma atividade de compensacéao, e ultrapassam o limite
de faltas permitido (25%), permanecem sem nota no boletim, sendo registrados como
“‘NF” (ndo frequente). Isso ndo ocorre com os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que as aulas ocorrem no periodo regular de aula.

Nos demais segmentos, a Educacédo Fisica € enquadrada no periodo regular
as aulas, concomitante ao HTPI do professor polivalente (chamadas de adjuntos ou
PI - Professor ).

Ressalta-se que os professores contratados (Plll e PIV) ocupam os cargos de
docentes efetivos que se encontram em afastamento de natureza diversa, em funcoes
gratificadas e em cargos em comissdo. O numero de cargos ndo corresponde ao
namero de pessoas ocupando-os, porque alguns professores conseguem acumular
dois cargos.

Neste cenario, os docentes de Educacdo Fisica sdo subordinados,
primeiramente, a equipe gestora, composta pelo(a) Diretor(a), Assistente de Direcao
e Assistente Técnico Pedagoégico (ATP) da unidade escolar onde atuam. Ainda, ha o
aporte de 4 ATPs especialistas, que atendem a demanda dos professores de
Educacao Fisica.

Os professores também estdo subordinados a Coordenadoria de Esporte e
Complementacdo Educacional da SEDUC, responsavel pela demanda técnica e
pedagodgica da EF no municipio. Esses profissionais eram também vinculados a
Divisdo de Esportes nas Escolas, que fazia parte do Departamento de
Complementacdo Educacional, Esporte e Cultura nas escolas, inativa desde 2022.

Recentemente, em janeiro de 2025, com a troca do executivo, houve uma
reformulacdo da Coordenadoria supracitada para Subsecretaria de Esporte e

Complementacado educacional. Até o momento néo foi definida sua estruturacao.
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No topico seguinte, desenha-se um panorama sobre o0 processo historico para
a concretizacdo da sistematizacdo da avaliacdo da disciplina para o Ensino

Fundamental.
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7. SISTEMATIZACAO DA AVALIACAO EM EDUCACAO FiSICA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

Este capitulo apresenta uma breve descricdo sobre as circunstancias que
levaram o municipio a sistematizar o processo avaliativo em Educacao Fisica para o
Ensino Fundamental. Pode-se afirmar que a trajetéria de criacdo das planilhas
avaliativas se deu por conta das inquietacdes relativas a manutencédo das aulas de
Educacéo Fisica para os anos finais do Ensino Fundamental no contraturno do periodo
regular das aulas. Tal afirmacéo se déa por conta de que o autor deste trabalho foi um
dos protagonistas deste processo e, portanto, sinto-me a vontade em relatar o texto em
“primeira pessoa”.

Inicio em 2012, ocasido em que aceitei chefiar a Divisdo de Esporte nas Escolas
da entdo Coordenadoria de Complementacdo Educacional, Esporte e Cultura nas
Escolas da Secretaria de Educacdo do municipio supracitado. Tal divisdo era
responsavel pela demanda técnica e pedagogica vinculada a disciplina e aos
professores de Educacdo Fisica na rede. Para tanto, contava com o auxilio de uma
equipe de Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATP), composta por professores de
Educacao Fisica, que mantinham contato regular com a préatica dos docentes nas mais
de 70 escolas do municipio (hoje a cidade conta com 81 unidades escolares).

Em meados da minha gestdo (por volta de 2014), foi-me solicitada uma
alternativa que amenizasse o afastamento dos alunos nas aulas de Educacéo Fisica
nos anos finais do Ensino Fundamental, uma vez que ocorriam (e ainda ocorrem) no
contraturno escolar. A solucéo, apesar de 6bvia (agregar as aulas de Educacéo Fisica
ao periodo regular das aulas), ndo se enquadrava a estrutura educacional vigente (em
trés turnos diarios, de 4 horas cada — manha, intermediario e tarde).

Assim sendo, a equipe procurou desenvolver um instrumento que “despertasse”
nos alunos (e nos professores) a conscientizagcdo sobre o quao prejudicial seria
(especialmente nos aspectos pedagolgicos) a manutencdo de uma quantidade
excessiva de faltas nas aulas, além de que, ratificasse a importancia e obrigatoriedade
da Educacéo Fisica no contexto e para o rendimento escolar. Desse modo, ndo bastava
o aluno simplesmente frequentar algumas aulas de Educacdo Fisica ou somente
“aparecer” quando houvesse atividade avaliativa. Ele necessitava ter, no minimo, 75%

de aproveitamento (ou frequéncia) segundo o regimento do municipio.
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Ciente da demanda, elaborei, junto a equipe de ATPs especialistas, um
instrumento avaliativo para o segmento, que constava de planilhas, em formato Excel,
contendo,” alguns critérios como “participacédo”, “registro” e “assiduidade”, que
almejavam ndo somente amenizar a questao dos discentes faltosos do contraturno nas
aulas de Educacéo Fisica, mas também oferecer maior credibilidade aos docentes
guantos aos critérios de avaliacdo estabelecidos para a disciplina. Desta forma, o
instrumento gerado para um fim, também funcionaria de maneira diversificada: elevar
0 conceito da avaliacdo em Educacédo Fisica a um patamar mais préximo (em termos
de credibilidade) aos demais componentes curriculares, uma vez que intentava
fundamentar o docente quanto aos questionaveis argumentos (digam-se critérios)
avaliativos disponiveis, pautados na “observagao” e na participacéo oriunda da pratica.

Para que o objetivo gerador da planilha fosse atingido, foi proposto que cada
critério supracitado recebesse um “peso”, uma vez que a “assiduidade” seria
responsavel por pelo menos 50% da nota gerada pela planilha. O objetivo nunca foi
punitivo, mas o de despertar a compreensédo (aos docentes, discentes, pais e/ou
responsaveis) acerca da importancia da presenca dos alunos nas aulas, a assiduidade,
como ocorre (ou deveria) nas demais disciplinas. Explicitar que as faltas podem afetar
as questdes pedagdgicas ligadas a pouca frequéncia na Educacéao Fisica. No entanto,
tal proposta foi recusada pelas instancias superiores, que julgaram “injustos” tais
procedimentos. De certo, houve preocupacdo com a ascensao de indices pouco
agradaveis em relacdo a disciplina para o0 municipio. Mesmo assim, a
instrumentalizacdo de procedimentos avaliativos para a Educacao Fisica foi bem aceita,
desde que houvesse uma equiparacdo entre os “pesos” dos critérios utilizados.
Portanto, apos diversas reuniées com a Subsecretaria e demais divisbes pertinentes
do setor pedagdgico, os respectivos “pesos” foram definidos em 33,33% para cada
critério avaliado.

Havia um consenso da equipe de que o objetivo primordial da planilha ainda né&o
seria atingido, mas um secundario, que era o de evidenciar a importancia e promover a
confiabilidade nos processos avaliativos em Educacdao Fisica, executava seus primeiros
passos. Ainda, as planilhas se estenderam aos anos iniciais do Ensino Fundamental,
mas sem a necessidade do critério “assiduidade”, uma vez que as aulas do segmento

ocorrem no periodo regular.



88

Partia-se, entdo, para um segundo momento: a construcdo dos critérios de
“participacao” do instrumento. Para a elaboragao deste critério de certa forma polémico,
foi idealizada uma construcéo coletiva. Para tanto, além da fundamentacéo teorica,
reunides noturnas mensais (e voluntarias) foram disponibilizadas, onde os docentes de
Educacao Fisica eram convidados as sugestfes e criticas a respeito do documento.
Como havia uma adesdo cada vez menor de professores aos encontros, 0 assunto
comegou a ser abordado nos eventos oficiais da disciplina, como Reunifes de
Orientacéo Pedagdgica (ROP), realizadas semestralmente. Concomitantemente a isso,
as discussdes se alongavam junto as divisées de Ensino Fundamental e Legislacédo da
Secretaria de Educacgédo, que julgavam o instrumento como algo de caracteristicas
meramente quantitativas.

A medida que os debates avancavam, o nimero de itens analisados no critério
“participacao” diminuia, resultando num total de 4 (contra uma média de 10 itens
propostos na edicdo inicial). A verséo final da planilha foi gerada em 2017 e, assim,
oficializada como documentacdo para o componente curricular somente em 2018.
Sobre a aplicac¢do do instrumento pelos professores, houve capacitacdes por meio de
ROPs, no inicio do ano letivo.

A sistematizacéo da avaliacdo em Educacédo Fisica para o Ensino Fundamental
no municipio dividiu a opinido dos docentes. Mesmo que, ha época, a maioria ndo tenha
se voluntariado a sua constru¢cdao, ou nem mesmo opinaram nas reunides oficiais sobre
o tema, ndo raros foram os discursos (previsiveis) quanto ao “engessamento” da
metodologia avaliativa (e qual era!?) recorrente dos docentes (embora grande parte néo
apresentasse justificativa e/ou eficacia quanto aos mecanismos utilizados para tal), bem
como 0 questionamento quanto a importancia das planilhas no processo educacional
dos discentes. Ratifica-se, porém, que tal iniciativa ndo pretendia criar um instrumento
de caracteristica meramente técnica, sobre classificacdo, comparacéo e quantificacdo
de desempenhos, mas, sim, algo que impulsionava a significacdo da pratica avaliativa.

Hoje, apds 6 anos de sistematizacdo do processo avaliativo, com base nos
estudos realizados por Gongalves (2020), que apontam a necessidade de
reestruturacdo do instrumento, julga-se necessaria uma nova investigagdo, com o
intuito de sanar (ou n&o) tais reivindicagbes, bem como validar sua caracteristica e

relevancia mediante o processo avaliativo de ensino e aprendizagem do municipio.
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Vale ressaltar que para a Educacao Infantil, em 2018, outra planilha (também
por meio do programa Excel) foi elaborada em conjunto com os professores de
Educacédo Fisica e dos Assistentes Técnicos Pedagogicos (ATPS), cuja construcao
ocorreu em reunides noturnas, pos-expediente, de participacao facultativa ao professor.
O instrumento, que procurava avaliar aspectos procedimentais, conceituais e atitudinais
dos alunos do segmento, foi tema de estudo de Dias de Arruda (2020; 2023) e
descontinuado em 2021.

Tal fato ocorreu devido a uma série de questionamentos dos proprios docentes
no momento em que as planilhas avaliativas para a Educacao Infantil foram colocadas
em prética, mesmo que houvesse a disponibilizacdo de um material de apoio. Dias de
Arruda (2023) aponta no seu estudo que o material de apoio trazia conceitos, mas nao
esclarecia “o que” ou tampouco “de que maneira” se devia avaliar, ou seja, a planilha
parecia ser diretiva sobre os critérios avaliativos a ser analisados, no entanto, ndo
apresentava parametros (ou protocolos) para sua efetividade. Neste sentido, os
professores destacaram critérios avaliativos dos aspectos motores, cuja auséncia de
um protocolo pertinente gerou incertezas na interpretacdo e aplicabilidade do
instrumento. A autora acrescenta:

[...] os itens que analisam o desenvolvimento motor da crianca tornam-
se subjetivos ao professor, ja que ndo ha um parametro para nortear a
avaliacdo dos seus alunos. Sendo assim, cada docente especula o que
seu aluno deveria saber nos itens e analisa se a crian¢a ja atingiu ou
nao o esperado, ou se estd em processo ainda. Nesse sentido os dados
obtidos nessa avaliacdo, podem n&o corresponder a realidade

apresentada na Rede Municipal de Ensino (Dias de Arruda, 2020, p.
31).

No inicio de 2022, houve a retomada das discussdes sobre uma possivel
reestruturacdo do instrumento para a Educacdo Infantil, por meio da atual
Coordenadoria de Esporte e Complementacdo Educacional da SEDUC do municipio.
Infelizmente as tratativas néo tiveram éxito e foram descartadas até segunda ordem.

A seguir, uma andlise fundamentada sobre a estrutura das planilhas avaliativas

para o Ensino Fundamental.
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7.1 As planilhas avaliativas

Consoante ao que foi anteriormente elucidado, a divisdo responsavel pela
Educacéo Fisica no municipio em questdo desenvolveu e implementou, por meio da
SEDUC a sistematizagdo do processo avaliativo em Educacao Fisica para o Ensino
Fundamental. Contrariando seus propdsitos iniciais, o instrumento foi concebido de
forma a instaurar uma cultura avaliativa na Educacdo Fisica e promover sua
identificacéo e integragdo ao processo de ensino e de aprendizagem do municipio.

Conjuntamente a época da sistematizacdo, no inicio de 2018, foi
disponibilizado aos professores e demais divisdes pertinentes, um material de apoio
(ANEXO 1), no qual encontram-se as diretrizes para o preenchimento das respectivas
planilhas avaliativas para os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Uma
espécie de “cartilha” com um passo a passo de procedimentos. O material nunca foi
reavaliado pelas equipes gestoras subsequentes e creio que necessite de atualizacao,
especialmente de cunho conceitual.

Com base neste material, analisaremos cada item das planilhas avaliativas, em

acordo com 0s segmentos aos quais se relaciona.
Anos iniciais do Ensino Fundamental

Para os anos iniciais, a planilha (ANEXO IlI) é constituida por trés
“subplanilhas”. Participacdo, Registro e Resultados. Na subplanilha intitulada
Participacdo, sao avaliados quatro itens, dispostos em colunas e subdivididos em trés
trimestres, a saber: compreende as orientagdes”, “realiza e participa das atividades”,
“‘demonstra autonomia” e “demonstra interesse pelas atividades propostas”. A seguir,

os detalhes sobre as especificacfes necessarias para o preenchimento de cada item:

1. Compreende as orientacdes: compreensao requer atencao, questionamento e,
principalmente, tempo para pensar, analisar e conquistar o verdadeiro
entendimento. Este item representa 0 primeiro estagio do
fazer/executar/participar do aluno diante dos direcionamentos de qualquer
natureza, bem como as regras das atividades sugeridas, baseando-se nas
possibilidades motoras, cognitivas e afetivas esperadas a faixa etéria, levando-

se em conta suas vivéncias sociais;
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2. Realiza e participa das atividades de acordo com as orientagdes: a

compreensao as orientagdes evidenciada no item anterior € o primeiro passo
para uma realizacdo adequada das tarefas propostas. No entanto, uma
compreensao inadequada pode leva-lo ao ato falho ou mera imitacdo de acdes
e movimentos. Aqui € importante analisar se 0 movimento/acédo é pertinente

aguele contexto e se h4 ou ndo sentido a sua realizacao;

Demonstra autonomia: verifica-se a capacidade do aluno se conduzir e também

tomar decisdes, nas diversas situacoes de aula;

Demonstra interesse pelas atividades propostas: num contexto mais amplo,
analisam-se as reacfes do aluno diante dos direcionamentos do professor.
(Municipio, 2018 apud Goncalves, 2020).

Para cada coluna, o professor deve preencher "S" para "satisfatério”, "P" para

"em processo” e "N" para "ndo". Em uma escala de valores numéricos, cada "S"

equivale a 2,5, 0"P"a 1,25 e 0 "N" a 0,0. A soma desses valores compde a nota final

da subplanilha Participagéo, que possui um peso de 50% na subplanilha Resultados,

a qual determinara o conceito final do aluno. (Goncalves, 2020). A Figura 7 ilustra os

procedimentos a seguir:

Figura 7 - Preenchimento critério Participacao
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Fonte: Municipio® (2018) apud Gongalves (2020, p. 38)

Alunos Conceito Alunos | Participacao Registro Conceito final
1 0.0 1 0,0 0.0 0,0
2 0.0 2 0.0 0.0 0.0
3 0.0 3 0.0 0.0 0.0

23 Citagdo alterada para preservar o sigilo em relagdo ao municipio no qual o estudo foi realizado. Pelo
mesmo motivo, esta citacdo ndo esta incluida nas Referéncias da dissertacao.
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O critério Registro refere-se as estratégias e atividades de cunho mais
conceitual que o professor elabora para suas turmas, tais como cadernos, cartazes,
videos, apresentacfes, avaliagfes tedricas, entre outras. Ela € composta por uma
coluna na qual deve ser digitada a nota do registro ou a média das notas, caso 0s
alunos possuam mais de um registro avaliado. Esta subplanilha também possui um
peso relativo a 50% da planilha Resultados. (Gongalves, 2020).

O critério Resultados é preenchida automaticamente por meio de formulas. Ela
contém trés colunas: uma para as notas finais de “Participagcédo”, outra para as notas
finais de Registro e uma terceira para o “conceito final”, que sera a nota do aluno

avaliado. O critério Registro e os Resultados serdo ilustrados pela Figura 8:

Figura 8 - Critérios Registro e Resultados

REGISTRO RESULTADOS
Alunos Conceito Alunos | Participacao Registro Conceito final
1 1 0.0 0.0 0.0
2 2 0.0 0.0 0.0
3 3 0.0 0.0 0.0

Fonte: Municipio® (2018) apud Gongalves (2020, p. 39)

Anos finais do Ensino Fundamental

Para este segmento, h& quatro subplanilhas referentes aos critérios
Participacdo, Registro e Assiduidade, além do item Resultados que séo utilizadas da
mesma forma que o segmento anterior, contudo, com uma diferenca nos pesos
estabelecidos. Correspondem a aproximadamente 33,3% do conceito final, sendo
todos calculados por férmulas na subplanilha Resultados.

O critério Assiduidade é o diferencial da planilha para os anos finais do Ensino
Fundamental, uma vez que as aulas ocorrem no contraturno escolar.

O critério Assiduidade possui sete colunas, das quais o professor deve
preencher apenas trés; as demais sao automaticamente calculadas e preenchidas por

meio de formulas.

24 Citagdo alterada para preservar o sigilo em relagdo ao municipio no qual o estudo foi realizado. Pelo
mesmo motivo, esta citacdo ndo esta incluida nas Referéncias da dissertacao.



O professor deve entao preencher as colunas “aulas dadas”, “quantidade de
faltas® e “auséncias compensadas”. As colunas preenchidas automaticamente
incluem: “presencas”, “quantidade de faltas permitidas”, “auséncias a compensar” e
um “conceito final”, referente a assiduidade do aluno.

Por fim, a subplanilha Resultados disponibiliza o conceito final do trimestre para
cada aluno. Na Figura 9, é possivel observar que o professor sé deve preencher as
colunas destacadas, enquanto as demais sdo automaticamente preenchidas por meio

de férmulas. (Goncalves, 2020).

Figura 9 - Critério Assiduidade
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Fonte: Municipio® (2018) apud Goncalves (2020, p. 40)

A seguir, o capitulo 8 apresenta os procedimentos metodoldgicos sugeridos

para uma analise mais efetiva dos dados desta pesquisa.

25 Citagdo alterada para preservar o sigilo em relagdo ao municipio no qual o estudo foi realizado. Pelo
mesmo motivo, esta citacdo ndo esta incluida nas Referéncias da dissertacao.
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8. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O capitulo abordara os procedimentos metodoldgicos utilizados para o
desenvolvimento do estudo. Apresentam-se as particularidades referentes ao
universo da pesquisa e sua caracterizagdo, participantes, aspectos éticos,

instrumentos e coleta de dados e analise de dados

8.1 Universo da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma rede municipal de ensino no litoral do estado
de Séo Paulo.

A rede publica municipal é composta por 81 escolas, destas, 45 abrangem os
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e 25 anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano). A cidade possui, segundo dados do primeiro semestre
de 2024, 245 (sendo 191 atuantes) cargos de professores de Educac¢éo Fisica que
atendem aos segmentos da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Educacéo
Especial e Escolas de Complementacdo Educacional. Do total de docentes, 172
atuam no Ensino Fundamental.

N&o participaram da pesquisa os professores efetivos que fazem parte do
guadro de fungbes gratificadas ou cargos comissionados, uma vez que executam
funcdes administrativas e nao utilizam o instrumento avaliativo pesquisado.
Professores (efetivos e contratados) que se encontram de licenca de qualquer

natureza também nao participaram do estudo.
8.2 Caracterizacdo da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de campo, tipo exploratéria e de abordagem
qualitativa.

Para Severino (2005) “[...] qualquer pesquisa, em qualquer nivel, exige do
pesquisador um envolvimento tal que seu objetivo passa a fazer parte de sua vida
[...]", uma vez que a tematica “[...] deve ser realmente uma problematica vivenciada
pelo pesquisador, ela deve Ihe dizer respeito” (p. 145).

Quanto a selecdo da pesquisa de campo, 0 autor esclarece que esta
modalidade permite a abordagem do objeto/fonte em seu meio ambiente préprio e a

coleta de dados pode ser efetuada nas “[...] condicdes naturais em que os fendmenos
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ocorrem, sendo assim diretamente observados, sem intervencao e manuseio por parte
do pesquisador” (p. 132).

Minayo (2009) entende o campo na pesquisa qualitativa como [...] o recorte
espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico
correspondente ao objeto da investigacao” (p. 62).

A pesquisa do tipo exploratéria, segundo Marconi e Lakatos (2003), permite,
por meio de procedimentos sistematicos, a formulagcdo de questbes e o
desenvolvimento de hipoteses, aumentando a familiaridade do pesquisador com o
ambiente, fato ou fendbmeno pesquisado, com o intuito de modificar e clarificar
conceitos.

Severino (2017) simplifica a questao quando cita que a pesquisa exploratoria
“[...] busca apenas levantar informagdes sobre um determinado objeto, delimitando
assim um campo de trabalho, mapeando as condigcdes de manifestacdo desse objeto”
(p. 132).

De acordo com Gil (2008), pesquisas exploratorias desenvolvem-se com o
objetivo de:

[..] proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente
guando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele
formular hipéteses precisas e operacionalizaveis (p. 16).

Partindo da premissa de Denzin e Lincoln (2006), a escolha de uma abordagem
gualitativa se deu pelo fato do estudo enfatizar os processos e 0s significados que néo
sdo medidos experimentalmente em termos de quantidades. Entretanto, explica
Oliveira (2011), para a realizacdo de um estudo de abordagem qualitativa “[...] é
importante que se tenha clareza quanto ao objeto de pesquisa, ou seja, quanto ao
tema a ser estudado” (p. 28). E conceitua a abordagem (ou pesquisa) qualitativa como:

[...]um processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizagéo
de métodos e técnicas para a compreensdo detalhada do objeto de
estudo em seu contexto histérico e/ou segundo sua estruturacéo. Esse
processo implica em estudos segundo a literatura pertinente ao tema,

observacdes, questiondrios, entrevistas e analise de dados, que deve
ser apresentada de forma descritiva (p. 28).
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Neste viés, acrescentam Del-Masso, Cotta e Santos (2014) que a pesquisa
qualitativa “[...] corresponde ao aprofundamento do conhecimento para interpretar,
mediante analise de conteudo, o contexto do objeto que esta sendo pesquisado” (p.

12). O conceito € ilustrado na Figura 10.

Figura 10 - Esquema conceitual - abordagem qualitativa

Analise de - Questionarios
Observacoes .
documentos Entrevistas

Objeto de
pesquisa

Fonte: adaptado de Oliveira (2011, p. 28)

Godoy (1995) defende que algumas das principais caracteristicas acerca da
abordagem qualitativa estdo nos significados atribuidos pelos pesquisados. Deste
modo, 0 pesquisador “[...] constréi modelos ou teorias explicativas indutivamente, a
partir da compreensao dos significados que 0s sujeitos, participantes, atribuem aos
eventos estudados [...]" (p. 28).

Para Minayo (2012), o principal verbo de uma andlise qualitativa é
‘compreender”, no entanto, admite que toda compreenséo é parcial e inacabada, em
ambas as perspectivas, seja do pesquisador ou do pesquisado.

Garnica (1997), completa advertindo que tal compreensdo ndo esta
estritamente ligada ao racional “[...] mas é tida como uma capacidade prépria do
homem, imerso num contexto que constréi e do qual € parte ativa”, e, portanto, “[...]
também nao havera “conclusdes”, mas uma “construcado de resultados”, posto que

compreensdes, ndo sendo encarceraveis, nunca serao definitivas” (p. 111).
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De acordo com Appolinario (2006), os dados da pesquisa qualitativa séo
coletados nas interacdes sociais e analisados subjetivamente pelo pesquisador, pois,
nesta modalidade de pesquisa, a preocupacao é com o fendmeno.

Os dados quantitativos oriundos da pesquisa também sao de suma importancia
ao pesquisador numa perspectiva de interpretacdo qualitativa. Minayo (2002)

concorda que a diferenca entre quantitativo e qualitativa € somente de natureza.

Enquanto cientistas sociais que trabalham com estatisticas apreendem
dos fendmenos apenas a regido “visivel [...] e concreta”, a abordagem
gualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e
relagbes humanas, um lado néo perceptivel e ndo captavel em
equacdes, meédias e estatisticas (p. 22, grifo nosso).

Por este motivo, tanto os dados quantitativos quanto qualitativos ndo se opdem,
mas se complementam, pois “[...] a realidade abrangida por eles interage
dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia” (p. 22).

Por fim, compartilha-se da compreensao de Bogdan e Biklen (1994), quanto a
abordagem qualitativa a investigacao:

[...] ndo é feita com o objectivo (sic) de responder a questdes prévias
ou de testar hipéteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensao

dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacao (p. 16).

8.3 Participantes da pesquisa

Participaram da pesquisa 55 professores de Educacdo Fisica efetivos e
contratados que atuavam na rede municipal de ensino nos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental, entre abril e julho de 2024 e que equivalem a 32% de
professores que ministravam aulas para o segmento (172 no total).

Os critérios de inclusdo foram: a) ser professor efetivo e/ou contratado da rede
de ensino do municipio em questdo e b) atuar nos anos iniciais e/ou finais do Ensino
Fundamental.

Os critérios de exclusdo foram: a) ndo atuar nos anos iniciais e/ou finais do
Ensino Fundamental no ano de 2024; b) ndo ser professor efetivo e/ou contratado da
rede de ensino do municipio em questdo e c) estar afastado ou de licenca,

independentemente da sua natureza, no periodo de realizacdo da pesquisa.
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8.4 Aspectos éticos

Para atender aos principios éticos de pesquisa envolvendo seres humanos, o
presente estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
da Universidade Federal de Sao Carlos (CEP- UFSCar) e cadastrada na Plataforma
Brasil sob o0 n°® CAAE: 08169519.8.0000.5504 cujo parecer de aprovacdo € de n°
3.360.062 (ANEXO llI).

Diante disso, somente participaram do estudo os professores que, apos serem
informados acerca dos procedimentos experimentais aos quais seriam submetidos (de
forma nao presencial, por meio de texto explicativo enviado via e-mail e/ou aplicativos
de chamadas), aceitaram fazer parte da pesquisa e confirmando, por meio do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e devidamente aprovado pelo CEP-UFSCar,

disponivel na plataforma Google Forms.
8.5 Procedimentos para a coleta de dados

Oliveira (2011) afirma que, para o levantamento de dados, € preciso selecionar
instrumentos que atendam aos requisitos de validez, confiabilidade e precisdo. Nesta
I6gica, o instrumento utilizado para a coleta de dados junto aos professores da rede
em questdo foi um questionario (Apéndice C), contendo 23 perguntas abertas e
fechadas e respondido voluntariamente através do link disponibilizado via plataforma
do Google Forms. Ao acessar o link, o participante entrara em contato com o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice B).

Caso o0 participante ndo aceitasse participar da pesquisa (selecionando a
resposta “ndo” no formulario), esta € automaticamente finalizada. O aceite a sua
participagdo na pesquisa (selecionando a resposta “sim” no formulario),
correspondera a assinatura do TCLE, s6 assim ele teria acesso ao questionario.

A estrutura do questionario oferecido aos docentes € apresentada a seguir
(Quadro 7):
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Quadro 7 - Estrutura do questionario

SECAO | - 6 questdes

Caracterizacao dos Participantes, Formacao e Atuacao Docente

SECAO Il - 3 questbdes

Compreensédo Docente sobre Aspectos Avaliativos em Educacao Fisica
no Ensino Fundamental

SECAO lll - 6 questdes

Analise do Conteldo das Planilhas Avaliativas para o Ensino Fundamental

SECAO IV - 8 questbdes

Caracterizacdo das Planilhas Avaliativas e Perspectiva Docente sobre a
Sistematizacao da Avaliacdo em Educacao Fisica para o Ensino Fundamental
Implementada pelo Municipio

Fonte: o autor (2024)

Sobre a selecdo do questionario como procedimento a coleta de dados,
adiciona Gil (2008) que o questionario, além de consistir na traduc¢é@o dos objetivos da

pesquisa em perguntas especificas, possui vantagens como:

a) possibilita atingir um grande numero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa [...]; b) [...] o
guestionario ndo exige treinamento dos pesquisadores; c) garante o
anonimato das respostas; d) permite que as pessoas o0 respondam no
momento em que julgarem mais conveniente; e) ndo expde o
pesquisado a influéncia das opinibes e do aspecto pessoal do
entrevistado. (p. 122).

8.6 Procedimentos para a analise de dados

ApoOs o prazo para o preenchimento do questionario, a analise dos dados sera
efetuada em trés fases (Figura 11), com base na proposta hermenéutico-dialética
descrita por Gomes (2002), que entende que “[...] os resultados de uma pesquisa em
ciéncias sociais constituem-se sempre numa aproximacao da realidade social, que

nao pode ser reduzida a nenhum dado de pesquisa” (p. 77).
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Figura 11 - Fases da analise de dados

Fase 2:

Claassificacio
ou

Fase 1: Fase 3:

Ordenagdo dos

dados Analise final

categorizagao
dos dados

Fonte: o autor (2024)

A fase 1, que diz respeito a ordenacdo de dados, realizar-se-a um
mapeamento/analise descritiva dos elementos obtidos na pesquisa de campo
(questionario). ldentificam-se os dados referentes ao perfil dos professores, a
compreensao sobre a avaliacdo em Educacdo Fisica no Ensino Fundamental, a
percepcao sobre o conteludo das planilhas avaliativas, bem como a necessidade de
regulagbes, caracteristicas e ponto de vista docente sobre a sistematizagdo da
avaliacdo em Educacdao Fisica proposta pelo municipio.

A fase 2 corresponde a classificacdo/categorizacdo dos dados. Esclarece
Gomes (2002) que “[...] o dado nao existe por si s6. Ele é construido a partir de um
questionamento que fazemos sobre eles, com base numa fundamentacéo tedrica” (p.
78). Nesta fase, o foco na leitura dos dados estabelece as “interrogagdes” para a
identificacdo do que é relevante de fato, e para a elaboracéo das categorias de analise
(elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si).

Para isso, os dados provenientes das questdes fechadas do questionéario foram
analisados de forma descritiva por meio de graficos, quadros, analises de frequéncia
e tabelas de contingéncia. As tabelas de contingéncia sdo uma ferramenta estatistica
gue exibe de forma conjunta as frequéncias absolutas ou relativas das categorias de
duas variaveis (Favero; Belfiore, 2024). Para a elaboracéo das analises de frequéncia
e das tabelas de contingéncia foi utilizado o software Statistical Package for Social
Sciences (IBM SPSS Statistics - versao 26).

Na fase 3, da andlise final, procura-se “[...] estabelecer as articulagdes entre os

dados e os referenciais teoricos da pesquisa, respondendo as questdes da pesquisa
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com base em seus objetivos [...]", promovendo relagdes entre teoria e pratica (Gomes,
2002, p. 79).
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9. RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo apresentar4d uma analise dos dados oriundos do questionério
aplicado aos docentes, que se baseia na abordagem tedrica adotada e nos objetivos

que orientaram a pesquisa em questao.

Ressalta-se que, a partir das respostas referentes a secao | do instrumento de
coleta de dados (questionéario), foi tracado um perfil de caracterizacdo dos
participantes do estudo, conforme topico a seguir.

9.1 Caracteristica, formacao e atuacdo dos participantes

A Tabela 1 apresenta uma analise geral dos dados oriundos da pesquisa, por
meio da qual discriminam-se: 1. Idade; 2. Sexo; 3. Tempo de graduacao; 4. Tempo de
atuacdo na rede municipal em questdo; 5. Nivel de escolaridade e 6. Segmento de
atuacdo no municipio em questdo. Nao houve qualquer pergunta que identificasse a
identidade dos participantes.

Este recorte é embasado pelas respostas obtidas na Secéo | do instrumento de
coleta de dados deste estudo - questionario (Apéndice C), que consiste das
informacdes acerca da Caracterizagcdo, Formacédo e Atuacdo Docente. Maiores
informacdes sobre o questionario a seguir, no Tépico 8.5 deste trabalho.

As informacbes contidas no Quadro 7 servirdo de base ao posterior

detalhamento dos dados:



Tabela 1 - Caracterizacdo geral dos participantes
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Prof. Idade | Sexo | Tempo de Tempo de Nivel de Segmento
ne graduacdo | atuacdo narede | escolaridade | de atuacado
1 48 a53 | Masc. | 10a 15 anos 4 a 9 anos Especializacdo | Anos iniciais
2 36a4l | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagdo | Anos finais
3 30a35 | Fem. 10 a 15 anos Até 3 anos Especializacdo | Anos finais
4 24a29 | Fem. 4 a 9 anos Até 3 anos Especializacédo Ambos
5 54 a59 | Masc. | Acima 15 anos Até 3 anos Graduacao Anos iniciais
6 54a59 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado ANoS iniciais
7 36a4l | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagéo Ambos
8 60 ou + | Masc. | Acima 15 anos 4 a9 anos Especializagéo Ambos
9 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos 4 a9 anos Especializacéo | Anos iniciais
10 48 a 53 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagédo Ambos
11 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos Até 3 anos Especializagdo | Anos finais
12 54 a59 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagédo Ambos
13 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos 10 a 15 anos Especializagéo Ambos
14 54 a59 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Graduacao Ambos
15 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos 10 a 15 anos Especializagédo Ambos
16 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos 10 a 15 anos Especializacéo | Anos iniciais
17 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagédo Ambos
18 30a35 | Fem. Até 3 anos Até 3 anos Graduacao Anos iniciais
19 42 a 47 | Masc. 4 a9 anos Até 3 anos Especializacdo | Anos iniciais
20 48 a53 | Masc. | 10a 15 anos 4 a9 anos Mestrado Anos iniciais
21 60 ou + | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado Ambos
22 48 a 53 | Fem. 10 a 15 anos 10 a 15 anos Especializacdo | Anos iniciais
23 24a29 | Fem. 4 a9 anos 4 a9 anos Especializacdo | Anos finais
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24 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos 10 a 15 anos Especializacdo | Anos iniciais
25 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos 4 a9 anos Especializagéo Ambos
26 24a29 | Fem. 4 a 9 anos 4 a 9 anos Especializacédo Ambos
27 48 a53 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagdo | Anos finais
28 42 a 47 | Fem. 10 a 15 anos Até 3 anos Graduacao Anos finais
29 30a35 | Masc. 4 a9 anos Até 3 anos Graduacao Anos iniciais
30 30a35 | Fem. 10 a 15 anos 10 a 15 anos Especializagdo | Anos finais
31 36a4l | Fem. 4 a9 anos Até 3 anos Graduacao Anos iniciais
32 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos Até 3 anos Mestrado Anos finais
33 36a4l | Fem. 10 a 15 anos 10 a 15 anos Especializagéo Ambos
34 54 a 59 | Masc. | Acima 15 anos Até 3 anos Doutorado ANoS iniciais
35 24a29 | Fem. 4 a9 anos Até 3 anos Mestrado Ambos
36 42 a 47 | Fem. 4 a9 anos 4 a9 anos Especializagéo | Anos iniciais
37 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagdo | Anos iniciais
38 30a35 | Masc. 4 a9 anos 4 a9 anos Especializagéo | Anos finais
39 36 a4l | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado ANos iniciais
40 36a4l | Fem. 10 a 15 anos 4 a9 anos Especializagédo Ambos
41 36a4l | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado Ambos
42 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado Anos finais
43 48 a 53 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagéo Ambos
44 42 a 47 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Mestrado Ambos
45 42 a 47 | Masc. 4 a9 anos Até 3 anos Especializagdo | Anos iniciais
46 48 a 53 | Masc. | Acima 15 anos 4 a9 anos Especializacéo | Anos iniciais
47 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializagdo | Anos iniciais
48 42 a 47 | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Graduacao Anos iniciais
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49 30a35 | Fem. 10 a 15 anos 10 a 15 anos Mestrado Anos iniciais
50 36a4l | Masc.| 10a 15 anos 10 a 15 anos Graduacao Anos finais
51 30a35 | Masc.| 10a 15 anos Até 3 anos Doutorado Anos iniciais
52 42 a 47 | Fem. 10 a 15 anos 10 a 15 anos Especializagéo | Anos iniciais
53 48 a53 | Fem. | Acima 15 anos Acima 15 anos Especializacdo | Anos iniciais
54 30a35 | Fem. 10 a 15 anos 4 a9 anos Mestrado Ambos
55 60 ou + | Masc. | Acima 15 anos Acima 15 anos Graduacao Anos iniciais

Fonte: o autor (2024)

Detalhamento dos dados

Tabela 2 - Idade dos participantes

Idade Frequéncia Porcentagem

24 a 29 anos 4 71,3%
30 a 35 anos 8 14,5%
36 a 41 anos 8 14,5%
42 a 47 anos 19 34,5%
48 a 53 anos 8 14,5%
54 a 59 anos 5 9,1%
60 anos ou + 3 9,5%

Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

De acordo com a Tabela 2, a idade dos docentes varia entre 0 minimo de 24 e
0 maximo de 60 anos ou mais. A interpretacdo dos dados evidencia que grande parte
dos professores respondentes (34,5%) se enquadra na faixa etaria entre 42 a 47 anos

de idade (19 respostas). Ha o mesmo numero de respondentes (8 professores)
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distribuidos entre as faixas etarias de 30 a 35 anos (14,5%), 36 a 41 anos (14,5%) e
48 a 53 anos (14,5%), somando 24 respostas a pesquisa.

O grupo entre 54 a 59 anos soma 9,1% (5 respostas), seguido da populagéo
mais jovem, (24 a 29 anos), que contempla 7,3% (4 respostas). Acima dos 60 anos
contribuiram apenas 3 professores (5,5%). Nao houve respostas entre 18 e 23 anos.
Embora predomine a faixa etaria entre 42 e 47 anos, os professores com idade entre
30 aos 53 anos (ou nascidos entre 1971 e 1994) determinam grande parte do universo

da pesquisa, somando 43 participantes ou o equivalente a 78% das respostas.

Tabela 3 - Sexo dos participantes

Sexo Frequéncia Porcentagem
Feminino 30 54,5%
Masculino 25 45,5%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

A Tabela 3 revela a predominancia feminina entre os respondentes. Os dados
caracterizam um engajamento maior das professoras a pesquisa (ha 87 professores

e 85 professoras atuando no segmento pesquisado).

Tabela 4 - Tempo de graduacéo

Tempo de graduagao Frequéncia Porcentagem
Acima de 15 anos 31 56,4%
Até 3 anos 1 1,8%
De 10 a 15 anos 13 23,6%
De 4 a9 anos 10 18,2%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)
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Tabela 5 - Tempo de atuacéo na rede

Tempo de atuagdo na rede Frequéncia Porcentagem
Acima de 15 anos 19 34,5%
Até 3 anos 14 25,5%
De 10 a 15 anos 10 18,2%
De 4 a 9 anos 12 21,8%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

As Tabelas 4 e 5 apresentam os tempos de graduacgao e atuacao dos docentes
na rede municipal em questao.

A Tabela 4 evidencia que a maioria dos professores pesquisados (56,4%)
possuem mais de 15 anos de formacdo. De 9 a 15 anos, somam-se 41,8% dos
respondentes, contra apenas 1 professor (1,8%) que respondeu possuir até 3 anos de
graduacédo. Expressa-se em numeros que a rede abriga uma parcela de docentes com
um consideravel tempo de graduacéao.

Diante da analise é interessante ressaltar que a formacao profissional pode
exercer grande influéncia na pratica docente. Como o estudo foca no tema “avaliagéao”,
cuja acdo € exercida por intermédio de um instrumento especifico (as planilhas
avaliativas), é passivel a discussédo sobre os tipos de curriculos que alavancaram a
formacao de professores de Educacéo Fisica no pais.

Sobre este aspecto, Betti e Betti (1996) abordam pelo menos dois tipos de
curriculos gue moldaram, desde meados de 1980, a formacdo em Educacéao Fisica no
Brasil: o “tradicional-esportivo” e o de “orientagdo técnico-cientifica”. Os autores
reforcam que o tratamento dado as relacdes entre teoria e pratica desses curriculos
impulsionou “[...] o eixo principal dos problemas e limitacbes que afetam hoje os
curriculos de formacéo profissional em Educagéo Fisica” (p. 10).

O curriculo tradicional-esportivo real¢ca as chamadas disciplinas praticas (em

especial os esportes), onde a “teoria” (com énfase bioldgica/psicoldgicalfisioldgica) é
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o conteudo apresentado na sala de aula e a “pratica” € onde o graduando deve obter
um “desempenho fisico-técnico” minimo, inclusive nas avaliagbes dessas disciplinas.

Ainda segundo os autores, o segundo modelo curricular, o técnico-cientifico,
adota o conceito de "ensinar a ensinar", valorizando as disciplinas tedéricas (gerais e
aplicadas) e cede espaco ao envolvimento das ciéncias humanas e a Filosofia. Ha
notdria valorizagao as “sequéncias pedagogicas”, que assumem a responsabilidade
de aplicar e integrar os conhecimentos adquiridos. No entanto “[...] o graduando
aprende a “executar’ a sequéncia, e nao a aplica-la [...]" (p. 10). Os apontamentos de
Sanchonete e Molina Neto (2013) apud Matos et al. (2015) validam esta breve analise
guando sinalizam que h& relacdes entre a formacdo académica, experiéncias e
vivéncias escolares anteriores e a trajetéria profissional com a escolha do docente a
determinados conteudos e, possivelmente, ao modo de avaliar.

Betti e Betti (1996) esclarecem que um modelo de curriculo baseado na
formacao pratica e reflexiva passou a se fortalecer a partir de 1980 (abordado no
topico 3.1 deste trabalho), cujo resultado seria “[...] um profissional que refletisse
antes, durante e apds a agao de ensinar” (p. 12).

Os dados ainda apontam que os docentes respondentes da pesquisa podem,
em sua maioria (56,4% possuem mais de 15 anos de formacéo), ter recebido uma
formacgao mais vinculada a uma perspectiva tradicional-esportiva.

Levando-se em conta que a sistematizacao do processo avaliativo do municipio
possui 6 anos, a Tabela 5 informa que 34,5% dos professores ingressaram ha mais
de 15 anos (pelo menos 9 antes da implementacéo das planilhas) e 18,2% tém de 10
a 15 anos de ingresso (de 4 a 9 anos anteriores as planilhas). Destaca-se também
gue 21,8% dos docentes ingressaram 3 anos antes ou 2 anos apos a sistematizacao
e 25,5% ingressaram ap0s a implementacdo. Os dados destacam que, pelo menos
para mais da metade dos respondentes (52,7%), pode ter havido um processo mais
intenso de adaptacao as diretrizes da sistematizagdo e ao “abandono” das praticas

avaliativas adotadas anteriormente.
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Tabela 6 - Nivel de escolaridade

Nivel de escolaridade Frequéncia Porcentagem
Doutorado 2 3,6%
Especializacao 33 60%
Graduacao 9 16,4%
Mestrado 11 20%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

A Tabela 6 revela que a maioria dos docentes deu continuidade aos estudos
apo6s a graduacdo, uma vez que 60% dos respondentes realizaram algum tipo de
especializagdo, muitas vezes, conforme apontam Betti e Betti (1996), devido “[...] a
ampliacdo do mercado de trabalho, ja ndo mais restrito a escola, [...] (p. 11), ou,
segundo a visdo de Figueiredo (2004), que alerta ao fato de que grande parte dos
professores ingressam no curso de Educacdo Fisica e levam a sua préatica uma
concepcao tradicional-esportivista da area, o que pode limitar sua acdo no contexto
escolar. Ademais, € notéria a crescente busca dos profissionais por cursos de pos-
graduacgéo, como o Mestrado.

Na rede municipal em questdo, a cada ano, h4 uma procura crescente e
solicitacdes de dispensa para a dedicacédo aos estudos de aperfeicoamento entre os
docentes de Educacéo Fisica. Cabe ressaltar que o ProEF esta em ascensdo como
um dos cursos de pés-graduacdo mais (re)conhecidos, talvez pela quantidade de

mestrandos(as) e Mestres(as) procedentes do curso e atuantes na rede.
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Tabela 7 - Segmento de atuacédo no Ensino Fundamental

Segmento de atuacgao Frequéncia Porcentagem
Anos finais (6° ao 9° ano) 11 20%
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 25 45,5%
Ambos 0s segmentos 19 34,5%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

Como concluséo a caracterizacdo dos participantes, a Tabela 7 demonstra que
aproximadamente metade dos respondentes, 45,5% atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, seguido por 34,5% que atuam em ambos os segmentos. Os
dados refletem a caracteristica do municipio, que abriga 13 escolas que atendem
somente anos iniciais, 17 escolas que atendem os anos iniciais e finais e apenas 8
responsaveis somente pelos anos finais do Ensino Fundamental. Somam 13 unidades
gue atendem o 1° ano do Ensino Fundamental junto a Educacéo Infantil e apenas 2
unidades agregam o 2° ano a esta realidade. Somam-se 65,4% das unidades
escolares do municipio que atendem a algum segmento do Ensino Fundamental.

Cabe ressaltar que tais dados néo refletem uma preferéncia do docente, uma
vez que ele atribui o cargo por escola disponivel na época da atribuicao/remocéo e
nao por segmento atendido.

O ponto de partida a analise e discussédo dos resultados sera a secédo Il do
guestionario, que compreende a Compreenséao docente sobre aspectos avaliativos em
Educacdo Fisica no Ensino Fundamental. A partir dai, adotam-se 0s mesmos
procedimentos a secéo Il (Analise do contetdo das planilhas avaliativas para o Ensino
Fundamental) e secdo IV (Caracterizacdo das planilhas avaliativas e perspectiva
docente sobre a sistematizacdo da avaliacdo em Educacdo Fisica no Ensino

Fundamental implementada pelo municipio).
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Neste sentido, destaca Granger (1982) apud Minayo e Sanches (1993) que um
verdadeiro roteiro qualitativo de pesquisa, descreve, compreende e explica,

trabalhando exatamente nesta ordem.
9.2 Anélise descritiva

Neste topico, descreve-se 0 que parece ser mais relevante a discussao dos
resultados, segundo os dados provenientes do questionario de pesquisa. Cabe um
esclarecimento acerca de dois termos que serdo exaustivamente utilizados a partir
deste tdpico, a fim de que ndo haja distor¢des interpretativas: instrumento e critérios
relacionados a avaliacao.

Esclarecem Rosado e Silva (1999) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto
(2020) que instrumentos “[...] sdo usados para recolher, observar, subsidiar
informagdes sobre a realidade do ensino e da aprendizagem” (p. 167).

Luckesi (2002) também alerta sobre a diferencga entre instrumentos de coleta
de dados (como os exames tradicionais com fungédo de quantificacdo) e instrumentos
de avaliacao, cuja funcao é subsidiar e qualificar a aprendizagem e néo favorecer a
seletividade.

Depresbiteris (1998) considera como critério de avaliacao “[...] um principio que
se toma como referéncia para julgar alguma coisa. Parametro, padrao de julgamento,
padrdo de referéncia sao alguns sinbnimos de critério (p. 166).

Portanto, explicam Silvano, Venéancio e Sanches Neto (2020), que os critérios
relacionados a aprendizagem sao mais abrangentes e gerais e avaliam o dominio do
aluno num conjunto de habilidades, atitudes e conteidos em escalas mais complexas.
“Os critérios sdo voltados a alguns itens essenciais, como: o0 sujeito avaliado, a tarefa
e as condicdes que o sujeito realiza sobre a tarefa” (Rosado; Silva, 1999 apud Silvano;
Venancio; Sanches Neto, 2020, p. 167) e funcionam como marcadores de orientacéo
de um processo que jamais pode funcionar sem regras (Pacheco, 2002 apud Silvano;
Venancio; Sanches Neto, 2020).

Em acordo com os conceitos supracitados, inicia-se a analise no topico a

seqguir:
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9.2.1 Compreensdo docente sobre aspectos avaliativos em Educacao

Fisica no Ensino Fundamental

Tendo como foco de nossa pesquisa uma planilha de avaliagdo, considera-se
relevante entender a relacdo dos professores com a prética avaliativa. Busca-se,
portanto, identificar o nivel de contato que tiveram com o tema durante a graduacao
(Quadro 15), as dificuldades enfrentadas no processo avaliativo (Quadro 17), os
métodos utilizados para realizar as avaliacdes e, ainda, como percebem sua atuagao

no processo avaliativo no contexto escolar.

Tabela 8 - Abordagem do tema “avaliagdo” na graduagéao

Questao 7 - Na graduacéao, vocé
considera ter recebido uma formagéao
gue lhe forneceu
subsidio/conhecimento
para avaliar em Frequéncia Porcentagem
Educacéo Fisica escolar?

Nao 33 60%
Sim 22 40%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

A mesma gquestdo, cujos dados sdo expostos na Tabela 8, solicitava uma
justificativa caso o respondente assinalasse ndo como resposta.

Dados interessantes surgiram a partir das 33 negativas dos docentes, que
reforcam as perspectivas de Betti e Betti (1996) acerca dos curriculos “tradicional
esportivo” e de “orientagao técnico-cientifica” ainda predominantes nos cursos de
Educacédo Fisica do pais (especialmente nas instituicbes privadas), e com as
afirmacdes de Santos et al. (2018), de que, embora as producdes académicas sobre
avaliacdo tenham tomado félego a partir da década de 1980 (concomitante ao
movimento renovador da Educacdo Fisica) e inicio de 1990, o enfoque do tema

relacionado ao componente curricular ocorreu a contar da década de 2000, com a
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cooperacao entre académicos da area e de autores brasileiros relacionados a
Educacdo. Neste sentido, a década de 2010 se caracterizou por textos que
destacaram “[...] possibilidades concretas de praticas avaliativas e experiéncias
pedagodgicas de ensino” (p. 14). Ressalta-se que, segundo a pesquisa, mais da
metade dos docentes (52,7%) possuem pelo menos 10 anos de graduacao.

Nas péginas a seguir, 0 Quadro 8 faz um recorte sobre o nimero de respostas
negativas, categorizadas em 3 aspectos, que representam a relevancia do tema
guanto sua abordagem na graduacao - NA: ndo abordado; AS: abordagem superficial

elou ineficaz e AT: abordagem com énfase tecnicista.
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Quadro 8 - Abordagem do tema “avaliagao” na graduagéao

GRADUACAO JUSTIFICATIVAS RELEVANTES

Professor 2 — “Nao tive aulas sobre avaliagdo ou qualquer
método avaliativo”;

Professor 4 — “N&o tive nenhuma disciplina que remetesse ao
tema e nem mesmo dentro das disciplinas e nem mesmo dentro
das disciplinas houve alguma orientacéo sobre avaliagao”;

Professor 11 — “Mal foi ensinado como dar aula em escola,
quanto mais avaliar”;

Professor 13 — “Nao havia disciplina especifica. Cada professor
tinha uma conduta avaliativa diferente”

NA — 17
professores Professor 22 — “Em minha formagao na faculdade, existia uma

disciplina chamada Educacéo Fisica Escolar, que concentrava
suas aulas na pratica da disciplina em quadra e nunca foi
abordado o tema avaliagdo na Educacéo Fisica”;

Professor 28 — “Percebo que é crucial reconhecer este tema
como de extrema importancia e inseri-lo na grade curricular do
curso como uma disciplina especifica. Ndo podemos mais
negligenciar um assunto que causa grande preocupacao para a
maioria dos professores [...] presumindo que seja aprendido
apenas na pratica. E imprescindivel reformular os contetidos das
universidades e faculdades de Educacéo Fisica, aléem de
promover maior incentivo aos estudos nessa area”.
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Professor 3 — “Foi necessario estudo e orientacido para que
conseguisse ter uma pratica avaliativa consideravel. Na
faculdade aprende-se o basico, o que néo foi suficiente para
desenvolver tal pratica”;

Professor 19 — “Foram recebidas poucas informagdes
referentes. Muitas vezes era abordado para avaliar os alunos em
roda de conversa, deixando de lado registros que € tdo cobrado
pelos pais quando julgam insatisfatéria a nota”;

Professor 24 — “Na graduacgao foram apresentados, estudados,
autores que falam sobre avaliacdo, mas nao especificos para a
area de Educacao Fisica”;

AS-10 Professor 26 — “Tematica pouco debatida e sem
professores problematizacao de situagoes reais”;

Professor 29 — “Considero que a graduagao forneceu
subsidio/conhecimento parcial na dimenséo da avaliagdo em
educacéao Fisica escolar. Logo, ao adentrar no mercado de
trabalho (na pratica pedagdgica) tive grandes dificuldades e
ainda tenho algumas em realizar uma avaliagdo consoante com
a literatura atual’;

Professor 30 — “Durante a licenciatura acredito que as
disciplinas que abordaram o tema da avaliacao, realizaram de
maneira superficial. Se limitaram em apresentar conceitos,
instrumentos e critérios e deixaram a desejar nas discussodes e
dificuldades em torno do tema e seus desafios para ser utilizada
no cotidiano do ambiente escolar”.
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Professor 6 — “Formei-me em 1985 e era outra Educacao
Fisica. Para entrar, tinhamos que ser perfeitos fisicamente,
qguando, atualmente, até cadeirante se torna professor. Ndo

tinhamos disciplinas referentes as pessoas especiais e as notas
eram distribuidas pela habilidade fisica”;

Professor 10 — “Acredito que nas décadas de 1970 a 1990 a
Educacao Fisica era (e ainda é) em relacdo a uma avaliacéo
mais voltada a performance dos exercicios motores com fim em

si mesmos’;
AT -6 Professor 12 — “Apesar de ser um curso de licenciatura, o curso
professores tinha caracteristicas de formacéo para o treinamento
desportivo”;

Professor 18 — “Na época em que conclui a graduagao, o olhar
para a avaliacdo permeava apenas 0 COrpo ou o gesto técnico a
ser avaliado”;

Professor 20 — “Visdo tecnicista”;

Professor 23 — “A minha graduagao foi numa universidade
particular com uma grande parte das disciplinas envolvidas com
a abordagem esportivista”.

Fonte: o autor (2024)

No Quadro 8, os dados apontam variagbes nas respostas que sugerem uma
‘lacuna” na formagao recebida em relacdo as necessidades elucidativas para as
praticas avaliativas em Educacéo Fisica escolar. Também indica a caréncia de uma
revisdo e/ou adequacao curricular dos cursos de graduacdo para um enfoque mais
minucioso da avaliagdo em Educacéo Fisica no contexto educacional.

Charlot (2000) afirma que o “aprender” se constitui da apropriagao de um saber
gue nao se possui, mas que se efetiva por meio da relagdo com o que chama de
“saber-objeto”, cuja forma de existéncia se da por meio de livros ou pode se relacionar
com uma forma de dominio de uma atividade ou a utilizacdo de um objeto de maneira
pertinente (em que se passa do “ndo dominio” ao “dominio”). No entanto, para que

haja efetividade no aprendizado, o “dominio” de determinada atividade deve mostrar-
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se “engajada” no mundo. Todavia, indica que a cultura de uma atividade é possivel,
contudo, pode-se cultivar a ela um distanciamento reflexivo. Portanto, o “aprender”,
para além de uma relacdo de dominio, deve tornar-se capaz de regular uma relacao
intrinseca e de conjuncao social.

Prossegue-se a analise, onde a Tabela 9 apresenta a percepcado dos

professores sobre sua capacidade em avaliar os alunos:

Tabela 9 - Dificuldade em avaliar no Ensino Fundamental

Questao 8 - Vocé encontra
dificuldades
em avaliar os alunos nas aulas
de Educacéo Fisica Frequéncia Porcentagem
no Ensino Fundamental?

Raramente ou nunca 36 65,5%
Eventualmente 13 23,6%
Frequentemente 6 10,9%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

De acordo com Carreiro da Costa (1991) apud Mendes, Do Nascimento e
Mendes (2007), a formacéao inicial pode alterar, ou reforcar, de acordo com as acdes
e direcionamentos teoricos e praticos, as representacdes que o0s estudantes
internalizaram ao longo do tempo, sendo necessario analisar as experiéncias pessoais
relacionadas a avaliacéo no ensino superior dos professores egressos.

Dessa maneira, pode ser possivel que, embora a maior parte dos docentes
admita n&o ter recebido formacdo adequada quanto ao ato de avaliar no ambito
escolar, a maioria (65,5%) também afirma que raramente ou nunca encontra

dificuldades em avaliar em Educacéo Fisica no Ensino Fundamental.

“Os egressos de cursos superiores enfrentam, em seu cotidiano de
trabalho, situacbes complexas que o0s levam a confrontar as
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competéncias desenvolvidas durante o curso de graduacdo com
aguelas requeridas no exercicio profissional. Neste sentido, abre-se a
possibilidade de avaliar, na perspectiva destes individuos, a adequacgéo
da estrutura curricular, dos conteudos oferecidos na formagéo inicial e
dos demais aspectos intervenientes no processo de formacédo
académica” (Salles et al., 2013, p. 62).

Ao relacionar os indices do tempo de graduacéo e o grau de dificuldade que o
docente encontra para avaliar (Tabela de contingéncia 10), observa-se que aqueles
gue possuem mais de 15 anos de graduagao sao os que afirmam raramente ou nunca
possuir contrariedades (23 dos 36 professores - 63,8%), contra apenas 8, deste grupo,
gue responderam eventualmente (6 professores - 46,1%) e frequentemente (2
professores - 33,3%).

Os que admitem frequentemente possuir dificuldades em avaliar, sdo os
graduados h& 10 - 15 anos, somando 4 respondentes, ou 66,6%.

Os docentes gue possuem até 9 anos de formacédo ndo assinalaram como
frequentes as dificuldades provenientes do ato de avaliar, 0 que pode indicar que uma
formacao recente se encontra mais engajada na analise e discussao dos processos

avaliativos no ambiente escolar.

Tabela 10 - Dificuldade em avaliar versus tempo de graduacao

Tempo de Raramente/
graduacéo Eventualmente Frequentemente nunca
Acima de 15 anos 6 2 23
Até 3 anos 0 0 1
De 10 a 15 anos 4 4 5
De 4 a 9 anos 3 0 7
Total 13 6 36

Fonte: o autor (2024)

Por esta razdo, a consideravel diferenga entre os professores que “admitem”

ter frequentemente dificuldades (10,9%) em relagdo a maioria (89,1%) que afirma
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encontrar eventualmente ou raramente/nunca dificuldades, pode indicar uma maior
“adaptabilidade” dos docentes em lidar com as demandas provenientes da avaliacao,
por meio de a¢des educativas mais progressistas?® e menos tecnicistas.

A questdo evidenciada na Tabela 10 solicitava uma justificativa do docente,
caso ele apontasse eventualmente ou frequentemente como respostas. Os
argumentos dos 19 professores geraram uma classificacdo que pode ser visualizada
na Figura 12:

Figura 12 - Classificacao de dificuldades ao avaliar

Assiduidade
(6 professores)

Critérios subjetivos
(5 professores)

Desinteresse
(4 professores)

Aspectos diversificados
(4 professores)

Fonte: o autor (2024)

% “A pedagogia progressista tem-se manifestado em trés tendéncias: a libertadora, mais conhecida

como pedagogia de Paulo Freire, a libertaria, que redne os defensores da autogestao pedagogica; a
critico-social dos contetdos que, diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos conteddos no
seu confronto com as realidades sociais. As versdes libertadora e libertaria ttm em comum o anti-
autoritarismo, a valorizacdo da experiéncia vivida como base da relacdo educativa e a ideia de
autogestdo pedagogica. Em funcdo disso, ddo mais valor ao processo de aprendizagem grupal
(participacdo em discussdes, assembleias, votacdes) do que aos conteddos de ensino. Como
decorréncia, a pratica educativa somente faz sentido numa pratica social junto ao povo, razdo pela qual
preferem as modalidades de educagéo popular “ndo-formal” (Libaneo, 1983, p. 11).
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Assiduidade e desinteresse

A assiduidade e o desinteresse dos alunos séo acentuados nas respostas de
10 professores e parecem tornar o processo de avaliacdo ainda mais desafiador. Tal
fato pode se enquadrar as afirmacfes de Darido, Gonzalez e Ginciene (2020), que
sinalizam que os professores de Educacao Fisica enfrentam, continuadamente, pelo

menos dois problemas pontuais:

a) o afastamento dos estudantes das aulas, seja pelo nao envolvimento
quando estdo presentes ou diretamente por que ndo comparecem no
dia, e b) a indisciplina dos discentes durante o desenvolvimento das
atividades (p. 106).

E adicionam que, apesar da percepcéao positiva em relacdo a Educacao Fisica
escolar, € notorio o afastamento dos alunos, especialmente quando avancam nos
ciclos escolares. Portanto, alunos faltosos ou pouco participativos também podem
gerar empecilhos ao processo avaliativo.

Neste sentido, as questdes relacionadas a assiduidade (6 professores) e
desinteresse (4 professores) poderiam ser mais citadas pelos docentes que ministram
aulas para os anos finais do que para os anos iniciais do Ensino Fundamental, devido
ao contraturno escolar estabelecido pelo municipio (os dados ndo se mostram
conclusivos sobre este aspecto).

Entretanto, a eventualidade na dificuldade em avaliar aparece mais aqueles
gue ministram aulas aos anos iniciais do Ensino Fundamental, do que aos professores
gue atendem ambos ou somente aos anos finais do segmento, mas néo fica evidente
a maior frequéncia da resposta a este segmento.

Os docentes que frequentemente apresentam dificuldades, embora sejam
poucos (4 respondentes), sdo aqueles que ministram aulas em ambos 0s segmentos.
A dificuldade pode se caracterizar pelo fato de que ha particularidades consideraveis
entre as documentacdes referentes a cada segmento, gerando um volume maior em
termos burocréaticos em relagdo aos docentes que atendem somente um segmento
especifico. Como exemplo, cita-se o instrumento avaliativo em questdo que, embora

possua critérios idénticos de avaliacdo para ambos os segmentos (com excecao da
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assiduidade para os anos finais), o “olhar” do professor para o preenchimento dos
critérios, carece ser diferenciado, para que seja coerente a faixa etaria atendida.
Os dados sédo demonstrados na Tabela de contingéncia 11.

Tabela 11 - Dificuldade em avaliar versus segmento atendido

Eventualmente Frequentemente Raramente/

nunca
Anos finais (6° ao 9°) 3 1 7
Anos iniciais (1° ao 5°) 7 1 17
Ambos os segmentos 3 4 12
Total 13 6 36

Fonte: o autor (2024)

Como descrito, apenas 1 professor (Quadro 9) indicou na resposta a
problemética envolvendo o contraturno escolar para os anos finais do Ensino
Fundamental. Sobre este aspecto, consideram também Darido, Gonzalez e Ginciene
(2020):

Ainda nessa perspectiva, considerando a organizagdo das escolas,
pode-se levantar o fato de que, parte delas, ainda impdem aulas de
Educacao Fisica em periodo contrario ao das demais disciplinas. Para
o0 aluno retornar a escola, muitas vezes distante de sua casa, ou para o
aluno trabalhador a Educacéo Fisica fora do turno regular das demais
disciplinas se constitui numa dificuldade extra e gera, como
consequéncia, aumento do nimero de alunos que nao participam ou
gue sao dispensados das aulas (p. 107).

O apontamento especifico as “meninas” pode ser reflexo de “barreiras”

construidas culturalmente (contextualizado no capitulo 3 deste estudo).
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Quadro 9 - Justificativa a Questédo 8 (parte 1)

“‘Alunos sao faltosos devido ao contraturno no Fundamental 2... Muitos que vao
ndo tém o interesse em participar, experimentar aulas diferentes do que ja
conhecem, principalmente as meninas” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Outras justificativas sdo evidenciadas no Quadro 10:

Quadro 10 - Justificativas a Questéo 8 (parte II)

“Algumas vezes, por diversos fatores como alunos faltosos e falta de interesse
dos mesmos, torna-se mais desafiador o ato de avaliar com efetividade” (grifo
N0SS0).

“Acredito que frequéncia e comprometimento [...]” (grifo nosso).

“Pois alguns alunos nao participam das aulas, ficando assim dificil de avaliar”

(grifo nosso).

“Quando o aluno € faltoso, ou ndo participa das aulas” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Quanto a subjetividade e diversidade dos critérios utilizados a avaliagéo,
apontado por 5 e 4 professores (Quadro 11), respectivamente, correlacionam-se com
as dificuldades de estabelecer critérios e instrumentos para avaliar e a sele¢éo quanto
as especificidades pertinentes ao componente curricular, num contexto que inclui,

também, o “movimento”:
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Quadro 11 - Justificativas a Questao 8 (parte Ill)

Professor 13

“Acho a avaliagdo em Educacéo Fisica muito subjetiva” (grifo nosso).

Professor 10

“Sabemos que cada crianga é diferente, que tem um ritmo de aprendizagem. A

crianca € especialista em brincar-movimentar, porém ha alguns momentos da

avaliacao que temos de levar em conta aspectos diversos para a avaliacao”
(grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Para além da subjetividade (que adiante retornara a discussdo) e, mesmo
reconhecendo sua ambiguidade como instrumento avaliativo, a observacdo é
salientada como o diferencial nos processos avaliativos em Educacéo Fisica (Quadro
12). A ideia fica mais compreensivel com a leitura das manifestagbes de alguns

docentes:

Quadro 12 - Justificativas a Questéo 8 (parte 1V)

Professor 2

“[...] o ato de avaliar acaba sendo desenvolvido de forma subjetiva, por meio da
observacao e das percepcdes do professor, o que exige grande atencéo [...]”
(grifo nosso).

Professor 17

“[...] Quais critérios devemos estabelecer para observar durante as aulas em
cada um desses aspectos? Sera que a observacao por si s6 € suficiente para
garantir uma avaliacao fidedigna? Acredito que ndo seja exclusivamente ela,
embora seja um dos principais instrumentos [...]” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)
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Subjetividade na avaliacao

N&o é incomum encontrar professores de Educacdo Fisica que elaboram
planejamentos e enfatizam a avaliagdo baseada na observagdo direta dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos, incumbindo a participacéo o papel de atribuir
um conceito, um valor, uma nota (que sera discutido adiante neste estudo).

Portanto, a subjetividade € uma constante no processo avaliativo em Educacao
Fisica, devido a dependéncia de observacao e percepc¢des individuais do professor. A
falta de critérios objetivos, claros, pode dificultar uma analise mais criteriosa do
desenvolvimento dos alunos, sobretudo quando ha grande diversidade de
circunstancias envolvidas.

Resende (1995) apud Darido (2012) defende o emprego da observagao no
processo de avaliagdo em Educacdo Fisica, uma vez que ndo necessita da
interrupcdo das atividades para sua realizacdo pelo professor. Em contrapartida, a
guantidade de alunos por turma e os mais diversos fatores como duracdo da aula,
caracteristicas da atividade, segmento atendido, experiéncia e conduta docente
podem comprometer a aptiddo do professor no acompanhamento aos discentes.

Apesar da observacdo ser um instrumento fundamental a avaliacdo em
Educacao Fisica, pode néo ser suficiente para garantir uma coleta fidedigna. Sendo
assim, Haydt (1997) apud Greenville e Fernandes (2007), defende a utilizacdo de
observacéo sistematica do aluno pelo professor, como forma de definicdo de objetivos
e como um elemento indispensavel a organizacdo da concepcéo da avaliacdo no

processo de ensino e de aprendizagem:

[...] a observacao sistemética e organizada pode servir de instrumento
avaliativo para: a consecucdo de alguns objetivos de ensino, como por
exemplo os que descrevem a habilidade de executar tarefas motoras,
os relacionados a educagéo fisica [...] A consecucéo de certos objetivos
educacionais na area afetiva, envolvendo interesses, habitos e
mudancas de atitudes; O comportamento social traduzido em termos
de habilidades de convivio social; Alguns aspectos referentes ao
desenvolvimento fisico (p. 128).

Borges, Tauchen e Barcellos (2018) também reforgam a importancia do “juizo

de valores” relacionados a avaliagdo (e sua associagdo a observacdo) quando



125

reiteram que “[...] a avaliagdo é um juizo de qualidade sobre dados relevantes para
umatomada de decisao” (p. 24, grifo nosso).

Smole (2010) apud Darido (2012) alerta que para observar é preciso, além de
direcionar o olhar, registrar aquilo que é perceptivel em aula, embora muitos docentes
considerem dificil realizar registros devido a dinamica presente nas aulas de Educacéo
Fisica. Concluem Mendes et al. (2012) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto
(2020):

Partindo da propria observacédo que é instrumento avaliativo muito
importante que acarreta a possibilidade de auxiliar na construgdo e
aplicacdo de critérios e outros instrumentos, “quem observa atribui
necessariamente um sentido significativo ao que vé, incutindo-lhe um

cariz intrinseco que é subjetivo por ser inerente a cada observador (p.
169-70, grifo nosso).

Complexidade na quantificacao

Para além da subjetividade, outra ponderacao importante acerca da citacao do
Professor 17 parece ficar por conta da “angustia” dos professores em nédo ceder de
forma imprecisa (ou parcial) as “subjetividades” e selecionar, em meio as
“diversidades” do componente curricular, critérios avaliaveis e, consequentemente,
mensura-los em notas e/ou conceitos. Transformar aspectos subjetivos relacionados
aos aspectos atitudinais, como a “participacao” e seu respectivo progresso em notas
€ uma dificuldade recorrente. Alguns docentes muitas vezes podem néo considerar
as particularidades do desenvolvimento individual, o que pode desmotivar tanto os
alunos quanto o proprio professor.

O pesquisador nao considera tal caracteristica algo “consciente” ou “proposital”
do professor, mas, talvez, uma limitacdo em termos de vivéncias/conhecimentos
adquiridos, desde a experiéncia escolar até a graduacéao, e que pode se estender a
sua pratica pedagogica (consequentemente, aos processos avaliativos). Seguem-se

alguns relatos no Quadro 13:
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Quadro 13 - Justificativas a Questao 8 (parte V)

Professor 16

“Avaliar de forma que o sistema pede € quantificar dados subjetivos. Isso é
muito dificil” (grifo nosso).

Professor 19

“‘Encontro dificuldade em mensurar o aprendizado do aluno em um namero.
Além disso, os critérios a serem utilizados ainda ndo me deixam 100% segura’
(grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

O artigo publicado por Santos et al. (2015), considera de extrema relevancia
discutir as dificuldades de percepc¢édo docente em relacdo a compreensédo da narrativa
dos alunos sobre os sentidos atribuidos ao que foi ensinado, sobre as experiéncias
corporais, levando-se em consideracdo os saberes que conferem especificidade a
Educacéo Fisica. E indaga: “Como tomar como referéncia os sinais e indicios
registrados nos instrumentos avaliativos de forma a potencializar a aprendizagem dos
alunos?” (p. 210).

Para Fensterseifer e Gonzalez (2007), o debate se trata da dificil e
incontornavel problematica da relacao teoria-pratica, que aparece de forma dicotbmica
e parece seguir os “modismos” do campo educacional: “[...] hora toda verdade esta na
prética, hora a pratica € uma extensdo da teoria” (p. 28). E acrescentam que, na
Educacao Fisica, devido as suas peculiaridades (especialmente seu vinculo a pratica),

0 quadro se agrava, pois,

[...] se de um lado carregamos pré-conceitos (sic) em relacdo ao
tecnicismo instrumental das metodologias e didaticas, por outro nos
seduzimos facilmente pelas teorizacdes metafisicas [...] (em total
desprezo pelo universo da praxis (Fensterseifer; Gonzalez, 2007, p.
28).

Os autores apontam para uma questéo identitaria, de cunho histérico-cultural
envolvendo o papel (ou responsabilidade) da Educacéo Fisica (e dos docentes) no

contexto escolar:
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Entendemos que esses desafios vinculam-se primeiramente a nossa
capacidade/incapacidade de responder quais sdo 0s nossos objetivos
enquanto parte efetiva dessa instituicdo denominada escola, mais
precisamente, enquanto componente curricular. [...] As respostas
vinculadas ao “exercitar-se” parecem nao mais dar conta da nossa
especificidade (Fensterseifer; Gonzalez, 2007, p. 32).

Outros aspectos foram considerados como dificuldades em avaliar na

perspectiva dos docentes:
Alfabetizacdo e avaliacdo escrita

Nos anos iniciais, as limitacdes na alfabetizacdo parecem dificultar a utilizacao
de recursos escritos, o que parecem restringir possibilidades de verificacdo do
aprendizado. Questdes envolvendo a faixa etaria dos alunos e os néo alfabetizados,

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, aparece no relato de 3 professores;

Quantidade de alunos/turma

Embora apontado por apenas 1 professor, nota-se que, em pratica, de acordo
com a quantidade de alunos envolvidos, pode haver um comprometimento a eficacia
do processo avaliativo, especialmente se o professor ndo possuir habilidade para o
gerenciamento das aulas e/ou atividades. O municipio permite em média 30 alunos

para o Ensino Fundamental,

Alunos com deficiéncia

Embora faca parte de uma realidade crescente no ambito escolar, em todos os
segmentos, o aspecto é salientado por 1 respondente e pode caracterizar a dificuldade
do professor em estabelecer estratégias diferenciadas (e eficientes) aos alunos

portadores de deficiéncias;
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Dinamica das aulas de Educacéo Fisica

Também especificado por 1 professor. Aqui, 0 docente recorre ao fato de que
as aulas em quadra e “com muito movimento” pode dificultar um “olhar individualizado”
e necessario para o processo avaliativo. A questdo do movimento talvez reflita, dentre
tantas outras especificidades, a maior peculiaridade relacionada ao componente

curricular;
Auséncia de documentos norteadores

Declarado por 1 professor que associa a dificuldade em estruturar a avaliacao
a auséncia de documentos norteadores que contemplem as particularidades do
segmento atendido. N&o fica evidente se a critica se estende para além do municipio
de atuacdo. Destaca-se, no entanto, que o instrumento avaliativo adotado pelo
municipio possui uma cartilha explicativa a sua aplicacdo a cada segmento (ANEXO
), e que, claramente, necessita de retificacbes (especialmente na abordagem
conceitual).

Finalizam-se as consideracdes deste item, com a leitura de Charlot (2009) apud

Santos et al. (2015), quando menciona:

[...] a Educacéo Fisica nao é uma disciplina escolar ‘como as demais’
[...]. Nao é igual as demais porque ela lida com uma forma do aprender
gque ndo a apropriacdo de saberes-enunciados. Em vez de tentar anular
ou esconder essa diferenga, dever-se-ia destacé-la e esclarecé-la. O
fato de que é uma disciplina diferente ndo significa que tem menos
legitimidade do que as demais disciplinas (p. 211).

A questdo a segquir, diz respeito aquilo que o docente considera essencial ao
avaliar o aluno nas aulas de Educacao Fisica (Tabela 12). Os professores poderiam

assinalar mais de uma alternativa.
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Tabela 12 - O essencial no ato de avaliar no Ensino Fundamental

Questao 9 - O que vocé considera
essencial avaliar no aluno nas aulas de
Educacéo Fisica no Ensino

cund tal? Frequéncia Porcentagem
undamental”

Compreenséao de conteudos 48 87,3%
Comportamento e disciplina 25 45,5%
Desenvolvimento fisico e/ou motor 34 61,8%
Participacao 46 83,6%

Outros 6 10,9%

Fonte: o autor (2024)

Ao serem questionados se utilizam a participacdo como critério para avaliar,
verificou-se que 83,6% dos professores assinalaram positivamente. No entanto, como
evidencia a andlise a seguir, identificaram-se diferencas no que o docente
compreende como participagao.

Foi ainda solicitado ao professor, caso indicasse o critério participacdo como
essencial, que justificasse sua escolha. A selecdo somente deste parametro a
justificativa ocorreu pelo fato de que a participacdo € um dos critérios de destaque e
gue constam nas planilhas avaliativas, o objeto deste estudo e, portanto, carece de
uma anélise mais acentuada.

Ainda, uma revisdo dos critérios de avaliacdo se mostra necessaria para
testificar que estejam alinhados com os objetivos pedagdégicos da Educacao Fisica,
além de compreendidos e aplicados pelos docentes de modo a enriquecer 0 processo
de ensino e de aprendizagem.

Por somente 2 respostas, a participagdo ndo encabecou a lista dos critérios
essenciais a avaliagdo em Educacéo Fisica no Ensino Fundamental. Sua selecéo foi

a opcao de 46 dos 55 professores respondentes.
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O dado indica que, a manutencdo da participacdo como critério constante no
instrumento avaliativo adotado pelo municipio é pertinente, mas que requer um
aprofundamento sobre sua efetividade, uma vez que validado como uma condi¢éo
(aparentemente essencial) do processo avaliativo no ambito escolar.

Ainda sobre este tdpico, o professor deveria especificar o que considera como
critério de participacdo no ato avaliativo. Com base nas 46 respostas recebidas,

elaborou-se uma figura ilustrativa (Figura 13):

Figura 13 - Associacfes ao critério participacao

6 professores
Frequéncia nas aulas

24 professores 16 professores

Realizagaol/execuciao Enfatizaram outros
das atividades aspectos

Participacao

Fonte: o autor (2024)

“Participar quer dizer tomar parte, fazer parte, ter parte. Definir niveis de
participacdo na teoria e busca-los na pratica € um grande desafio” (Depresbiteris,
1987, p. 7, grifo nosso).

Entende-se que, para a maior parte dos professores, o critério de participacao
possui forte correlacdo a dimensao procedimental, independentemente da natureza

das atividades propostas. Seguem-se alguns exemplos no Quadro 14:
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Quadro 14 - Justificativas a Questédo 9 (parte I)

Professor 2

“O aluno empenhado em tentar e comprometimento em realizar as atividades”
(grifo nosso).

Professor 6

“Considero participagao quando o aluno, mesmo com dificuldades motoras ou de
compreensao se dispde a aprender fazendo” (grifo nosso).

Professor 9

“Participagéo geral, onde o aluno participa das aulas praticas, da explicacéo,
ajudando os colegas em algumas situagdes” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Um adendo se faz necessario a respeito dos docentes que, aparentemente,
relacionaram a participacdo a uma participacdo meramente ativa (ou algo como um
“fazer pelo fazer”), cujo envolvimento na pratica pelo aluno parece ser indispensavel,
inegociavel e indissociavel do processo avaliativo em Educacado Fisica. Da mesma
forma, os docentes parecem demonstrar certa despreocupagcdo em apontar outros
fatores para especificar um critério que, segundo os relatos abaixo, parece estar
estritamente caracterizado pelo ato de “fazer”, ou, simplesmente, ratificam seu

significado literal. Na sequéncia, alguns exemplos no Quadro 15:
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N

Quadro 15 - Justificativas a Questao 9 (parte Il)

“‘Néo basta estar presente e sim participar das atividades” (grifo nosso).

“Execucdo das praticas propostas” (grifo nosso).

“O componente tem seu conteudo voltado em sua grande maioria para a atividade
préatica. Se o aluno nao participa, a dificuldade em avaliar € aumentada” (grifo
NOSsO0).

“Participar da aula, ja esta bem claro” (grifo nosso).

“Se 0 aluno pratica ou ao menos tenta fazer o que foi sugerido pelo professor”
(grifo nosso).

“A realizacao ativa dos conteudos propostos” (grifo nosso).

“‘Executa as atividades propostas juntos com os seus pares” (grifo nosso).

“Participar das atividades propostas pelo professor” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

N&o h& aqui uma critica ao apontamento de um critério avaliativo ser de ordem
procedimental. Atenta-se, sim, ao fato de que a participacdo, enquanto critério
avaliativo, ndo deve dar conta somente da mera relagdo ao ato de “fazer”, “realizar”
ou “executar” dos alunos. Um olhar mais “holistico?”” para os aspectos

procedimentais, podem incidir em parametros que caracterizam uma avaliacao

27 “A idéia (sic) holistica € aquela da integragdo harmoniosa parte-todo-parte. Quando se sai da idéia
(sic) para a pratica, da pratica para a idéia (sic), a educacao acontece, porque parte e todo, todo e parte
se integraram e convergem dialeticamente na sintese, na totalidade [...]" (Ribeiro, 1991, p. 137).
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mediadora e reflexiva, e que a solidifica enquanto processo de ensino e de
aprendizagem.

Sobre o assunto, Darido (2012) destaca que, embora a avaliagdo na dimensao
procedimental implique (ou envolva) o “saber fazer”, é a experiéncia acumulada e o
olhar do professor que torna possivel vislumbrar o progresso individual dos discentes
“[...] resultantes do seu envolvimento nas aulas, principalmente quando os
componentes interesse e motivacdo (ambos da dimensé&o atitudinal) sao
agregados” (p. 138, grifo nosso).

De acordo com os dados da Tabela de contingéncia 13, os docentes com maior
tempo de graduacdo (acima de 15 anos) parecem tendenciosos a preferéncia de
critérios mais “tradicionais”, como a énfase ao comportamento e disciplina,
desenvolvimento fisico e/ou motor e participagcdo, embora também admitam a

necessidade da compreensédo de conteudos:

Tabela 13 - Critérios essenciais versus tempo de graduacéo (parte 1)

Compreenséo de

conteudos, comportamento Compreenséo de
Tempo de e disciplina, conteudos.
graduacéo desenvolvimento fisico e/ou  desenvolvimento fisico
motor, participacao e/ou motor, participacao
Acimade 15 anos 7 6
De 10 a 15 anos 2 2
De 4 a 9 anos 3 3
Até 3 anos 1 0
Total 13 11

Fonte: o autor (2024)

Por outro lado, a Tabela de contingéncia 14 demonstra que professores com
menos de 15 anos de graduacao assinalaram de forma mais discreta “critérios mais

tradicionais” como comportamento e disciplina e desenvolvimento fisico e/ou motor.
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Admitem a importancia de analise da participacéo, porém, o critério compreensédo de

conteudos aparece em evidéncia.

Tabela 14 - Critérios essenciais versus tempo de graduacgédo (parte Il)

Compreenséo de

conteudos,
comportamento e  Compreenséao de
Tempo de disciplina, conteudos, Desenvolvimento
graduacéo participacao participacéo fisico e/ou motor
Acima de 15 anos 1 4 1
De 10 a 15 anos 1 4 0
De 4 a9 anos 3 1 0
Até 3 anos 0 0 0
Total 5 9 1

Fonte: o autor (2024)

Este cenario pode refletir mudancas significativas nos paradigmas pedagdgicos
e formativos ocorridos ao longo das ultimas décadas, conforme sinalizam Bagnara e
Fensterseifer (2019), onde professores estariam dispostos a conceber uma “nova
Educacao Fisica” escolar, que outrora era desenvolvida na perspectiva de “atividade”
e, gradativamente, concretiza-se como um componente curricular que também tem
saberes a ensinar.

A andlise das respostas apresentada no Quadro 16 também identificou alguns
docentes que sinalizaram a percepcao do critério participacdo para além da execucdo
de atividades em aula, priorizando fatores como interesse, dedicacao, vontade (em
buscar e/ou adquirir conhecimentos), engajamento, predisposicdo (em aprender),

desenvolvimento social, disciplina, cooperacgéo e solidariedade e comprometimento:
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Quadro 16 - Justificativas a Questao 9 (parte Ill)

Professor 3

“O aluno se mostrar interessado, mesmo que seja perceptivel que 0 mesmo nao
tenha tanta habilidade motora e/ou coordenacgéo, aquele educando esta
interessado em entender e aprender o que € passado nas aulas” (grifo nosso).

Professor 43

“A participagao do aluno nas atividades propostas, sejam elas de carater individual
ou coletivo. Que o aluno se permita experimentar e vivenciar a aula para que
depois faca uma reflex@o relacionado ao se gostou, se achou dificil, se achou
monotono. Essas séo ferramentas de feedback pessoal para o aluno e o proprio
professor para realizar ajustes em sua didatica e método de aula” (grifo nosso).

Professor 44

“[...] se a maior parte da turma n&o se envolver com o conteudo, entdo, a aula

esta precisando de ajustes, pois 0 aluno ndo é responsavel sozinho pela maior ou

menor participacdo. Ele as vezes nédo encontra estimulo para participar” (grifo
NOSsO0).

Professor 45

“‘Avalio o esforco e a dedicacdo dos alunos, independentemente de seu nivel
de habilidade. A interacdo com seus colegas e participacao de atividades em
grupo. Observo as atitudes dos alunos em relacao a atividade fisica e ao seu
aprendizado” (grifo nosso).

Professor 46

“Considero o envolvimento dos alunos nas aulas. A atencao e interesse ao
escutar a explicacdo de uma atividade ou contetido, a sua participacdo em rodas
de conversas e na parte pratica da aula” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Diante do exposto, explica Darido (2012):

Na dimenséo procedimental em Educacado Fisica, logo pensamos na
avaliacdo das habilidades motoras, tanto basicas como especificas, e
também nas capacidades fisicas. No entanto, nesta concepgédo que
defendemos é possivel ir além e avaliar outros aspectos procedimentais

(p. 138).

N&o menos importante, ha aqueles professores que associam a participacédo a

frequéncia dos alunos. A presenca nas aulas € destacada como um elemento-chave
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para qualquer modalidade de avaliacdo. Sem frequéncia, torna-se inviavel avaliar o
aluno e outros aspectos relacionados ao processo avaliativo. No municipio em
questdo, é recorrente a dificuldade de avaliar os alunos devido a baixa frequéncia e
evasdo das aulas de Educacéo Fisica, especialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental, uma vez que as aulas ocorrem no contraturno escolar. Alguns

apontamentos dos docentes diante deste cenario, no Quadro 17:

Quadro 17 - Justificativas a Questao 9 (parte V)

Professor 13

“‘Assiduidade e participagao nas atividades” (grifo nosso).

Professor 14

“A participagdo em termos de frequéncia e entrosamento entre os pares” (grifo
NOSSO0).

Professor 23

‘Frequéncia e engajamento (fazer ativo) nas atividades [...]” (grifo nosso).

Professor 32

“Frequéncia e comprometimento” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2024)

Sobre este aspecto, cabem as consideracdes de Greenville e Fernandes
(2007):

O vivenciar € parte essencial no programa de ensino e de avaliagdo em
educacéao fisica, exatamente por ter como especificidade caracteristica
0s conteudos de carater pratico. Porém, este vivenciar deve vir
acompanhado de um significado de préaxis, para que o aluno, além
de vivenciar, coloque em prética através de uma reflexdo também
tedrica, o que foi aprendido nas aulas, bem como seus conhecimentos
e experiéncias pessoais adquiridas fora da escola (p. 136, grifo nosso).

Os autores concluem que a “simples” participacdo ndo pode por si sO ser
considerado um critério de avaliagdo, mas uma “parte” obrigatéria do processo.
Para finalizar a discussao, observa-se que um ponto em comum diante de

algumas narrativas é a delimitagdo da participacdo como critério de avaliagdo nas
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aulas de Educacéao Fisica: para alguns docentes esta mais relacionada ao mero ato
de fazer, executar, realizar (participar!?) das atividades propostas; para outros, parece
sintetizada ao fato de o aluno estar ou ndo presente nas aulas. Por outro lado, os
dados demonstram a preocupacao de professores na utilizacdo de valores e atitudes
como critérios avaliativos relacionados a participacdo. Neste aspecto, o pesquisador
cré que ainda € necessario ponderar e estabelecer um olhar diferenciado a
compreensao da gama de significados atrelados ao instrumento observacéo e ao
critério de participacéo nas aulas de Educacéao Fisica. Acredita-se que o tema, e suas
variaveis, pode ser mais explorado em formacfes continuadas, com o objetivo de
disseminar ideias e alinhar expectativas.

Contudo, € importante considerar que apenas a participacédo do educando nao
garante o aprendizado e tdo pouco deve ser utilizada isoladamente no processo
avaliativo em Educacéao Fisica.

A seguir, com base nas devolutivas dos docentes, realiza-se a verificagéo sobre
0 conteldo do instrumento avaliativo implementado pelo municipio, sob o ponto de

vista dos professores que o utilizam.

9.2.2 Analise do conteudo das planilhas avaliativas para o Ensino
Fundamental
“A metodologia a partir da qual o educador avalia seus educandos reflete muito sobre

si mesmo, expressando suas vivéncias como docente e como estudante” (Pinto;
Almeida; Jung, 2022, p. 97).

Nesta etapa da pesquisa, a analise incide sobre a percepcao dos docentes a
respeito do conteddo do instrumento avaliativo implementado pelo municipio. Para
tanto, questionam-se desde os critérios utilizados nas planilhas até o entendimento
docente acerca dos conceitos gerados e seus respectivos “pesos”.

De inicio, foi indagado aos professores:

Questéo 10 - Para o Ensino Fundamental, as planilhas avaliativas
apresentam trés critérios: REGISTRO, PARTICIPACAO - (anos iniciais) e
incorporam o critério ASSIDUIDADE (aos anos finais). Para a atribui¢cdo de
um conceito (nota) quanto a avaliacdo do aluno em Educacéo Fisica, vocé os
considera:



138

O professor deveria assinalar uma alternativa para cada critério, selecionando
os itens - adequado, pouco adequado ou inadequado. As Figuras 14, 15 e 16 ilustram
boa aceitacéo dos critérios:

Figura 14 - Percepcao docente - critério participacédo

2 professores
(3,6%)

53 professores = Adequado
(96,4%) = Pouco adequado

Fonte: o autor (2024)

Figura 15 - Percepcao docente - critério registro

1 professor
7 professores (1,9%)

(12,7%)

= Adequado
47 professores
(85,4%) = Pouco adequado

= Inadequado

Fonte: o autor (2024)
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Figura 16 - Percepcao docente - critério assiduidade

3 professores
5 professores (5,5%)

(9,1%)

= Adequado

47 professores = Pouco adequado
(85,4%)
= Inadequado

Fonte: o autor (2024)

A colaboracdo do professor sobre a percepcdo aos critérios de avaliacdo
utilizados nas planilhas, podem favorecer um alinhamento aos objetivos pedagdgicos
para a Educacao Fisica do municipio.

Andlises mais detalhadas, por meio das quais constam as porcentagens
referentes a cada item selecionado, sdo apresentadas nas Tabelas de contingéncia
15 a 20. As Tabelas 15 e 16, referem-se ao critério de participacéo, as Tabelas 17 e
18 ao critério de registro e as Tabelas 19 e 20 ao critério de assiduidade.

Tabela 15 - Critério participacao

PARTICIPACAO Frequéncia Porcentagem
Adequado 53 96,4%
Pouco adequado 2 3,6%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)
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A tabela a seguir apresenta a aceitacéo do critério por segmento atendido:

Tabela 16 - Critério participacéo - por segmento atendido

PARTICIPACAO Adequado
Anos finais (6° ao 9°) 11
Anos iniciais (1° ao 5°) 23
Ambos os segmentos 19
Total (55) 53

Fonte: o autor (2024)

Pouco

adequado Inadequado

0 0
2 0
0 0
2 0

O critério de participacdo nao foi considerado inadequado por nenhum

docente, apenas pouco adequado por 2 respondentes. E praticamente unanime a

aceitacao deste critério.

Tabela 17 - Critério registro

REGISTRO Frequéncia Porcentagem
Adequado 47 85,5%
Inadequado 1 1,8%
Pouco adequado 7 12,7%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)
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Tabela 18 - Critério registro - por segmento atendido

Pouco
REGISTRO Adequado adequado Inadequado
Anos finais (6° ao 9°) 10 1 0
Anos iniciais (1° ao 5°) 20 4 1
Ambos os segmentos 17 2 0
Total (55) 47 7 1
Fonte: o autor (2024)
Tabela 19 - Critério assiduidade
ASSIDUIDADE Frequéncia Porcentagem
Adequado 47 85,5%
Inadequado 3 5,5%
Pouco adequado 5 9,1%
Total 55 100%

Fonte: o autor (2024)

Tabela 20 - Critério assiduidade - por segmento atendido

Pouco
ASSIDUIDADE Adequado adequado Inadequado
Anos finais (6° ao 9°) 7 4 0
Anos iniciais (1° ao 5°) 23 0 2
Ambos os segmentos 17 1 1
Total (55) 47 5 3

Fonte: o autor (2024)
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A maioria das 147 respostas (aproximadamente 89%), consideraram como
adequados os critérios constantes nas planilhas implementadas como instrumento
avaliativo pelo municipio, contra uma minoria de 14 respostas (8,5%) que julgaram
como pouco adequados e somente 4 (2,4%) consideraram dois critérios (assiduidade
e registro), como inadequados.

Na mesma questdo, foi solicitada uma justificativa caso o0s docentes
respondessem pouco adequado ou inadequado a algum dos critérios presentes.

Baseadas nas devolutivas, seguem-se algumas consideracoes:

Subjetividade dos critérios de avaliacdo e cultura das praticas

pedagdgicas em Educacao Fisica

Registro: novamente alguns professores destacaram que a subjetividade pode
dificultar a aplicacéo do registro como critério de avaliagdo, uma vez que a percepcao
individual pode sofrer variacdes, e, sem parametros claros, o registro pode se tornar
inconsistente a avaliagéo.

Talvez para esses professores, a subjetividade intrinseca no critério pode
comprometer a imparcialidade e equidade das avaliagbes. Sobre este aspecto,
acredita-se que ndo had como abandonar a subjetividade quando se confere a
avaliacdo uma parcela de responsabilidade perante todo o processo de ensino e
aprendizagem.

A subjetividade ou o juizo de valores, que se referem as percepc¢oes individuais
do professor perante o aluno e ao contexto escolar, permite, conforme descreve
Dalben (2005), que o ato de avaliar transforme-se num processo de dialogo com a
realidade, objetivando, também, que o professor reflita e se posicione sobre si e a
realidade. O processo de avaliacdo inclui a reflexdo. Este € o papel social do docente.

Saul (2001) ressalta que a objetividade na avaliacdo é sempre relativa e ndo

pode ser encarada como meta central ou prioritaria:

A compreensdo de um fendmeno, de um sistema ou de um
acontecimento € um empreendimento humano intencional e tentativo,
sujeito inevitavelmente a limitagdes e erros. Compreender uma situacéo
onde interagem seres humanos com intencionalidade e significados
subjetivos requer levar em consideracdo as diferentes posicoes,
opinides e ideologias mediante as quais os individuos interpretam os
fatos e os objetivos e reagem nas diferentes situacdes. A posicéo do
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avaliador ndo é neutra, livre de consideracdes de valor (p. 45, grifo
Nosso).

Soares (1978) apud Saul (2001) analisa com propriedade o fato, destacando
gue a avaliacdo, num viés de neutralidade e objetividade, transforma-se num
instrumento para o controle das oportunidades educacionais e disseminacao das
desigualdades sociais, “ocultadas” pela “fantasia” do dom natural e do mérito individual
conquistado.

Sua utilizacdo, tal como se da na maior parte dos paises e,
particularmente, nos paises subdesenvolvidos, ndo incrementa as
oportunidades educacionais e sociais... mas, ao contrario, restringe-se
e orienta-as no sentido mais conveniente a manutencdo da
hierarguia social (p. 49, grifo nosso).

Hadji (1993), conclui com um alerta sobre a necessidade de discernimento do
professor quanto ao “uso social” as decisdes que se processam nesse contexto de

interacdes. Seguem-se alguns exemplos no Quadro 18:

Quadro 18 - Justificativas a Questdo 10 (parte I)

Professor 2

“O registro é subjetivo [...], ja que devemos avaliar o qualitativo acima do
quantitativo” (grifo nosso).

Professor 17

“O registro feito pelo professor pode ser altamente subjetivo, dependendo da
percepcao individual e da interpretacdo dos comportamentos e desempenhos dos
alunos. A subjetividade pode levar a inconsisténcias na avaliagéo” (grifo nosso).

Fonte: o autor (2024)

Nas perspectivas de outros docentes, ao registro € necessario estabelecer
metas ou utiliza-lo sob forma de apontamentos, para a posterior afericdo em

notas/conceitos (Quadro 19):
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Quadro 19 - Justificativas a Questao 10 (parte II)

Professor 9

“[...] a avaliagao que o professor faz é visual, em cada aula, observando os alunos
em todos o0s seus aspectos de desenvolvimento e aprendizagem motora, cognitiva,
socializacéo, e pontuando em suas anotacdes algum aspecto negativo que
tenha observado/ocorrido, ponderando na nota trimestral” (grifo nosso).

Professor 14

“[...] Quanto ao registro, considero necessario definir o que devemos esperar
que tal aluno aprenda em determinados conteudos para entdo estabelecer notas
de acordo com isso” (grifo nosso).

Fonte: o autor (2024)

Dados relacionados a cultura e préatica pedagogica em Educacéo Fisica foram
evidenciados nas respostas de alguns professores (Quadro 20) que mencionaram
que, além da aula de Educacéo Fisica ser culturalmente vista como pratica, registros

formais (escritos) ndo sdo comumente utilizados.

Quadro 20 - Justificativas a Questao 10 (parte Il)

Professor 4

“Culturalmente a aula de educacéo fisica € considerada pratica, logo néo
utilizo aulas com registro, raramente ocorre, logo ndo considero importante para
a nota” (grifo nosso).

Professor 5

“Talvez o aluno ndo consiga, no registro, expressar o que absorveu em aula, além
de n&do desenvolver ainteragéo e o saber fazer” (grifo nosso).

Professor 8

“‘Néao considero essencial o critério registro” (grifo n0sso).

Fonte: o autor (2024)

Observa-se um certo equivoco dos docentes em associar o critério registro
presente nas planilhas avaliativas somente com producdes escritas efetuadas pelos

discentes, ou anotacdes e apontamentos do professor relacionados aos alunos.
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A respeito do tema, Darido (2012) defende a ideia de os registros produzidos
pelos alunos podem assumir diversas formas, que vao desde textos, respostas a
questdes e atividades variadas, até desenhos e afins. Deste modo, seria uma hipotese

favoravel renomear o critério para producdes ao invés de registro.

O importante desses registros € que os alunos progridam. Assim, a
producao de trabalhos e textos é solicitada néo para a atribuicdo de
uma nota, mas para se obter pistas sobre o caminhar do aluno no
processo de ensino-aprendizagem (Smole, 2010 apud Darido, 2012).

Embora néo tenha sido diretamente citada pelos docentes, a prova, apesar de
se constituir no instrumento mais caracteristico do sistema tradicional de avaliacao
pode, quando “bem utilizada”, tornar-se uma fonte util de informacao, tanto para o

aluno quanto para o professor. Em relagdo ao instrumento, Darido (2012) reforca:

A prova pode ser til guando desejamos avaliar a capacidade do aluno
para organizar ideias e expressar-se claramente. Porém, ha limitagoes,
por exemplo [...] guando queremos observar a aprendizagem do aluno
sobre o conhecimento do proéprio jogo. [...] podem ser de diferentes
tipos, com ou sem consulta, em duplas, em trios, orais, corrigidas pelos
préprios pares [...] (p. 133).

A autora ainda cita a autoavaliacdo e o portfélio como provas (registros).
Portanto, o registro pode, e deve, transcender em diversas formas de expressao do
aluno, uma vez que, também em Educacdao Fisica, necessitam ser avaliados por meio
de diferentes instrumentos e/ou formas de verificacao.

Outro dado importante no que se refere ao registro, nas Reunides de
Orientacdes Pedagogicas - ROP, que comumente ocorrem no inicio do ano, ratifica-
se aos presentes que, relativo ao critério de registro, o docente tem total liberdade em
selecionar o(s) registro(s) que mais lhe convém, seja(m) ele(s) escrito(s), oral(is), por
intermédio de atividades praticas, em grupos... ou seja, ndo necessita se prender a

uma prova tradicional e escrita para a verificacdo da nota/conceito.

Participacdo: os docentes destacaram que, embora essencial, o critério de
participacdo carece de elementos objetivos para avaliacdo (novamente citam a

subjetividade), especialmente para a analise do desenvolvimento de competéncias
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atitudinais e socioemocionais nas aulas de Educacdo Fisica. Ainda, associam a

participacdo a presenca fisica dos alunos as aulas, conforme descrito no Quadro 21:

Quadro 21 - Justificativas a Questédo 10 (parte V)

Professor 6

“‘Entendo que a assiduidade faz parte da participacao, pois ela sozinha nédo
significa que o aluno esta fazendo a aula, apenas esta de corpo presente” (grifo
Nosso).

Professor 13

“Acredito que a planilha deixa o critério de participagédo subjetivo [...]" (grifo
NOSSO0).

Professor 14

“No critério participacao faltam elementos para avaliar e atribuir uma nota
coerente, principalmente as questdes atitudinais e socioemocionais, ja que
desenvolvemos muito isso nas aulas de Educacao Fisica” (grifo nosso).

Professor 18

“A participacéo e assiduidade séo fatores estimulantes para obter
conhecimentos" (grifo N0Sso).

Fonte: o autor (2024)

O fator subjetividade supostamente aparece como um “empecilho” ao ato de
avaliar para o docente que menciona 0s subcritérios contidos no critério de
participacdo do instrumento avaliativo implementado pelo municipio (Compreende as
orientacdes; Realiza/participa das atividades; Demonstra autonomia e Demonstra
interesse pelas atividades propostas). Porém, limita-se em enfatizar que os itens
possibilitam uma facilidade a obtencdo da nota minima (5,0) a todos os discentes.

Quanto a associagdo direta do critério participagdo a presenca do aluno,
Mendes e Barbosa-Rinaldi (2020), baseadas nas argumentacdes, conectam as
praticas avaliativas em Educacéo Fisica as caracteristicas dos processos historicos
(abordados no capitulo 3 deste estudo) incorporados pelo componente curricular. A

énfase da avaliagao recai na dimensao do “saber fazer”, uma vez que, na Educacéao
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Fisica, o professor busca identificar na “agao” do aluno a compreenséo e utilizagao

dos conceitos desenvolvidos.

Essa particularidade influenciou para que as praticas avaliativas na
educacdao fisica se apresentassem no decorrer de sua histéria em dois
modelos distintos: o primeiro direcionado a analise e afericdo do gesto
técnico, do desempenho motor e das capacidades fisicas e o segundo
voltado a andlise exclusiva da frequéncia ou participacao as aulas.
O primeiro modelo valorizava os alunos mais habilidosos e excluia os
demais, ja o segundo desconsiderava a aprendizagem do movimento e
sobre o movimento, analisando apenas o envolvimento na aula (p.
120, grifo nosso).

As questdes envolvendo especificamente o critério de participacdo sao
amplamente discutidas a partir do tépico 9.2.1 deste estudo.

Assiduidade como critério de avaliagdo

A assiduidade foi o critério que obteve o maior numero de rejeicdo e
consideracdes nas respostas justificadas. Embora a assiduidade seja um critério
exclusivo das planilhas avaliativas para os anos finais do Ensino Fundamental, houve
criticas recorrentes pelo fato do critério compor a avaliacdo e ndo ser diretamente
validado pelo professor (independe da sua competéncia/habilidade), uma vez que as
aulas para este segmento ocorrem no contraturno escolar em todo 0 municipio
(coerentemente destacado como uma barreira significativa a avaliacdo do
componente curricular). Neste contexto, o mérito recai principalmente a fatores
externos como responsabilidades familiares (ex.: o aluno ser responsavel em cuidar
de familiares), dificuldades de acesso, compromissos diversos (que incluem praticas

esportivas e cursos extracurriculares), conforme evidencia o Quadro 22:
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Quadro 22 - Justificativas a Questao 10 (parte V)

Professor 3

“Assiduidade para o Fundamental Il, que é fora do periodo de aula deles, é bem
complicado, pois alguns alunos nao querem ficar ou precisam cuidar de irmaos
mais novos, isto de acordo com o bairro” (grifo nosso).

Professor 7

“Caso o aluno tenha poucas faltas e seja um aluno nota 10 em sua participagao
nas aulas essas faltas ndo deveriam diminuir a nota final do mesmo para um 9 por
exemplo” (grifo nosso).

Professor 10

“Assiduidade é pouco adequado uma vez que temos o contraturno como um
empecilho para uma perfeita participagao de todos na aula” (grifo nosso).

Professor 11

Acho pouco adequado devido ao sistema de Educacao Fisica no contraturno,
muitos fatores interferem na assiduidade devido a isso. Por exemplo, os alunos,
em geral, ndo possuem autonomia para ir & escola sozinhos e, portanto, ficam na
dependéncia de alguém para que sejam frequentes nas aulas” (grifo nosso).

Professor 13

“[...] a lista de chamada n&o ¢é obrigatoria, ja que ndo temos diario de classe. Eu
faco chamada e tenho controle preciso dos alunos faltosos, muitos colegas
encontram essa dificuldade. E os itens apresentados, com raras excec¢oes ja
garantem nota 5,0 para todos os alunos” (grifo nosso).

Professor 16

“Acredito que a assiduidade € um problema que foge da disciplina. Esse € um
critério que provavelmente busca enfrentar um problema especifico e
relacionado a disciplina no municipio, entretanto, foge das questdes
pedagdgicas em que o professor pode ter influéncia. Além disso, (apesar das
minhas ressalvas) nenhum documento normativo sugere ou diz que
assiduidade pode ser um critério de avaliagao” (grifo nosso).

Fonte: o autor (2024)

Quanto as consideracdes do Professor 16, cabe ressaltar que, embora ndo ha

normativas que regulamentam a assiduidade como um critério avaliativo, devido a



149

particularidade relacionada a disciplina no municipio (contraturno), acredita-se na
necessidade de um olhar mais atento para o contexto. O critério pode incitar
possibilidades de mudancas nas estratégias didaticas do docente, de modo a
incentivar o aluno a frequentar as aulas de Educacéo Fisica mesmo fora do horario
regular dos demais componentes curriculares.

O pesquisador ndo é favoravel ao contraturno, mas defende a ideia das
oportunidades e do (re)pensar a pratica pedagodgica pelo docente. Enquanto
Assistente Técnico Pedagogico de Educacdo Fisica do municipio, pude presenciar
aulas dos anos finais do Ensino Fundamental com uma assiduidade beirando os
100%. No entanto, associo o “sucesso” destas aulas no contraturno com a
caracteristica progressista e engajada do docente que as ministra. Ou ao “valor” que
ele da as suas aulas que €, consequentemente, “herdado” pelos alunos. Nao é uma
tarefa facil. Mas é real.

Ainda, em termos legais, cita-se o Art. 12, inciso VIl da LDB que preconiza um
limite de 30% de faltas em relac&o ao aproveitamento escolar.

N&o obstante, conclui-se que os docentes sdo conscientes que 0s critérios nao
devem ser utilizados de forma isolada no processo avaliativo, porém, ainda encaram
como um desafio discernir e materializar os “ganhos” oriundos das agdes pedagogicas
na Educacéo Fisica escolar.

A etapa seguinte, observou o entendimento docente sobre as dimensdes de
contelidos?® subentendidas nas planilhas avaliativas. Com esse fim, a questdo

disparadora foi a seguinte:

Questao 11 - Na sua concepcao, as dimensdes CONCEITUAL,
PROCEDIMENTAL e ATITUDINAL sao contempladas pelos critérios
propostos nas planilhas avaliativas?

E preciso lembrar que, ao longo da histéria da educacdo, sobre a questio de

conteudos, reforga Darido (2005), especialmente aqueles relacionados a “fatos” e

28 “Esta classificagao, [...] corresponde as seguintes questdes "o que se deve saber?" (dimensio
conceitual), "o que se deve saber fazer?" (dimenséo procedimental), e "como se deve ser?" (dimenséo
atitudinal), com a finalidade de alcancar os objetivos educacionais” (Darido, 2005, p. 65).
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‘conceitos”, tiveram e ainda tém uma relevancia desproporcional as propostas

curriculares.

O fato € que o termo conteudos foi, e ainda €, utilizado para expressar
0 que se deve aprender, numa relacdo quase que exclusiva aos
conhecimentos das disciplinas referentes a nomes, conceitos e
principios. E comum observamos os alunos afirmando que tal disciplina
tem "muito conteddo”, sinalizando o excesso de informacdes
conceituais (Darido, 2005, p. 65).

E fato que, na Educacdo Fisica, tais contetidos “se perdem” em meio a um
componente curricular que € culturalmente “assediado” a insignificancia da pratica por
si s6. De acordo com Zabala (1998) apud Darido (2005), deve-se ampliar o conceito
de conteudo “[...] e passar a referencia-lo como tudo quanto se tem que aprender, que
nao apenas abrangem as capacidades cognitivas, como incluem as demais
capacidades” (p. 65).

Sob a interpretacdo dos dados a seguir (Tabela 21), 91,5% dos docentes
entende que as dimensdes de conteddos sao contempladas, mesmo que

indiretamente, pelos critérios contidos nas planilhas avaliativas:
Tabela 21 - Percepcéo docente - dimensdes de contetdos

Os critérios das
planilhas atendem as

dimensodes de ) . .
Sim Parcialmente Nao Total

contetidos?

Atitudinal 46 5 4 55
Procedimental 52 2 1 55

Conceitual 53 1 1 55
Porcentagem 91,5% 4,8% 3,6% 100%

Fonte: o autor (2024)

Embora a maioria dos professores acredite que as dimensbes sao

contempladas, ha sugestdes para um maior enfoque a dimenséao atitudinal.
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Como reforco a andlise, foi solicitado ao docente que, caso indicasse

parcialmente ou ndo uma das dimensdes, formulasse sua justificativa.

Os Quadros 23 e 24 apresentam a relacéo dos critérios das planilhas com as
dimensdes de conteldos e as respectivas consideracdes docentes:

Quadro 23 - Consideracoes - dimensdes de contetudos

RELACAO DOS CRITERIOS DAS PLANILHAS AVALIATIVAS
versus DIMENSOES DE CONTEUDOS

Atende
Professor Dir_nen_séo Dimen_séo Dime_nséo PARCIALMENTE
atitudinal conceitual procedimental | ou NAO ATENDE a
dimenséo

“Acredito que o
item atitudinal
poderia ter uma
maior reflexdo na
- . avaliacdo, pois so
sao questionados o
interesse e a
autonomia do
aluno com relacao
a esta dimensao.”

P1 X

“Procedimental.
Estamos avaliando
OouU nao a parte
motora dos
alunos? Isso nao
fica claro. E
subjetivo, o
- X professor pode ou
nao avaliar os
movimentos? Se
esse € N0sso
objeto de estudo,
por que
precisamos deixar

de lado?”

P2 -
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P4

“No item atitudinal,
a planilha ndo tem
nem um campo
referente a ele no
meu ver.”

P5

“‘Apesar da planilha
conter o item de
Demonstrar
interesse pelas
atividades
propostas, esta
longe de ser
visualizado o
respeito e
cooperacao,
aceitacao e
inclusao, ética
esportiva, entre
outros.”

P6

“‘Nao ha nenhuma
parte que direcione
a avaliacdo para
aspectos
atitudinais. No
procedimental,
precisamos de
mais elementos e
no conceitual,
estabelecer o que
se espera que 0
aluno aprenda
naquele trimestre e
a partir disso
identificar "onde ele
se encontra" para
atribuir uma nota.”
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“Sei que nao
podemos avaliar o
comportamento do
aluno, no entanto,
em muitos a esfera

atitudinal fica

prejudicada com
relacdo a interacéo
positiva com 0s
colegas e
professor.”

P7 X - -

“Considero a
planilha uma
ferramenta de
avaliacao que
simplifica o
trabalho do
professor, frente
tantas turmas e
alunos, contudo, ao
considerar
P8 X - - academicamente o
conceito atitudinal,
acredito que essa é
uma vertente que a
planilha ndo possui
"profundidade”
para avaliar, seria
preciso um outro
tipo de ferramenta.”

Fonte: o autor (2024)

No Quadro 24, dois professores relacionam tanto os critérios oferecidos nas
planilhas, quanto as dimensfes subentendidas, com o carater intrinseco da pratica
pedagdgica (ja discutido anteriormente):
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Quadro 24 - consideracdes - dimensdes de conteudos/subjetividade

RELACAO DOS CRITERIOS DAS PLANILHAS AVALIATIVAS
versus DIMENSOES DE CONTEUDOS

Atende
Dimensao Dimensao Dimensao PARCIALMENTE
atitudinal conceitual procedimental  ou NAO ATENDE
a dimensao

Professor

“Atitudinal, é
subjetivo
P3 X ) ) também” (grifo
N0SSO0).

“Acredito que
esses critérios
ficam sob a
perspectiva de
cada professor. Na
planilha eles
P9 X X X aparecem de uma

forma subjetiva e
conforme
interpretacdo de
cada um” (grifo
N0SS0).

Fonte: o autor (2024)

Sobre a avaliacdo relacionada as dimensfes de conteddos em Educacao

Fisica, explicam Darido e Souza Junior (2010), suas particularidades:
Avaliar na dimensao conceitual

Para avaliar na dimensdo conceitual, € comum nos demais componentes
curriculares a utilizacdo de provas escritas para a elaboragdo de um conceito, porém,
para a Educacéo Fisica, defende-se que a melhor maneira de avaliar a aprendizagem
dos conceitos “[...] € observar o uso de cada um deles em diversas situacées e como
os alunos os utilizam em suas explicacdes espontaneas (Zabala, 1998 apud Darido;
Souza Junior, 2010, p. 24).
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Assim, 0 que estamos propondo na dimenséao conceitual é evitar utilizar
apenas provas escritas em que se deve responder exatamente
conforme o que foi apresentado pelo professor, mas sim observar o
aluno durante todas as aulas e, se for o caso, [...] solicitando sua
interpretacao dos conceitos apresentados (Darido, 2012, p. 136).

Avaliar na dimenséao atitudinal

Concorda-se com a visdo Darido e Souza Junior (2010), para a Educacao
Fisica, no momento em que afirmam que “[...] a observacao da participagéo tem um
papel importante na avaliagdo” (p. 25, grifo nosso).

Para os autores, avaliar na dimenséo atitudinal & (re)conhecer o que os alunos
realmente valorizam, que sO se consegue a partir do surgimento de “situagdes de
conflito”.

Eles devem se adaptar aos novos movimentos; ao uso do espacgo e do
material; a determinadas regras; a expressar sentimentos, inibigcées e
dificuldades; enfim, variaveis que compdem um ambiente de ensino e

de aprendizagem bastante complexo. N&o raro, eclodem conflitos
nessas situac¢des (Darido; Souza Janior, 2010, p. 25, grifo nosso)

Para tanto, ressaltam o papel do professor no encaminhamento de de uma
aprendizagem organizada e criteriosa, consciente da deliberacdo de valores junto as
atividades propostas, fundamentais a formacao do individuo e alicerce as construcdes
de escolhas coletivas e individuais dos discentes envolvidos.

E, conforme afirmam Betti e Zuliani (2002), o professor de Educacéo Fisica é
detentor de uma condicao privilegiada neste sentido, pois podem (e devem) avaliar

por “critérios informais” (valores e atitudes), pois:

[...] o interesse, capacidade geral e comportamento do aluno tornam-se
muito evidentes nas situagbes de aula, pela natureza de seus
conteldos e estratégias. Por isso, esses critérios sdo comumente
usados na Educacao Fisica para a atribuicdo do conceito (p. 79).

Todavia, alertam que critérios informais podem tornar a avaliagdo “menos
transparente”, tanto ao aluno, quanto a comunidade escolar e ao proprio professor,
caso nado haja uma reflexdo critica (ou um juizo de valores mais analitico, relacionado

a subjetividade do docente acerca dos critérios). “Ser capaz dessa reflexao é talvez
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mais importante do que dominar instrumentos técnicos de medida sofisticados [...]” (p.
79).

Avaliar na dimensao procedimental

Zabala (1998) apud Darido (2012), explica que a dimensao procedimental
implica o saber fazer, porém, o reconhecimento deste dominio no aluno s6 pode ser
verificado em momentos de aplicacdo da atividade. Portanto, o que define uma
aprendizagem nesta dimensao “[...] ndo € o conhecimento que se tem de um
contetdo, mas o dominio ao transferi-lo para a pratica” (p. 137). Neste sentido, a
verificacdo do dominio pode ocorrer na realizacao de atividades de qualquer natureza,
nao necessariamente fisica e/ou esportiva.

Darido (2012), exemplifica o texto com a “coleta de noticias e o respectivo
posicionamento do aluno sobre elas” (o que ndo impediria o professor em agregar
uma atividade motora ao contexto). Em suma, defende-se ser possivel superar o
“saber fazer ordinario”, agregando-o a outros aspectos procedimentais.

Conclui-se a discussao com a reflexdo de Darido (2005):

E importante frisar que na pratica docente ndo ha como dividir os
contetidos na dimensdo conceitual, atitudinal e procedimental, embora
possa haver énfases em determinadas dimensdes. [...] A Educacao
Fisica, contudo, ao longo de sua histéria, priorizou os contetdos
numadimensao quase que exclusivamente procedimental, o saber
fazer e ndo o saber sobre a cultura corporal ou como se deve ser.
Embora esta Ultima categoria aparecesse na forma do curriculo oculto?®
(p. 66-7, grifo nosso).

A questéo seguinte indaga:

Questdo 12 - Vocé acrescentaria ou modificaria algum item dos critérios
propostos pelas planilhas avaliativas?

29 “O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer

parte do curriculo oficial explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes” (Silva, 2003, p.78).
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Figura 17 - Acréscimo/modificacdo de itens

20 professores
(36,4%)

35 professores
(63,6%)

m Nao =Sim
Fonte - o autor (2024)

Os dados da Figura 17 complementam a verificagdo anterior de que, embora
haja apontamentos a alguns critérios disponibilizados pelas planilhas avaliativas, a
maioria (63,6%) nao modificaria ou acrescentaria itens ao instrumento.

No entanto, o complemento a pergunta acrescenta uma argumentacao aqueles
gue sao favoraveis (responderam sim) ao acréscimo ou modificagdo dos itens
propostos na planilha (36,4% dos docentes). Os dados mais relevantes coletados

podem ser verificados a seguir (Quadro 25):
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Quadro 25 - Alteracdes aos critérios das planilhas avaliativas

Professores 3, 6,5 e 8

Professores 4 e 5

Professores 6 e 17

Professores 6 e 13

Professores 14 e 15

Professores 10 e 19

Professor 2

Fonte: o autor (2024)

Habilidade/desenvolvimento motor como critérios avaliativos

A sugestao pela inclusdo do desenvolvimento ou simplesmente habilidades
motoras, reforga a tendéncia de alguns professores em concentrar sua analise as
questdes procedimentais, especialmente ligadas ao “saber fazer” e ndo ao “saber
sobre o fazer”, defendido por Bracht (2010).

Darido (2012) enxerga um futuro promissor: felizmente, ao contrario do que
ocorreu ha décadas, recentemente muitos professores de Educacao Fisica procuram
diversificar critérios relacionados a participacao, interesse do aluno e sua frequéncia,

do que apenas verificar desempenho por meio de testes fisicos e habilidades motoras.
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Portanto, o pesquisador acredita que tais critérios podem ser acoplados a
participacdo do aluno, dependendo da atividade e caracteristica do do docente, sem
necessidade de especificidade nas planilhas avaliativas.

Incluir o item assiduidade ao critério participacéo

Apura-se diante dos dados que os critérios de assiduidade e participacao,
embora se completem (conforme consideracfes anteriores deste estudo),
permanecem situados como sinénimos para uma parcela dos docentes que sugerem

uma unificacdo de ambos os critérios.
Inclusado do critério autoavaliacao

A autoavaliacdo é destacada por 2 docentes, provavelmente citada como uma
forma de promover a autonomia e a reflexdo dos alunos sobre seu desempenho.
Darido (2012) esclarece que a autoavaliacdo permite o protagonismo do aluno, uma
vez que o faz tomar uma posicao diferente da habitual “[...] fazendo dele ndo um mero
executor de ordens, mas alguém que tem clareza das metas do projeto, das criticas
ao seu trabalho, do dominio do seu caminhar” (p. 133). Contudo, ndo ha nenhum item
integrante das planilhas avaliativas que impecam o docente de utilizar a autoavaliagéo
como instrumento. Pelo contrario, o critério registro, por exemplo, admitiria

perfeitamente tal instrumento como sua composicao.
Acréscimo de comportamento como critério avaliativo

Dois professores sinalizaram o comportamento como critério de avaliacdo a
Educacao Fisica. Segundo o Dicionario Online da Lingua Portuguesa - DICIO, o termo
comportamento significa “o conjunto das atitudes especificas de alguém diante de uma
situagao, tendo em conta seu ambiente, sociedade, sentimentos etc.”, atitudes estas
que parecem ser detectaveis pelos subcritérios de participacdo das planilhas
avaliativas: compreende as orientacOes, realiza e/ou participa das atividades,
demonstra autonomia e demonstra interesse pelas atividades propostas. Sobre este
aspecto, Resende (1995) apud Darido (2012) admite a observacéo do professor como

0 instrumento que permite a avaliagdo do comportamento em sua totalidade.
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Ainda, o pesquisador enxerga o0 termo comportamento um tanto quanto
“‘pejorativo” como um critério oficialmente descrito para um processo avaliativo de

ensino e de aprendizagem, independentemente do componente curricular analisado.
Insercao de itens ao critério participacéo

Sobre a adi¢cdo de itens ao critério participacéo das planilhas, proposto por 2
professores, como cooperacdo, aceitacdo e inclusdo, acredita-se, conforme as
consideracdes supracitadas, que uma leitura de tais temas pode ser efetuada

mediante os subcritérios ja disponiveis no instrumento.
Objetivacado dos critérios disponiveis

Apesar de alguns docentes mencionarem a necessidade de critérios mais
objetivos (ou menos subjetivos), infelizmente, ha poucas propostas concretas sobre
como esses itens poderiam ser avaliados de forma prética.

Apesar da critica a subjetividade: “Coisas mais concretas dentro do contexto
de cada um. Fugir das subjetividades” (Professor 10, grifo nosso), algumas
sugestdes continuam “abstratas” (talvez “subjetivas!?”), como a citagdo do Professor
19 - “O critério autonomia do aluno para mim é muito vago. E dificil sua avaliagdo”
(grifo nosso), um item que claramente diz respeito a tomada de decis6es do aluno por
vontades proprias. Perceptivel em uma atividade de qualquer natureza, em
circunstancias diversificadas.

Critérios como "interagéo social" (Professor 16), “relagdes sociais” (Professor
20), “comprometimento” (Professor 5) e “demonstra interesse” (Professor 18) parecem
refletir aspectos detectaveis no critério participacdo disponivel das planilhas, em
especial nos subcritérios realiza e/ou participa das atividades e/ou demonstra
interesse pelas atividades propostas.

Diante do fato, aos aspectos relativos a dimenséo atitudinal, parece que alguns
professores anseiam por proposi¢des e nao direcionamentos. O Professor 1 menciona
0 acréscimo de itens atitudinais as planilhas avaliativas, mas nao os especifica:
“‘Acrescentaria um ou dois itens que avaliassem a dimenséo atitudinal do aluno
durante a aula” (grifo nosso).

Na Figura 18, observam-se dados relevantes:
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Figura 18 - Alteracdes dos critérios versus tempo de graduacéo

professores

5 professores (2%)
(9%)

= Acima de 15 anos

14 professores = De 10 a 15 anos
(25,4%) = De 4 a9 anos

Fonte - o autor (2024)

O grafico indica que o maior indice de alteragdes nos critérios das planilhas
avaliativas foi sugerido pelos que possuem mais de 15 anos de graduacgédo (14
professores, ou 25,4%). Este percentual vai para menos da metade que representa
os docentes entre 10 e 15 anos de formacéo (9% ou 5 professores). Os que possuem
4 a 9 anos de graduacao sao representados por 1 professor (1,8%) e o docente que
possui até 3 anos de graduacdo nao sugeriu alteracdes.

Os elementos legitimam as considera¢cfes de Darido (2012), que reconhece

gue muitos professores

[...] em sua formag&o, ndo obtiveram conhecimentos consistentes a
respeito de como encaminhar a avaliagdo na pratica pedagogica, ou
seja, ndo tiveram informacgfes apropriadas sobre como encaminhar a
avaliacdo de forma néo tradicional/esportivista (p. 129).

A quantificacdo dos critérios

O Professor 2 faz um apontamento sobre a quantificacdo dos dados obtidos
nas planilhas avaliativas por meio das notas: “N&o quantificaria através de nota uma
vez que, nos anos iniciais, a Educagéo Fisica ndo é disciplina de retencéo” (grifo
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nosso). Deve-se ressaltar, no entanto, que o Regimento Comum para as Escolas

Municipais do Municipio preconiza o seguinte:

Artigo 52 - No Ensino Fundamental Regular, no curso de Educacao de
Jovens e Adultos e na Educacdo Especial, os resultados das
avaliagcbes serdo traduzidos em notas, na escala de 0(zero) a
10(dez), sempre em numeros inteiros ou meios, que identificardo o
rendimento dos alunos (Municipio, 2004, grifo nosso).

Portanto, ndo se discute aqui a validade do regimento ou a concordancia com
0s parametros adotados pelo municipio relacionados a progressédo dos alunos, mas.
sim, a necessidade da geracdo de uma nota/conceito para a Educacdo Fisica, uma
vez que segue, conforme os demais componentes curriculares, as normativas
municipais vigentes. Ou seja, para 0 municipio, a nota é o que traduz o resultado do
processo avaliativo. No mais, o docente se equivoca quando aponta que a Educacéo
Fisica nao € uma “disciplina de retencao”. De acordo com os parametros do municipio,
nenhum componente curricular favorece a retencao de forma isolada.

Como conclusao a este topico, acredita-se que o conjunto de sugestdes reflita
uma preocupacado genuina dos docentes em construir um sistema de avaliagdo mais
justo, abrangente e significativo.

Contudo, sustenta-se o entendimento de Darido e Souza Junior (2010) de que
€ notéria que a problematica do processo avaliativo ndo esta na escolha do
instrumento utilizado (neste caso, as planilhas avaliativas), mas “[...] na concepcéo

gue sustenta a utilizag&o destes” (p. 23, grifo nosso).

O problema nao reside no modo de coletar as informacfes e sim no
sentido da avaliacdo, que deve exercer-se como um continuo
diagnostico das situagfes de ensino e de aprendizagem, Gtil para todos
0s envolvidos no processo pedagdgico (p. 23).

A guestao subsequente indaga especificamente sobre o critério de participacéo
contido na planilha. O pesquisador acredita ser este critério o cerne do instrumento
avaliativo implementado pelo municipio, o que pode diferenciad-lo dos demais. Ainda
gue tal critério jA tenha sido amplamente discutido neste estudo, os subcritérios
contidos no instrumento ainda nao haviam sido explorados de maneira isolada. O texto

apresenta a seguinte premissa:
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No critério participacao das planilhas avaliativas estédo elencados quatro
itens:

1. Compreende as orientacdes
2. Realiza/participa das atividades

3. Demonstra autonomia
4. Demonstra interesse pelas atividades propostas

A proposicao serviu de base a indagacéao posterior:

Questao 13 - Quanto aos conceitos referentes ao critério participacao (S =
sim; P =em processo e N = ndo) das planilhas avaliativas vocé os considera:

A Figura 19 ilustra a questao supracitada:

Figura 19 - Aceitacao dos subcritérios - participacao

950 professores

(90,9%)

= Adequados = Pouco adequados

Fonte - o autor (2025)

Diante dos dados, € clara a aceitagdo dos docentes (90,9%) a respeito da
definicdo dos conceitos ao critério atendido. Nao houve relevancia quanto ao tempo
de graduacao dos professores, uma vez que apenas 2 (de 4 a 9 anos de graduacéo)
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e 3 (acima de 15 anos de graduacao) assinalaram a op¢édo pouco adequados. Nao
houve sugestdo sobre a inadequacdo dos conceitos. Nao houve relevancia
significativa quanto ao cruzamento de dados com o segmento atendido pelos
docentes.

Foi solicitado, na mesma questao, que os docentes justificassem sua resposta,
caso assinalassem pouco adequados ou inadequados ao questionamento. Das 5
respostas adquiridas, seguem-se os dados mais relevantes no Quadro 26:

Quadro 26 - Justificativas a Questédo 13

Sobre o conceito “em processo’’:

“Parte do em processo abre margens para varias interpretacdes, penso que
todos estamos em processo” (Professor 2, grifo nosso);

“‘Demonstrar autonomia, isso é tao dificil de se avaliar. Baseado em qué? O
correto seria sempre em processo, ao menos para a maior parte de alunos”
(Professor 3, grifo nosso);

“Acho muito simplista a planilha, todos estdo sempre em processo, respeitando
a individualidade de cada um, seu contexto social etc” (Professor 5, grifo nosso).

Sobre o0s conceitos “sim”, “nao” e “em processo”:

“Demonstrar interesse. Poxa, se eu faco um projeto de danca poderia ser uma
chuva de N. Porém, apesar de ndo se interessarem, eles realizam por conta da
persuasao do professor, conversas. Ai se coloco a realidade, um N, a nota vai cair.
Coloco P. E aquilo, fico jogando pra dar um nimero no final. Meu aluno do
Fundamental 2 € muito faltoso. Vem esporadico, mas € um 6timo aluno. No
conselho nao vai ficar com nota vermelha que a planilha sugere...tenho que
manipular as outras colunas” (Professor 4, grifo nosso).

Fonte — o autor (2024)

Sobre 0s apontamentos relativos ao conceito em processo, percebe-se que ha
uma ambiguidade no entendimento. A avaliacdo por si sO se trata de um processo
inserido em outro (o de ensino e de aprendizagem). Assumir que o aluno esta sempre
em processo € valido, mas, por outro lado, caracteriza uma dificuldade do docente em
avalia-lo, assim como sinalizam Greenville e Fernandes (2007), referente a

paréametros (pre)determinados, selecionados e confrontados, a fim de qualificar e/ou
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guantificar em determinado ponto do processo (a quantidade e/ou qualidade que o
professor pretende definir). O pesquisador cré, portanto, que uma dificuldade em
interpretar e colocar em pratica tal conceito pode estar relacionado a dificuldade do
docente em planejar suas ac¢des e estratégias didaticas.
Estas qualidades e quantidades referenciais, como o préprio nome nos
sugere, séo utilizadas para que possamos entender em quao grau esta
aquela qualidade/quantidade que se pretende qualificar/quantificar. [...]
a partir desse confronto, podem ser conceituados como normais,
guando encontram-se proximos aos valores de referéncia, ou como

anormais, quando distantes desses valores (Greenville; Fernandes, p.
121).

Observa-se ainda, segundo relato do Professor 4, que existe uma dificuldade
em mensurar os dados em acordo com o0s conceitos das planilhas. Retorna-se a
guestao do contraturno e sua relagcdo com a assiduidade dos alunos (que caracteriza
uma dificuldade para o componente curricular no municipio). Contudo é curiosa a
observacao do docente, que sugere a “manipulacao” de dados das planilhas (que se
considera um direito do professor), quando cita que “Meu aluno do Fundamental 2 é
muito faltoso. Vem esporadico, mas é um étimo aluno”; que faz alusdo a uma frase
habitual no contexto educacional: “Ele € um 6timo professor, quando vem dar aula!”...
Entdo, ele é um 6timo professor!? Talvez falte um pouco de comprometimento,
habilidade também observavel nas aulas de Educacao Fisica. Quanto a assiduidade
relacionada a participagado, completam Greenville e Fernandes (2007): “A participagao
€ obrigacdo dos alunos, enquanto entendimento da educacdo fisica como
componente curricular obrigatorio, inclusive, em Lei” (p. 128).

Ainda que nado haja uma correlacéo direta a pergunta, o Professor 1 cita que a
avaliacao “deveria ser qualitativa e ndo quantitativa”. Luckesi (2012) situa a questao
afirmando que, independentemente da caracteristica quantitativa estar presente, o ato
de avaliar é sempre qualitativo, [...] a medida que configura o modo de o sujeito atribuir
gualidade a realidade investigada [...] (p. 5).

A proxima questéo verifica a necessidade de acréscimo e/ou modificagdo dos

subcritérios pertencentes ao critério participacéo das planilhas avaliativas:
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Questéo 14 - Vocé acrescentaria ou modificaria algum item dos critérios de
participacéo propostos nas planilhas avaliativas?

Os dados séo representados na Figura 20:

Figura 20 - Redefinicdo dos subcritérios - participacéo

11 professores
(20%)

44 professores

(80%)

= Sim = Nao

Fonte - o autor (2025)

As Tabelas 22 e 23 apresentam as relacdes entre redefinicdes dos subcritérios

de participacao e o tempo de graduacéo e segmento atendido pelo docente:
Tabela 22 - alteracado subcritérios de participacdo (tempo de graduacao)

Tempo de graduacgéo

Sim N&o Total
Acima de 15 anos 6 (19%) 25 (81%) 31 (100%)
De 10 a 15 anos 4 (31%) 9 (69%) 13 (100%)
De 4 a 9 anos 1 (10%) 9 (90%) 10 (100%)
Até 3 anos 0 (0%) 1 (100%) 1 (100%)
Total de professores 11 (20%) 44 (80%) 55 (100%)

Fonte - o autor (2025)
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Segundo os numeros, ainda que aparecam em menor propor¢cao em relacao
professores que possuem mais de 15 anos de graduagé&o, os docentes que possuem

entre 10 e 15 anos de formacado sdo os que solicitam o0 maior numero de alteracdes

referentes aos critérios de participagao.

Tabela 23 - alterac&o subcritérios de participacdo (segmento atendido)

Segmento atendido

Sim Nao Total
Anos iniciais (1° ao 5°) 4 (16%) 21 (84%) 25 (100%)
Anos finais (6° ao 9°) 3 (27%) 8 (73%) 11 (100%)
Ambos os segmentos 4 (21%) 15 (79%) 19 (100%)
Total de professores 11 (20%) 44 (80%) 55 (100%)

Fonte - o autor (2025)

Os professores que mais sugeriram alteracées atendem aos anos finais do

Ensino Fundamental. A Figura 21 aponta as alteracdes/modificacdes sugeridas:

Figura 21 - Incorporacgdes ao critério participacédo

Habilidade motora Comportamento Assiduidade
(Professores 1 e 4) (Professor 2) (Professor 3)

Interagao social Cooperagao Respeito
(Professores 9 e 4) (Professor 7) (Professores 7 e 4)

Zelo (materiais) L Comunicagao

entusiasmo

(Professor 4) (Professor 4) (Professor 4)

Fonte: o autor (2025)



168

Primeiramente, ha de ser dito, que, na época de elaboracdo das planilhas
avaliativas, um dos critérios que mais provocou ponderacdes foi o de participacgéo,
devido a magnitude de interpretacfes acerca do tema. A primeira versdo da planilha
possuia cerca de 20 subcritérios relacionados (inclusive especificos sobre habilidades
motoras), o que seria “assustador” ao professor a primeira vista e inviavel em termos
praticos. Neste sentido, os subcritérios sofreram reducdo, de modo que atendessem
as dimensoes de conteudos (conceituais, procedimentais e atitudinais) e de forma que
nao “engessasse” a pratica avaliativa do docente. No entanto, ainda se percebe que
tal “subjetividade” (proposital) depositada nos critérios, aparece, para alguns
professores, como um empecilho as interpretacées dos critérios e a consequente
pratica avaliativa.

Dito isso, de acordo com os principais itens elencados, a habilidade motora
retorna ao discurso de 2 professores. Cré-se que, para que haja uma insercdo deste
ambito em tal critério, deva-se disponibilizar descritores claros como coordenacéo,
precisdo, e execucdo de movimentos especificos, uma vez que parece ser este 0
critério que mais se distancia das questdes de subjetividade, o que tornaria novamente
o critério extenso demais.

Em relacdo ao comportamento, situado por 1 docente, também apresenta o
carater subjetivo (o juizo de valores) do professor, a ndo ser que o docente avalie
somente em relacdo as normas estabelecidas pela instituicdo, um tanto equivocado a
uma perspectiva qualitativa em avaliacdo (e educacéo).

Associar assiduidade a participacéo, como sinaliza o Professor 3, pode ser uma
estratégia valida, porém, como discutido anteriormente neste trabalho, sdo aspectos
distintos. Um aluno pode ser assiduo e pouco participativo, ou vice-versa.

Questdes envolvendo interacdo social, cooperacdo, respeito, interesse e
entusiasmo e comunicagao, presume-se que estao contemplados (ou subentendidos)
em pelo menos 3 itens dos subcritérios de participacdo: compreende as orientacoes,
realiza/participa das atividades e demonstra interesse pelas atividades propostas.
Depende-se, no entanto, da caracteristica da atividade disponibilizada ao aluno.

Sobre este argumento, Luckesi (2012) sustenta que:
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[...] a diferenca entre as qualidades atribuidas a mesma realidade por
dois sujeitos diferentes significa que seus juizos sobre qualidade estdo
baseados em critérios diferentes de qualificacao, ou poderé ocorrer que
os dois sujeitos estejam observando caracteristicas diversas do mesmo
objeto de avaliagéo (p. 11).

Neste sentido, ndo se trata de uma pura caracterizacdo da realidade, nem de
subjetividade somente, mas de uma jungao entre objetividade e subjetividade.

O Professor 5 pontua a subjetividade do subcritério demonstra autonomia e
justifica na quantidade de alunos por sala (média de 35), uma “barreira” a este item:
“[...] caberia ao professor uma sistematizac¢do das suas aulas e do seu planejamento
em que o trimestre inteiro estivesse a disposi¢cao para a realizacdo dessa avaliacao.
O que na prética, sabemos que ndo acontece”.

O Professor 6 sinaliza que acrescentaria com “itens menos subjetivos”, mas
nao especifica quais.

Como conclusdo as especificagcbes dos docentes, observam-se as
consideracdes de Frondizi (1958) apud Luckesi (2012):

[...] os juizos de valor, para ndo serem absolutamente subjetivos,
necessitam da base das circunstancias nas quais o “objeto” avaliado se
da, isto é, necessitam de um fundamento “material”*® do préprio objeto
avaliado (necessitam de contornos observaveis, pois ndo se pode
avaliar alguma coisa que ndo tenha contornos), assim como
necessitam da circunstancia na qual ele é observado e avaliado
por um determinado sujeito (p. 10, grifo nosso).

A Ultima questéo desta etapa da analise, trouxe a seguinte proposta:

Questao 15 - Quanto aos "pesos" dos critérios predefinidos pelas planilhas:
REGISTRO (50%) e PARTICIPACAO (50%) - para 0s anos iniciais e REGISTRO
(33,34%), PARTICIPACAO (33,33%) e ASSIDUIDADE (33,33%) - para 0s anos
finais, vocé os considera:

Os dados séo apresentados na Figura 22:

30 “Material aqui ndo é entendido exclusivamente como “coisa” [...] sdo a “vida vivente”, composta de
condutas, comportamentos, atitudes; ainda que sem materialidade [...], sdo observaveis, na medida em
gue tém uma expressdo que pode ser descrita e configurada” (Luckesi, 2012, p. 10).
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Figura 22 - Percepgao sobre os “pesos” dos critérios avaliativos

14 professores

(25%)
= Adequados
39 professores = Pouco adequados
(71%) = Inadequados

Fonte - o autor (2025)

Este quesito se relaciona a uma analise mais quantitativa de dados. A maioria
dos professores (39 — 71%), consideram os valores atribuidos aos critérios de
participacdo, registro e assiduidade coerentes (ou adequados). A Tabela 24,

contabiliza as consideracdes dos docentes por segmento atendido:

Tabela 24 - Percepgao docente por segmento atendido (“pesos”)

Segmento
atendido Adequado Pouco Inadequado  Total
Adequado
Anos iniciais (1° ao 5°) 15 (60%) 9 (36%) 1 (4%) 25 (100%)
Anos finais (6° ao 9°) 10 (91%) 1 (9%) 0 (0%) 11 (100%)

Ambos os segmentos 14 (73,7%) 4 (21%) 1(,3%) 19 (100%)

Total de professores 39 (71%) 14 (25%) 2 (4%) 55 (100%)

Fonte - o autor (2025)
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Mais uma vez, de acordo com os dados estatisticos, os docentes que atendem
0s anos iniciais do Ensino Fundamental parecem ser mais criticos a respeito das
porcentagens relativas aos critérios das planilhas avaliativas, somando 40% do total
de professores que consideram os “pesos” como pouco adequados e/ou inadequados.

Para os 16 professores (ou 29%), foi solicitado as justificativas a respeito dos
apontamentos como pouco adequados e/ou inadequados. A Figura 23 traca um

panorama das respostas mais significativas, relativas a cada segmento atendido:

Figura 23 - Sugestdes referentes aos critérios avaliativos

Anos iniciais Anos finais

(> porcentagem ) [ > porcentagem ]
do critério do critério
—| participacao —| participacao
(4 professores) (1 professor)
(< porcentagem | (< porcentagem ]
do critério do critério
| registro | registro
X (2 professores) ) \ (1 professor)

[ > porcentagem
do critério
assiduidade

(1 professor)

< porcentagem
do critério
assiduidade

(1 professor)

Fonte - o autor (2025)

O critério de participacao ratifica sua importancia como a esséncia das planilhas
avaliativas implementadas pelo municipio. H4& quase um consenso sobre a

importancia de dar maior “peso” a participacdo nos anos iniciais. Isso reflete uma visao
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pedagogica que ainda prioriza o “saber fazer” e ndo o “saber sobre o fazer”, reforcado
pela reducao do valor do critério de registro para 0 mesmo segmento.

E sempre importante esclarecer, que o critério de registro ndo esta vinculado
diretamente a dimensdo conceitual, permitindo ao docente, por exemplo, “registrar”
sua percepcao de um jogo, seja ele de qualquer natureza. Sobre este ponto, explicam
Darido e Souza Junior (2010) que a avaliagao pode se dar “[...] de forma especifica,
em provas, pesquisas, relatorios, apresentagfes etc. Para que os alunos com
dificuldades em algumas formas de expressédo nao sejam prejudicados pelo tipo de
avaliacao” (p. 23), portanto, € imprescindivel que as formas de sondagem do

conhecimento sejam as mais diversificadas possiveis.

Se 0 que desejamos da aprendizagem de conceitos é que os alunos
sejam capazes de utiliza-los em qualguer momento, temaos que propor
- ndo questdes que consistam em uma explicacdo do que entendemos
sobre conceitos, mas sim uma resolugdo de conflitos ou problemas
(Darido, 2012, p. 135).

E por que nao utilizar uma situagéo pratica que também contemple este viés?

Para os anos finais do Ensino Fundamental, a preocupacao maior recai sobre
a questdo da assiduidade (ligadas ao contraturno), e que parece manter seu vinculo
direto ao critério de participacdo. Devido ao contraturno, 1 professor sinaliza
acréscimo e outro redugdo da porcentagem relativa aos “pesos” a este critério,

havendo divergéncia de opiniées no Quadro 27:

Quadro 27 - Percepcgdes sobre a Questao 15

Professor 9:

“Acredito que a assiduidade poderia ter um peso maior, pois o aluno faltoso
realiza as compensacfes de auséncia, realiza os registros e é participante
guando esta presente na aula e acaba, por fim, sendo aprovado, mesmo sendo um
aluno ausente na Educacgao Fisica” (grifo nosso).

Professor 13:

“[...] nos anos finais, diminuiria 0 peso da assiduidade, ja que a presenca na aula
é obrigatdria, mesmo que no contraturno” (grifo nosso).

Fonte - o0 autor (2024)



173

O Professor 14 defende que a assiduidade deveria ser um critério relevante,
especialmente nos anos iniciais, 0 que nao faria sentido, uma vez que as aulas de
Educacéo Fisica, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, ocorrem no periodo
regular das aulas. Dai, o aluno nao seria considerado “faltoso”, mas “evadido” do
ambiente escolar.

O Professor 1 sugere que todos 0s critérios possuam 0 mesmo percentual, uma
vez que “‘um critério subjuga o outro”. Curioso, uma vez que os critérios possuem o
mesmo “peso”, para ambos 0s segmentos.

Encerra-se este topico com indicios de que uma parte dos docentes que
responderam a pesquisa ainda encontram dificuldades em colocar em pratica certos
conceitos e encarar a avaliagdo como um processo de ordem qualitativa, cujos
elementos, observaveis ou nao, vinculam-se em prol de uma préatica educativa
intencional, de modo a proporcionar, conforme sugere Saul (2001), as informacdes
necessarias para a elaboracdo e reelaboracdo da acdo didatica numa perspectiva
formativa. Para que isso aconteca,

A busca de significados e processos supde a substituicdo das
generalizaces estatisticas pelas analises e interpretacdes do particular
e mesmo dos acontecimentos que ndo se repetem. [...] requer, pois,
uma metodologia sensivel as diferencas, aos acontecimentos
imprevistos, a mudanca e ao progresso, as manifestacdes observaveis
e aos significados latentes (p. 46-7).

O tépico a sequir, refere-se a ultima etapa da andlise descritiva do estudo e
indica as perspectivas docentes sobre a sistematizacado do processo avaliativo pelo

municipio e as respectivas ideias sobre as caracteristicas do instrumento.

9.2.3 Caracterizacao das planilhas avaliativas e perspectivadocente sobre
a sistematizacdo da avaliacdo em Educacdo Fisica no Ensino Fundamental

implementada pelo municipio

Neste topico, verifica-se as concepcbes dos professores a respeito do
manuseio das planilhas avaliativas no momento de sua utilizagdo, bem como suas
interpretacbes acerca do carater assumido pelo instrumento ao ato de avaliar em

Educacéo Fisica no Ensino Fundamental. A primeira indagagéo foi a seguinte:
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Questdo 16 - Vocé considera as planilhas avaliativas um instrumento de facil
compreensdo e manuseio para quem as utiliza?

A Figura 24 apresenta as respostas recebidas:

Figura 24 - Facilidade de compreensdao/manuseio do instrumento

52 professores

= Sim
(94,5%) )
= Nao

Fonte - o autor (2025)

Apenas 3 professores responderam nao ao questionamento, dos quais uma

justificativa foi solicitada. Seguem-se as justificativas no Quadro 28:

Quadro 28 - Justificativas a Questao 16

“[...] ndo diferencia as condutas dos alunos, nivelando-os todos por baixo. Todos

tém a mesma nota”.

“Acho muito vago os critérios, ficando sujeito a interpretagcao pessoal do professor.
Fico em duvida, por exemplo, em como avaliar essa autonomia do aluno”.

Fonte - o autor (2024)
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Quanto as consideracfes do Professor 1, ndo houve uma compreensao por
parte do pesquisador sobre os termos “nivelando-os todos por baixo” e pelo fato dos
alunos apresentarem “a mesma nota”. As planilhas sao instrumentos flexiveis, que
permitem ao docente retificar a nota ou conceito final baseado em justificativas
coerentes. Ha um espaco destinado a isso.

Ja o Professor pontua a “superficialidade” dos critérios e retorna a questao da
subjetividade, que j& foi amplamente discutida neste estudo, e ndo parece ser um
empecilho a pratica e ao processo avaliativo em Educacdo Fisica. Sobre a
superficialidade dos critérios, acredita-se que estes dependem da ‘leitura” e
contextualizacdo do docente perante os objetivos de ensino e de aprendizagem. Neste
aspecto, enfatizam Borba, Ferri e Hostins (2007) apud Silvano, Venancio e Sanches
Neto (2020) que a “...] avaliacdo pode ser um ato técnico, intuitivo e/ou
intencional, cuja énfase dada pelo professor traz consequéncias ao
desenvolvimento do processo” (p. 159, grifo nosso).

A continuidade do raciocinio, o Professor 2 pontua uma quantidade excessiva
de informacfes a serem digitadas nas planilhas. Neste caso especifico, torna-se
importante salientar que as planilhas sdo padronizadas pelo programa Excel, portanto,
automatizadas, bastando ao professor digitar os conceitos. O instrumento foi
idealizado de forma a minimizar as producdes burocraticas e ndo as acentuar. Em
relacdo as notas, ndo ha um entendimento do pesquisador acerca do resultado final
ser padronizado. Ressalta-se, novamente, que qualquer nota ou conceito das
planilhas séo passiveis de retificacdes, inclusive seu resultado (ou conceito) final.
Neste aspecto, cabe ser cauteloso, conforme citacdo de Silvano, Venancio e Neto
(2020): “...] o(a) professor(a) que caracteriza os(as) alunos(as) por suas notas; a
gestao que valoriza os(as) “aptos(as)” em detrimento dos nao “aptos(as)”’, abstém-se
de sua propria participacdo nos numeros que parecem valorizar (p. 158, grifo
NoSso0).

Das justificativas despontou uma sugestdo: o Professor 1 propfe que as
planilhas sejam estendidas a utilizagédo nas escolas de Complementacéo Educacional,
gue ndo possuem um instrumento predefinido.

A questdo seguinte investiga a caracterizacao do instrumento sob o ponto de

vista docente:



176

Questao 17 - Quanto a caracteristica das planilhas avaliativas para o Ensino
Fundamental, vocé as considera, basicamente:

A Figura 25 apresenta as respostas:

Figura 25 - Caracterizagao do instrumento

hrofessores
6 profe (3,6%) = Diagnéstico,
(10,9%) formativo e
processual
= Somativo e
47 professores classificatorio
(85,9%)
= Qutros

Fonte - o autor (2025)

A maior parte dos docentes (47 - 85,5%) considera as planilhas um instrumento
formativo, que auxilia no diagndstico e favorece o processo avaliativo em Educacédo
Fisica no Ensino Fundamental.

Parece adequado neste ponto do estudo, trazer uma concepg¢ao que ainda ndo
foi mencionada, mas tem o propésito de sintetizar os conceitos ja discutidos
anteriormente em outros tépicos e que foram retomados nesta indagacdo aos
docentes: o da avaliacdo indiciaria. A primeira vista, esta modalidade remete ao
conceito de “indices” e “quantificacdes”, , porém, o termo se distancia
substancialmente desta concepcéao, conforme explicam De Oliveira Vieira, Neto e Dos
Santos (2020), que a avaliacdo indiciaria expressa uma perspectiva “investigativo-
formativa” e possibilita as reflexdes a respeito das progressdes do ensino e da
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aprendizagem, partindo da premissa de que o “[...] aluno expressa sobre o que

aprendeu, como aprendeu e o que faz com o que aprendeu” (p. 201).

Avaliar, na concepcao indiciaria [...] O professor se coloca no lugar de
mediador, [...] problematizar e organizar novas ac¢bes para a
continuidade do desenvolvimento das aprendizagens. [...] concebe o
ensino e o aprendizado como construc¢éo dialégica, por meio de uma
postura ética e estética de educar no exercicio democratico de escuta
e tomada de decisdes [...] alunos e professores séo sujeitos que estao
continuamente se formando [...]" (p. 205, grifo nosso).

Em suma, bem como na perspectiva de Barcelos e Santos (2021), a avaliacdo
indiciaria busca compreender os “indicios” no e pelo processo de ensino e de
aprendizagem que sao fundamentais a producao de uma pratica avaliativa para além
do “erro e do acerto”, considerando o repertério (conhecimentos empiricos) dos
discentes como “pistas” ou “sinais” de aprendizagem. Portanto, ndo ha como dissociar
a avaliacdo indiciaria de concepg¢des como a proposta de avaliagdo mediadora de
autoras como Jussara Hoffmann (2015) ou da subsequente qualificagcdo do processo
avaliativo, conforme descrevem Pedro Demo (2005), Ana Maria Saul (2001) e Cipriano
Luckesi (2012). Neste sentido, fica claro que ndo ha como pensar em avaliagdo sem
associa-la a conceitos como diagnéstica, formativa e/ou processual, que
subentendem valorizar a mediacdo no processo e a consequente qualidade do
contexto.

Também foi solicitado aos docentes que justificassem suas respostas,
independentemente da selecionada. Um apanhado das consideracdes mais

significativas aparece no resumo a seguir:

Instrumento diagndstico e de acompanhamento do processo de ensino e

de aprendizagem

Conforme apresentado no Quadro 29, a maioria das afirmagdes destacam que
a planilha tem um carater diagnéstico e processual, que permite acompanhar o

progresso dos alunos:
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Quadro 29 - Justificativas a Questao 17 (parte 1)

Professor 3:

“E construtivo, pois faz 0 acompanhamento da evolugéo participativa do aluno”
(grifo nosso).

Professor 3:

“As planilhas ajudam a ter um olhar sobre o processo de ensino e de
aprendizagem” (grifo nosso).

Professor 9:

“Importante ter um diagndstico individual de cada aluno pois, ele tendo dentro do
processo um avanco, ele sera avaliado de uma forma mais correta” (grifo nosso).

Professor 19:

“Acredito que traz um carater diagndéstico e/ou formativo, pois aponto em que
estagio do processo de aprendizagem cada aluno se encontra” (grifo nosso).

Professor 30:

“A planilha é importante para diagnosticar as dificuldades e facilidades que os
alunos apresentam, e também serve para dar continuidade ao trabalho do
professor ou para replanejar as aulas” (grifo nosso).

Professor 33:

“Mediante o uso da planilha pode-se acompanhar o desenvolvimento da
crianca durante o ano letivo” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

As percepcdes indicam que as planilhas podem oferecer um horizonte sobre o
estagio de aprendizagem de cada aluno, e que pode auxiliar o docente a (re)planejar

estratégias pedagogicas de modo a atender as necessidades dos alunos.
Um instrumento formativo e reflexivo

De acordo com o Quadro 30, algumas consideracbes acentuam o uso da
planilha como um instrumento formativo, destacando sua capacidade de proporcionar

ao professor uma base para reflexdo sobre suas préticas e estratégias:
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Quadro 30 - Justificativas a Questao 17 (parte II)

Professor 14:

“Através dos resultados, podemos replanejar, se necessario, nossas acoes
posteriormente” (grifo nosso).

Professor 18:

“De acordo com a planilha, consigo obter dados para saber como o aluno esta
e, partindo dessas informacdes, planejar e acompanhar o desenvolvimento dos
alunos” (grifo nosso).

Professor 23:

“As planilhas servem de pressuposto para analise quanto ao processo de
aprendizagem do aluno, permitindo ao docente que faca uma releitura sobre
seu aprendizado e possa refletir sobre estratégias inovadoras” (grifo nosso).

Professor 27:

“As planilhas contemplam os conceitos de uma avaliagc&o formativa” (grifo nosso).

Professor 38:

“Consigo perceber a evolugcdo do aluno no decorrer do ano letivo,
principalmente no aspecto da autonomia, pois € dificil no primeiro trimestre
guantificar/qualificar a autonomia de cada aluno, principalmente nas turmas com
muitos alunos e costumo realizar as atividades de registro com 0s mesmos
indicadores avaliativos, a fim de perceber a evolugcéo dos alunos e quais
conteudos devem ser abordados novamente devido a alguma dificuldade
apresentada” (grifo nosso).

Professor 51:

“A planilha situa o professor em como o aluno se encontra e, ao observar os
resultados entre as avaliacfes passadas e atuais, € possivel tracar o avanco
para os alunos” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

Sobre 0 aspecto citado, a avaliagdo formativa, voltada ao processo de ensino
e de aprendizagem, esclarecem Freitas, Da Costa e De Miranda (2014) que se trata
de uma avaliacdo continua da aprendizagem e que atribui valores em escalas

relacionadas tanto aos aspectos quantitativos quanto qualitativos:
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Sendo assim, a avaliacdo tem como finalidade se reportar aos objetivos
gue foram tragados logo ao inicio da etapa, no planejamento do ensino.
A intengdo é que estas, no seu decorrer, ndo estejam dissociadas do
gue foi pretendido, interligado assim a sua finalidade inicial (p. 86).

A utilizacdo das planilhas como um instrumento formativo, faz referéncia a uma

pratica reflexiva, fato que beneficia o processo avaliativo.
Organizacao do processo avaliativo

O Quadro 31 faz referéncia ao aspecto facilitador das planilhas na organizacao

do processo avaliativo, permitindo uma visdo “macro” e menos limitada do contexto.

Quadro 31 - Justificativas a Questéo 17 (parte Ill)

Professor 12:

“‘Ajuda a ver o todo da sala, se a maioria esta indo bem, se apenas alguns néao
estao alcangando o minimo possivel” (grifo nosso).

Professor 31:

“A planilha traz a tona uma organizacéao avaliativa, na qual podemos utilizar como
parametro laboral, proporcionando um norte as nossas praticas” (grifo nosso).

Professor 34:

“Com as planilhas é possivel observar, gradualmente, a evolucédo dos alunos
nos critérios adotados... Assim como serve de subsidio para justificar
conceitos (notas) de cada aluno em situag¢des especificas” (grifo nosso).

Professor 50:

“Acredito que as planilhas auxiliam na visualizacdo macro, [...] se as estratégias
metodoldgicas utilizadas pelo professor estdo causando impacto positivo”
(grifo nosso).

Professor 54:

“As planilhas possibilitam uma viséo geral da aprendizagem do aluno” (grifo
NOSSO0).

Fonte - o autor (2025)
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Parece que a organizacdo que as planilhas proporcionam permitem ao
professor um acompanhamento mais efetivo ao desempenho geral da turma e
evidencia a necessidade de ajustes das préaticas pedagodgicas.

Neste sentido, esclarece Amaral (2011) apud Silvano, Venéancio e Sanches
neto (2020), que € por meio dos instrumentos avaliativos (no caso as planilhas), que
se pode considerar os objetivos de aprendizagem, justificativa e objetivos da avaliacéo
“[...] focando na aprendizagem do(a) aluno(a) de forma significativa” (p. 168).

O carater somativo e classificatorio

Alguns apontamentos (Quadro 32) expressam inquietacdes com 0 aspecto

somativo e classificatorio das planilhas:

Quadro 32 - Justificativas a Questéo 17 (parte V)

“Considero-as somativas, pois transformam o processo em um numero final” (grifo
Nosso).

“Consigo mensurar o progresso dos alunos em cada trimestre” (grifo nosso).

“Uma vez que quantifica, soma, parcializa niumeros, € somativo e
classificatorio sim” (grifo nosso).

“Considero um modelo de avaliagdo do rendimento do aluno” (grifo nosso).

“A planilha se apresenta como um suporte ao professor para atribuir a nota,
porém precisa de modificacdo para que nao seja apenas classificatoria” (grifo
NOsso0)

“O dar nota em Educacdo Fisica acho inadequado quando se trata de abranger o
aluno como um todo” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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Apesar de parecer claro que as planilhas sao utilizadas pelos docentes
principalmente como instrumentos formativos, a conversdo dos critérios em dados
numeéricos, pode, sob a interpretacdo de alguns respondentes, limitar sua eficacia ao
condensar a complexidade da aprendizagem a obtencéo de notas.

As justificativas dos docentes refletem uma visdo predominantemente positiva
sobre a utilizagdo das planilhas avaliativas. Reconhecem seu papel no diagnostico,
acompanhamento e organizacdo do processo de ensino e aprendizagem em
Educacao Fisica no Ensino Fundamental. Contudo, a minoria dos professores (6 -
10,9%) também participam consideracdes legitimas sobre o aspecto classificatorio e
somativo que o instrumento pode assumir.

“Para que se possa efetuar qualquer mudanga na educacéao, o professor € a
peca chave nesse contexto [...]” (Demo, 2012 apud Freitas; Da Costa; De Miranda,
2014, p. 93).

Em continuidade a reflex&o, indica Sordi (2009) que a concepc¢édo de avaliagdo
a qual o professor defende ou multiplica, de forma consciente ou ndo, € o que
determina suas decisdes, afastando-o ou o aproximando dos macrointeresses dos

projetos pedagogicos estabelecidos pelas instituicdes de ensino.

Por isso, os educadores precisam se interrogar, individual e
coletivamente, sobre os objetivos educacionais que almejam atingir e
gue se constituem nos referenciais de analises a serem tomados como
parametros para a avaliacdo. Uma avaliacdo espelha um juizo de
valor, uma dada concepc¢do de mundo e de educacéo, e por isso
vem impregnada de um olhar absolutamente intencional que
revela quem é o educador quando interpreta os eventos da cena
pedagogica (p. 173, grifo nosso).

Em linhas gerais, as intencbes do professor (avaliador) definem os
instrumentos utilizados. A decisdo do docente que determina a amplitude da
observacgéo e suas ac¢des evidenciam as habilidades e competéncias requeridas.

Conforme evidenciado anteriormente, o conceito de avaliacdo somativa ocorre
ao final de um curso de ensino e de aprendizagem. Segundo Oliveira, De Souza e De
Souza (2023), esta modalidade de avaliacdo pode apresentar duas vertentes: a

classificacdo e a aprovacao.
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A classificacdo diz respeito & quantidade de conhecimentos que o aluno
demonstrou ter adquirido ao longo do ano escolar, o que o coloca em
comparagdo com o0s demais estudantes em relagcdo ao seu
desempenho. A provacéao testifica que o educando conseguiu assimilar
0s conteudos e esta apto a frequentar o proximo nivel de ensino (p. 12).

Para complementar as consideracdes sobre esta questao, Bloom et al. (1983)
apud Oliveira, De Souza e De Souza (2023), salientam que a avaliacdo somativa deve
estar conjugada (e jamais isolada) as demais modalidades de avaliacdo (diagnostica,
formativa e mediadora), de carater qualitativo, de forma a garantir a eficacia do
sistema avaliativo e a consequente exceléncia dos processos de ensino e de
aprendizagem.

A avaliacdo deve ser entendida como uma parte do processo de ensino-
aprendizagem, tendo como principio norteador do processo

educacional para formar o aluno, e ndo s6 “cobrar’ a aprovagcao do
desempenho escolar (p. 12).

A perspectiva mencionada ratifica as consideragdes descritas no Quadro 33:

Quadro 33 - Justificativas a Questéo 17 (parte V)

Professor 24:

“O docente quem deve fazer seu uso com propésito diagndéstico e formativo”
(grifo nosso).

Professor 49:

“Nao vejo que a planilha em si se caracteriza como um instrumento que va
fomentar o carater do processo avaliativo. Vejo-a apenas como um instrumento
facilitador no qual o professor vai alimentar com os dados do seu processo
avaliativo que pode ser processual ou somativo (tradicional), de acordo com a
pratica pedagodgica de cada docente” (grifo nosso).

Professor 53:

“A planilha pode ser usada das duas maneiras, conforme objetivo de cada
professor. Eu entendo que € um instrumento para auxiliar o processo de ensino e
de aprendizado de cada aluno” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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As observacfes de Popham (2016) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto
(2020), salienta que alguns professores deixam de realizar praticas inovadoras

(avaliativas) uma vez que:

[..] a consequéncia dessas praticas escancara o desempenho
(insatisfatorio) do(a) professor(a). Logo, os(as) docentes preferem
prosseguir utilizando préticas tradicionais, ao invés de avaliarem seu
trabalho pedagdgico e reverem sua prética (p. 161).

Finaliza-se este topico com a percepcdo de um docente que alega ter

participado da construcéo do instrumento avaliativo (Quadro 34):

Quadro 34 - Consideracoes a Questao 17 (parte VI)

Professor 43:

“A planilha de avaliagdo tem caracteristicas importantes, na época da
elaboracao deste instrumento, eu estava presente nas reunidoes e foi um grande
feito, os coordenadores da educacéo fisica, (ATP's) convidaram os professores de
educacéo fisica para participarem do processo, eu participei, ja foram atualizadas
e por isso considero que sdo coerentes com a realidade” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

A pergunta seguinte indaga o docente sobre a utilizagéo dos dados obtidos nas

planilhas avaliativas como recurso ao processo de ensino e de aprendizagem:

Questao 18 - Vocé considera os dados obtidos nas planilhas avaliativas um
recurso para:

Elaboracao/reelaboracéo das acfes/estratégias de aulas;
A justificativa, quando necessaria, do conceito (nota) atribuido ao aluno;
Atribuic&o do conceito (nota) somente;
A elaboracgéo/reelaboragédo do planejamento trimestral,
N&o considera os dados obtidos nas planilhas avaliativas.

Os professores poderiam sugerir mais de uma alternativa a resposta. A Figura

26 apresenta os resultados:
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Figura 26 - Consideracdes sobre os dados obtidos

3 professores
(5,5%)
= Elaboracao/reelabora
¢ao agoOes/estratégias
41 professores » Justificativa da nota

(74,5%)
11 professores

= Atribuicao da nota

44 professores
(80%)

Elaboracao/reelabora
¢ao planejamento

= Nao utiliza os dados

Fonte - o autor (2025)

Seguindo o exposto, para 80% dos docentes (44), os dados obtidos nas
planilhas tornam-se subsidios a justificacdo da nota, seguidos por 41 docentes
(74,5%) de professores que utilizam os informes a elaboracdo ou reelaboracdo de
estratégias de ensino e de aprendizagem para as aulas de Educacéo Fisica. Os dados
reforcam a anadlise realizada a questdo anterior, que indica as planilhas avaliativas
como um instrumento diagnéstico e de acompanhamento do processo de ensino e de
aprendizagem e de carater formativo e reflexivo.

O ponto de encontro das narrativas parece ser o entendimento dos professores
sobre a forma pela qual os conteddos sdo incorporados, ensinados e avaliados no
contexto escolar, por meio de um instrumento que, de certa forma, “facilita” a
interpretacdo dos dados oriundos de um componente curricular tdo rico em
particularidades.

Importante ressaltar que a justificacdo da nota, evidencia um distanciamento
do docente, conforme evidencia Hoffmann (1994) apud Silvano, Venancio e Sanches

Neto (2020), em somente se restringir ao registro de resultados ao final do processo,
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sem levar em conta a aprendizagem e “constru¢do” do aluno, integrando-o a uma
perspectiva reflexiva e mediadora.

Observa-se nesta andlise que a estruturacdo das planilhas embasada numa
lista de critérios relacionados a Educacao Fisica, integrando-os a sua complexidade
mediante o processo de ensino e de aprendizagem, parece favorecer um “cuidado
ético” necessario para nao reduzir o instrumento (e a avaliagdo) a mera aplicacao de
notas e/ou conceitos.

Outro dado comprobatorio é que, para 47,3% (26 docentes) os dados obtidos
pelo instrumento favorecem a elaboracdo e/ou reelaboracdo do planejamento
trimestral, e que se refere ao tépico de validacdo do processo avaliativo, descrito na
guestao anterior.

Quanto ao carater somativo e classificatério dos dados obtidos por meio das
planilhas, apenas 11 professores (20%) apontaram para esta alternativa. Conclui-se,
como ja anteriormente analisado, que os docentes da rede ndo encaram o instrumento

exclusivamente a este fim.

[...] ndo é uma questdo apenas de coleta de informacbes, mas dos
sentidos atribuidos a avaliacdo. Nesse caso, é preciso ressaltar o fato
de estarmos tratando de um componente curricular que assume um
estatuto epistémico que privilegia outra relacdo com o saber,
comparada com as demais disciplinas escolares (Santos; Maximiano,
2013, p. 888).

Nesta perspectiva, conforme esclarecem Schneider e Bueno (2005) apud
Santos e Maximiano (2013), a Educacao Fisica ndo favorece apenas o saber-objetos?,
mas o saber concretizado por meio do dominio de uma atividade.

Na mesma questdo, foi solicitado aos professores que, caso néao
considerassem os dados resultantes das planilhas, justificassem sua escolha.

Seguem-se as argumentacdes dos 3 respondentes (ou 5,5%) no Quadro 35:

31 “A relagdo com o saber é a relagdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E
relacdo com o mundo como conjunto de significados, mas, também, como espaco de atividades, e se
inscreve no tempo” (Charlot, 2000, p. 78).

32 pPara Charlot (2000), o “saber-objeto” relaciona-se ao saber “objetivado”, ou seja, quando se
apresenta como um “objeto intelectual”, referente a um conteido de pensamento.
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Quadro 35 - Especificacdes a Questao 18

Professor 1:

“Nao identifica o aluno. Todos tém a mesma nota”.

Professor 2:

“Percebo que a planilha sempre joga a nota do aluno para cima, mesmo alunos
ruins. Se estdo presentes, ja tém boas notas. Logo, néo sigo totalmente os
resultados que a planilha apresenta”.

Professor 3:

“Parece contraditorio, porém ao mesmo tempo que ela serve para justificar uma
nota, por muitas vezes a nota estipulada néo é coerente com a nota de fato do
aluno, sendo necessério desconsiderar alguns dados obtidos. Da forma que esta,

nao consigo pensar em utilizar os dados para replanejar/reelaborar agcbes e
estratégias da aula”.

Fonte - o autor (2025)

De acordo com os dados, os professores percebem inconsisténcias na relacao
entre os critérios e a obtencdo das notas pelas planilhas avaliativas, como se o
instrumento “beneficiasse” alguns alunos “ndo merecedores” dos conceitos gerados
pelas planilhas. Entretanto, ratifica-se que fica a critério do professor a adog¢ao ou ndo
do resultado proporcionado.

A pergunta seguinte amplia as discussdes sobre 0s conceitos gerados pelas

planilhas avaliativas:

Questao 19 - Com a implementacédo das planilhas avaliativas no Ensino
Fundamental, houve maior credibilidade a atribuicdo do conceito (nota) ao
aluno?

Uma vez que este topico trata-se especificamente do conceito (nota) gerado
pelas planilhas avaliativas, considera-se adequado iniciar esta analise com uma
perspectiva assertiva de Cunha (2009) apud Silvano, Venancio e Sanches Neto
(2020), de que ha intencdo de abolir ou exterminar notas ou conceitos, mas a de

ultrapassar uma condigédo associada a quantificagdo do conhecimento.
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O que mais importa nesse contexto, ndo é contestar um ou outro
instrumento, mas sim, mudancas de paradigmas, buscando um novo
sentido a essas préticas avaliativas, refletir sobre o significado das
mesmas no processo de formagdo (Santos; Maximiano, 2013 apud
Silvano; Venancio; Sanches Neto, 2020).

Os resultados dessa questdo sao apresentados na Figura 27:

Figura 27 - Credibilidade quanto aos conceitos (notas) gerados

8 professores
(14,5%)

= Sim

47 professores
(85,5%) = Nao

Fonte - o autor (2025)

As respostas apresentam uma grande aceitagdo deste aspecto proporcionado
pelas planilhas 47 professores (85,5%), entretanto, parece haver perspectivas
variadas sobre os impactos dos conceitos (notas) gerados pelo instrumento no
contexto da Educacdo Fisica escolar, destacando beneficios, desafios e algumas
limitag6es. Uma investigacdo mais detalhada foi realizada de acordo com as respostas

mais expressivas.

Contribuicdes positivas das planilhas

Ainda que alguns docentes ndo mencionaram de forma clara o conceito e/ou a
nota, verifica-se o tema como algo latente nas respostas e destacam pontos
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importantes e progressistas em relacéo ao instrumento e quanto ao ato de avaliar em
Educacéo Fisica, como:
e Organizacao dos dados avaliativos, permitindo transparéncia e justificacao;

e Fundamentacdo dos conceitos e/ou notas por meio de critérios mais

objetivos;

e Maior credibilidade ao professor em momentos de apreciacdo de conceitos
e/ou notas para gestores e/ou responsaveis.

Em continuidade, no Quadro 36, algumas narrativas docentes:

Quadro 36 - Justificativas a Questao 19 (parte I)

Professor 2:

“Tenho critérios claros para mostrar para a gestao e pais” (grifo nosso).

Professor 3:

“Com a planilha podemos mostrar documentalmente o progresso ou nao do
aluno” (grifo nosso).

Professor 5:

“Burocraticamente, administrativamente, institucionalmente”.

Professor 6:

“O professor passa a ter critérios e saber justificar sua avaliacao, nao fica
algo como muitas vezes se ouve quando se fala em Educacéao Fisica, "eu dei a
essa nota porque ele € bonzinho", ou "porgue ele € bagunceiro”, "ele é muito
agitado" entre outras justificativas que trazem a tona as impressées do professor
sobre o0 aluno. Esse pensamento é muito pessoal e quando avaliamos o aluno, ndo
o avaliamos por ter bom ou mal comportamento, o avaliamos por suas conquistas
e desenvolvimento. Avaliamos o processo e nao a personalidade do aluno”

(grifo nosso).

Professor 7:

“Ela se tornou um instrumento real, caso haja questionamento sobre a nota
final” (grifo nosso).
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o

“Caso tenham alguma duvida [...] podemos apresentar a planilha como forma de
mostrar como saiu determinada nota” (grifo nosso).

“Ajuda para mostrar a pais e diregdo. Da mais credibilidade” (grifo nosso).

“Nao fica sendo somente um critério da cabeca do professor” (grifo nosso).

“‘Baseando-se na planilha, temos como atribuir uma nota coerente com o que o
aluno realiza” (grifo nosso).

“A planilha oferece informagdes relevantes para a atribuigdo da nota” (grifo
Nosso).

“Sim, pois 0 professor passou a ter controle maior da evolucéo de cada aluno,
podendo mostrar onde ele precisa melhorar” (grifo nosso).

“Com a planilha, o questionamento das notas diminuiu, [...] fica registrado todo
0 processo de aprendizagem do aluno” (grifo nosso).

“Estabeleceu critérios mais especificos a préatica avaliativa” (grifo nosso).

“A Educacao Fisica deixou de ser o 10 garantido do aluno que n&o a via como
uma disciplina [...]” (grifo nosso).

“Por deixar claro o que avaliamos como participacéo” (grifo nosso).
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“[...] a planilha pode ser utilizada como justificativa, quando necesséria, do
conceito (nota) atribuido ao aluno (para a equipe gestora, responsaveis,
conselho de classe/escola)” (grifo nosso).

Professor 30:

“Maior credibilidade para a disciplina de Educacéao Fisica, pois nem sempre é
valorizada. A EF é uma disciplina bem completa pois trabalhamos varias
habilidades, tanto motoras quanto cognitivas, socioemocionais [...] € ndo somente
o fazer por fazer sem que haja objetivos especificos” (grifo nosso).

Professor 32:

“Néo diria credibilidade, mas clareza” (grifo nosso).

Professor 34:

“Certamente, pois antes a avaliacdo tinha um cunho muito subjetivo” (grifo
Nosso).

Professor 35:

“Fica melhor no caso de haver necessidade de justificar aos
pais/responséaveis o conceito atribuido ao aluno” (grifo nosso).

Professor 36:

“Vez ou outra professores questionam a nota deste ou daquele aluno e com a
planilha conseguimos mostrar e justificar por meio dos critérios de avaliacao
gue foram aplicados, principalmente nos Conselhos de Classe” (grifo nosso).

Professor 37:

“Sim, com elas temos uma ‘lupa’ maior quanto as avaliagées” (grifo nosso).

Professor 38:

“As planilhas auxiliam para uma base avaliativa muito importante, pois nos norteia
e nos facilita na atribuicdo de um conceito” (grifo nosso).

Professor 42:

“A planilha é um instrumento que comprova o desempenho trimestral do aluno,
tanto para ele proprio, quanto para os responsaveis e equipe gestora” (grifo
NOSSO0).

Professor 44:
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“Sim, pois temos critérios e parametros para justificar as notas e avaliar o
progresso dos alunos” (grifo nosso).

Professor 45:

“Consigo ter argumentos que me direcionam até obter o conceito final” (grifo
N0Ss0).

Professor 47:

“Desde que entrei na rede municipal [...] a primeira vez que o ATP me questionou
sobre como eu havia dado a nota para os alunos eu mostrei a planilha de cada
sala, [...] nunca mais fui questionado” (grifo nosso).

Professor 52:

“Agora a nota esta fundamentada” (grifo nosso).

Professor 53:

“A implementacao de planilhas avaliativas no Ensino Fundamental pode, de fato,
trazer maior credibilidade a atribuicdo de conceitos ou notas aos alunos. Ao
proporcionar um método mais estruturado, objetivo e transparente de
avaliacéo, as planilhas ajudam a garantir que as notas reflitam de forma mais
precisa o desempenho e o progresso dos alunos em diferentes dimensdes.
No entanto, para maximizar seus beneficios, é crucial que os professores
recebam formacao adequada para elaborar e utilizar essas planilhas de
forma eficaz, garantindo a consisténcia e a justica no processo avaliativo”
(grifo nosso).

Professor 55:

“As planilhas nos auxiliam para a deteccéao de falhas e aprimoramento da
metodologia de ensino” (grifo Nnosso).

Fonte - o autor (2025)

Bratifische (2003) alerta que, embora haja “tabelas” e “critérios
preestabelecidos”, o professor deve se manter atento quanto a clareza nos objetivos
da area (no caso, a Educacéo Fisica), pois o processo avaliativo, por mais flexivel que
seja, nao se desvincula do quantificar.

Da mesma forma que avaliar é diferente de atribuir um conceito, embora ambos
estejam relacionados, a nota deve informar sobre os caminhos percorridos no

processo de ensino e de aprendizagem (Darido, 2012).
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Demo (2005) também sinaliza que, embora a qualidade ndo se expresse
diretamente em numeros, pode, sim, referenciar-se por meio de indicadores, razéo
pela qual o tratamento qualitativo pode ser sempre pertinente.

As consideragdes que envolvem “justificativas” aos conceitos ou notas
atribuidos aos alunos revigoram os estudos realizados por Betti e Liz (2003), onde
concluem que, embora a Educacdo Fisica seja o componente curricular mais
apreciado pelos alunos, também a consideram a menos importante, ou seja, eles
distinguem [...] o prazer e a satisfacdo propiciadas pelas aulas de Educacéao Fisica e
a importancia que atribuem a outras disciplinas, em especial Matematica e Portugués
(p. 141).

Ou seja, a Educacao Fisica (e consequentemente seus conceitos e/ou notas)
ainda é fortemente associada aos esportes e seus beneficios giram prioritariamente
em torno do desenvolvimento corporal. Uma (infeliz) realidade também compartilhada
entre pais/responsaveis e demais membros da comunidade escolar (até mesmo pela
equipe gestora), conforme relatos a seguir.

Outra observacao relevante chega a partir da justificativa do Professor 53
quando menciona a necessidade do recebimento de “[...] formacdo adequada para
elaborar e utilizar essas planilhas de forma eficaz, garantindo a consisténcia e a justica
no processo avaliativo”. Neste aspecto, conforme enfatizam Rezer e Fensterseifer
(2008), € necessario pensar em “focos de ruptura”, especialmente no contexto da
administracdo publica, que se apresenta como possibilidades de enfrentamento a
intensificacdo do trabalho docente, como aumento de carga horaria, diminuicdo do
tempo livre e para se dedicar aos estudos e aperfeicoamentos, entre outras perdas

significativas.

[...] é possivel caminhar na direcao de constituir “focos de ruptura”,
“brechas”, nas quais “pequenas” oportunidades podem representar
formas de resisténcia ao pretenso esvaziamento da capacidade critico-
reflexiva dos docentes (Rezer; Fensterseifer, 2008, p. 324).

Partindo dessa premissa, cré-se de extrema importancia compartilhar aos
docentes da rede municipal os produtos deste estudo, ndo oportunizados em ocasides

anteriores.
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LimitacOes relacionados a atribuicdo dos conceitos

Os relatos a seguir (Quadro 37), sugerem uma aplicabilidade questionavel em
relagdo aos conceitos/notas provenientes das planilhas e apontam para dois fatores

comumente observados no contexto escolar e relacionados a Educacéo Fisica, como:

e Falta de envolvimento da equipe gestora em relagcdo aos assuntos
relacionados a Educacéo Fisica;
e Incompreensdao e depreciacdo da Educacédo Fisica em relacdo aos demais

componentes curriculares.

Quadro 37 - Justificativas a Questao 19 (parte Il)

Professor 40:

“‘Ninguém quer saber sobre essa planilha nas escolas. Os ATPs das escolas
n&o sabem e ndo querem saber sobre. E um fato discutido apenas pela
coordenadoria e ignorado por toda a gestado. Eles s6 querem nossa nota no
consolidado, nada mais [...]" (grifo nosso).

Professor 48:

“Nao sei se a palavra certa seria credibilidade, mas ficou mais palpavel para
pessoas de outras areas entenderem minimamente a construc¢éo da nota”
(grifo nosso).

Professor 49:

“Nao acredito que houve maior credibilidade a atribuicado do conceito ao aluno pelo
fato de se utilizar uma planilha de avaliacédo a nivel da rede. [...] Vejo-a como um
instrumento de apoio e néao de legitimacéao” (grifo nosso).

Professor 51:

“Acredito que a questdo da credibilidade em nossa disciplina vai além das
questBes avaliativas. E algo relacionado a outras vertentes, desde a génese da
disciplina e a cultura educacional” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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Infelizmente, a critica efetuada pelo Professor 40 € uma realidade vivenciada
também pelo pesquisador deste estudo. Enquanto ATP de Educacao Fisica, atuando
no municipio, houve varias situagdes em que se verificou a ignorancia em relacéo ao
instrumento quanto aos demais membros da equipe gestora, incluem-se os ATPs da
propria unidade escolar. E fato também, que as ac¢bes da até entfio Coordenadoria de
Esporte e Complementacdo Educacional da Secretaria de Educacado, responsavel
pelas orientagBes técnicas e pedagogicas dos professores de Educacédo Fisica,
ocorrem de forma isolada, sem a participacado das demais coordenadorias ligadas ao
Departamento Pedagogico.

Também ndo é incomum a “queixa” de alguns professores que, mesmo em
posse do instrumento (planilhas), sdo solicitados a alterarem seus conceitos em
reunides de pré ou conselhos de escola.

A propdésito, Matos et al. (2015) afirma que a cultura escolar ainda assume
como referéncia o conjunto de saberes sistematizados e ensinados por meio da

palavra, nUmeros e demais linguagens e formas de objetivacgéo.

Linguagens essas incorporadas pelos significados atribuidos ao que se
ensina [...] o contar, o ler ou o verbalizar aquilo que foi aprendido,
assumindo que, quanto mais o conhecimento se aproximar de um
conjunto de atos normalizados e precisos, maior sera a possibilidade
de o aluno expressar sua aprendizagem (Charlot, 2009 apud Matos et
al., 2015).

Entdo, como pensar (e compreender) a Educacao Fisica? Ela assume outro
estatuto epistemoldgico, seja diante da sua natureza e peculiaridades de conteludos
ou pelo modo pela qual os conhecimentos sdo transmitidos e apropriados pelos
alunos. Desta forma, algumas disciplinas assumem maior relevancia em detrimento a
outras.

De acordo com Chartier (2002) apud Santos et al. (2019), uma hierarquizacéo
de disciplinas tem demarcado as representacdes de professores e alunos em relacéo
aos conhecimentos produzidos, bem como a “relacédo de forga” entre os saberes “[...]
nao do ponto de vista de seu valor intrinseco ou subjetivo [...] mas do seu valor na
instituicdo e para ela” (p. 4).

A Tabela 25 ilustra a questéo da credibilidade do conceito/nota em relagéo ao

tempo de graduacédo dos docentes respondentes.
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Tabela 25 - Credibilidade quanto aos conceitos (notas) gerados

Nao Sim Total
Acima de 15 anos 4 27 31
Até 3 anos 0 1 1
De 10 a 15 anos 4 9 13
De 4 a9 anos 0 10 10
Total 8 47 55

Fonte: o autor (2025)

Os dados qualitativos revelam que os 8 professores que responderam
negativamente a questdo (14,5%) possuem pelo menos 10 anos de graduacao.
Embora formem minoria no montante da coleta de dados, os numeros podem
reacender (discutido anteriormente neste trabalho) as discussfes acerca da formacéo
inicial do docente. No estudo realizado por Mendes, Do Nascimento e Mendes (2007),
os professores egressos demonstraram a insuficiéncia de discussées sobre o

processo avaliativo durante os cursos de graduacao.

No que diz respeito as concep¢bes de avaliacdo dos professores
egressos, constatou-se que a maioria ainda compreendia a avaliacao
como medida e ndo como instrumento de acompanhamento da
construcdo e evolugéo do conhecimento (p. 72, grifo nosso).

A préxima questdo estabelece uma relacdo do instrumento quanto a sua

utilidade no processo avaliativo:

Questao 20 - Voceé considera que as planilhas avaliativas sao um instrumento util
ao processo de avaliagao em Educacao Fisica no Ensino Fundamental?
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Conforme evidenciado na Figura 28, para 50 (90,9%) professores, o

instrumento avaliativo implementado pelo municipio é proveitoso.

Figura 28 - Utilidade do instrumento avaliativo

5 professores
(9,1%)

= Sim

50 professores
(90,9%) = Nao

Fonte - o autor (2025)

Independentemente da opinido do docente, foi solicitada uma justificativa para
conceituar sua resposta. O Quadro 38 sinaliza as considera¢cdes mais expressivas

guanto a utilidade das planilhas avaliativas:
Comprovacéo e fundamentacao dos conceitos (notas)

Algumas respostas (Quadro 38) apontam ao fato de que as planilhas fornecem
um embasamento objetivo para as notas atribuidas, o que facilita a sua justificacao,
com pais ou responsaveis e gestores escolares, garantindo-o quanto & comprovacao

dos critérios avaliativos utilizados.
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Quadro 38 - Justificativas a Questao 20 (parte |)

“Sim, pois temos como provar os motivos de tais notas” (grifo nosso).

“[...] uma base de apoio para a avaliagao, o senso de justiga prevalece e 0 aluno
sabe exatamente o motivo que o levou a receber a nota” (grifo nosso).

“Sao uteis para justificar a nota do aluno quando necessaria” (grifo nosso).

“[...] s@o uteis como "documento oficial" para comunicar informacdes
importantes aos pais e responsaveis [...]” (grifo nosso).

“Sao uteis como forma de apresentacéo do que foi avaliado com os devidos
critérios” (grifo nosso).

“Eu a utilizo para fundamentar a nota atribuida ao aluno” (grifo nosso).

“Ela fornece parametros justos para atribuir nota aos alunos” (grifo nosso).

“Acredito ser uma ferramenta importante no processo de ensino e consigo aplicar
um conceito justo e fundamentado aos meus alunos” (grifo nosso).

“Sim, séo uteis tanto no dia a dia quanto para explicar e argumentar os
conceitos (notas) dos alunos para os pais e gestao escolar” (grifo nosso).

“As planilhas sdo meios para justificar e melhorar o ensino” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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Cabe ressaltar diante das consideracdes dos professores a retérica de
Perrenoud (1999), de que as praticas avaliativas sao atravessadas por duas logicas
ndo excludentes: a formativa e a somativa. A Ultima, refere-se ao produto que se
materializa em “nota” e em que predomina o viés burocréatico e que pode empobrecer
a aprendizagem.

Para Sordi (2009), a légica formativa preocupa-se com 0 processo de
apropriagao de saberes pelo aluno, mediados pela intervencao ativa do professor, com
o intuito de promover a regulacéo das aprendizagens. Ainda que o processo culmine
em uma “sintese” expressa por meio de “notas” e “conceitos”, deve ser interpretado
[...] dentro dos principios da provisoriedade, continuidade e complementaridade [...]
(p. 174).

Tais conceituacBes parecem necessarias neste contexto uma vez que 0S
professores acreditam na utilidade e utilizacdo das planilhas a atribuicdo de notas e
conceitos, mas nao se traduz nas ponderacfes dos professores uma postura
tendenciosa a logica somativa relacionada ao processo avaliativo, mas, sim, uma
expectativa de que o instrumento fundamente (ou evidencie credibilidade) & nota ou
conceito atribuido ao aluno pela Educacéao Fisica (e suas especificidades) mediante a

comunidade (e cultura!) escolar.
Processo avaliativo mais uniforme

Ainda que nem todas as respostas sejam claras, a padronizacdo do processo
avaliativo recorrente da implementacdo do instrumento avaliativo (planilhas) parece
ser considerada positiva (Quadro 39), garantindo uniformidade e mais “segurancga” ao
ato de avaliar em Educacao Fisica, que conta com o “respaldo” da rede municipal de
ensino. O fato reduz discrepancias e promove mais “justica” na aplicacao de critérios

semelhantes para todos os alunos.
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Quadro 39 - Justificativas a Questao 20 (parte II)

“Ter um protocolo é fundamental” (grifo nosso).

“A rede de ensino tem uma forma uniforme de avaliar” (grifo nosso).

“Porque é um sistema padronizado de avaliacao para toda rede” (grifo nosso).

“Acredito que a padronizacdo da avaliacao torna mais facil a compreenséao de
todos sobre os critérios de avaliagéo” (grifo nosso).

“E melhor no sentido de padronizar o método avaliativo ndo deixando a nota
perdida nos critérios vagos e pessoais de cada professor” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
Avaliacdo mais singular

Apesar da “padronizacdo”, ha uma valorizacao do aspecto individual do aluno,
0 que torna o instrumento singular, uma vez que favorece a andlise do seu progresso
e suas necessidades, conforme ilustra o Quadro 40:

Quadro 40 - Justificativas a Questado 20 (parte III)

“Torna a avaliagao "padrao", porém respeitando a individualidade de cada
aluno, [...], a planilha faz todos caminharem na mesma dire¢cédo de avaliagcdo”
(grifo nosso).

“[...] facilitam a identificagdo dos conteudos que necessitam de outras estratégias
de ensino para atender as individualidades dos alunos” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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Retoma-se a ideia defendida por Santos et al. (2014), de que a perspectiva de
avaliacdo assumida pelo docente pode oferecer elementos a uma pratica pautada pela
‘légica indiciaria”, que cede espago para [...] o registro e interpretacdo de dados,
baseado no exercicio constante de leitura de sinais, de indicios, a partir dos quais se

manifestam juizos de valores e tomadas de decisao” (p. 161).

Ferramenta de orientacéo e reflexéo

Segundo o Quadro 41, as planilhas sdo encaradas como um instrumento que
promove a reflexdo acerca do processo avaliativo e das respectivas praticas

pedagdgicas.

Quadro 41 - Justificativas a Questao 20 (parte V)

“[...] € um processo continuo e ndo apenas uma avaliacdo de um dia” (grifo
Nosso).

“Ela faz com que se olhe para o aluno e que se reflita sobre a nota a ser dada,
tirando o carater acritico das notas ministradas na Educacéo Fisica” (grifo
Nosso).

“Ela é util pois evita a avaliacdo apenas por um critério [...]" (grifo nosso).

“Sim, porque é um processo [...] através dos conceitos conseguimos enxergar
o0 desempenho dos alunos” (grifo nosso).

“As planilhas irdo ajudar na reflexdo sobre a nossa acéo docente” (grifo nosso).

“Trazem reflex&o. S&o 6timos norteadores também a quem esta iniciando” (grifo
No0ss0).

Fonte - o autor (2025)



202

A perspectiva de alguns docentes, frente a utilidade do instrumento, traduz uma
“[...] perspectiva de acdo avaliativa como uma das mediagdes pela qual se encorajaria
a reorganizagao do saber” (Hoffmann, 1998, p. 67).

Praticidade e organizacéao

A centralizacdo de informacdes e organizacdo de dados favorecidas pelas
planilhas sdo apontadas como uma das principais vantagens (Quadro 42). O
instrumento, aparentemente, torna o trabalho do professor mais prético e eficiente, e,

além disso, facilita o registro e a analise continua do desenvolvimento dos alunos.

Quadro 42 - Justificativas a Questao 20 (parte V)

“Sim, facilita o processo de obtencao da nota” (grifo nosso).

“Sim, considero uteis, além de facilitar na atribuicdo de um conceito [...]" (grifo
Nosso).

“‘Consigo de forma pratica compreender 0os avangos ou retrocessos, individuais
e do grupo” (grifo nosso).

“Ficam centralizados em um unico documento, [...]” (grifo nosso).

“Praticidade e especificidade” (grifo nosso).

“[...] considero as planilhas Uteis pois oferecem uma estrutura organizada para
registrar e acompanhar o desempenho dos alunos, permitindo uma avaliagao
mais objetiva e abrangente” (grifo nosso).

“As planilhas avaliativas servem como "norte" para o professor nos mais
diversos aspectos” (grifo nosso).
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Professor 40:

“Acredito sim, principalmente para os professores que possuem dificuldade nessa
guestao, pois o documento é uma referéncia” (grifo nosso).

Professor 42:

“Sao uma forma inteligente de registrar o que foi ministrado pelo professor no
decorrer do trimestre” (grifo nosso).

Professor 43:

“Sim e muito, pois podemos ter o registro de cada aluno” (grifo nosso).

Professor 48:

“Sao uteis porque reanem informag¢des num mesmo documento de forma
organizada. Também porque facilitam o trabalho do professor com relacdo ao
calculo de compensacdes, por exemplo, que anteriormente eram feitos de forma

manual” (grifo nosso).

Professor 49:

“Acredito ser positiva por auxiliar na visualizagdo macro dos alunos, na
facilidade burocrética no processo de avaliacdo dos alunos, além de oferecer
conceitos amplos e algumas diregbes para o professor” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
LimitacOes e desafios

Alguns professores percebem limitacées no uso das planilhas, especialmente
em contextos com carga elevada de trabalho (multiplas turmas e redes de ensino
diversificadas), segmentos diferenciados (que requerem documentacodes distintas) ou
para profissionais que compreendem que a experiéncia pode sinalizar o dominio de
metodos mais eficazes de avaliagdo, ou, mesmo que acredite no “potencial” (eficacia)
do instrumento, nao o “enxerga” eficiente.

As Tabelas de contingéncia 26 e 27 evidenciam alguns nimeros que validam
as consideracdes supracitadas: dos 5 professores que se mostram contrarios a
utilidade do instrumento, 4 atendem ambos os segmentos do Ensino Fundamental e

todos possuem mais de 15 anos de formagéo.
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Tabela 26 - Utilidade do instrumento versus tempo de graduacao

Tempo de graduagéo Nao Sim Total
Acimade 15 anos 5 26 Sl
Até 3 anos 0 1 1
De 10 a 15 anos 0 13 13
De 4 a 9 anos 0 10 10
Total 5 50 55

Fonte: o autor (2025)

Tabela 27 - Utilidade do instrumento versus segmento atendido

Segmento atendido Nao Sim Total
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 1 24 25
Anos finais (6° ao 9° ano) 0 11 11
Ambos os segmentos 4 15 19
Total 5 50 55

Fonte: o autor (2025)

Os numeros ratificam as consideracfes dos docentes expostas no Quadro 43,

na pagina a seguir:
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Quadro 43 - Justificativas a Questao 20 (parte VI)

Professor 12:

“[...] o professor com experiéncia consegue analisar de diversas outras
formas ou mesmo com planilhas mais enxutas. Quem trabalha em duas
prefeituras ou mais, tem dificuldade em preencher, pois sdo muitas salas e
alunos” (grifo nosso).

Professor 47:

“[...] precisa de muito estudo para chegar em algo que facilite principalmente
0 processo de observacao do professor” (grifo nosso).

Professor 52:

“Acredito que sao uteis, desde que sejam repensadas” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

Como concluséo a analise desta questao, parece importante citar as alegacdes
de Souza Junior (2004), de que existe a necessidade de desvincular a avaliacdo em
Educacéo Fisica da “exatiddo” dos numeros e encara-la como um instrumento capaz
de captar a subjetividade tanto do professor quanto do aluno, de forma sistematizada,
de modo a permitir uma investigacdo continua dos sujeitos e objetos de construcao
do conhecimento. “Diante disso, nos, professores, ndo precisamos temer;
necessitamos € experimentar praticas avaliativas alternativas, diferenciadas, que
cologquem o aluno como sujeito dessa avaliagao” (p. 215).

A pergunta a seguir diz respeito a sistematizacdo do processo avaliativo

implementado pelo municipio:

Questao 21- Voceé é a favor da sistematizagao da avaliagao para o Ensino
Fundamental implementada pelo municipio?

A Figura 29 apresenta os dados numéricos sobre a questao:
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Figura 29 - Posicionamento docente sobre a sistematizacao

7 professores
(12,7%)

= Sim

48 professores
(87,3%) = Nao

Fonte - o autor (2025)

Os numeros evidenciam que 48 (87,3%) dos 55 docentes séo favoraveis a
sistematizacdo do processo avaliativo em Educacdo Fisica implementado pelo
municipio, contra 7 (12,7%) que discordam da normativa.

Independentemente da resposta, foi solicitada ao docente uma justificativa. As

mais expressivas sdo demonstradas a partir do Quadro 43:
Importancia da sistematizagao

A maioria das respostas (Quadro 44) evidencia um consenso sobre a
importancia da sistematizagao na avaliagdo. Embora o termo “padronizagao” (utilizado
por alguns professores) pare¢a um tanto reducionista, parte-se do principio de que os
argumentos se concentram na credibilidade quanto a disponibilizacdo de um
instrumento norteador, cujos critérios e praticidade oferecem suporte a conducédo de

avaliacdes fundamentadas.
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Quadro 44 - Justificativas a Questao 21 (parte |)

“Padroniza e deixa claro os critérios” (grifo nosso).

“Acredito que seja importante haver critérios para avaliar o aluno e que a
Educacéo Fisica tem uma série de dificuldades no que se refere a avaliacdo, por
este motivo, dar parametros é necessario” (grifo nosso).

“Porque todo sistema educacional deve ser padronizado dentro de uma rede
de ensino” (grifo nosso).

“Acredito ser um facilitador do trabalho do professor” (grifo nosso).

“E um instrumento excelente para agilizar nosso trabalho” (grifo nosso).

“Serve para unificar o sistema, inclusive para pesquisas € mapeamentos futuros”
(grifo nosso).

“Acredito que cada area tenha sua especificidade. A nossa, como é boa parte
pratica, necessita ter um sistema de avaliacdo com este padrdo. Poderia ser
adotada para todo o municipio” (grifo nosso).

“Por estabelecer critérios avaliativos ao mesmo tempo que permite autonomia
avaliativa ao docente” (grifo nosso).

“Além de ajudar na perspectiva que temos sobre o aluno, a planilha ajuda os
professores caminharem na mesma dire¢c&o do que avaliar” (grifo nosso).

“Facilita e iguala o processo” (grifo nosso).
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“Se for algo obrigatorio, todos irdo fazer. Se nao for, talvez alguém deixe de
avaliar [...] Avaliacdo é importante para o desenvolvimento de alunos e
professores” (grifo nosso).

“‘Esse parametro é de extrema importancia para organizarmos n0osso
cronograma de ag¢0les praticas e teoricas! O sistema é eficiente, oferecendo-nos
resultados claros e objetivos, que subsidiam nossas acfes e tomadas de
decisdes” (grifo nosso).

“Sim, para a Educacéo Fisica facilita muito, pois se trata de uma disciplina
pratica [...]" (grifo nosso).

“A credibilidade da disciplina na comunidade escolar como um todo e,
principalmente, para os alunos, pois é extremamente importante que eles
saibam como serdo avaliados” (grifo nosso).

“O nome ja diz, sistematizagdo. Sou a favor daquilo que deixa um sistema
organizado e que, na minha opiniao, facilita o trabalho” (grifo nosso).

“Sim, pois temos de ter uma base para nos nortear” (grifo nosso).

“Acredito que a padronizacdo da avaliacao deixa mais facil para a
compreensdo de todos sobre os critérios de avaliacdo” (grifo nosso).

“[...] N&o aquela sistematizacdo que va engessar a pratica avaliativa do
professor, mas aquela que vem como um apoio, como um facilitador como é
0 caso” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)
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Credibilidade na geracdo de notas e/ou conceitos

Ainda que os conceitos sobre o advento das notas ja foram discutidos
anteriormente, para uma parcela dos docentes, sob uma o6tica mais simplista, a
sistematizacdo torna os critérios a geracao de notas e/ou conceitos mais objetivos,
auxiliando-os nas justificativas e permitindo que todos os envolvidos “entendam” como

0 processo avaliativo é realizado, conforme demonstra o Quadro 45.

Quadro 45 - Justificativas a Questéo 21 (parte II)

Professor 4:

“A sistematizagdo da avaliagcdo torna os dados fidedignos e dao credibilidade
ao conceito” (grifo nosso).

Professor 10:

“Pelo fato de termos uma forma concreta de mostrar como saiu determinada
nota” (grifo nosso).

Professor 16:

“Sao uteis para justificar as notas” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

Relevancia a continuidade do processo avaliativo

Alguns respondentes enfatizam que a sistematizacéo facilita a continuidade no
processo educativo, para os proprios docentes e em casos de transferéncias de

alunos entre escolas da rede. Este aspecto € citado em respostas no Quadro 46:
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Quadro 46 - Justificativas a Questao 21 (parte Ill)

“E muito comum os estudantes serem transferidos para outras unidades escolares.
Sendo assim, uma sistematizacéao facilita o processo de continuidade no
aprendizado” (grifo nosso).

“O aluno mudando de escola ou ingressante de outra escola da rede,
sabemos como foi feita esta avaliagao” (grifo nosso).

“‘Pela realidade itinerante de muitos alunos, professores e membros da equipe
gestora” (grifo nosso).

“Acredito que, independentemente da escola que o professor trabalhe,
permite uma rapida adaptagdo as caracteristicas da comunidade e escola”
(grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

Necessidade de flexibilizacéo e revisdo continua

O Quadro 47 revela que uma parte dos docentes com tendéncia a
neutralidade sugere que a sistematizacdo seja flexivel e que esteja sujeita a

revisdes periddicas, no intuito de gerar melhorias no processo avaliativo.
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Quadro 47 - Justificativas a Questao 21 (parte V)

Professor 6:

“‘Uma sugestao seria que de tempos em tempos, a planilha fosse submetida
aos professores para que eles pudessem propor adequacdes e melhorias.
Afinal, € necessario estar sempre revendo o que esta posto para poder melhora-lo”
(grifo nosso).

Professor 12:

“Em partes sim, acredito que tenhamos que buscar mais subsidios e
ferramentas contemporaneas para chegar a uma sistematizacédo da
avaliacéo” (grifo nosso).

Professor 30:

“Sou a favor desde que seja elaborada em conjunto, ouvindo a opinido de
todos os professores, ja que a realidade muda muito de acordo com o segmento, a
localizagao da escola, com os recursos disponiveis, etc” (grifo nosso).

Professor 37:

“Sim, mas que seja sempre flexivel, pois cada realidade necessita ser avaliada
de acordo com suas caracteristicas e perfis Unicos, o que torna a avaliagdo um
meio e ndo apenas um fim” (grifo nosso).

Professor 42:

“Acho que é um instrumento que tem sua relevancia. Acho importante esse
movimento de ouvir quem esté na sala de aula, dos ajustes” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

Interessante ratificar, sobre este aspecto, que em ocasido da elaboragcédo das
planilhas (em 2017), conforme ja discutido neste estudo, realizaram-se reunides
periddicas para agregar as criticas dos docentes e fomentar um instrumento, embora
sistematizado, que fosse democrético.

Sobre esta conjuntura, as percepcoes de Rezer e Fensterseifer (2008) sao
adequadas quando dizem que a apropriacdo de “teorias” pelos professores deve
acontecer de forma autdbnoma e critica, mas devem ser orientadas a partir de uma “[...]

perspectiva de pensar em processos de formacao permanente com meio para superar
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as relagdes de dependéncia e resgatar [...] possibilidades de autonomia pedagdgica”
(p. 325).
A seguir, a Ultima etapa de andlise da questdo, cujas opinides acentuam a

criticidade acerca da sistematizacao:
Imparcialidade ou resisténcia a sistematizacéo

A Tabela de contingéncia 28 evidencia que, dos 7 docentes que sao
desfavoraveis a sistematizacdo do processo avaliativo, encontram-se entre os que

possuem tempo de graduacdo consideravel (pelo menos 10 anos).

Tabela 28 - Sistematizacéo versus tempo de graduacao

Tempo de graduacgéo Nao Sim Total
Acima de 15 anos 5 (9%) 26 31
Até 3 anos 0 1 1
De 10 a 15 anos 2 (3,7%) 11 13
De 4 a 9 anos 0 10 10
Total 7 (12,7%) 48 55

Fonte: o autor (2025)

Quanto ao tempo de atuacao na rede, das 7 respostas negativas, a maior parte
Se concentra entre os professores que possuem acima de 15 anos de rede municipal
(3 respostas), seguido por 2 respostas de docentes que atuam de 4 a 9 anos no
municipio. Neste sentido, pode-se afirmar que a maior parte dos respondentes
acompanhou a concepg¢do e implementacao do instrumento (Tabela de contingéncia
29):
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Tabela 29 - Sistematizacéo versus tempo de atuacdo na rede

Tempo de atuacao na

rede Nao Sim Total
Acima de 15 anos 3 (5,4%) 16 19
Até 3 anos 1(1,8%) 13 14
De 10 a 15 anos 1(1,8%) 9 10
De 4 a9 anos 2 (3,7%) 10 12
Total 7 (12,7%) 48 55

Fonte: o autor (2025)

De acordo com os relatos contidos no Quadro 48, supde que critérios
predefinidos podem caracterizar obstaculos ao processo avaliativo, em geral,
devido a uniformidade das planilhas. Ha, inclusive, aqueles que sao a favor da
sistematizacdo, mas contra sua obrigatoriedade, mesmo admitindo a relevancia
do instrumento.

Outros pontos destacados pelos professores e que se associam a certa

resisténcia a sistematizacao do processo avaliativo:

e Padronizacdo: alguns docentes pontuam que uma abordagem
padronizada desconsidere as realidades locais e as especificidades

de cada escola, aluno ou turma;

e Autonomia comprometida: hd uma preocupacdo de que a
sistematizacdo comprometa a capacidade do professor em realizar a

avaliacao de forma autbnoma e condizente a sua pratica pedagogica.
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Quadro 48 - Justificativas a Questao 21 (parte V)

Professor 8:

“‘Desde que, realmente, espelhe um resultado fidedigno a realidade de cada aluno
e ndo uma coisa massificada, igual para todos, com notas iguais” (grifo
NOSsO0).

Professor 13:

“Cada local tem suas especificidades, ndo pode sistematizar. Cada professor tem
sua forma de avaliar, de conceituar o que é mais importante, o que vale mais
conceito” (grifo nosso).

Professor 34:

‘A Educacéo Fisica nédo é diferente das outras disciplinas. Ndo devemos
restringir a autonomia do professor no momento de fazer a avaliagdo dos
alunos” (grifo nosso).

Professor 41:

“Acho super valida a iniciativa. Ndo hé preparo técnico para lidarem com nossa
perspectiva avaliativa. A ndo ser que seja fielmente seguida. A planilha € um
instrumento norteador 6timo, mas ndo deve ser algo obrigatorio” (grifo
N0SS0).

Professor 42:

“[...] a sistematizagdo, como organizagao, estruturagao, para que o professor tenha
uma ferramenta que dé suporte ao processo avaliativo, sou favoravel. Nao
sou a favor da obrigatoriedade” (grifo nosso).

Professor 47:

“Sou a favor desde que exista uma parte livre para o professor fazer sua
avaliacéo pessoal” (grifo nosso).

Professor 51:

“Sou a favor até certo ponto. Acredito que deve existir uma sistematizacao
simples, que ofereca uma direcao ao professor e para que a rede de ensino
"converse a mesma lingua" em alguns pontos da disciplina, o que € proporcionado
pelas planilhas. Nesse sentido, sou contra uma sistematizacao que possa
influenciar um enrijecimento do professor em sua pratica pedagoégica” (grifo
N0Ss0).
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Professor 54:

“‘Continuo achando simplista, mas se precisa existir... Continuo avaliando
outros tépicos como contexto mais abrangente da vida do aluno” (grifo
N0Sso0).

Professor 55:

‘Da maneira que esta a planilha, ndo sou a favor. Porém, acho importante
termos um documento que auxilie o professor em sua avaliagéo” (grifo
NOSsO0).

Fonte - o autor (2025)

Diante de tais posicionamentos, ainda que alguns soem contraditorios, parece
clara a necessidade de alguns docentes para que haja um equilibrio entre a
sistematizacdo (padronizacdo) e flexibilidade do instrumento, como garantia a um
processo avaliativo mais funcional a todos os envolvidos. Também ha contrariedades
em relagdo a sistematizagdo representar uma “obrigatoriedade” da aplicacédo do
instrumento.

Neste sentido, concorda-se com o posicionamento de Rezer e Fensterseifer
(2008) que afirmam que qualquer inovacdo pedagdgica e curricular € de dificil
implantagdo se “[...] desarticuladas de um projeto permanente de formacédo de
professores” (p. 325). Ainda segundo os autores, a formacdo permanente se
apresenta “[...] como uma possibilidade de constru¢cao de processos de mudangas de
concepgao e de praticas pedagogicas” (p. 325). Tais reflexdes, impulsionados pela
adocao de formacdes regulares, permitem considerar algumas necessidades que o

“esforco” de “ser-professor” de Educacao Fisica exige. Sao ilustradas na Figura 30:
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Figura 30 - necessidades do “ser-professor” de EF

Necessidade pedagogica:

O exercicio da docéncia em Educacgao Fisica
exige a necessidade de reunir diferentes
conhecimentos para compor o processo de
intervencao. E preciso considerar que suprir
certas necessidades requer uma percepgao
mais apurada daquilo que muitas vezes nao
esta claro;

Necessidade de maior dominio conceitual:

Isso permite considerar a possibilidade de
ampliar o nivel de intervengéo;

Necessidade de o professor se afirmar
como sujeito:

Processo de resgate da responsabilidade
docente pela via do conhecimento, com énfase
a reflexao.

Fonte - adaptado de Rezer e Fensterseifer (2008, p. 325-6)
Finaliza-se esta anélise com as consideracdes de Rezer e Fensterseifer:

Resgatar a complexidade da docéncia no d&mbito da EF passa pela
necessidade pedagogica de maior dominio conceitual, por um processo
de afirmagdo como “sujeito”, no qual o professor se perceba como
alguém que pode produzir conhecimento e ndo apenas aplicar
conhecimentos produzidos pelos outros (p. 326-7, grifo n0sso).

A préxima indagacdao diz respeito a permanéncia do instrumento avaliativo junto

a rede municipal:

Questao 22 - Quanto a permanéncia das planilhas como instrumento de avaliagao
implementado pelo municipio:

A Figura 31 apresenta os dados sobre a questao:
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Figura 31 - Consideracdes sobre a permanéncia do instrumento

1 professor
(1,8%)

19 professores
(34,5%)

= Deve ser mantida,
com alteracodes

35 professores = Deve ser mantida,
(63,6%) sem alteragoes

= Deve ser
descontinuada

Fonte - o autor (2025)
Os dados supracitados favorecem o seguinte diagndstico:

e Deve ser mantida, com alteragdes (35 respostas; 63,6%): a maioria dos
professores reconhece a permanéncia do instrumento, mas sugere que
ajustes sdo necessarios. Tais afirmacdes podem demonstrar que, ainda que
as planilhas sejam relevantes, ainda ha dificuldades ou limitacdes que
necessitam ser solucionadas para otimizar sua aplicagdo. Acredita-se,
neste caso, na manutencdo de momentos de formacédo continuada
recorrentes, de modo a manter a atualizagcéo e alinhamento do instrumento

segundo os anseios e expectativas dos docentes que a utilizam;

e Deve ser mantida, sem alteraces (19 respostas; 34,5%): uma
consideravel parcela de professores respondentes sinaliza que o
instrumento parece atender as necessidades do processo avaliativo atuais
e ndo demanda modificagdes. Em acordo com as perspectivas ja analisadas
neste estudo, os dados podem indicar que o0s aspectos presentes no
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instrumento demonstram clareza, funcionalidade e € passivel de adequacao

as praticas vigentes;

e Deve ser descontinuada (1 resposta; 1,8%). apenas um professor
mencionou a descontinuacdo do instrumento, defendeu a descontinuagao
completa, o que indica que a rejeicdo ao uso das planilhas € infima, e,
aliadas as devidas consideragdes de ajustamentos, tornar-se-4 amplamente

aceita como parte do processo avaliativo.

Observacao: nesta questdo especifica ndo houve solicitacdo de argumentacao

aos professores.

Y

Retorna-se, portanto, as questdes relacionadas a necessidade da
disponibilizacdo das redes de constantes momentos de formacao e aperfeicoamento,

consoante as observacdes de Melo et al. (2014):

Varios podem ser os causadores desses entendimentos limitados,
como a necessidade de ampliar os estudos sobre o tema avaliacao
estabelecendo a coeréncia entre 0 processo avaliativo e os conteldos,
métodos de ensino e objetivos planejados. Compreender a
complexidade envolvida nas investigacbes sobre esse objeto de
estudo; e ainda entender a forma como a produgdo de conhecimento
sobre 0 assunto tem sido realizada (p. 253-4).

A Ultima pergunta referente ao questionario deste estudo, faz a seguinte

indagacao:

Questado 23 - Na auséncia das planilhas avaliativas, qual (ou quais) instrumento(s)
vocé utilizaria para atribuir um conceito (nota) de Educacao Fisica ao aluno do
Ensino Fundamental?

Quanto a esta questio, ndo houve dados quantitativos. As considera¢ées mais

pertinentes, alguns topicos foram elaborados:
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Tendéncias gerais e critérios recorrentes

e Participacdo como fator central: de acordo com o Quadro 49, grande
parte das respostas destaca a participacdo do aluno como um critério
relevante para a avaliacdo, caso nao houvesse um instrumento
sistematizado. Este conceito é associado ao desenvolvimento de
habilidades de carater motor, cognitivo (por meio de instrumentos de énfase

conceitual) e socioemocional do aluno nas atividades propostas:

Quadro 49 - Consideracoes a Questao 23 (parte 1)

“Observacgao da participacgéao, atividades como trabalhos, pesquisas e prova”

(grifo nosso).

“O critério da assiduidade € menos importante que registro e participagao.
O critério participacdo deveria ser o mais valorizado” (grifo nosso).

“A participacéo de alguma forma na aula, o envolvimento com a atividade
proposta [...] 0 respeito e a interagdo com os outros” (grifo nosso).

“Participacao e desenvolvimento” (grifo nosso).

“Compreensao dos conteudos, desenvolvimento socioemocional, participa¢éo
ativa” (grifo nosso).

“Antes de trabalhar no municipio utilizava prova+participacao e dividia por 2 ou
para 0s anos iniciais apenas a participacéo ou alguma atividade de jogo de
construgao” (grifo nosso).

“Sua participacao de forma fisica e conceitual” (grifo nosso).
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o

“‘Apenas a participacao” (grifo nosso).

“Registros dos alunos, participacéao e relagdes interpessoais” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

e Participagcdo, comportamento e assiduidade considerados como
fatores centrais: ainda que ndo abandonem as avalia¢cdes pratica e
critérios de dimensado conceitual (registros de conceitos relacionados a
Educagdo Fisica), nas citagbes, os docentes fundamentariam
essencialmente a avaliacdo no comportamento, assiduidade e participagao
como critérios na auséncia do instrumento, como evidencia o Quadro 50:

Quadro 50 - Consideragdes a Questédo 23 (parte Il)

“Particularmente uma avaliagao continua Participacdo e presencga valem ponto,
comportamento vale ponto, apresentacdo de seminario e trabalho escrito vale
ponto [...]" (grifo nosso).

“Participacao e assiduidade” (grifo nosso).

“Os meus conceitos: frequéncia, comportamento, interesse, participacgao, etc...”
(grifo nosso0).

“Sempre avaliei meus alunos pela participacdo em aulas praticas e tedricas e seu
comportamento” (grifo nosso).

“‘Assiduidade na aula, participagdo e avaliacdo dos contetudos que foram dados
[...]" (grifo nosso).
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“Avaliagao escrita, trabalhos em grupo, assiduidade, participacéo” (grifo nosso).

“Participacao, assiduidade e compreensao das atividades propostas” (grifo
N0SS0).

“[...] utilizar ao menos trés critérios de avaliagdo: participacado nas aulas praticas,
prova tedrica, trabalho e assiduidade” (grifo nosso).

“‘Assiduidade, participacao e avaliagao pratica/escrita” (grifo nosso).

“Participacao nas aulas, melhora do desempenho motor e comportamento do
aluno” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

e Autoavaliacdo como instrumento norteador: inquestionavel para o
enriquecimento do processo de ensino e de aprendizagem, a autoavaliagao
também é mencionada como referéncia a avaliagdo, caso as planilhas ndo
existissem (Quadro 51). Contudo, é importante ratificar que a planilha ndo
impede o docente de utilizar a autoavaliacdo como recurso pedagdgico,
uma vez que se encaixa, sem restricbes, junto ao critério registro do

instrumento.
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Quadro 51 - Consideracoes a Questao 23 (parte II)

Professor 7:

“[...] o sistema de autoavaliacdo, com reflexdes sérias a respeito das aulas e
conteudos. Desta forma o proprio aluno se quantificar [...]” (grifo nosso).

Professor 12:

“Muito complexo o tema, mas incluiria uma autoavaliacdo democratica dos
alunos, condizentes com as propostas dos professores em suas aulas (interesse,
participagao, autonomia [...]” (grifo nosso).

Professor 19:

“Fichas de registros cumulativos, provas, pesquisas, relatérios e apresentagoes.
Observacdes das situagdes de vivéncia e autoavaliagao” (grifo nosso).

Professor 30:

“O professor pode fazer sua prépria planilha, ou observacao diaria, diario do
professor, autoavaliacao [...] Mas acho que as planilhas facilitaram muito o
processo de avaliacdo [...]" (grifo nosso).

Professor 33:

“Registro do aluno do aluno e do professor, planilhas, observagao, rodas de
conversa e autoavaliacao” (grifo nosso).

Professor 40:

“‘Relatorios de participagao do grupo em atividades especificas, fichas de
observacéo individual, fichas de autoavaliagdo” (grifo nosso).

Professor 52:

“Participacao, autoavaliacdo das atividades pelos alunos e se o aluno demonstrou
compreensao pelas atividades” (grifo nosso).

Fonte - o0 autor (2025)

e Observacéo direta e registros: alguns professores se concentrariam em
instrumentos como a observacao e de cunho conceitual. Curiosamente nao
mencionam outros critérios mais recorrentes, como a participacdo e

assiduidade, por exemplo. llustrado no Quadro 52:
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Quadro 52 - Consideracdes a Questao 23 (parte V)

“Observacao direta e atividade teérica” (grifo nosso).

“Trabalhos e pesquisas” (grifo nosso).

“‘Anotacdes e registros das aulas em fotos e videos” (grifo nosso).

“Observacao, avaliacao pratica e tedrica” (grifo nosso).

“O que usava antigamente: registros pessoais na propria folha de chamada dos
alunos” (grifo nosso).

“Planilhas de observacédo de acordo com os conteldos trabalhados, registros e
avaliacdes” (grifo nosso).

Fonte - o autor (2025)

e Critérios/instrumentos mais subjetivos: no Quadro 53, uma parte dos
docentes mencionaram o desenvolvimento de critérios e/ou instrumentos
proprios, com pouca ou nenhuma descricdo ou justificativa mais
abrangentes. Ainda, algumas citacdes parecem supor que os docentes ja
nao utilizam o instrumento implementado pelo municipio:
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Quadro 53 - Consideracdes a Questao 23 (parte V)

“Meus proprios registros e avaliagao” (grifo nosso).

“‘Desenvolveria uma estratégia pessoal para, de maneira formativa, availia-los”
(grifo nosso).

“Utilizo uma agenda pessoal para avaliagdo dos meus alunos e atribuo
algumas atitudes como lealdade, respeito, sinceridade, coletividade, trabalho em
equipe como fatores importantes para a formacao do individuo, além dos aspectos
fisicos e emocionais” (grifo nosso).

“Sempre fiz o registro proprio e utilizava uma planilha de avaliagdo em que
observava alguns aspectos psicomotores” (grifo nosso).

“Especifico dentro de cada item o que estou avaliando de forma simples, crio
meus critérios. Reflito num nimero ja que preciso quantificar. Esses nimeros ndo
serdo somados, apenas me dardo um norte para a nota final” (grifo nosso).

“Sempre tive meus critérios com base nas referéncias da area” (grifo nosso).

“Eu criaria minha propria planilha para ter um parametro de avaliagao” (grifo
Nosso).

‘Instrumento ‘pesquisa’, porque ela conduz a curiosidade do aluno [...]” (grifo
N0Ss0).

Fonte - o autor (2025)

e Instrumentos e critérios semelhantes aos atuais: favoraveis a
sistematizacéo, docentes pontuaram que, mesmo na auséncia das planilhas

avaliativas, utilizariam critérios e instrumentos similares (Quadro 54):
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Quadro 54 - Consideracdes a Questéo 23 (parte VI)

“Utilizaria os mesmos critérios das planilhas”.

“Os mesmos contidos nas planilhas: registro, participagédo e assiduidade”.

“‘Uma planilha igual’”.

“Ja avaliava usando os critérios que foram colocados nas planilhas”.

“Utilizaria os mesmos conceitos”.

“Criaria uma planilha, com os mesmos critérios expostos [...]".

“Eu utilizaria instrumentos constantes das planilhas”.

“Os mesmos moldes”.

“Eu sinceramente continuaria utilizando a planilha com as minhas modificagdes, o
que levaria até a uma oscilagao de notas mais justas [...]".

“Os mesmo que ja utilizo com a presenca das planilhas: registros (questionarios,
pesquisas, seminarios, entre outros), participacdo (neste quesito incluiria um ou
mais critérios, como o da relacao interpessoal, por exemplo) e a assiduidade que
sempre utilizei tanto para o Ensino Fundamental | e 11”.

Fonte - o autor (2025)
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e Dimensdes de conteudos: dois professores (41 e 47) sinalizaram
gue voltariam a utilizar critérios baseados nas dimensfes de
conteudos propostas pelos PCNs: conceitual, procedimental e

atitudinal;

Com o intuito de findar a analise descritiva, contudo, na perspectiva a abertura
de novas investigacoes e discussdes, ndo somente a respeito do tema (avaliagéo),
mas de todo o cenario que a envolve (processos, caracteristicas, conceitos, critérios,
instrumentos e seus protagonistas), sucedem-se certas consideracdes, cujo propésito
€ proporcionar oportunidades ao compartilhamento de experiéncias, tentativas e
“‘caminhos” que reunam indicios a exploragao de “espacos” tdo contraditérios de um
sistema de ensino (sobretudo o publico), “[...] que quanto mais fala em reformas
educativas, mais parece querer manter intocavel sua légica intrinseca” (Sordi, 2009,
p. 175)

Neste sentido, Perrenoud (1999) explana sobre a caracteristica constante das
praticas avaliativas em submeter regularmente alunos a provas que fomentam uma
guantificacdo e comparacao de desempenhos (de bons ou maus alunos). Por outro
lado, tal condicéo favorece um processo avaliativo muito pouco individualizado: “[...] a
mesma para todos no mesmo momento, segundo o principio do exame [...]” e que,
contraditoriamente, “[...] cada um ¢é avaliado separadamente por um desempenho que

supostamente reflete suas competéncias pessoais” (p. 66).

A analise desses sistemas mostra que, soltando as amarras da
avaliacao tradicional, facilita-se a transformacao das praticas de ensino
em pedagogias mais abertas, ativas, individualizadas, abrindo mais
espaco a descoberta, a pesquisa, aos projetos, honrando mais o0s
objetivos de alto nivel, tal como aprender a aprender, a criar, aimaginar,
a comunicar-se (Perrenoud, 1999, p. 66).

Entdo, por que os procedimentos ao processo de avaliacdo, e que vigoram ate
0 momento, ainda precedem um obstaculo a inovacao pedagdgica?

Perrenoud (1999) também deixa claro que o processo avaliativo ndo :impede
(e ndo é contra) a inovacao (de tecnologias e métodos), desde que esta nao
comprometa a concepcéao fundamental da aprendizagem:
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[...] € necessario, em qualquer projeto de reforma, em qualquer projeto
de reforma, em qualquer estratégia de inovacao, levar em conta o
sistema e as praticas de avaliacao, integra-los a reflexdo e modificéa-
los para permitir a mudancga (p. 75).

Hoffmann (2003) destaca que as metodologias avaliativas se definem por
intencdes e formas de agir do professor no ato de avaliar, e se referem tanto as
observacfes quanto as intervencdes do docente na pratica recorrente com os alunos.
Assim, “[...] observacao de tarefas e manifestagdes dos alunos n&o é, em si mesma,

um instrumento, mas uma agao do professor” (p. 119):

Para que os dados observados se constituam em instrumentos,
precisam se transformar em registros, sejam essas anotagles,
conceitos ou notas. Embora ndo concorde com o sistema de atribuicdo
de notas em avaliagdo, elas sdo, também, formas de registros em
avaliacado (p. 119).

A autora reforca que tais consideracdes sdo importantes para salientar o
‘perigo” de pautar o acompanhamento (e avaliagdo) do aluno apenas em
observagdes, sem se proceder a outras formas de registros, “[...] caindo no terreno
das impressdes gerais, holisticas e na inconsisténcia de informacdes sobre a
progresséao de aprendizagens” (p. 119, grifo nosso).

Neste sentido, os instrumentos avaliativos séo registros de diferentes naturezas
e, quanto mais frequentes e significativos forem os registros, maiores condicdes 0
professor tera de adequar suas ag¢des educativas as possibilidades dos alunos. “O
professor €, a0 mesmo tempo, quem planeja e quem se utiliza do instrumento de
avaliacdo elaborado. E, portanto, se ele ndo evoluir em suas concepg¢des, néo ir4
reformulé-lo (Hoffmann, 2003, p. 121, grifo nosso).

Ainda, ao assumirmos as singularidades da Educacéo Fisica diante dos demais
componentes curriculares, faz-se necessario pensar em possibilidades avaliativas que
contemplem seu estatuto epistemologico, para além da observagcdo diagnodstica
assumida pelo professor (Santos et al., 2014). Contudo, ha indicios de recorrentes

momentos de formacéao:



228

E preciso pensar primeiro em como os educadores pensam a avaliagio
antes de mudar metodologias, instrumentos e formas de registro.
Reconstruir as préaticas avaliativas sem discutir o significado desse
processo € como preparar as malas sem saber o destino da viagem
(Santos et al., p. 158).

N&do ha compreensdo, diante das consideracfes e perspectivas docentes
evidenciadas no decorrer deste estudo, de qualquer limitagdo ou restricdo, na
utilizacdo do instrumento analisado, que os impeca de realizar uma avaliagdo mais
formativa, com menor importancia a classificacdo e maior énfase a regulacédo das
aprendizagens, desde que assuma uma intencdo mediadora.

Em vista disso, entende-se que “[...] a avaliacdo tradicional € uma amarra
importante, que impede ou atrasa todo tipo de outras mudancas. Solta-la é, portanto,
abrir a porta a outras inovagdes” (Perrenoud, 1999, p. 76).

Que venham novas possibilidades!
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10. CONSIDERACOES FINAIS

O ato de avaliar no contexto educacional ainda se mostra repleto de duvidas e
desafios. Quando o tema se estende a Educacdao Fisica, parece que tais dificuldades
sdo acentuadas, ora pela inexperiéncia dos docentes devido a uma formacéo
aparentemente deficitaria e que ndo o subsidia adequadamente para subjugar as
“armadilhas” do processo avaliativo, ora pelas especificidades do componente
curricular, que pode oferecer “obstaculos” a uma avaliagdo que considere o aluno em
sua totalidade.

Comumente, a Educacdo Fisica (e seu professor) considera a observacéo
como principal instrumento avaliativo e a participacdo como critério primordial a
credibilidade e amparo de uma nota ou conceito emitido ao aluno, sustentado por um
sistema de ensino que, embora preconize um processo formativo e qualitativo de
avaliacdo e uma postura docente mediadora, alimenta a pratica avaliativa ainda
excludente e classificatoria, com énfase nos resultados quantitativos. Sob esta
concepcao, a Secretaria de Educacdo do municipio idealizou e sistematizou um
instrumento avaliativo (planilhas), de modo a promover a credibilidade e facilitar o
processo avaliativo em Educacéo Fisica escolar.

Neste cenario, o objetivo primordial deste estudo foi examinar, sob o ponto de
vista docente, a relevancia, caracteristica e a perspectiva de ajustamento do
instrumento avaliativo para a Educacéo Fisica no Ensino Fundamental sistematizado
por um municipio do litoral de S&o Paulo.

Para além, buscou investigar a compreensao dos docentes sobre 0s aspectos
avaliativos em Educacdo Fisica no Ensino Fundamental, analisar o entendimento
acerca da sistematizacdo da avaliacao (planilhas avaliativas) e a caracteristica do
instrumento, bem como identificar os ajustamentos necessarios a eficacia das
planilhas avaliativas.

Para tanto, foram utilizados, além de uma perspectiva quantitativa quanto aos
dados oriundos do instrumento de analise (questionario), a énfase as consideragdes
dos docentes por meio das justificativas das questbes abertas, correlacionando-as as
tratativas do marco tedrico e assegurando a este estudo uma concepcao investigativa

e predominantemente qualitativa.
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O estudo destacou que as planilhas avaliativas representam um avang¢o no
esforco de sistematizar a avaliacdo na Educacao Fisica, mas ainda ha consideracdes
a ponderar. Os resultados revelaram que 90,9% dos professores acreditam na
aplicabilidade (ou utilidade) das planilhas avaliativas e 85,5% acreditam que o
instrumento auxiliou a superar dificuldades essenciais do processo avaliativo para a
Educacéo Fisica no Ensino Fundamental, pois contribuiu para a credibilidade quanto
a atribuicdo de notas e/ou conceitos. Neste contexto, 87,3% dos docentes sao
favoraveis a sistematizacdo do processo avaliativo.

Embora a maioria relatou que as planilhas favoreceram a superacdo de
dificuldades relacionadas a avaliagdo em Educacao Fisica, sobretudo quando se trata
do tema concomitantemente as especificidades do componente curricular, como a
avaliacdo na dimensdo procedimental, por exemplo, 63,6% dos respondentes
concordam com a manutencdo do instrumento, porém, pontuam a necessidade de
ajuste a sua efetividade. Sobre este aspecto, a “padronizagdo” dos critérios
pertencentes a planilha - participacédo, registro e assiduidade - mostram-se favoraveis,
respectivamente, a 96,4%, 85,4% e 85,4% dos docentes, no entanto, quando
solicitadas as justificativas acerca da pouca ou total inadequacdo dos critérios
supracitados, as respostas mostram-se muitas vezes inconclusivas e/ou
inconsistentes, que ndo permitem uma concluséo satisfatéria quanto aos anseios dos
professores. Neste sentido, foi relativamente comum, ainda que muitas vezes latente,
observar-se uma associacao relevante da participacédo dos alunos nas aulas com sua
assiduidade, uma resisténcia a dimensao conceitual quando mencionado o registro
como critério avaliativo e a critica acerca da subjetividade que envolve os itens
pertencentes as planilhas.

Alguns professores pontuaram questdes sobre incertezas das planilhas em
relacao a representatividade das préaticas pedagogicas, além de sugerirem mudancgas,
como uma maior énfase da participacdo dos alunos e ajustes nos pesos de critérios
como assiduidade, inclusive como uma opg¢éo de critério aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Além disso, a auséncia de elementos que avaliassem aspectos
atitudinais e procedimentais, como 0s aspectos motores, foi significativamente
considerada. A aplicacdo de métodos mais participativos, como autoavaliagdes, na

concepcao dos docentes, aparece comumente como um critério de modo a contribuir
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para a evolucdo da pratica avaliativa, tornando-a mais reflexiva e significativa para
professores e alunos. Tais apontamentos fundamentaram discussdes significativas ao
longo deste estudo.

Em relacéo a aplicacao pratica das planilhas, 94,5% dos docentes consideram
o instrumento de facil compreensédo e manuseio.

Ainda assim, quando questionados sobre as possibilidades de utilizacdo de
instrumentos e critérios avaliativos numa eventual descontinuidade das planilhas, a
maioria dos docentes mencionou que adotaria recursos semelhantes a atual
sistematizacdo implementada pelo municipio.

Ademais, conforme o consideravel nivel de aceitacdo e aplicabilidade do
instrumento, ndo houve uma leitura significativa numa correlagéo das respostas com
o tempo de graduacao e atuacdo dos docentes no municipio, por exemplo. Contudo,
algumas questdes permitiram uma analise com tais consideracdes e que identificaram
que professores com maior tempo de graduacdo parecem mais tendenciosos a
manutengdo de critérios avaliativos “mais” tradicionais, como comportamento e
disciplina e desenvolvimento fisico e/ou motor. Por outro lado, professores com menor
tempo de graduacdo parecem preferir critérios mais ligados a compreensdo de
conteldos e associam com mais frequéncia a participacdo as atividades
protagonizadas em aula pelos alunos.

Quanto a caracterizacdo do instrumento, 85,5% acreditam favorecer um
parecer diagndéstico e/ou formativo ao processo avaliativo.

Portanto, apesar das limitagbes, a maioria dos professores reconhece o valor
das planilhas como um ponto de partida para uma avaliacdo mais estruturada e
coerente ao componente curricular. Entretanto, enfatizam a necessidade de
capacitacdo continua e abertura ao dialogo para adaptar o instrumento as realidades
da disciplina e do contexto escolar. Neste sentido, a experiéncia relatada durante a
pesquisa também evidenciou que as discussdes sobre avaliacéo, reflexdes coletivas
e adaptacdes sao cruciais para o aperfeicoamento do processo.

Os resultados alcancados com a pesquisa serdo compartilhados a Secretaria
de Educacdo do municipio em questdo como sugestdo de tema a formacéo
continuada junto aos professores de Educacao Fisica e equipe gestora das unidades
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escolares, de modo a validar a relevancia deste estudo como incremento ao processo
de ensino e de aprendizagem.

Por fim, a pesquisa reforgca a necessidade de continuar investindo no
desenvolvimento de instrumentos mais claros, praticos e representativos, que
promovam uma avaliacdo inclusiva e formativa, alinhada as demandas das

especificidades da Educacéao Fisica e do contexto educacional atual.
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11. RECURSO EDUCACIONAL

Como recurso educacional, foi disponibilizado um curso on-line no Portal de
Cursos Abertos - PoCA, da Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCar, intitulado
“‘Avaliacdo em Educacao Fisica Escolar: Consideracdes e Proposi¢cdes”. A estrutura

do curso encontra-se no Apéndice A deste trabalho.
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APENDICE A - Recurso educacional

O recurso educacional derivado da pesquisa € um curso denominado “Avaliacéo
em Educacdo Fisica Escolar - Consideracfes e Proposicbes” e esta disponivel no
Portal de Cursos Abertos (PoCA) da UFSCar- https://poca.ufscar.br.

O curso é composto por trés modulos nos quais constam recortes deste estudo,

por meio de textos e apresentacdes em slides.

Médulo | - “Avaliar: para além do exame” - traca-se um perfil dos processos
avaliativos, a partir de concepc¢bes historicas, até a proposicdo de abordagens

avaliativas contemporaneas:

e Um pouco de historia...;
e Avaliar no contexto escolar;
e Avaliagdo como processo;

e Abordagens e modalidades avaliativas.

Médulo 11 - “Avaliar em Educacgéao Fisica escolar”: abordam-se as especificidades
inerentes a Educacdo Fisica escolar e que impactam diretamente no processo
avaliativo de ensino e de aprendizagem e levanta questdes a respeito do protagonismo

docente no ato de avaliar no contexto escolar:

e Especificidades de um componente curricular - Educacéo Fisica;
e O protagonismo docente;

e A percepcéo do erro.

Modulo Il - “A sistematizagao do processo avaliativo em Educacao Fisica no
Ensino Fundamental: analise acerca da experiéncia da implementacdo de um
instrumento avaliativo por um municipio do litoral de S&o Paulo, além da sugestao de

elaboracdo de um instrumento avaliativo pelo cursista:

e As planilhas avaliativas;

e Elaboracdo de um instrumento avaliativo.
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

AVALIACAD EM EDUCACAD FISICA NO ENSING FUNDAMENTAL: RELEVANCIA,
CARACTERISTICA E PERSPECTIVA DE REGULAGAD S0OB O PONTO DE VISTA
DOCENTE

Convida=0 (a] a parlicipar da pesquisa “Avakacho em Educagio Fiica no Ensing
Fundamental®, que bem como responsdvel a Profa. Dra. Daniela Godiol Jacomass],
docente do Depafamenio de Educacho Fisica & Mokicidade Humana (DEFMH) da
Universdade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) & que swrd deservolvida pelo
pesquisador & onenlando de mesirado Prol. Leorardo Pavan Pereira

0 abjelivo da pesquisa & invesligar, sob o ponlo de vista dos prolessones de Educacio
Fisica que minisiram sulas no Ensino Fundamental, a reevincia, caraclerisica & a
perspeciva de regulacho do processo de avaliagio na Educacho Fisica escolar
slemalizado pela rede muricipal de ensino.

Sua parficipacio conssle am coniribuir para a colela de dados que Serd composia pela
a splicacks de um guestiondris com guesifes para idenlificacio do paficipanbe &
lambém de quesiies abestas & fechadas O lempo uliizads para o preenchimento do
quesiondrio serd de aproximadamente 30 (winka) minulos

Suas respostas oardio ratadas de forma andnima & confidencial, ou saja, &m neEnhum
moamenio serd dvulgads ssu nome em qualguer Tase do esiudo. Cuando Tor neoesshno
exempliiicar delerminada siluacho, @ privacidade serd assegurada. O dados
coletadios poderdo ler ssus resillades divuligados em evenbos, revisias efou irabalhos
cientficos. O presnchimentio do questiondno ndo lhe oferece risco imedista, pordm
cornsdera-22 a possibiidade de um Msco subjelive, pois algumas pergunias padem
remeler a algum desconlono, evocar ssnlimenbas ou lembrangas desagraddves, gerar
egiresee & desconforio como resullado da exposcho de opinifes pessoais am

responder pergunlss que emolvem a5 propias aches, ou l=var & um leve cansaco apds
responder os guestiondrics. Caso algumas dessas possiblidades ocormam, vook poderd
aptar pela suspensio imediala do preenchimenlo do quesliordno. Aém dissa,
corsdera-g ambém a posshilidade de riscos inerenies 3 paficipacda &m pesquisa
realizada em ambienle vifual, lais como guebra de siglo elou violagho de
corfidencialidade. Para minimizsar esles fscos, o pesqusador s responsabilza pelo
amazenamenio adequado dos dados coleiados, bem coma os procedimenios para
assapurar o sigio & a confidencialidade das informagdes do parfcipanie da pesguiza.
Para is=, uma vez concluida a colefa de dadios, o pesquisador Tard o downlcad dos
dadas coletados para um dsposilivo sletrinico local, apaganda odo & qualquer regsing
de qualiquer platalfonma viriual, ambiente compariifhada ou Snevem”.

Wook nda lerd nenbum cusio ou compersagio financeira ao paricipar do esiuda. Mo
entanio, wook lerd direilo a indenizscio por gualquer lipo de dano resultanbe da sus
parlicipacio na pesguisa.

0 desermolvimenta desta pesquisa @ a sua paricipechs nlo proporciorardo guarsuer
benelicios dirsios a vocd, visho que o8 beneficios da sua participagio nesla pesguisa
=ho indiretas, relacionadios & conlribuigdo para a ampliagda do conhecimenio sobre &
avaliacho &m Educagio Fiica escolar.

Bua participacda & volunthna, o & a quakgesr momento Vool ird decidir & desaja
pariicipar & preencher o quesiiondrio. Caso deseje desislic da parficipacio duranie o
preenchimenio do  guestiondrio, ou apds o presnchimenio, poderd refirar seu
cormsenlimenio sem npenbuma penalizacho ou prejuizo emo sua relacko com o



pesgusadar ou com A inslucho. Ao aceilar parlicipar da pesquisa wocd ird: 1)
El=ironicamenbs acsitar participar da pesquisa, o gue coresponderd 3 assinabra desie
lemmn{TCLE), o gual poderd ser impresss ou soliciiado ao pesquissdor via endereco de
e-mail fomecido, 5= assim o dessar. 2) Responder 30 questiondrio oneline gue lerd
lempo gasio para seu presnchimenio am omo de 30 (iinta) minuios. Caso nda
concorde, basta Techar a phging do navegadar. Caso desida de parlicipar duranie o
preenchimenio do questiondrio & anies de finalisi-lo, o8 seus dados rdo Serdo
gravados, ermiados & nem recebados pelo pesguissdor & serlo apagados a0 Se (echar
a pigna do navegador, Caso tenha finalizade o preenchimenlo & enviado suas
resposias do quesliondno & apds decida desslic da paricipaclo deverd informar o
pesqusadar desta decislio & esle descartard os seus dados recebados Sam nenhuma
peraizacho ou prejulto em sua relacio com o pesquisador ou corm a insliluicaa.

Voo poderd impimir uma via desie lerma, oo s dessiar, o pesquisador poderd
encaminharuma via assinada por e-mai ou da mansira como preferir. Vocd poderd Srar
sias dividas sobre o projelo & Sua pariicipagio a gualquer momenlo por mein das
inform agies de conlalo do pesquisador nesponsdve.

O Comité de Elica em Pesquisa (CEP) estd vinculado & Comisdo Macional de Elica em
Pesguisa (CONEFP) do Conselho Nacional de Sadde (CHS), & o seu funcionamenio &
ahssgio sho regdos pela normalivas do CHS/IConep. A CONEP lem a fungdo de
implementar a5 normas & direkizes requlameniadoras de pesquisas. emeohendo Deres
humanos, aprovadas pela CNS, lambém aluands conjurtamente com uma rede de
Comiths de Elica em Pesquisa (CEP) organizados nas inslituices onde as pesquisas
== realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norle, lobe D - Edificio PO 700, 3° andar -
Asa Morle - CEP: TO715-040 - Braslia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail

conepEsaude. gou b

Flﬂfm Jiie o
DOzl de: DEFMHLUFET o
Rod. Waskingtom Luiz, K 235, S8a Cares, S, 13 555005
danialszedod B ulfscar by 7 [18) 99TH-30TE

Fui informado que o prajelo foi aprovado pela Comib® de ESca em Pesquisa em Seres
Humanas da UFSCar que funciona na Prd-Reiloda de Pesquisa da Universidade
Federal de 580 Cardos, localisada na Rodovia Washington Luir. Km. 235 - Caixa Postal
876 - CEP 13.585-005 - 580 Carlos - SP - Brasil. Fone [16) 3351-B028. Endersgo
eleinbnico: cephumanosiiulscar br. Eu declarg que enlendi o5 objelivos, nscos e
benalicios de minha participagio na pesquisa & aceilo paricipar desle aslida &, sendo
mirha paficipacdo olalmente volunldnia, esbou lvre para desslic, a gualguer mom enlo,
de colaborar com a pesquisa, sem qualquer prejulto pessoal ou profissional. Declam
também gue receli uma via deste Termo, coma documento eleirfmics, = bve 3
possbilidade de |8-lo.
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APENDICE C - Questionario aplicado aos docentes
SECAO | - CARACTERIZACAO, FORMACAO E ATUACAO DOCENTE
1. Idade:

( )18 a23anos

( )24 a?29anos

( )30a35anos

( )36 a4l anos

( )42 a47 anos

( )48 ab3anos

( )54 ab9 anos

() 60 anos ou mais

2. Sexo:

( ) Feminino

() Masculino

() Outros

3. Ha quanto tempo finalizou a graduacao?

() Até 3 anos

( )De4a9anos

( ) De 10 a 15 anos

() Acima de 15 anos

4. Ha quanto tempo atua nesta rede municipal de ensino?
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() Até 3 anos

( )De4a9anos

( ) De 10 a 15 anos

( ) Acima de 15 anos

5. Nivel de escolaridade:

(Assinalar apenas uma alternativa)

( ) Graduacéo

( ) Especializacao

() Mestrado

() Doutorado

6. Ministra aulas em qual (ou quais) segmento(s) do Ensino Fundamental?
(Assinalar apenas uma alternativa)

() Anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
() Anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
( ) Em ambos os segmentos

SECAO Il - COMPREENSAO DOCENTE SOBRE ASPECTOS AVALIATIVOS EM
EDUCACAO FiSICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

7. Na graduacéao, vocé considera ter recebido uma formagéo que lhe forneceu
subsidio/conhecimento para avaliar em Educacdo Fisica escolar? (Assinalar

apenas uma alternativa)
( )Sim

( ) Nao
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Caso tenha respondido NAO, justifique:

8. Vocé encontra dificuldades ao avaliar os alunos nas aulas de Educacéao Fisica

no Ensino Fundamental?

(Assinalar apenas uma alternativa)

( ) Raramente ou nunca

() Eventualmente

() Frequentemente

Caso tenha respondido EVENTUALMENTE ou FREQUENTEMENTE, justifique:

9. 0 que vocé considera essencial avaliar no aluno nas aulas de Educacéo Fisica

no Ensino Fundamental?

(Caso necessario, assinalar mais de uma alternativa)

() Compreenséao de conteudos

() Comportamento e disciplina

() Desenvolvimento fisico e/ou motor

( ) Participacao

() Outros

Caso tenha respondido PARTICIPACAO, especifique o que considera no item:
Caso tenha respondido OUTROS, especifique:

SECAO Ill - ANALISE DO CONTEUDO DAS PLANILHAS AVALIATIVAS PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

10. Para o Ensino Fundamental, as planilhas avaliativas apresentam trés
critérios: REGISTRO, PARTICIPACAO - (anos iniciais) e incorporam o critério



254

ASSIDUIDADE (aos anos finais). Para a atribuicdo de um conceito (nota) quanto

a avaliacdo do aluno em Educacéo Fisica, vocé os considera:

(Assinale uma alternativa para cada critério)

1. Participagao () Adequado
2. Registro () Pouco adequado
3. Assiduidade ( ) Inadequado

Caso tenha respondido POUCO ADEQUADO ou INADEQUADO a algum item,
justifique:

11. Na sua concepcdo, as dimensdes CONCEITUAL, PROCEDIMENTAL e
ATITUDINAL séo contempladas pelos critérios propostos nas planilhas

avaliativas?
1. Conceitual ( )Sim
2. Procedimental ( ) Parcialmente
3. Atitudinal ( ) Nao

Caso tenha respondido PARCIALMENTE ou NAO a algum item, justifique:

12. Vocé acrescentaria ou modificaria algum item dos critérios propostos pelas
planilhas avaliativas?



255

(Assinale apenas uma alternativa)

( )Sim

( ) Nao

Caso tenha respondido SIM, especifique:

No critério participacao das planilhas avaliativas estdo elencados quatro itens:
1. Compreende as orientagdes

2. Realiza/participa das atividades

3. Demonstra autonomia

4. Demonstra interesse pelas atividades propostas

Com base nas informacdes supracitadas, responda as questdes 13 e 14:

13. Quanto aos conceitos referentes ao critério participacéo (S = sim; P = em

processo e N = ndo) das planilhas avaliativas vocé os considera:
(Assinale apenas uma das alternativas)

() Adequados

() Pouco adequados

( ) Inadequados

Caso tenha respondido POUCO ADEQUADOS ou INADEQUADOS, justifique:

14. Vocé acrescentaria ou modificaria algum item dos critérios de participacao

propostos nas planilhas avaliativas?
(Assinale apenas uma alternativa)

( ) Sim
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( ) Néo
Caso tenha respondido SIM, especifique:

15. Quanto aos "pesos" dos critérios predefinidos pelas planilhas: REGISTRO
(50%) e PARTICIPACAO (50%) - para os anos iniciais e REGISTRO (33,34%),
PARTICIPACAO (33,33%) e ASSIDUIDADE (33,33%) - para os anos finais, vocé

os considera:

(Assinale apenas uma alternativa)

( ) Adequados

() Pouco adequados

() Inadequados

Caso tenha respondido POUCO ADEQUADOS ou INADEQUADOS, justifique:

SECAO IV - CARACTERIZACAO DAS PLANILHAS AVALIATIVAS E
PERSPECTIVA DOCENTE SOBRE A SISTEMATIZACAO DA AVALIACAO EM
EDUCACAO FISICA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL IMPLEMENTADA PELO
MUNICIPIO

16. Vocé considera as planilhas avaliativas um instrumento de facil compreenséo e

manuseio para quem as utiliza?
(Assinale apenas uma alternativa)

() Sim

( ) Nao

Caso tenha respondido NAO, justifique:

17. Quanto a caracteristica das planilhas avaliativas para o Ensino Fundamental,

vocé as considera, basicamente:
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(Assinalar apenas uma alternativa)

( ) Um instrumento de carater diagnostico e/ou formativo (processual)
() Um instrumento de carater somativo e/ou classificatério

() Outros

Justifique:

18. Vocé também considera os dados obtidos nas planilhas avaliativas um

recurso para:
(Caso necessario, assinalar mais de uma alternativa)

() A elaboracéo e/ou reelaboracdo das acfes/estratégias das aulas

() Ajustificativa, quando necessaria, do conceito (nota) atribuido ao aluno
() A atribuicao do conceito (nota) somente

() A elaboracéo e/ou reelaboracéo do planejamento trimestral

() Nao considera os dados obtidos nas planilhas avaliativas

Caso tenha respondido OUTROS, especifique:

Caso NAO CONSIDERE OS DADOS OBTIDOS NAS PLANILHAS AVALIATIVAS,

justifique:

19. Com a implementacdao das planilhas avaliativas no Ensino Fundamental,

houve maior credibilidade a atribuicdo do conceito (nota) ao aluno?
(Assinale apenas uma das alternativas)

( )Sim

( ) Néo

Justifique:
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20. Vocé considera que as planilhas avaliativas sdo um instrumento util ao

processo de avaliagcdo em Educacdo Fisica no Ensino Fundamental?
(Assinalar apenas uma alternativa)

() Sim

() Néo

Justifique:

21. Vocé é a favor da sistematizacdo da avaliacdo para o Ensino Fundamental

implementada pelo municipio?
() Sim
( ) Nao

bY

22. Quanto a permanéncia das planilhas como instrumento de avaliacéo

implementado pelo municipio:
(Assinale apenas uma das alternativas)
() Deve ser mantida, sem alteracdes
() Deve ser mantida, com alteracdes
( ) Deve ser descontinuada

23. Na auséncia das planilhas avaliativas, qual (ou quais) instrumento(s) vocé
utilizaria para atribuir um conceito (nota) de Educacao Fisica ao aluno do Ensino

Fundamental?

Sua resposta:
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ANEXO | — Material de apoio
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APRESENTAGAO

Caro Professor,

A equipe da Coordenadoria de Esportes e Complementagéo Educacional apresenta mais uma
ferramenta pedagogica para incremento as suas atividades nas unidades escolares.

E notério que a pratica avaliativa em Educagdo Fisica, pautada em recursos que
disponibilizem desde a coleta de dados significativos, o diagndstico até a consequente agéo pedagdgica a
formagao do individuo € comumente efetuada somente por meio da observagdo do movimento e da
participagao em atividades desportivas.

Muito se discute acerca da importancia da avaliagéo no processo formativo, no entanto, néo se
estende o tema a Educagéo Fisica, devido, entre outros, & sua especificidade/diversidade de contetidos e
forma de aplicagéo.

A implantagdo de uma cultura avaliativa na Educagédo Fisica fomenta a identificagdo e
integragdo da disciplina no contexto escolar, como parcela indispensavel no processo de
ensino/aprendizagem.

Num sentido mais amplo, este documento néo pretende classificar, comparar desempenhos
elou quantificar agbes, mas caracteriza-se como um recurso ao docente, que permite ampliar as
possibilidades das andlises criticas e reflexivas das relagdes professor/aluno/pratica pedagdgico, com o
intuito de enriquecimento e significagao.

Ainda, apresenta subsidios a uma avaliacdo realmente mediadora (critica, reflexiva,
participativa e de qualidade), onde a observagao do professor de Educagao Fisica reflita o seu olharpara o
aluno e cuja participagéo, tanto do docente quanto do educando, contextualizada, represente valores

realmente significativos.

Otimas aulas e avaliagdes!
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ORIENTAGOES GERAIS SOBRE AVALIAGAO

A avaliagao € um importante instrumento & percepgéo do desenvolvimento dos alunos em relagéo ao
contetdo oferecido. Deve ter a fungéo de formar, uma vez que “avaliar é essencialmente questionar. E
observar e promover experiéncias educativas que signifiquem provocagdes intelectuais significativas no
sentido do desenvolvimento do aluno [...]” (HOFFMANN, 2011, p. 71). Neste aspecto, o conceito de avaliacdo
mediadora propde um modelo baseado no didlogo e aproximag&o do professor com o aluno, de forma que as
praticas de ensino sejam repensadas e modificadas de acordo com a sua realidade sociocultural, opondo-se
ao paradigma sentencioso e classificatorio; ao modelo do transmitir/verificar/registrar para evoluir no sentido
de uma avaliagao reflexiva e desafiadora, para contribuir, elucidar e favorecer o intercambio de ideias entre
professor/aluno, num movimento de superagéo a ‘técnica” dominante: a do sabertransmitido, reproduzido,
ausente de significagoes.

Acerca destes aspectos, apresentam-se algumas linhas de avaliagéo:

Avaliagdo Diagnéstica

E aquela capaz de oferecer as informagdes iniciais, sobretudo sobre as
capacidades, habilidades e dificuldades apresentadas pelo (a) aluno (a).

Avaliagao Formativa

E aquela capaz de averiguar se os alunos estdo ou ndo alcangando os
objetivos propostos. Para Hadji (2000), a passagem de uma avaliagao
normativa para a formativa implica necessariamente uma modificagdo das
préaticas do professor em compreender que o aluno é ndo sé o ponto de
partida mas também o de chegada. Seu processo s6 pode ser percebido
quando comparado com ele mesmo: como estava? Como esta? As agoes
desenvolvidas entre as duas questdes compde a valiagao formativa.

Avaliagdo Somativa

E aquela que visa aferir os resultados ja colhidos pelo professor através
dos outros tipos de avaliagéo ja realizados. E, na verdade, o que poderia ser
chamado de um “balancgo geral.”

E importante frisar que, independente da linha de avaliagdo utilizada, o professor deve ter claro

osobjetivos pertinentes a coleta de dados.
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AVALIAR EM EDUCAGAO FiSICA

Questdes avaliativas geralmente séo polémicas. Na Educagéo Fisica apresenta maior complexidade,
uma vez que existem grandes duvidas e dificuldades em se avaliar na disciplina. Destacam-se fatores como:
v Afalta de uma cultura avaliativa em Educagéo Fisica;
v Aavaliagéo é utilizada para selecionar os mais aptos;
v/ Comumente, avaliam-se apenas modos de execugao e habilidades;
v/ O conteudo oferecido aos alunos tem fim em si mesmo, finalizando com sua execugéo
(GALLARDO, 2009);
v/ Hafalta de clareza do que ensinar (SONZALEZ; SCHWENGBER, 2013).

No entanto, tais dificuldades néo significam que néo deva ocorrer a avaliagédo na disciplina, uma vez
que:

Avaliar é um processo de analise, de deciséo, de reavaliagédo e de reorganizagéo do projeto
pedagogico. Ao ser integrante do projeto educacional (a Educagéo Fisica), deve partilhar dos
principios fundamentais a ele vinculados. A avaliagdo é idealizada para verificar o aluno
individualmente, situagéo que redimensiona o valor numérico, da quantificagéo classificatéria
excludente para o sentido qualitativo, isto é o que é observado é a compreensédo do
contetido pelo aluno (PALMA, OLIVEIRA, PALMA, 2010, p.205, grifo nosso).

Assim, a pratica escolar da avaliagéo...

[...] deveria ter uma fungdo similar a da prética social e pessoal, ou seja, ser um
instrumento de reflexdo para decidir e encaminhar problemas que se expressam em
feedback (predominantemente qualitativos, ainda que também quantitativos). No entanto,
de um modo geral, as avaliagées escolares séo orientadas por uma intengéo quantitativa
de mediagdo do desempenho. (GONZALEZ; SCHWENGBER, 2013, p.117, grifo nosso).

Avaliar ndo é uma tarefa simples. Alguns cuidados devem ser observados durante o processo:

v Evitar levar em considerag&o apenas o olhar do adulto para o movimento;
v Evitar avaliar questdes comportamentais apenas;
v/ Nao perceber a evolugdo da crianga durante as atividades;

v/ Néo perceber a crianga como ser social.

Outro cuidado a ser observado, diz respeito & forma como o professor trata as limitagdes da crianga,
como orientam os RCNEI (BRASIL, 1998, p. 60):
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Apontar aquilo que a crianga nfo consegue realizar ou ndo sabe, s faz sentido huma
perspectiva de possivel superagéo, quando o professor detém conhecimento sobre as reais
possibilidades de avango da crianca ¢ sobre as possibilidades que ele tem para ajuda-la.
Do contrério, ao invés de potencializar a acdo das criancas e fortalecer a sua autoestima, a
avaliagdo pode provocar-lhes um sentimento de impoténcia e fracasso.

UTILIZANDO AS PLANILHAS DE AVALIACAO

ENSINO FUNDAMENTAL |

Para este segmento, o professor deve pautar a avaliagdo com base também em aspectos latentes,
caracteristicos da faixa etaria, sejam motores, cognitivos, emocionais ou sociais. Nao ha predominancia ou
énfase do carater técnico em defrimento aos demais aspectos citados.

E importante ressaltar que o conceito de avaliagdo diagndstica norteia todo o processo de
aprendizagem e, portanto, antes de qualquer preocupacéo formativa, & necessario que haja uma sele¢éo de
indicios e circunsténcias, que pode ser realizada em momentos distintos.

Para a avaliagdo dos alunos de 1° ano foi elaborada uma planilha com apenas 1 critério, o de
PARTICIPAGAO.

Critério de PARTICIPAGAOQ: possui 4 itens que perpassam entre procedimentos e afifudes que
serdo observados pelo professor durante o processo de ensino-aprendizagem.

Esta elaborada em colunas que se subdividem em espacos identificando os trés trimestres, onde o
professor pontuara o conceito do aluno apos andlise dos itens. Para o preenchimento, o professor devera

adotar as seguintes indicagbes:(S) satisfatorio; (P) em processo ou (N) néo.

“ SECRETARIA DE EDUCACRO PARTICIPA(,‘AO
Demonstra
G e Realiza / ey interesse
¥ .. participa das = pelas
N°. TURMA as orientagdes | © e ee autonomia atiidades
propostas

ot ol B il e e ol ]| e o (<l - o el ]l

Figura 1- Critério PARTICIPAGAO (12 ano - Ensino Fundamental | )
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Para a avaliacao dos alunos do 2° ao 5° anos foram elaboradas trés (3) planilhas: uma com itens
que geram um conceito de PARTICIPAGAO, uma de avaliagéo por REGISTRO e outra onde o conceito final
sera apontado, nomeada RESULTADO.

Critério PARTICIPAGAO: possui 4 itens que perpassam entre procedimentos e atitudes que serdo
observados pelo professor durante o processo de ensino-aprendizagem.

Esta elaborada em colunas que se subdividem em espagos identificando os trés trimestres, onde o
professor pontuara o conceito do aluno apds andlise dos itens. Para o preenchimento, o professor deveréa

adotar os seguintes critérios: indicar (S) satisfatorio; (P) em processo ou (N) néo.

AVALIACAQ EDUCACAO FISICA - ENSINO FUNDAMENTAL |
PARTICIPACAQ
ANO / Realiza ! _ Demonsta
TURMA: S Compreende as W Fh Demonstra interesse ‘p-lls r 2 >
propostas TRIM. | TRIM. TRIM.
e [ I I o I -
1 0 0 0
2 0 .0 0
3 .0 .0 0

Figura 2 - Figura 1 - Critério PARTICIPACAO (22 ao 52 anos - Ensino Fundamental 1)

PARTIClPA(}f\O RESULTADOS
Conceito Alunos | Participagao Registro | Conceito final
i 0,0 1 0,0 0.0 0,0
| 2 0,0 2 0,0 0.0 0,0
[ 3 0,0 3 0,0 0,0 0,0
Figura 3 - Ao indicar as letras (conceitos), i serdo pi hidas as notas do trimestre

correspondente, bem como a planilha RESULTADOS.

Critério REGISTRO: sera preenchida com base na(s) atividade(s) que o proprio professor elaborar as
turmas. Caso seja utilizado mais de um instrumento de avaliagédo com registro, o professor devera digitar na
planilha apenas o conceito final dessas avaliagbes (o aproveitamento adquirido a partir do nimero de
registros efetuados).

Automaticamente, o conceito adquirido sera registrado na planiha RESULTADOS.

RESULTADOS

Participacao Registro Conceito final
1 0,0 0,0 0,0

2 0.0 0.0 0,0

3 0.0 0.0 0.0
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automaticamente transferidos para a tabelaRESULTADOS, que indicara o conceito final do aluno.

~ DO
Alunos | Participagao Registro Conceito final
1 0,0 0,0 0,0
2 0,0 0,0 0.0
3 0,0 0,0 0,0
ENSINO FUNDAMENTAL Il

Para a avaliagdo dos alunos do 6° ao 9° anos foram elaborados4critérios: ASSIDUIDADE,
PARTICIPAGAO, REGISTRO e RESULTADOS.

Critério ASSIDUIDADE: o professor devera preencher SOMENTE os campos: nimero de aulas
dadas, a quantidade de faltas do aluno (que poderdo ser atualizados constantemente, de acordo com a
necessidade). Automaticamente seraapresentadoo percentual de presencas, auséncias a compensar e

o conceito do trimestre.

a P ASSIDUIDADE
AULAS DADAS FALTAS PRESENCAS (%) CONCEITO COMPENSACOES
1 &t > 1" s 3 1 e » 2 - 3 " 2‘ 3
N°. TU RMA TRIM. | TRIM. [ TRIM. | TRIM. | TRIM. | TRIM. TRIM. TRIM. TRIM. TRIM. [ TRIM. | TRIM. | TRIM. | TRIM. | TRIM.
1 000% | 000% | 0.00%
2 0,00% | 000% | 0.00%
3 000% | 000% | 0.00%

Critério PARTICIPAGAO: seguem-se as instrugdes pertinentes ao preenchimento do critério do

Ensino Fundamental I.

AVALIACAO EDUCACAO FISICA - ENSINO FUNDAMENTAL
PARTICIPACAO

Alunos

00 0,0 00

1
2 0.0 00 00
3 0.0 00 00

RESULTADOS

PARTICIPAGAO

Alunos | Conceito Alunos| Assiduidade | Participaca Registro Conpon
1 0,0
2 0,0 1
3 0,0 4
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Municipio DA ESTANCIA BALNEARIA DE [N

Estado de S3o Paulo
SEDUC - Secretaria de Educacao

Ao indicar as letras (“S”’N’,“P’), automaticamente serdo preenchidas as notas do trimestre
correspondente, bem como a tabelaRESULTADO.

Critério REGISTRO:seguem-se as instrugdes pertinentes ao preenchimento do critério do Ensino
Fundamental I.

Automaticamente, o conceito adquirido seréa registrado na tabelaRESULTADOS.

m i
Alunos Conceito Alunos| Assiduidade | Participagao Registro C"‘;'::I""
1
2 1
2
3 3 | I I I

Critério RESULTADOS: os dados digitados nas planilhas PARTICIPAGAO e REGISTRO serdo
automaticamente transferidos para a planilha RESULTADOS, que indicara o conceito final do aluno.

RESULTADOS

Conceito
final

Alunos| Assi idad Participaca Registro

WN =

Sugestdes para o preenchimento do critério de PARTICIPAGAO:

O aprender é um processo cumulativo. Os conhecimentos constroem-se e se completam. A crianga,
inserida no contexto escolar, também passa por um processo de acumulagdo de conhecimentos que pode ser
verificado por meio da avaliagéo.

Para a verificagédo da aprendizagem, o professor necessita estar atento & evolugéo da crianga nesse
processo. Para tanto, faz-se necessario que se reconhega a crianga/aluno como ser social, cognitivo motor e

afetivo, levando-se em conta todos os aspectos ao avaliar.



sequir:

MUNIciPio DA ESTANCIA BALNEARIA DE [

Estado de Sao Paulo
SEDUC - Secretaria de Educagao

Sugere-se o preenchimento da planilha “Critérios de Avaliagdo” observando-se as especificagbes a

Compreende as orientagbes: compreenséo requer atengdo, questionamento e, principalmente,
tempo para pensar, analisar e conquistar o verdadeiro entendimento. Este item corrobora com o
primeiro estagio do fazer/executar/participar do aluno diante dos direcionamentos de qualquer
natureza, bem como as regras das atividades sugeridas, baseando-se nas possibilidades motoras,

cognitivas e afetivas esperadas a faixa etaria, levando-se em conta suas vivéncias sociais;

Realiza e participa das atividades de acordo com as orientagdes: a compreenséo as orientagdes
evidenciada no item anterior é o primeiro passo para uma realizagdo adequada das tarefas
propostas. No entanto, uma compreenséo inadequada pode leva-lo ao ato falho ou mera imitagéo de
agdes e movimentos. Aqui é importante analisar se o movimento/agéo é pertinente aquele contexto e

se ha ou néo sentido a sua realizagao;

Demonstra autonomia: verifica-sea capacidade do aluno se conduzir e também tomar decisoes,

nas diversas situagdes de aula;

Demonstra interesse pelas atividades propostas: num contexto mais amplo,analisam-se as

reagdes do aluno diante dos direcionamentos do professor.
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MUNICiPI0 DA ESTANCIA BALNEARIA DE [[NENENEGEN

Estado de S3o Paulo
SEDUC - Secretaria de Educagao
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ANEXO Il — Prints das planilhas avaliativas
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MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA LN A Y
ESTADO DE SAD PAULD g:g:lg --E--fﬁ%gﬁfﬁsso! 125 PROFESSOR(A
SECRETARIA DE EDUCACAD PARTICIPA (!‘ A o
Demonstra
Compreende Rea.lizaf Demonstra ineresse "
. " participa das . pelas OBSERVACAO
Ne. TU RMA COCE g atividades ST atividades
propostas
™2 | 31t 22 #1231 2|3

1

2

3

4

5

8

7

8

9

10

1"

12

13

14

P

MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA DE IR £
ESTADO DE SiD PALLD
SECRETARIA DE EDUCACAD

DIGITE "§" (SIM) = 2,5
DIGITE "P" (EM PROCESS0) = 1,25
DIGITE "N" (NAQ)=0

EM

PROFES

PARTICIPAGAO

Demonstra

Compreende as |Realiza | participa] Demonstra interesse pelas

Ne. TU RM A orientagoes das atividades autonomia 3::;?::::
° |2 (3 p1° |20 3|1 | 22| 3] 1| 20| 3°

3

4

5

6

7

9

10

11

12

13

m 2° ao 5° - Observagdes
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MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA DE [N

ESTADO DE SAO PAULO SOR(A)
SECRETARIA DE EDUCAGAD
REGISTRO RESULTADO FINAL
1 20 30 1 2 30 10 2 3
o
N°. TU RMA TRIM. | TRIM. | TRIM. TRIM. | TRIM. | TRIM. TRIM. TRIM. | TRIM.

| =~l|h|th| |

m 2% a0 5° [ a@@® | Observagbes ]

™ DITE 1 (a2 T
gz, MscroonssioN | oo e oo - s i !

4 005 SOPAD = i

1

Y T
“? PARTICIPACAD REGISTRO AssipuiDADE b
AULAS DADAS FALTAS =)
N TURMA i e 2 e e i i e e i | |
1 0,00% | 000% | 000%
0,00% | 000% | 0,00%
0,00% 0,00% 0,00%
000% | 000% [ 000%
0,00% | 000% | 0,00%
0,00% | 000% | 0,00%
000% 0,00% 0,00%
000% | 000% [ 000%
0,00% | 000% [ 0,00%
0,002 0,002 0,002
000% | 000% [ 000%
0,00% | 000% | 0,00%
0,00% | 000% [ 0,00%
000% | ooo% | o00%
15 0005 | 0,005 | 0,00%
16 000% | 000% | 000%
17 0005 | 0,005 | 0,00%
L] 000% | 000% | 000%
19 oo0% | 000% | 000%
20 000% | 000% | 000%
21 oo0% | 000% | 000%
az 000% | 000% | 000%
23 oo0% | 000% | 000%
a4 000% | 000% | 000%
25 oo0% | 000% | 000%
26 000% | 000% | 000%
27 oo0% | 000% | 000%
as 000% | 000% | 000%
29 oo0% | 000% | 000%
30 000% | 000% | 000%
#H ooox | ooox | ooox
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DIGITE "S" (SIM) = 2,5

MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA DE [l  D'G'E P (EM PROCESSO) = 1,25

DIGITE "N" (NAO) =0

ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE EDUCACAO PARTICIPACAO
Realiza / Demonstra
Compreende as oo e Demonstra |interesse pelas
o orientagdes o autonomia atividades
N°. TURMA atividades Dropostas

1°12° ([ 3°|1° 1 2°|3°|1°|2°|3°|1°| 2°| 3°

VDIND DW=

m 6 ao 9° | Observagbes [
" " ¢ !
MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNF_AR_ :
1
1

ESTADO DE SA0 PAULO ASSIDUIDADE
SECRETARIA DE EDUCAGRD REGISTRO _ RESULTADO FINAL
AULAS DADAS FALTAS PRESENCAS (%) CONCEITO COMPENSACOES
==l s falalallal=ll = o = o alazllaslaslalal | ==
Ne. TU RMA TRIM. | TRIM_ | TRIM. | TRIM. ( TRIM_ | TRIM_ | TRIM. | TRIM. | TRIM_ TRIM. TRIM. TRIM. TRIM. | TRIM_ | TRIM. | TRIM_ | TRIM. | TRIM_ | TRIM. | TRIM. | TRIM_

1 0,00% | 0,00% | 0.00%
2 0,00% | 0,00% | 0.00%
3 0,00% | 0.00% | 0.00%
4 0,00% | 000% | 0.00%
5
6
7
8

0.00% | 0.00% | 000%
0.00% | 0.00% | 000%
0,00% | 0.00% | 0.00%
0,00% | 0.00% | 0.00%

9 0,00% | 0.00% | 0.00%
10 0,00% | 0.00% | 0.00%
1" 0.00% | 0.00% | 000%
12 0.00% | 0.00% | 000%
13 0.00% | 0.00% | 000%
14 0,00% | 0.00% | 0.00%
15 0.00% | 0.00% | 000%
16 0.00% | 0.00% | 0.00%

1° ano 6° ao 9° Observagdes 4

MUNICIPIO DA ESTANCIA BALNEARIA DE PRAIA GRANDE
ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE EDUCAGAT
EM. ANDITURMA:
PROFESSOR (A):
ALUNO OBSERVACOES

4

F

6

[]

9

R3[| S| el
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ANEXO Il — Parecer consubstanciado do CEP-UFSCar

UFSCAR - UNIVERSIDADE gqplcgﬁpornlo

U'F[':'I'{f*ﬂ FEDERAL DE SAO CARLOS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Avaliagdo em Educacéo Fisica

Pesquisador: Daniela Godoi Jacomassi

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 08169519.8.0000.5504

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCar
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.360.062

[...]

[...

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

]



