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Cada vez mais, compreende-se que
a avaliagdo é um dos aspectos
essenciais do projeto pedagdgico,
justamente por ser através dela que
se cristalizam mecanismos
estruturais e limitantes no processo
ensino-aprendizagem.

Coletivo de Autores (1992)






RESUMO

Os estudos sobre avaliacdo na formacéo inicial de professores ainda
solicitam avangos, uma vez que ha poucos trabalhos com foco neste
tema, em especial nos cursos de Educacdo Fisica. Para contribuir com
esse debate, a pesquisa objetivou investigar o que revelam as obras
referenciadas pelos cursos de Educacdo Fisica de instituicbes do Sul
catarinense a respeito da relacdo objetivo/fim da acdo de avaliacdo
escolar. Foram analisadas 32 obras referenciadas, tendo como parametro
geral de andlise o par categorial objetivo/fim (O/F). As obras foram
classificadas em dois grupos. O primeiro, com 20 obras, foi
caracterizado como obras com objetivo/fim da acdo avaliativa
desarticulado da finalidade da atividade pedagogica. Esse grupo esta
subdividido em dois conjuntos: a) obras centradas na aplicacdo de
instrumentos e critérios orientadores; b) obras centradas na medicéo de
habilidades e capacidades motoras. A analise desse grupo permitiu
apontar que elas apresentam o objetivo/fim da acdo avaliativa
desarticulado da atividade pedagogica, indicando a presenca de
contelido empirico referente a avaliacdo escolar. O segundo grupo, com
12 obras, foi caracterizado como obras com objetivo/fim da acéo
avaliativa com indicios de articulacdo com a finalidade da atividade
pedagogica, também subdividido em dois conjuntos: a) obras com
elementos genético-tedricos nao desenvolvidos; b) obras com indicacao
de elementos genético-tedricos em desenvolvimento. Nesse grupo a
acdo avaliativa apresenta indicios de articulagdo com a atividade
pedagdgica e indicacGes de conteldo teorico relativo a avaliacdo
escolar. Inferiu-se que a maioria do referencial da formacdo de
professores em Educacdo Fisica do Sul catarinense apresenta a acédo
avaliativa desarticulada da finalidade da atividade pedagdgica e
apresenta carater empirico. Essas evidéncias obliteram a possibilidade
de uma acdo avaliativa que verifiqgue o que o estudante aprendeu, ou
ndo, para poder fazer as corre¢Ges, bem como de o professor realizar
uma organizagdo didatico-pedagdgica com finalidade de apropriacdo de
conhecimentos tedricos pelos estudantes.

Palavras-chave: Avaliacdo. Objetivo/fim. Educacdo Fisica. Formacao
de Professores.






ABSTRACT

The studies about evaluation in the initial teachers formation still
request advances since there are few studies focusing on this theme,
especially in the Physical Education courses. To contribute to this
debate, this research aimed to investigate what the sources referenced by
the Physical Education courses of institutions in the southern state of
Santa Catarina regarding the relation between the objective and the end
of the school evaluation action. A total of 32 referenced sources were
analyzed, having as general parameter of analysis the objective/end
categorical pair (O/E). The sources were classified into two groups. The
first one, with 20 studies, was characterized as sources with
objective/end of the disaggregated evaluative action of the purpose of
the pedagogical activity. This group is subdivided into two groups: a)
sources centered on the application of instruments and guiding criteria;
b) sources centered on the measurement of motor skills and abilities.
The analysis of this group allowed pointing out that they present the
objective/end of the disaggregated evaluative action of the pedagogical
activity, indicating the presence of empirical content related to the
school evaluation. The second group, with 12 sources, was characterized
as sources with objective/end of the evaluation action with articulation
indications with the purpose of the pedagogical activity, also subdivided
into two groups: a) works with genetic-theoretical elements not
developed; b) works with indication of genetic-theoretical elements in
development. In this group, the evaluation action shows signs of
articulation with the pedagogical activity and indications of theoretical
content related to the school evaluation. It was inferred that most of the
referential of teacher training in Physical Education of the southern
Santa Catarina presents the evaluation action disjointed of the purpose
of the pedagogical activity and presents an empirical characteristic.
These evidences eliminate the possibility of an evaluation action that
verifies what the student has learned, or not, to be able to make the
corrections, as well as the teacher to organize a didactic-pedagogical
scheme with the purpose of appropriation of theoretical knowledge by
the students.

Keywords: Evaluation. Objective/End. Physical Education. Teacher
training.
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1 CONSTITUIGAO DO OBJETO DE ESTUDO

O caminho percorrido até a presente pesquisa € decorrente de
varios questionamentos sobre a avaliagdo escolar em Educacdo Fisica.
Eles iniciaram ainda no ensino béasico, uma vez que buscadvamos
compreender as avaliagfes, transformadas em expressfes numeéricas
atribuidas pelos professores, aparentemente sem nenhum critério ou
instrumento objetivo, a0 menos este ndo nos era apresentado para
justificar esta ou aquela “nota”.

Partimos do pressuposto de que a “nota”, apresentada ao final de
um periodo escolar, era atribuida pela simples presenca e/ou praticas nas
aulas, sem ter direcionamento. De acordo com Gonzalez e Fensterseifer
(2009), na Educagdo Fisica escolar esta ocorrendo um esvaziamento da
funcdo do professor, pois sua pratica ndo estd mais dirigida para o
tecnicismo?, tampouco voltada para os conhecimentos cientificos. “[...] a
EF [Educacéo Fisica] se encontra ‘entre o ndo mais e o ainda nédo’, ou
seja, entre uma pratica docente na qual ndo se acredita mais, e outra que
ainda se tem dificuldades de pensar e desenvolver.” (GONZALEZ;
FENSTERSEIFER, 2009, p. 12, grifo nosso). Dessa forma, o professor
de Educacdo Fisica, sem saber qual sua funcdo na escola, avalia
mediante a presenca e/ou participagdo nas aulas, extinguindo
conhecimentos cientificos.

Essa falta de clareza na avaliagdo da Educacgdo Fisica escolar
expressa preocupacdes também de pesquisadores, como no caso de
Etchepare (2000). A autora expde que os estudantes do ensino basico
estdo insatisfeitos com os processos avaliativos aos quais Ssao
submetidos nas aulas de Educacdo Fisica, pois ndo compreendem os
registros e critérios dos professores. Por sua vez, os professores alegam
que tal situacdo se deve ao curso de formago inicial que realizaram, por
nao lhes fornecer subsidios suficientes para o processo avaliativo.

Diferente da posicdo dos professores, sujeitos da pesquisa de
Etchepare (2000), apds ingressarmos no curso de licenciatura em
Educacdo Fisica, no desenvolvimento da disciplina Avaliacdo na
Educacdo Fisica, foi-nos possivel compreender melhor — mas,
evidentemente, ndo de modo totalmente suficiente — essa agéo

! Aulas de Educagfo Fisica voltadas para o treinamento das técnicas das
préticas esportivas.
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indispensavel do professor em sua atividade pedagdgica?. No entanto,
consideravamos que ainda necessitdvamos de mais esclarecimentos
sobre a temética.

Com esse foco, no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
analisamos o entendimento referente a avaliagdo escolar dos académicos
de um curso de licenciatura em Educacdo Fisica. Nosso intuito foi
compreender se, no decorrer do curso, os académicos alteravam seu
entendimento sobre o tema. Os dados demonstraram uma consideravel
mudanca na compreensdo dos académicos sobre a avaliacdo escolar em
seu processo de formacdo inicial. Além disso, consideramos que a
disciplina especifica de avaliagdo escolar teve grande relevancia para
apropriacao do conhecimento relativo ao tema.

Porém, uma disciplina na matriz curricular dos cursos de Ensino
Superior de licenciatura em Educacdo Fisica que aborde
especificadamente avaliacdo escolar ndo se constitui regra. Pesquisas
como de Fuzii (2010) e Maximiano (2015) pontuam a auséncia da
disciplina nos curriculos, bem como a necessidade de 0S cursos
discutirem sua insercdo, pois, em sua maioria, ndo tém espaco para esse
tema nos curriculos de formacao inicial.

Nesse sentido, a soma das vivéncias — como estudante do ensino
bésico, na formagdo inicial e na condicdo de bolsista em grupos de
pesquisa e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) — nos proporcionou a possibilidade de continuidade dos estudos
da graduacdo. A pretensdo € a compreensdo dessa acdo — avaliagdo — da
educacdo, que é elemento constitutivo da atividade de estudo
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987).

Um dos caminhos escolhidos para a busca — de maior
compreensdo da acdo de avaliar — foi o ingresso no Programa de PGs-
Graduacdo em Educacdo, com o propdsito de entender de forma mais
aprofundada a formacdo do professor de Educacéo Fisica e sua relacdo
conceitual com a avaliacdo escolar. Nesse contexto, desenvolvemos
nosso estudo com base na teoria histérico-cultural e, especificamente
quanto a tematica, debrugamo-nos sobre as obras de Davidov® (1982,
1985, 1988) e Freitas (1995).

2 Entendemos a Atividade Pedagdgica como a defendida por Moura (2017, p.
7): “[...] a unidade entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem
dos sujeitos nos processos intencionais de formagdo humana [...].”
% As obras deste autor se apresentam com diferentes grafias na transliteragio do
russo para as linguas ocidentais — Davidov, Davydov e/ou Davydov. Nas
citagdes faremos a referéncia conforme consta em cada obra citada.
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Em concordancia com esses estudos, utilizamo-nos do
materialismo histérico dialético como método de pesquisa, pois
compreende o homem como um ser social, que se constitui pela e na
atividade (LEONTIEV, 1978). E a educacdo, na presente perspectiva,
apresenta como tarefa a contribuicdo para o desenvolvimento do homem
nas suas maximas possibilidades.

Considerando que nossa pesquisa estd centrada na discussao da
educacdo, orientamo-nos pelo ponto de vista de Araujo e Moraes
(2017), que afirmam que o objeto central das pesquisas nessa area é a
atividade pedagdgica. Estudar a atividade pedagdgica na perspectiva do
método materialista histérico dialético implica compreendé-la como
ponto de partida e ponto de chegada incutida na categoria do trabalho,
isto é, a atividade particular entre 0 género humano (universal) e o
individuo (singular) (ARAUJO; MORAES, 2017).

Considerar a atividade pedagdgica como objeto central é bastante
abrangente. No interior de uma pesquisa, hd analise de diferentes
manifestacdes ou ‘“tematicas”, como por exemplo: formacdo de
professores, curriculos escolares, entre outros (ARAUJO; MORAES,
2017). Nesse sentido, a avaliacdo — tematica de nossa pesquisa —
constitui uma particularidade do objeto central, a atividade pedagdgica.

A avaliacdo como parte constitutiva da atividade humana se
configura como inerente e reguladora dela, pois esta na relacdo entre a
intencdo e a objetivacdo da atividade (MORAES, 2008). Apoiando-nos
na estrutura da atividade exposta por Leontiev (1978), pontuamos que a
avaliacdo se constitui na relacdo entre objetivo (finalidade) e objeto
(objetividade alcancada). Isto é, toda atividade humana possuiu uma
determinada finalidade, algo vislumbrado e definido que, ao se efetivar,
traduz uma nova objetividade que foi alcancada com a atividade. Ela se
realiza nessa relacdo, uma vez que analisa 0 processo de acdes e
operacdes da atividade com vistas a finalidade posta. Nesse contexto,
distanciamentos da objetividade pretendida, caso se verifiquem, indicam
a necessidade de correcdo e revisdo dos meios, manuseios ou do
percurso a ser feito para alcanca-la.

A avaliacdo é parte importante no processo educacional. Na
perspectiva materialista historica dialética, ela tem como tarefa, com
outras acdes, contribuir para o pleno desenvolvimento do género
humano, a formacdo do homem no homem (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991). Ha, pois, uma relacdo entre educacio e
desenvolvimento humano. Nessa linha de pensamento, a partir do
postulado por Leontiev (1978) de que o homem se desenvolve em
atividade, Davidov (1988) considera como atividade principal dos
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escolares a de estudo. Na organizacdo do ensino, para que os alunos
entrem em atividade, o autor expde, entre outras’, duas acdes
indissocidveis das demais: controle e avaliacdo. O controle, que
também é uma forma de avaliacdo, atenta para o desenvolvimento de
cada acdo promovida na atividade, seu fim, enquanto a avaliagdo tem
papel de verificar a finalidade da atividade.

Como partimos do pressuposto que a funcdo da
escola  constitui-se na  socializagdo  dos
conhecimentos humanos elaborados
historicamente, a avaliacdo a ser realizada deve
evidenciar se essa fungdo estd sendo cumprida.
Entdo, ao contrario do que alguns professores
argumentam, a avaliagdo é um elemento
importante no processo de ensino e aprendizagem.
Sdo as avaliagOes sistematizadas da aprendizagem
escolar que podem elucidar o desenvolvimento
dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
(MORAES, 2008, p. 47).

Freitas (1995) pontua que a avaliacdo deve estar articulada com
0s objetivos, formando o par dialético avaliacdo/objetivos. Nesses
objetivos — expressos no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e nos
planejamentos dos professores — manifestam-se a concepgdo de
educacdo e de sociedade que possuem.

Considerando esse par dialético, ponderamos que ao avaliar a
atividade dos estudantes, o professor possui um objetivo (fim) que,
intrinsecamente, almeja um determinado projeto de sociedade e de
educacdo. Na formacéo inicial do professor ndo é diferente, uma vez que
0 trato e a importancia atribuidos & avaliagdo se objetivam na concepgéo
de educacdo, de maneira geral, do curso. Assim, diante do cenério
politico e social em que nos encontramos, a pesquisa sobre a avaliacdo e
a formacdo inicial de professores se apresenta relevante. 1sso se
quisermos contribuir para uma educacdo transformadora da realidade
social que desenvolva o ser humano nas suas maximas possibilidades.

Se o professor tem um papel importante no
processo avaliativo, o conhecimento sobre teorias

4 As acBes de estudo, segundo Davidov (1988), constituem-se em:
transformacédo dos dados da tarefa; modelacio da relacéo; transformacéo do
modelo da relagdo; construgdo do sistema de tarefas particular; controle e
avaliacdo.
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de avaliagéo, a reflexdo sobre praticas avaliativas
e ainda a oportunidade de vivenciar experiéncias
diferenciadas de avaliagdo durante sua formacéo,
as quais busquem uma implementagdo das idéias
propostas pelos especialistas da area, adquirem
um  significado  duplamente  importante.
(MENDES, 20086, p. 94).

Com base nessas reflexdes sobre avaliacdo escolar e para que
possamos avangar em sua compreensdo, necessitamos entender as
principais linhas de debate em torno da tematica. Para isso, realizamos
uma revisdo bibliografica a fim de compreender o que se apresenta
atualmente em termos de pesquisa sobre avaliacdo e formacdo de
professores, visto que o foco do presente estudo é a avaliacdo na
formacdo inicial de professores de Educacéo Fisica.

A revisdo ocorreu nos meses de maio e junho do ano de 2017.
Estabelecemos como referéncias de busca os bancos de dados, tais
como: Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD); catalogo de
teses e dissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e 0 Google Académico. Em todos os bancos
utilizamos os mesmos descritores de busca: “Avaliacdo Escolar”,
“Formacao de Professores” e “Educacao Fisica Escolar”.

Com os descritores de busca encontramos, aproximadamente,
1.500 resultados. Evidentemente, a leitura de todos os trabalhos tornou-
se invidvel devido ao tempo para a realizacdo de uma pesquisa em nivel
de mestrado. Por essa inviabilidade, alguns critérios de selecdo se
fizeram necessérios. Inicialmente, realizamos a leitura dos titulos a fim
de buscar pesquisas que tivessem as palavras formacao de professores,
formacéo inicial de professores e/ou avalia¢do, 0 que resultou na
selecdo de 60 trabalhos. A acdo seguinte foi ler os seus resumos,
selecionando os trabalhos® referentes a formagdo de professores e a
avaliacdo escolar de forma simultdnea. Nesse sentido, 0 nimero de
trabalhos reduziu para 7, sendo 2 dissertagdes (MAXIMIANO, 2015;
MENDES 2005) e 5 teses (SOARES, 2014; MENEZES, 2014,
CUNHA, 2009, FUZII, 2010; MENDES, 2006). (Anexo A).

Os autores analisados sdo unanimes em afirmar que a avaliagao
presente nas escolas possui a pretensdo de classificar, selecionar e medir
a capacidade de memorizacdo dos estudantes, ndo estabelecendo

> A fim de qualificar a pesquisa, destacamos que ndo foi utilizado recorte
temporal nem selecdo por determinado tipo de fonte, como artigos, dissertacdes
ou teses.
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relagbes com suas aprendizagens. Nesse sentido, a avaliacdo ndo é
empregada em prol da aprendizagem, mas busca atender exigéncias
burocréaticas. Contrapondo-se a esse modelo avaliativo, as pesquisas
afirmam que a avaliacdo ndo é sindénimo de nota, exame ou medida, mas
parte importante que integra o processo de ensino e aprendizagem,
devendo estar em consonancia com a aprendizagem dos estudantes.

Além da uniformidade em relagcdo a concep¢do de avaliacdo no
processo educativo, os trabalhos também comungam de outras questdes.
Uma dessas convergéncias é a relacdo da avaliagdo, nas discussdes e
curriculos, na formacdo de professores em geral e, em especifico, de
Educacdo Fisica.

Soares (2014), Menezes (2014) e Mendes (2006) afirmam que ha
necessidade de maiores estudos referentes & avaliacdo na formacéo
inicial em licenciatura. Denunciam que o tema ndo possui lugar definido
dentro do curriculo, pois sdo diluidos em outras disciplinas pedagégicas.
No ambito da licenciatura especifica em Educacdo Fisica, Fuzii (2010) e
Maximiano (2015) reforcam o dito nas pesquisas anteriores, e ainda
denunciam a auséncia e a necessidade, nos cursos, da disciplina
especifica de avaliacdo escolar numa perspectiva que va além de
medidas e abordagens excludentes.

Neste estudo, consideramos que o0s professores terdo a
possibilidade de realizar uma avaliagéo relacionada com os objetivos da
atividade e de maneira critica se esta compreensao lhes for oferecida ja
na formagdo inicial. De acordo com Mendes (2006, p. 39), “isso
significa formar professores para agirem como sujeitos e ndo como
meros executores do processo educativo ou das politicas educacionais.”
De todo modo, isso refletira em sua pratica docente, pois muitos
professores realizam o processo avaliativo referenciados em suas
vivéncias como estudantes na educacdo basica e no Ensino Superior
onde, na maioria das vezes, predomina a avaliagdo técnica (MENDES,
2005).

Cunha (2008) e Mendes (2005) realizaram suas pesquisas com
professores universitarios de cursos de licenciatura em Educacdo Fisica
nos Estados de S&o Paulo e Parand, respectivamente. Evidenciam que hé
uma concepgdo técnica entre os professores quando se referem a
avaliacdo escolar, isto é, somente como verificacdo de aprendizagem.
Entretanto, manifestando serem contrarios a essa concepgao, pontuam a
existéncia de professores universitarios que veem a avaliagdo como um
diagndstico do processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, como uma
forma de acompanhar e verificar a aprendizagem dos alunos, o0 que
expressa possibilidades de uma viséo critica sobre avaliacdo.
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A formacdo inicial de professores, ministrada por docentes com
concepcOes de educacédo e avaliagdo distintas — ainda que prevalega, na
maioria das vezes, a concep¢do técnica devido a sua formacdo e
histérico da Educacdo Fisica escolar —, termina por objetivar nos
académicos esta condicdo, em especial aqui, no professor de Educacéo
Fisica. De acordo com as pesquisas citadas, os professores da area ndo
compreendem a avaliagdo como processo de evolugdo e construcdo de
conhecimento, mas como necessaria para estimular a participacdo dos
alunos nas aulas, acentuando a percepcdo da avaliagdo como técnica
gue, na Educacdo Fisica, centra-se nos aspectos das habilidades e
capacidades motoras relacionadas a pratica esportiva ou de realizacdo de
exercicios fisicos. Disso decorre, para nés, a relevancia de propiciar um
espaco especifico no curriculo para a discussdo da avaliagdo como
imprescindivel para o processo de formacao e qualificagdo do professor
de Educacao Fisica.

Na exploragdo dos trabalhos da reviséo bibliografica, percebemos
que, nas duas Ultimas décadas, as pesquisas na area da avaliacdo escolar
e formacdo de professores vém timidamente se apresentando no ambito
da pesquisa brasileira. Os estudos de Hoffmann (2001), Luckesi (2009),
Vasconcellos (1998), entre outros, anunciam esse incremento.
Entretanto, ha lacunas a serem preenchidas na formacdo inicial do
professor, uma vez que ainda se apresenta, em grande maioria — como
visto na revisdo bibliografica —, com a possibilidade de produzir uma
pratica da avaliacdo escolar baseada na exclusdo e classificacdo dos
alunos.

Ainda que se identifique um timido aumento das pesquisas sobre
formacdo de professores e avaliacdo escolar de carater critico, quando
nos voltamos a area especifica de Educacdo Fisica, carecemos ainda
mais de estudos sobre a teméatica. Mesmo que a avaliacdo na formagédo
de professores em Educacdo Fisica seja considerada relevante, isso ndo
se expressa na producdo académica da area, tendo em vista a relativa
escassez de estudos. Talvez essa condicdo seja decorrente do proprio
contexto histérico da disciplina que tinha como finalidade, por exemplo,
treinar e/ou “procurar talentos esportivos”, ser auxiliar de outras
disciplinas escolares ou, até mesmo, promover e manter a higiene dos
estudantes (BRACHT, 1999). Somente a partir dos anos 1980 surgiram
propostas didatico-metodoldgicas para a Educacédo Fisica escolar para as
quais a formacao dos sujeitos passa a ser considerada como participe da
finalidade da préxis pedagdgica.

A area da Educacdo Fisica tem ampliado seus estudos de maneira
ténue, principalmente, em relagdo ao seu objeto de estudo, como
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apresentado por Nascimento (2014). A autora avanga no gque concerne
as discussdes da area e auxilia na compreensao de questdes conceituais e
pedagbgicas que, até 0 momento, ndo se faziam presentes na literatura
brasileira da area. Sua pesquisa tem como aporte tedrico a perspectiva
histérico-cultural e, em particular, o Ensino Desenvolvimental de
Davidov (1988). Esse autor expde seis agdes da atividade de estudo,
sendo duas delas relativas & avaliagdo. Nosso trabalho se guia pela
mesma base tedrica, estabelecendo relacdes das agdes de controle e
avaliacdo de Davidov (1988) com os objetos de avaliacdo na formagédo
de professores em Educacéo Fisica.

Constituindo-se uma das acBes da atividade pedaglgica, a
avaliacdo, segundo Davidov (1988), permite identificar a
compreensao/apreensdo — € em que medida — do conteddo pelo
estudante e, também, se esta corresponde aos objetivos estabelecidos
pelo professor. Diante disso, reafirmamos a importancia da avaliacéo,
pois nela estd a possibilidade do professor compreender o nivel de
conhecimento que o estudante tem no inicio da atividade de estudo, o
que lhe proporciona verificar a apropriacdo do conhecimento e a
identificacdo das possibilidades de amplia-lo. Esse movimento é o que
afirma a continua apreensdao de conhecimento pelo aluno. Esta é a
relacdo central entre a finalidade posta (objetivo) pelo professor no
ensino e a objetividade alcangada (objeto) na atividade de estudo pelo
aluno: apreenséo, pelo estudante, do conceito com conteudo teorico.

Na Educacdo Fisica, essa apreensdo ocorre mediante a
compreensdo do objeto de estudo que, de acordo com Nascimento
(2014), compde-se de trés relagdes essenciais: criacdo de uma imagem
artistica com as agdes corporais, controle da acao corporal do outro; e
dominio da proépria acdo corporal. As trés relacBes estdo presentes em
todas as atividades da cultura corporal, mas uma sempre estara no
centro, enquanto as outras ficardo subordinadas a relacdo central.

Retornando a reflexdo da avaliacdo escolar nos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica, vale dizer que nossos estudos de
revisdo bibliogréafica indicam certa incoeréncia tanto na préatica docente
dos egressos dos cursos de graduacdo quanto na formacdo inicial. Por
isso, consideramos importante a compreensao das condi¢cdes regionais
de desenvolvimento da formagdo dos professores. I1sso por que, mesmo
vinculados as Diretrizes Nacionais de Formagdo de Professores, nas
Diretrizes de graduacdo na area especifica — no caso, da Educacéo Fisica
—, 0s cursos tém particularidades que necessitam ser explicitadas na
relagdo com esses pardmetros gerais. As pesquisas em relacdo a
avaliacdo que abrangem cursos de graduacdo em Educacdo Fisica no
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Estado de Santa Catarina sio poucas, se ndo inexistentes. E nesse
contexto que nossa pesquisa se apresenta, isto é, pela caréncia de
estudos referentes a avaliacdo no ambito da formacgédo de professores em
Educacéo Fisica no Estado.

Mediante nossa impossibilidade de analisar todos os cursos de
Educacdo Fisica do Estado de Santa Catarina, delimitamos para
pesquisar os cursos de Instituicbes de Ensino Superior localizadas no
Sul do Estado. Dessa forma, esta pesquisa tem como tematica as bases
tedricas acerca da avaliacdo escolar em cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica. Visa responder a seguinte questdo: o que revelam as
obras referenciadas pelos cursos de Educacdo Fisica de instituicdes do
Sul catarinense a respeito da relacdo objetivo/fim da acdo de avaliacdo
escolar? Como material de analise, estabelecemos as referéncias
bibliograficas basicas indicadas em cada disciplina obrigatéria do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), uma vez que é sobre elas, a
principio, que os alunos se debrucardo para estudar. Nesse sentido,
objetivamos investigar o que revelam as obras referenciadas pelos
cursos de Educacdo Fisica de instituicdes do Sul catarinense a respeito
da relacdo objetivo/fim da acdo de avaliacdo escolar. Desse objetivo
geral decorre um objetivo especifico: analisar o que as referéncias
basicas indicadas nos PPC dos cursos de Educacdo Fisica do Sul
catarinense apontam como conteddo de avaliacdo escolar.

Expostos o processo de constituicdo do objeto, do problema e dos
objetivos da pesquisa, na proxima secdo apresentamos 0s procedimentos
metodologicos.

1.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como dito anteriormente, diante da necessidade de delimitar o
espago da pesquisa, estabelecemos como recorte espacial o sul do estado
de Santa Catarina, composto por 3 microrregides: AMRECS®, AMESC’ e

® Associacio dos Municipios da Regido Carbonifera — compde-se dos
municipios: Balneario Rincdo, Cocal do Sul; Criciima; Forquilhinha; Lauro
Mdiller; Morro da Fumaga; Nova Veneza; Icara; Orleans; Siderdpolis; Treviso; e
Urussanga.

" Associagdo dos Municipios do Extremo Sul Catarinense — compde-se dos
municipios: Ararangud; Balneario Arroio do Silva; Balneéario Gaivota;
Maracaja; Ermo; Turvo; Sombrio; Jacinto Machado; Meleiro; Morro Grande;
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AMURELS?. Nelas, ha varios cursos de licenciatura de Educacéo Fisica,
tanto na modalidade presencial quanto de Educacdo a Distancia (EAD).
A opcdo foi pelos cursos presenciais que, em sua maioria, séo ofertados
por Universidades Comunitarias®. Por tais caracteristicas, 0 acesso ao
PPC e & biblioteca ocorreu com maior facilidade. No Sul catarinense, ha
5 Instituicdes de Ensino Superior (IES’s) que ofertam o curso de
licenciatura em Educagdo Fisica na modalidade presencial, 3 IES’s
comunitarias e 2 de carater privado. No decorrer da exposi¢do da
metodologia, utilizamos as letras A, B, C, D, E para nos referirmos as
instituicdes com o intuito de manter sigilo em relagdo a sua identidade,
ao mesmo tempo que procuramos evitar qualquer forma de identificacdo
particular.

Estabelecemos como foco da pesquisa as obras das referéncias
bésicas das disciplinas de cada curso que abordam a avaliagéo escolar. A
centralidade nessas obras se justifica porque sdo consideradas
obrigatdrias a formacao dos alunos. As referéncias complementares, por
sua vez, podem ou ndo ser abordadas no percurso da formagdo inicial.

Para identificar as referéncias bibliogréficas basicas dos cursos,
acessamos 0s respectivos PPC’s, posto que neles se encontram a
descricdo da matriz curricular contendo o nome das disciplinas, as
ementas e suas referéncias bibliograficas basicas e complementares. Em
duas IES’s, obtivemos o referido documento pelo acesso aos seus
enderecos eletrbnicos, entre o periodo de setembro a outubro de 2017.
Em outras duas IES’s, o PPC ndo estava disponivel por meio eletronico.
Por isso, em uma delas entramos em contatol® pessoalmente com a
coordenacdo do curso que, prontamente, o disponibilizou. Da outra
instituicdo conseguimos o documento por intermédio de terceiros, uma

Passo de Torres; Praia Grande; S8o Jodo do Sul; Santa Rosa do Sul; e Timbé do
Sul.

8 Associacdo dos Municipios da Regi&o de Laguna — comp@e-se dos municipios:
Armazém; Brago do Norte; Capivari de Baixo; Tubardo; Grdo Para; Gravatal;
Imarui; Imbituba; Laguna; Jaguaruna; Pedras Grandes; Pescaria Brava; Rio
Fortuna; Sangdo; Santa Rosa de Lima; Sdo Ludgero; Sdo Martinho; e Treze de
Maio.

® Na Lei n° 12.881, de 12 de novembro de 2013, o Governo Federal reconheceu
uma nova organizacdo em termos de Universidades, estabelecendo as de carater
comunitario. Elas surgem da organizagdo das proprias comunidades e se
constituem Universidades sem fins lucrativos e sem financiamento dos recursos
publicos. (BRASIL, 2013).

10 Contato realizado no segundo semestre de 2017.
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vez que ndo se encontrava disponivel eletronicamente e o0 acesso néo foi
permitido pela coordenacao.

Faremos, aqui, um paréntese para informar as modificacGes que
ocorreram na legislacdo para a formacdo inicial em licenciatura durante
0 periodo de realizacdo da pesquisa, tendo em vista que elas implicariam
diretamente nos PPC’s dos cursos. Em 2015, entrou em vigor uma nova
resolucdo — n°® 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) — que prevé
mudancas na carga horaria dos cursos de licenciatura, passando de 2.800
para 3.200 horas, inclusive para a Educacdo Fisica. Entretanto, com o
curto prazo para as IES’s se adequarem as novas resolugdes, foi
estabelecida a Resolucdo n° 1, de 9 de agosto de 2017 (BRASIL, 2017),
gue modifica o Art. 22, estabelecendo novo prazo para implementacao
da nova carga hordria, isto ¢, até o segundo semestre de 2018, Isso fez
com que continuassemos com o estudo considerando os PPC’s entdo
vigentes.

Com acesso aos PPC’s, identificamos as disciplinas que possuiam
relacdo direta com avaliagdo. Iniciamos pelas disciplinas em cujos
titulos houvesse a palavra avaliagdo. Chegamos ao nimero de 6
disciplinas, 1 em cada IES, exceto em uma delas, com 2 disciplinas
(Anexo B).

Compreendemos que a abordagem da avaliagdo em um curso de
formacdo de professores ndo estd necessariamente restrita a uma
disciplina em especifico. Em consondncia com isso, em conversas
informais com os coordenadores de curso contatados para solicitagdo
dos PPC’s, eles entendem que ndo ha necessidade de uma disciplina
especifica para a avaliacdo escolar, visto que outras disciplinas do curso
abordam o tema que consta em seus ementarios.

Em nossa revisdo bibliografica, a pesquisa de Soares (2014)
expressa esse posicionamento dos coordenadores dos cursos, que
alegam ndo haver necessidade de uma disciplina especifica para a
avaliacdo escolar. As pesquisas de Menezes (2014) e Mendes (2006)
também explicitam a dilui¢do do trato da avaliagdo em outras disciplinas
na formacdo inicial, ndo havendo lugar definido para ela dentro do

110 PPC das IES’s C, D e E a que tivemos acesso ja contempla a carga horaria
da nova resolucédo de 2015, isto ¢, 3.200 horas de curso. Em 2018 o prazo para
as IES’s adequarem seus PPC’s foi novamente prorrogado. No final desse ano
foram aprovadas novas diretrizes para a graduagdo em Educacdo Fisica, com
prazo de 2 anos para a adequacédo, 0 que ndo impactou diretamente os dados de
nossa investigacao.
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curriculo obrigatorio e, por vezes, acaba ndo sendo discutida devido ao
tempo restrito de um semestre.

Mediante o limite de disciplinas das matrizes curriculares dos
cursos que discutem diretamente a avaliacdo e o posicionamento dos
coordenadores, ampliamos nossas buscas para a totalidade das
disciplinas. Além disso, garimpamos todas as referéncias basicas a fim
de selecionar, para a analise, aquelas que abordavam de alguma forma o
tema avaliagdo escolar.

Com a matriz curricular e suas referéncias bibliogréaficas
obrigatdrias, obtivemos um numero total de obras em cada uma das
IES’s. Apds esse procedimento, retiramos as referéncias mencionadas
mais de uma vez, obtendo, assim, outro nimero de obras. Certamente,
cotejando as referéncias das IES’s, verificamos repeti¢des'? de algumas
obras, o que resultou em mais uma reducdo no namero total a ser
analisado (Tabela 1).

Tabela 1: Nimero de obras encontradas em cada IES

IES A B C D E
Total de referéncias 136 138 144 | 180 | 165
Total de obras selecionadas | 114 112 118 | 146 | 145
sem referéncias repetidas

Total de obras de ambas as 635
IES’s

Total de referéncias repetidas 99
Total de obras selecionadas 536

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante dos dados apresentados, vale uma observacdo. Entre as
IES’s — que tratam do mesmo curso de licenciatura —, somente 99 obras
se repetem, isto é, estdo com seus referenciais praticamente distintos.
Nao consideramos esse dado em nossa analise, mas pontuamos que 0
fato é digno de problematizacdo em outro estudo, uma vez que
poderiamos questionar se a formacao é realmente distinta, ou se somente
os seus referenciais o sdo, mantendo-se a mesma l6gica formativa.
Entretanto, na presente pesquisa ndo adentraremos em tal tematica,
apesar de a considerarmos relevante. No momento, nos atemos ao

2 H3 obras com o mesmo titulo, mas com ano e/ou editoras diferentes. Nesse
caso, foram consideradas como obra Unica, pois seu conteddo ndo se modificou
substancialmente de uma edicéo para outra.
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debate sobre o objetivo/fim da acdo de avaliagdo escolar das obras
selecionadas.

Voltando a quantidade de obras, no referencial basico dos 5
cursos encontram-se 536 obras. Diante da quantidade excessiva,
estabelecemos alguns critérios para a selecdo daquelas que seriam
analisadas. Como primeiro critério, identificamos nos seus
sumarios/indices a presenca da palavra avaliagdo. Incluimos nessa
primeira selecdo as obras que contivessem essa palavra no
sumario/indice. Dessa forma, obtivemos um numero de 124 obras
selecionadas, conforme se verifica na Tabela a seguir.

Tabela 2: 12 selegdo — NUmero de obras contendo a palavra avaliagéo no
sumaério/indice

IES A B C D E
Total de obras 114 | 112 | 118 | 146 | 145
Total de obras ndo encontradas 1 00 12 4 1

Total de obras contendo palavra | 25 13 19 29 | 38
avaliag&o no sumério/indice
Total de obras com a palavra 124
avaliacdo no sumario/indice de todas
as IES’s

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse processo de selecdo, percebemos que a palavra avaliacdo
aparece em diferentes contextos nas obras. Por exemplo, trata de:
avaliacdo no ambito escolar; avaliacdo técnica; e avaliacdo em outros
ambitos, como o de medidas corporais e psicométricas. Considerando
isso, estabelecemos 3 categorias que expressam 0 contexto a que a
avaliacdo se refere nas obras selecionadas na primeira selecéo.

As obras foram vinculadas as categorias mediante leitura prévia
de parte do capitulo e, em alguns casos, foi necessaria a leitura do
prefacio efou apresentacdo do livro para poder identifica-las
corretamente. Na categoria avaliacdo no &mbito escolar foram elencadas
as obras que possuem o discurso pedagdgico, a avaliagdo como
atividade do professor no processo pedagogico e incluida na area
escolar. Quanto as obras que se inseriam na categoria de Ambito técnico,
incluimos aquelas que estdo voltadas para a area de salde. Referem-se,
por exemplo, as avaliacGes de programas de saude, de forca muscular,
composicdo corporal, métodos de treinamento, cardiologia, clinica,
maturacdo biolégica. Na categoria outros ambitos foram inseridas as
obras que ndo se encaixam nas anteriores como, por exemplo, aquelas
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que se referem a avaliacdo do Ensino Superior, avaliacdo de um material
e de propostas de pesquisa em especifico. Na Tabela 3, apresentamos o
nimero de obras que se enquadram em cada categoria elencada, bem
como o numero total de obras que esta na categoria de &mbito escolar.

Tabela 3: 2% selecdo — Categorias da palavra avaliagdo no
sumario/indice®®

IES A B C D E
Total de obras contendo palavra | 25 13 19 29 38
avaliacdo no sumério/indice

Avaliacdo no dmbito técnico 12 03 10 12 16
Avaliagdo em outros &mbitos 9 6 5 7 14
Avaliagdo no ambito escolar 08 4 4 11 11
Total de obras no ambito escolar em 38

| ambas as IES’s
Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando gue nossa pesquisa apresenta como lécus 0s cursos
de formacdo inicial de licenciatura em Educacdo Fisica, analisamos
somente as obras que se referem a avaliacdo da aprendizagem no ambito
escolar, por compreendermos que elas expressam a avaliacdo como acéo
da atividade pedagdgica. Assim, entre as 5 Instituicdes, eliminando as
repetices, restaram 32 obras para analise (Anexo C). Na Tabela 4
apresentamos todo o procedimento metodolégico realizado.

Tabela 4: Sintese das obras selecionadas para analise
IES A B C D E

Total de obras 136 | 138 | 144 | 180 | 165
Total de obras selecionadas sem | 114 | 112 | 119 | 146 | 145
referéncias repetidas
Total de obras ndo encontradas 1] 00 | 12 4 1
Total de obras com a palavra avaliagdono | 25 | 13 | 19 | 29 38
sumario/indice

Total de obras da categoria escolar 8 4 4 11 11
Total de obras no &mbito escolar em 38

ambas as IES’s

NUmero total de obras repetidas entre as 6

IES’s

13 Devido ao fato de alguma obra se encaixar em mais de uma categoria em
ambas as IES’s, a soma de obras das 3 categorias foi maior que o nimero total
de obras com a palavra avaliagdo no sumario/indice em cada IES’s.
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| Total de obras selecionadas para anélise | 32 |
Fonte: Elaborado pela autora.

Vale salientar que houve uma diversidade de obras selecionadas
para a andlise: algumas com um Unico autor, outras com dois ou mais
autores, além daquelas com um organizador e cada capitulo escrito por
um autor especifico. Diante dessa diversidade, a analise das obras ndo
ocorreu em sua integra. Para que pudéssemos abranger a leitura do
maior nimero de obras possivel, realizamos a analise somente dos
capitulos que continham no nome a palavra avaliacdo, assim como feito
para a sua selecdo. Pressupomos que um capitulo referente a avaliacéo,
guando é de até trés autores, expressa, de alguma forma, o contelido da
obra. Nos casos em que ndo foi possivel identificar a concepcdo de
objetivo/fim relativa ao tema, buscamos em outras partes do livro o
conteldo que nos permitisse compreender seu entendimento.

Durante a analise foi necessario estabelecer uma categoria para
direcionar e responder a problematica levantada. Para tanto, foram
realizados estudos da teoria da atividade (LEONTIEV, 1978), a relagdo
avaliacdo/objetivos (FREITAS, 1995) e a discussdo do contelido do
conceito estudado (DAVIDOV, 1988). Eles nos possibilitaram o
estabelecimento do par categorial de andlise, o objetivo/fim, com base na
compreensdo de que a avaliacdo compreende: pér um objetivo para o
ensino; o processo de objetivacdo; e diagnosticar se este objetivo foi, ou
nao, alcancado.

Com o estabelecimento do par categorial de analise e apos a
selecdo das obras, realizamos o estudo de cada uma delas, com
anotacOes de seu texto e contexto que contribuiram para estabelecer o
gue expressam sobre o objetivo/fim da acdo avaliativa. Assim, foi
possivel extrair, direta ou indiretamente, as acep¢des e procedimentos
concernentes ao processo avaliativo, e estabelecer relacdes de
proximidade entre elas diante de seus conteldos e objetivos/fins para a
acao de avaliacéo.

No processo de andlise organizamos as obras em dois grupos,
assim caracterizados: a) obras cujo objetivo/fim da acdo avaliativa esta
desarticulado da finalidade da atividade pedagdgica; b) obras cujo
objetivo/fim da acdo avaliativa tem indicios de articulacdo com a
finalidade da atividade pedagogica. Cada um deles apresenta dois
conjuntos que expressam especificidades do objetivo/fim da acédo
avaliativa.

Antes de entrarmos na exposicdo da analise das obras — capitulo
trés — consideramos importante expor as bases tedricas de nossas
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analises, que se centraram em pontos especificos. O primeiro refere-se
ao exposto nas duas primeiras se¢bes do capitulo dois — Avaliacéo e a
relacdo objetivo/fim —, isto é, Introducdo a avaliacdo escolar (2.1) e
Avaliacdo na Educacdo Fisica escolar (2.1.1), em que expomos a
avaliacdo como constitutiva de diferentes atividades (atividade humana,
atividade de estudo e atividade de ensino), bem como topicos da
avaliacdo escolar na area especifica da Educacdo Fisica. Essas secdes
tém relevancia sobretudo porque a tematica principal da pesquisa é a
avaliagdo nos cursos de formacéo inicial em Educacéo Fisica.

Na secdo seguinte — O conteddo de avaliagdo na relacdo
objetivo/fim (2.2) — explicitamos nosso caminho de definicdo para o
parametro geral de analise das 32 obras, isto ¢, O par categorial
objetivo/fim (2.2.1).

Como o fim da acdo de avaliacdo é diagnosticar se o estudante se
apropriou, ou ndo, do procedimento geral de solucdo da tarefa, que
expressa a apropriacdo do contetido do conceito do objeto estudado —
finalidade da atividade pedag6gica —, julgamos necessario dar a
conhecer, ainda que brevemente, o debate proposto por Davidov (1988)
referente ao tema, o que constitui a secdo Conteldo do conceito:
empirico ou teorico (2.2.2).

No capitulo trés — Analise das obras na relagdo objetivo/fim —
realizamos a exposicdo da analise das obras em articulagdo com os
nossos referenciais.

Por fim, no capitulo quatro — Considerag6es finais — centramo-
nos no fechamento em relagdo ao exposto no trabalho e nas
consideracdes finais no que diz respeito a esta pesquisa, bem como nas
proposi¢des para futuros estudos com a mesma tematica.
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2 AVALIAGAO E A RELACAO OBJETIVO/FIM

Neste capitulo apresentamos algumas perspectivas referentes a
avaliacdo, assim como a explicacdo de nosso par categorial de analise, a
relacdo objetivo/fim. Para isso, dividimos o capitulo em duas secdes
secundarias que, por sua vez, foram subdividas para melhor expor nosso
referencial tedrico.

Na primeira secdo — Introducao a avaliacdo escolar — discutimos
a avaliacdo como constitutiva da atividade humana, da atividade de
estudo e da atividade de ensino para, posteriormente, adentrarmos na
discussdo da acdo avaliativa escolar na area especifica da Educacédo
Fisica ao longo de seu processo historico. Na segunda secdo — O
conteldo de avaliacdo na relacdo objetivo/fim — dedicamo-nos ao
processo de constituicdo do par categorial definido, isto é, objetivo/fim.
Essas secdes surgiram da necessidade de explicitacdo da base para o
processo de andlise dos objetos de avaliagdo escolar nas obras
analisadas, a ser apresentada no capitulo seguinte, que trata da Analise
das obras em relagdo com objetivo/fim.

2.1 INTRODUCAO A AVALIACAO ESCOLAR

Esta secdo objetiva situar o leitor acerca das concepgles e
perspectivas de avaliagdo presentes nos estudos educacionais nas
Gltimas décadas. Dentre os autores, destacamos a contribuicdo de
Davidov (1988), Freitas (1995), Moraes (2008) e Coletivo de Autores
(1992). Apresentamos a avaliacdo de maneira geral, isto é, em outras
circunstancias que ndo a educacional, especificadamente, mas como
algo constitutivo da atividade humana. Posteriormente, abordamos a
avaliacdo no dmbito da educacdo, em particular na Educacao Fisica, ou
seja, como constitutiva da atividade pedagogica.

A avaliacdo sempre esteve presente na atividade humana,
desenvolvida segundo as condi¢Bes histéricas de cada atividade. O
género humano, quando realiza alguma ac¢do, a idealiza antes, pois ele se
constitui como um ser que pde teleologicamente (LUKACS, 2013). A
ideacdo € a possibilidade de objetivacdo do objeto. A capacidade da
ideacdo é algo peculiar ao homem. Marx (1998) pontua que o ser
humano se diferencia do animal, pois, ao realizar a atividade, consegue
prever, imaginar e planejar antecipadamente o resultado dela. A titulo de
exemplo, anuncia que o pior arquiteto se difere da melhor abelha, uma
vez que ele tem a possibilidade de idealizar a casa antes de objetiva-la,
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enquanto a abelha ndo consegue ter em mente a “casa” antes de
construi-la, so terd visao dela apds sua realizacao.

Nesse processo de idealizagdo humana do objeto como finalidade
a ser alcancada, o ser humano avalia constantemente a efetivacdo do
“projeto”, isto é, planeja e avalia em um conjunto, pois séo
peculiaridades inerentes ao ser humano, desde sua origem (MORAES,
2008).

Deste modo, o ato de avaliar constitui-se na agdo
de analisar o projeto inicialmente idealizado,
como também de reavaliar, constantemente, a
distancia, os caminhos e as possibilidades de
atingir o objetivo inicial no processo e apds a
realizacdo da atividade. (MORAES, 2008, p. 24).

A avaliacdo é reguladora da atividade, que ocorre em todos os
espacgos da vida do ser humano. Nesse sentido, durante e ao final de
qualquer processo de objetivacdo, a avaliacdo estd constantemente
presente na relacdo entre objetivo (finalidade) e objeto (objetividade
alcancada) e, também, na reavaliacdo do processo realizado.

A atividade, como processo psicolégico que move
0 sujeito rumo a objetivagdo da sua atividade,
mobiliza-o para a organizagdo de agdes e modos
de realiz&-la. Ao fim do processo, 0 sujeito pode
avaliar o resultado do que antes era idealizado. O
objeto concretizado pode ser assim confrontado
com o que antes era previsto idealmente para fazer
frente a uma necessidade. A avaliacdo de sua
adequagdo diante do que tinha como objetivo é o
que permitird a ele julgar em que medida a
atividade na sua totalidade foi ou ndo bem-
sucedida. (MOURA,; SFORNI; LOPES, 2017, pp.
79-80).

Em sintese, a avaliacdo se manifesta em diferentes contextos da
sociedade e ocupa diferentes espagos na vida do ser humano. Quando a
observamos em determinadas areas especificas de conhecimento —
como, por exemplo, a médica, fisica ou técnica —, percebemos que
comumente se exibe o discurso de que ela se caracteriza por medir,
comparar situacBes e problemas, julgar a realidade, entre outras
acepcoes.
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Expressdo disso é a definicdo de Guedes e Guedes (2006, p.1), da
area de avaliacdo técnica, que consideram que avaliar é

[..] julgar ou fazer apreciagbes do atributo
selecionado, com base em escalas de valores.
Dessa forma, a avaliagdo consiste na coleta de
dados quantitativos efou qualitativos e na
interpretacdo dessas informagBes com base em
referenciais previamente definidos.

Para Galisa, Esperanga e Sa (2008, p. 221) a avaliacdo “é medir,
comparar, concluir. [...] O processo de avaliacdo deve comparar uma
situacdo final com a inicial.” Essas compreensfes, quando se referem a
outras areas que ndo a escolar, apesar de compreendermos seus limites —
falta de considerar o processo —, ndo trazem maiores problemas. Mas,
além da avaliacdo ocupar diferentes espacos na sociedade e na vida do
homem, como ja apontamos, ela também se apresenta de forma muito
acentuada no ambiente escolar. Moraes (2008) aponta que, quando se
anuncia a palavra avaliacdo, é recorrente a associagdo somente a
instituicdo escolar. Assim, quando se trata dessa instituicdo, local de
formagdo humana por exceléncia, o conceito de avaliagdo precisa ser
mais especificado.

Na éarea da educacdo, a avaliagdo € apresentada como
imprescindivel, tanto para o dmbito escolar quanto para os cursos de
formacéo inicial de licenciatura. No entanto, pouco se discute sobre ela
nos espacos de formacdo, seja inicial e/ou continuada, como ja expresso
em outro momento de nossa exposicao.

Rozengardt (2008) esclarece que a avaliagdo escolar € algo ainda
recente, pois seu inicio ocorreu por volta dos séculos XVIII e XIX,
devido ao desenvolvimento da didatica moderna e as notas e exames
com vistas & preparacdo do trabalhador para o desenvolvimento da
inddstria, no século XX.

A avaliagdo, para o desempenho e o desenvolvimento do capital
na sociedade liberal, reflete-se no ambiente escolar, pois tem se
colocado a servigo da selecéo, classificacédo e excluséo dos alunos. Silva
(2010) expbe que a avaliacdo da aprendizagem, na atual sociedade, é
utilizada como mecanismo auxiliar de manutencdo do status quo da
classe dominante. Ela se apresenta de maneira perversa, por reproduzir a
sociedade capitalista e visar a manutencdo de classes e suas funcoes
sociais. O autor explica que esse modelo avaliativo é adotado pelos
professores, de forma consciente ou ndo. Como consequéncia, eles
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reforcam a ideologia neoliberal por desconhecer seus mecanismos sutis
de classificagdo e exclusdo, principalmente para os oriundos da classe
trabalhadora.

Para Lunt (1994), essas avaliagcBes tendem a classificacdo, com
vistas a reprovacdo ou aprovagdo do estudante. Nesse caso, 0 que se
avalia é o produto sem considerar o processo de ensino-aprendizagem.
Os seus resultados ndo servem para a reflexdo sobre o trabalho
pedagdgico. Assim, as avaliagbes se caracterizam como forma
burocratica ou imediata. Esse modelo é denominado de pseudo-
avaliacdo ou avaliacdo estatica (LUNT, 1994).

Consideramos importante registrar a men¢do de Mildner (2002)
referente ao termo avaliagdo escolar. A autora, ao refletir sobre o que
vem ocorrendo nas escolas, observa que a avaliacdo tem se apresentado
como um processo de exclusdo, sele¢do e classificacdo dos estudantes;
na verdade ndo é avaliacdo, e sim mensuracao escolar. Para Mildner, o
gue acontece nas escolas é a simples verificacdo e mensuracdo do
conhecimento do aluno.

Concordamos com a autora, pois se considerarmos a avaliacdo
como uma acdo da atividade pedagégica — que identifica o que o
estudante aprendeu, apontando para possivel corre¢do do percurso e para
a apropriagdo de maiores conhecimentos —, as verificacbes e
mensuracdes ndo nos permitem ir além da sua primeira funcéo, isto é,
identificar o que o estudante aprendeu. Entretanto, como a mesma autora
nos chama a aten¢do em outro momento, continuaremos neste trabalho
com a nomenclatura avaliacdo, pois o termo se apresenta unanime entre
0s educadores e estudiosos da tematica.

As pesquisas de Villa Boas (1993) e Freitas (1995) reforgam o
predominio da centralidade da classificacdo e selecdo dos alunos como
funcéo da avaliacdo escolar que vem sendo desenvolvida hodiernamente
na escola. Como pontua Villa Boas (1993, p. 363), “Na sua totalidade, a
avaliacdo praticada pela escola apresentou a classificagdo como a funcéo
primordial. Nela se incluem os propositos de selegdo e de orientagdo.”

Evidenciamos que essas a¢des de avaliacdo — com demandas para
0 capital, classificatdrias, seletivas e excludentes — apresentam
objetivo/fim desarticulado de uma finalidade a atividade pedagogica,
visto que, em Ultima analise, ndo auxiliam para a apropriacdo de
conhecimentos teoricos, configurando-se, antes, em acfes isoladas.
Explicitaremos melhor essa questdo no proximo capitulo.

Concomitantemente a esse conjunto de praticas avaliativas com
objetivos/fins desarticulados da finalidade da atividade pedagdgica, ndo
podemos deixar de apontar as comumente denominadas pelos autores
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“avaliagdes de larga escala”. Elas estdo presentes no ambiente escolar
com o objetivo de avaliar os sistemas e as unidades escolares (Prova
Brasil*, Provinha Anal®>, ENEM¢, PISAY SAEB!, entre outras), e
promovem muitos impactos na educacdo basica e na formacdo de
professores. Tais avaliagbes constituem-se acdes que reforcam as
relagBes existentes na sociedade, uma vez que apontam para uma
formacdo de estudantes que atendam as demandas do capital. Nelas
prevalecem os conteldos atitudinais e procedimentais em relagcdo aos
contetdos conceituais (SFORNI, 2017).

Sabemos que as avaliagdes em larga escala que
evidenciam o baixo desempenho escolar dos
estudantes brasileiros, estdo inseridas em um
pacote de medidas elaborado por organismos
internacionais que visa 0 ajuste dos paises
periféricos as demandas do capital em tempos de
reestruturacdo global da economia. Esse ajuste
implica a promocéo de acgles educativas voltadas
para a administragdo das consequéncias da
desigualdade social acentuada, bem como para a
formagdo flexivel requerida pela nova forma de
organizagdo do setor produtivo. (SFORNI, 2017,
p. 81).

A autora aponta ainda que os conteldos atitudinais e
procedimentais predominam no tempo escolar e nos livros didaticos,
acentuando o ensino voltado ao aprender a conviver em detrimento da
apropriacdo de conhecimentos tedricos. Freitas (1995) realiza andlise
semelhante, pontuando que os professores tendem avaliar os estudantes
centralmente em seus comportamentos e atitudes. Esses conhecimentos
— atitudinais e procedimentais — se aproximam do conhecimento de
senso comum, o qual ndo exige dos docentes uma formacdo consistente
para sua transmissao as novas geragdes. Sobre isso, Sforni (2017) afirma
que a formacdo de professores é atingida diretamente, ou seja, tende a
ser rapida e teoricamente fragil.

14 Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar

15 Avaliagdo Nacional da Alfabetizacio

16 Exame Nacional do Ensino Médio

17 Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes).

18 Sistema de Avaliaco da Educacdo Bésica
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Diante desse processo, o ‘“conhecimento” do estudante ¢
convertido em uma mera quantificacdo. Exemplo disso sdo as
certificagdes, notas e graus normalmente presentes na escola. O produto
da atuagdo dos estudantes, o seu conhecimento, quando convertido em
guantificacdo atribuida por outra pessoa, deixa de ter significado e
sentido pessoal, tornando-se algo estranho ao estudante. “O aluno €
alienado do processo e como tal é alienado do significado de seu
trabalho [...].” (FREITAS, 1995, pp. 230-231).

Freitas (1995), analisando criticamente o conceito de eliminacéo
incutido no contexto de exames (avaliacdo) elaborado por Bourdieu e
Passeron (1975), argumenta que este termo € indiscutivel sem outro, a
manutencédo. Ambos estdo dialeticamente no sistema educacional, sendo
opostos em unidade. O estudante da classe trabalhadora sofre um
processo de eliminacdo do acesso mais qualificado ao ensino e, ao
mesmo tempo, de manutengdo em sua classe social, a trabalhadora.
Portanto, ndo lhe é possibilitado acessar ao conhecimento mais
evoluido. Esse movimento de aparente contradigdo entre a eliminagéo e
manutencdo esta em unidade no ambito da origem social dos alunos
(FREITAS, 1995).

E nesse processo dialético que se manifestam os objetivos do
professor, da escola e do projeto pedagdgico. Trata-se, pois, em Ultima
instancia, de uma preocupacao em hierarquizar os alunos e distancia-los
do processo de apreensdo do conhecimento.

[...] € com base na unidade dos processos de
eliminacdo/manutencdo, ancorada na origem
social dos alunos, que a avaliagdo faz sua
metamorfose nos objetivos educacionais globais
da escola, revelando sua vocacao excludente e um
conceito de homem unilateralizado pela divisdo
do trabalho. Tais objetivos implicam, solicitam a
avaliagdo como instrumentos de objetivos de
classe, destinada a hierarquizar os alunos e
legitimar a exclusdo de parte deles. (FREITAS,
1995, p. 250, grifo do autor).

O modo de avaliagdo exposto — seletivo, excludente e
classificatério — ndo contribui, juntamente com as outras acfes de
estudo, para o desenvolvimento do pensamento teérico dos estudantes,
pois tende a avaliar somente o que o estudante j& sabe. Pontuamos que
tal procedimento pedagdgico geralmente tem como base o conhecimento
do senso comum. A predominancia da verificacdo desse conhecimento
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esta orientada pelo principio da sucessao, tal como exposto por Davidov
e Slobddchikov (1991). Esse principio orienta que, na estruturacdo das
disciplinas escolares, “[...] se conserva a relagdo com o conjunto de
conhecimentos cotidianos que a crianca recebe antes de ingressar na
escola e também o fato de que, logo, nos graus primarios, o carater do
ensino ndo muda em nada substancialmente.”® (DAVIDOV;
SLOBODCHIKOV, 1991, p. 123)%. Dessa forma esse ensino propicia
somente 0 pensamento empirico dos estudantes, isto é, ndo extrapola as
relagGes que o aparente oferece.

A avaliacdo que atua tendo em vista somente o nivel de
desenvolvimento real (VIGOTSKI, 2000)* do estudante, além de
promover a hierarquia entre eles e exclui-los do acesso ao conhecimento
desenvolvido pelos seres humanos, impossibilita-lhes a apropriagdo do
conhecimento mais elaborado que a sociedade ja produziu.

Silva (2010, p. 98) sintetiza a relacdo da avaliagdo com a escola
capitalista quando expressa que

¢ importante destacar que o tripé avaliativo:
comportamental, de atitudes e de valores, nos
aspectos informais e, principalmente, a nota, no
aspecto formal, sdo os elementos de poder (na
relacdo professor/aluno) que caracterizam 0s
objetivos da escola capitalista: a exclusdo e a
subordinacédo do aluno.

Entre os anos 1990 e 2000, varios autores refletiram sobre a
avaliacdo na escola, buscando superar essa compreensdo excludente e
classificatoria. Expomos descricbes semelhantes de alguns dos autores
que realizaram tal intento — e avancam em relacdo as concepcOes
anteriores —, mas que, diante da concepgao de avaliacdo defendida neste
trabalho, ainda apresentaram limites em relacdo a concepcéo desta acéo.

19 Optamos por realizar traducéo livre das referéncias que estdo originalmente
em lingua espanhola e dispor o texto original em nota de rodapé.

20 <] se conserva la relacion con el conjunto de conocimientos cotidianos que
el nifio recibid antes de ingresar a la escuela y também el hecho de que, luego
de los grados primarios, el caracter de la ensefianza no cambia substancialmente
en nada.”

2L Mantivemos o0 nome do autor Vigotski, conforme o original da obra que
usamos como referéncia, tendo em vista que durante este trabalho se apresentou
com duas nomenclaturas distintas devido as traducfes das obras (Vigotski e
Vygotsky).
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Elas ndo explicitam o conteddo que o estudante deve aprender e que, de
forma consequente, o professor deve avaliar.

Luckesi (2009) conceitua a avaliagdo escolar como um processo e
meio continuo do ensino e da aprendizagem que precisa ser revisto
constantemente. Hoffmann (1996) considera a avaliagdo como
mediadora entre a realidade, o individuo e o espaco educacional. A
postura avaliativa mediadora, segundo a autora,

parte do principio de que cada momento de sua
vida representa uma etapa altamente significativa
e precedentes as préximas conquistas, devendo ser
analisada no seu significado proprio e individual
em termos de estagio evolutivo de pensamento, de
suas relagdes interpessoais. (HOFFMANN, 1996,
p. 24).

Os Parametros Curriculares Nacionais — Educacdo Fisica
(BRASIL, 1998b) concebem a avaliagdo como um instrumento que deve
ser Util, pois por meio dela é possivel identificar avancgos e dificuldades
no processo de ensino e aprendizagem. Libaneo (1994) considera-a um
processo indispensavel, pois permite ao professor analisar se 0s seus
objetivos propostos foram alcancados e se ha necessidade de possiveis
ajustes. E ela que pode indicar o nivel de qualidade do trabalho e
desempenho tanto do educador quanto dos estudantes. Em consonancia
com 0 exposto por Libaneo (1994), para a Proposta Curricular do Estado
de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2014, p. 46) a avaliacdo da
aprendizagem deve ocorrer

[..] num processo de acompanhamento dos
sujeitos, de modo que forneca indicadores para o
aprimoramento do processo educativo. A
avaliacdo, assim concebida, constitui-se em
prética investigativa, instrumento de decisdo sobre
as atividades orientadoras de ensino que vém
sendo adotadas, de forma continua, sistemética,
expressa num movimento permanente de reflexdo
e agéo.

Evidencia-se que essas descri¢des semelhantes, que apontam
algumas caracteristicas da avaliacdo escolar, apresentam-se de maneira
acentuada nas literaturas referentes ao tema, a partir dos anos 1990.
Porém, tais definigdes — avaliacdo ser continua, um instrumento Util para
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identificar dificuldades do processo educativo, mediadora, para analisar
o trabalho do professor, diagndstica e indispensavel no processo de
ensino aprendizagem —, apesar de avancarem em alguns aspectos,
apresentam-se de forma isolada e descontextualizada da finalidade da
atividade pedagdgica. Elas explicitam a avaliagio de maneira
generalizada e desconectada de outros processos do ensino, ndo se
preocupando com o contetdo do conhecimento a ser aprendido.

Freitas (1995), com a finalidade de contribuir com a discussao na
area, critica as descricBes semelhantes expostas anteriormente sobre
avaliacdo. Aponta que a avaliagdo, na sociedade capitalista, ndo se
constitui somente para diagnosticar o desempenho do aluno e corrigir
problemas de aprendizagem a fim de atingir os objetivos da disciplina,
mas “[...] rene um conjunto de praticas que legitimam a exclusdo da
classe trabalhadora da escola e estd estreitamente articulada com a
organizacdo global do trabalho escolar.” (FREITAS, 1995, p. 254). O
autor ressalta que os professores, em seu cotidiano — com maior
evidéncia nos conselhos de classe — expressam a avaliagdo como
verificacdo do conteldo escolar. Ou seja, volta-se a mensuracdo da
guantidade de conhecimento obtido pelo aluno, independentemente de
sua qualidade e, podemos agregar, sem analise do desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem. Essa avaliacdo se reduz a relagdo
objetivo/conteddo em que a funglo da escola se torna a de distribuir
conteldo e desenvolver competéncias basicas ao/no estudante. Dessa
forma, estabelece uma relacdo linear entre os objetivos do ensino e o
contetido a ser ensinado, sem estabelecer as relacdes do fim da acédo
avaliativa com a atividade pedagdgica.

A partir dessa critica, Freitas (1995) avanca de modo significativo
com relagdo a concepcdo de avaliagcdo, com a indicacdo de que a relacdo
dialética a ser estabelecida é de avaliacdo/objetivos. Nesse sentido, na
concepcao da avaliagdo escolar sdo expressos os objetivos da escola e
seu projeto de sociedade. Em suas palavras:

E possivel que a categoria mais decisiva para
assegurar a funcdo social que a escola tem na
sociedade capitalista seja a da avaliagdo. A
avaliacdo e os objetivos da escola/matéria sdo
categorias estreitamente interligadas. A avaliagdo
é guardid dos objetivos. Os objetivos em parte
estdo diluidos, ocultos, mas a avaliagdo &
sistematica (mesmo quando informal) e age em
estreita relagdo com eles. No cotidiano da escola



52

0s objetivos estdo expressos nas praticas de
avaliacdo. (FREITAS, 1995, p. 59, grifo nosso).

Contribuindo com a critica de Freitas (1995) e ampliando o
debate na éarea da avaliacdo, evidenciamos que ha uma compreensao,
cuja base tedrica € historico-cultural, que rompe com as concepgoes
expostas até o presente e aparentemente se apresenta como superadora
da ideia de avaliagdo como mensuracdo. Nessa linha destacaremos as
percepcdes de Lunt (1994) e Davidov (1985, 1988).

Lunt (1994) analisa a pratica avaliativa com base nos
pressupostos de Vigotski, isto é, uma avaliacdo dindmica, que propde
analisar 0 que a crianca é capaz de aprender com a ajuda do outro. Isso
requer o acompanhamento do processo de apropriacdo de conhecimento
do sujeito. Além disso, é necessario que a avaliacdo esteja articulada
com a zona de desenvolvimento imediato. Ou seja, a zona de
desenvolvimento que estd entre 0 que a crianca consegue realizar
sozinha e o que precisa de ajuda de outra pessoa (VIGOTSKI, 2000).

Essa discrepancia entre a idade mental real ou
nivel de desenvolvimento atual [real], que ¢é
definida com o auxilio dos problemas resolvidos
com autonomia, e o nivel que ela atinge ao
resolver problemas sem autonomia, em
colaboragdo com outra pessoa, determina a zona
de desenvolvimento imediato da crianga.
(VIGOTSKI, 2000, p. 327, grifo nosso).

De acordo com o autor, a criangca em colaboracgdo ird conseguir
resolver mais tarefas do que se estiver sozinha. Quando o professor
define os objetivos para a atividade pedagdgica, estes ndo devem estar
em um nivel de desenvolvimento que o estudante ja alcangou, bem
como ndo podem estar em um nivel inalcangavel para ele. Diante disso,
no processo avaliativo o professor ird avaliar se o estudante se apropriou
daquilo que foi estabelecido anteriormente como objetivo, além de
avaliar também o percurso de como chegou a apropriagao.

Em consonancia, Lunt (1994) afirma que o professor, na
avaliacdo, tem que explorar o potencial do aluno na zona de
desenvolvimento potencial.

[...] qualquer avaliacdo que ndo explore a zona de
desenvolvimento proximal € apenas parcial, ja que
sO leva em conta as fungles ja desenvolvidas e
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ndo aquelas que estdo em processo de
desenvolvimento e que, por definicdo,
desenvolvem-se  por meio da atividade
colaborativa. (LUNT, 1994, p. 234).

Mas, nesse processo, € necessario levar em consideragcdo o
contelido desse desenvolvimento e, consequentemente, da avaliacdo
escolar. Davidov (1988) se preocupa em expor esses conteldos
caracterizando-os, conforme sua génese e desenvolvimento na
apropriacéo de conhecimento, em empiricos ou teéricos?.

Para Davidov (1988), a avaliacdo é uma das seis acdes do ensino
e do estudo. Ela se articula mais diretamente com a acdo de controle.
Juntas permitem diagnosticar se o0 estudante se apropriou do
procedimento geral de solucdo da tarefa e, por conseguinte, dos
conceitos correspondentes ao objeto estudado. A acdo de avaliagdo, em
particular,

[...] permite determinar se foi assimilado (e em
que medida) ou ndo o procedimento geral de
solucdo da tarefa de estudo, se o resultado das
acOes de estudo corresponde (e em que medida)
ou no a seu objetivo final. (DAVIDOV, 1988, p.
184)%,

Davidov (1985) chama atencdo para o fato de se considerar a
avaliagdo como sinbnimo de nota. Para ele, do ponto de vista
psicolégico, isso ndo é correto. Mesmo que admita as correlagdes entre
avaliacdo e nota, elas precisam ser mais bem estudadas. A fungdo da
avaliacdo vai além, pois ela registra o que foi ou ndo apreendido pelo
estudante e, caso ndo for apreendido, indica a causa e orienta para sua
correcdo, ou seja, também avalia 0 processo. “A avalia¢do na atividade
de estudo®* tem um sentido mais estreito. Fornece uma descrigdo

22 Sobre o contetido do conceito. realizaremos uma exposicdo mais detalhada na
secdo 2.2.2.

28 «[.] permite determinar si estd asimilado (y en qué medida) o no el
procedimiento general de solucién de la tarea de estudio dada, si el resultado de
las acciones de estudio corresponde (y en qué medida) o no a su objetivo final.”
24 Compreendemos que nesse caso Davidov estd se referindo ao que temos
denominado de ‘atividade pedagdgica’. Optamos por utilizar a palavra mais
proxima do traduzido para o espanhol, cientes das diferencas com que os
autores brasileiros tém se referido a esta expresséo.
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substancial e qualitativa [...], mas ndo €& uma caracterizacao
hierarquizada acessivel a uma comparagdo quantitativa.” (DAVIDOV,
1985, p. 96)%°.

Sforni (2017) considera que a avaliacdo na perspectiva histdrico-
cultural esta presente como ponto de partida e ponto de chegada no
processo de ensino.

Ao se planejar a avaliacdo do processo de ensino,
€ necessario apresentar uma nova Ssituagao
singular, concreta, para que o estudante possa
analisa-la com base no conceito estudado. A
avaliacdo ndo esta centrada na definigdo verbal,
mas na sua capacidade de uso do contetido como
mediador na explicagdo de novos objetos e
fendmenos da realidade objetiva. (SFORNI, 2017,
p. 94).

Diante disso, assumimos como pressuposto as posicdes criticas
de avaliagéo, com base em Davidov (1985, 1988), Lunt (1994) e Freitas
(1995). Compreendemos a avaliagdo unida a um projeto de sociedade, e
ndo desvinculado dela. De acordo com Silva (2010), as pesquisas que
apresentam como objeto de estudo a avaliagdo ainda ndo conseguiram
solucionar seu problema na formacdo inicial de professores, pois a
analisam de forma isolada do processo pedagdgico, além de toma-la
como meramente técnica e quantitativa. Isso nos fornece subsidios para
compreender o motivo pelo qual professores saem do processo de
formacéo inicial e tendem a avaliar da mesma maneira a que foram
submetidos. Referimo-nos, aqui, particularmente, aos professores de
Educacdo Fisica, que tendem a avaliar os seus estudantes conforme
foram avaliados no ensino basico e/ou na graduacéo.

Para melhor compreendermos o desenvolvimento dessa
formacdo, na sequéncia fazemos uma sintese do percurso histérico de
abordagem da avaliacdo na Educacéo Fisica escolar.

2.1.1 Avaliacao na Educacéo Fisica escolar

% “La evaluacion dentro de la actividad de estudio tiene un sentido més
estrecho. Brinda una descripcion substancial y cualitativa [...], pero no una
caracterizacion jerarquizada acesible a una comparacion cuantitativa.”
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Nesta secdo apresentamos a avaliagcdo escolar em seu decurso
historico na area da Educacdo Fisica. Sua relevancia esta no proprio
foco de andlise: o objetivo/fim da acdo de avaliar das obras dos cursos
de licenciatura em Educacdo Fisica. Compreendemos que ocorreram
transformagfes nas formas avaliativas — tanto em ambito geral quanto
particular —, com a consciéncia de que ainda predomina, em Ultima
analise, a avaliacdo com a finalidade de selecdo, classificacdo e exclusao
dos estudantes. Vejamos como esse processo ocorre na Educacéo Fisica.

O desenvolvimento histérico das aulas de Educacdo Fisica
escolar nos permite identificar o percurso do seu processo avaliativo.
Durante muito tempo, a disciplina de Educacéo Fisica teve os seguintes
objetivos principais: a manutencdo da higiene e salde dos estudantes, a
formagdo do homem forte para as guerras, e a formacéo de atletas para
competicOes esportivas, bem como o desenvolvimento das capacidades
motoras (GHIRALDELLI JUNIOR, 2004; BRACHT, 1999). Em todos
esses objetivos se mantém, em Ultima instdncia, uma determinada
concepcdo avaliativa, ainda que se apresente com diferentes
manifestacdes.

A partir dos anos 1930, de acordo com Bracht (1999), o principal
objetivo da Educagdo Fisica na escola focava a higiene dos estudantes
para a promogdo da salde, com vistas a formacdo de mulheres e homens
sadios, fortes e dispostos a agdo. Ghiraldelli Janior (2004) destaca que,
além disso, por meio desse componente curricular procurava-se
disciplinar o corpo, afastando os estudantes de atitudes que poderiam vir
a prejudicar seu corpo fisico e sua moral. Visava-se uma salde publica
por meio da educacdo, com o argumento de que todos poderiam e
deveriam ser saudaveis, porém ndo se consideravam as condicfes
sociais de cada individuo. Em relacdo a avaliacdo nesse periodo,
Mendes e Mendes (2010) pontuam que ela era quantitativa e objetiva,
visto que se adotavam testes padronizados e medidas biométricas com
0s respectivos objetivos citados acima.

Bracht (1999) aponta que, em meio ao periodo de ditadura militar
no Brasil (1964-1985), a Educacéo Fisica buscava a formacédo de atletas
mediante treinamento esportivo de alto rendimento, a fim de que eles
representassem o pais em eventos internacionais, para passar a imagem
do Brasil como poténcia. Para Castellani Filho (1991), as aulas eram
destinadas, exclusivamente, ao desenvolvimento motor e técnico dos
esportes, com exaltacdo do discurso de atleta-her6i. Nesse mesmo
movimento, a Educacdo Fisica escolar era considerada como importante
por manter a alienacdo e a dominagdo dos estudantes perante o discurso
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esportivizado que se apresentava na area (CASTELLANI FILHO,
1991).

Desta forma, a Educagdo Fisica passou a
corresponder as expectativas da classe dirigente,
no que diz respeito ao esporte e & sua capacidade
de canalizar em torno de si 0s anseios, as
esperancas e as frustragdes dos brasileiros. [...] a
Educacdo Fisica serviria de amortecimento da
populacéo para perpetuar a dominagdo. (CUNHA,
2005, pp. 52-53).

O professor, nas aulas de Educacéo Fisica, tinha o objetivo de
formar atletas para a representacdo em competicdes nacionais e
internacionais. Portanto, constituia-se em um “treinador”, a0 mesmo
tempo que o0 estudante tornava-se “atleta” que desenvolve as habilidades
e capacidades motoras. Considerando a finalidade da disciplina, naquele
momento histérico, ndo é dificil compreender como ocorria a avaliagdo
nas aulas de Educacdo Fisica. De acordo com Mendes (2005, p. 33,
grifo nosso), o processo avaliativo “[...] centrava sua funcdo em
selecionar talentos, futuros campedes, transformando o homem em um
objeto a ser medido e observado.”

Segundo Rodrigues e Darido (2012, p. 115), a avaliacdo do
estudante, naquele periodo, consistia nas medidas, desempenhos das
capacidades fisicas, habilidades motoras e, em alguns casos, em
medidas antropométricas. “Na escola, o aluno era avaliado por testes
fisicos ou pelo seu desempenho nos esportes [...]”. Nesse sentido, a
avaliacdo detinha-se somente no resultado final do processo de estudo.

Castellani Filho (1991) revela que os documentos e decretos dos
anos 1970 tomavam a aptiddo fisica como referéncia para o
planejamento, avaliacdo e controle disciplinar na Educacdo Fisica
escolar. O objetivo da avaliacdo e da organizacdo do ensino, nessa
perspectiva, ia ao encontro da selecéo, classificacdo do estudante.

A organizacdo do trabalho pedag6gico nesta
perspectiva evidencia um determinado significado
(@  meritocracia), conteidos (modalidades
esportivas), forma (desempenho de alto
rendimento) e finalidade (sele¢do, classificagdo,
comparagao, excluséo). (SILVA, 2010, p. 98).
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Apresentando-se como contraposicdo a esse modelo, surgem
proposicdes que, em nossa analise, ndo conseguiram tal intento. Isso
porque ndo ultrapassaram o limite de compreensdo empirica do
desenvolvimento humano. Uma delas é a que priorizava a promog¢ao
motora das criancas levando em consideracdo as fases de
desenvolvimento dos alunos, ou seja, é a perspectiva desenvolvimentista
da Educagdo Fisica escolar (TANI et al., 1988). Tal perspectiva, na
analise de Darido (2003, p. 5), defende que a Educacéo Fisica deva

[...] proporcionar ao aluno condigBes para que seu
comportamento motor seja desenvolvido através
da interagdo entre o aumento da diversificagéo e a
complexidade dos movimentos. Assim, 0
principal objetivo da Educacéo Fisica é oferecer
experiéncias de movimentos adequados ao seu
nivel de crescimento e desenvolvimento, a fim de
que a aprendizagem das habilidades motoras seja
alcancada.

Para Castellani Filho (1991, p. 196), nos anos 1980 iniciou, ainda
que timidamente, uma ‘“abertura politica” e apresentaram-Se ares de
democratizagdo da sociedade. Bracht (1999) e Gonzalez e Fensterseifer
(2009) afirmam que o cenario da area educacional comecou a se
modificar e 0 movimento critico de Educacdo Fisica escolar ascendeu.
Anunciavam-se dendncias contra os modelos postos até aquele
momento que propulsavam os debates em torno de uma nova identidade
da érea.

A década de 1980 foi fortemente marcada por essa
influéncia, constituindo-se aos poucos uma
corrente que inicialmente foi chamada de
revolucionaria, mas que também foi denominada
de critica e progressista. (BRACHT, 1999, p. 78).

Com relagdo a esse movimento e suas organizagdes, Castellani
Filho (1991, p. 210, grifo do autor) expressa:

[...] entendemos que o poder politico de uma
categoria profissional corresponde a capacidade
de organizacdo e mobilizagdo que ela, através das
entidades que a representa, demonstra possuir,
bem como ao grau de autonomia por ela
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exercitado perante o0s &rgdos governamentais,
autonomia essa manifestada através de acdes
concretas que reflitam seu total desatrelamento
dos setores oficiais.

Os movimentos de propostas criticas da area comecaram a se
apresentar com denuncias sobre o modelo tradicional das aulas e
posicionavam-se a favor de uma perspectiva que superasse os limites da
salde, do técnico, do motor e do esportivizado. Portanto, voltada a
formagdo humana, a consciéncia corporal do homem e, também,
transformadora da pratica. Nas palavras de Castellani Filho (1991, pp.
220-221, grifo do autor), essa tendéncia da Educagdo Fisica busca trata-
la

[.] como sendo a area de conhecimento
responsdvel pelo estudo acerca dos aspectos
socio-antropoldgicos do movimento humano. Ao
assim fazé-lo, evidenciam o entendimento que
possuem de Consciéncia Corporal. Ndo se trata
tdo somente — dizem — de saber a respeito da
anatomia do corpo humano. Nem tampouco
prender-se unicamente ao estudo de sua
biomecénica. Mas sim e essencialmente, de
entendermos que aquilo que define a Consciéncia
Corporal do Homem é a sua compreensdo a
respeito dos signos tatuados em seu corpo pelos
aspectos socio-culturais de momentos historicos
determinados. E fazé-lo saber de que seu corpo
sempre estara expressando o discurso hegemonico
de uma época e que a compreensao do significado
desse discurso, bem como de seus determinantes,
é condicdo para que ele possa vir a participar do
processo de construcdo do seu tempo e, por
conseguinte, da elaboracdo dos signos a serem
gravados em seu corpo.

Simultaneamente a mudanca de perspectiva na area, a avaliacdo
também se “modifica”. Os critérios avaliativos anteriormente utilizados
— sucesso em competicfes e desempenho pré-determinado — agora se
ampliam, incluindo o interesse, a participacdo e a frequéncia dos
estudantes, mascarando os antigos critérios avaliativos (RODRIGUES;
DARIDO, 2012).
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Vale ressaltar que apesar de ter havido, de alguma forma, a
inclusdo de outros critérios e instrumentos avaliativos no ambito da
Educacdo Fisica escolar a partir dos anos 1980, eles ainda ndo sdo
suficientes para 0 acompanhamento da apropriacdo dos conhecimentos
dos estudantes. A obra Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica —
escrita por um Coletivo de Autores (1992) —, acompanhando o
movimento de “renovacgdo” da educacdo dos anos 1980, denuncia essa
avaliacdo, expondo o qudo é excludente e classificatéria na Educacéo
Fisica escolar. Isso porque os mais aptos jogam, enguanto 0s “ndo tao
aptos” sdo excluidos nas aulas, ficam a margem. Reiteramos que o
exposto em 1992 pelo Coletivo de Autores ainda se faz presente nas
aulas, o que contribui para a manutencdo do carater de selegdo,
classificagdo e exclusdo de alunos. Assim, continua a manutencdo da
sociedade dividida em classes. Nessa linha de pensamento, Silva (2010,
p. 107) afirma:

As andlises documentais, as observagdes e
registros de reunides nos permitiram, por fim,
comprovar a tese de que os limites da organizagéo
do trabalho pedagégico e da avaliacdo da
aprendizagem continuam postos na escola
capitalista e a sua funcéo social [...].

Em nossa experiéncia como professor (a) e estudante,
percebemos que esta ocorrendo um esvaziamento da funcdo do
professor de Educacdo Fisica na escola. O estudante, nas aulas de
Educacdo Fisica, ndo tem uma orientacdo dirigida para o tecnicismo,
tampouco para uma formacdo baseada em conhecimentos cientificos
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009). Nesse sentido, o que temos
na escola é uma avaliacdo que apresenta como principio geral a
observagdo da participacdo do aluno em praticas esportivas. 1sso nos
permite inferir que o estudante que participa das praticas esportivas nas
aulas de Educacdo Fisica — mesmo que estas ndo sejam
pedagogicamente orientadas — tende a receber nota maior do que o
estudante que nao participa das praticas corporais.

Na Educacdo Fisica escolar, predominantemente, ha a ideia de
que o estudante precisa realizar alguma “atividade” nas aulas, mesmo
sem estar devidamente orientado e independente de qualquer
conhecimento. Mediante essa circunstancia, a participagdo, na avaliacao
da Educacdo Fisica, tem se apresentado como um elemento novo que
traz a ideia de convivio, sociabilidade e interacdo entre os estudantes;
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entretanto, mascara os “antigos e velhos” critérios avaliativos, entre eles
o relativo ao desempenho esportivo, ainda que tenha perdido seu rigor
técnico.

Os novos critérios de avaliacdo com base nos aspectos atitudinais
e comportamentais dos estudantes — por exemplo, observacdo da
participacdo, comportamento e convivio dos estudantes com os colegas
— presumem um modo de avaliacdo que, de alguma forma, limita a
possibilidade de apropriacdo do conhecimento pelos estudantes,
conhecimentos que possibilitariam a compreensdo dos sentidos e
significados produzidos historicamente em relag&o a cultura corporal.

Dessa maneira, em Ultima andlise, podemos pontuar que 0s
modelos expostos de avaliagdo na area de Educacdo Fisica ainda
apresentam principios da formag&o de atletas e do desenvolvimento das
habilidades motoras como eixo central. Isso significa que se modificou
somente a forma anterior — ndo ha mais uma supervisao sistematica da
técnica e resultados esportivos —, a avaliacdo passa a se basear na
observacdo da participacdo do estudante. Reiteramos que o
desenvolvimento de habilidades motoras?® é importante para a totalidade
do desenvolvimento humano, mas se mostra secundrio diante de outros
conceitos que o sujeito pode e tem o direito de se apropriar.

A fim de apontar as manifestagcdes historicas de avaliacdo na
Educacdo Fisica com as mesmas bases, isto é, com um Unico objetivo/
fim, recorremos a Davidov e Slobddchikov (1991). Afirmamos que as
conceituagdes expostas de avaliacdo estdo baseadas em principios gerais
comuns referentes a mesma pedagogia, isto é, uma “pedagogia
estancada” (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991).

Nas se¢Bes anteriores buscamos apresentar algumas concepcoes
de avaliacdo no ambito geral e escolar, e 0 processo histérico da
avaliacdo escolar na éarea da Educacdo Fisica brasileira. Na
continuidade, apresentamos a explicacdo de nosso par categorial de
andlise, objetivo/fim, bem como a natureza do conte(ido dos conceitos,
empirico ou tedrico.

22 O CONTEUDO DE AVALIACAO NA RELACAO
OBJETIVO/FIM

Consideramos que na atividade pedagdgica a avaliacdo é o
processo que se efetiva na relagdo entre o objetivo/fim com um

% Ampliaremos a exposicdo deste tema na secéo 3.1.



61

determinado conteldo. A acdo de avaliagdo ndo ocorre sem o0
estabelecimento pelo professor de objetivos para 0 ensino, uma vez que
ela verificard o que foi apreendido, ou ndo, em relacdo ao que foi
estipulado inicialmente. O objetivo do ensino é a apropriacdo pelos
alunos de determinado conceito. Além disso, a avaliagdo como uma
acdo da atividade pedagodgica sempre terd uma finalidade parcial, a que
nos referimos, no decorrer do trabalho, como fim. Este, por sua vez,
deve ser articulado a finalidade da atividade, ou seja, apropriacdo pelos
estudantes do contetdo tedrico do conceito estudado. Assim, o par
categorial objetivo/fim se constitui como ponto de partida e ponto de
chegada da acdo avaliativa.

Esta secdo tem o intuito de explicitar a constituicdo de nosso
parametro geral de andlise, o par categorial objetivo/fim, e nosso
referencial em relacdo ao conteldo do conceito. Para tanto, a
subdividimo-la em duas partes: a) par categorial objetivo/fim; b)
conteldo do conceito: empirico ou tedrico. Na primeira, expomos a
constituicdo de nosso parametro geral de analise em articulagdo com a
estrutura da atividade proposta por Leontiev (1978) e com a relacdo
objetivo/avaliagdo constituida por Freitas (1995). Na segunda, expomos
a compreensdo de Davidov (1985, 1988), Davydov (1982), Davidov e
Markova (1987), com contribuicdes de Vigotski (2000), referentes ao
conceito e seu contetido, empirico ou tedrico.

2.2.1 Par categorial objetivo/fim

Entendemos a necessidade da explicacdo do que estabelecemos
COmMo nosso parametro geral para a analise da relacdo objetivo/fim. De
inicio, focamos no conceito de finalidade, constitutiva da atividade
humana, conforme Leontiev (1978), juntamente com o par dialético
avaliacdo/objetivos, como exposto por Freitas (1995).

Para a explicitacdo desse par categorial, buscamos a génese do
processo de atividade humana e seus elementos constitutivos. Leontiev
(1978) afirma que o ser humano se constitui na atividade, sendo a de
trabalho o modelo geral. E por meio dele que o homem se apropria das
producbes genéricas historicamente produzidas, transformando-as e
transformando-se mutuamente (MARX, 1998).

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que
participam o homem e a natureza, processo em
que o ser humano, com sua propria agdo,
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impulsiona, regula e controla o seu intercAmbio
material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forgcas. Pde em
movimento as forgas naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e mdos —, a fim de
apropriar-se  dos  recursos da  natureza,
imprimindo-lhes forma Gtil a vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua
prépria natureza. Desenvolve as potencialidades
nela adormecidas e submete ao seu dominio o
jogo das forcas naturais. Ndo se trata aqui das
formas instintivas, animais, de trabalho. Quando o
trabalhador chega ao mercado para vender sua
forca de trabalho, é imensa a distancia historica
gque medeia entre sua condicdo e a do homem
primitivo com sua forma ainda mais instintiva de
trabalho. Pressupomos o trabalho sob forma
exclusivamente humana. (MARX, 1998, p. 211).

Seguindo esse raciocinio, toda atividade humana é orientada por
uma necessidade, que promove 0 surgimento do motivo — o que
impulsiona o sujeito a agir — em relagdo com o objeto meio de sua
satisfacdo. Este objeto, por sua vez, é obtido pela transformagdo dos
elementos naturais ou sociais ja existentes, em que, por consequéncia,
ocorre 0 desenvolvimento da sociedade (LEONTIEV, 1978). Nesse
contexto, a atividade assume duas caracteristicas. A primeira diz
respeito a necessidade como sua premissa basica, ou seja, como
condicdo interior e requisito da atividade. A outra é que ela se refere ao
encontro com o objeto, 0 seu motivo. Dito de outro modo, a atuacdo do
ser humano é consequéncia de uma necessidade que ird orientar e
regular sua atividade no meio objetivo. (LEONTIEV, 1978).

O homem, em atividade, satisfaz sua necessidade diferentemente
dos animais. As necessidades dos animais sdo satisfeitas pelo consumo
de um conjunto de objetos dados diretamente pela natureza.
Diferentemente, o homem satisfaz sua necessidade por meio do
trabalho, em outras palavras, pelo desenvolvimento da producdo,
transformacdo da natureza. O homem possui necessidades, tanto
bioldgicas quanto sociais, que o impulsionam a producdo das coisas que
irdo compor a realidade objetiva social (LEONTIEV, 1978).

O animal satisfaz suas necessidades por meio dos
movimentos vivos, realizados no meio natural,
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cujo conjunto caracteriza 0 comportamento do
animal. [...] O homem satisfaz suas necessidades
por meio dos movimentos vivos (ou aces),
realizados no meio social, cujo conjunto
caracteriza sua atividade. (DAVIDOV, 1988, p.
37, grifo nosso)?.

Ao satisfazer sua necessidade, 0 homem se diferencia do animal,
pois além de agir sobre o ambiente social, ele pde finalidade na
atividade, constituindo-se, assim, um ser que pde teleologicamente
(LUKACS, 2013).

De acordo com Leontiev (1978), a finalidade na atividade
humana tem relacéo direta com a agdo. Mas, a finalidade s6 existe em
situacdo objetiva, sem a condicdo de estar consciente para 0 sujeito,
diferentemente da agdo, que requer tal condicéo.

[...] a delimitacdo e a tomada de consciéncia dos
fins ndo é, de modo algum, um ato que se produz
automaticamente e instantaneamente, mas um
processo bastante prolongado de aprovagdo dos
fins pela acdo e de seu preenchimento de
objetividade, se é que podemos dizer assim.
(LEONTIEV, 1978, p. 85, grifo do autor)?®.

Nesse sentido, cada atividade do ser humano tem uma finalidade,
e para cada acdo realizada para cumprir a finalidade da atividade tem
também um fim, isto é, uma finalidade parcial. Compreendemos, com
base na estrutura da atividade de Leontiev (1978), que o professor em
sua atividade de ensino realiza ac¢les, sendo uma delas a de avaliagéo.
Entretanto, isso ndo significa que tenha consciéncia do fim de suas
acles. Para a consciéncia do sujeito, o fim pode estar abstraido da
situacdo da acdo. Nas palavras de Leontiev (1978, p. 85, grifo do autor),
“Qualquer fim [...] existe objetivamente em uma situagio objetiva. E

21 “E] animal satisface sus necesidades por medio de los movimientos vivos,
realizados en el medio natural, cuyo conjunto caracteriza el comportamiento del
animal. [...] El hombre safisface sus necesidades por medio de los movimientos
vivos (o acciones), realizados en el medio social, cuyo conjunto caracteriza su
actividad.”

28 «[...] la delimitacién y toma de conciencia de los fines no es en modo alguno
un acto que se produce automatica e instantdneamente, sino un proceso bastante
prolongado de aprobacion de los fines por la accion y de su rellenado objetivo,
si puede decirse asi.”
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certo que para consciéncia do sujeito, o fim pode parecer abstraido dessa
situacdo, mas sua acdo, ndo pode ser abstraida dela.”?®

Esse processo ocorre no ambito escolar. O fim das acdes de
alguns professores, mesmo sem saber, acaba refletindo a Idgica
dominante. “Os homens fazem sua propria historia, mas nao a fazem
como querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha, e sim sob
aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo
passado.” (MARX, 1997, p. 21).

Lembramos o que Silva (2010, p. 71, grifo do autor) expde sobre
o fato de os professores — conscientes ou ndo — reforcarem a logica
neoliberal em suas préaticas pedagogicas.

A escola, no atual modelo histérico, reproduz os
valores da sociedade capitalista e a avaliagdo da
aprendizagem é utilizada, pela elite dominante, de
forma perversa, como instrumento de manutencéo
desse status quo. E o mais grave disso é que,
conscientemente ou ndo, a maioria de nds,
educadores, reforca essa situagao por desconhecer
0s mecanismos sutis empregados pelo sistema
dominante na utilizacdo da avaliacdo para
manutencdo, classificacdo e exclusdo dos alunos,
principalmente os oriundos da classe trabalhadora.

Diante dessas reflexfes, damos continuidade a explicacdo no que
diz respeito a acdo e finalidade/fim através da estrutura da atividade de
Leontiev (1978) para explicitar as agdes e opera¢des em uma atividade,
articulando-as, assim, com o seu fim.

De acordo com Leontiev (1978), uma atividade pode apresentar
varias acdes. Cada uma dela tem sempre uma finalidade parcial, isto é,
um fim. Esse fim pode estar, ou ndo, articulado a finalidade da atividade
(LEONTIEV, 1978). Com isso, nos é permitido afirmar que se a acéo
apresenta um fim articulado com a finalidade da atividade se constitui
como uma das ac¢les da atividade, do contrério, a acdo terd um fim em
si mesma, sera uma acgéo desvinculada da finalidade geral da atividade.

[...] em geral, a atividade se realiza mediante um
conjunto de acOes que estdo subordinadas a fins

2 “Cualquier fin [...] existe objetivamente en una situaciéon objetiva. Es cierto
que para la conciencia del sujeto el fin puede aparecer abstraido de esta
situacion, pero su accién no puede ser abtraida de ella.”
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parciais que podem ser desvinculados da
finalidade geral [...]. (LEONTIEV, 1978, p. 84,
grifo do autor)*®.

Leontiev (1978) pontua que a agldo da atividade estd sempre
direcionada a um fim — sendo, ou ndo, articulada com a finalidade da
atividade —, e que é impulsionada pelo motivo. Nesse sentido, quando
nos reportamos para a acdo avaliativa na atividade de ensino, afirmamos
gue ela tem um fim; diagnosticar se o estudante se apropriou do
procedimento geral de solucdo da tarefa da atividade de estudo, do que
ainda ndo se apropriou, e de que modo pode reorientar as acfes da
atividade visando sua correcdo (DAVIDOV, 1988). Ou seja, ao
tomarmos o ensino escolar, a avaliagdo comp6e uma agéo que faz parte
da atividade pedagogica se estiver articulada a sua finalidade, isto é, a
apropriacdo pelos estudantes de conteldos tedricos dos conhecimentos.
Caso contrario, a avaliagdo desarticulada da finalidade desta atividade
constitui-se uma acdo isolada, com fim em si mesma.

Toda acdo da atividade, segundo Leontiev (1978, p. 85, grifo do
autor), tem um aspecto operacional, ou seja, um modo como se realiza.
Esse modo denomina-se operagoes, definidas pelas condicGes objetivas-
materiais (meios) da atividade, e ndo pelo seu fim. “Denomino
operacdes 0s meios com 0s quais se executa a agdo.”t

Acdo e operacdo sdo termos que precisamos diferenciar em nossa
pesquisa, pois percorrem as nossas analises. Leontiev (1978) faz a
principal distincdo entre agdo e operagdo no conjunto da atividade: a
acao tem relacdo direta com a finalidade da atividade, e a operagcdo com
0s meios, condicdes objetivas-materiais disponiveis para a realizagdo da
acdo. “[...] as agdes estdo correlacionadas com os fins, as operagdes com
as condigdes.” (LEONTIEV, 1978, p. 85)%. Dessa forma, ndo se quer
dizer que a acdo ¢ o fim e as operacGes sdo 0s meios, mas que estdo em
relacdo. Como j& dito, as operagdes sdo definidas pelas condigdes
objetivas.

Sob esse ponto de vista, na acdo avaliativa escolar, o que
chamariamos de operaces avaliativas?

%0 «[...] por lo general la actividad se realiza mediante un conjunto de acciones

que estan subordinadas a fines parciales que pueden ser deslindados del fin
general [...]”.

81 “Denomino operaciones a los medios con los cuales se ejecuta la accion.”

32 «[...] las acciones estan correlacionadas con los fines, las operaciones con las
condiciones.”
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De acordo com Leontiev (1978), a operacdo € o modo objetivo,
0S meios com que se realiza a agdo e, portanto, depende das condicGes
objetivas-materiais disponiveis. O autor exemplifica a acdo e a operagdo
com o ato de cortar um objeto material com diferentes instrumentos.
Para realizar a ag8o de cortar o objeto material, o sujeito pode utilizar a
operacdo de cortar ou serrar, dependendo das condi¢fes que Ihe estdo
postas.

Por exemplo, se pode dividir fisicamente um
objeto material por meio de diferentes
instrumentos [faca ou serrote], cada um dos quais
estabelece o procedimento [operacdo] para
realizar determinada a¢do. Em algumas condicdes
sera mais adequada a operacdo de cortar, por
exemplo, enquanto que em outras, convira serrar;
neste caso se supfe que o homem sabe manejar 0s
instrumentos correspondentes, ou seja, a faca, o
serrote, etc. (LEONTIEV, 1978, pp. 85-86)%.

Em outros termos, a operagdo ndo é o instrumento, mas o0 seu
manejo, a objetivacdo de sua utilizacdo. Por conseguinte, as operagdes
da avaliagdo seriam o modo como realizo a avaliagdo escolar
objetivamente, e ndo os instrumentos que utilizo para tal intento, vale
dizer, que uso faco deles. Podemos, inferir, entdo, que os instrumentos e
critérios avaliativos ndo sdo as operacgdes da avaliagdo, mas sua forma e
contetido, sendo elementos constitutivos dela. As operagdes sdo 0s
modos como se realizam e objetivam os instrumentos e critérios
avaliativos.

Relembramos que o objetivo/fim da agdo avaliativa, na atividade
pedagbgica, é diagnosticar se o0 estudante se apropriou, ou ndo, dos
contelidos tedricos e do procedimento geral de solucdo da tarefa de
estudo (DAVIDOV, 1988). Logo, os instrumentos e critérios, bem como
as operacOes dessa acdo, devem estar direcionados por este par
categorial. Portanto, se o objetivo/fim da acéo avaliativa for diagnosticar

88 “Por ejemplo, se puede dividir fisicamente un objeto material por medio de
diferentes instrumentos, cada uno de los cuales establece el procedimiento para
cumplir determinada accion. En algunas condiciones serd& mas adecuada la
operacion de cortar, por ejemplo, en tanto que en otras convendra aserrar; en
este caso se supone que el hombre sabe manejar los instrumentos que
corresponden, o sea, el cuchillo, el serrucho, etc.”
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a apropriacdo de um determinado conteldo, independente de qualifica-
lo, os instrumentos e critérios irdo se adequar a este fim.

Tentamos exemplificar a operacdo na acdo avaliativa, correndo o
risco de simplificarmos algo mais complexo, mas compreendendo-o
como necessario para o melhor entendimento sobre as operages nas
avaliacOes escolares.

Digamos que um professor pretenda realizar a avaliagdo com o
instrumento prova escrita individual. Ele operacionalizard essa prova
dependendo das condicBes objetivas-materiais que estiverem
disponiveis. Suponhamos que a escola possua 0s meios de reproducéao
da prova, e que o professor, a tendo preparado com antecedéncia, possa
oferecer uma cépia para cada um dos estudantes. Certamente os
estudantes terdo o tempo integral da aula para a sua realizacdo. Agora
imaginemos o contrario, a escola ndo possui 0s meios de reproducdo das
copias. O professor tera, por exemplo, que ditar as questfes para 0s
estudantes anotarem-nas em seus cadernos ou folhas e posteriormente
respondé-las. Logo, os estudantes ndo terdo o tempo integral da aula
para a sua realizacdo, visto que tiveram que inicialmente registrar as
questoes.

E possivel relacionar nosso exemplo com o exposto por Leontiev
(1978). A acdo, no exemplo do Leontiev (1978), era cortar um objeto de
madeira. Para isso, operacionalizava-a com o serrote ou com a faca, isto
¢, com o que as condigdes objetivas-materiais Ihe permitiam. Em nosso
exemplo, a acdo é realizar a prova escrita individual. O professor pode
operacionaliza-la com a coOpia pronta reproduzida, com o ditado, ou
transcrevendo-a na lousa para os alunos copiarem. Vejamos que a acgao
continua a mesma — cortar o objeto de madeira ou realizar a prova
escrita —, mas o modo de operar se modifica diante das condi¢fes
objetivas-materiais que se tem disponiveis. Reafirmamos que as
operacdes das acgdes, nas palavras de Leontiev (1978, p. 87), “[...]
dependem diretamente das condi¢fes requeridas para alcancar o fim
concreto.”3*

Salientamos que uma a¢do sempre tera uma (ou mais) operacao, e
uma operacao sempre estara vinculada a uma acdo. O que vai diferenciar
qualitativamente as agles € se seu fim estd, ou ndo, articulado com a
finalidade da atividade, isto é, se é uma acéo articulada a atividade ou
uma acdo com um fim em si mesma.

3 «[...] dependen directamente de las condiciones requeridas para el logro del
fin concreto.”
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Exemplificamos a operacdo da avaliagio com a
operacionalizacdo da aplicagdo do instrumento prova escrita. E o que
seriam, entdo, os instrumentos e critérios utilizados pelos professores
para avaliar os estudantes?

A distingdo entre instrumentos e critérios avaliativos ndo esta
clara nas bibliografias. Diante dessa auséncia, julgamos importante
descrever brevemente o que entendemos ser cada um desses elementos
indispensaveis na avaliacdo escolar numa relacdo dialética, pois
surgiram com recorréncia em nossa analise.

Compreendemos o0s critérios e instrumentos como elementos
constitutivos da acdo de avaliagdo. A relacdo entre eles nos permite
verificar se articulam — ou ndo — o fim da acdo com a finalidade da
atividade, pois eles so orientados pela solugdo da tarefa na relacéo da
finalidade/fim com as condicGes objetivas.

Entendemos que os instrumentos avaliativos sdo a forma, isto é, 0
‘como’ o professor vai avaliar. Em outras palavras, € 0 modo pelo qual o
professor efetua a avaliagdo. Consideramos o0s instrumentos como 0s
recursos objetivos-materiais que o professor utiliza nesse processo,
como por exemplo, as provas, trabalhos, portfélios, questionarios,
resenhas etc. Lembramos que o instrumento € a cristalizacdo das
operagdes. Nas palavras de Leontiev (1978, p. 85), “[...] o instrumento €
0 objeto material onde cristalizam os procedimentos, as operagdes e ndo
a acdo nem os fins.”® Os critérios avaliativos, por seu turno, séo o
conteldo, isto é, o ‘0 que’ o professor vai avaliar. Em outros termos, séo
0s parametros que o professor utilizara para a formulacéo e corre¢do dos
instrumentos avaliativos. Exemplos de critérios sdo as dimensdes
atitudinais, motoras, cognitivas, conceituais, entre outras.

Ambos os elementos da avaliacdo escolar, instrumentos e
critérios, estdo em movimento e ndo se constituem desarticulados, mas
se imbricam um no outro. Esses elementos sdo constitutivos e orientam
a acdo avaliativa escolar que, por sua vez, deve considera-los de maneira
espiralada e ndo desassociados da finalidade da atividade de estudo.
Lembramos o que Leontiev (1978) afirma em relagcdo ao instrumento,
isto &, que ele ndo pode ser considerado fora do seu fim, pois seria tdo
abstrato quanto considerar a operacdo desvinculada da a¢do que executa.
“O instrumento, por exemplo, tomado & margem do vinculo com o fim,

% «[.] el instrumento es el objeto material donde se cristalizan los
procedimientos, las operaciones, y no la accion ni los fines.”
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leva a ser tdo abstrato como a operagdo tomada a margem do vinculo
com a a¢do que ela executa.” (LEONTIEV, 1978, p. 87)%.

Voltamos ao exposto anteriormente. Se o objetivo/fim dos
elementos que constituem a acdo — instrumentos e critérios — estiverem
desassociados da finalidade da atividade, consistirA em uma agéo
avaliativa com fim em si mesma. Se esses elementos orientarem a acéo
avaliativa em articulacdo com o fim da acdo, teremos uma acdo da
atividade. Neste ultimo caso, a avaliacdo contribuird para a apropriacéo
do conteudo tedrico do conceito em estudo.

Apos a exposicdo referente ao processo de finalidade/fim na
estrutura da atividade de Leontiev (1978), trataremos brevemente da
categoria de avaliagdo/objetivos de Freitas (1995) para, assim, compor
nosso par categorial objetivo/fim.

Freitas (1995) aponta que para discutir uma avaliacdo que seja
continua, transformadora e comprometida com o desenvolvimento dos
estudantes, € imprescindivel a discussdo sobre os objetivos da escola, 0s
guais se expressam em dois niveis que interagem entre si. Um nivel se
expressa no planejamento do professor, isto é, os objetivos para o
ensino, e outro no PPP da escola, ou seja, 0s objetivos da escola.

[...] tanto os objetivos como sua contrapartida, a
avaliacdo, devem ser analisados em dois niveis:
seus efeitos no interior da sala de aula, como
avaliacdo/objetivos do ensino, e no nivel da escola
como um todo, na forma de avaliacdo/objetivos da
escola, expressos em um projeto politico-
pedagogico (formalmente ou ndo). Esses dois
niveis interagem. (FREITAS, 1995, p. 143, grifos
do autor).

De acordo com o autor, a funcdo social atribuida & escola
capitalista estd sendo retransmitida para os PPP’s das escolas,
procurando controlar as acOes realizadas no interior dela e, em
especifico, nas salas de aula. Diante dessa disputa, Freitas (1995)
expressa que a categoria para este enfrentamento, para compreender e
transformar a escola, é a categoria de avaliacao/objetivos. Entretanto, no
formato da escola atual a categoria de conteldo/método esta
subordinada a categoria avaliacdo/objetivos.

% “E[ instrumento, por ejemplo, tomado al margen del vinculo con el fin, llega a
ser tan abstracto como la operacion tomada al margen del vinculo con la accién
que ella ejecuta”.
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Na avaliacdo estdo concentradas importantes
relacbes de poder que modulam a categoria
conteldo/método. Ou seja, 0s objetivos da escola
como um todo (sua fungdo social) determinam o
conteldo/forma da escola. (FREITAS, 1995, p.
59).

A defesa do autor é pela libertacdo da categoria contetido/método,
isto é, que todos tenham acesso a ela. De acordo com o autor, esses
objetivos sdo os guardides da avaliacdo. Freitas (1995) aponta que séo
0s contetidos da avaliacdo que irdo guiar a acdo do professor, fazendo a
avaliacdo encarnar os objetivos.

Na verdade, o conteldo da avaliagdo guia a acéo
do professor e, neste sentido, a avaliagdo encarna
objetivos. Da mesma forma que o aluno estuda
para a avaliacdo, o professor também ensina para
a avaliacfo. Neste sentido, o que ira ser avaliado
constitui 0 seu objetivo. E por isso que
propusemos a categoria da avaliagdo na forma de
um par dialético avaliacdo/objetivos. Esta dupla é
depositaria tanto dos objetivos de contetdo, como
dos objetivos ligados a valores e atitudes —
informados pela funcdo social da escola
incorporada na organizagdo do trabalho
pedagdgico (ensino coletivo, seriacéo,
homogeneizacéo etc.). (FREITAS, 1995, pp. 209-
210).

Consideramos que o professor, sabendo ou ndo, querendo ou nao,
tem objetivos na atividade de ensino que, consequentemente, se refletem
no processo avaliativo. Entretanto, é recorrente encontrarmos
professores que ndo estdo conscientes em relacdo ao objetivo/finalidade
da sua atividade e objetivo/fim de sua acdo avaliativa.

O professor precisa compreender a finalidade da sua atividade
para que ndo ocorra, como alerta Vigotski (2004, p. 68), de “[...] aceitar
gue o processo educativo seja deixado a mercé dos elementos da vida.”
Nesse sentido, o objetivo/finalidade da atividade do professor é fazer
com que o estudante entre, efetivamente, em atividade de estudo, a
atividade principal no periodo escolar. O objetivo/finalidade desta
atividade é a apropriagdo do conhecimento tedrico pelo estudante
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987). E o objetivo/fim da acgdo avaliativa se
apresenta no diagnostico de que o estudante se apropriou, ou ndo, do
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procedimento geral de solucdo da tarefa e do conteldo teérico dos
conceitos.

Dessa forma, chegamos ao nosso parametro geral para analise das
obras — objetivo/fim. Esse pardmetro ndo esta na relagdo da avaliagdo em
si, como acdo isolada do ensino, mas se apresenta como expressdo do
processo geral da atividade pedagdgica, com o entendimento de que a
avaliacdo € parte constitutiva dele. Assim, partimos do pressuposto de
gue a avaliacdo, além de uma acdo, é parte constituinte da atividade de
estudo do estudante, isto €, estd imbricada em todo o processo
educativo.

Nessa secdo procuramos trazer a exposicdo de nosso par
categorial de analise das obras, isto &, objetivo/fim. Para isso, afirmamos
gue a avaliacdo é uma acdo da atividade pedagogica e que, por sua vez,
toda acdo apresenta um fim. Logo, o fim da acéo avaliativa se apresenta
no diagnostico que revela se o estudante se apropriou, ou ndo, dos
conceitos produzidos historicamente na sociedade, bem como do
procedimento geral de solucdo da tarefa de estudo. Mas esses conceitos,
para promover o desenvolvimento nas maximas capacidades do sujeito,
de acordo com Davidov (1988), ndo podem ser expostos e apropriados
com qualquer contetdo. A luz dessas compreensdes, na proxima segio
(2.2.2) buscamos especificar a natureza dos contetidos dos conceitos dos
guais os estudantes devem se apropriar para melhor se desenvolver
humanamente, assim como 0s conceitos que a a¢do avaliativa verifica.

2.2.2 Conteudo do conceito: empirico ou teérico

No decorrer da anélise das obras de referéncia bésica dos PPC’s
dos cursos de Educagdo Fisica, surgiu a necessidade desta secdo. As
obras indicaram um contetido referente & acdo de avaliacdo escolar,
embora nem sempre de forma explicita, razdo pela qual carece expb-lo a
fim de explicitar a sua natureza, empirico ou teérico.

A instituicdo escolar é o lugar especifico onde o0s sujeitos entram
em atividade de estudo e se apropriam dos conteldos tedricos dos
conceitos construidos e desenvolvidos pela sociedade. Para isso, 0
professor organiza o ensino com a intencdo de que os estudantes se
apropriem das producdes humanas expressas nos conceitos. Nesse caso,
antes de explicitarmos o0 contelldo dos conceitos, consideramos
pertinente revelar a compreensdo do préprio conceito.

Antes de se deparar com o conceito, 0 homem ja lida com ele
como objeto construido socialmente, isto é, o0 conceito ja existe
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independente do conhecimento do individuo sobre ele, pois ele estd
fixado nos objetos com os quais 0 sujeito convive socialmente. Nesse
sentido, os alunos ndo criam o conceito, mas se apropriam dele na
atividade. Os conceitos, de acordo com Davidov (1988, p. 128), sdo
“[...] historicamente formados na sociedade, existem objetivamente nas
formas da atividade do homem e de seus resultados, ou seja, nos objetos
criados de forma racional.”®” Em outras palavras, complementa o autor,

[...] o individuo ndo tem diante de si uma certa
natureza nao assimilada, interatuando com a qual
deve formar os conceitos; eles ja Ihe sdo dados na
experiéncia historicamente formada das pessoas,
cristalizada e idealizada. Simultaneamente, o
conceito aparece como formagdo secundaria em
relagdo com a atividade produtiva conjunta de
toda a humanidade socializada. (DAVIDOV,
1988, p. 128)%,

A partir do momento em que o homem se apropria do conceito fixado
nos objetos, Ihe é possivel atuar humanamente (DAVIDOV, 1988).

Vigotski  (2000) esclarece que o0 conceito, em termos
psicologicos, € um ato de generalizagdo em qualquer nivel de
desenvolvimento. Além disso, o conceito

[...] ¢ mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memdria, é mais do
gue um simples habito mental; é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizacdo, s6
podendo ser realizado quando o proprio
desenvolvimento mental da crianga ja houver
atingido o seu nivel mais elevado. (VIGOTSKI,
2000, p. 246).

87 «[...] historicamente formados en la sociedad, existen objetivamente en las
formas de la actividad del hombre y en sus resultados, o sea, en los objetos
creados de manera racional.”

% «[..] el individuo no tiene ante si una cierta naturaleza no asimilada,
interactuando con la cual debe formar los conceptos; ellos ya le son dados en la
experiencia cristalizada e idealizada, histéricamente formada de las personas.
Simultaneamente, el concepto aparece como formacion secundaria en relacion
con la actividad productiva conjunta de toda la humanidad socializada”.
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Segundo o autor, 0 conceito emerge de um processo de
generalizagdo elementar, que evolui na transicdo de uma generalizagéo a
outra, ou seja, conforme a crianca se desenvolve as generalizagbes
também se desenvolvem, culminando em conceitos. Ademais, quando
aprende um significado ou palavra, o processo de generalizagdo ndo esta
concluido, est& apenas comegando.

Sforni (2017, pp. 90-91) expde que o conceito €, portanto,

[..] sintese da atividade humana na busca de
compreensdo e controle dos objetos e fendmenos
da realidade objetiva. Ao nos apropriarmos de um
conceito nos apropriamos de uma abstracdo que
permite a interagdo com varios aspectos da
realidade. Essa interacdo se expressa pelas agdes
mentais possibilitadas pelo conceito.

Mas, o0 conceito em si ndo basta, é preciso conhecer seu contetdo.
Davidov (1988) afirma que todo conceito possui conteldo, que se
apresenta em carater empirico ou teérico. O contetdo é o que leva ao
pensamento, a substancia do objeto. De acordo com autor, o conceito € 0
meio e o procedimento da reproducdo mental dos objetos que ocorre por
via do pensamento.

[...] o conceito constitui 0 procedimento e 0 meio
da reproducdo mental de qualquer objeto como
sistema integral. [..] O procedimento de
construgdo mental do objeto € uma acdo especial
do pensamento do homem, que surge como
derivado da acdo objetal-cognoscitiva, a que
reproduz o0 objeto de seu conhecimento.
(DAVIDOV, 1988, p. 153).

Por esse angulo, se o conteddo do conceito for empirico, o
pensamento sera empirico. Do mesmo modo, se o contetdo for tedrico,
0 pensamento sera tedrico. “[...] o pensamento tedrico tem seu conteudo
peculiar, diferente do contetido do pensamento empirico.” (DAVIDOV,

% «[...] el concepto constituye el procedimiento y el medio de la reproduccion
mental de cualquier objeto como sistema integral. [...] El procedimiento de
construccion mental del objeto es una accidn especial del pensamiento del
hombre, que surge como derivado de la accion objetal-cognoscitiva, la que
reproduce el objeto de su conocimiento.”
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1988, p. 129)*. O pensamento empirico s6 permite a descricdo dos
objetos de forma verbal, com base nas observacdes sensoriais imediatas.

No pensamento tedrico, para que 0 homem expresse 0 conceito
do objeto, é indispensavel que tenha a devida compreensdo da sua
esséncia, “[...] reproduzir omnilateralmente o sistema de conexdes
internas que geram o concreto dado, explicitar sua esséncia.”
(DAVIDOV, 1988, p. 142)*. Para isso, € necessaria a acdo de
construcdo e transformacdo do mesmo objeto, isto é, reproduzir o
conceito no seu desenvolvimento histérico. (DAVIDOV, 1988).

A interpretacdo ldgico-formal dos conceitos leva a formacédo de
conceitos empiricos. “[...] o pensamento que se realiza com ajuda das
abstracdes e generalizagbes de carater légico-formal, somente leva a
formar os chamados conceitos empiricos.” (DAVIDOV, 1988, p. 104)%2
O autor afirma que nas generalizagBes empiricas ndo ha separacdo do
fendmeno e sua esséncia, tomando-se, assim, a aparéncia do objeto
como sua esséncia. Nesse sentido, o processo de pensamento € limitado
a comparacdo dos dados sensoriais concretos do objeto, a fim de
classificar e também de incluir os objetos em uma ou outra classe.

A ideia central do sensualismo classico encontra-
se precisamente em que todo o contetdo do
conceito pode reduzir-se, em Ultima instancia,
aos dados sensoriais diretos, e encontra o termo
correlativo correspondente a qualquer indicio
abstraido. (DAVYDOV, 1982, p. 96, grifo do
autor)*,

A formagdo dos conceitos empiricos se constitui do particular
para o geral. O geral é resultado de uma comparagdo de objetos
singulares (DAVIDOV, 1988). Na contram&o do pensamento empirico,

40 «[..] el pensamiento tedrico tiene su contenido peculiar, diferente del
contenido del pensamiento empirico.”

4 «[...] reproducir omnilateralmente el sistema de conexiones internas que
generan lo concreto dado, poner al descubierto su esencia.”

42 «[..] el pensamiento que se realiza con ayuda de las abstracciones y
generalizaciones de caracter I6gico-formal s6lo lleva a formar los llamados
conceptos empiricos.”

43 «La idea central del sensualismo clasico radica precisamente en que todo el
contenido del concepto puede reducirse en Ultima instancia a los datos
sensoriales directo, y hallar el término correlativo correspondiente a cualquier
indicio abstraido.”
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h& o pensamento tedrico, em que o movimento é invertido, isto é, do
geral para o particular.

[...] apropriar-se de um conceito significa “pensar
com” ele, movimenta-lo do geral (abstrato) para o
particular (concreto) e vice-versa. Isso significa
que o conceito provoca transformagdes no
conteddo e na forma de pensar o mundo.
(SFORNI, 2017, p. 91).

O conceito tedrico, diferentemente do empirico, passa da
atividade objetal-sensorial para a atividade mental reproduzindo sua
esséncia. “O conceito atua, simultaneamente, como forma de reflexo do
objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua
estruturacdo, quer dizer, como acdo mental especial.” (DAVIDOV,
1988, p. 126)*. Esse processo exige que as primeiras abstracdes, na
relacdo pratico-objetal, sejam realizadas com a mediagdo de signos e
simbolos, majoritariamente representados pela linguagem, que levam a
atividade interna, a¢fes mentais-sensoriais na busca dos elementos
essenciais gerais do objeto em estudo.

As fontes do pensamento teérico estdo no processo da atividade
produtiva, ligado sempre a uma forma sensorial. Além disso, no
processo de pensamento tedrico ocorre a construcao e a transformacéo
mental da esséncia do objeto, para além da pura observacao da aparéncia
externa.

O contelido especifico do pensamento tedrico € a
existéncia mediatizada, refletida, essencial. O
pensamento tedrico é o processo de idealizagdo de
um dos aspectos da atividade objetal-prética, a
reproducéo, nela, das formas gerais das coisas, de
suas medidas e de suas leis. Tal reproducdo tem
lugar na atividade laboral das pessoas como
experimentacdo  objetal  sensorial  peculiar.
(DAVYDOV, 1982, pp. 299-300)*.

4 “Bl concepto actla, simultineamente, como forma de reflejo del objeto
material y como medio de su reproduccion mental, de su estruturacion, es decir,
como accion mental especial.”

4 “Como contenido del pensamiento tedrico sirve el ser, mediatizado, reflejado
y esencial. Dicho pensamiento constituye una idealizacion del aspecto
fundamental de la actividad practica-objetiva, a saber, de la reproducciéon de ella
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Davidov e Méarkova (1987, pp. 328-329, grifo nosso), referindo-
se a préatica escolar, explicitam da seguinte maneira as caracteristicas do
pensamento empirico e tedrico:

[...] o pensamento empirico est4 ligado com um
nivel de transmissdo de conhecimento no qual se
formam nas criangas somente procedimentos
particulares e isolados de solugdo de tarefas
praticas concretas; a base intelectual de tais
procedimentos é o0 conjunto ja pronto de
conhecimentos concretos e particulares. O
pensamento tedrico surge quando desde o comego
mesmo do estudo de um ou outro objeto (ou de
uma de suas partes importantes) se demostra as
criancas a necessidade de estruturar e assimilar o
procedimento geral de orientagdo na area dada, o
procedimento geral de solu¢do de amplas classes
de tarefas; entdo, muitas habilidades e hébitos
particulares e praticos se formam sobre uma base
generalizada, tedrica.*

Da citacdo de Davidov e Markova (1987) se depreende que o
objetivo/finalidade da educacdo escolar é a apropriacdo pelo aluno do
procedimento geral de solucdo da tarefa, para sua orientacdo ante cada
uma das tarefas especificas, de uma determinada area de conhecimento.
No entanto, Davidov (1988, p. 112) alerta que hd uma predominancia do
pensamento abstrato na vida das pessoas, ou seja, separam aspectos
isolados do objeto,

de las formas generales de las cosas, de su medida y de sus leyes. Esta
reproduccion tiene lugar en la actividad laboral como en un singular
experimento sensorio-objetivo.”

46 «[...] el pensamiento empirico estd ligado con un nivel de transmision de
conocimientos, en el que en los nifios se forman sélo procedimientos
particulares y aislados de solucion de tareas practicas concretas; la base
intelectual de tales procedimientos es el conjunto ya listo de conocimientos
concretos y particulares. El pensamiento tedrico surge cuando desde el
comienzo mismo del estudio de uno u otro objeto (o de una de sus partes
importantes) se demuestra a los nifios la necesidad de estructurar y asimilar
justamente el procedimiento general de orientacion en el area dada, el
procecimientos general de solucion de amplias clases de tareas; entones muchas
habilidades y habitos particulares y practicos se forman sobre una base
generalizada, teodrica.”
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[...] que em uma ou em outra relagdo resultam
semelhantes a algum outro; estes momentos
isolados se atribuem a todo o objeto como tal, sem
pdr de manifesto a vinculagdo interna de seus
aspectos e particularidades.*’

Além disso, afirma que pensar abstratamente é mais facil, uma vez que
basta as pessoas separarem as particularidades externas do objeto e as
relacionem com outros que julgam semelhantes.

Desse modo, se 0 pensamento empirico e abstrato predomina na
sociedade, a escola, como parte dela, ndo pode ser diferente. De acordo
com Davidov e Slobddchikov (1991), ha um predominio da “educagéo
estancada” nas escolas, isto é, uma pedagogia que nao desenvolve o0
pensamento tedrico dos estudantes. Portanto, ndo permite ao aluno o
acesso ao conhecimento cientifico. Por consequéncia, os estudantes
continuam com o conhecimento empirico e cotidiano que ja apresentam
antes de entrar na escola.

Essa pedagogia é regida por alguns principios. O principio da
sucessdo orienta a sequéncia dos contetidos pelo acimulo quantitativo
de sua abrangéncia. Desconsidera os aspectos qualitativos, isto é, a
sucessao se apresenta quando o contetdo e a forma do ensino adquirem
somente mudangas quantitativas. Ou seja, ocorre a troca do ano escolar
para 0 estudante, mas o contetdo e a forma do ensino e conhecimento
anterior continuam os mesmos. “[...] ndo hd aqui, nenhuma indicacdo
referida as modificacBes internas especificas do ‘contetido e da forma’
do ensino quando se passa de um a outro nivel de instrugdo.”
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991, p. 123)%.

Quando o ensino dos conceitos escolares se limita ao que o
estudante tem condicGes de aprender, caracteriza-se pelo principio da
acessibilidade. Esse é caracteristico da escola tradicional, uma vez que
ndo avanca do nivel de conhecimento real do estudante, mantém-se no
nivel de desenvolvimento que o estudante alcangou até o momento. Nas
palavras de Davidov e Slobédchikov (1991, p. 123), o ensino, no
principio da acessibilidade

47 «[...] que en una u otra relacion resultan semejantes a algin otro; estos

momentos aislados se adjudican a todo el objeto como tal, sin poner de
manifiesto la vinculacion interna de sus aspectos y particularidades.”

48 «[...] no hay aqui ninguna indicacién referida a las modificaciones internas
especificas del ‘contenido y la forma’ de la ensefianza cuando se pasa de uno a
otro nivel de instruccion.”
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[..] s6 utiliza as possibilidades psiquicas das
criancas j& formadas e existentes. Partindo desta
convicgdo se pode limitar o contetdo de ensino e
as exigéncias que a ele se colocam na
correspondéncia com o nivel “presente”, sem
fazer-se responsavel de suas premissas.*®

Outro principio € do carater consciente que, para Davidov e
Slobddchikov (1991), limita o aprendizado ao significado da palavra e
suas relagfes sensoriais, pois o conceito € tomado como abstracdo
verbal, correlacionado com uma imagem sensorial. Portanto, constitui-
Se em uma memorizagao que ndo expressa a esséncia do conceito. Dessa
maneira, 0 sujeito ndo consegue ir além das abstracdes verbais e,
consequentemente, correlacionar os objetos da realidade com seus
verdadeiros conceitos teéricos.

Por fim, pelo principio do carater visual ou concreto do ensino
empirico, o estudante se fixa somente nas caracteristicas externas do
objeto ¢ o dado sensorialmente. “[...] o principio do carater visual,
concreto, confirma, ndo simplesmente e ndo tanto, a base sensorial dos
conceitos, como a fixacdo abstrata das propriedades externas,
sensorialmente dadas do objeto.” (DAViDOV; SLOBODCHIKOV,
1991, p. 124)%,

Tais principios estdo presentes na escola tradicional e ndo
permitem, como resultado da orientagdo pedagdgica, o desenvolvimento
do pensamento tedrico do estudante. Eles representam um ensino com
predominio do pensamento técnico em detrimento de valores humanos
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991). Diante disso, 0s autores
pontuam que na pedagogia tradicional

[...] tem lugar uma tirania do ensino que leva ao
intelectualismo excessivo racionalista e, como
resultado, ao dominio do  pensamento
tecnocréatico, para o qual sdo tipicos a primazia
dos meios sobre as finalidades, do objetivo

49 «q[...] solo utiliza las posibilidades psiquicas del nifio ya formadas y existentes.
Partiendo de esta conviccion se puede limitar el contenido de la ensefianza y las
exigencias que a ¢l se plantean en correspondencia con el nivel ‘presente’, sin
hacerse responsable de sus premisas.”

%0 <[] el principio del caracter visual, concreto afirma no simplesmente y no
tanto el fundamento sensorial de los conceptos como la fijacion abstracta de las
propiedades externas, sensorialmente dadas del objeto.”
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particular sobre o sentido e sobre os interesses
universais, da técnica sobre os valores humanos.
(DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991, p. 119).5

Para resolver as tarefas utilitarias simples, o conhecimento
empirico baseado nas propriedades externas do objeto pode ser
suficiente. Entretanto, se quisermos compreender as suas diferencas e
inter-relagcBes sociais complexas, € necessario nos apoiarmos no
conhecimento teorico, isto €, conhecer as caracteristicas além de sua
aparéncia externa, ou seja, conhecer suas relagdes essenciais
(DAVIDOV, 1988).

De acordo com o mesmo autor, o predominio do pensamento
empirico na sociedade e, evidentemente, na escola, tende a obstaculizar
0 desenvolvimento do pensamento teérico. Em outras palavras, o
pensamento empirico dificulta a apropriacdo, pelo estudante, do
conteudo tedrico dos conceitos.

O procedimento geral para a solugdo de uma tarefa, na atividade
pedagbgica, contém os elementos da relacdo essencial do objeto. Mas
esse procedimento é abordado na escola de maneira empirica, por nao
carregar a relacdo essencial na realizacdo do procedimento. Dessa
forma, expdem-no como se fosse a solugdo de uma tarefa especifica e
ndo o relacionam com o modo geral de solucdo das tarefas. Nessas
condi¢des, somente alguns alunos, de forma espontanea, alerta Davidov
(1988), compreenderdo que esse procedimento ndo é adequado apenas
para uma tarefa, mas uma possibilidade de solugdo de uma variedade de
tarefas que apresentam a mesma relacdo essencial. Sdo excecOes de
alunos que, de forma espontanea, desenvolvem o pensamento teorico,
porque compreenderam o procedimento geral da tarefa.

Davidov e Slob6dchikov (1991, p. 126) expressam essa condi¢ao
da seguinte forma:

Claro, alguns alunos também nas condiges que 0
ensino de hoje oferece, adquirem os meios do
pensamento tedrico; mas, tudo isto ocorre de
forma espontanea, imperfeita e, 0 que € mais

51 «[..] tiene lugar la tirania de la ensefianza que lleva al intelectualismo
excesivamente racionalista y, como resultado, al dominio del pensamiento
tecnocratico para el que son tipicas la primacia de los medios sobre las
finalidades, del objetivo particular sobre el sentido y sobre los intereses
universales, de la técnica sobre los valores humanos.”
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importante, apesar das orientagBes internas do
sistema tradicional de ensino.5?

Ao contrario dessa ocorréncia espontanea, 0s autores advogam
que a atividade de ensino do professor tenha como finalidade que os
estudantes entrem em atividade de estudo a fim de se apropriarem do
conteudo tedrico dos objetos estudados e, consequentemente, alcancem
o0 desenvolvimento do pensamento tedrico.

A atividade de estudo dos escolares se estrutura,
segundo nossa opinido, em correspondéncia com
o procedimento de exposi¢cdo dos conhecimentos
cientificos, com o procedimento de ascensdo do
abstrato ao concreto. (DAVIDOV, 1988, p. 173)%,

Ante o0 exposto sobre o contedo do conceito, empirico ou
tedrico, destacamos que as obras que estdo como referéncias basicas nos
PPC’s dos cursos de Educagdo Fisica do Sul catarinense apresentam um
objetivo/fim para a acdo avaliativa que nos permitiu inferir um
determinado contedo referente a avaliacdo escolar. Nosso objetivo,
diante desse quadro, é investigar o que revelam as obras referenciadas
pelos cursos de Educacdo Fisica de instituicbes do Sul catarinense a
respeito da relacdo objetivo/fim da acdo de avaliagdo escolar.
Dependendo do objetivo/fim da acdo de avaliacdo na atividade de
estudo, modifica-se a natureza do contetdo. Em vista disso, as obras que
apresentam o objetivo/fim da agdo avaliativa articulado com a finalidade
da atividade pedagdgica pressupbem a predominancia de conteldo
empirico; as obras que apresentam o objetivo/fim da acdo avaliativa
desarticulado da finalidade da atividade pedagogica pressupdem uma
indicacdo de conteldo tedrico de avaliacdo.

No proximo capitulo — Andlise das obras na relagédo
objetivo/fim —, apresentamos a analise das obras focada na relagdo com o
par categorial objetivo/fim, bem como na acdo de avaliacdo e seu
contelido, empirico ou tedérico.

52 “Claro, al unos alumnos también en las condiciones que hoy brinda la
ensefianza, adquieren los medios del pensamiento teérico; pero todo esto ocurre
en forma espontanea, imperfecta y, lo que es mas importante, a despecho de las
orientaciones internas del sistema tradicional de ensefianza.”

%3 «“La actividad de estudio de los escolares se estructura, seglin nuestra opinion,
en correspondencia con el procedimiento de exposicion de los conocimientos
cientificos, con el procedimiento de ascension de lo abstracto a lo concreto.”
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3 ANALISE DAS OBRAS NA RELAGCAO OBJETIVO/FIM

No processo educacional e — em consequéncia — N0 processo
avaliativo, sempre ha determinado objetivo/finalidade e objetivo/fim
para 0 ensino e a avaliagdo, esteja o professor consciente disso ou nao.
Assim, se ha objetivo/finalidade — apropriacdo de conceitos — e
objetivo/fim — diagnostico da apropriacdo do procedimento geral da
solucdo da tarefa —, também havera um contetdo ensinado, empirico ou
tedrico.

Nosso intuito € explicitar qual o objetivo/fim do processo
avaliativo presente nas obras analisadas. O pressuposto é que ndo ha
uma Unica compreensdo acerca do objeto a ser alcangado com o ensino
e, tampouco, um(a) uUnico(a) fim(finalidade) e contetdo. Elencamos
como parametro geral para nossa andlise a inter-relacdo entre
objetivo/fim com vistas a compreensdo de como as obras explicitam as
acOes de avaliacdo, se isoladas ou articuladas a uma finalidade da
atividade pedagdgica.

Diante da quantidade de obras analisadas — 32 —, explanamos a
analise em forma de grupos de proximidade ao par categorial
objetivo/fim. Salientamos que o agrupamento nao significa que elas se
apresentam de maneira homogénea, pois encerram particularidades
proprias. Tendo em mente as especificidades de cada obra, extraimos,
para nossa analise, o principal de cada uma.

Apresentamos, na sequéncia, dois grupos de obras. O primeiro,
caracterizamos como sendo de obras com objetivo/fim das acOes
avaliativas desarticulados da finalidade da atividade pedagdgica; o
segundo grupo, como de obras com objetivo/fim das acGes avaliativas
com indicios de articulacdo com a finalidade da atividade pedagdgica.
A decisdo de explanar primeiramente as obras cuja acdo avaliativa esta
desarticulada da finalidade da atividade pedagogica ocorreu mediante
uma opcao metodoldgica pratica, pois apresentam maior diversidade de
elementos de analise. Isso nos possibilitou melhor compreensdo do
grupo posterior — objetivo/fim das acdes avaliativas com indicios de
articulacdo com a finalidade da atividade pedagdgica — e a constatacdo
de que é 0 que menos se aproxima de nosso pressuposto em relagdo a
avaliacdo escolar.

Para cada grupo — a) objetivo/fim das acbes avaliativas
desarticulado da finalidade da atividade pedagogica, e b) objetivo/fim
das acbes avaliativas com indicios de articulagdo com a finalidade da
atividade pedagégica — e o0s correspondentes conjuntos de obras,
elaboramos uma figura para auxiliar na exposicdo para que, de maneira
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conjunta, ao final pudéssemos explicitar a figura geral das obras
analisadas, isto &, o percurso de todo o processo de analise.

31 OBJETIVO/FIM DAS ACOES AVALIATIVAS
DESARTICULADO DA FINALIDADE DA ATIVIDADE
PEDAGOGICA

Neste primeiro grupo, abordamos dois conjuntos de obras que
evidenciam a acdo avaliativa desarticulada® da finalidade da atividade
pedagdgica. Apresentam o fim da avaliagdo em si mesmo. As obras
desse grupo denotam uma reducdo do processo avaliativo a aspectos
especificos — instrumentos, critérios e medi¢do de habilidades e
capacidades motoras —, isolados, sem vinculagdo com a finalidade da
atividade pedagogica, ou seja, a apropriacdo pelo estudante de
conhecimentos tedricos.

O primeiro conjunto de obras apresenta a centralidade da agdo
avaliativa na aplicacdo de instrumentos e critérios orientadores. Esse
conjunto contém 13 obras: Alves (2007), Brasil (1998a, 1998b, 2000),
Becker (1993), Campos (2011), Freire (1997, 2003), Hernandez (1998),
Krug e Magri (2012), Sanches Neto (2007), Scarpato (2007) e Tenroller
(2005). O segundo conjunto apresenta a centralidade da agéo avaliativa
na medicdo de habilidades e capacidades motoras, com 7 obras: Borsari
(2001), Gallahue e Ozmun (2005), Gorla, Aradjo e Rodrigues (2009),
Hensley (2003), Pitanga (2008), Veal (2003) e Winnick (2004).

Iniciamos a exposi¢do da analise pelo conjunto das 13 obras que
centralizam o objetivo/fim da acdo de avaliagdo na aplicacdo de
instrumentos e critérios orientadores desarticulados da finalidade da
atividade pedagdgica.

Salientamos que, via de regra, as obras trazem alguns temas que,
em nosso entendimento, expressam a relacdo que possuem sobre
objetivo/fim. Aqueles que em seguida detalhamos, respectivamente, séo
0s seguintes temas: avaliagdo processual e/ou continua; instrumentos e
critérios avaliativos em geral; avaliacdo excludente; critérios avaliativos

5 Destacamos que a agdo avaliativa estd desarticulada porque estamos
considerando o conceito de atividade de Leontiev (1978) e de atividade
pedag6gica de Moura (2017) para a analise. Se tivéssemos como referéncia
outra concepcdo de educagdo, de agdo avaliativa e de atividade, a analise
poderia se apresentar de maneira diferenciada, portanto desarticulada da
finalidade da atividade.
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atitudinais; autoavaliagdo; avaliacdo inicial, formativa e somativa;
compreensao do erro.

Na analise de algumas obras, um aspecto geral se evidencia: a
defesa de que a avaliacdo escolar ocorre em todos 0os momentos do
processo educativo. Isso se manifesta, por exemplo, nas obras de Freire
(1997), Hernandez (1998), Tenroller (2005), Brasil (1998a), Campos
(2011), Scarpato (2007) e Alves (2007) quando afirmam que a avaliagdo
deve ocorrer de forma processual ou continua, isto é, ndo deve ser
realizada em momentos separados em relacdo ao processo educativo.

Manifestacfes desse tipo, por exemplo, encontramos em Scarpato
(2007, p. 35, grifo nosso): “a avaliagdo € continua, a cada aula, a cada
Planejamento de Aula ou de Unidade, é preciso avaliar, fazer um
diagndstico do processo de ensino-aprendizagem.” Da mesma forma, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil (BRASIL,
1998a, p. 59, grifo nosso) também expressa que a avaliacdo deve ser
processual quando se refere ao nivel de educacédo infantil, pois afirma
que “a avaliagdo nessa etapa deve ser processual e destinada a auxiliar o
processo de aprendizagem, fortalecendo a auto-estima das criangas.”

Entretanto, as obras que indicam a avaliagdo como processual ou
continua ndo conseguem avancar no sentido de dizer como seria avaliar
de forma processual ou o contedo a se avaliar. Elas ndo se propdem a
discutir a natureza do conteido. O objetivo/fim da acdo de avaliar de
forma processual igualmente ndo esta exposto.

Concordamos com os autores quando afirmam que a avaliagdo
deve ser processual. Caso contrario, como diz Mildner (2002), se a
avaliacdo ocorrer em um momento especifico deixa de ser denominada
de avaliacdo para ser mensuracgdo escolar. Assim também Freitas et al.
(2013, p. 16-17) ponderam que a avaliagdo “[...] ndo é uma questdo de
final de processo, mas que ela estd o tempo todo presente e, consciente
ou inconsciente, orienta nossa atuacdo na escola e na sala de aula
atuais.” Nesse sentido, Lunt (1994) diz que uma avaliagdo na
perspectiva de Vigotski — avaliacdo dindmica — deve considerar as
fungdes que estdo em desenvolvimento, e ndo somente aquelas que ja
estdo desenvolvidas. Enfim, deve levar em conta o processo, € nao
apenas o produto final.

A avaliacdo dindmica (ou mediada, ou assistida,
como as vezes é denominada) envolve uma
interacdo dindmica entre examinador e aluno
(examinado) com mais énfase sobre o processo do
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que sobre o produto da aprendizagem. (LUNT,
2004, p. 232, grifo da autora).

Porém, pelo apresentado nas obras, fica dificil saber como tal
avaliagdo poderia se efetivar, ou seja, como continua e/ou processual.
Ao contrério, 0 que se deduz é que as agdes de avaliacdo sdo momentos
isolados.

Para fundamentar essa suposi¢do recorremos a Davidov (1985,
1988). Ao nos aproximarmos do debate na perspectiva davidoviana em
relacdo as acGes de estudo, poderiamos compreender que a avaliagcdo
processual — apesar de 0 autor ndo utilizar essa expressao — ocorre
mediante a articulacdo entre duas a¢des de estudo, as de controle e as de
avaliacao.

O controle permite o dominio do desenvolvimento de cada agdo
de estudo e, articulado a acdo de avaliacdo, identifica se as acOes
precisam ou ndo de corre¢do tendo em vista a solucdo das tarefas de
estudo para se chegar ao objetivo/fim. Trata-se, pois, de avaliar o
processo das acOes de estudo, articuladas a atividade, para proporcionar
a apropriacdo do contelido tedrico dos conceitos aos estudantes. “Gracas
ao controle, o escolar pode estabelecer conscientemente a dependéncia
que existe entre as reproducgdes fracas ou completamente ruins e as
deficiéncias de suas proprias agdes de estudo.” (DAVIDOV, 1985, pp.
93-94)%5, Identifica-se o processo de autocontrole quando o estudante ja
consegue perceber o que e onde ocorreu equivoco no desenvolvimento
da tarefa de estudo proposta pelo professor. Nesse caso, consegue
comparar 0s seus resultados com aqueles obtidos pelos seus colegas.
Chegar a esse nivel de observacdo significa que a aprendizagem se
expressa em sua totalidade.

Ao contrario de Davidov (1985, 1988), as obras compreendem a
acdo avaliativa e a denominacdo de avaliacdo processual como
momentos simples e isolados — execucdo de uma ac¢éo isolada — que se
objetivam na utilizacdo de instrumentos e critérios orientadores. Essa
énfase, por exemplo, ocorre nas obras: Brasil (1998a, 1998b, 2000),
Freire (1997, 2003), Hernandez (1998), Alves (2007), Sanches Neto
(2007) e Campos (2011).

%5 “Gracias al control, el escolar puede establecer conscientemente la
dependencia que existe las reproducciones débiles o del todo malas y las
deficiencias de sus propias acciones de estudio.”
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O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998a, p. 203, grifo nosso), por sua vez, faz a seguinte
colocacdo sobre a observacgdo e o registro como instrumento avaliativo:

A prética de observar as criangas indica caminhos
para selecionar conteldos e propor desafios, a
partir dos objetivos que se pretende alcancar por
meio deles. O trabalho de reflex&o do professor se
faz pela observacgéo e pelo registro. [...] O registo
é 0 acervo de conhecimento do professor, que lhe
possibilita recuperar a historia do que foi vivido,
tanto quanto Ihe possibilita avalid-la propondo
novos encaminhamentos.

Alves (2007) também sugere, de forma especifica para as aulas
de Educagdo Fisica, a observacdo e o registro na avaliacdo escolar.
Propde, diante da dificuldade de observar todos os alunos em uma aula,
que os professores fagam grupos com temas especificos — por exemplo,
0 ato de se desmarcar na acdo de jogo —, pois assim poderiam focar a
observacdo nesses atos dos estudantes. Além disso, a autora enfatiza a
importancia do registro nas aulas como forma reunir diferentes
informac@es sobre os alunos.

Uma proposta ideal seria organizada de maneira
em que, depois de apresentar o contelido aos
alunos, o professor tivesse condicOes de registrar
sua avaliacdo, identificando se os alunos
atingiram o objetivo da tarefa, quais as maiores
dificuldades ou que alunos apresentaram mais
dificuldades. Esses registros poderiam ser
efetuados em um cartdo, como um fichamento,
para cada aluno. (ALVES, 2007, pp. 102-103,
grifo nosso).*®

Enfatizamos que a observacdo e 0 registro sdo instrumentos
imprescindiveis na acdo avaliativa. O fato é que essas obras (BRASIL,
1998a; ALVES, 2007) explicitam somente como aconteceria 0 uso
desses instrumentos, entretanto 0 qué seria necessario registrar e
observar na avaliagdo das criancas se expressa de maneira muito vaga,

% Nesta citacdo, a palavra tarefa, empregada pelo autor, ndo apresenta relagio
com as tarefas de estudo de Davidov (1988). O autor utiliza o termo tarefa para
fazer referéncia aos exercicios que os estudantes devem realizar.
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ou ndo é expresso. Nesse sentido, ressaltamos que a énfase na
observacdo e no registro ndo é acompanhada da explicitacdo de seu
conteddo.

Campos (2011) critica a observacdo como instrumento avaliativo
na Educacdo Fisica, pois integra 0s muitos momentos vividos por esta
disciplina. Contudo, ndo consegue chegar a uma defini¢do clara sobre o
que se avaliar.

Essa é uma triste realidade da avaliagdo na
Educacdo Fisica Escolar, ndo se tem definida uma
pratica efetiva, ndo se tem critérios claros e coesos
com o que se pratica ndo se vé uma preocupacdo
em estabelecer instrumentos e critérios para
avaliar e, de forma generalizada, desde ha muito
tempo a palavra “observacdo” representa a
avaliagdo em Educacdo Fisica Escolar, porém,
observar quem? O qué? Para qué? Quando? E,
vinculadko a qual proposta pedagbgica?
(CAMPOS, 2011, p. 151).

Apesar da critica ao instrumento de observacéo ser relevante, o
autor afirma que avaliacdo, na Educacdo Fisica, deve ser como nas
outras disciplinas, isto €, avaliar o desempenho para saber o que se
aprendeu ou ndo se aprendeu (CAMPQOS, 2011). Nossa experiéncia nos
permite inferir que essa afirmacdo é no minimo comum no ambito
escolar. Avaliar o que o aluno aprendeu ou ndo ainda ndo aprendeu
permanece no campo abstrato, pois ndo ha, na exposicdo do autor, o
contelldo do que avaliar. Ainda mantém-se indefinido o que se deve
avaliar. Em ultima andlise, o autor realiza a critica, mas ndo responde as
préprias perguntas que faz durante sua obra; fica, pois, no limite da
denuncia.

Tratando, ainda, dos instrumentos de avaliacdo, os Parametros
Curriculares Nacionais — Educacdo Fisica (BRASIL, 1998b) citam
possiveis instrumentos que o professor pode utilizar para avaliar: fichas
e relatérios individuais e/ou em grupos. Freire (1997) destaca os
instrumentos como expressao da avaliacdo qualitativa e quantitativa em
Educacdo Fisica, apontando as suas proprias fragilidades e limitaces.

Em Educacdo Fisica, a avaliagdo, qualquer que
seja 0 instrumento adotado, apresenta indmeras
limitagdes. Se for um instrumento quantitativo,
logo se podera perceber que a atividade humana
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é imensuravel e que s6 poderd fornecer alguns
dados que ajudem numa avaliagdo também
qualitativa. Se for um instrumento qualitativo,
faltar-lhe-a objetividade o que exigira, de quem o
aplicar, um conhecimento mais amplo do sujeito
avaliado. Além disso, deve-se considerar também
a questdo pratica da aplicacdo de testes. (FREIRE,
1997, p. 202, grifo nosso).

Nessa obra hd um limite, por parte do autor, referente a
concepcdo de instrumentos quantitativos e qualitativos. Freire (1997)
chama a atencdo para os instrumentos quantitativos como incapazes de
mensurar a atividade humana. Todavia, o autor ndo trata de avaliagcdo de
maneira geral, e sim limitada a uma 4&rea, a educacdo, mais
especificadamente, a Educacdo Fisica. SO se torna imensuravel aquilo
gue nado possui algo especifico para avaliar, mas que ndo é o caso. Além
disso, afirma que os instrumentos qualitativos ndo tém objetividade,
como se fossem uma determinada subjetividade abstrata. Dessa forma, o
autor limita ambos os instrumentos, como se ndo fosse possivel adota-
los no Ambito da Educacdo Fisica escolar.

Apesar de reconhecer as limitagdes desses instrumentos
avaliativos — qualitativo e quantitativo —, o autor avanca em sua obra
posterior, pois critica as avaliagdes na area de Educacdo Fisica por
aludirem somente ao aspecto quantitativo.

Geralmente, as avaliagbes perdem-se nos
nameros. A tentativa de compreender o fenémeno
do desenvolvimento e da aprendizagem apenas
por quantificacdo tem levado ao descrédito dos
sistemas de avaliacdo. Se é para avaliar mal,
reduzindo o aluno a ndmeros, é melhor ndo
avaliar. Se é para avaliar, fagcamos da avalia¢do
um modo de ensinar. (FREIRE, 2003, pp. 81-82).

Entretanto, apds a critica, que aparentemente é coerente, Freire
(2003) aponta para uma avaliagdo que integre os critérios e instrumentos
guantitativos com os qualitativos. Aventa novas maneiras de avaliacao,
com adogao de quatro niveis de critérios: de atuacdo individual, atuagdo
coletiva, em competicGes e conduta do estudante. Mas esses critérios
apresentam-se em avaliagcbes fundamentadas em comportamentos,
atitudes e habilidades fisicas do estudante. Ademais, sugere uma
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avaliacdo que, baseada na premissa da competicdo, promove a selecédo e
classificagdo dos alunos.

A cada trimestre, os alunos que tiveram média
geral igual a 3 podem, por exemplo, receber um
distintivo de promog&o amarelo; os que obtiveram
média 4 receberdo um distintivo de promogéao
verde; 0s que obtiverem média igual a 5 receberdo
distintivo azul. Os alunos que ndo conseguirem
promocOes poderdo receber aulas de reforco.
(FREIRE, 2003, p. 85).

Consideramos que a proposta de Freire (2003) em relacdo aos
instrumentos avaliativos, no momento da efetivacdo da avaliagdo,
apresenta-se como acdo com objetivo/fim desarticulado da atividade
pedagogica. Isso se explica por propor a avaliagdo com base em critérios
excludentes no desenvolver das aulas: por niveis individuais, coletivos,
de competicdo ou por condutas, e classificacdo dos estudantes por
promocdao de cores. Por consequéncia, visa a promocéo da selecdo e da
classificacdo dos estudantes. Esse modo avaliativo ndo permite que o
estudante analise 0 que aprendeu, e a consequente possibilidade, em
conjunto com o professor, de rever a pertinéncia ou ndo do
procedimento.

Campos (2011), em consonancia com a exclusdo dos alunos em
sala de aula, em nosso entendimento faz referéncia a esse modelo de
avaliacdo. O autor defende uma avaliagdo em Educagdo Fisica que
justifique a presenga do professor em sala de aula. Isso significa que
melhores desempenhos dos alunos implicariam que os professores
tivessem aumento de salario.

E importante destacar essa questdo porque,
atualmente, os movimentos em prol da melhoria
da qualidade do ensino vinculam o desempenho
do aluno a produtividade do trabalho do professor,
ou seja, se os alunos tirarem uma nota alta em
uma prova, por mérito, os professores deverdo
obter ao final do ano o décimo quarto salario.
Essa ideia vem do MEC, das secretarias Estaduais
e das Secretarias Municipais da Educacdo. Assim,
é importante pensar e planejar uma forma de se
avaliar em Educacao Fisica para que se justifique
a presenca do professor na escola. (CAMPOS,
2011, p. 149, grifo nosso).
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Facamos um paréntese relativo a citagdo de Campos (2011). O
autor apresenta como unanime, nacionalmente, a gratificacdo de décimo
quarto salario aos professores pelas notas altas dos estudantes. No
entanto, essa é a realidade de somente alguns Estados do pais, como por
exemplo, do Estado de S&o Paulo, e ndo do MEC e de todas as
secretarias estaduais e municipais de Educacdo, como apontado pelo
autor.

Além disso, o autor afirma, de uma maneira ou de outra, que a
avaliacdo serve como parametro de retribuicdo de salario dos
professores. Nesse sentido, vincula a acdo avaliativa com um motivo
externo ao proprio processo de estudo, em vez de relacionar o
objetivo/fim da avaliacdo a apropriacdo, ou ndo, do procedimento da
tarefa. Evidentemente, ndo é pardmetro para gratificagdo em salérios,
ainda que seja um motivo compreensivel em uma sociedade dividida em
classes (LEONTIEV, 1978).

A exposicdo da proposta avaliativa de Freire (2003) e Campos
(2011) nos dé& subsidios para inferirmos que elas vdo ao encontro das
avaliagcBes, em nivel nacional, em que se faz presente a légica de
ranking entre escolas. Um exemplo é expresso por Cappelletti (2015)
guando analisa o caso do Estado de Sao Paulo, onde os professores e as
escolas que atingem as metas da Secretaria de Educacdo do Estado
recebem premiagdo e “bonus”, assim como Campos (2011) expds. Essa
situacdo faz com que muitos professores, seja por constrangimento ou
por exigéncia, deixem seus curriculos e obedecam ao curriculo exigido
pelas avaliacBes nacionais, com o prop6sito de manutencdo do status
guo da sociedade.

Ao assumir a proposta de avaliagdo do governo a
instituicdo acaba por assumir também os
pressupostos tedricos de tais propostas que se
alinham na contramdo de uma perspectiva mais
globalizante, mais critica, e com forte apelo social
a servigo da formacdo. [...]. As politicas publicas
de avaliacdo tém estimulado a competigdo
interinstitucional, quando assumem a logica da
ideologia de mercado, cuja énfase é posta nos
produtos da educacdo. (CAPPELLETTI, 2015, pp.
97-98).

Freitas (2007) aponta que as avaliagcdes em larga escala deveriam
ser destinadas, prioritariamente, ao processo de avaliagcdo das préprias
politicas publicas ao invés de avaliar a escola e os professores, visto que



90

ha outros niveis de avaliagdo abrangendo especificamente a escola e 0s
professores.

Freire (2003) e Campos (2011) ressaltam que 0s instrumentos
avaliativos priorizam a classificacdo e, em Gltima andlise, a énfase é na
meritocracia, tanto do estudante quanto do professor. Nesse enfoque, a
prioridade é a classificagdo final em detrimento do processo de
aprendizagem do estudante.

Em relacdo as obras recém-analisadas, vale ressaltar que o
objetivo/fim da avaliacdo se centra na aplicagdo de instrumentos
avaliativos. Trata-se de uma a¢do com um fim em si mesma, sem
articulacdo com a finalidade da atividade. Em nosso entendimento, os
instrumentos avaliativos se constituem indispensaveis na acéo
avaliativa, pois é a sua forma, e ndo seu objetivo/fim. Nesse sentido,
cabe frisar o que Leontiev (1978, p. 87, grifo nosso) expde quanto ao
instrumento e o fim da acdo na estrutura da atividade humana: “O
instrumento, por exemplo, tomado a margem do vinculo com o fim, leva
a ser to abstrato quanto a operagdo tomada @ margem do vinculo com a
acdo que ela executa.”®’

Se o professor ndo compreender o objetivo/fim da acdo
avaliativa, o instrumento que utiliza se apresentara de maneira isolada —
com fim em si mesmo —, pois ao avaliar se fixara nas caracteristicas
externas do contelido, da substancia. Salientamos que mais importante
do que o professor conhecer o instrumento que utiliza, é conhecer de
gual conhecimento o aluno necessita apropriar-se € 0 processo que
precisa realizar para tal fim. Vieira (2008, p. 101) se manifesta sobre
esse tema da seguinte maneira: “[...] a forma de avaliar deve estar
subordinada ao que se quer avaliar. Quando se tem claro o que deve ser
avaliado, entdo é possivel escolher a forma, 0 momento e 0s
instrumentos mais adequados para isso.”

Isso significa dizer que os instrumentos avaliativos, isoladamente,
ndo permitem captar se o aluno se apropriou, ou ndo, do conhecimento.
Os instrumentos necessitam estar atrelados ao objetivo/fim da acéo
avaliativa e ao objetivo/finalidade da atividade pedagdgica.

O valor do instrumento ndo estd em si mesmo,
portanto, o melhor instrumento é aquele que
melhor permite ao aluno a manifestacdo da

5" “El instrumento, por ejemplo, tomado al margen del vinculo con el fin, llega a
ser tan abstracto como la operacion tomada al margen del vinculo con la accion
que ella ejecuta.”
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capacidade de fazer uso dos conceitos, de
compreender as acBes mentais por eles
possibilitadas, tendo a mobilidade para adequa-las
a varias situagBes particulares. (VIEIRA, 2008, p.
124, grifo nosso).

Compreendendo a importancia de o qué avaliar, algumas obras
expressam 0s critérios ao utilizar os instrumentos. Os Parametros
Curriculares Nacionais — Educacdo Fisica (BRASIL, 1998b), por
exemplo, expdem como critérios para avaliar o estudante nas aulas de
Educacdo Fisica: a realizacdo e a valorizacdo das praticas da cultura
corporal; o respeito aos colegas; a cooperatividade e a solidariedade.
Além disso, estabelecem que os alunos fagcam a articulacdo dos
elementos da cultura corporal com a salde e a qualidade de vida. De
acordo com o Documento (BRASIL, 1998b, p. 102, grifo nosso), €
preciso avaliar

se o aluno realiza as atividades, reconhecendo e
respeitando suas caracteristicas fisicas e de
desempenho motor, bem como a de seus colegas,
sem discriminar por caracteristicas pessoais,
fisicas, sexuais ou sociais [...]. Pretende-se avaliar
se 0 aluno conhece, aprecia e desfruta de algumas
das diferentes manifestagdes da cultura corporal
de movimento de seu ambiente e de outros [...].

No que se refere aos elementos da cultura corporal relacionados
com a saude e qualidade de vida como critério avaliativo, a mesma obra
expde que se pretende

avaliar se o aluno consegue aprofundar-se no
conhecimento dos limites e das possibilidades do
proprio corpo de forma a poder controlar
algumas de seus posturas e atividades corporais
com autonomia e a valorizi-las como recursos
para melhoria de sua aptidao fisica. (BRASIL,
1998b, p. 102, grifo nosso).

Além disso, a obra (BRASIL, 1998b, p. 59, grifo do Documento)
apresenta os critérios avaliativos de base atitudinal informal:

O professor de Educacdo Fisica encontra-se em
uma posicdo privilegiada para avaliar a partir
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desses critérios informais, como o interesse, a
participacdo, a organizacdo para o trabalho
cooperativo, 0 respeito aos materiais e aos
colegas, pois esses aspectos tornam-se bastante
evidentes nas situagdes de aula.

Outro documento oficial, os Pardmetros Curriculares Nacionais:
apresentacdo dos temas transversais (BRASIL, 2000), também
apresenta critérios avaliativos atitudinais na relacdo ética na escola.
Alega que as atitudes dos estudantes tém relagdo com sua natureza
psicologica, social, vida familiar e comunitéria. As avaliacbes dessas
atitudes devem ocorrer para superar obstaculos e desenvolver autonomia
e autoconhecimento.

[...] deve-se ter presente que a finalidade principal
das avaliacOes € ajudar os educadores a planejar a
continuidade de seu trabalho, ajustando-o ao
processo de seus alunos, buscando oferecer-lhes
condicBes de superar obstaculos e desenvolver o
autoconhecimento e a autonomia — e nunca de
qualificar os alunos. (BRASIL, 2000, p. 57, grifo
Nosso).

Os aspectos apresentados nos Parametros Curriculares
Nacionais - Educacdo Fisica (BRASIL, 1998b) - respeito,
solidariedade, cooperacdo, limite nas praticas corporais, salde e
gualidade de vida — e nos Parémetros Curriculares Nacionais:
apresentacdo dos temas transversais (BRASIL, 2000) — aspectos
atitudinais —, dizem respeito aos habitos, atitudes e capacidades
relevantes. Por isso, apresentam-se secundariamente ao processo de
apropriacdo da cultura corporal; ademais, como resultado da totalidade
do processo educativo escolar, e ndo da especificidade de uma area de
conhecimento. Alca-los a elementos centrais do processo de apropriacdo
do conhecimento de Educacdo Fisica desvincula-os do conhecimento
tedrico. Caem no vazio abstrato de conhecimentos ou na empirica
solucdo de tarefas da pratica escolar. Nesse sentido, faz-se necessario
gue o professor tenha claro os contelidos e conhecimentos de que o
estudante precisa se apropriar na atividade pedagdgica. SO assim é
possivel ter critérios para o processo avaliativo. “Em sintese, se ndo
sabemos o que € aprender um conceito ficamos sem critérios para
avaliar a aprendizagem, e qualquer manifestacdo do aluno pode ser
considerada conceito aprendido.” (VIEIRA, 2008, p. 128).
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Voltando a questdo de analise cerne desse conjunto, a énfase no
instrumento e no critério avaliativo, Sanches Neto (2007) — obra
analisada — reduz a acdo de avaliacdo a um instrumento avaliativo. O
autor explicita uma lista com 10 critérios, que abrangem trés dimensdes:
atitudinal, conceitual e procedimental. Segundo o autor, elas envolvem
as vivéncias, as atitudes, a demonstracdo de aprendizado dos conceitos e
procedimentos apreendidos pelos estudantes.

Quanto a dimensado atitudinal, 0 minimo que se
espera é que os alunos estejam presentes as aulas.
Além disso, o0 envolvimento objetivo e o
aproveitamento subjetivo de todas as vivéncias,
atividades e discussdes devem ser considerados ao
se avaliar as atitudes em relagdo aos contetidos de
cada aula. Quanto a dimensdo conceitual, os
conhecimentos declarativos previamente
elaborados pelos alunos, sua compreensdo de
informagBes e instrugbes verbais devem ser
considerados ao se avaliar os conceitos em cada
aula. Quanto a dimensdo procedimental, os
conhecimentos tacitos ja manifestos pelos alunos,
sua compreensdo de demonstragdo e a execugdo
de movimentos devem ser considerados ao se
avaliar os procedimentos em cada aula.
(SANCHES NETO, 2007, pp. 119-120, grifo
N0Ss0)

O autor expde a lista com os 10 critérios, em que, para cada um,
atribui o valor de 10% da nota final da avaliagdo do estudante.
Assiduidade, participacdo objetiva, envolvimento subjetivo e atitudes
especificas sdo critérios referentes a dimenséo atitudinal. Na dimenséo
procedimental, fazem-se presentes conhecimento tacito, aproveitamento
de demonstracdes visuais e procedimentos especificos. Na dimenséo
conceitual, estdo incluidos conhecimento declarativo, aproveitamento
de instrugdes verbais ou gréficas e conceitos especificos.

Ao dividir os critérios do processo avaliativo nessas trés
dimensdes, 0 autor extingue a possibilidade da avaliacdo processual,
pois permite uma separagdo do sujeito em trés dmbitos, como se nédo
houvesse nenhuma relagdo entre eles. Ou seja, d& margem para o
entendimento de que a apropria¢do conceitual ndo envolve as atitudes e
0s comportamentos. Também defendemos uma avaliacdo de atitudes e
comportamentos, mas de maneira articulada a finalidade da atividade
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pedagdgica, ao invés de separa-los e isola-los em dimensdes e pesos
especificos.

Chama-nos atengdo a atribuigéo, pelo autor, de igual valor a todos
os itens dos critérios avaliativos das diferentes dimensdes. A primeira
vista, isso poderia ser positivo, no sentido de que a avaliagcdo do aluno
ocorreria nas trés dimensbes de forma qualitativa. Os critérios de
participacdo e conhecimento especifico da &rea — na lista dos critérios —,
por exemplo, estdo em pé de igualdade, pois recebem 10% do valor final
da avaliagdo. Mas nos perguntamos: até que ponto a “participa¢do” e o
conhecimento especifico se igualam, se o autor estabelece que a
avaliacdo do primeiro critério é “interpretar que o aluno pode estar
presente, mas ndo necessariamente participar do que acontece na aula.”?
(SANCHES NETO, 2007, p. 121).

Outra analise necessaria € que, se seguirmos a lista dos critérios
propostos com a agregacdo da dimensdo atitudinal a dimensdo
procedimental, teremos um total de 70% do valor da avaliacdo do
estudante. Diante disso, lembremos o que Sforni (2017) alerta em
relacdo aos conceitos atitudinais e procedimentais na avaliacdo dos
estudantes. A autora argumenta que, devido a demanda da educacédo
para o capital, os contetdos atitudinais e procedimentais tém adquirido
maior espago nos tempos escolares, ao invés dos conteildos conceituais.

Além disso, 0 ensino de conteudos atitudinais e
procedimentais aproximam-se do discurso do
senso comum, ndo exigindo sélida formagdo para
ser transmitido, o que fica em sintonia com a
formacéo de professores cada vez mais aligeirada
e fragil teoricamente. (SFORNI, 2017, p. 83).

Dessa forma, a obra de Sanches Neto (2007) acaba atribuindo a
avaliacdo o papel de contribuir para a educacgao vinculada as demandas
do capital. Afinal, acentua importancia nos contedos atitudinais e
procedimentais que, de acordo com Delors (2010), auxiliam a conviver,
ao invés de promover a apropriacdo de conhecimento teérico. Para o
autor, a educagdo contribui “[...] para o desenvolvimento do desejo de
conviver, elemento basico da coesdo social e da identidade nacional.”
(DELORS, 2010, p. 28).

Em relagdo a dimensdo conceitual, 30% da nota, Sanches Neto
(2007) explicita:
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[...] 8. conhecimento declarativo — saber se o
aluno ja sabe explicar o que faz
independentemente da intervencdo do professor,
se consegue definir e classificar os jogos,
comparando suas caracteristicas.

9. aproveitamento de instru¢des verbais ou
graficas — alguns alunos, sobretudo na Educagédo
Infantil e no inicio do Ensino Fundamental, tém
dificuldades em compreender as informacdes e
utiliza-las para jogar, como a dificuldade para
lidar com as pistas fornecidas em um jogo de
“caca ao tesouro”;

10. conceitos especificos — 0 aprendizado efetivo
da dimensdo conceitual do conteudo, criticando e
refletindo sobre as caracteristicas e os objetivos
dos diferentes tipos de jogos vivenciados.
(SANCHES NETO, 2007, p. 121, grifo nosso).

Um olhar para os critérios avaliativos referentes a dimenséao
conceitual apoiado em Davidov (1988) possibilita dizer que Sanches
Neto (2007) expressa compromisso unicamente com o conteldo
empirico. Vale ressaltar que o conhecimento empirico tem por base as
representaces verbais dadas no imediato que os 6rgdos de sentido
capturam da realidade e expressa nos “[...] verbais discursivos [...]”
(DAVIDOV, 1988, p. 136)%. Além disso, a distincdo e classificacdo
dos objetos pelas suas caracteristicas imediatas sdo elementos gerais do
pensamento empirico, e que Sanches Neto (2007) expressa quando 0s
pontua nesta dimensdo. Um exemplo é propor uma defini¢do dos jogos
na Educacéo Fisica pela classificacdo das suas caracteristicas, e ndo pela
esséncia dos jogos.

Ainda que longa, vale a pena conhecer uma citagdo de Davidov
(1988, pp. 104-105, grifo nosso) que pode nos esclarecer essa questao.

Na generalizagdo conceitual empirica ndo se
separam,  justamente, as  particularidades
essenciais do objeto, a conexdo interna de seus
aspectos. Dita generalizacdo ndo assegura, no
conhecimento, a separagdo dos fendmenos e a
esséncia. As propriedades externas dos objetos,
sua aparéncia se toma aqui por esséncia.

58 «[...] verbales discursivas [...]".
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Assim, pois, a logica formal tradicional e a
psicologia pedagdgica descrevem somente 0s
resultados do pensamento empirico, que resolve
as tarefas de classificar objetos segundo seus
tragos externos e identificaveis. Os processos de
pensamento se limitam aqui: 1) & comparagdo dos
dados sensoriais concretos com o fim de separar
os tragos formalmente gerais e realizar sua
classificagdo; 2) a identificagdo dos objetos
sensoriais concretos com o fim de sua inclusdo em
uma ou outra classe.*

Assim, de acordo com Davidov (1988), o contelido empirico se
da pela observacdo, proposicdo de classificacdo e distingdo das
caracteristicas externas dos objetos, ndo expressando sua esséncia.

Se até aqui focamos nos diferentes instrumentos e critérios
avaliativos apresentados por algumas obras (BRASIL, 1998a, 1998b,
2000; SANCHES NETO, 2007; CAMPOS, 2011; ALVES, 2007;
FREIRE, 1997, 2003), vale também fazer a observacdo referente a
autoavaliacdo que emergiu na obra de Hernandez (1998) e Campos
(2011).

Hernandez (1998, p. 99) indica o portfélio como um instrumento
de autoavaliagdo do aluno. “A funcdo do portfélio se apresenta, assim,
como facilitadora da reconstrucdo e da reelaboragdo por parte de cada
estudante de seu prdprio processo ao longo de um curso ou de um
periodo de ensino.” O autor considera a autoavaliagdo desmistificadora
do paradigma da avaliacdo tradicional, que tem centralidade nos exames
e frisa somente uma inteligéncia do aluno. Contrario a avaliacdo
tradicional, aponta que as avaliagBes se modificam com base em

% “En la generalizacién conceptual empirica no se separan, justamente, las
particularidades esenciales del objeto, la conexion interna de sus aspectos.
Dicha generalizacion no asegura, en el conocimiento, la separacion de los
fendmenos y la esencia. Las propiedades externas de los objetos, su apariencia
se toma aqui por la esencia.

Asi pues, la logica formal tradicional y la psicologia pedagdgica describen sélo
los resultados del pensamiento empirico, que resuelve las tareas de clasificar
objetos seguin sus rasgos externos e identificarlos. Los procesos de pensamiento
se limitan aqui: 1) a la comparacion de los datos sensoriales concretos con el fin
de separar los rasgos formalmente generales y realizar su clasificacion; 2) a la
identificacion de los objetos sensoriales concretos con el fin de su inclusion en
una u otra classe.”
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situacBes reais. Por isso, propde o uso do portfdlio como alternativa,
uma vez que permitiria a compreensdo real de todo o processo de ensino
e aprendizado, tanto para aluno quanto para os professores. Nesse caso,
0 professor ndo se aproxima do trabalho do aluno de maneira pontual,
como em trabalhos e provas, mas no decorrer do estudo
(HERNANDEZ, 1998).

O portfolio, a diferenga de outras formas de
avaliacdo, como o exame, d& a oportunidade aos
professores e aos alunos de refletirem sobre o
desenvolvimento dos estudantes e suas mudangas
ao longo do curso (o que ndo se aprecia com um
exame ou com alguns métodos estatisticos).
(HERNANDEZ, 1998, p. 101).

Entendemos a proposicdo do autor como um avanco significativo
na area de avaliagdo escolar. Nela ha, evidentemente, uma concepgao de
avaliagdo como um processo que ocorre desde o inicio até o final do
estudo do aluno, proporcionando uma visdo ampla do percurso
educativo. Importa lembrar que no inicio da exposi¢do desse conjunto
de obras, algumas delas apresentavam a avaliagdo como processual ou
continua; porém, ndo conseguiam expressar como que Sse objetivava.
Hernandez (1998) nos oferece uma explicagdo dessa avaliagdo
processual com sua compreensdo de autoavaliagdo com o portfélio.
Entretanto, apesar de o autor apresentar esse avango, evidencia-se um
limite em sua obra, visto que centraliza a avaliagdo em um Unico
instrumento avaliativo — o portfélio — que, neste caso, se apresenta como
suporte do processo de autoavaliacdo do estudante. Tal instrumento,
nessa circunstancia, limita-se a representar o apontamento das acGes e
operacdes desenvolvidas pelo estudante em detrimento da andlise da
apropriacdo de conhecimento pelo aluno, ainda que esses registros
possam ser indicativos importantes para a analise do conhecimento. Por
esse motivo essa obra se apresenta nesse grupo, em que o objetivo/fim
da acdo avaliativa estd desarticulado da finalidade da atividade
pedagogica.

Campos (2011) também faz referéncia & autoavaliacdo em dois
momentos de sua obra. O primeiro é quando ressalta a importancia da
autoavaliacdo nas aulas de Educacdo Fisica para o processo de
humanizacédo do estudante.



98

A avaliacdo do aluno com a participacéo do aluno
€ muito interessante, principalmente para a
Educacdo Fisica Escolar, pois é em uma aula de
Educacdo Fisica que h4 uma maior possibilidade
de se desenvolver um processo de humanizagao,
considerando que seja um espago pedagdgico na
escola onde hd uma maior interagdo entre
professor e aluno e o trabalho se fundamenta no
prazer e na alegria, que sdo aspectos importantes
que devem ser estimulados para que o aluno leve
para sua vida adulta. Portanto, negar a
autoavaliagdo do aluno no processo e dialogar
com ele sobre isso, é desprezar a natureza do
trabalho da Educagdo Fisica na escola.
(CAMPOS, 2011, p. 155, grifo do autor).

O segundo momento é quando exple a autoavaliagdo como
parte de um conjunto de principios que orientariam a avaliacdo. O
primeiro é alusivo a coeréncia entre o planejamento do professor e a
avaliacdo. Outro se refere a consideracdo, pelo professor, das diferentes
concepgBes do estudante, isto é, entender o ser humano na sua
individualidade e como um ser complexo. O Ultimo principio faz
referéncia ao processo de autoavaliagdo, uma vez que, conforme o autor
(CAMPOS, 2011, p. 159),

[...] o aluno deve se manifestar na sua propria
nota. Pode-se denominar de autoavaliacdo e, por
conseguinte, essa autoavaliagdo caracteriza a
avaliacdo mediadora, aquela em que o professor,
juntamente com o aluno, avalia ndo s6 o
desempenho do aluno do desenvolvimento dos
conteidos, mas avalia também como foi o
desenvolvimento do processo de ensino do
préprio professor.

Ao analisarmos a compreensdo de autoavaliagdo de Campos
(2011), percebemos que também apresenta avangos na &rea de
avaliacdo, uma vez que considera o desenvolvimento do processo de
ensino como imprescindivel a ela. Além disso, o autor expfe a
autoavaliacdo como o primeiro principio que orienta a avaliacdo e a
importancia dela estar articulada com o planejamento do professor. Ndo
é demais lembrar que ja pontuamos, neste trabalho, a importancia de a
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avaliacdo escolar estar vinculada diretamente com o planejamento do
professor, bem como com os seus objetivos a priori estabelecidos.

Entretanto, a finalidade para o ensino e o fim da avaliacdo, para o
autor, € o processo de humanizacdo reduzido ao estado de emocdo e
sensacdo do estudante: alegre e feliz. Desse modo, o autor ndo o
relaciona com o ensino de elementos de producdo histérica humana e a
sua apropriacdo pelo sujeito, isto ¢, descaracteriza a funcdo da escola de
ensinar os conhecimentos produzidos historicamente para atribuir-lhe
uma funcdo abstrata.

Considerando tais elementos, embora Campos (2011) avance no
tocante a avaliacdo, ainda ndo é suficiente, pois ndo coloca o elemento
central do processo de ensino, que é a apropriacdo de conhecimento
tedrico pelo estudante. Além do mais, ndo especifica como aconteceria
esse processo de autoavaliacdo e de articulagdo entre avaliagdo e
objetivos.

Diante do exposto, inferimos que as obras de Hernandez (1998) e
Campos (2011) trazem elementos importantes referentes a
autoavaliacdo. Elas, aparentemente, ndo se apresentariam neste conjunto
de obras — objetivo/fim da acdo avaliativa desarticulado da finalidade da
atividade pedagdgica. Todavia, durante a andlise da obra, observamos
que somente esse aspecto se apresenta como relevante avanco na area de
avaliacdo escolar. Da mesma forma, as obras ndo se manifestam em
relacdo a finalidade da atividade pedagdgica, isto €, a apropriagdo de
conceitos e de conteldo tedrico.

Pelas questdes discutidas até aqui, a sintese a ser feita é de que
ambas as obras (HERNANDEZ, 1998; CAMPOS, 2011) fazem meng&o
a um elemento da avaliagdo, a autoavaliacdo. Consideramos a
autoavaliacdo como um aspecto imprescindivel na acdo avaliativa da
atividade pedagégica. Porém, ndo pode se reduzir somente a reproducdo
daquilo que foi realizado, como geralmente ocorre num portfélio, ou
mesmo, isola-la desarticulando-a de critérios e do objetivo/finalidade da
atividade pedagdgica, principalmente em relacdo & apropriacdo do
conhecimento.

No que tange a autoavaliacdo, recorremos novamente a Davidov
(1985, 1988) como suporte de analise. O autor apresenta a atividade de
estudo constituida de quatro componentes: situacfes de estudo (ou
tarefas), acdes de estudo, de controle e de avaliacdo. Os componentes
de controle e avaliacdo, primeiramente sdo fungdes do professor.
Depois, o proprio aluno consegue realizd-los sozinho & medida que se
apropria do procedimento geral de solucio da tarefa (DAVIDOV, 1988).
O autor apresenta o processo de autocontrole do aluno no cumprimento
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das tarefas de estudo, o qual denominamos como uma forma de
autoavaliacdo.

Nos primeiros momentos do estudo, é o professor
que fundamentalmente realiza a avaliagdo, uma
vez que também é ele que organiza o controle,
porém, a medida que se forma nas criangas o
autocontrole, a funcdo de avaliacdo também é
assumida por eles. (DAVIDOV, 1985, p. 95)%.

Aqui chegamos ao momento em que podemos realizar uma
primeira aproximacdo de todas as obras até entdo analisadas. O exposto
nos faculta afirmar que as obras tém em seu contelido a prevaléncia de
uma base empirica. Elas concebem os instrumentos, em Gltima analise,
como o proprio processo avaliativo, como se eles, em si, fossem capazes
de resolver a complexidade da avaliacdo no processo educativo. De toda
forma, concebemos o debate do uso de instrumentos como relevante,
mas é necessario que se articulem ao objetivo/fim da acdo avaliativa e
ao objetivo/finalidade da atividade pedagogica, qual seja, a apropriacéo
do conteudo tedrico dos conceitos.

Na analise das referidas obras (BRASIL, 1998a, 1998b, 2000;
FREIRE, 1997, 2003; HERNANDEZ, 1998; CAMPOS, 2011; ALVES,
2007; SCARPATO, 2007; SANCHES NETO, 2007) se evidencia uma
preocupagdo com o como avaliar (instrumento) e o o qué avaliar
(critério). Entretanto, elas geralmente apresentam como objetivo/fim as
caracteristicas externas atitudinais e procedimentais dos estudantes. De
acordo com Davydov (1982), é prdprio da logica formal considerar
qualquer propriedade externa como o contetdo do conceito. No caso das
obras analisadas, 0 instrumento constitui-se uma propriedade externa e
determinante do contelido do processo avaliativo.

A andlise desse conjunto de obras ndo se encerra. Se até aqui
expusemos as que relacionam centralmente o instrumento como
avaliacdo, ha obras com as mesmas bases empiricas, porém com foco na
caracterizacdo tipoldgica da avaliacéo.

Em consonancia com nossa critica a essas obras, Becker (1993)
apresenta alguns depoimentos de professores de escola basica sobre
avaliacdo e promove uma reflexdo que, ao primeiro olhar, pode ser

80 “Durante los primeros tiempos es el maestro quien hace en el fundamental la
evaluacion por cuanto también es él quien organiza el control, pero, a medida
que se va formando en los nifios el autocontrol, la funcion de evalucién también
es asumida por ellos.”
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considerada proxima do que acabamos de analisar nas obras
supracitadas. Porém, ainda que sua critica possa ser considerada
pertinente, ndo consegue indicar sua superacdo. O autor afirma que os
professores estdo centrados, muitas vezes, nas técnicas e instrumentos
avaliativos, isto é, se preocupam com a forma da avaliagdo ao invés do
conteudo, de seu fim. Eles buscam muitas formas e técnicas de
avalia¢do, porém, “estas formas mais elaboradas de avaliagdo intuem,
por um lado, a complexidade do problema, e por outro denotam o
dominio da incerteza a respeito das condi¢cbes da construcdo do
conhecimento.” (BECKER, 1993, p. 221).

Embora a critica da concepcdo de avaliacdo dos professores
realizada pelo autor (BECKER, 1993) venha ao encontro de nossa
denuncia, consideramos que sua concepg¢do continua nos limites do
conteldo empirico, isto é, ndo passa de apenas dendncia. Isso se
demonstra pela ndo explicitagdo, ponderagdo ou proposicdo da avaliacéo
a partir do contetdo dos conceitos a serem apropriados. Outro dado para
essa obra estar alocada nesse conjunto de obras é que ndo propfe como
poderia ser diferente, além de ndo apresentar uma sistematizacdo da
avaliacdo na atividade pedagdgica.

Mais especificamente em relagdo as caracterizagdes tipoldgicas
da avaliacdo — inicial, formativa e somativa —, encontramos meng&o em
Brasil (1998b), Campos (2011) e Hernandez (1998), entretanto sdo
obras que j& foram analisadas anteriormente, e a consideracdo deste
topico ndo altera a analise realizada sobre elas. Porém, esse tema nos é
relevante, pois na sequéncia do estudo compararemos outro conjunto de
obras com esse. Nesse aspecto, a andlise de uma obra (KRUG; MAGRI,
2012) que aborda tal tematica torna-se significativa.

Krug e Magri (2012), ao realizarem a discussdo referente a
avaliacdo, destacam trés tipos, os quais denominam de: diagndstica,
formativa e somativa. A classificacao e divisao por tipos que expressam
“etapas” da avaliagdo escolar é bastante comum na literatura sobre o
tema. As vezes se apresentam com nomenclaturas diferentes, mas que
designam o mesmo tipo ou “etapa”. Consideramos a defini¢do de Krug e
Magri (2012, p. 230) como uma sintese desse tema:

O objetivo da avaliagdo diagndstica é obter
informagBes para organizar as experiéncias de
aprendizagem, o da formativa é verificar o nivel
de realizagdo de cada aluno e o da somativa €
avaliar o resultado final obtido. (KRUG; MAGRI,
2012, p. 230, grifo nosso).
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Entretanto, o que observamos nessa classificacdo € que as autoras
consideram essas avaliagBes como formas separadas, como se fossem
“etapas” sucessivas e ndo se articulassem entre si. As autoras descrevem
cada um dos tipos sem, no entanto, demonstrar como se articulam.
Portanto, descrevem as fungdes de cada tipo como momentos separados
e sem relagdo entre si.

Krug e Magri (2012, p. 230), para além da classificacdo da
avaliacdo em etapas estanques, apontam que nas avaliagbes escolares
deve-se destacar somente o “sucesso” do estudante, em detrimento do
insucesso. “A avaliagdo precisa ter como objetivo detectar os sucessos
dos alunos e ndo seus insucessos [...]”. Compreendemos que O
“insucesso” exposto pelas autoras diz respeito ao erro no processo de
aprendizagem do estudante.

Na perspectiva que adotamos, o erro é considerado elemento
importante da avaliacdo e indicador da necessidade de retomar o
processo de estudo exatamente em relacdo ao que ndo se realizou
corretamente. Davidov (1988) explicita, como ja visto anteriormente,
que a agdo avaliativa permite, ao estudante, a identificagdo dos aspectos
conceituais ainda ndo apropriados ou das operacdes ndo realizadas
corretamente na solucéo da tarefa proposta, o que coloca a possibilidade
de novas tarefas para a sua superagdo. Nesse mesmo sentido, o Coletivo
de Autores (1992, p. 109) esclarece que “[...] se deve superar a
perspectiva formal de entendimento da aprendizagem que a reduz a
‘erros e acertos’.” Eles conclamam para a necessidade de redimensionar
o ‘erro’ no processo de aprendizagem, isto é, utilizar o ‘erro’ do
estudante para melhorar o seu dominio de novos conhecimentos,
atitudes e habilidades, uma vez que ele compde o processo de
aprendizagem (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A andlise das obras de Becker (1993), Hernandez (1998), Krug e
Magri (2012), Brasil (1998b) e Campos (2011) permite dizer que
enfatizam o conteldo empirico a respeito da avaliacdo. A primeira
(BECKER, 1993) realiza uma critica as avalia¢des tradicionais, mas ndo
apresenta, por seu turno, nenhuma proposicdo além da dendncia. O
restante das obras (HERNANDEZ, 1998; KRUG; MAGRI, 2012;
BRASIL, 1998b; CAMPOS, 2011) realizam a separacdo da avaliacdo
em tipos especificos sem articulagdo entre si. Além disso, Krug e Magri
(2012) n&o consideram o processo de erro, na avaliagdo, como momento
também de aprendizagem e conhecimento.

Os posicionamentos dos referidos autores ndo subsidiam
elementos que permitam avanco na apropriacdo de conhecimentos dos
estudantes na forma teérica, pois ndo ha um direcionamento da atividade
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de estudo. O processo de avaliacdo esta sintetizado em momentos
especificos, com o uso de alguns instrumentos e critérios. Enfim, as
obras desse conjunto apresentam o objetivo/fim com base na forma e
contetdo, isto é, instrumentos efou critérios avaliativos de maneira
desarticulada do fim da atividade pedagdgica. Compreendemos que 0s
instrumentos e critérios sdo a forma e o contetdo da acdo avaliativa, e
ndo o seu objetivo fim. De acordo com Leontiev (1978, p. 85, grifo
Nosso),

A ndo coincidéncia das acBes e das operagdes
aparece de maneira particularmente evidente nas
acBes instrumentais, porque o instrumento é o
objeto material onde cristalizam 0s
procedimentos, as operacdes e ndo a a¢gdo nem 0s
fins.5!

Vale reafirmar nossa premissa de que a atividade de ensino do
professor tem como objetivo/finalidade promover o estudante no sentido
de fazé-lo entrar em atividade de estudo para a apropriagdo de
conhecimentos teodricos. Por sua vez,

[...] o contetdo principal da atividade de estudo é
a assimilagdo dos procedimentos generalizados da
acdo na esfera dos conceitos cientificos e as
mudangas qualitativas no  desenvolvimento
psiquico das criangas, que ocorrem sobre esta
base. (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324,
grifo do autor)®2.

Nesse caso, a avaliagdo se apresenta como agdes desse processo a
fim de refletir sobre 0 que o estudante aprendeu ou ndo aprendeu do
procedimento das tarefas para que, caso ndo tenha se apropriado, faca a
sua devida superacdo. “E justamente a avaliagio a que ‘informa’ aos

61 “La no coincidencia de las acciones y las operaciones aparece de manera
particularmente evidente en las acciones instrumentales, porque el instrumento
es el objeto material donde cristalizan los procedimientos, las operaciones, y no
la accion ni los fines.”

62 «[...] el contenido principal de la actividad de estudio es la asimilacion de los
procedimiento generalizados de accién en la esfera de los conceptos cientificos
y los cambios cualitativos en el desarrollo psiquico del nifio, que ocurren sobre
esta base.”
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escolares se t&m resolvido ou ndo a tarefa de estudo dada.” (DAVIDOV,
1988, p. 184)%3,

Vieira (2008, p. 100, grifo nosso), ao expor a avaliacdo na
perspectiva da teoria historico-cultural, explicita que ndo basta o
professor trocar 0s instrumentos se o processo avaliativo se mantiver na
descricdo verbal dos objetos ou fendmenos.

[..] avaliar durante ou no final do processo,
utilizar diagramas, cruzadinhas, ilustracdo ou
producdo de texto, ndo é garantia de uma
verificagdo da apropriagdo de conceitos. Se as
avaliacbes, mesmo que de diferentes formas,
mantiverem-se presas a designacdo verbal do
conceito, sem o estabelecimento de suas relagdes
com outros conceitos, e se essa generalizagdo ndo
descender ao concreto, sejam essas formas
tradicionais ou inovadoras, nao conseguem
avaliar de fato se houve a apropriacéo conceitual.

Nesse sentido, reiteramos que concebemos os instrumentos e
critérios avaliativos como uma parte indispensavel e indissociavel das
acOes de avaliacdo no interior da atividade pedagdgica. Para tanto,
requer-se que o professor defina qual objetivo/finalidade orienta a
atividade de estudo dos alunos e busgue 0s instrumentos e critérios
adequados a ele para a apropriacdo do contetdo de natureza tedrica dos
conceitos estudados. Os instrumentos, nesse processo, ganham outra
conotacdo, sdo a forma das acOes de avaliagéo.

Enfim, as 13 obras analisadas até o momento se centram nos
instrumentos e critérios avaliativos com fim em si mesmos e como
expressdo do processo avaliativo. Eles sdo importantes para a acéo
avaliativa, entretanto, nas obras analisadas apresentam-se como se nao
tivessem relagdo com a atividade pedagdgica. A esse conjunto
caracterizamos como obras que apresentam objetivo/fim centrado na
aplicagdo de instrumentos e critérios orientadores (O/F-CIC). A Figura
1 traz a ideia central desse primeiro conjunto de obras:

Figura 1: Conjunto O/F-CIC

83 ““Es justamente la evaluacion la que ‘informa’ a los escolares si han resuelto o
no la tarea de estudio dada.”
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< OBJETIVO/FIM (O/F) >

s

OBRAS CENTRADAS NA APLICACAQ DE
INSTRUMENTOS E CRITERIOS
ORIENTADORES
(0/F - Cic)

Fonte: Elaborado pela autora.

Ap6s a exposicdo desse conjunto de obras, em que ha
desarticulacdo do fim da acéo de avaliacdo em relagdo a finalidade da
atividade pedagé6gica — manifestada na centralidade da aplicagdo de
instrumentos e critérios orientadores (O/F-CIC) —, passamos a analise de
outro conjunto de obras em que o fim da acdo de avaliacdo também néo
estd articulado a finalidade da atividade pedagdgica. Constituem esse
grupo 7 obras; Borsari (2001), Gallahue e Ozmun (2005), Gorla, Aratjo
e Rodrigues (2009), Hensley (2003), Pitanga (2008), Veal (2003) e
Winnick (2004). Elas apresentam a avaliagdo limitada ao
desenvolvimento motor. Voltam-se para a analise e a medicdo de
habilidades e capacidades motoras. Isso se revela quando tomam como
referéncia para o objetivo/finalidade das aulas de Educagdo Fisica
“identificar”, “melhorar” e “corrigir” as habilidades e capacidades
motoras das criancas.

Em algumas obras desse conjunto € recorrente a utilizacdo de
expressfes que apontam a &rea da Educacdo Fisica escolar como a
responsavel por identificar “desordens” motoras e atrasos no
desenvolvimento motor das criangas. Gallahue e Ozmun (2005, p. 322)
afirmam que

O professor de sala de aula e o professor de
Educacdo Fisica sdo freqlientemente os primeiros
a perceber indicagdes “subjetivas” de possiveis
dificuldades perceptivas-motoras em criancas da
Educacdo Infantil e ciclo inicial do Ensino
Fundamental.
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A obra de Gorla, Araldjo e Rodrigues (2009, pp. 58-59, grifo
nosso) também considera a area de Educacdo Fisica escolar como a
propicia para o desenvolvimento motor das criancas.

[...] A avaliacdo serve a um objetivo muito
importante na area do desenvolvimento motor.
Quando realizada em vérios aspectos do
comportamento motor de um individuo, torna
possivel ao especialista em Educacdo Fisica [...]
monitorar alteracdes desenvolvimentistas,
identificar atrasos e obter esclarecimento sobre
estratégias instrutivas.

Borsari (2001) manifesta que o desenvolvimento de capacidades
e habilidades motoras nas aulas de Educacdo Fisica auxilia a formagédo
de alunos e atletas. Winnick (2004, p. 341) afirma que os professores de
Educacdo Fisica na educagdo infantil “[...] podem ajudar bebés e
criancgas a alcancgar seus objetivos motores, proporcionando atividades e
ambientes adequados ao desenvolvimento.”

Do exposto pelos autores (GALLAHUE; OZMUN, 2005;
GORLA; ARAUJO; RODRIGUES, 2009; BORSARI, 2001;
WINNICK, 2004), podemos extrair que a centralidade da acdo
avaliativa na Educacéo Fisica constitui-se da medicdo de habilidades e
capacidades motoras dos estudantes, posto que o fim das agdes € o seu
desenvolvimento motor.

A fim de auxiliar o professor de Educacdo Fisica na acédo
avaliativa, os autores deste conjunto, (WINNICK, 2004; GORLA,;
ARAUJO; RODRIGUES, 2009, GALLAHUE; OZMUN, 2005;
BORSARI, 2001; PITANGA, 2008) apontam para 0 uso de um peculiar
instrumento avaliativo, os testes, para auxiliar na avaliagdo. Seu objetivo
volta-se para a aptidao fisica, a formacéo de atletas e/ou para identificar
e desenvolver as habilidades e capacidades motoras. Optamos, no
processo de analise, por ndo especificar a nomenclatura e o
desenvolvimento de cada teste, mas pontuar o seu objetivo/fim para a
avaliacdo escolar. Em especial, expomos os testes de habilidades e
capacidades motoras que visam verificar a aptiddo fisica e a formagédo
de atletas.

A obra de Borsari (2001, p. 81, grifo nosso) sugere o uso de
alguns testes, dentre eles os de habilidades motoras, que auxiliam e se
apresentam como necessarios para a formagao do estudante e/ou atleta.



107

A seguir apresentamos a lista dos testes que o autor indica sejam
realizados pelos estudantes:

Testes das qualidades fisicas gerais e especificas
para 0 bom desempenho nos fundamentos do
voleibol.

Testes de habilidade motora e de habilidades
técnicas.

Testes de reacdo e recuperacéo de bolas.

Testes de habilidade articular e flexibilidade
muscular.

[-]

Portanto, o grande objetivo neste nivel é a
formagdo do habito do treinamento dirigido e
organizado. A pratica dos fundamentos e fases do
jogo devem propiciar o automatismo dos gestos
esportivos de forma correta e natural.

Na mesma direcéo, a obra de Pitanga (2008) também evidencia o
teste de habilidade motora a ser realizado pelos estudantes nas aulas de
Educacao Fisica. Esses testes expressam como finalidade a obtencdo de
aptiddo fisica, pois, segundo o autor, evitaria, a longo prazo, agravantes
na salde dos estudantes.

Nesse contexto, a avaliagdo de aptiddo fisica na
escola deve ser realizada com o objetivo de
determinar os padrdes de condicionamento fisico
dos alunos, no sentido de buscar intervengdes para
melhorar os niveis de aptiddo fisica relacionada a
salde, e, com isso, evitar o desencadeamento de
diversos agravantes a satde. (PITANGA, 2008, p.
209, grifo nosso).

Esses testes e a promoc¢do da aptiddo fisica nos estudantes,
segundo o autor, sdo fundamentais e deveriam estar articulados a
implementacdo de programas de aulas de Educacdo Fisica com o
objetivo de conscientizar os alunos da importancia dos exercicios fisicos
para uma vida mais saudavel.

[...] parece ser fundamental que os programas de
Educacdo Fisica escolar proporcionem condicdes
para que os alunos compreendam 0s conceitos e
pressupostos da relagdo entre atividade fisica e
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saude. Nessa perspectiva, provavelmente teremos
adultos conscientizados da necessidade de
praticar exercicios fisicos regulares como meio de
promoc¢do da salde. (PITANGA, 2008, p. 209,
grifo nosso).

Essas obras (BORSARI, 2001; PITANGA, 2008), ao centrarem-
se nos testes sugeridos para as aulas de Educacdo Fisica — habilidades e
capacidades motoras —, limitam a acdo avaliativa para a formacdo de
atletas e/ou para a obtencdo de aptiddo fisica. Dessa maneira, a acdo
avaliativa ndo apresenta nenhuma relagdo com a atividade pedagdgica,
constituindo-se acGes isoladas de avaliagdo com um fim em si mesmas.
Tal isolamento reforga-se pela total auséncia de discussdo sobre as reais
possibilidades dos sujeitos, no atual contexto de relagdes sociais, serem
saudaveis ou obterem “aptiddo fisica”. Ademais, quando abordamos o
uso de testes patronizados no processo educacional, Vygotsky (2005)
nos alerta que eles s6 permitem avaliar o nivel de desenvolvimento real
do sujeito, ou seja, aquilo que o estudante ja consegue realizar sem a
ajuda do outro.

Juntamente com a exposi¢cdo dos testes, em algumas obras deste
conjunto  (VEAL, 2003; HENSLEY, 2003; WINNICK, 2004;
GALLAHUE; OZMUN, 2005) ha o estabelecimento de padrdes de
desenvolvimento motor esperado, representados em tabelas graduadas
por idade ou periodo da crianga. Algumas (VEAL, 2003; HENSLEY,
2003; WINNICK, 2004) frisam a importancia de apresentar critérios
estabelecidos e claros para alunos e professores. Se ndo houver critérios
devidamente estabelecidos, ndo ha avaliacdo. O entendimento é de que
ha necessidade de estabelecer padrGes que permitam verificar se 0s
alunos alcancaram, ou ndo, o seu desenvolvimento motor. Expressao
disso é o que indica Hensley (2003, pp. 133-137, grifo do autor).

Sem algum tipo de padrdo de contagem, a tarefa
de avaliagdo é essencialmente nada mais do que
uma atividade de instrucdo e ndo deve ser
chamada de avaliacéo. [...]. Consequentemente, o
desempenho dos alunos nas habilidades
psicomotoras deve ser julgado de acordo com
critérios bem definidos que direcionem a atengdo
para as dimensdes do desempenho em si. Os
critérios ndo somente guiam o processo de
avaliagdo, mas também promovem o
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aprendizado ao oferecer aos alunos alvos de
desempenhos claros.

O autor estabelece um determinado padrédo de desenvolvimento
motor, desconsiderando as condic¢Ges objetivas dos estudantes. Afirma
gue se ndo houver esse padrdo previamente estabelecido, ndo poderia
chamar de avaliagdo, mas de instrucdo. Com esse enfoque, desqualifica
0 processo instrutivo no processo de ensino e avaliagdo, isto é, ndo
considera a Educacdo Fisica uma disciplina educativa, mas como
necessdria para a padronizacdo dos estudantes em relacdo ao
desenvolvimento motor.

Nesse ambito vale ressaltar que a Educacéo Fisica escolar — como
todas as disciplinas escolares — possui relevancia para 0 processo
educativo. Ela se apresenta como indispensavel tendo em vista a
possibilidade de apropriacéo, pelo estudante, de seus conceitos, 0 que
ocorre na inter-relacdo com os outros. Vigotski (2000) afirma que a
crianca, quando tem auxilio e instrucdo de outra pessoa, consegue
avangar muito mais do que se estivesse realizando algo sozinha. “Em
colaboragdo, a crianga se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha.” (VIGOTSKI, 2000, p. 329). Além disso, para
Vygotsky (2005) o problema de estabelecer padrdes previamente
estabelecidos é que ndo se coloca uma relacdo de ensino e
aprendizagem, acarretando no ndo desenvolvimento do sujeito.

Gallahue e Ozmun (2005) e Pitanga (2008) também evidenciam a
presenga de critérios avaliativos como indispensavel na avaliacdo
escolar. Porém, eles os apresentam com outra caracteristica: analise de
variaveis e ndo com padrédo previamente estabelecido. Expressao disso é
guando Pitanga (2008) aponta para a importancia dos critérios
relacionados a aptiddo fisica dos estudantes com pretensdo de melhorar
a saude.

[...] os critérios de observagdo de avaliagdo de
aptiddo fisica devem ser realizados nas
perspectivas de andlise de varidveis, que podem
ser considerados fatores de risco em potencial
para agravantes a salde. A avaliacdo de aptiddo
fisica na escola ndo deve priorizar os critérios de
selegdo do mais forte ou o desempenho atlético.
(PITANGA, 2008, p. 209, grifo nosso).

Outro ponto a ser considerado na obra de Pitanga (2008) é que,
embora os critérios avaliativos ndo apresentem um padrdo previamente
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estabelecido — como na obra de Hensley (2003) —, ainda assim 0s
elementos que podem garantir o fim — aptidéo fisica e salide — séo vistos
isoladamente, como se fossem responsabilidade exclusiva de cada um.

Observamos que, nas obras desse conjunto, o objetivo/fim da
avaliagdo é mais limitado se comparado com as obras do conjunto O/F-
CIC. Isso porque elas circunscrevem o desenvolvimento do sujeito a um
determinado aspecto, o motor, o que exige referéncia a padrfes pré-
estabelecidos e critérios determinados. Portanto, desprovidos da prévia
determinacdo exterior a prdpria atividade pedagdgica.

Néao desconsideramos que, no ambito das aulas de Educacgdo
Fisica, possa haver o desenvolvimento de habilidades e capacidades
motoras. Entretanto, compreendemo-lo como uma consequéncia da
prépria atividade do estudante, e ndo como elemento central das aulas.
Esse desenvolvimento s6 ocorrerd se se levar em consideracdo as
condicBes objetivas de cada aluno, com finalidade de formacéo de
outras dimensdes humanas e de conhecimento. De acordo com
ZaporOzhets (1987), o desenvolvimento da motricidade nas criancas ndo
ocorre de maneira espontanea, pelo simples estimulo do sistema nervoso
central ou pela excitagdo nervosa, € um processo de execucdo de tarefas
que exige da crianca determinada solugdo. Tal desenvolvimento “[...]
depende da adaptacdo as novas tarefas que se colocam & crianga no
processo de sua vida e de sua educagio.” (ZAPOROZHETS, 1987, p.
72)84,

Mediante do exposto, entendemos que as obras, além de se
centrarem em desenvolvimento de habilidades e capacidades motoras,
também evidenciam os instrumentos e critérios avaliativos. Ja
pontuamos, em outro momento, sua importancia na avaliagdo, pois se
constituem como forma e conteldo. Mas reafirmamos que, mais
importante que o professor ter conhecimento sobre os instrumentos e
critérios avaliativos, é ter ciéncia do objetivo/fim destes, isto &, saber
exatamente 0 como e 0 0 qué avaliar.

Nas obras desse conjunto, o objetivo/fim da avaliacdo é
fundamentado em uma concepgdo de avaliagdo da Educagdo Fisica
escolar voltada exclusivamente & medi¢cdo do desenvolvimento motor.
Dessa forma, ndo se articulam com a atividade principal do estudante
em idade escolar, o estudo, dado que ndo objetivam, no processo de
ensino, a apropriacdo de conhecimento tedrico pelos estudantes. As
vezes, nem mesmo um processo formativo. Assim, distanciam-se de

64 «[...] dependen de la adaptacion a las nuevas tareas que se plantean al nifio en
el proceso de su vida y de su educacion.”
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uma indicagdo de conteldo tedrico dos conceitos da area de Educacéo
Fisica escolar.

As obras de Veal (2003) e Hensley (2003) se apresentam como
tentativa de superacdo das avaliagOes tradicionais na area de Educacio
Fisica, ou seja, avaliagdes que — segundo o0s autores — trazem como foco
a técnica esportiva. Essas obras propdem avaliagcdes baseadas em testes
fisicos motores de maneira diferenciada, como por exemplo, com outros
instrumentos e em outros espacos. Trata-se de uma proposicdo de
avaliacdo denominada de alternativa ou auténtica, que tem por base as
situacGes de jogo que ocorrem em diferentes periodos e se utiliza de
diferentes instrumentos. Para tanto, Veal (2003) e Hensley (2003)
apresentam alguns testes avaliativos considerados como bons para medir
habilidades, porém que ndo auxiliam se forem realizados no contexto da
situagdo de jogo. Mesmo assim, esse modelo de avaliacdo seria mais
recomendado, pois se sobrepfe aos testes motores.

A avaliacdo auténtica representa um paradigma
muito afastado da medida e da avaliagdo
tradicionais [sic.]. J& que coloca a crianca
individualmente no centro do curriculo, a
avaliacdo auténtica é diferente da medida e da
avaliacdo tanto referenciada a norma quanto a
critério. Muitos educadores acreditam que a
avaliacdo seja mais apropriada para 0 uso em
contextos de aula. (VEAL, 2003, p. 675).

Hensley (2003, p. 137) assim se manifesta sobre a avaliagdo
auténtica ou alternativa:

Quando se fala em avaliagdo de habilidades
psicomotoras ou atividades comuns no esporte e
na educacdo fisica, & importante reconhecer que,
grande parte das vezes, ndo existe uma Unica
resposta ou desempenho correto; existem Varios
modos de desempenho satisfatérios de uma
atividade ou  habilidade  designada. E
particularmente  importante  reconhecer isto
quando consideramos as técnicas de avaliagdo
alternativas.

Observa-se que a forma da avaliacdo, na perspectiva desses
autores, amplia-se e se modifica em relacdo as outras obras desse
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conjunto, que se pauta somente pela medicdo de habilidades e
capacidades motoras por meio de testes tradicionais. Entretanto, o
objetivo/fim se mantém o mesmo, isto €, desenvolver as habilidades e
capacidades motoras independentemente do conjunto de aces
necessarias para a atividade de estudo, quer dizer, isoladas da finalidade
da atividade. Além disso, ndo identificamos, nessas obras. o
conhecimento especifico da area de Educacdo Fisica do qual os alunos
deverdo se apropriar. N&o se trata, aqui, de negar o desenvolvimento das
habilidades e capacidades motoras das criangas, mas de problematizar
sua centralidade como objetivo/fim principal da area, como o fazem as
obras desse grupo. Por consequéncia, a acdo de avaliacdo se fixa nesse
centro, sem vinculo com uma atividade, ou seja, caracteriza-se como um
fim em si mesma.

Contudo, é inegével a importancia de que as criancas formem as
habilidades e capacidades motoras, pois estdio em fase de
desenvolvimento constante. As criangas, segundo Davidov (1988), em
seu desenvolvimento passam por atividades principais. Na pré-escola,
sua atividade principal é o jogo. Na idade escolar, é o estudo. Elas se
caracterizam como atividades principais por promoverem mais
incisivamente o desenvolvimento psiquico e tracos psicoldgicos da
personalidade da crianga naquela idade referencial (LEONTIEV, 2004).

A mudanca de atividade principal traz consigo uma série de
outras modificacOes, inclusive motoras. De acordo com Davidov (1985),
h& uma modificacdo significativa no sistema 6sseo, muscular, tecidos e
6rgdos do corpo da crianca na fase de transicdo da atividade de jogo
para a atividade de estudo. Ela esta em constante desenvolvimento das
suas caracteristicas anadtomo-fisiologicas.

[...] no escolar pequeno, em comparagdo com 0
pré-escolar, se produz um  consideravel
fortalecimento do sistema dsseo-muscular, se faz
relativamente estavel a atividade cardiovascular e
adquire maior equilibrio dos processos de
excitagdo e inibigdo nervosa. (DAVIDOV, 1985,
p. 82)%,

85 «[...] en el escolar pequefio, en comparacion con el preescolar, se produce un
considerable fortalecimiento del sistema dseo-muscular, se hace relativamente
estable la actividad cardiovascular y adquieren mayor equilibrio los procesos de
excitacion e inhibicion nerviosa.”
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Em decorréncia, isso impregna muitos significados para o ensino
na escola, principalmente na area de Educacdo Fisica, e
consequentemente requer a compreensdo das principais mudancas
fisioldgicas da crianca e de seu processo de desenvolvimento anatomo-
fisiolégico e motor. SG assim é possivel a organizacgdo, pelo professor,
de tarefas de estudo para desenvolvimento do aspecto motor para além
da sua compreensdo singular, isto é, na totalidade humana. Davidov
(1985, p. 82, grifo do autor) expbe sobre a importancia do conhecimento
das caracteristicas anatomo-fisioldgicas do pré-escolar e escolar.

Tudo isto tem excepcional importancia porque o
comeco da vida escolar é o comego de uma
particular atividade de aprendizagem que
demanda do escolar ndo somente uma
consideravel tensdo intelectual, mas também
grande resisténcia fisica.®

ZaporOzhets (1987) afirma que o desenvolvimento da
motricidade da crianca ndo ocorre de maneira isolada, mas num
contexto de relagBes mais amplas de atividade, em articulagdo com sua
tarefa e motivo. O autor pontua ainda que o desenvolvimento dos
habitos motores elementares na crianca se torna relevante para o
desenvolvimento de outras atividades em sua vida, como de esporte, de
lazer, de trabalho e artistica.

Se o0s habitos motores elementares, que a crianga
assimila antes da idade pré-escolar, podem
constituir o produto derivado de sua atividade
pratica e ladica, as formas complexas das
habilidades motoras indispensaveis para a
atividade escolar (habitos de escrita etc.), para o
esporte, o trabalho, a atividade artistica, exigem a
aprendizagem  consciente. (ZAPOROZHETS,
1987, p. 73)%".

8 “Todo esto tiene excepcional importancia porque el comienzo de la vida
escolar es el comienzo de una particular actividad de aprendizaje que demanda
del nifio no sélo una considerable tensién intelectual, sino también gran
resistencia fisica.”

67 “Si los habitos motores elementales, que el nifio asimila antes de la edad
preescolar, pueden constituir el producto derivado de su actividad préctica y
ludica, las formas complejas de las habilidades motoras indispensables para la
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Para o autor, € no jogo, atividade principal pré-escolar, que a
crianca se torna consciente de seus movimentos motores. Também no
jogo se apresentam as condigdes favoraveis para o seu desenvolvimento
motor, apesar dessas habilidades ndo serem produzidas nele.

O jogo representa a primeira forma de atividade
acessivel a crianca pré-escolar que pressupde a
reproducdo e o aperfeicoamento consciente de
novos movimentos.

Nesse sentido, o desenvolvimento motor que o
pré-escolar alcanga no jogo constitui o verdadeiro
prélogo dos exercicios fisicos conscientes do
escolar. (ZAPOROZHETS, 1987, p. 82)%.

Como podemos observar, o desenvolvimento motor é importante
e necessario. Porém, a ressalva que se faz em relacdo as obras elencadas
é que a avaliacdo se reduz exclusivamente a esse desenvolvimento.
Portanto, ndo estabelece relagdo com o processo da atividade de estudo,
ou mesmo do desenvolvimento da motricidade.

A avaliacdo escolar na Educacéo Fisica referenciada unicamente
no aspecto motor e nas habilidades e capacidades fisicas pode trazer — e
proporcionar — graves consequéncias aos alunos. Isso porque retira a
possibilidade de apropriacdo do contelido tedrico e de desenvolvimento
psiquico, pois seu fim estd desarticulado de uma finalidade para a
atividade pedagogica. Assim sendo, a compreensdo deste conjunto de
obras é limitada, uma vez que se refere unicamente aos seus aspectos
anatomo-fisioldgicos, e ndo ao desenvolvimento histérico-cultural.

Dessa forma, esse conjunto de 7 obras referidas anteriormente
constitui 0 que caracterizamos como obras com o objetivo/fim centrado
na medicdo de habilidades e capacidades motoras (O/F-CHC). A
Figura 2 traduz o processo de analise desenvolvido até aqui, isto é,
retoma o conjunto O/F-CIC, exposto primeiramente, e expde o0 conjunto
O/F-CHC, que foi discutido na sequéncia.

actividad escolar (habito de escritura, etc.), para el deporte, el trabajo, la
actividad artistica, exigen el aprendizaje consciente.”

68 “El juego representa la primera forma de actividad, accesible al nifio
preescolar, que supone la reproduccion y el perfeccionamiento conscientes de
los nuevos movimientos.

En este sentido el desarrollo motor que el preescolar alcanza en el juego
constituye el verdadero prdlogo de los ejercicios fisicos conscientes del
escolar.”
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Figura 2: Conjuntos O/F-CIC e O/F-CHC

< OBJETIVO/FIM (O/F) >
OBRAS CENTRADAS NA OBRAS CENTRADAS NA
APLICACAO DE INSTRUMENTOS MEDI(;AEO DE HABILIDADES E
E CRITERIOS ORIENTADORES CAPACIDADES MOTORAS
(o/F - ci) {O/F - CHC)

Fonte: Elaborado pela autora.

A sintese é que ambos os conjuntos analisados, O/F-CIC e O/F-
CHC, apresentam as acOes de avaliacdo escolar como isoladas da
atividade pedagégica, pois seu fim estd em si mesmo. No primeiro
conjunto (O/F-CIC), o processo da avaliacdo se reduz a aplicacdo de
instrumentos e critérios orientadores. No segundo conjunto (O/F-CHC),
a avaliacdo se restringe & aplicagdo de testes para a medi¢do do
desenvolvimento de habilidades e capacidades motoras. Em ambos 0s
conjuntos, o objetivo/fim da acdo de avaliar ndo esta articulado com a
finalidade da atividade pedagégica — apropriacdo de conhecimento —,
por isso constitui uma a¢do com um fim em si mesma.

As obras do segundo conjunto (O/F-CHC) nos preocupam se
considerarmos o ambito da formacao dos professores, pois restringem o
contetido da Educacdo Fisica. Isso porque a acdo escolar pode ocorrer
sem qualquer tipo de conhecimento apropriado, pois é somente a
manifestacdo pratica do aluno em termos motores 0 que esta em questéo.

Avaliagdo se constitui em “medi¢do” daquilo que o aluno ja
aprendeu. O processo didatico que se centra em acdes isoladas conduz a
apropriacdo de conhecimentos como se fossem prontos e acabados,
permitindo, em Ultima andlise, desenvolvimento do pensamento
empirico.

Esse pensamento, presente nas escolas primarias, embora seja
importante, ndo possibilita 0 desenvolvimento do pensamento psiquico
dos estudantes em nivel teérico (DAVIDOV, 1988). Por vezes, 0
pensamento empirico ocasiona uma obstaculizacdo para a apropriacdo
de conhecimentos tedricos pelo estudante.
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O pensamento empirico € muito importante na
vida, mas quando queremos que os alunos
entendam bem algum conhecimento tedrico que se
ensina na educacdo escolar moderna, esta
“obstaculizando o caminho”. (DAVYDOV, 1999,
p. 147)%.

Dito isso, ambos os conjuntos analisados até o momento, O/F-
CIC e O/F-CHC, articulam-se em um Unico fim. Sintetizamo-los na
caracterizacdo de grupo de obras com objetivo/fim da acdo avaliativa
desarticulado da finalidade da atividade pedagdgica (O/F-DAP). Essas
acOes isoladas ndo se articulam com a génese e o desenvolvimento do
conhecimento, pois se limitam ao conhecimento imediato, acarretando a
presenga do contetdo empirico nas acfes de avaliacdo escolar (O/F-CE).

Na Figura 3, ilustramos a analise das obras de ambos o0s
conjuntos para a visualizacdo do processo, mostrando o fim de cada
conjunto exposto, bem como seu objetivo/fim Gltimo.

Figura 3: Objetivo/fim dos conjuntos O/F-CIC e O/F-CHC

( OBJETIVO/FIM (O/F) )
OBRAS CENTRADAS NA OBRAS CENTRADAS NA
APLICACED DE INSTRUMENTOS E MED\C;EO DE HABILIDADES E
CRITERIOS ORIENTADORES CAPACIDADES MOTORAS
(o/F-I0) (OfF - CHC)

¥ ¥

OBRAS COM OBJETIVO/FIM DA AI;KO AVALIATIVA DESARTICULADO DA FINALIDADE DA
ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - DAP)

\ 4

| OBRAS COM CONTEUDO EMPIRICO (O/F - CE)

Fonte: Elaborado pela autora.

Até este ponto expusemos a analise de 20 obras de um total de
32. As obras analisadas, de alguma forma, apresentam um contelido
empirico sobre a acdo de avaliagdo. Perante essa constatagdo, se na

6 “El pensamiento empirico es muy importante en la vida, pero cuando
queremos que los alumnos entiendan bien algin conocimiento tedrico que se

LIET)

ensefia en la educacion escolar moderna, esta ‘obstacularizando el camino’.
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formagcéo dos futuros professores de Educacdo Fisica a predominancia é
de obras empiricas, percebemos aqui um limite de possibilidade de
atuacdo didatico-pedagdgica do professor. Além disso, torna-se
impeditivo para que o professor promova ac¢des educativas que
conduzam o estudante a entrar em atividade de estudo.

Finalizamos aqui a primeira parte da analise das obras. Na
proxima secdo (3.2), apresentamos a analise das 12 obras que até o
momento ndo foram explicitadas. Se até aqui expusemos obras que ndo
apresentam articulacdo com a finalidade da atividade pedagdgica, as
abordadas na proxima se¢do, em nosso entendimento, constituem um
grupo que apresenta o objetivo/fim das acBes avaliativas com indicios
de articulacéo com a finalidade da atividade pedagdgica.

3.2 OBJETIVO/FIM DAS ACOES AVALIATIVAS COM INDICIOS
DE ARTICULACAO COM A FINALIDADE DA ATIVIDADE
PEDAGOGICA

Nesta secdo tratamos do segundo grupo de obras, cuja acgdo
avaliativa apresenta indicios de articulagdo com a finalidade da
atividade de estudo. As obras desse grupo apresentam gérmens de
elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos ou indicacdo de
elementos genético-tedricos em desenvolvimento referentes ao processo
avaliativo em vinculagio com a finalidade da atividade, que €
apropriacdo, pelo estudante, de conhecimentos teéricos.

As obras que contém os gérmens de elementos genético-tedricos
nao desenvolvidos sdo aquelas que trazem considera¢fes importantes
acerca da avaliacdo educacional em relacdo ao até entdo exposto.
Entretanto, ndo conseguem realizar uma proposi¢do e/ou sistematizago
da avaliagdo na complexidade do conjunto da atividade pedagégica.
Também ndo evidenciam o conteddo do conceito no processo
educacional e avaliativo, se empirico ou tedrico.

Por sua vez, as obras que contém indicacdo de elementos
genético-tedricos em desenvolvimento se diferenciam das anteriores pela
sua sistematizagdo e proposicdo da avaliagdo no conjunto da atividade.
Além disso, expressam sua defesa pela apropriacdo de conhecimento
com conteudo tedrico do conceito.

Este grupo avanca em relacdo ao grupo de obras apresentado
anteriormente— O/F-DAP —, uma vez que nele encontramos elementos
indicadores da possibilidade de desenvolvimento de acfes avaliativas
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em articulacdo com a atividade, portanto, dentro do conjunto da
atividade pedagogica.

Iniciamos a analise desse grupo pelo conjunto de 11 obras, sendo
elas: Barbosa (1997), Bhering e Fullgraf (2012), Darido e Souza Janior
(2007), Hoffmann (1996), Kramer et al. (1993), Libaneo (1994),
Malheiros (2013), Miras e Solé (1996), Pandini (2011), Rodrigues e
Darido (2012), e Sousa (1997). Relembramos, como na se¢do anterior,
que as obras tém suas particularidades e que ndo sdo homogéneas.
Estaremos expondo as suas proximidades.

Da mesma forma que no grupo de obras anterior, este também
apresenta alguns temas que expressam a relacdo objetivo/fim. Do estudo
das obras surgiram temas que orientaram a analise e a sua ponderacdo
em relacdo as acOes de avaliagdo. Tais temas sdo: critica a avaliacdo
excludente; avaliagdo como forma de controle e repressdo; avaliacéo
como promotora de aprendizagem; instrumentos avaliativos; condi¢des
da acdo avaliativa; avaliacdo na educagdo infantil; avaliagdo no
planejamento e no PPP da escola; avaliagdo diagnostica, formativa e
somativa; e dimensdes avaliativas.

Comecamos nossa exposicdo pelas obras de Pandini (2011);
Barbosa (1997); Sousa (1997); Bhering e Fullgraf (2012); Rodrigues e
Darido (2012); Malheiros (2013). Elas se posicionam contrarias a uma
avaliacdo que ndo contribui para o desenvolvimento dos estudantes, isto
é, que em ultima analise exclui, classifica e seleciona em decorréncia do
modo de producgdo da atual sociedade.

Pandini (2011, p. 259) afirma que a avaliacdo

[...] pode ser entendida e praticada como uma
forma de selecdo e tornar-se um instrumento de
exclusdo, rotuladora ou marginalizando os “menos
capazes” com  problemas  sociais;  de
aprendizagem, ou os “que ndo nasceram para
estudar ou aprender”. Torna-se visivel o fracasso
escolar, ndo € isso?

Barbosa (1997), por seu lado, acentua o papel da avaliacdo
escolar no ambito da sociedade dividida em classes. O autor afirma que
ela contribui para a legitimagdo do modo de producdo da atual
sociedade, e o professor, consciente ou ndo disso, utiliza a avaliagdo
voltada a atender os interesses da classe burguesa.
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Na verdade — na maioria das vezes sem perceber —
ele usa a avaliagdo a servico da burguesia,
selecionando quem pode ou ndo continuar no
processo de escolarizagdo, ou seja, escolhe quem
pode ter acesso ao conhecimento estruturado pela
classe dominante. Logicamente, quem sai
perdendo com esta maneira de entender a
avaliacdo s&o os alunos provenientes das classes
populares. Além disso, com esta atitude frente a
avaliacdo, o professor s6 vem reforcar a viséo de
mundo disseminada pela burguesia, usando a
escola apenas como legitimadora  das
desigualdades sociais. (BARBOSA, 1997, pp. 33-
34).

Sousa (1997), com base em suas pesquisas relacionadas a
tematica nas Ultimas décadas, inferiu que as avaliagdes escolares tém a
centralidade no processo classificatdrio, sendo sinénimo de medida e
verificacdo. A avaliacdo, nesses moldes, se torna injusta e nao
possibilita a melhora do processo pedagdgico. Nas palavras da autora, a
avaliacéo

[...] constitui-se, essencialmente, em um
instrumento de legitimagdo do fracasso escolar.
Utilizada como meio de controle das condutas
educacionais e sociais dos alunos, tem servido a
uma pratica discriminatdria que acentua o
processo de selecdo social. [...] A avaliagdo como
instrumento usado para a discriminagdo torna-se
improdutiva ~ pedagogicamente e injusta
socialmente. (SOUSA, 1997, pp. 126-130).

Bhering e Fullgraf (2012), na mesma linha de analise,
acrescentam que romper com o modelo de avaliacdo classificatorio em
busca de uma avaliacdo que promova a aprendizagem tem sido um
desafio.

E perceptivel entre esses autores (PANDINI, 2011; BARBOSA,
1997; SOUSA, 1997; BHERING; FULLGRAF, 2012) uma critica em
relagdo a avaliagdo excludente e classificatoria de forma geral na
Educacdo. Quando nos reportamos a area de Educacdo Fisica escolar,
este modelo de avaliacdo é ainda mais evidente. Obras como a de
Rodrigues e Darido (2012) e Malheiros (2013) discutem esse tema na
especificidade da area.
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Quanto a avaliacdo que apresenta como objetivo/fim o aspecto de
habilidades e capacidades motoras na Educacao Fisica — como expresso
pelo conjunto O/F-CHC —, Rodrigues e Darido (2012) indicam que esse
modelo avaliativo, predominante na década de 1970, centra-se na
medicdo de desempenhos no que tange as capacidades fisicas,
habilidades motoras e, em alguns casos, as medidas antropométricas.
“Na escola, o aluno era avaliado por testes fisicos ou pelo seu
desempenho nos esportes [...].” (RODRIGUES; DARIDO, 2012, p.
115). Além disso, os autores afirmam que a avaliacdo, nessa perspectiva,
comete uma série de equivocos quando considera que avaliar:

— E aplicar testes em prazos determinados

— E restrito ao dominio motor

— E uma atividade que se realiza somente no final
de um prazo

— Significa atribuir uma nota ou um conceito

—E punir

— Sobrep0e-se a ensinar

— Exige medicdo e quantificacdo

— Constitui-se em mero cumprimento de uma
exigéncia burocratica, uma ideia infelizmente
costumeira, que avaliar é atribuir uma nota
somente. (RODRIGUES; DARIDO, 2012, p.
115).

Malheiros (2013, p. 181) expressa, assim como Rodrigues e
Darido (2012), uma critica aos testes realizados na Educacdo Fisica
escolar. O autor considera o quéo é dificil definir o que é a avaliacdo
educacional, mas, a0 mesmo tempo, o quanto é facil definir o que néo é.

Talvez, definir avaliacdo escolar seja um assunto
complexo. Mas definir o que ndo é avaliacdo é
bem simples. Avaliar NAO é:

» Aplicar testes e provas

» Medir informagbes que o aluno foi capaz de
reter.

» Atribuir notas aos alunos.

Consideramos que h4, no mesmo ato avaliativo, 0 movimento
dialético de inclusdo e exclusdo dos estudantes. Na mesma linha de
andlise, Freitas (1995), em periodo semelhante ao dos autores expostos
até o0 momento — resultado dos debates realizados no final da década de



121

1980 e inicio de 1990 —, avanca em referéncia a esse processo
classificatorio e excludente da avaliagcdo. O autor amplia o debate, pois
aponta para, além da eliminacdo do estudante, o seu par dialético, a
manutencdo deste na classe trabalhadora. A eliminacdo e manutencédo
ndo sdo os resultados do processo, mas o préprio processo, ndo podendo
ser entendidos de maneira separada, mas na dialeticidade. Freitas (1995)
estende sua analise, para além dos processos pedagdgicos, ao
movimento de eliminagdo e manutencdo no ambito do processo
historico. Afirma que o aluno é mantido na escola, mas ao ndo se
apropriar do conhecimento e ndo ter desenvolvido suas maximas
potencialidades, é excluido, posteriormente, no ambito das relagbes
sociais fora da escola, porém mantido em sua classe social. Dessa
maneira, ocorre a manutencdo do estudante na classe trabalhadora.

O processo seletivo ndo se constitui, entdo, em
fendmeno pelo qual as classes trabalhadoras sdo
resignadamente expulsas da escola. Essa expulsdo
ndo ocorre sem luta. Passam a interessar, ao
campo da avaliagdo, portanto, ndo apenas 0s
mecanismos de eliminagdo, mas também, os
mecanismos de manutencdo utilizados pelas
classes populares e seus aliados para conseguir
driblar a eliminacdo e permanecer no interior da
escola. Passa a interessar o exame de mecanismos
de manutencdo que possam ser criados por uma
teoria pedagdgica critica para facilitar, nos limites
da luta existente em um dado sistema capitalista
que informa a fungdo da escola, a permanéncia
das classes populares no interior desta escola.
(FREITAS, 1995, pp. 239-240, grifo do autor).

Observa-se que muitas dessas obras, antes de conceituar e expor a
avaliacdo escolar, posicionam-se criticamente em relagdo ao modelo de
avaliacdo que classifica os estudantes. Esse modo de realizar a avaliacdo
legitima a divisdo de classes na sociedade e prejudica os estudantes da
classe trabalhadora, pois limita, junto a outras acgdes sociais, a
possibilidade de apropriagdo de conhecimento. A dendncia do
reconhecimento do papel seletivo da avaliacdo é, em nossa andlise, um
gérmen de elementos genético-tedricos em avaliagdo. Isso porque as
obras compreendem os limites dessa avaliagdo no processo de estudo,
bem como demonstram uma concepcédo de educacao com criticidade.
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Outra manifestacdo nas obras analisadas — Hoffmann (1996),
Malheiros (2013), Sousa (1997) e Libaneo (1994) — é a critica a
avaliacdo como forma de controle’™ e repressdo. Tal controle é exercido
pela direcdo em relacdo aos professores ou pelos professores em relagdo
aos estudantes.

Hoffmann (1996, p. 9) se refere ao processo embrionario da
avaliacdo escolar na educagdo infantil. Assinala que ela surgiu com o
intuito de controlar o trabalho dos professores. “A pratica avaliativa,
dessa forma, surge como elemento de controle sobre a escola e sobre 0s
professores que se véem com a tarefa de formalizar e comprovar o
trabalho realizado via avaliagdo das criangas.”

Para Malheiros (2013), a avaliacdo escolar é utilizada como
forma de controle da organizacéo e da disciplina em sala de aula. Nesse
sentido, a participacdo do aluno é utilizada como estratégia para que ele
ganhe ou perca nota. O autor se opde a essa pratica e alerta para as
maneiras de coercdo dos alunos.

As provas sdo utilizadas muitas vezes como
instrumento para garantir a organizacdo e a
disciplina em sala de aula. Diversas estratégias
sdo utilizadas para isso, como avaliar a
“participacdo” do aluno, oferecer pontos extras
para aqueles que realizarem uma determinada
atividade ou retirar pontos daqueles que ndo
apresentam 0 comportamento esperado pelo
professor ou pela instituicido. (MALHEIROS,
2013, p. 191).

Sousa (1997), por sua vez, considera que o papel da avaliagdo,
no modo de producdo vigente da sociedade, vai além de forma de
controle. Ela também tem “moldado” os estudantes, pois muitos deles,
ao realizarem uma prova e nao tirarem uma nota x, sabem que poderao
recuperar no final do ano letivo, pois o0s professores necessitam aprovar
um percentual dos estudantes. Esse processo avaliativo reflete a
sociedade de classes atual, uma vez que a escola é parte dela.

O controle, neste caso, ndo se refere as agBes de estudo propostas por
Davidov (1988). O controle aqui diz respeito ao processo de avaliacdo
repressivo, sem a finalidade de verificar se o estudante se apropriou ou ndo dos
conhecimentos e do procedimento geral de solugdo da tarefa, mas com a
finalidade de intimidar e repreender o professor e/ou o estudante.
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Dai observamos que, apesar do continuo trabalho
escolar voltado para a adaptacdo dos alunos a
determinadas normas de condutas e do incessante
empenho dos professores em “conseguir
disciplinar os alunos”, o “sucesso” ndo ¢
garantido. A escola, ao reproduzir as relagdes de
poder e de subordinacdo da sociedade mais ampla,
também expressa as contradi¢des dessa sociedade,
por meio de movimento de acomodacdo e
resisténcias aos valores dominantes. (SOUSA,
1997, p. 130).

Libdneo (1994) segue pelo mesmo caminho critico das
afirmacdes de que a avaliacdo tem sido um instrumento de controle e
intimidag&o aos estudantes. Afirma que

O professor reduz a avaliagdo a cobranga daquilo
que o aluno memorizou e usa a nota somente
como instrumento de controle. [...]. As notas se
transformam em armas de intimidacdo e ameaca
para uns e prémios para outros. [..]. Nestas
circunstancias, o professor exclui o seu papel de
docente, isto é, o de assegurar as condi¢Bes e
meios pedagogicos-didaticos para que os alunos
sejam estimulados e aprendam sem necessidade
de intimidagdo. (LIBANEO, 1994, pp. 198-199,
grifo nosso).

As denlncias das obras referentes a avaliagdes que classificam,
excluem e selecionam, bem como aquelas utilizadas como meio para
controle e repressao do professor e/ou dos estudantes, remetem-se, no
conjunto da educacdo, para as demandas do capital. Essas criticas séo
importantes e as compreendemos como gérmens de elementos genético-
tedricos, pois expressam, de algum modo, uma perspectiva de mudanca
na educacéo e, de forma consequente, na acdo avaliativa.

Freitas et al. (2013) expdem de onde vem esta “compulsdo” da
escola pela exclusdo dos alunos. Os autores afirmam que a escola
incorpora um conjunto de objetivos na avaliacdo que vai além das
matérias escolares, que expressam sua funcdo social no mundo.

A escola encarna fungdes sociais que adquire do
contorno da sociedade na qual estd inserida
(exclusdo, submissdo — por exemplo) e encarrega
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os procedimentos de avalia¢do, em sentido amplo,
de garantir o controle da consecucdo de tais
fungdes — mesmo sob o rétulo de continua e
processual. Ainda que se admita que isso ocorre
em um processo conflitivo e cheio de contradigdes
e resisténcias, ndo se elimina a relagdo que os
processos didaticos e de avaliagdo mantém com os
objetos que emanam dessas fungdes “impostas”
socialmente. (FREITAS et al., 2013, p. 18).

Em contraposicdo a esse modelo, Davidov e Slobédchikov (1991)
elaboraram uma pedagogia para um novo homem, isto é, uma educacgdo
para o desenvolvimento em uma sociedade igualitaria. Nela se efetivaria
uma pedagogia da “colaboracdo”, baseada em principios que
possibilitam o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes
em detrimento da pedagogia que se apresentava até 0 momento, isto &,
“a estancada”. Esta se baseia nos principios de pensamento empirico e
nas amarras do sistema de produgdo capitalista. Na nova pedagogia, a
avaliagdo se apresenta como uma acdo da atividade de estudo
indispensavel para, junto ao conjunto das outras agdes, possibilitar o
desenvolvimento do sujeito. H4, nesta pedagogia, uma organizagdo do
ensino em que a avaliacdo integra parte importante. Nesse sentido, as
obras que foram apresentadas — Hoffmann (1996), Malheiros (2013),
Sousa (1997) e Libaneo (1994) — evidenciam uma oposicao a avaliacdo
como controle e defendem mudanca nesta forma avaliativa. Entretanto,
ndo desenvolvem sistematicamente a avaliacdo que integra a atividade
pedagbgica para uma nova pedagogia que desenvolva o pensamento
tedrico dos estudantes. Por isso, caracterizam-se como obras que
apresentam gérmens de elementos genético-tedricos nao desenvolvidos.

Para Davidov e Slobddchikov (1991), a educacdo e a avaliacdo
para a colaboragdo, baseadas em principios que apontam para a
possibilidade de os alunos se apropriarem do contetdo teérico dos
conceitos, exprime a necessidade de compreensdo da concepcdo de
sociedade e educacgdo pelo professor, bem como de sua pedagogia estar
voltada para isso.

Nessa linha de raciocinio, vale destacar que Malheiros (2013) e
Sousa (1997) externam preocupacdo com a concep¢do de homem,
sociedade e educacdo do professor. Partem do pressuposto de que a
avaliacdo feita pelo professor é um reflexo da sua concep¢do de
educacdo e objetivos para o ensino. Malheiros (2013, p. 181) aponta que
“o modelo de avaliacdo estd sempre fortemente ligado ao modelo de
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educacdo no qual se acredita.” Sousa (1997, p. 126) também se
posiciona em relagéo a isso.

Ndo é possivel, portanto, estabelecer
abstratamente “um significado”, “uma fun¢ao”,
“uma forma” ou o “melhor caminho” para se
vivenciar a avaliagdo, pois as praticas avaliativas
s&o uma das formas de concretiza¢do de um dado
projeto educacional e social.

Nesse sentido, € importante que eu expresse qual
projeto de escola tomo como referéncia para
pensar a avaliagéo.

Miras e Solé (1996) chamam atenc¢do para este fato ao apontar a
importancia de questdes chaves para a avaliacdo educacional.

Em outros termos, o qué, o para qué, e o para
guem, ou seja, as questdes fundamentais relativas
ao objeto, finalidade e ao usuério da avaliagdo
continuam sendo as questdes-chaves, que devem
sustentar qualquer decisdo neste terreno. (MIRAS;
SOLE, 1996, p. 384).

A exposicdo dessas obras (MALHEIROS, 2013; SOUSA, 1997,
MIRAS; SOLE, 1996) revela outros gérmens de elementos genético-
tedricos ndo desenvolvidos, pois posicionam a acdo avaliativa no
conjunto das agBes do professor e, como tal reflete, em ultima anélise, a
concepcao de educacdo e sociedade do professor, isto é, seu projeto de
sociedade.

Relembramos aqui o exposto em nosso referencial. O professor
sempre terd um objetivo/finalidade para a atividade, consequentemente
ter4 um objetivo/fim para a avaliagdo, mesmo que ndo tenha consciéncia
dela. Nesse sentido, sempre estara sendo orientado por uma determinada
concepcdo de educacdo e sociedade, e seus objetivos vdo ao encontro
desta concepgdo. Sobre isso, Freitas (1995, p. 233) afirma que

Como parte de um processo de reflexdo critica é
importante que o0s professores e alunos
discriminem que seus juizos estdo orientados por
valores e que estes valores tém uma Otica de
classe, concepgdes de homem, sociedade e
educacdo. Isso abre um horizonte maior para a
prépria superacdo das atuais praticas.
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Diante das reflexdes propostas pelos autores, torna-se relevante
uma educacdo politica consistente na formacao inicial do professor. S6
assim tera uma orientacdo clara de qual projeto de sociedade e de
educacdo esta perspectivando e objetivando. Isso, como expresso por
Freitas (1995), contribui na organizacdo do ensino, portanto, tem
influéncia sobre as acdes de avaliagéo.

Rodrigues e Darido (2012) e Sousa (1997), obras da analise,
apontam um aspecto imprescindivel da avaliacdo aoc mencionar que um
de seus objetivos é auxiliar o estudante a identificar e superar as suas
dificuldades de aprendizagem.

Na verdade, avaliar é um processo que procura
auxiliar o aluno a aprender, mais e melhor. Em
outras palavras, avaliar € muito mais complexo do
que tomar exclusivamente o desempenho dos
alunos em uma prova e considera-lo aprovado ou
reprovado [...]. Do ponto de vista do estudante, a
avaliacdo é instrumento de tomada de consciéncia
de suas conquistas, dificuldades e possibilidades.
(RODRIGUES; DARIDO, 2012, pp. 114-117,
grifo nosso).

Sousa (1997, p. 127) conclama para uma avaliacdo escolar que
possibilite, ao estudante, a identificacdo de suas dificuldades, sucesso ou
fracasso, de modo que encaminhe as decisfes necessérias para a
superacdo. Além disso, expressa que a funcdo da avaliacdo da
aprendizagem “[...] ¢é diagnosticar e estimular o avango do
conhecimento. Seus resultados devem servir para orientagdo da
aprendizagem, cumprindo uma funcdo eminentemente educacional.” A
autora reflete ainda sobre 0 objetivo da escola e o fim da avaliacdo nesse
contexto:

Sendo objetivo nuclear da escola o processo de
apropriacdo e construcdo do conhecimento pelo
aluno, a avaliacdo deve servir a orientacdo da
aprendizagem. E necessario romper com a falsa
dicotomia entre ensino e avaliagdo. Os acertos, 0s
erros, as dificuldades e davidas que o aluno
apresenta sdo evidéncias significativas de como
ele esta interagindo com o conhecimento.
(SOUSA, 1997, p. 127, grifo nosso).
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A afirmacdo dos autores esta em consonancia com o que Davidov
(1988) propde em relacdo as agdes de controle e avaliagdo na atividade
pedagdgica, por isso consideramos essas obras como as que contém
gérmens de elementos genético-tedricos.

Nesse processo de diagndstico e proposicdo de superacdo em
relacdo aos problemas de aprendizagem do estudante, ha utilizacdo de
instrumentos avaliativos. Esse conjunto de obras traz o uso dos
instrumentos, como ja apontado pelo conjunto O/F-CIC, para 0 processo
de avaliacdo. E o caso das obras de Rodrigues e Darido (2012), Bhering
e Fillgraf (2012), Kramer et al. (1993), Libaneo (1994) e Malheiros
(2013). Mas precisamos evidenciar, entdo, suas diferencas.

Rodrigues e Darido (2012) citam registros de alunos e
professores, provas, analises de erros e observacdo. No que lhes
concerne, Kramer et al. (1993) evidenciam instrumentos para
observacdo e registro, como por exemplo: caderno de observacdes,
relatorio de avaliacdo individual, fichas de avalia¢do do trabalho escolar
e relatérios semestrais. Libaneo (1994) mostra observacdo, prova
escrita, entrevista, entre outros. Malheiros (2013) exp0e provas escritas
e suas variagbes de questbes, observacdo e entrevista. Porém,
diferentemente do conjunto de obras centradas na aplicacdo de
instrumentos e critérios orientadores, O/F-CIC, os autores ndo reduzem
0 processo avaliativo aos instrumentos, de maneira desvinculada da
atividade pedagégica. As obras anunciam o0s instrumentos como parte
importante da avaliacdo, que a orienta, bem como a possibilidade de
uma avaliagdo junto a outras acGes para auxiliar na aprendizagem do
estudante. Essas concepgBes referentes ao instrumento sdo ainda
gérmens de elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos, pois as
obras carecem da apresentagdo da relagcdo da avaliagdo com 0 processo
didatico-metodolégico do desenvolvimento do estudo. Quando o fazem,
ainda é de maneira um tanto abstrata em relagdo ao processo geral da
educacéo.

Consideramos relevante discutir, na concepc¢ao das obras desse
conjunto, o papel dos instrumentos avaliativos, como por exemplo, a
observacdo. Assim, é possivel visualizar a diferenca em relacdo a analise
realizada no conjunto O/F-CIC quanto aos contelidos expostos e a sua
articulacéo com a finalidade da atividade pedagdgica.

Rodrigues e Darido (2012) e Malheiros (2013) indicam que a
observacdo, como instrumento avaliativo, precisa ter um
direcionamento, isto é, ter uma referéncia para que o professor possa
realizar a avaliacdo de forma mais completa possivel, sem efetuar
julgamentos. 1sso porque
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Julgar é diferente de avaliar. Julgamento implica
uma  consideragdo objetiva  sobre a
responsabilidade que alguém possui sobre um
determinado evento. Avaliacdo € o processo de
analise, de reflexdo sobre a atuagdo de alguém em
uma determinada area. Nas escolas, percebe-se
que os professores frequentemente julgam no
lugar de avaliar. (MALHEIROS, 2013, p. 189).

Para Libaneo (1994) a observacdo, como um instrumento
informal, ndo deve ser com base na simples opinido ou estereétipo que o
professor possa ter dos estudantes, precisa ser de alguma forma
fundamentada. Nas palavras do autor:

Para extrair da observacdo dados que permitam
um  melhor  conhecimento  dos  alunos
individualmente e da classe como grupo, para
aperfeigoar o processo de ensino a aprendizagem,
o professor deve ter uma atitude criteriosa, ou
seja, apenas tirar conclusbes apds observar os
alunos em vérias situacfes, de forma que o
resultado da observagdo ndo seja mera opinido,
mas uma avaliacdo fundamentada. (LIBANEO,
1994, p. 214, grifo do autor).

Outro componente citado no conjunto de obras O/F-CIC que
também € apontado no conjunto em analise é a autoavaliagdo. Em
algumas obras deste conjunto (BHERING; FULLGRAF, 2012;
RODRIGUES; DARIDO, 2012; LIBANEO, 1994; SOUSA, 1997;
KRAMER et al., 1993), a autoavaliacdo se refere tanto a instituicdo
guanto ao professor e ao estudante.

Bhering e Fllgraf (2012) concebem a autoavaliacdo para além
do espago da sala de aula, com relevancia para a instituicdo escolar e
para a formacdo continuada dos professores. Na visdo de Rodrigues e
Darido (2012, p. 117), a autoavaliacdo, para a instituicdo escolar,
cumpre fungdo de “[...] reconhecer prioridades e localizar agdes
educacionais que demandam maior apoio.” Libaneo (1994) explicita a
importadncia da autoavaliacdo para o professor, como sendo um
“termOmetro”. A justificativa ¢ de que a analise dos resultados obtidos
pelos estudantes é referéncia para avaliar o desenvolvimento de seu
préprio trabalho. Sousa (1997) da& importancia & participacdo de
estudantes no processo de avaliagéo.
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A participagdo do aluno na avaliagdo €
fundamental para sua integragdo no processo
educacional, para 0 seu compromisso com a
aprendizagem. E condigdo mesma para a
transformacdo dos processos de avaliagdo e do
uso que se faz de seus resultados, visando
constitui-la como instrumento Gtil para o
aprimoramento do ensino e apoio a aprendizagem.
(SOUSA, 1997, p. 132).

Kramer et al. (1993) sugerem a autoavalia¢do das criangcas como
acdo diaria a fim de que elas identifiquem suas falhas e possam corrigi-
las.

Para as criancas €, ainda, muito enriquecedor que
as professoras e os professores se exponham a sua
avaliacdo, pois isso possibilita que se fale
naturalmente sobre as imperfeicdes e dificuldades
a superar, que todos tém, e sobre os problemas ja
solucionados. Esse tipo de pratica frequentemente
traz surpresas bastante satisfatorias aos adultos e
significa concretizar nossa visdo de crianga como
cidadd. (KRAMER et al., 1993, pp. 96-97).

Consideramos, nessas obras, a autoavaliagdo - estudante,
professor ou instituicdo —, ainda como gérmens de elementos genético-
tedricos ndo desenvolvidos, uma vez que ampliam a compreensdo de
autoavaliacdo no processo avaliativo, mas ndo a desenvolvem no
andamento do processo didatico-metodoldgico de ensino.

Contudo, a autoavaliagdo, para as obras desse conjunto,
ultrapassa a burocracia referente a avaliacdo escolar. Trata-se de um
elemento indispensavel, pois coloca o estudante também em movimento
de pensamento, em atividade de estudo, com finalidade de apropriacdo
de conhecimento.

O destaque para essa concep¢do de autoavaliagdo tem respaldo
em Davidov (1985, 1988), quando se refere ao processo de autocontrole
do aluno na atividade de estudo. Isso porque a avaliacdo, além de
identificar o que nédo foi apropriado, também elenca as possibilidades
para reordenar as tarefas e acfes no processo de apropriacdo de
conhecimento. Davidov (1985) esclarece que a agdo de avaliar
primeiramente é dirigida pelo professor e, posteriormente, quando o
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estudante ja se apropriou da tarefa, ele passa, também, a realizar esta
acdo de forma relativamente autdnoma.

No comeco corresponde ao professor o papel
principal na organizacdo do controle. Pouco a
pouco, as criangas comecam a comparar, eles
mesmos, 0s resultados de suas agdes com o
modelo, a encontrar as causas das possiveis
divergéncias e a elimina-las, modificando as a¢Ges
de estudo. Neste caso, se forma nos escolares o
autocontrole do processo de assimilacdo.
(DAVIDOV, 1985, p. 94)™.

Vale salientar que o conjunto de obras — no que diz respeito aos
instrumentos e a autoavaliacdo — difere do grupo de obras em que 0
objetivo/fim da acdo avaliativa se apresenta desarticulado da finalidade
da atividade pedagogica (O/F-DAP). Nesse grupo, 0s instrumentos
apresentam o objetivo/fim da acdo avaliativa com indicios de articulacdo
com a finalidade da atividade pedagdgica (O/F-AAP). O pressuposto é
de que ndo basta o simples uso dos instrumentos, e sim entender a
concepcdo de sua utilizacdo para o processo educacional.

O problema ndo reside no modo de coletar as
informagdes, mas no sentido da avaliag¢do, que se
deve exercer como um continuo diagnéstico das
situagdes de ensino e de aprendizagem, Util para
todos o0s envolvidos no processo pedagdgico.
(RODRIGUES; DARIDO, 2012, p. 121).

Significa dizer que os instrumentos avaliativos e a autoavaliacéo,
ao se inserirem na agdo avaliativa, s6 se objetivardo em determinadas
condicdes pelas quais se realiza a atividade. As condicGes se articulam
com o fim, o que torna possivel a realizacdo da tarefa e,
consequentemente, da acdo avaliativa na atividade pedagdgica. “[...] a
acdo que se esta executando responde a uma tarefa; a tarefa €

™ “En un comienzo corresponde al maestro el papel principal en la organizacion
del control. Poco a poco los nifios comienzan a comparar ellos mismos los
resultados de sus acciones con el modelo, a encontrar las causas de las posibles
divergencias y a eliminarlas modificando las acciones de estudio. En estos casos
se forma en los escolares el autocontrol del proceso de asimilacion.”
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precisamente um fim que se da em determinadas condicdes.”
(LEONTIEV, 1978, p. 85, grifo do autor)’.

A evidéncia trazida pelas obras do conjunto que estamos
analisando, como Sousa (1997) e Bhering e Fullgraf (2012), em relacdo
as condicOes para o processo educativo e, especificamente, a avaliagao,
pode ser relacionada — por varias mediacdes — com o que Davidov
(1988) e Leontiev (1978) expdem para a realizacdo das tarefas de
estudo.

A avaliacdo das criancas s6 faz sentido se
confrontada com as possibilidades oferecidas a
elas nos contextos educativos. [...]. Acreditamos
que o contexto tem papel importante nas relagdes
das pessoas, seja em nivel social ou educacional.
(BHERING; FULLGRAF, 2012, p. 171).

Assim, a luta por condi¢Bes bésicas para a
realizacdo do trabalho escolar, buscando afirma-
las como prioridade nas agendas governamentais,
é fundamental para tornar viavel um ensino de
qualidade e a vivéncia do processo avaliativo
como elemento que contribui para a construgdo
desta qualidade. (SOUSA, 1997, p. 131, grifo
Nosso).

Observa-se, nas obras, uma preocupagdo com as condicdes para a
realizacdo da acdo avaliativa. Nesse sentido, vale retomar o que
Leontiev (1978) expressa com relacdo as condigdes para a objetivacao
da acdo. As condigdes da atividade irdo determinar o modo como
operacionalizamos a sua agdo, por isso se apresentam indispensaveis.
Dito de outro modo, as condi¢des para a realizacdo da acdo avaliativa
sdo imprescindiveis para a qualidade do seu processo. Quanto melhores
forem as condicBes para a realizacdo da avaliacdo, melhores serdo as
possibilidades de sua qualificacéo.

Recordemos o exemplo exposto neste trabalho”™ quando
explicamos o processo de operagdo da agdo. Quando o professor adota o
instrumento prova escrita por meio de copias realizadas pela escola, os
estudantes tém o tempo integral da aula para realizar a avaliagdo, o que

2 ¢[..] 1a accién que se estd ejecutando responde a una tarea; la tarea es
precisamente un fin que se da en determinadas condiciones.”
8 \/er pagina 63.
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qualifica o processo de aprendizado, pois dispdem de mais tempo para a
realizacdo da avaliagdo. Caso ocorra de as condi¢cbes da escola nédo
permitirem a impressdo, os estudantes terdo que copiar as questdes em
uma folha e, consequentemente, dispordo de menos tempo para a
resposta da prova escrita. Portanto, as condigdes para a objetivacdo da
acdo avaliativa interferem na qualidade da acdo. Consideramos
condi¢cdes o referencial tedrico do professor, o tempo disponivel, o
numero de alunos, as possibilidades de acompanhamento, entre outros.

Constatamos uma preocupacéo de algumas obras com a avalia¢do
na educacdo infantil. Bhering e Fillgraf (2012) e Kramer et al. (1993)
manifestam suas compreensfes de uma avaliacdo que se preocupa com a
aprendizagem da crianca, isto é, ndo apenas para sua verificacdo
mecanica e repetitiva, mas também como propulsora dela.

[...] a avaliagdo deve ter como proposito
acompanhar o desenvolvimento das criangcas e
possibilitar planejamentos futuros, uma vez que a
avaliacdo acompanha todo o agir pedagdgico com
a principal funcdo de dialogar com o ensino e a
aprendizagem das criangas. Assim sendo, €
necessario que ela esteja a servico dos
aprendizados e que o professor e a professora
tenham como objetivos o progresso das criancgas.
(BHERING; FULLGRAF, 2012, p. 172).

Kramer et al. (1993, p. 94) afirmam que a avaliacdo na educacao
infantil ndo significa julgar, medir ou comparar. Trata-se de uma agdo
relevante, uma vez que “[...] tem uma importancia social e politica
crucial no fazer educativo. E essa importancia esta presente em todas as
atitudes e estratégias avaliativas que adotamos.”

Essas compreensfes referentes ao processo avaliativo na
educacdo infantil também apresentam gérmens de elementos genético-
tedricos. Seus entendimentos sobre avaliacdo ndo exaltam a excluséo e,
como consequéncia, propiciam a aprendizagem das criancas. Bhering e
Fullgraf (2012, p. 163, grifo das autoras) reforcam a “[...] importancia
da avaliacdo no processo pedagégico como forma de acompanhamento
da aprendizagem e do desenvolvimento das criangas, reconhecendo
diferentes momentos, situa¢des e modos de avaliar.”

Vale alertar que as autoras ndo a especificam para a &rea da
Educacdo Fisica. Contudo, pressupomos que, nessa area, apresenta-se
uma perspectiva de avaliagdo na educagdo infantil com foco no
desenvolvimento psicomotor das criangas, assim como nos demostrou
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um conjunto de obras analisadas (O/F-CHC) neste trabalho. Acerca do
ensino e da avaliagdo na Educacédo Fisica nessa faixa etaria, salientamos
gue o desenvolvimento do sujeito é promovido, predominantemente,
pela atividade principal da crianca, neste caso, a atividade de jogo.

Com relagcdo as atividades principais no desenvolvimento das
criangas vale, novamente, reportarmo-nos aos estudos de Leontiev
(2004, p. 312), para quem a atividade principal é aquela “[...] cujo
desenvolvimento condiciona as principais mudancas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua
personalidade num dado estidgio do seu desenvolvimento.” Na idade
pré-escolar, a atividade principal da crianca é a de jogo, enquanto que
em idade escolar a atividade principal é a de estudo (LEONTIEV, 2004;
DAVIDOV, 1988).

Por meio do jogo ocorre a reproducdo da vida real pela crianga.
Nele, a crianca expressa as atividades e as relagfes humanas com 0s
adultos, as quais ndo consegue realizar até 0 momento devido a seu
tamanho e aptiddo. “No jogo, a crianca deseja atuar como um adulto.”
(DAVIDOV, 1988, p. 80)7.

Retornando as analises das obras, importa evidenciar, em parte
delas, a preocupacdo da avaliagdo como elemento importante para a
organizacdo e a revisdo do planejamento do professor. Essa evidéncia se
encontra nas obras de Malheiros (2013), Sousa (1997), Bhering e
Fillgraf (2012), Rodrigues e Darido (2012), Miras e Solé (1996),
Pandini (2011) e Kramer et al. (1993).

Algumas manifestagdes encontram-se quando Malheiros (2013,
p. 187) afirma: “a avaliacdo ¢ o momento de se analisar a necessidade de
revisdo no planejamento da acdo educacional.” Também podem ser
identificadas quando Kramer et al. (1993, p. 99) expressam que

planejamento e avaliagdo sdo, portanto, duas faces
da mesma moeda viabilizadora da proposta. Do
planejamento decorrem as atividades que,
avaliadas, possibilitam novas agdes planejadoras.
Ambos sdo elementos vitais do curriculo, que —
como temos enfatizado — deve  ser
necessariamente dinamico, flexivel, organizado e
coletivamente construido.

7 “En el juego el nind desea actuar como un adulto.”
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Novamente se explicitam alguns gérmens de elementos genético-
tedricos ndo desenvolvidos. Eles se sobressaem pelo modo com o qual
as obras de Sousa (1997) e Pandini (2011) relacionam a avaliagdo
escolar com o processo de elaboracdo do PPP da escola.

Sousa (1997, p. 127) afirma que o planejamento do professor
expressa 0 projeto institucional, isto é, o PPP da escola. Além disso, a
autora atribui a avaliacdo escolar um papel importante para gerar
informacgdes sobre o processo educacional a fim de contribuir para a
construcéo do PPP.

[...] entendo ser a avaliagdo um meio de gerar
informagdes sobre o processo educacional, que se
pauta por um referencial valorativo, apoiando
decisdes sobre as intervencdes e re-direcdes
necessarias para a concretizagdo do projeto
politico-pedagdgico.

Pandini (2011) concebe a avaliacdo articulada ao ensino, ao
planejamento do professor, a escola e ao seu PPP. Nesse sentido, a
autora considera a avaliacdo para além da sala de aula, isto &, imbricada
no contexto educacional.

E ela [a escola] quem classifica, julga, declara o
fracasso, € ela também que institui a valoragéo e
0s critérios — portanto, a avaliacdo, ao ser
institucionalizada, rende-se as decisbes e
definicbes do grupo que a compde, logo, sdo
reflexos das questdes ali postas e esse assunto é de
planejamento escolar e PPP, e ndo apenas do
plano de ensino. No plano de ensino e nos
projetos que o professor ird desenvolver, ele tem
de ser coerente com 0 que pensou em conjunto na
escola. Cabe dizer, entdo, que, se a escola valoriza
uma relagdo dialdgica e emancipadora do aluno,
ha um tipo de avaliagdo; se a escola é o templo do
saber e 0 que vale é a “repeti¢do dos conteudos
aprendidos”, a avaliagdo ¢é outra. (PANDINI,
2011, p. 261).

Para as autoras a avaliacdo escolar est4 articulada com outros
niveis de avaliacdo como, por exemplo, a avaliacdo institucional, posto
que destacam a importancia da avaliagdo escolar no planejamento e no
PPP.
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Em consonancia com Pandini (2011) e Sousa (1997), reportamo-
nos a Freitas et al. (2013), para quem a avaliagdo da aprendizagem néo
pode ser considerada desarticulada de outros niveis de avaliacdo: a
institucional e/ou as de rede de ensino, comumente denominadas de
larga escala.

A desarticulagio ou o desconhecimento da
existéncia dos demais niveis e a desconsideragao
da semelhanca entre suas ldgicas e suas formas de
manifestacdo acabam por dificultar a superagdo
dos problemas atribuidos a avaliacdo da
aprendizagem. (FREITAS, et al., 2013, p. 9).

As obras do conjunto que estamos analisando abordam a
avaliacdo para além do ato em si, do que podemos inferir articulacdo
com o objetivo/fim da atividade, isto é, propdem a avaliacdo aliada ao
planejamento do professor, ainda que ndo desenvolvam todas as
consequéncias dessa relacdo, ou seja, ndo discutam, por exemplo, o0s
conceitos — e seus contetidos —, foco do ensino.

Freitas et al. (2013) observam que, se considerarmos avaliagdo na
logica formal fora da categoria de avaliacdo/objetivos e
contetido/método, ela seria a Gltima parte do planejamento. Este é,
segundo os autores, o grande equivoco do manual da didatica, pois
primeiro ocorreria a aprendizagem, e a sua verificacdo viria em
momento posterior, como por etapas. Entretanto, essa ndo é, em nossa
andlise, a compreensdo das obras desse conjunto, pois apresentam
indicios de articulacdo entre o objetivo/fim da acdo de avaliacdo com a
finalidade da atividade.

Porém, nesse conjunto de obras a defesa é para que a avaliacdo
ndo ocorra de forma isolada de outros niveis — institucional e de larga
escala. Esse isolamento, como visto na se¢éo anterior, é o0 que propde o
conjunto O/F-CIC, em que algumas obras apresentam a avaliacdo em
trés tipos — avaliacdo diagndstica, formativa e somativa — que ndo se
articulam, de alguma forma, nem entre si nem com a finalidade da
atividade. Como h& varias obras que registram essas tipologias de
avaliacdo, consideramos importante retomar a analise das obras desse
grupo para expor suas compreensdes referentes a essa tipologia.

As obras que fazem mencdo critica a essas tipologias séo:
Barbosa (1997), Rodrigues e Darido (2012), Miras e Solé (1996),
Malheiros (2013) e Pandini (2011). Salientamos que, apesar dessas
obras fazerem referéncia as tipologias, revelam o mesmo objetivo/fim,
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ainda que com nomenclaturas diversas. Ndo exporemos cada obra, mas a
sintese que representa a compreensdo comum entre elas.

De maneira geral, a caracterizacdo de cada um dos tipos é a
realizada por Barbosa (1997). A avaliacdo diagndstica é apresentada
como aquela por meio da qual o professor verifica o nivel de
conhecimento ou habilidade que o estudante ja tem e, geralmente, é
realizada no inicio do ano. A avalia¢do formativa ocorre durante todo o
ano letivo, em que o professor detecta falhas no processo de ensino-
aprendizagem e promove mudangas para a evolugdo dos alunos. A
avaliacdo somativa verifica o aprendizado do estudante ao final de uma
unidade ou ano letivo, associada a uma nota ou conceito para a
promocéo, ou ndo, do estudante ao grau superior (BARBOSA, 1997).
Os autores comungam de que, apesar dessa caracterizagdo, elas ndo
ocorrem de forma estatica e etapista, mas na dindmica do processo
educativo.

Nas obras de Rodrigues e Darido (2012), Barbosa (1997) e Miras
e Solé (1996) ha uma explicacdo sobre cada uma das tipologias. No
entanto, os autores justificam que essa escolha é para fins didaticos, pois
compreendem que as tipologias ocorrem de forma simultinea. Nas
palavras de Barbosa (1997, p. 35, grifo nosso),

Os trés tipos de avaliagdo vistos anteriormente
ndo ocorrem em momentos separados. Devem
coexistir num mesmo espaco de tempo, ou seja,
durante todo o transcorrer de seu trabalho
pedagégico, deve o professor estar avaliando seu
trabalho, o desempenho do aluno e a relagdo que
se estabelece entre eles (professor e aluno). Como
dito anteriormente, a divisdo em etapas tem
apenas a finalidade didatica de facilitar a
compreensdo do processo avaliativo.

Miras e Solé (1996) afirmam que um tipo de avaliagdo — por
exemplo, a diagndstica —, de maneira isolada, ndo se mostra suficiente
diante da complexidade que é a acdo avaliativa. Todos 0s tipos, segundo
as autoras, ndo se excluem, mas se complementam entre si. “Os trés
tipos de avaliagdio ndo sdo, em absoluto, excludentes, sendo
complementares, e cada um possui uma funcéo especifica no processo
de ensino e aprendizagem.” (MIRAS; SOLE, 1996, p. 377). Na mesma
defesa, Malheiros (2013) reafirma que
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E preciso ter clareza de que os modelos somativo
e formativo de avalia¢do néo se sobrep8em um ao
outro quanto a importancia ou validade. Ambos
sd0 extremamente relevantes e, na verdade, se
complementam. Enquanto a somativa atribui uma
nota ao desempenho do aluno, quantificando
conhecimentos construidos, a formativa qualifica
0 que foi aprendido. (MALHEIROS, 2013, p.
187).

Enfim, os autores ndo as consideram em linearidade, mas em um
movimento circular, ainda que tenham dificuldade em explicar como
ocorre essa relacio com a totalidade do processo de ensino,
efetivamente. Nas concepg¢des dessas obras (RODRIGUES; DARIDO,
2012; MIRAS; SOLE, 1996; MALHEIROS, 2013; BARBOSA, 1997,
PANDINI, 2011) ha elementos de gérmens genético-tedricos referentes
a avaliacdo. S80 apenas gérmens, uma vez que compreendem a
avaliacdo como um processo articulado e presente em todo o decorrer
das acOes de estudo, mas ndo conseguem extrair dessa compreensao as
relagBes entre as acBes de estudo e seu vinculo com a finalidade da
atividade pedagdgica.

Até esta etapa, analisamos as obras pelos diversos temas alusivos
a avaliacdo — critica a avaliacdo excludente; avaliagdo como forma de
controle e repressdo; avaliagdo como promotora de aprendizagem;
instrumentos avaliativos; condi¢fes da acdo avaliativa; avaliacdo na
educacdo infantil; avaliagdo no planejamento e no PPP da escola;
avaliacdo diagnostica, formativa e somativa. Ha um deles, porém, que
consideramos relevante apresentar em especifico, o das “dimensdes
avaliativas”, que se refere predominantemente ao processo de avaliacao
da aprendizagem conceitual dos estudantes.

As obras de Rodrigues e Darido (2012) e Darido e Souza Janior
(2007) concebem a avaliacdo em diferentes dimensdes, entre elas a
conceitual. Ambas afirmam que avaliar o aspecto conceitual pela
capacidade de decorar o livro ndo é suficiente. Deve-se avaliar a
“aplicagdo do conceito” em diferentes situagdes, como em situa¢des de
conflitos e problemas, isto €, estabelecer situagcdes para que o aluno
expresse seu conhecimento em resolucdo de problemas. Nas palavras
dos autores:

Se 0 que desejamos da aprendizagem de conceitos
é que os alunos sejam capazes de utiliza-los em
qualquer momento, temos que propor néo
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questdes que consistam em uma explicacdo do
que entendemos sobre os conceitos, mas sim uma
resolucdo de conflitos ou problemas. [...]. Assim o
gue estamos propondo na dimensdo conceitual é
evitar utilizar apenas provas escritas em que se
deve responder exatamente conforme o que foi
apresentado pelo professor. O que deve ser feito é
observar o aluno durante todas as aulas e, se for o
caso, em trabalhos e videos, solicitando a sua
interpretacdo  dos  conceitos  apresentados.
(RODRIGUES; DARIDO, 2012, pp. 122-123).

Na verdade, a melhor forma de avaliar a
aprendizagem dos conceitos é observar 0 uso de
cada um deles em diversas situagdes e como 0s
alunos os utilizam em suas explicagdes
espontaneas. Assim, a avaliagdo deve consistir em
observar o uso dos conceitos em trabalhos da
equipe, debates, exposicOes e, sobretudo, nos
didlogos entre os alunos e entre o professor e 0s
alunos. (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2007, p.
24).

Com entendimento similar, Vieira (2008, p. 120) refere-se a

avaliacdo conceitual da seguinte maneira:

Um conceito € de fato uma abstracdo que é
externalizada por meio da definicdo, porém
aprender um conceito ndo significa dizer o que é o
conceito, ou seja, defini-lo. Para além da defini¢do
ou descricdo, é necessario que ao apropriar-se de
um conceito, 0 aluno possa utiliza-lo na resolugédo
de problemas préaticos, bem como, por meio dele,
explicar os fendmenos presentes no mundo
objetivo. O aluno demonstra a apropriagdo de um
conceito quando faz uso dele em diversas
situagdes, quando por meio de dele [sic.] explica
um fendmeno e consegue resolver problemas.

A aprendizagem por conceitos também ocorre em outras

situacGes além da expressdo verbal e sua memorizagdo. Ou seja, quando
pela apropriacdo do conceito teérico, ou melhor, do procedimento geral
de solucdo da tarefa dada pelo professor, os estudantes conseguem
resolver qualquer tarefa, e ndo somente algumas especificas. Ainda que
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ndo sejam explicitas, essas obras (RODRIGUES; DARIDO, 2012;
DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2007) apresentam gérmens de elementos
genético-tedricos, tendo em vista que elas indicam a apropriacdo de
conceitos para além da memorizacdo, por meio de solucbes de
problemas, tarefas.

Entendemos que a apropriacdo conceitual por meio da resolugdo
de problemas é um avanco, mas nao é todo o processo. Nesse sentido, as
obras apresentam elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos. Isso
porque limitam sua exposicdo a indicacdo de tal metodologia, sem expor
a natureza do conceito que deve ser apropriado. Elas ndo explicitam que
a solucéo do problema pode ocorrer pelo caminho empirico ou teérico,
isto &, se pelo procedimento de solugdo geral, tedrico, ou se especifico,
empirico.

O aluno pode ter se apropriado do conceito, mas de forma
empirica, que se efetiva na pratica, para a solugdo de tarefas especificas.
Entretanto ndo garante que ele tenha se apropriado do procedimento
geral de solucéo de tarefas. Da mesma forma, elas indicam gérmens de
elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos, em vez de apontar
objetivamente o conteudo teérico. Além disso, pela auséncia de andncio
de que a apropriacao dos conceitos e a avaliagdo desse processo ocorrem
por via do contetdo tedrico.

Mesmo com essa ressalva, inferimos que objetivo/fim das obras
desse conjunto concebem a agdo de avaliagdo com indicios de
articulacdo com a atividade pedagogica. Afinal, além da identificacdo do
conhecimento do qual os alunos se apropriaram, interpretam a avaliacéo
escolar como tendo a finalidade de direcionar a aprendizagem de
conceitos. Por tais razfes, ndo desconsideramos 0 apresentado por essas
obras, uma vez que elas indicam conceitos significativos em relacdo ao
processo avaliativo se considerarmos o que se presencia no contexto da
educacdo brasileira. Caracterizamos esse conjunto de 11 obras
analisadas como obras em que o objetivo/fim da acdo avaliativa
apresenta elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos (O/F-GTND).

Figura 4: Conjunto O/F-GTND
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< OBJETIVO/FIM (O/F) )

4

OBRAS COM ELEMENTOS GENETICO-
TEORICOS NAO DESENVOLVIDOS
(0/E - GTND)

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir desta etapa, apresentamos o segundo conjunto do grupo
objetivo/fim de acdo avaliativa com indicios de articulacdo com a
finalidade da atividade pedagdgica (O/F-AAP). Esse conjunto inclui
uma Unica obra, Metodologia do ensino de Educagdo Fisica
(COLETIVO DE AUTORES"®, 1992). Identificamo-la como aquela que
avanca em relacdo as demais, pois apresenta discussdo — ainda que
inicial — sobre a organizac¢do do processo pedagdgico, dos conceitos a
serem apreendidos na Educacdo Fisica e, por consequéncia, a serem
avaliados. Por esses avancos, caracterizamo-la como elementos
genético-tedricos  em  desenvolvimento. A obra  avanga
significativamente na area, entretanto, como o0s prdprios autores
apontam, ¢ uma “nova sintese provisoria”, tendo em vista que precisa
ser ampliada e aperfei¢coada (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 10).

Diferentemente das obras até entdo analisadas, no Coletivo de
Autores (1992) ndo centralizamos a analise somente no capitulo em que
apresentam a avaliaco escolar. Foi necessaria a leitura dos demais para
compreender a sua totalidade, pois no decorrer do capitulo de avaliagdo

7> Citaremos a obra Metodologia do ensino de Educacéo Fisica como Coletivo
de Autores (1992) em virtude de ela ser conhecida na area da Educacéo Fisica
com esta referéncia, além de uma solicitacdo dos proprios autores — Valter
Bracht, Celi Nelza Zilke Taffarel, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega
Escobar, Carmem Lucia Soares e Elizabeth Varjal — de que na edigdo da obra
ndo estivesse a indicacdo de cada um dos nomes, mas que fosse identificada
como producdo de um Coletivo de Autores.
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0s autores nos chamam atengdo para a sua compreensdo em unidade
com outros aspectos descritos nos anteriores.

N&o basta mencionar que a avaliacdo deve estar
referenciada nos objetivos do plano escolar. Deve-
se ter em conta, claramente, o projeto historico, ou
seja, a sociedade na qual estamos inseridos e a que
queremos construir e o projeto pedagdgico dai
recorrente que se efetiva na dindmica curricular,
materializada nas aulas. Nos capitulos 1 e 2 deste
livro foram explicitadas as referéncias basicas as
quais estdo articulados os procedimentos
avaliativos propostos aqui. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, pp. 103-104).

A imersdo nos capitulos anteriores dessa obra foi essencial para a
compreensdo do objetivo/fim da sua acdo avaliativa. Isso também
ocorreu no inicio do capitulo, quando discorre sobre aspectos
significativos. Um deles se refere ao projeto de formacdo que a
Educacdo Fisica pretende contribuir: “Que significado esse processo tem
assumido, predominantemente, e a que concep¢do de escolarizagdo e
Educacdo Fisica o modelo atual responde?” (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 97). Ou seja, a obra manifesta preocupagdo com o
projeto de formacdo do ser humano. Para tanto, apresenta uma
sistematizacdo e procedimentos didatico-metodoldgicos em Educacédo
Fisica.

Aqui estd em evidéncia o elemento central de analise: o par
categorial objetivo/fim, que preconiza a objetivacdo da formacéo
humana conectada a finalidade da atividade e ao fim das aces. No
mesmo sentido, a obra sugere que o professor tenha por orientagdo um
projeto politico, ou seja, uma finalidade clara na sua atividade de ensino.

Todo educador deve ter definido o seu projeto
politico-pedagdgico. Essa definicdo orienta a sua
pratica no nivel da sala de aula: a relagdo que
estabelece com os seus alunos, o contetdo que
seleciona para ensinar e como o trata cientifica e
metodologicamente, bem como os valores e a
légica que desenvolve nos alunos. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p. 26).
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Isso requer do professor a clareza de sua concepcdo de homem,
sociedade e educacdo, e a ciéncia de seus objetivos para 0 ensino, com o
intuito de que realize a acdo de avaliar com consciéncia de seu fim: a
formagdo humana. Esse posicionamento e construcdo politica tém seu
processo de constituicdo na formagéo inicial do professor. Por isso, a
formacéo inicial deve prover o professor com referenciais que
proporcionem o pensamento tedrico. Sé assim, auxilia na orientacdo da
praxis pedagdgica do professor e, consequentemente, na sua agdo
avaliativa.

Com a definicdo do projeto pedagdgico, é necessaria a
organizacdo do ensino. Para isso, a obra propGe uma organizacdo
didatica de como abordar um conteldo’®em uma estrutura com trés
fases. A primeira é a discussdo, junto aos estudantes, sobre os contelidos
e objetivos que serdo abordados. A segunda é a apresentacdo e
apreensdo do conhecimento. E a terceira € 0 momento em que avaliam
os resultados, apresentam as conclus@es e levantam perspectivas para as
proximas aulas e os conteldos a serem discutidos. Essas fases nao
representam linearidades, mas um processo ascendente em espiral.

Representada graficamente, a estrutura da aula
corresponde a uma aspiral ascendente, cujos anéis
continuos vdo se ampliando cada vez mais. Seu
inicio estreito representa o primeiro momento no
qual se apresentam as referéncias do senso
comum. A abertura subseqliente representa a
ampliacdo das referéncias pela sistematizacdo do
conhecimento. (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 89).

As fases da aula sdo organizadas com vistas ao conjunto de
conceitos de que os estudantes devem se apropriar. O Coletivo de
Autores (1992) afirma que o conhecimento tematizado pela Educacéo
Fisica é a cultura corporal, que se manifesta nas praticas corporais de
jogos, brincadeiras, lutas, dancas, ginastica, arte circense, entre outros.
Esse é o0 objeto de conhecimento com que a area lida e do qual os
estudantes devem se apropriar. Isso requer a organizacao das aulas de tal
maneira que eles consigam realizar uma leitura critica da realidade

6 O que a obra do Coletivo de Autores (1992) caracteriza como contetido a ser
abordado nas aulas de Educagdo Fisica inferimos que se trata, na perspectiva
que adotamos, de conceitos. Cada conceito apresenta um conteldo, empirico ou
tedrico, como ja discutido no trabalho.
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social compreendendo-0 como constitutivo do processo historico-

cultural.

[..] os temas da cultura corporal, tratados na
escola, expressam um sentido/significado onde se
interpenetram, dialeticamente, a
intencionalidade/objetivos do homem e as
intengdes/objetivos da sociedade. [...]
Defendemos para a escola uma proposta clara de
contetdos do ponto de vista da classe
trabalhadora, contetido este que viabilize a leitura
da realidade estabelecendo lagos concretos com
projetos  politicos de mudangas  sociais.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, pp. 62-63).

A apropriacdo da cultura corporal, objeto da area de Educacdo
Fisica, ndo ocorre de forma isolada de outras areas de conhecimento. Os
autores apresentam uma compreensdo de conhecimento humano de
forma generalizada e na totalidade da formacgdo humana.

A visdo de totalidade do aluno se constréi a
medida que ele faz uma sintese, no seu
pensamento, da contribuicdo das diferentes
ciéncias para a explicacdo da realidade. Por esse
motivo, nessa perspectiva curricular, nenhuma
disciplina se legitima no curriculo de forma
isolada. E o tratamento articulado do
conhecimento sistematizado nas diferentes &reas
que permite ao aluno constatar, interpretar,
compreender e explicar a realidade social
complexa, formulando uma sintese no seu
pensamento a medida que vai se apropriando do
conhecimento cientifico universal sistematizado
pelas  diferentes ciéncias ou &reas do
conhecimento. (COLETIVO DE AUTORES,
1992, pp. 28-29, grifo nosso).

Com conhecimento de diferentes areas, o estudante tem maior
liberdade de questionar a realidade. Mas, como a proépria obra anuncia,
esse questionamento, a constatacao, a interpretacdo, a compreensao € a
explicacdo, s6 ocorrem por via do pensamento tedrico. Porém, pela
prépria caracteristica da obra, os autores ndo abordaram a relacdo
essencial dos conceitos, como indicado por Davidov (1988).
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Os conceitos da cultura corporal e das outras areas de
conhecimento carregam um contetido, empirico ou tedrico. Nesse ponto
se encontra uma importante indicagdo de elemento genético-tedrico em
desenvolvimento da obra em analise. 1sso porque 0s autores expressam
gue ha um conjunto de conhecimentos que foi produzido historicamente
do qual os estudantes devem se apropriar no ambiente escolar, a cultura
corporal. Esse conjunto de conhecimentos carece de apropriacdo em
nivel cientifico (COLETIVO DE AUTORES, 1992), nivel em que se
reproduz a esséncia do objeto e se permite sua exploragdo para além da
aparéncia captada pelos 6rgaos dos sentidos. A apropriacao ocorrera por
decorréncia da atividade pedagdgica com contetdo cientifico. O ensino,
para essa obra, ¢ “[...] compreendido como a atividade docente que
sistematiza as explicagdes pedagdgicas a partir do desenvolvimento
simultaneo de uma logica, de uma pedagogia e da apresentacdo de um
conhecimento cientifico.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 28,
grifo nosso).

Além disso, a obra elucida que os estudantes, com esse trato com
0 conhecimento, ultrapassam a aparéncia dos objetos, buscam a esséncia
e génese dos conhecimentos historicamente desenvolvidos pela
sociedade.

[...] o conhecimento é tratado de forma a ser
tracado desde sua origem ou génese, a fim de
possibilitar ao aluno a visdo de historicidade,
permitindo-lhe compreender-se enquanto sujeito
historico, capaz de interferir nos rumos de sua
vida privada e da atividade social sistematizada.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 40, grifo
N0Sso).

A proposicdo dessa obra se aproxima da perspectiva davidoviana
em relacdo aos conceitos. Davidov (1988) afirma que cada conceito esta
na sociedade e que o estudante precisa apropriar-se deles para se
desenvolver. Os conceitos devem ser assimilados de maneira que
reproduzam a sua forma historica.

Os escolares ndo criam 0s conceitos, as imagens,
os valores e as normas da moral social, mas os
assimilam no processo da atividade de estudo.
[...]. Em sua atividade de estudo, os escolares
devem reproduzir o processo pelo qual os homens
criam o0s conceitos, imagens, valores e normas.
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Por isso, 0 ensino escolar de todas as disciplinas
deve estruturar-se de maneira que, em forma
concisa, abreviada, reproduza 0 processo
histérico real de geracéo e desenvolvimento dos
conhecimentos. (DAVIDOV, 1988, p. 174, grifo
nosso)’.

Para 0 mesmo autor, 0 ensino que visa a apropriacdo do contetdo
tedrico, suscita abstracdes e generalizagfes substanciais, no estudante, e
lhe permite reproduzir o processo historico de geracdo e
desenvolvimento de cada conhecimento por meio da esséncia do objeto.

Observa-se que a obra defende que ao professor compete por
finalidade para sua atividade e definir o seu projeto pedagogico. Para
tanto, apresenta a estruturacdo didatica de uma aula com o objetivo de
gue o conceito a ser apropriado se vincule a cultura corporal. Isso
significa que o contetido dos conceitos é o tedrico, cientifico. Diante
dessas acepgdes, é necessdria uma organizagdo e sistematizacdo desse
conceito e seu contetdo. Para isso, 0s autores mencionam alguns
principios didatico-metodolégicos que devem estar presentes a todo
momento nas aulas, e de forma consequente na avaliagdo. Essa
organizacdo e sistematizacdo expostas na obra também apresentam
elementos genético-tedricos em desenvolvimento.

A cultura corporal particularidades, como jogo, esporte,
brincadeira, luta, entre outros. Para a escolha da particularidade do
conceito a ser apropriado pelos estudantes, a obra propde trés principios
para a selecdo e quatro principios para a forma do trato com este
conhecimento de maneira cientifica, no curriculo. Sao principios que
ndo apresentam linearidade e hierarquia entre si, ocorrem de maneira
simultanea.

O primeiro principio de selecdo é a relevancia social do
contetido, em que o tema a ser abordado precisa ter um sentido pessoal e
social, bem como para a reflexdo pedagdgica escolar. O segundo é
referente a contemporaneidade do conteldo, isto €, a importancia de se
tratar do que ha de mais atual e moderno no mundo contemporaneo,

" “Los escolares no crean los conceptos, las imagenes, los valores y las normas
de la moral social, sino que los asimilan en el proceso de la actividad de estudio.
[...]: En su actividad de estudio los escolares reproducen el proceso real por el
cual los hombres crean los conceptos, imagenes, valores y normas. Por eso la
ensefianza escolar de todas las asignaturas debe estructurarse de manera que, en
forma concisa, abreviada, reproduzca el proceso historico real de generacion y
desarrollo de los conocimientos.”
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além de considerar os conceitos classicos, que nunca perdem sua
contemporaneidade. O Gltimo principio para o selecionamento é a
adequacdo as possibilidades sécio-cognoscitivas do aluno, segundo o
qgual o tema escolhido deve se adequar a capacidade cognitiva dos
estudantes e a sua pratica social (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Depois de selecionado o conceito a ser apropriado pelos
estudantes, sdo propostos principios para seu trato pedagdgico. O
primeiro refere-se ao confronto e contraposicdo de saberes, isto €, a
relacdo de superacgdo do conhecimento do senso comum que o estudante
apresenta pelo confrontamento com o conhecimento de caréter cientifico
apresentado pela escola. Este principio, de acordo com Coletivo de
Autores (1992, p. 32), “[...] investiga o aluno, ao longo de sua
escolarizacdo, a ultrapassar o senso comum e construir formas mais
elaboradas de pensamento.” Outro principio ¢ a simultaneidade dos
contetidos enquanto dados da realidade, para o qual os conceitos devem
ser apresentados aos estudantes de forma simultanea, com superacéo do
etapismo, dos pré-requisitos e sequéncia de conceitos que dificultam a
visdo da totalidade. Espiralidade da incorporacdo das referéncias do
pensamento é o terceiro principio, de acordo com o qual o conhecimento
deve ocorrer de forma espiralada, isto é, ampliar-se a cada referéncia de
conhecimento novo em sentido quantitativo e qualitativo. O dltimo
principio refere-se a provisoriedade do conhecimento, que rompe com a
visdo de terminalidade. O conhecimento deve ser apresentado, ao
estudante, como resultado de uma série de modificacdes e condigdes
historicas, bem como ser compreendido como algo em constante
movimento (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A obra, portanto, traz uma determinada concepcédo de curriculo,
de forma ampliada e com principios da l6gica dialética, como
movimento, contradi¢cdo e mudanca qualitativa. Sendo assim, entra em
confronto com os principios de logica formal: estaticidade,
unilateralidade, linearidade e etapismo. Os autores afirmam que a
dindmica curricular na légica formal ndo propicia a apropriacdo de
conhecimento, pois a formacao aconteceria de forma isolada, de maneira
etapista e, em Ultima andlise, sem articulagdo com outros elementos do
ensino.

Pode-se afirmar que uma dindmica curricular na
perspectiva da ldgica formal ndo facilita a
apropriacdo do conhecimento pelo pensamento,
através de um processo de construcdo intelectual
do sujeito. O conhecimento é inculcado e essa
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inculcacdo leva a formagdo do individuo isolado.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 34).

A dindmica curricular, na légica dialética, conforme a obra do
Coletivo de Autores (1992), caracteriza-se por uma triade em que se
articulam dialeticamente: o trato com o conhecimento, a organizacéo e
a normatizacao escolar.

Tais pdlos se articulam afirmando/negando
simultaneamente concepcoes de
homem/cidadania, educacdo/escola,
sociedade/qualidade de vida, construidas com
base nos fundamentos sociolégicos, filoséficos,
politicos, antropoldgicos, psicoldgicos,
biol6gicos, entre outros, expressando a direcéo
politica do curriculo. Essa diregdo se materializa
de forma implicita ou explicita, organica ou
contraditéria, hegemOnica ou  emergente,
dependendo do movimento politico-social e da
luta de seus protagonistas educadores e alunos,
que buscam afirmar determinados interesses de
classe ou projetos de sociedade, em sintese, 0
projeto politico pedagdgico escolar. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p. 29).

Em relacéo ao trato com o conhecimento, ja o expusemos quando
anunciamos 0s principios que orientam a organizacgao e o planejamento
das aulas. Quanto a organizagdo e a normatizacéo escolar, ndo tivemos
condigdes de expd-las neste trabalho. O que podemos inferir é que elas
se articulam diretamente com o trato do conhecimento exposto.

Essas expressdes referentes ao processo pedagégico — que
apresentam relacdo direta com a avalia¢do escolar — sdo indicacfes de
elementos genético-tedricos em desenvolvimento que revelam a relagéo
objetivo/fim da avaliacdo. Elas apresentam aproximagdes com a
proposicdo davidoviana de ensino, principalmente por elucidar o
contelido do conceito cientifico dos quais os estudantes devem se
apropriar, isto é, o contetudo tedrico. Vale observar que durante a
andlise, nenhuma obra dos conjuntos anteriores apresentou a defesa do
contelido da apropriagdo de conhecimento. O Coletivo de Autores
(1992) é a excecdo. Esse é um dos motivos de caracterizarmos essa obra
em um conjunto especifico.
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A obra do Coletivo de Autores (1992) nos permite indicar o
objetivo/fim do processo avaliativo, pois apresenta indicios de
articulagdo com a finalidade da atividade pedagégica. Uma das
manifestacdes dessa articulacdo emerge quando os autores acentuam que
as implicagfes da avaliacdo escolar vdo além da definicdo do projeto
politico do professor, envolvendo as proprias aulas de Educagdo Fisica.
Argumentam que a avaliacdo precisa estar imbricada em um conjunto de
fazer coletivo, isto quer dizer que também se apresenta no projeto
politico da instituicdo que, por sua vez, deve buscar coeréncia com o
projeto politico institucional.

No planejamento e na tomada de decisdo em
grupo, desenvolvendo-se trabalhos na perspectiva
de experimentacdo e da avaliagdo constante na
Gtica do fazer coletivo, inter-relacionando a
avaliacdo da Educacéo Fisica com a avaliagdo
institucional e curricular na busca da unidade de
acdo. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, pp.
106-107, grifo nosso).

As indicacbes de elementos  genético-teéricos em
desenvolvimento, em relagdo a avaliacdo, trazem uma compreensao de
totalidade, visto que ndo a concebem de maneira isolada, mas imbricada
no contexto da educacéo escolar.

[...] é necessério considerar que a avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem esta relacionada
ao projeto pedagdgico da escola, esta
determinada também pelo processo do trabalho
pedagdgico, processo inter-relacionado
dialeticamente com tudo o que a escola assume,
corporifica, modifica e reproduz e que é prdprio
do modo de produgdo da vida em uma sociedade
capitalista, dependente e periférica. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p. 98, grifo nosso).

Como suporte de analise da obra, valemo-nos da referéncia de
Freitas et al. (2013) ao dizerem que a desarticulacdo da avaliacdo da
aprendizagem com outros niveis de avaliacdo — institucional e de redes
de ensino — dificulta a compreenséo e a superacdo dos problemas da
avaliacdo da aprendizagem em sua totalidade.
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Os resultados desta [avaliacdo da aprendizagem]
precisam ser articulados com os outros niveis que
compdem o campo da avalia¢do, sob pena de ndo
darmos conta da complexidade que envolve a
questdo e reduzirmos a possibilidade de
construcdo de processos decisdrios  mais
circunstanciados e menos ingénuos. (FREITAS et
al., 2013, p. 09).

Davidov (1988) expressa semelhante preocupacdo ao refletir
sobre a necessidade de superar a abordagem de elementos quando
tratamos de pensamento teorico, isto é, ndo compreender os objetos de
maneira isolada de outro conjunto de objetos, mas em relacdo de
dependéncia entre si. Com as operacfes da avaliagdo ndo pode ser
diferente, devendo ser compreendidas no conjunto de agdes de estudo —
e, podemos acrescentar, de outros tipos de avalia¢cbes — no complexo da
atividade pedagdgica.

Se este objeto é examinado em si mesmo, fora de
certo sistema e da conexdo com outros objetos,
pode converter-se em contelldo do pensamento
empirico. Se 0 mesmo objeto se analisa dentro de
certa concreticidade e somente aqui pde a
descoberto suas verdadeiras particularidades, se
converte em conteldo do pensamento tedrico.
(DAVIDOV, 1988, pp. 137-138, grifo nosso)’.

Compreendemos como necessaria essa exposicdo da concepgao
geral de educacdo do Coletivo de Autores, de seus contetdos e
conceitos, bem como de sua organizacdo didatico-metodolégica para o
ensino, além de uma breve introducdo a avaliagdo pois, como ja
pontuado, no inicio do capitulo especifico de avaliacdo os autores nos
instigaram a uma compreensdo da totalidade da obra. A partir daqui,
buscando expor de forma mais direta a relacdo objetivo/fim da acdo
avaliativa na obra, iniciamos a discussdo dos outros dois aspectos que
ela aborda com respeito a avaliagdo escolar: “Em que condigOes
objetivas concretas vem se dando a avaliagdo do processo ensino-

8 «Si este objeto es examinado en si mismo, fuera de cierto sistema y de la
conexion con otros objetos, puede convertise en contenido del pensamiento
empirico. Si el mismo objeto se analiza dentro de cierta concretidad y sélo aqui
pone al descubierto sus verdaderas particularidades, se convertira en contenido
del pensamiento teorico.”
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aprendizagem da Educagdo Fisica nas escolas brasileiras?”; e “Que
novas referéncias buscamos para conduzir metodologicamente a
avaliagdo do processo ensino-aprendizagem na Educacdo Fisica
Escolar?” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 97).

O primeiro ponto que analisamos refere-se a critica que 0s
autores fazem a avaliacdo escolar atual nas escolas, que comunga com a
critica nas obras apresentadas do conjunto anterior, O/F-GTND. Isto &,
de que a avaliacdo na Educacdo Fisica escolar vigente tem carater de
exclusdo, selecdo e classificagdo dos alunos, principalmente dos filhos
da classe trabalhadora. Os autores afirmam que a avaliacdo, na
Educacdo Fisica, como realizada, reforca a crenca de que seu
“significado é a meritocracia, a énfase no esforco individual. A
finalidade € a sele¢do. O conteudo é aquele advindo do esporte, e a
forma sdo os testes esportivos-motores.” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 101, grifo do autor).

Diferentemente das obras anteriores, acentuamos que esta obra
excede a critica ao modelo de avaliagdo vigente. Posiciona a avaliagdo
escolar em um projeto de educacdo que entende o processo educacional,
do mesmo modo que o avaliativo, como o que possibilita a compreenséo
da realidade objetiva por via da apropriacdo de conhecimento cientifico
pelo estudante, para que assim, ele possa ter possibilidades para atuar na
sua modificacdo.

Mas nesse processo de apropriacdo de conhecimento para a
leitura e intepretacdo da realidade, pode haver equivocos que sdo
compreendidos pela escola e professores como erro ou insucesso do
aluno, na avaliacdo escolar. Lembramos que esse tema foi abordado
anteriormente nesta pesquisa, quando expusemos as obras do primeiro
conjunto, O/F-CIC. Naquelas obras, 0 erro e 0 insucesso do estudante
sdo considerados como algo negativo, isto é, como se a avaliacdo nédo
pudesse demonstrar também esta ocorréncia no processo. Além disso, o
erro do estudante é apresentado como um fracasso.

Em contrapartida, o Coletivo de Autores (1992) evidencia uma
compreensdo diferente de erro e insucesso em relacdo as obras do
conjunto O/F-CIC. Aqui, erro e insucesso sdo constitutivos do processo
pedagogico, e a avaliacdo da aprendizagem pode e deve expressa-los.
Ademais, é por meio do erro que o aluno controla o seu processo de
aprendizagem, isto é, controla sua compreensdo em relacdio a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos. Ele é parte do processo de
apropriagdo de novos conhecimentos, em que é necessario 0 seu
redimensionamento, pois compde o processo de aprendizagem. Os
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autores apresentam um exemplo, na area de Educacdo Fisica, de como
aconteceria este processo de redimensionamento do erro do estudante.

Por exemplo, durante a realizagéo de um salto: se,
na finalizaco do mesmo, em uma situacdo de
verificacdo de aprendizagem, o aluno ndo domina
bem seu corpo e perde o equilibrio, ndo deve ser
punido por isso. Atribuir a esse aluno uma nota
baixa, ou elimind-lo de apresentages ou outras
exercitacdes, é puni-lo duplamente. Primeiro por
ter “errado” e segundo por ter que carregar o
“peso” de uma nota baixa ou de uma reprovagao.
Pode-se exemplificar ainda com o voleibol, onde
identificam-se o erro e o acerto como elementos
constitutivos do jogo. Caso ndo existisse a
possibilidade do erro (sacar fora da quadra, ndo
receber bem o saque, errar 0 passe, deixar a bola
cair etc.) o jogo seria inviavel. Portanto, tem que
se admitir a necessidade de uma reconsideragéo
do sentido do insucesso e do erro nas avaliagdes
em Educacdo Fisica, buscando muito mais
entender os seus determinantes, explica-los e,
coletivamente, construir desempenhos corporais
interessantes e adequados ao aluno, ao grupo e ao
projeto pedagégico da escola. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 109, grifo nosso).

O erro, no ambito de sua funcdo no processo de avaliacdo, é
compreendido como uma forma exclusivamente humana. Como j4 dito,
somente 0 humano possui objetivo/finalidade e objetivo/fim, porque
consegue visualizar seu objeto antes de sua realizagdo (MARX, 1998).
Nessa direcdo, ndo existe erro para o animal, somente para o ser
humano. “E necessério levar em conta que o erro compde o processo de
aprendizagem e faz parte da constru¢do do dominio de novos
conhecimentos, habilidades e atitudes.” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 109, grifo nosso).

Como dito anteriormente, a obra compreende a avaliagdo como
parte de um projeto histérico de sociedade, a qual, na atualidade, se
apresenta dividida em classes sociais: proprietaria e trabalhadora. A
primeira objetiva — no imediato — a manutencdo de seu status quo,
enquanto a segunda luta pela sobrevivéncia. Nesse contexto, a avaliacdo
tem um papel importante no conjunto da atividade pedagdgica, por
possibilitar a leitura critica da realidade social dos alunos.
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Deve-se considerar na avaliagdo que o patrimdnio
cultural que se expressa nas possibilidades
corporais, no acervo de conhecimentos sobre a
cultura corporal, se diferencia de acordo com a
condicéo de classes dos alunos. O uso de medidas
e avaliacdo ndo deve neutralizar, mas, sim,
possibilitar uma leitura critica dessas condigGes
para, a partir dai, ampliar e aprofundar a
compreensdo dessa realidade. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 105, grifo nosso).

Outro aspecto abordado pelos autores € a questdo da
guantificacdo na avaliacdo, a nota. Eles ponderam que é preciso
redimensionar o sentido burocratico dela com a realizagdo de sintese
qualitativa do processo de aprendizagem do aluno. Redimensionamento
“significa, ainda, fazer da nota um resultado que permita constatar a
aproximacdo ou o distanciamento do eixo curricular privilegiado no
projeto pedagodgico e ndo um castigo ou compensagdo para o aluno.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 106).

Essa compreensdo da obra é mais uma indicacdo da presenca de
elementos genético-tedricos em desenvolvimento, pois perspectiva uma
mudanca qualitativa em relacdo a referéncia quantitativa do processo
educacional, mesmo expresso por uma nota. Além disso, aproxima-se da
critica que Davidov (1988) realiza da nota como sindnimo de avaliacdo
escolar. “Na pratica escolar, normalmente, identifica-se, muitas vezes, a
avaliagdo com a nota. Do ponto de vista psicoldgico isto é incorreto.””
(DAVIDOV, 1985, p. 95)

Na obra em analise, é exposto o instrumento avaliativo, assim
como nos conjuntos examinados anteriormente. A concepcdo da
utilizacdo do instrumento avaliativo na obra do Coletivo de Autores
(1992) expressa outro elemento genético-tedrico em desenvolvimento.
Ele sé tem sentido se articulado com o projeto pedagdgico, idealizado
previamente. Ou seja, sua utilizacdo deve prever a todo 0 momento a
finalidade da atividade pedagogica. Vejamos 0 que 0s autores apontam
acerca do instrumento, especialmente dos registros.

Isso [registros e ficharios] é possivel de ser
realizado durante todas as partes da aula, onde
professor e alunos, tanto na sistematizacdo de

™ “En la préctica escolar suele identificarse a menudo la evaluacién con la nota.
Desde el punto de vista psicolégico esto es incorrecto.”
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dados da realidade, quanto na ampliacdo e
aprofundamento da sistematizacéo do
conhecimento, utilizam instrumentos, técnicas e
procedimentos que, além de estimular e motivar
os alunos, permitem coletar informagdes sobre
seus desempenhos. Essas informacfes serdo
consideradas quando da analise do préprio grupo
sobre seus desempenhos, bem como no momento
da confecgdo de registros sistematicos e analises
por parte da equipe pedag6gica, quando da
verificagdo da proximidade ou ndo do que esta
sendo desenvolvido, com o projeto pedagégico.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 109, grifo
N0sso).

Outro ponto a ser destacado na obra do Coletivo de Autores
(1992) que indica elementos genético-tedricos em desenvolvimento, é a
relacdo da avaliagdo com os niveis de desenvolvimento do estudante. A
obra sustenta que a avaliacdo da aprendizagem, na Educacdo Fisica,
também tem implicacbes pedagoOgicas nos niveis e estigios de
desenvolvimento e na organizagdo dos conceitos escolares. As
avaliacBes devem respeitar 0s niveis e estagios dos estudantes, isto &,
ndo apresentar conteldo que o aluno ndo seja capaz de aprender, nem
apresentar o que o aluno ja sabe.

Isso significa que a avaliacdo deve prever a
analise criteriosa das condicdes gerais dos alunos
de forma a permitir uma ordenacdo de dados
reais e concretos sobre 0s mesmos para
consubstanciar decisdes didatico-metodoldgicas
em relagdo aos ciclos de aprendizagem.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 107, grifo
N0sso).

Essa afirmacdo da obra e sua proposicdo de avaliacdo levam em
conta os niveis de desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.
Isso porque defende uma avaliagdo que ultrapassa a verificagdo do que o
estudante ja tem de conhecimento, bem como indica o que o aluno ainda
ndo é capaz de alcancar sozinho, mas pode fazé-lo com a contribuicéo
do colega. Ou seja, ndo se limita ao nivel real de desenvolvimento.

Vigotski (2000) esclarece que na zona de desenvolvimento
imediato as possibilidades dos estudantes sdo mais significativas para o
desenvolvimento intelectual do que no nivel real — que compreende o
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que as criangas ja sabem fazer sozinhas. “[...] a zona de
desenvolvimento imediato tem, para a dindmica do desenvolvimento
intelectual e do aproveitamento, mais importancia que o nivel atual do
desenvolvimento dessas criangas.” (VIGOTSKI, 2000, p. 328).

Nesse processo de apropriacdo de conhecimento, a obra afirma
gue se deve respeitar 0 tempo pedagogicamente necessario dos
estudantes para a aprendizagem. Logo, a avaliacdo comunga com esse
processo, pois perspectiva ndo somente a aprendizagem, mas também o
processo de ensino. Os autores discutem

O entendimento da avaliagdo ndo somente na
perceptiva da aprendizagem, mas também do
ensino, levando-se em conta que uma das fungdes
da mesma é informar e orientar para a melhoria
do processo  ensino-aprendizagem.  Como
exemplo menciona-se a atengdo a ser dada ao
tempo pedagogicamente necessario para que a
aprendizagem se efetive [...]. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 105, grifo nosso).

Do exposto, é possivel depreender que a obra do Coletivo de
Autores (1992) se caracteriza como seminal para &rea da Educacéo
Fisica. Traz contribuicdes significativas e relevantes, principalmente no
que diz respeito a avaliacdo educacional. Ela se diferencia das obras
analisadas nos conjuntos anteriores porque apresenta uma
sistematizacdo e organizacdo didatico-metodoldgica que considera a
avaliacdo escolar em todo o processo e defende que o aluno deve se
apropriar do conhecimento de carater cientifico.

Finalizamos com uma citacdo da obra que, embora longa,
sintetiza o apresentado e a reafirma neste presente conjunto em analise.

O que se destaca é que a avaliagdo apresenta, em
sua variedade de eventos avaliativos, em cada
momento avaliativo, o que a constitui como uma
totalidade que tem uma finalidade, um sentido,
um conteido e uma forma.

O sentido que se busca é a concretizacdo de um
projeto politico pedagégico articulado com um
projeto  histérico de interesse da classe
trabalhadora. Projeto politico-pedagbgico que tem
como eixo curricular a apreensdo e interferéncia
critica e autonomia na realidade.
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As finalidades sdo a organizacdo, identificagdo,
compreensdo e explicacdo da realidade
mediatizada pelo conhecimento cientificamente
elaborado e pela l6gica dialética materialista de
pensamento.

O conteddo advém da cultura corporal e ¢é
selecionado em funcdo de sua relevancia para o
projeto pedagdgico e histdrico e em fungéo de sua
contemporaneidade.

A forma é a dial6gica, comunicativa, produtiva-
criativa, reiterativa, participativa.

[.-]

A avaliacdo, portanto, deve servir para indicar o
grau de aproximacdo ou afastamento do eixo
curricular fundamental, norteador do projeto
pedagdgico que se materializa nas aprendizagens
dos alunos. (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
pp. 112-113, grifo do autor).

Nesse sentido, alocamos essa obra de forma especifica no
conjunto que caracterizamos como obra cujo objetivo/fim apresenta
indicacdo de elementos genético-tedricos em desenvolvimento (O/F-
GTED). llustramos, com a Figura 5, o processo de andlise dos dois
Gltimos conjuntos recém-expostos, isto é, os conjuntos O/F-GTND e
O/F-GTED.

Figura 5: Conjuntos O/F-GTND e O/F-GTED

< OBJETIVO/FIM (O/F) >
OBRAS COM ELEMENTOS OBRAS COM INDICAGAO DE
GENETICO-TEORICOS NAO ELEMENTOS GENETICO-TEORICOS
DESENVOLVIDOS EM DESENVOLVIMENTO
(O/F - GTND) (O/F - GTED)

Fonte: Elaborado pela autora.

A sintese é de que as obras expostas nesta se¢cdo — O/F-GTND e
O/F-GTED - apresentam, em Ultima andlise, & acdo avaliativa cujo
objetivo/fim tem indicios de articulagdo com a finalidade da atividade
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pedagdgica. No primeiro conjunto (O/F-GTND), a exposicdo das obras
revela gérmens de elementos genético-tedricos ndo desenvolvidos. No
segundo conjunto (O/F-GTED), as obras apresentaram um diferencial,
qual seja, a explicitacdo das acBes de avaliacdo em articulacdo com a
totalidade do processo pedagdgico, o que nos possibilita afirmar que ha
indicios de elementos genético-tedricos em desenvolvimento no que diz
respeito a acdo avaliativa. Em ambos os conjuntos, as obras ndo
compreendem a acdo avaliativa de forma isolada e com fim em si
mesma. Como consequéncia, ha maior possibilidade de abordagem do
conteudo tedrico para os estudantes se apropriarem do conhecimento
cientifico.

Os conjuntos analisados nesta se¢do (O/F-GTND e O/F-GTED),
se imbricados, correspondem a uma Unica finalidade. Por isso as
caracterizamos como obras com o objetivo/fim da agdo avaliativa com
indicios de articulacdo com a finalidade da atividade pedagogica (O/F-
AAP). De forma consequente, apresentam indicios de contetdo teérico
referente a avaliacdo escolar (O/F-CT).

Retomemos o que Davidov (1988) expde sobre o ensino que
apresenta o conteldo em nivel tedrico. O ensino com esse conteldo
permite que o estudante compreenda a esséncia do seu objeto de estudo,
seu processo de génese e desenvolvimento, isto €, transcenda a sua
forma externa aparente. Do mesmo modo, ocorre uma constru¢do e
transformacdo mental do objeto, permitindo que o individuo realize
qualquer tarefa de ensino, e ndo somente aquelas que estdo dadas no
imediato. Diferentemente do conteldo empirico, 0 conhecimento no
nivel de contelido tedrico ndo é imediato, pronto e acabado, mas ocorre
mediante um processo de abstracBes e generalizagBes substanciais
(DAVIDOV, 1988).

Na Figura 6, ilustramos a analise desse grupo de obras com seus
dois conjuntos, mostrando a finalidade de cada um e o seu objetivo/fim
altimo.

Figura 6: Objetivo/fim dos conjuntos O/F-GTND e O/F-GTED
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{ OBJETIVO/FIM (O/F) )

OBRAS COM ELEMENTOS OBRAS COM INDICAGAO DE
GENETICO-TEORICOS NAO ELEMENTOS GENETICO-TEORICOS
DESENVOLVIDOS EM DESENVOLVIMENTO

(O/F - GTND) (O/F - GTED)

4

OBRAS COM OBJETIVO/FIM DA AGAQ AVALIATIVA COM INDICIOS DE ARTICULACAO COM A
FINALIDADE DA ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - AAP)

¥

| OBRAS COM INDICACAQ DE CONTEUDO TEQRICO (O/F - CT)

Fonte: Elaborado pela autora.

Também expomos, com a Figura 7, a sintese do processo de
andlise de ambas as se¢Oes de maneira ilustrativa, reunindo as
expresses das Figuras 3 e 6 em uma Unica, para a visualizacdo do
percurso de analise.

Figura 7: Percurso completo da analise das obras de ambos 0s grupos

| OBRAS COM CONTEUDO EMPIRICQ [Q/F - CE) |

t

OBRAS COM OBJETIVO/FIM DA ACED AVALIATIVA DESARTICULADO DA FINALIDADE DA
ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - DAP) — 20 OBRAS

1 1

(" OBRAS CENTRADAS NA ApLIcACAD N (" OBRAS CENTRADAS NA MEDIGAD h
DE INSTRUMENTOS E CRITERIOS DE HABILIDADES E CAPACIDADES
ORIENTADORES MOTORAS
\ (O/F - CIC) — 13 OBRAS ) \ |OfF - CHC) — 7 OBRAS y
{ OBJETIVO/FIM (O/F) )
s N s =
OBRAS COM ELEMENTOS OBRAS COM INDICAGAQ DE
GENETICO-TEORICOS NAO ELEMENTOS GENETICO-TEORICOS
DESENVOLVIDOS EM DESENVOLVIMENTO
\ (O/F - GTND) — 11 OBRAS y, \ |O/F - GTED) — 1 OBRA y

! i

OBRAS COM OBJETIVO/FIM DA ACKD AVALIATIVA COM INDICIOS DE ARTICULA(;KO COM A
FINALIDADE DA ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - AAP) — 12 OBRAS

¥

| OBRAS COM INDICACAO DE CONTEUDO TEORICO (O/F - CT)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Antes de realizarmos o fechamento da andlise de ambos os
grupos, assim como apontamos na secdo anterior (3.1), novamente
salientamos a importancia da formacdo de professores com
embasamentos que apresentem conteldo tedrico referente a avaliacdo
escolar. Do total de 32 obras analisadas, 20 delas, 63%, evidenciam o
objetivo/fim da acdo avaliativa desarticulado da finalidade da atividade
pedagdgica. Esses dados nos alertam no que diz respeito a formagdo do
futuro professor de Educacdo Fisica, pois, em ultima instancia, na
maioria das obras analisadas®® dos 5 cursos do Sul catarinense, a
avaliacdo se pauta na aplicagdo de instrumentos e critérios orientados
e/ou na medicdo de habilidades e capacidades motoras dos estudantes.
Por consequéncia, indica a forte possibilidade de que a apropriagédo de
conhecimentos teoricos, funcdo da escola, fique & margem do processo
educacional, bem como do processo avaliativo.

Para expressar em outro formato esse aspecto, antes de
apresentarmos nossas consideragdes finais, sentimos a necessidade de
ilustrar, em uma figura, os grupos e suas respectivas obras.

Figura 8: As obras analisadas e seus respectivos grupos e conjuntos

| OBRAS COM CONTEUDO EMPIRICO {OfF - CE) |

QBRAS COM OBIETIVO/FIM DA AQRO AVALIATIVA DESARTICULADO DA FINALIDADE DA
ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - DAP) - 20 OBRAS

1 t

Al i aﬁ] " Boamb . (O/F - CHC) — 7 OBRAS
ves (2007]; Brasil (19983, 1558, EE.)OU]' Borsari (2001); Gallahue e Ozmun
fecker (103): Carflpos (2001); Freire (2005); Gorla, Aratijo e Rodrigues
R ilior .t o e i (2003); H,ensle ‘(2003}' Pitanga (2008);
Magri (2012); Sanches Neto (2007); V: | 200\"3 o i v 2[5}4 H
Scarpato (2007); Tenroller [2005). eal (2003); Winnick {2004).

( OBJETIVO/FIM (O/F) )

(O/F - GTND) — 11 OBRAS
Barbosa (1997); Bhering e Fllgraf
(2012); Darido e Souza Janior (2007);
Hoffmann (1396); Kramer et al. (1993);
Libdneo (1994); Malheiros (2013); Miras
2 Solé (1996); Pandini (2011); Rodrigues
e Darido (2012); Sousa (1997).

L . 4

| OBRAS COM OBJETIVO/FIM DA AC.EO AVALIATIVA COM INDICIOS DE ARTICULA(;ED COMm A
FINALIDADE DA ATIVIDADE PEDAGOGICA (O/F - AAP) — 12 OBRAS

(O/F - GTED) — 1 OBRA
COLETIVO DE AUTORES (1992)

| OBRAS COM INDICACAQ DE CONTEUDO TEQRICO (O/F - CT) |

8 Elaboramos graficos (Anexo D) para melhor visualizacido do processo na
forma de porcentagem para as obras de cada grupo e conjunto analisado.
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Fonte: Elaborado pela autora.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos o presente espa¢o como a oportunidade de um
breve retorno ao que foi exposto durante a pesquisa, bem como de
elencar nosso posicionamento ante as analises realizadas no decorrer do
trabalho. Iniciamos as consideracfes finais com a exposi¢do de nossa
concepcdo sobre tematica do trabalho, a avaliacdo escolar, para,
posteriormente, abordar a resposta da probleméatica elencada
inicialmente, ou seja, o que revelam as obras referenciadas pelos cursos
de Educacdo Fisica de instituicdes do Sul catarinense a respeito da
relacdo objetivo/fim da acdo de avaliacdo escolar.

A avaliacdo ¢ intrinseca a todas as atividades humanas. Ela
orienta e regula a atividade em todos os momentos, estd na relacdo
objetivo (finalidade) e objeto (objetividade alcangada) da atividade. E
por meio da avaliagdo que o ser humano, como um ser de pores
teleoldgicos, consegue diagnosticar se o objetivo se aproximou, ou néo,
da objetivacdo pretendida. A partir dela, é possivel estabelecer agdes de
superacdo, no percurso da atividade, com a intengdo de objetivar a
finalidade almejada.

Apesar de a avaliagdo se apresentar em todas as atividades
humanas, no ambito escolar ela se destaca. Davidov (1988) a considera
vinculada a acdo de controle, como acdes da atividade de estudo
realizadas pelos estudantes a fim de desenvolver uma tarefa. A agdo de
avaliacdo diagnostica se o0 estudante conseguiu se apropriar, ou ndo, do
procedimento geral de solucdo da tarefa e dos conceitos
correspondentes. Caso ndo haja apropriacdo, reorientard as tarefas
particulares no sentido da reelaboracdo conceitual para alcangar o fim
(DAVIDOV, 1988).

Mas, diante do atual modo de producdo da sociedade, a avaliacdo
escolar adquiriu outro carater além do entendimento do que o estudante
se apropriou ou ndo por consequéncia do seu desenvolvimento na
atividade pedagogica. Ela se constitui em elemento de exclusdo, na
escola, dos estudantes da classe trabalhadora (FREITAS, 1995), assim
como contribui para manter o status quo da classe dominante na
sociedade (SILVA, 2010).

Quando nos reportamos & avaliagcdo escolar na formagdo do
professor de Educacdo Fisica, isso se agrava. Estudos mostram que 0s
Cursos superiores na area praticamente nao apresentam uma discussdo
consistente acerca da tematica e, quando o fazem, retratam-na com
carater predominantemente técnico e seletivo.
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Diante dessa esta situacdo, reafirmamos que o professor da
educacdo basica s6 terd possibilidade de realizar uma avaliacdo ndo
excludente e seletiva caso tenha, em sua formacdo inicial, a discussao
em relacdo a avaliacdo escolar com outros parametros. Do contrério,
considerando a realidade da formacdo continuada, sera muito dificil ao
professor, imerso no cotidiano escolar, vislumbrar outra possibilidade
gue ndo a da solucdo imediata do problema avaliar. Isso se apresenta
quase que exclusivamente como atribuicdo de nota. Na area especifica
da Educacdo Fisica escolar, a avaliacdo intensifica esse processo de
exclusdo, selecdo e classificacdo dos estudantes. Compreendemos que
esse processo excludente da avaliacdo possui relagdo direta com a
formacédo do professor, em especial de Educacéo Fisica.

Vejamos 0 que capturamos dessa realidade. Nossa pesquisa
apresentou como locus os cursos de formacdo inicial de licenciatura em
Educacdo Fisica do Sul de Santa Catarina, a fim de investigar o que
revelam as obras referenciadas por estes cursos a respeito da relagéo
objetivo/fim da acdo de avaliacdo escolar.

No decorrer das analises, as obras foram aproximadas em virtude
da relacdo que expressaram em relacdo ao par categorial objetivo/fim,
constituindo dois grupos, cada qual com dois conjuntos.

Caracterizamos o0 primeiro grupo como sendo de obras que
apresentam acgdes avaliativas desarticuladas da finalidade da atividade
pedagdgica (O/F-DAP). As 20 obras desse grupo concebem a acéo de
avaliar como uma agdo que ndo apresenta articulagdo com a atividade
pedagbgica, constituindo-se acdes isoladas com o fim em si mesmas.

O primeiro conjunto desse grupo é o de obras centradas na
aplicacdo de instrumentos e critérios orientadores (O/F-CIC).
Composto por 13 obras, esse conjunto resume o objetivo/fim da agéo
avaliativa & aplicacdo dos instrumentos e defini¢do de critérios como
momentos especificos e isolados no processo de ensino. A avaliacdo se
restringe a sua forma (instrumentos) e contetdo (critério) desarticulados
da finalidade da atividade pedagégica, ou seja, a apropriacdo de
conhecimento pelo estudante.

Consideramos indispensavel o uso dos instrumentos e 0s critérios
na acdo avaliativa, visto que sdo constitutivos (forma e contetdo) dela.
Entretanto, o seu uso deve estar articulado com o objetivo/finalidade que
o professor estabelece para 0 ensino e com o objetivo/fim que estipula
para a avaliacdo, e ndo se resumir a aplicacdo dos instrumentos e
critérios orientadores.

O segundo conjunto é o de obras centradas na medicdo de
habilidades e capacidades motoras (O/F-CHC), com 7 obras. Esse
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conjunto apresenta o objetivo/fim da acdo avaliativa limitado a
verificacdo do desenvolvimento motor dos estudantes por meio dos
testes padronizados. A questdo cerne desde conjunto é que apresenta um
modelo previamente estabelecido de padrdo motor para os estudantes,
desconsiderando assim, suas condi¢Ges objetivas. O objetivo/fim da
avaliacdo fica, portanto, desarticulado da atividade pedagdgica, pois sua
finalidade ndo se constitui em apropriacdo de conhecimento, mas sim
medicéo do alcance do padrdo motor.

Vale pontuar que consideramos o0 desenvolvimento de
habilidades e capacidades motoras como constitutivo das aulas de
Educacdo Fisica, mas como parte secundaria, consequente das
atividades realizadas pelo estudante, como por exemplo, a de jogo, e ndo
como elemento central nas aulas.

A analise deste primeiro grupo (O/F-DAP) nos permitiu inferir
qgue em suas obras o objetivo/fim da avaliacdo escolar é o contetido
empirico, uma vez que apresentam a acdo de avaliacdo desarticulada da
finalidade da atividade pedagdgica, constituindo-se uma a¢do com um
fim em si mesma. Esse conteldo empirico, de acordo com Davidov
(1988), s6 permite ao estudante o conhecimento superficial dos objetos,
ndo ultrapassando sua aparéncia. Além disso, obstaculiza a apropria¢do
de conhecimento em nivel tedrico.

Pelos aspectos expostos deste primeiro grupo (O/F-DAP),
sintetizamos que 63% das obras dos cursos analisados apresentam
contetido empirico de avaliacdo escolar nas referéncias basicas. Tal dado
nos leva a deduzir que ha um limite na formac&o inicial dos professores
de Educacdo Fisica nessa regido, o que pode impactar decisivamente na
atuacdo daqueles que se formam mediante tal conteldo avaliativo, 0
empirico.

Presumimos que a consequéncia do conteido empirico e das
acOes avaliativas desarticuladas da finalidade da atividade propicia a
continuidade das avaliacGes que reforcam um dos grandes problemas da
educacgdo escolar brasileira: a classificacdo e exclusdo dos estudantes.
Essas avaliacbes, de forma consequente, ndo permitem o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos, pois os excluem do
processo de aprendizagem, e/ou fazem avaliacdo somente do seu nivel
real de desenvolvimento.

O segundo grupo, constituido de 12 obras, caracteriza-se como de
obras com acles avaliativas com indicios de articulacdo com a
finalidade da atividade pedagdgica (O/F-AAP). O primeiro conjunto
desse grupo identificamos como obras com elementos genético-tedricos
nao desenvolvidos (O/F-GTND), pois trazem significativos avancos em
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relacio a avaliacdo escolar ao: criticarem a avaliacdo excludente,
classificatoria e seletiva; considerarem a autoavaliagio como um
importante elemento avaliativo; tomarem os instrumentos como um
meio de avaliacdo, e ndo o fim dela; considerarem as condicdes para a
acdo avaliativa; compreenderem a avaliacdo como um momento
articulado a todo o processo educacional; ndo apresentarem linearidades
nas tipologias avaliativas; compreenderem o0 processo de erro na
avaliacdo; e exibirem uma preocupacdo com a apropriacdo de
conhecimento conceitual pelo estudante. A acdo avaliativa nessas obras
ndo se constitui de forma desarticulada da finalidade da atividade
pedagdgica, mas com indicios de articulacdo com ela. No entanto, os
elementos genético-tedricos ndo sdo desenvolvidos porque elas néao
explicitam o contetdo dos conceitos dos quais 0s estudantes devem se
apropriar e ndo realizam uma sistematizacdo dessa avaliagdo no
processo educacional.

O segundo conjunto do grupo O/F-AAP, caracterizado como
obras com indicacdo de elementos genético-tedricos em
desenvolvimento (O/F-GTED), compbe-se de uma obra. Ela apresenta
indicacdo de elementos genético-tedricos em desenvolvimento porque,
além de apresentar indicacdes semelhantes as das obras do conjunto
anterior (O/F-GTND), propde uma sistematizacdo de ensino e anuncia a
natureza dos conceitos dos quais os estudantes devem se apropriar na
sua atividade, isto é, o conhecimento cientifico.

Dos dados analisados, inferimos que a obra do grupo (O/F-AAP)
apresenta indicacbes de contetido teérico (O/F-CT) com referéncia ao
objetivo/fim acdo avaliativa, uma vez que propde acbes de avaliacdo
com indicacdo de articulacdo com a finalidade da atividade pedagdgica,
quer dizer, a apropriacdo de conhecimento teéricos.

O conteldo tedrico no ensino, de acordo com Davidov (1988),
proporciona ao estudante ultrapassar a aparéncia dos objetos e apropriar-
se de sua esséncia. De forma consequente, o estudante consegue resolver
qualquer tarefa que lhe é colocada — porque se apropriou da esséncia dos
objetos, ou do modo geral de solucdo das tarefas —, possibilitando um
maior desenvolvimento de funcGes psiquicas superiores.

Este segundo grupo (O/F-AAP) representa apenas 37% das obras
analisadas. Concluimos que a maioria das obras referenciadas nos PPC’s
dos cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica do Sul
catarinense apresentam o conteldo empirico de avaliacdo (Anexo D).
Tal constatacdo autoriza-nos a apontar que este conteldo oblitera a
possibilidade de conhecimento pedagdgico e a atuacdo didatica do
professor de Educacéo Fisica na acdo avaliativa. Se na formacao inicial
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do professor a predominancia é o contetdo empirico, a tendéncia é este
futuro professor, ao se formar, adotar as mesmas caracteristicas de
avaliacdo apresentadas nas obras com conteido empirico.

Os estudos referentes a avaliacdo na formacao de professores em
Educacdo Fisica, como visto na revisdo bibliografica, ttm uma
constatacdo geral de que a avaliacdo escolar, na formacéo inicial, ndo
tem lugar especifico no curriculo e ¢ diluida em outras disciplinas. Nos
cursos pesquisados, somente um apresenta uma disciplina especifica de
avaliacdo escolar (Anexo B). Nos demais, a avaliacdo escolar esta
diluida nas disciplinas do curriculo. Inferimos que a falta de espaco de
uma disciplina especifica de avaliagdo escolar pode implicar
negativamente a apresentacdo da relacdo objetivo/fim da acdo avaliativa
gue o curso propde. Isso porque a obra do conjunto (O/F-GTED),
Coletivo de Autores (1992), estd presente em apenas duas IES
pesquisadas e, entre elas, a IES que possui a disciplina especifica de
avaliacdo escolar na matriz curricular. Consideramos esse espaco nho
curriculo do curso como fundamental para proporcionar esse debate, 0
que pode qualificar a apreensdo do objetivo/fim da acdo avaliativa em
articulacdo com a finalidade da atividade pedagdgica.

As pesquisas em avaliagdo escolar e, notadamente, a avaliacdo na
Educacdo Fisica escolar, vém aumentando nos ultimos anos. Entretanto
nosso estudo — apesar de nos apresentar elementos importantes da
formagcdo inicial — ainda é insuficiente (nem tinhamos a pretensdo) para
explicitar tamanha complexidade da avaliagdo em nosso sistema
educacional. Por isso, a realizacdo de pesquisas pertinentes a tematica é
algo ainda premente, principalmente quando tratamos de formagéo de
professores e, nela, da abordagem dos conteldos teéricos dos conceitos
da Educacéo Fisica.
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ANEXO D - PORCENTAGEM DO NUMERO DE OBRAS NOS
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