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significativo da educag¢do no Brasil: de cada 100
alunos, 93 estdo em escolas publicas. Sdo
milhoes de estudantes... Para a imensa maioria
deles a Educagdo Fisica é sua oportunidade de
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RESUMO

O presente trabalho discute as percepgdes e os sentimentos dos alunos ao serem avaliados por
diferentes instrumentos: prova escrita, desempenho esportivo, portfolio e autoavaliacdo. Para
iniciar a discussdo, realizamos uma retomada historica da avaliagdo de um modo geral e
especificamente na Educacao Fisica escolar. Participaram da pesquisa dezenove estudantes do
sétimo ano. Utilizamos como instrumento para a coleta de dados, um questionario com
questdes discursivas que foi aplicado ap6s a utilizacdo de cada instrumento avaliativo. Os
resultados apontam para a necessidade de se ampliar a utilizagdo de instrumentos avaliativos,
mas, ao mesmo tempo compreende que a utilizagcado dos mesmos, nao garante uma melhora no
ensino se nao estiverem alinhados a uma concep¢ao de avaliagdo como meio e nao fim. Este
trabalho ndo pretendeu ranquear os instrumentos avaliativos, mesmo porque ndo seria
possivel, porém, acreditamos na palavra “possibilidade” no sentido de que nunca

encontraremos o modelo avaliativo ideal, mas na possibilidade de nos aproximarmos dele.

Palavras-chave: Educacao Fisica. Avaliacdo. Aprendizagem.
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ABSTRACT

The present work discusses students' perceptions and feelings when they are evaluated by
different instruments: written test, sports performance, portfolio and self-assessment. To start
the discussion, we made a historical review of the evaluation in general and specifically in
school Physical Education. Nineteen students of the seventh year participated in the research.
We used as a tool for collecting data, a quis with discursive questions that was applied after
the use of each evaluative instrument. The results point to the need of expanding the use of
evaluation instruments, but at the same time understand that the use of them does not
guarantee an improvement in teaching if they are not aligned with the concept of evaluation as
a means and not an end. This work did not intend to rank the evaluation instruments, even
because it would not be possible, however, we believe in the word “possibility” in the sense

that we will never find the ideal evaluation model, but on the possibility of approaching it.

Keywords: Physical education. Evaluation. Learning.
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1 INTRODUCAO

Ingressei na faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora em
2003, com o objetivo de apoés a graduacdo, atuar na area ndo-formal. A Educagdo Fisica
formal, a 4rea escolar, era para mim, um grande vazio. Sou um dos “filhos” do abandono do
trabalho docente, inclusive sem a oferta da disciplina em grande parte da minha trajetoria de
estudante da educacdo basica. Dessa forma, a educagdo fisica escolar era um territorio
desconhecido.

Durante o curso, ao entrar em contato com disciplinas que abordavam a area escolar,
comecei a criar esbogos do que seria a Educacdo Fisica dentro da escola. As lacunas eram
grandes, mas ja se iniciava uma reflexao sobre o papel e o lugar dessa disciplina. Nao existia
até entdo uma concepcao do que seria uma aula de Educacao Fisica na escola.

Com o passar dos periodos, das disciplinas, do tempo e das discussoes, a possibilidade
de atuar nesse desconhecido e temido territorio foi se concretizando. A abordagem critico-
superadora se mostrou como o caminho certo a seguir, onde antes existia um nada, um norte
foi criado.

Em 2007, conclui minha graduacao e fui aprovado no concurso para professor da rede
municipal de Carandai. Desde entdo, atuo na rede publica de educagdo. Ao longo desse
percurso atravessei e ainda atravesso momentos distintos em minha pratica pedagogica:
esportivizacao, histdrico-critico e abandono.

Apbs o término da graduagdo, ingressei em uma poéds-graduagdo lato sensu, em
fisiologia do exercicio, que por ndo estar vinculada a educacdo fisica escolar, em nada
influenciou minha pratica. Nessa €poca, as especializagdes em Educacao Fisica escolar eram
escassas, a unica que eu conhecia, acontecia em dias de semana € como ja residia em outra
cidade, ndo foi possivel ingressar.

Em treze anos de pratica docente, posso dizer que fui o professor que tive como
estudante e fui também o professor que gostaria ter dito. Havia um norte, mas em alguns
momentos aconteciam desvios. O ingresso e a formac¢ao no mestrado, tornaram o caminho
para o norte (abordagem historico-critica) mais claro, mais compreensivel.

O interesse em pesquisar sobre avaliacdo na educacao fisica escolar, ja vinha de uma
inquietagdo’ do meu cotidiano com relagdo ao tema e eclodiu na primeira disciplina do

mestrado, “Problematicas da Educacdo Fisica”. Apesar da disciplina ndo abordar diretamente

' A inquietacdo reside nas dividas e incertezas: Como avaliar? Sera que os alunos se dedicardo a uma avaliagio
em uma disciplina que ndo reprova? Aproximo-me das outras disciplinas ou crio métodos proprios? Se sim,
quais seriam?
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o tema avaliagdo, 0 mesmo surgiu em uma das discussdes sobre legitimidade da educacao
fisica escolar, gerando em mim, a curiosidade em pesquisar, sobre as percepgdes dos alunos
com relagdo as avaliagdes de educagao fisica.

O trabalho aqui apresentado tem como objetivo discutir as percepcdes € o0s
sentimentos dos alunos de uma determinada turma do sétimo ano ao serem avaliados por
diferentes instrumentos: prova escrita, desempenho esportivo, portfolio e autoavaliagao. Com
a preocupacdo de contribuir com questdes relacionadas a avaliacdo na educagdo, mais
especificamente na Educacdo Fisica, € que em algum momento possa gerar reflexdes para
quem escreve e para quem l&. Reflexdes em busca de uma pratica docente que utilize a
avaliagdo como um meio de conduzir a aprendizagem e ndo como um ponto final.

Durante muitos anos, os modelos avaliativos tradicionais, baseados na rotulagao,
selecdo e puni¢do dos alunos foram hegemonicos na instituigdo escolar. Porém, atualmente,
esses modelos vém sendo questionados e sofrendo ressignificagcdes. Com relagdo ao modelo
tradicional Luckesi (1995) nos diz que a educacdo ¢ concebida como mera transmissiao e
memorizacao de informagdes prontas € o aluno ¢ visto como um ser passivo e repetitivo. Em
consequéncia, a avaliacao se restringe a medir a quantidade de informagdes retidas.

Na atualidade, novas possibilidades de se projetar uma avaliacdo com diferentes
registros vém sendo utilizadas. Nessa perspectiva a avaliacdo ¢ mais complexa do que tomar
exclusivamente o desempenho dos alunos em uma prova e considerd-los aprovados ou
reprovados (DARIDO, 2012). Para Libaneo (1994), avalicao ¢ uma tarefa complexa que ndo
se resume a realiza¢do de provas e atribui¢ao de notas. Dessa forma, a apreciacdo qualitativa
dos resultados de uma avaliacdo fornecem ao professor dados para uma reflexdo sobre a sua
pratica docente, demonstrando em que medida suas abordagens e metodologias estdo sendo
eficientes nos diferentes campos de aprendizagens dos alunos.

Nas ultimas décadas, na Educacao Fisica escolar brasileira, ¢ possivel identificar um
movimento que busca superar um modelo avaliativo esportivista ou tradicional, -em que os
critérios avaliativos eram o desempenho das capacidades fisicas e esportivas, testes fisicos,
habilidades motoras, medidas antropométricas -para um modelo atrelado ao movimento
renovador da década de 80, na qual a avaliagdo vem sendo substituida por uma visao mais
processual, abrangente e qualitativa (DARIDO, 2012).

Com essa mudancga de paradigma da avaliacdo na educagdo e em especial na Educagdo
Fisica escolar, surge o interesse em pesquisar como os discentes percebem as diferentes
possibilidades avaliativas, de modo que se possa contribuir com informagdes que se

configurem como um material que auxilie a outros docentes a (re)significar praticas
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avaliativas que estejam vinculadas a especificidade da Educag¢do Fisica escolar. Para
Schneider e Bueno (2005), a disciplina Educagao Fisica se diferencia dos outros componentes
curriculares, pois trabalha com saberes que se organizam em uma esfera diferente.
Corroborando com esse ponto Charlot (2009) salienta que a Educa¢do Fisica ndo ¢ uma
disciplina escolar como as demais porque lida com uma forma de aprender que ndo a
apropriacao de saberes — enunciados. Em vez de tentar anular ou esconder essa diferenca,
dever-se-ia destaca-la e esclarecé-la.

A avaliagdo, nesse caso, rompe com a pretensdo da medida, cedendo espago para o
registro e interpretacdo dos dados, baseados no exercicio constante da leitura de sinais, de
indicios, a partir dos quais se manifestam juizos de valores e tomadas de decisdes (SANTOS,
2005).

Para falarmos da avaliagdo na Educagdo Fisica escolar, ndo podemos deixar de
considerar a avaliacdo educacional de modo geral, ¢ a0 mesmo tempo, considerar as
especificidades, complexidades e singularidades da avaliagdo na Educacao Fisica escolar.

O trabalho tem como objetivo aplicar diferentes instrumentos de avaliagdo do processo
de ensino e aprendizagem na disciplina Educacao Fisica, com estudantes do 7° ano do Ensino
Fundamental; analisar as percep¢des dos estudantes quanto aos diferentes tipos de
instrumentos avaliativos utilizados ao longo de um semestre; identificar, os sentidos
atribuidos a avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem de diferentes temas da cultura
corporal de movimento.

A interrogagdo que originou, fomentou e orientou a pesquisa foi sobre quais seriam as
percepgoes dos estudantes, de uma determinada turma do sétimo ano, sendo avaliados por
diferentes instrumentos avaliativos nas aulas de Educag¢do Fisica na busca de uma

aprendizagem significativa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O ato de avaliar € inerente ao cotidiano do ser humano, avaliamos constantemente,
qualquer tomada de decisdo foi antecedida por uma avaliagdo. Quando ouvimos as palavras
avaliacdo, provas, teste e exame, remetemos nossos pensamentos a escola, a educagdo. Porém,
antes de falarmos da atualidade, do modelo avaliativo que vem sofrendo criticas, reflexoes,
questionamentos e transformagdes, faremos um resgaste histérico da avaliagdo no mundo e no

Brasil.

2.1. A historia da avaliacdo no mundo

Nao temos a pretensdao de esgotar quantitativamente os estudos e relatos da
avaliacdo/exame através dos tempos, mas sim, realizar uma tentativa de esbogo dos caminhos
percorridos pela avalia¢do e seus modelos, dos tempos mais remotos até os dias atuais.

Acredita-se que a avaliagdo surgiu no contexto escolar, como meio de verificacao de
aprendizagem dos alunos, mas analisando o processo historico da avaliagcdo, percebemos que
ela precede a medi¢do de conhecimentos dos alunos, e por muito tempo se faz presente na
historia da sociedade, tendo como primeiro vestigio a palavra exame (BARRIGA, 2002).

A avaliacdo vem de longa data, em 2.205 a.C, o imperador chinés “Shun” examinava
seus oficiais a cada trés anos, com o objetivo de promover ou demitir (EBEL ¢ DAMRIN,
1960 apud DEPRESBITERIS, 1989). Desde tempos primitivos algumas tribos realizavam
uma avaliagdo para os jovens serem considerados adultos, era realizada uma espécie de prova
referente aos seus usos e costumes (SOEIRO & AVELINE, 1982). No ensino Egipcio, por
volta de 2.100 a.C, predominava o processo de memorizagdo e a utilizagdo de castigos
objetivando a garantia e eficiéncia da educagdo para o trabalho (ARANHA, 1989). Milénios
atras, chineses e gregos utilizavam critérios avaliativos para selecionar individuos para
assumir determinados cargos (DEPRESBITERIS, 1989). Na China, havia um sistema de
exames no qual todos os cidaddos poderiam alcangar cargos de prestigio e poder, na realidade
funcionava como uma forma de controle e manutengdo social. Na Grécia, em Esparta, os
jovens eram submetidos a duras provas de jogos e competi¢des atléticas, em que deveriam
suportar a fadiga, fome, sede, calor, frio e dor (SOEIRO & AVELINE, 1982).

Na Idade Média, o exame para se tornar um bacharel, consistia na interpretacdo e

explicacdo de trechos selecionados por grandes mestres. Para concluir o doutorado, o exame
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era ler publicamente o Livro das Sentencas de Pedro Lombardo (SOEIRO & AVELINE,
1982).

Os exames escolares, como conhecemos atualmente, j4 estavam inscritos nas
pedagogias dos séculos XVI e XVII com os padres Jesuitas e pelo bispo protestante John
Amoés Coménio (LUCKESI, 1995). A pedagogia jesuitica tinha especial atengdo ao ritual das
provas ¢ exames. Eram momentos solenes, com bancas examinadoras € comunicagao publica
dos resultados. Na pedagogia Comeniana, a educagdo deveria ser o centro de interesse da agao
do professor, os exames eram um meio de estimular os estudantes ao trabalho intelectual da
aprendizagem, segundo Coménio, o medo ¢ importante na atengdo e aprendizagem dos alunos
(LUCKESI, 1995).

Ap6s a Revolucdo Francesa, com o ideal de liberdade, igualdade e fraternidade
(Liberté, Egalité, Fraternité), inicia-se um processo de sistematizagdo da avaliagdao
educacional. Porém, a burguesia, ao chegar ao poder, adota um modelo educacional liberal
conservador, pois através da educagdo realizava a manutengdo do seu poder, seu modo de
vida e valores (LUCKESI, 1995).

Horace Mann, no século XIX, foi um dos pioneiros nos testes de avaliagao escolar nos
Estados Unidos, apos tecer duras criticas ao sistema de ensino da época, elaborou medidas
que poderiam alavancar a qualidade do ensino, entre elas podemos destacar, a substituicdo das
avaliacOes orais pelas escritas, um aumento do nimero de questdes de um teste e a mudanca
de contetidos gerais para especificos e a reavaliagao dos objetivos educacionais. As ideias de
Mann contribuiram para a criagdo de programas de exames estaduais e regionais
(DEPRESBITERIS, 1989).

Diz a historia que uma controvérsia entre Mann e os comités das escolas americanas
sobre a qualidade da educagdo fez com que ele propusesse a experimentagdo de um
sistema uniforme de exames, em uma amostra selecionada de estudantes das escolas
de Boston. Os resultados dessa experiéncia reforcaram muitas criticas feitas por
Mann a qualidade da educagdo e indicaram a possibilidade de testar os programas

em larga escala, com a finalidade de sugerir melhorias nos padrdes educacionais
(DEPRESBITERIS, 1994, p. 51-52).

Joseph Mayer Rice foi outro estudioso da época que contribuiu para as mudangas na
avaliacdo ao desenvolver os primeiros testes objetivos para o uso em pesquisas escolares.
Desenvolveu a construgdo, uso e correcao de testes objetivos e dissertativos, além de buscar
as diferencas entre esses dois tipos de teste, na funcdo de medir, avaliar, predizer e classificar.
Com o desenvolvimento de testes objetivos, tornou-se possivel estabelecer programas de

exames estaduais e regionais (DEPRESBITERIS, 1989). Rice realizou durante dez anos
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estudos e experiéncias a respeito de testes de escolaridade, sendo considerado como o

pioneiro no campo da mensuragdo (SOEIRO & AVELINE, 1982).

Inspirados na obra de J.M. Rice, alguns educadores realizaram pesquisas sobre o
subjetivismo do critério do professor no julgamento das provas. Esses estudos,
desenvolvido por volta de 1910, consistiram na apresentacdo de uma mesma prova a
varios professores, pedindo-lhes que atribuissem a essa prova uma nota. A
compara¢do das diferentes notas atribuidas a mesma prova, pelos diversos
professores, revelou a falta de fidedignidade, isto é, de consisténcia nas notas
escolares, mostrando que elas dependiam mais da personalidade do professor do que
do conhecimento que o aluno tinha da matéria. Os resultados dessas pesquisas
ratificaram as conclusdes de Rice, e confirmaram a necessidade de se adotar
instrumentos mais objetivos de medida e avaliagdo (HAYDT, 2003, p. 85).

Em paises da Europa, principalmente Franca e Portugal, houve o desenvolvimento de
uma ciéncia chamada Docimologia. O termo docimologia vem do grego dokimé, que significa
“nota”. A docimologia ¢ a ciéncia do estudo sistematico dos exames, em particular do sistema
de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados
(LANDSHERE, 1976 apud DEPRESBITERIS, 1989). Realizava uma critica aos métodos
avaliativos tradicionais utilizados com fins seletivos. A docimologia foi dividida em duas, a
classica ou negativista e a experimental ou positivista (DEPRESBITERIS, 1989).

A Docimologia classica punha énfase no aperfeigoamento das técnicas de
construgdo dos instrumentos de avaliacdo e analise de resultados. A Docimologia
experimental centrava-se na avaliagdo como um comportamento, procurando
determinar, experimentalmente, os mecanismos intervenientes na decisdo avaliativa,
tais como: reagdo dos aplicadores, reagdo dos submetidos aos exames, discrepancia

entre situagdo de exame e entre critérios de aplicadores (DEPRESBITERIS, 1989,
p.6-7).

Nas primeiras décadas do século XX, a maior parte dos estudos relacionados a
avaliacdo educacional estavam relacionados a aplicacdo de testes, resultando em um carater
instrumental o processo avaliativo (DEPRESBITERIS, 1989).

Por volta de 1950, o norte-americano Ralph Tyler mudou a perspectiva de mensuracao
do processo avaliativo, gerando um impacto na literatura com seu “Estudo dos oito anos”,
onde juntamente com Smith, defendia a inclusdo de diversos procedimentos avaliativos
(testes, escalas de atitudes, inventarios, questionarios, fichas de registro de comportamento e
outras formas de coletar evidéncias sobre o rendimento dos alunos em uma perspectiva
longitudinal) (DEPRESBITERIS, 1989).

Segundo Tyler (1982), muitas pessoas consideram a avaliagdo como sindénimo de
aplicacdo de testes com lapis e papel. Apesar de acha-los extremamente importantes,

pois permitem determinar a habilidade dos alunos em alguns assuntos, o autor
mostra que existem outros objetivos, como o de ajustamento pessoal, que sdo
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avalidveis através de observacdo das criancas em situagdes nas quais estejam
envolvidas, por exemplo, em interagdes sociais (DEPRESBITERIS, 1989, p.7).

O “Estudo dos Oito Anos” foi inovador para a €poca, pois destacou os objetivos da
avaliacdo e apresentava um feedback para que alteracdes ocorressem. Porém, ainda
considerava a avaliagdo como uma atividade final e ndo parte de um processo em construcao
(DEPRESBITERIS, 1989).

Outro estudioso da avaliagdo foi Mager, que tinha a ideia de que avaliar ¢ o ato de
comparar uma medida com um padrdo e de emitir um julgamento sobre esta comparagdo. Um
teste ¢ o processo de medir uma determinada caracteristica, com itens de verificagdo e
diagnoéstico. A verificagdo visa determinar se um padrdo foi alcangado, o diagnoéstico, visa
esclarecer o motivo pelo qual um padrao nao foi alcangado (DEPRESBITERIS, 1989).

James Popham considerava que a avaliacdo era o ato de aferir, utilizando a
comparagdo entre o resultado observado e um padriao pretendido (SOEIRO & AVELINE,
1982).

Cronbach em meados de 1963, foi o primeiro estudioso a vincular as atividades
avaliativas ao processo de tomada de decisdo, indicou que os métodos de ensino e o material
instrucional utilizado no desenvolvimento de um programa s3o realmente eficientes para
aperfeicoar o curriculo. A avaliacdo pode identificar as necessidades dos alunos, incentivando
sucessos e auxiliando deficiéncias. Para Cronbach, a avaliacdo teria a fung¢do de julgar a
eficiéncia do sistema de ensino e dos professores (VIANNA, 1982 apud DEPRESBITERIS,
1989).

Benjamin Bloom defendeu a ideia de uma aprendizagem para o dominio, com uma
educagdo continua durante toda a vida do individuo, cabendo a escola assegurar experiéncias
de aprendizagens bem-sucedidas no campo das ideias e do autoconhecimento. Para Bloom, o
grande desafio da aprendizagem para o dominio € encontrar uma forma de reduzir o tempo
requerido pelos estudantes mais lentos, de modo que a aprendizagem se torne menos longa e
cansativa. Dessa forma, defendia a utilizacdo de diferentes estratégias de ensino. O processo
de ensino aprendizagem tem por finalidade preparar o estudante, enquanto o processo de
avaliacdo final tem a finalidade de verificar a extensdo do desenvolvimento do estudante
(DEPRESBITERIS, 2000).

Em 1957, Bloom e colaboradores criaram uma taxonomia (técnica de classificagdao) de
objetivos educacionais, estruturada em niveis de complexidade crescente — do mais simples ao
mais complexo — e isso significa que, para adquirir uma nova habilidade pertencente ao

proximo nivel, o aluno deve ter dominado e adquirido a habilidade do nivel anterior. A
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classificacdo de Bloom ¢ denominada hierdrquica: cada nivel ¢ mais complexo e mais

especifico que o anterior (DEPRESBITERIS, 1989).
Com sua énfase na aprendizagem para o dominio, Bloom (1963) defende a ideia de
que cada vez mais € necessaria uma educagdo continua, durante toda a vida do
individuo. Cabe a escola esforcar-se para assegurar experiéncias de aprendizagem
bem-sucedidas, no campo das ideias e do autodesenvolvimento, a todos os
estudantes. Para isso, deve passar por mudangas, primordialmente relacionada a
atitudes dos estudantes, professores e administradores, mudangas que devem ser

realizadas, também, nas estratégias de ensino e no papel da avaliagdo
(DEPRESBITERIS, 1989, p. 9).

Seria impossivel elencar todos os autores que produziram ideias e materiais sobre
avaliacdo ao longo da histéria, mas encerraremos lembrando dois autores e uma autora,
brasileiros, Vianna, Medeiros ¢ Novaes.

Heraldo Marelin Vianna em seu livro “Testes em educagdo” (1982), apresenta como
ideias principais, a medida do desempenho escolar como fundamental para uma educagio
eficiente; o planejamento cuidadoso na elaboracdo dos testes; a observag¢do das diferentes
variaveis que afetam o desempenho do estudante: tempo, tipo de item e grau de dificuldade; a
nota obtida em um teste, ndo ¢ um valor absoluto, mas uma estimativa sujeita a erro
(DEPRESBITERIS, 1989).

Ethel Bauzer Medeiros nos apresenta as seguintes ideias em seu livro “Provas
objetivas: técnicas de construcao” (1977), a educacao ¢ um processo intencional que necessita
de verificacao de resultados; a qualidade do processo educativo esta ligada a observacao dos
resultados obtidos, para verificar as mudancas conseguidas nos educandos e uma apreciagao
critica do trabalho do educador (DEPRESBITERIS, 1989).

Maria Helena Novaes distingue a avaliagcdo em restrita, intermediaria e ampla. A
avaliacdo restrita preocupa-se com dados quantitativos e classificagdo de alunos. A
intermediaria, busca apreciar e julgar os aspectos qualitativos. A avaliacdo, na forma ampla,

busca introduzir a pesquisa no campo educacional (SOEIRO & AVELINE, 1982).

2.2 A histéria da avalia¢cao no Brasil

Nao podemos desassociar a historia da avaliacdo no Brasil da historia da educacao,
dessa forma percorreremos ambos 0s percursos.
A histoéria da educagdo no Brasil comega em 1549 com a chegada dos primeiros padres

Jesuitas, movidos por intenso sentimento religioso da fé cristd, durante mais de 200 anos
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foram praticamente os Unicos educadores, com seus rituais de provas e exames (AZANHA,

1993).

Quando o primeiro governador-geral, Tomé de Sousa, chega ao Brasil em 1549,
vem acompanhado por diversos jesuitas, chefiados por Manuel da Nobrega.

Apenas quinze dias depois de sua chegada, os missionarios ja fazem funcionar na
recém-fundada cidade de Salvador, uma escola “de ler e escrever”. E o inicio de um
processo de criagdo de escolas elementares, secundarias, seminarios ¢ missoes,
espalhados pelo Brasil até o ano de 1759, quando os jesuitas sdo expulsos do pais
pelo Marqués de Pombal.

Nesse periodo de 210 anos, eles promovem uma a¢do maci¢a na catequese dos
indios, educagdo dos filhos dos colonos, formagdo de novos sacerdotes e da elite
intelectual, além do controle da fé ¢ da moral dos novos habitantes da nova terra
(ARANHA, 1989, p. 119).

Embora de inicio as primeiras escolas reunissem os filhos dos indios e dos colonos,
a tendéncia da educagdo jesuitica é a separagdo entre os “catequizados” e os
“instruidos”. A agdo sobre os indios se resume na cristianizagdo e na pacificacdo,
tornando-os doceis para o trabalho, na medida do possivel. Com os filhos dos
colonos, porém, a acdo tende a ser mais efetiva, exercendo-se além da escola
elementar de ler e escrever (ARANHA, 1989, p. 121).

Em 1759, os padres Jesuitas foram expulsos de Portugal e de suas colonias, criando
uma grande lacuna na educacao, as medidas adotadas pelo ministro Dom José I, o Marqués de
Pombal, ndo surgiram efeitos e a educagdo permaneceu estagnada até a chegada da familia
real Portuguesa em 1808.

Vérias medidas desconexas e fragmentadas sdo tomadas até que as primeiras
providéncias mais efetivas sdo levadas a efeito, a partir de 1772. Comega entdo a
implantagdo do ensino publico oficial: a coroa se encarrega de organizar a educagdo,
nomeando professores e estabelecendo planos de estudo e inspecdo (ARANHA,
1989, p. 166).

Porém, sdo intimeras as dificuldades a serem enfrentadas. Os colégios estdo
dispersos e ndo ha mais a formagédo de mestres, ndo havendo, portanto, uniformidade
de ensino. Existem queixas quanto a incompeténcia dos mestres leigos que, por sua
vez, eram muito mal pagos. Além disso, tudo ¢ centralizado no Reino, o que torna a
maquina administrativa extremamente morosa ¢ ineficaz (ARANHA, 1989, p. 166)

Com a chegada da familia real Portuguesa, algumas mudangas ocorreram, porém, a
educacdo escolar se mantinha como privilégio das elites. As mudancas realizadas sempre
tenderam a resolver problemas imediatos, nunca se preocupando com a educacdo como um
todo. A educagdo se preocupou com o ensino superior (elites) e deixou de lado os demais
niveis de educacdo (povo) (ARANHA, 1989).

ApoOs a independéncia do Brasil, conquistada/comprada em 1822, esboga-se um
interesse na popularizacao da educagdo, porém tais ideias nunca foram colocadas em pratica.

Durante o século XIX, a educacdo brasileira permaneceu desorganizada, anarquica e

desagregada. Com a reforma do ensino resultante do Ato Adicional a Constituinte (1834), que

descentraliza o ensino, a responsabilidade pela educagdo superior ficaria para o poder central
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(coroa), a educagdo elementar e secundéria ficaria sob a responsabilidade das provincias.
Dessa forma, ficava discriminada a educagdo da elite e a educagdo do povo (ARANHA,

1989).

Como ndo ha exigéncias de conclusido de curso primario para se ter acesso a outros
niveis, a elite educa seus filhos com preceptores. Apesar de tudo, ja na Constituigdo
outorgada de 1824, por influéncias das ideias liberais europeias, ha referéncia a um
“sistema nacional de educagdo”. Mas o que ocorre, de fato, ¢ a oferta de
pouquissimas escolas, onde se oferece apenas a instrucdo elementar: ler, escrever e
contar (ARANHA, 1989, p. 193)

Segundo um relatorio de 1867, apenas 10% da populagdo em idade escolar se
achava matriculada nas escolas primarias (ARANHA, 1989, p. 193).

Logo apos a proclamagao da Republica, a Constituigdo de 1891 reafirma o processo de
descentralizagdo do ensino, heranca do Império (ARANHA, 1989). Os anos se passaram e
chegamos ao inicio do século XX com o nivel de escolarizagdao da populacao brasileira ainda
baixissimo (AZANHA, 1993).

Do periodo dos padres jesuitas até 1930, o sistema de ensino brasileiro tinha como
modelo a escola tradicional, com metodologia de ensino baseada na instru¢ao verbal ¢ na
memorizacao, as avaliacoes se baseavam na averiguacdo quantitativa dos contetidos
armazenados pelos alunos (MAUAD, 2003).

A partir de 1930, o governo de Getulio Vargas realizou reformas significativas na area
educacional, influenciado pelos Estados Unidos e Europa. O pais passa a ter um modelo
educacional que se diz contrdrio ao modelo tradicional de ensino utilizado até entdo. A
educagdo passa a ter caracteristicas nacionalistas, valorizacdo do ensino profissional, da
educacdo moral e civica e da educagdo fisica (BETTI, 1991). De forma gradativa, o modelo
de Escola Novista comec¢a a influenciar a educacdo. Para o escolanovismo a educacao ¢é o
elemento verdadeiramente eficaz para a constru¢do de uma sociedade democratica, que leva
em consideracdo as diversidades, respeitando a individualidade do sujeito, aptos a refletir
sobre a sociedade e capaz de inserir-se nessa sociedade. A avaliacdo era realizada perante as
observagdes e constatacdes dos esforcos e €xitos dos alunos (SOUZA, 1990 apud MAUAD,
2003).

De 1936 a 1951 as escolas primarias dobram e as secundarias quase quadriplicam,
em nuamero, ainda que tal desenvolvimento ndo seja homogéneo, tendo se
concentrado nas regides urbanas dos estados mais desenvolvidos (ARANHA, 1989,
p. 244)
E interessante lembrar a contribuicdo do Laboratorio de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento de Belo Horizonte, criado por volta de 1930, com a direcdo da professora

Helena Antipoff. A equipe de especialistas dessa instituicdo realizou varios trabalhos, dentre
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eles a construcdo de testes objetivos de escolaridade. No Brasil, durante a década de 30, foram
criados servicos de testes em Sao Paulo, Rio de Janeciro ¢ Bahia. O Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Nacionais (INEP) e o Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro
desenvolveram estudos e trabalhos sobre a necessidade de se adotar medidas mais objetivas
de avaliacdo do aproveitamento escolar, divulgando o uso de testes e medidas entre os
educadores brasileiros (HAYDT, 2003).

O modelo educacional vigente passa por novas influéncias e transformagdes a partir da
década de 60, dessa vez, por tendéncias tecnicistas, na qual a escola deveria ser produtiva,
racional, organizada e formar individuos capazes de se engajar rapida e eficientemente no
mercado de trabalho, uma mao-de-obra qualificada (ARANHA, 1989). A avaliag¢do retornou
para o carater de mensuracao dos dados.

De fato, desde o golpe de 1964 foram feitos diversos acordos sigilosos, que so
vieram a se tornar publicos em novembro de 1966, e que visaram a reforma
educacional. Sdo acordos MEC-USAID (Ministério da Educag@o e Cultura; United
States Agency for International Development), pelos quais o Brasil passa a receber
assisténcia técnica ¢ cooperagdo financeira para a implantacdo da reforma. O
treinamento de técnicos tinha em vista a adaptacdo do ensino a concepgao taylorista
tipica da mentalidade empresarial tecnocratica. Dai o planejamento e organizagdo
racional do trabalho pedagogico, a operacionalizagdo dos objetivos, o parcelamento

do trabalho com a especializagdo das fungdes e a burocratizacao, tudo isso visando
melhor eficiéncia e produtividade (ARANHA, 1989, p. 254).

Nas décadas de 70 e 80, ressurge, a proposta de Paulo Freire, a Pedagogia Libertadora,
se opondo as tendéncias tecnicistas e tradicionais de ensino. Buscando conhecimentos e
conteudos que possuissem significado para o educando, almejando a democratizagdo do
ensino, da cultura e a valorizagdo do homem na formag¢do de um cidadao critico (SILVA,

2000).

[...] as lutas pela redemocratizagdo do pais no final da década de 1970 trouxeram a
tona no campo educacional, as propostas pedagogicas de Paulo Freire, sendo estas
adaptadas de acordo com experiéncias no ambito de movimentos sociais e
administragdes estaduais e municipais de carater democratico-popular durante os
anos 80 (SILVA, 2000, p. 185).

A chamada linha Libertadora tinha como objetivo formar um aluno que pudesse se
autogerir, ou seja, havia a preocupacdo de sistematizagdo de contetidos que possuissem
significados para o aluno. Buscava-se a democratiza¢do do ensino, da cultura e a valorizagao
da bagagem cultural dos alunos. O processo de avaliagdo era a autoavaliagdo (LIBANEO
1989 apud MAUAD, 2003).

A partir dos anos 90, comega a circular no meio educacional palavras como: qualidade

total, modernizac¢do do ensino, adequagdo ao mercado de trabalho, competitividade, eficiéncia
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e produtividade, frutos do liberalismo. A educagdo passou a servir como base para a
competitividade no pais, pois, para a concorréncia do mercado, conquistar ou manter um
emprego, ser um cidadao do século XXI, era necessario estar em sintonia com a modernidade,
surgindo assim um projeto pedagogico que talvez possa ser chamado de pedagogia do
neotecnicismo, que surge para atender os interesses capitalistas (SILVA, 2000). O modelo
avaliativo passa a atender as avaliacdes externas, uniformes, com carater de mensuragao,
competicao e classificagdo dos alunos, que agora se ampliou e classifica também as escolas.
Nos dias de hoje, apesar do cenario excludente e desastroso das politicas educacionais
e dos modelos avaliativos, devemos acreditar e seguir com nossas utopias, pois, a dindmica
imposta pelo capital ndo acontece de forma mecanica. Existem propostas pedagogicas que sao
opostas ao modelo liberal burgués. Nao seria possivel que uma unica proposta pedagogica

possa superar os desafios atuais (SILVA, 2000).

2.3 A avaliacao na atualidade

[...] a avaliagdo do rendimento escolar é utilizada como instrumento de controle
disciplinar, de discriminagdo do aluno, de controle de sistema de classe social, de
forma ameagadora. Pressupondo uma homogeneidade da clientela escolar, ela
propde igualdade de condigbes a classes heterogéneas, com contextos de vida
diferentes. Desconsidera, dessa forma, a especificidade de cada um, o ritmo de
aprendizagem proprio de cada aluno. Com isso crava o destino do aluno, decide
trajetorias de vida baseadas em reprovagdo e aprovagdo. No ensino publico, ao
decidir a repeténcia ¢ a evasdo, define o destino social e, mesmo no ensino
particular, define uma maratona de pais em busca de agdes auxiliares de psicélogos,
psicopedagogos ¢ fonoaudidlogos, ndo sem consequéncias para a formagdo da
percepcao que os alunos terdo de si mesmos, pela forma como sdo conduzidos os
processos de encaminhamento embasados nos resultados da avaliagdo (SOUSA,
C.P. 1994, p.129-130).

Assim, a avaliagdo da avaliagdo, pelos agentes que atuam na escola, pode conduzir a
uma analise e a um redirecionamento do modo de funcionar da escola, levando a
uma posicdo compromissada com os alunos que a frequentam. Dessa maneira,
parece-nos que o avango inicial deve ocorrer na direcdo de que seja aclarado, pelos
agentes escolares, o real sentido que vem assumindo a avaliacdo da aprendizagem,
no processo escolar, aprofundando-se a discussdo dos principios e fins do processo
avaliativo e, a partir dai, do proprio projeto pedagodgico que € vivenciado pela escola
(SOUSA, S.K. 1994, p.106)

A avaliagdo de aprendizagem escolar ¢, ou deveria ser utilizada, como um meio de se
obter informagdes sobre os avancos e dificuldades dos discentes, sendo um procedimento

continuo de suporte para o docente e discente em suas tomadas de decisoes.
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Sousa, C.P. (1994)2, aponta algumas propostas sobre avaliagdo:

. A avalia¢do do rendimento escolar deve ser desenvolvida a partir da proposta
da escola, da funcdo que a escola assume na sociedade e o perfil de aluno que pretende
formar.

. A avaliagdo do rendimento escolar tem como fun¢ao identificar, verificar,
diagnosticar as dificuldades e problemas que possam impedir o aluno de avangar em sua
aprendizagem.

° A avaliagdo do rendimento escolar deve analisar o aluno como um todo, indo
além do aspecto cognitivo.

o A avaliagdo ¢ uma faca de dois gumes. Diagnostica tanto a aprendizagem do
aluno como o ensino oferecido pelo professor.

. A avaliagdo tem como uma das fungdes, orientar o aluno para caminhos mais
produtivos da aprendizagem.

. A avaliacdo deve assumir com seriedade seu papel no cendrio pedagogico. Ela
€ um passo necessario no processo de desenvolvimento do aluno, na aquisicdo de
conhecimento realizado com orientagao do professor.

o A avaliagdo n3o deve ser punitiva e autoritaria. Sua funcdo estd ligada a
possibilidade de se oferecer ao aluno uma didatica eficiente.

Haydt (2003) considera a avaliagdo um processo continuo e sistematico, ndo podendo
ser esporadico e improvisado, tem a funcdo de fornecer um feedback para alunos e

professores, para que possam atingir os objetivos previstos.

A relagdo entre os resultados da aprendizagem e os procedimentos de ensino ¢ por
demais evidente. Quando a classe, durante ou ao final de uma unidade de ensino, ¢
submetida a uma avaliagdo, ¢ os alunos apresentam respostas que traduzem um bom
nivel de aproveitamento, o professor tente a concluir que seus procedimentos de
ensino foram adequados. Da mesma forma, quando a classe ¢ submetida a uma
avaliacdo e um numero elevado de alunos ndo apresenta um bom desempenho, o
professor deve, em primeiro lugar, questionar a eficacia do seu trabalho didatico.
Como poderda motivar mais seus alunos? Devera redefinir os contetdos
programaticos? Ultilizar procedimentos mais eficazes para introduzir e fixar os
contetdos? Sua linguagem esta adequada aos alunos, suas explicagdes estdo sendo
devidamente compreendidas? FEle exige apenas informac¢des memorizadas, ou
permite que seus alunos descubram novas formas de aplicar nogdes aprendidas em
situagdes variadas? Essas perguntas e outras mais o professor pode fazer a si mesmo,
na tentativa de repensar o seu trabalho em sala de aula. Cabe a ele replanejar a sua
atuagdo didatica, verificando de que forma pode aperfeigoa-la, para que seus alunos
obtenham mais éxito na aprendizagem (HAYDT, 2003, p. 22).

2 Alguns termos apontados aqui remontam a um modelo de avaliagdo mais classica, utilizando de palavras como
cognitivo, eficiéncia e produgdo. Sdo termos que tem sido debatido e questionado. Porém, em respeito a autora,
0s mantivemos.
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Hoffmann (2009), nos mostra a avaliagdo como um diagndstico, para a partir de seus

resultados, ocorrer uma tomada de decisao.

Por que testamos algo? Para experimentar, investigar, verificar seu funcionamento.
Em outras profissdes percebemos com clareza essa finalidade. Se um médico
solicitar a seu paciente testes laboratoriais ou outros, terd, com certeza, a inten¢do de
investigar suas condicdes fisicas e razdes possiveis de certos sintomas.
Equipamentos sofrem testagem (investigagdes) periddicas sobre seu funcionamento.
Por outro lado, os médicos interpretam os resultados dos testes, analisam tais
resultados em comparacdo ao estado clinico de seus pacientes. E, sempre, com a
intengdo de oferecer-lhes um tratamento adequado a seguir. O mesmo acontece em
outras profissdes, em outras situagoes de testagem.

O que quero alertar ¢ sobre a finalidade essencial do teste em educacdo. O scu
significado ndo se resume a sua aplicagdo, ao seu resultado, mas a utilizagdo como
fundamento para nossa ac¢ao educativa (HOFFMANN, 2009, p. 50)

Luckesi (1995), ao criticar o uso da avaliagdo como um ponto final no processo de

ensino aprendizagem, realiza a seguinte analogia:

Para caracterizar essa situag@o - de forma até exacerbada - vamos exemplificar com
a avaliagdo que um médico faz de seu paciente. O cliente de um médico — que pode
ser vocé, posso ser eu ou tantas outras pessoas — vai ao consultorio sentindo dores
toracicas e com febre. O médico faz alguns exames preliminares e constata que o
sujeito estd com pneumonia. Entdo, toma sua ficha, faz anotacdes sobre o nome,
idade, enderego do cliente e acrescenta observagdes sobre seu estado de saude. A
seguir, despede-se do cliente, dizendo-lhe que volte quinze dias depois. O cliente foi
classificado como portador de pneumonia e, a seguir, foi-lhe pedido que continuasse
como estava. Certamente vai morrer. Foi classificado, mas nao se tomou nenhuma
decisdo sobre o que fazer com ele.

Vamos transpor essa situagdo para a escola e verifiquemos como o professor usa a
avaliacdo. Certamente, ele tem agido da mesma forma que aquele médico. Toma o
aluno, aplica-lhe um teste, corrige-o, atribui-lhe uma mengéo, classificando-o em
péssimo (notas 0-4), em regular (notas de 5-6), em bom (notas 7-8) e excelente
(notas 9-10) e registrando essa classificacdo no Diario de Classe. E dai para a frente
deixa o aluno, sem fazer nada para que ele avance se nao esta bem (LUCKESI,
1995, p. 77).

A situacdo do aluno e do paciente sdo bem distintas. O paciente retorna ao médico se
seu estado de saide permanecer o mesmo ou até piorar, o paciente pode escolher ir até outro
médico. A percepcao da avaliagdo ¢ mais complicada para o aluno. No caso do paciente, ¢
mais facil perceber sinais se estd acontecendo ou ndo alguma melhora, ja no caso do aluno,
essa percepcao ¢ mais dificil, os sintomas podem se tornar invisiveis.

Apesar dos inumeros questionamentos, criticas e discussdes, o uso predominante da
avaliacdo escolar na atualidade, ainda se encontra em sua grande maioria no modelo

tradicional. Hoffmann ao entrevistar duas professoras, em um pequeno trecho, uma pequena

metafora, nos esclarece e nos explicita como a avaliagdo ¢ utilizada nos dias de hoje:
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“Uma professora definiu avaliagdo como “conjunto de sentengas irrevogaveis de
juizes inflexiveis sobre réu, em sua grande maioria, culpados”. Defini¢do essa
acrescida do personagem de outra professora: “Sdo Pedro: o que decide quem entra
(ou nao) no céu!” (HOFFMAN, 2009, p.14).

A sentenca do juiz pode se tornar eterna para o estudante, em que sua classificagdo
como aluno inferior, médio ou superior com relagdo ao seu desempenho, pode ser tornar um
estigma, impedindo-o de atingir seu potencial (DEPRESBITERIS, 1994).

Hoffman e Depresbiteris, de forma clara e objetiva nos esclarece como a avali¢ao ¢
utilizada na atualidade, ¢ o S3o Pedro na porta do céu, que tem o poder de decidir quem esta
dentro ou fora (aprovado/sucesso ou reprovado/fracasso); € um juiz que sentencia o réu
(incapaz), sentenga essa, que talvez o acompanhe pelo resto da vida.

Um aluno apos ter repetido varias vezes a mesma série, sente-se frustrado com o
fracasso escolar e assume o rotulo que lhe atribuem, o de “incapaz”, sem sua autoconfianga e
a autoestima, reproduz em sala de aula, uma atitude que esperam dele (HAYDT, 2003).

Porém a avaliagdo na atualidade, ndo atende somente a uma légica classificatoria e
discriminatoria, segue também uma ideologia mercadologica, positivista e neoliberal, com
avaliagOes estandardizadas que valorizam somente os resultados mensuraveis, quantitativos e
segundo seus seguidores, mais objetivos (AFONSO, 2002).

De fato, a forma mais radical que os neoliberais t€m tentado impor para resolver os
problemas da escola publica tem consistido em esvazia-la ainda mais dos recursos
necessarios a sua missdo societal, propondo ao mesmo tempo a revalorizagdo do
ensino privado e a criagdo de “mecanismos de mercado” na educagdo. Neste mesmo
sentido tem procurado reduzir ou impedir o exercicio da autonomia profissional dos
professores submetendo-os a controles externos cada vez mais apertados que os
transformam em meros executores de programas e curriculos produzidos
predominantemente em fungdo de novos interesses hegemonicos. Os exames e as
formas de avaliagdo externa sdo um exemplo desse controle. Nao é por acaso que

essas formas de avaliagdo reaparecem numa época como a atual e ndo € por acaso
que a “nova direita” esta associada a essas decisdes (AFONSO, 2002, p, 88).

Dessa forma, percebemos que a avaliacdo na atualidade se afasta da sua real funcao
que ¢ ajudar professor e aluno no processo de ensino — aprendizagem e se torna mais uma
ferramenta mercadolédgica na educagdo. Para Stephen Ball (1990) apud Afonso (2002), o uso
da avaliacdo e seus resultados, em uma visao neoliberal de livre-mercado, tem como objetivo
comparar escolas e professores, como uma vitrine para facilitar a escolha dos pais.

Essa logica de mercado na educagdo e tendo como instrumento os resultados das
avaliagOes externas, atinge tanto as escolas publicas como as particulares. O aluno deixa de
ser visto como um cidaddo em formagdo e se torna um cliente, medidores e réguas com

resultados de avaliagdes externas sdo colocados nas entradas das escolas, passa a existir o
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ranqueamento nao s6 de alunos, como também o de escolas. Tudo isso acontece baseado em
um unico fator, a avalia¢do, que passa a ditar todo o planejamento e funcionamento da escola,
todas as acOes estdo condicionadas as avaliagdes externas. Utilizando o termo “esporte na

escola” e “esporte da escola’™

da Educacao Fisica, podemos dizer que na atualidade temos a
“avaliagdo na escola” e “avaliacdo da escola”. A avaliagdo da escola, ¢ aquela baseada no
Projeto-politico-pedagdgico da escola, sua autonomia, suas realidades, singularidades e
objetivos. A avaliacdo na escola, segue as demandas externas e muitas vezes nao esta
relacionada ao PPP, a escola elabora seus planejamentos e sua dindmica tendo como base as
avaliagcdes externas, perdendo sua autonomia.

De um modo geral, o processo de ensino-aprendizagem vem passando por um
processo de questionamentos, transformagdes e mudangas, desse modo, com os métodos
avaliativos, ndo poderia ser diferente. Eles vém passando por ressignificagdes, entretanto os
discursos ainda pairam no que “ndo deve ser” e ndo atingem o “ser melhor” da avaliacdo.

Os procedimentos avaliativos utilizados em grande parte das escolas ainda estdo
atrelados a transmissao ¢ memorizagao dos conteudos, sendo a avaliagao um fim nela mesma,
se restringindo a mensurar a quantidade de informacdes retidas, desvinculada do processo de
ensino-aprendizagem. E uma visdo antiquada, tradicional, arcaica e ao mesmo tempo
predominante. A esse modelo avaliativo, Freire (1987) denominou de “educacdo bancéria”,
onde ao longo de um determinado periodo o educador “faz os depositos” de conhecimento e
ao final volta para “cobré-los”. Garcia (2002, p.42), nos diz: “A énfase no “produto” e a
desconsideracao do “processo” vivido pelos alunos e alunas para chegar ao resultado final
resulta de um corte artificial no complexo processo de aprendizagem”.

A necessidade de mecanismos artificiais de avaliacao esta atrelada ao fato de a vida ter
ficado do lado de fora da escola. Ficaram 14, também, os “motivadores naturais” para a
aprendizagem, obrigando a escola a lancar mdo de “motivadores artificiais”, tendo que
desenvolver um sistema de avaliagdo com notas, como forma de estimular a aprendizagem e
controlar o comportamento dos alunos. O isolamento e o artificialismo da escola levaram a
uma avaliacao também artificial. Nao foi o professor quem criou esta logica, ela faz parte da
origem da escola. (FREITAS, 2002).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional — LDBEN n°. 9394/96 indica a

avaliacdo da aprendizagem como meio de diagnosticar o desempenho e de promover novos

3 VAGO, Tarcisio Mauro. O “esporte na escola” e o “esporte da escola”: da negagdo radical para uma relagio de
tensdo permanente — um didlogo com Valter Bracht. Revista Movimento, Escola Superior de Educacédo Fisica
da UFRGS, ano III, n. 5, dez.1996.
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conhecimentos. Em seus 92 artigos, o termo avaliagdo e seus similares, aparecem 24 vezes,
enquanto o termo verificagdo (do rendimento ou da aprendizagem) somente duas.
Demonstrando assim uma preocupacao maior em diagnosticar em relagdo ao medir. Porém
tais medidas encontram como obsticulo as exigéncias do proprio sistema que continua a
solicitar registros de avaliagdo com orientacdes nitidamente objetivas, conceituais e
classificatorias (FURLAN, 2006).

Muitos docentes procuram ndo conceber uma pratica avaliativa classificatoria,
excludente, meritocratica, bancaria e burocratica, mas nao conseguem se afastar de tais
praticas por conta de um sistema educacional que pode até sinalizar para uma pratica
inovadora e transformadora, porém, no fim, acaba tendo uma postura conteudista e
ranqueadora, operando quase que de forma dicotomica entre o aprovado e reprovado, entre o
sucesso € o fracasso, o saber ou ndo saber.

Luckesi (1995) nos aponta tal contradigao:

O proprio sistema de ensino estd atento aos resultados gerais. Aparentemente (s
aparentemente), importa-lhes os resultados gerais: as notas, os quadros gerais, as
curvas estatisticas. Dizemos “aparentemente”, devido ao fato de que, se uma
institui¢@o escolar inicia um trabalho efetivamente significativo do ponto de vista de
um ensino e de uma correspondente aprendizagem significativa, social e
politicamente, o sistema “coloca o olho” em cima dela. Pode ser que essa instituicéo,
com tal qualidade de trabalho, esteja preparando caminhos de ruptura com a
“normalidade”. Contudo, se apresentar bonitos quadros de notas e ndo estiver
atentando contra “o decoro social”, ela estara muito bem. Porém, caso esteja agindo
um pouco a margem do “normal” (ou seja, na perspectiva da formacdo de uma
consciéncia critica do cidaddo), sera autuada. Enquanto o estabelecimento de ensino
estiver dentro dos ‘“conformes”, o sistema social se contenta com os quadros
estatisticos. Saindo disso, os mecanismos de controle sdo automaticamente
acionados: pais que reclamam da escola; verbas que ndo chegam; inquéritos
administrativos etc. (LUCKESI, 1995, p.20-21).

Os estudos sobre avaliacdo voltados para as constatacdes e dentincias ja ofereceram
sua parcela de contribui¢cdo, as pesquisas precisam ir em direcdo a investigacdo, analise e
divulgacdo de iniciativas em avaliagdes comprometidas com a aprendizagem de todos os
alunos, sem rotulos e classificagcdes (BOAS, 2002 apud SANTOS, 2005).

Uma nova concepgao transformadora de avaliagdo deve perceber que a mesma serve
para aconselhar, informar, indicar mudancas, funcionando cooperativamente entre o educador
e o educando. A avaliacdo deve ser uma lente que permita ampliar os detalhes do processo de
ensino aprendizagem (SMOLE, 2004). Para Santos (2005), a avaliacdo precisa ser uma pratica
investigativa, empenhada na inclusdao, no respeito as diferencas dos educandos e na

pluralidade. De acordo com Hoffmann (2009), a avaliacdo abandona o lugar que ocupava

como momento terminal do processo investigativo (tradicional), para se situar na busca da
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compreensdo das dificuldades do educando e novas oportunidades de aprendizagem. Esteban
(2002) nos fala da necessidade de criagdo de uma nova cultura no processo de avaliacdo do
resultado escolar, ultrapassando os limites da técnica e incorporando uma dimensao ética.

Para ser transformadora, a avaliacdo e a escola precisam combater as dicotomias
erro/acerto, saber/ndo saber, sucesso/fracasso. Visualizar a possibilidade do acerto no erro, o
ainda nao saber como um trecho da caminhada entre o nao-saber ¢ o saber, o quase-certo
como uma possibilidade entre o absoluto erro e acerto. A expressdo “ainda” precisa fazer
parte do vocabulario dos professores (SANTOS, 2005). Neste sentido, Hoffmann (2009) nos
diz que as certezas sdo mais perigosas do que as incertezas no sistema de avaliacao.

Algumas propostas de reconstru¢do da pratica avaliativa se dizem inovadoras ao ndo
utilizarem termos classificatorios para os alunos, como de 0 a 10, de “A” a “E” ou 0 “6timo”,
“bom e “regular”. Entretanto, acabam substituindo essas expressdes por outras que nao
rompem com o sentido de ranqueamento. Mantendo dessa forma uma hierarquizagdo dos
estudantes (ESTEBAN, 2002).

A perspectiva de avaliagdo que acreditamos ndo estd consolidada e nem
completamente definida, mas busca uma pratica avaliativa que faga parte de uma pedagogia
multicultural, democratica, que enxerga a escola como uma zona de fronteira onde as culturas
se cruzam. Essa perspectiva das praticas de avaliagdo, procuram substituir a logica da
exclusdo, baseada em uma homogeneidade idealizada, por uma légica da inclusdo, baseada na
heterogeneidade real (ESTEBAN, 2002).

Esse entendimento do processo avaliativo considera a avaliagdo em trés categorias, em
trés etapas que se complementam. Temos a avaliagdo diagndstica, que tem como objetivo a
analise de conhecimentos que o aluno deve possuir para iniciar novas aprendizagens. A
avaliacdo diagnostica pode acontecer em qualquer periodo, desde que se esteja no inicio de
uma nova unidade do programa. A avaliacdo formativa acontece durante o processo de
aprendizagem e tem o objetivo de verificar se os objetivos estdo sendo alcancados, se os
alunos estdo aprendendo ou ndo, se os métodos utilizados pelo professor estdo tendo éxito.
Este tipo de avaliagdo permite ajustar o processo de ensino-aprendizagem, detectando os
pontos frageis de cada estudante e identificando causas e solugdes. Por ultimo, temos a
avaliacdo somativa, que acontece no final do periodo, tem a funcdo de comprovar a eficacia
ou ineficacia do programa educativo, indicando sua continuidade, alteragdo ou suspensao.

Refor¢cando a nossa ideia de avaliagdo, encontramos em Matos (1993), uma valiosa

sintese sobre a avaliacao e todos os elementos que a compde.
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A avaliacdo ndo ¢é neutra, estd a servico de uma pedagogia que por sua vez, ¢é
dimensionada por uma concep¢ao tedrica de educagdo e sociedade. Um modelo
liberal conservador de sociedade necessita de mecanismo que o sustente, assim
como um povo produtor, mas subserviente e estratificado. Entretanto, como
sabemos, a escola ¢ elemento necessario para a garantia desse modelo social, dai
porque também a pratica da avaliagdo se manifesta autoritaria, segregadora, enfim,
caracterizada pela ndo-valorizagdo do trabalho e das decisdes coletivas e castradora
dos movimentos sociais (MATOS, 1993, p.69).

Analisando os ultimos documentos educacionais, encontramos uma mudanga em nivel
textual da avaliacdo. Na Base Nacional Comum Curricular, a avaliagdo ¢ citada em uma

perspectiva mais ampla, para além da mensuragdo, porém, sem grandes detalhamentos sobre.

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condigdes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos (BRASIL, 2017, p.17).

No Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2018), a avaliagdo também ¢ citada em uma
perspectiva mais ampla, aliada ao processo de ensino e aprendizagem, diferente da BNCC,

apresenta um texto mais denso.

A avaliagdo deve ser vista, portanto, como um ponto de partida, de apoio, um
elemento a mais para repensar e planejar a agdo pedagogica e a gestdo educacional,
ancorada em objetos e expectativas que buscam ajusta-las a aprendizagem dos
estudantes. Os pontos de chegada s@o o direito de aprender e o avango na melhoria
da qualidade do ensino. E para que isso ocorra ¢ importante que todos os
profissionais envolvidos no processo educativo compreendam os dados e
informagdes produzidas pelas avaliagdes de tal modo que, além de utiliza-los para a
elaboracdo ¢ implementacdo de agdes, desmistifiquem a ideia de que a avaliagdo ¢
apenas um instrumento de controle, ou ainda, que a sua fungdo ¢ comparar escolas
ou determinar a promogdo ou retengdo dos estudantes (MINAS GERAIS, 2018,

p-23).

2.3.1 Medo ¢ violéncia na avaliacao

Outro uso autoritario da avalia¢do escolar ¢ a sua transformagdo em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. E uma pratica comum, no meio escolar, utilizar o
expediente de ameagar os alunos com o poder ¢ o veredito da avalia¢do, caso a
“ordem social” da escola ou das salas de aula seja infringida. Uma atitude de
“indisciplina”, na sala de aula, por vezes, ¢ imediatamente castigada com um teste
relampago, que podera reduzir as possibilidades de aprovacdo de um aluno; ou, as
vezes, os alunos sdo advertidos, previamente, que “se virem a ferir a ordem social da
escola” poderdo sofrer consequéncias nos resultados da avaliagdo, a partir de testes
mais dificeis e outras coisas mais. De instrumento de diagnodstico para o
crescimento, a avaliacdo passa a ser um instrumento que ameaga ¢ disciplina os
alunos pelo medo. De instrumento de libertagdo, passa a assumir o papel de espada
ameagadora que pode descer a qualquer hora sobre a cabeca daqueles que ferirem
possiveis ditames da ordem escolar. Que inversdo! (LUCKESI, 1995, p.40)
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O processo avaliativo tradicional ainda ¢ cercado pelo medo e pela violéncia, ndo a
violéncia fisica de outros tempos, onde o professor utilizava uma régua para agredir um aluno;
o uso da palmatdria, instrumento de castigo com o qual o professor batia na palma da mao do
aluno; colocar o aluno ajoelhado sobre graos de milho ou feijdo ou ordenar que o aluno fique
em pé, voltado para a parede com os bragos estendidos (LUCKESI, 1995).

Nos dias de hoje, esses castigos ndo sdo mais aceitos, nem pela sociedade, pais e
direcao de escola. Porém a violéncia ainda se faz presente dentro das escolas, mas de uma
forma mais oculta, mas ndo menos agressiva, a violéncia psicoldgica. Hoje em dia o medo ¢ a
violéncia estdo na divulgacdo das notas, expondo os erros e insucessos dos alunos, alguns
professores se sentem “vingados” ao dizer as notas em voz alta para todos ouvirem,
enaltecendo alguns e ridicularizando outros. Outra pratica comum de violéncia psicoldgica ¢ a
ameaca, onde o aluno podera passar boa parta da sua vida escolar sem ser castigado, mas
viverd na tensdo e expectativa do medo, ¢ um castigo permanente. O aluno, dependendo da
sua conduta, pode perder um ponto, perder todos os pontos, ter uma prova diferenciada e suas
avaliagOes corrigidas de uma outra forma. E uma violéncia simbolica, de acordo com Luckesi
(1995), o aluno sofre por antecipacdo, pois vive a expectativa do castigo e passar a viver em
uma atitude de defesa e apreensdo. Professores ndo se ddo conta de uma gama de fatores
emocionais que interferem nos exames escolares, agravando a situagdo com ameagas e
ironias, deixando os alunos em panico (SOEIRO & AVELINE, 1982). A avaliagdo do
rendimento escolar, tem sido uma pratica autoritdria que legitima um processo de
discriminacao dos alunos, com consequéncias sociais e pessoais danosas (SOUZA, 1994). A
avaliacdo deve ser utilizada para estimular e motivar o aluno para maior esfor¢o e
aproveitamento, ndo como uma arma de tortura e puni¢cdo (HAYDT, 2003).

A postura corporal de defesa que o aluno assume, manifestada pela dificuldade de
respirar enquanto fica na expectativa de ser o proximo da chamada, ¢ uma expressao
clara dessa tensdo. A respiracdo presa parece um antidoto possivel contra a
catastrofe que esta para desabar sobre ele. Pela forma, mantém-se permanentemente
o medo, a tensdo e a atencdo. Atengdo limitada, mas ateng¢do. E a que prego!
(LUCKESI, 1995, p.51)

Os professores utilizam as provas como instrumentos de ameaga ¢ tortura prévia dos
alunos, protestando ser um elemento motivador da aprendizagem. Quando o
professor sente que seu trabalho ndo esta surtindo o efeito esperado, anuncia aos
seus alunos: “Estudem! Caso contrario, vocé€s poderdo se dar mal no dia da prova”.
Quando observa que os alunos estdo indisciplinados, ¢ comum o uso da expressao:
“Fiquem quietos! Prestem atengdo! O dia da prova vem ai e vocés verdo o que vai
acontecer”. Ou, entdo, ocorre um terrorismo homeopatico. A cada dia, o professor
vai anunciando uma pequena ameaca. Por exemplo, em um dia diz: “A prova deste
més estd uma maravilha!” Passados alguns dias, expressa: “Estou construindo
questdes bem dificeis para a prova de vocés”. Apos algum tempo, 14 vai ele: “As

questdes da prova sao todas do livro que estamos utilizando, mas sdo dificeis. Se
preparem” E assim por diante...Sadismo homeopatico! (LUCKESI, 1995, p.18-19)
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Essa ¢ a pedagogia do medo, existem professores que se gabam em ter a fama de
serem “carrascos”, temidos pelos alunos, utilizam suas provas como puni¢des, as fazem na
concepgdo do castigo, aguardam resultados ruins para constatar que sua pratica docente esté
perfeita. Seguindo essa logica, resultados ruins sdo culpa tnica e exclusivamente dos alunos,
que ndo se esfor¢aram o suficiente ou ndo se sentiram tdo amedrontados para estudar mais
ainda.

Os professores que agem na pedagogia do medo, utilizam-se de métodos antiéticos e
nada educacionais para atingirem seus objetivos, tais como, questdes onde o conteudo nao
fora trabalhado com os alunos, questdes com nivel de complexidade bastante acima do estagio
em que os alunos se encontram e o uso de uma linguagem incompreensivel. Apesar de todos
esses problemas, tais professores normalmente sdo vistos com bons olhos pela direcdo da
escola, sendo utilizado como exemplo positivo nas reunioes.

Porém, antes de julgarmos e condenarmos tais professores que exercem sua docéncia
em cima do medo, lembremos de Hoffmann (2009), ela nos diz que a concepcao de avaliagao
do educador ¢ um reflexo de sua historia como aluno, a pratica avaliativa do professor
reproduz e revela suas vivencias como estudante. Dessa forma muitos docentes simplesmente
reproduzem as concepgdes de avaliacdo que tiveram enquanto discentes, esse € o Unico
modelo que eles conhecem, podemos compara-los ao Mito da caverna de Platdo.

Uma avaliacdo que esteja centrada no processo de ensino — aprendizagem do aluno
ndo pode se basear no medo e/ou violéncia. Ela deve se basear na avaliagdo como um
diagnostico, para aconselhar, informar, indicar mudangas e possibilidades, trabalhando na
cooperagdo e didlogo entre os envolvidos. O professor sempre serd uma autoridade na escola,

mas nao pode agir com autoritarismo.

2.4 A avaliacao na Educacio Fisica escolar

Para que possamos compreender a avaliacdo na Educacdo Fisica nos dias de hoje, ¢
necessario realizarmos um breve resgate das transformacgoes e influéncias sofridas pela area
no contexto brasileiro ao longo dos anos. O processo avaliativo na Educacao Fisica escolar,
ao longo da sua historia, sempre esteve subordinado ao pensamento politico, econdomico e
social da época.

Desde a década de 1851, com a lei n° 630, conhecida como Reforma Couto Ferraz,
tornou obrigatéria Educagdo Fisica nas escolas do municipio da Corte. Em 1876, o Decreto-

Lei n° 6370 tornou o ensino mais sistematico a partir da gindstica para escolas primarias,
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emergindo das proprias transformagdes da sociedade, tendo aspectos, higienista, militarista,
popular e pedagdgico. As praticas avaliativas na educagao em geral e na Educacao Fisica
eram baseadas na cultura do exame, visando impor medo, como forma de controle, sele¢ao
técnica e social (PONTES JUNIOR, 2017).

Servindo como instrumento de controle médico-sanitarista, a Educacao Fisica tinha a
premissa da eugenizagdo e desenvolvimento de héabitos de higiene e saude, a avaliagdo era
direcionada nesse sentido, se limitando as atitudes e habitos de higiene (PONTES JUNIOR,
2017).

Visando melhorar a condicdo de vida, muitos médicos assumiram uma fungdo
higienista ¢ buscaram modificar os habitos de satide ¢ higiene da populacdo. A
Educagdo Fisica, entdo, favoreceria a educa¢do do corpo, tendo como meta a
constitui¢do de um fisico saudavel e equilibrado organicamente, menos suscetivel as
doencas. Além disso havia no pensamento politico e intelectual brasileiro da época
uma forte preocupacdo com a eugenia. Como o contingente de escravos negros era
muito grande, havia o temor de uma “mistura” que “desqualificasse” a raga branca.
Dessa forma, a educagdo sexual associada & Educacdo Fisica deveria incutir nos
homens e mulheres a responsabilidade de manter a “pureza” e a “qualidade” da raga
branca. Embora a elite imperial estivesse de acordo com os pressupostos higiénicos,
eugénicos e fisicos, havia uma forte resisténcia na realizagdo de atividades fisicas
por conta da associagdo entre o trabalho fisico e o trabalho escravo. Qualquer
ocupagdo que implicasse esforco fisico era vista com maus olhos, considerada
“menor”. Essa atitude dificultava que se tornasse obrigatoria a pratica de atividades
fisicas nas escolas. (BRASIL, 1997, p.19)

As instituigdes militares, influenciadas pelo positivismo, comegaram a pregar a
educacdao do fisico, com o objetivo de criar individuos fortes e saudaveis, que pudessem
defender a patria e seus ideais (BRASIL, 1997).

Dentre as inumeras reformas do ensino que buscavam incorporar a gindstica nos
curriculos escolares, o Decreto n° 7.247, de 19 de abril de 1879, conhecido como Reforma
Leoncio de Carvalho, trazia em sua grade curricular, a obrigatoriedade do ensino da ginastica
nas escolas primdrias e secundarias do municipio da Corte. Em 1882, Rui Barbosa deu seu
parecer sobre a reforma e defendeu a inclusdo da ginastica nas escolas e a equiparagdo dos
professores de ginastica aos das outras disciplinas (SOARES, 1994).

E Rui Barbosa teve habilidade, diplomacia e “competéncia” para fazer da ginastica,
magica e divina, ser integrada aos curriculos escolares! Ele procurou sempre, em
nome do novo, do moderno, do cientifico, colocar a ginastica como potencialmente

capaz de, em si mesma, desenvolver corpos saudaveis em meio a miséria fisica e
social do povo, em meio a doenga, epidemia e morte (SOARES, 1994, p. 115).

No inicio do século XX, a Educagdo Fisica, com o nome de ginastica, foi incluida nos
curriculos dos Estados da Bahia, Ceara, Distrito Federal, Minas Gerais, Pernambuco ¢ Sao

Paulo. Com a educac¢ao brasileira sofrendo forte influéncia do movimento escola-novista, a



32

Educacgdo Fisica, baseada nos métodos europeus, o sueco, o alemdo e posteriormente o
francés, que se firmavam em principios bioldgicos, teria como fungdo o desenvolvimento
integral do ser humano (BRASIL, 1997). No método francés, a avaliagdo era pautada em
dados anatomo-fisiologicos com base em medidas biométricas, fichas médicas e testes
padronizados (MAUAD, 2003).

Na década de 30, no Brasil, em um contexto histérico e politico mundial, com a
ascensao das ideologias nazistas e fascistas, as ideias de eugenizagdo ganham forga
novamente na Educagdo Fisica. O exército passa a ser a institui¢@o a influenciar e comandar a
Educacgao Fisica, que agora possui objetivos patrioticos e de preparagdo pré-militar (BRASIL,
1997). A avaliagdo na tendéncia militarista pautava-se nas capacidades fisicas, com testes de
forga, velocidade, flexibilidade, destreza, agilidade e resisténcia cardiorrespiratoria, com o
objetivo de selecionar os mais aptos para a defesa da patria. O critério para aprovacao ou
reprovagdo, eram as capacidades fisicas (PONTES JUNIOR, 2017).

A avaliacdo em Educagdo Fisica escolar, at¢é os anos 60, utilizava os testes de
“Suficiéncia ou eficiéncia fisica”. Os professores, em sua grande maioria, desconheciam a
validade desses testes, outros desconheciam as limitagdes de cada teste e até mesmo as
limitagdes do proprio aluno em realizd-lo. Em cada teste, o aluno precisava executar um
determinado numero de repeti¢cdes, dentro de um determinado tempo. Existiam provas
diferentes para o sexo masculino e feminino (OHLWEILER, 1993).

Esse modelo de avaliacdo foi aos poucos sendo substituida por testes de atividades
fisicas e esportivas, com o objetivo de fornecer informacdes sobre as capacidades fisicas e
habilidades esportivas dos alunos (OHLWEILER, 1993).

Outro fator de influéncia para as mudancas de paradigma foram os laboratorios de
fisiologia do esfor¢o aplicado ao treinamento esportivo, que comecaram a se

desenvolver na década de 70, motivados pela introducdo do esporte nas escolas
através do Decreto-Lei n° 705/69 (OHLWEILER, 1993, p. 76).

As portarias do MEC 168 e 148, respectivamente de 1956 e 1967, indicam a
aproximagdo do conceito de Educagdo Fisica com o de esporte, admitindo as
competigdes esportivas como substitui¢do das sessdes de Educagdo Fisica (BETTI,
1988 apud OHLWEILER, 1993, p. 76).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, de 1961 inicia-se o processo de
esportivizacao da Educagao Fisica escolar com o Método Desportivo Generalizado, rompendo
com a tradicdo dos métodos europeus (BRASIL, 1997). Na tendéncia esportivista, as
avaliagdes eram baseadas na medi¢do, desempenho das capacidades fisicas, das habilidades

motoras ¢ em alguns casos o uso de medidas antropométricas (DARIDO, 2012). Buscando o
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aperfeicoamento das técnicas e taticas esportivas, aumentando a competitividade entre os
alunos e mudando a relagdo de professor-aluno para técnico-atleta (PONTES JUNIOR, 2017).

Em 1968, com a Lei n. 5.540, e, em 1971, com a 5.692, a Educac¢ao Fisica com a
influéncia da tendéncia tecnicista teve seu carater instrumental reforcado: era considerada
uma atividade pratica, voltada para o desempenho técnico e fisico do aluno (BRASIL, 1997).

Com o Decreto no 69.450, de 1971, a Educagao Fisica passou a ser considerada como
atividade que, por seus meios, processos € técnicas, desenvolve e aprimora forcas fisicas,
morais, civicas, psiquicas e sociais do educando. O decreto deu énfase a aptidao fisica, na
organizagdo ¢ na avaliacdo. Buscava-se a descoberta de novos talentos que pudessem
participar de competi¢des internacionais, representando a patria (BRASIL, 1998).

Na década de 80, os efeitos desse modelo comecaram a ser contestados, o Brasil nao
se tornou uma poténcia olimpica e a competi¢cdo esportiva de elite ndo alavancou. Foi o inicio
de uma profunda crise de identidade da Educagdo Fisica escolar que estava voltada
principalmente para a escolaridade de quinta a oitava série do primeiro grau, e passa a dar
prioridade a primeira a quarta série e também a pré-escola. O objetivo e a avaliagdo passaram
a ser o desenvolvimento psicomotor do aluno, propondo-se retirar da escola a fungdo de
promover os esportes de alto rendimento (BRASIL, 1998).

Ocorreram varios debates e novas formas de pensar da Educacao Fisica escolar foram
surgindo, influenciadas pelas recém-criadas organizacdes da sociedade civil, a criagdo dos
primeiros cursos de pos-graduacdo em Educagdo Fisica, o retorno de professores doutorados
que estavam fora do Brasil, as publicacdes de um niimero maior de livros e revistas, além do
aumento do niimero de congressos e outros eventos dessa natureza (BRASIL, 1998). Apesar
dos debates e das mudangas de discurso, o modelo esportivista continuou a influenciar muitos
professores em sua pratica (DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2007), e ainda influencia nos dias
de hoje.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB n°
9394/96), a Educacdo Fisica garantiu a sua condi¢do de componente curricular na Educacao
Basica. Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais, inspirados nos principios do
movimento renovador, consolidou a cultura corporal de movimento (cultural corporal, cultura
de movimento, cultura de movimento corporal) como objeto de estudo da Educacdo Fisica
escolar (GONZALEZ et al., 2013).

A ruptura do “exercitar para”, obrigou a educagdo fisica a reinventar o seu espago na

escola, assumindo o posto de disciplina, que trata de um conhecimento especifico.
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Porém, essa “nova Educagdo Fisica” ndo acontece de forma hegemonica dentro das
escolas. Dessa forma, para Gonzalez e Fensterseifer (2009), a Educagdo Fisica se encontra
“entre 0 nao mais e o ainda ndo”, uma pratica docente na qual ndo se acredita mais, e outra
que ainda se tem dificuldades de pensar e desenvolver.

Dentre as abordagens do movimento renovador, abordaremos a concepgdo de
avaliacdo e os métodos avaliativos da abordagem Critico Superadora. A abordagem faz uma
critica aos métodos tradicionais de avaliacdo na Educacdo Fisica (avaliagdo quantitativa,
bioldgica, classificatoria, discriminatoria e mecanico-burocratica). E necessario considerar
que a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem estd diretamente relacionada ao projeto
pedagogico da escola. A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem tem a funcdo de servir
como referéncia na busca de elementos para analisar a aproximagdo ou o distanciamento do
eixo curricular que norteia o projeto pedagogico da escola (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

O entendimento da avaliacdo ndo somente na perspectiva da aprendizagem, mas
também do ensino, levando-se em conta que uma das fun¢des da mesma ¢é informar
e orientar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem. Como exemplo
menciona-se a atencdo a ser dada ao tempo pedagogicamente necessario para que a
aprendizagem se efetive, ou a destinagdo de um numero determinado de aulas para
tratar de uma dada problematizagdo, que deve ser adequado ao ritmo de
aprendizagem da turma. Isso significa que a avaliagdio do processo ensino-
aprendizagem deve levar em conta, também, a analise das decisdes que competem
ao professor ou a equipe pedagogica da escola (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p-105).

Segundo os autores da abordagem critico superadora a avaliagdo deve considerar a

observagao, analise e conceituagdo de elementos que compde a totalidade da conduta humana.

No utilizar instrumentos de avaliacdo bem elaborados, como estimulo e desafio ao
interesse e a curiosidade dos alunos, empregando os dados coletados com
finalidades precisas, divulgando os resultados com registros sistematicos em
ficharios cumulativos. Isso ¢ possivel de ser realizado durante todas as partes da
aula, onde professor e alunos, tanto na sistematizagdo de dados da realidade, quanto
na ampliacdo e aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento, utilizam
instrumentos, técnicas e procedimentos que, além de estimular e motivar os alunos,
permitem coletar informagdes sobre seus desempenhos. Essas informagdes serdo
consideradas quando da analise do proprio grupo sobre seus desempenhos, bem
como no momento da confecgdo de registros sistematicos ¢ analises por parte da
equipe pedagogica, quando da verificagdo da proximidade ou ndo do que estad sendo
desenvolvido, com o projeto pedagogico (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p-109).

Dessa forma, a avaliagdo na abordagem Critico Superadora rompe com o modelo
tradicional, aponta para uma avaliagdo mais qualitativa, continua e que esteja relacionada ao

projeto politico pedagogico.
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Para Matias (2011), o livro base da abordagem, Coletivo de Autores (1992), perdeu
uma grande oportunidade de construir uma proposta de avaliagao para a Educagdo Fisica.
Pois, segundo o autor, o livro ndo consegue fazer uma sistematizacado completa de um modelo
de avaliacdo com métodos e instrumentos. Permanecendo, apenas, nos apontamentos de como
se deve promover uma avaliagdo com foco qualitativo.

Realmente, o livro Coletivo de Autores (1992), ndo traz em suas paginas, uma
sistematizagcdo diretiva para avaliacdo, ainda bem, pois se assim o fizesse, se perderia na
proposta de construgdo e se transformaria em um manual.

Mesmo com ascensdo da abordagem critico superadora, muitos professores ainda
permaneciam em uma crise de identidade profissional. A critica ao esporte de rendimento
criou um vazio para muitos professores, que tiveram sua formacao e sua pratica alicercada em
uma perspectiva esportivista. Alguns professores se aproximaram de outras abordagens ou

permaneceram na esportivista, mas a grande maioria se encontrava sem norte.

Pensando especificamente no impacto provocado pelo Movimento Renovador, a
assertiva destacada auxilia-nos na interpretagdo de que, principalmente, a critica ao
esporte teria sido responsavel por provocar nos docentes o sentimento de desrespeito
ou denegagdo do reconhecimento. Afinal, dada a relagdo afetiva que com esse
conteudo especifico da EF, a postura de critica radical assumida por aquele discurso
renovador apresentou potencial para imprimir naqueles docentes um sentimento de
falta de valor proprio, ja que significava, também, uma espécie de lesdo, por parte
dos seus parceiros de interagdo (a comunidade da EF), das expectativas normativas
observadas para afirmacdo positiva de suas identidades de professor (MACHADO;
BRACHT, 2016, p. 856).

Machado e Bracht (2016), ao entrevistar professores que estavam em atividade na
Educagao Fisica escolar no periodo que o movimento renovador desencadeou, traz para nos
uma passagem que corresponde ao relato de uma professora quando do seu primeiro contato
mais sistematizado com a producdo do Movimento Renovador, em um curso de

especializacdao no ano de 1995.

Comegou com Metodologia da EF Escolar, teve aula inaugural ¢ tal. No primeiro dia
de aula... foi para mim ‘assim’... porque vocé se apresenta, naquela roda inicial... Eu
disse: ‘PA-1, PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA, TECNICA DE GRD!’.
Sabe aquela coisa de vocé se sentir o maximo por dizer aquilo tudo, ali, na frente,
para todo aquele publico?! Mas, quando acabou a aula, ‘eu estava 14 embaixo’,
porque a professora falou tdo mal do esporte, tdo mal, mas tdo mal... Eu me senti
horrivel. Eu senti que eu ndo sabia dizer uma palavra daquela... eu estava
entendendo pouco do que eles estavam falando... um palavreado com palavras
rebuscadas e eu ndo estava naquele contexto. Tinha muito militante. Na época, era o
pessoal do PT que estava organizando, muita gente que estava fazendo a
especializagdo era da esquerda.

Eu cheguei em casa, fui contar e fiquei pensando: ‘Olha, eu trabalhei tantos anos da
minha vida assim... tantos anos com o esporte... como ¢ que eu vou negar isso?” E
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olha que era s6 para se apresentar, hein?! S6 aquela coisa de aula inaugural. Mas eu
fui me sentindo horrivel, horrivel, horrivel...

Quando chegou o segundo modulo, eu me apresentei: ‘PA-1, PROFESSORA DE
EDUCACAO FISICA’. Eu ndo disse mais que eu era técnica de GRD. Por
coincidéncia, a professora que veio para ‘dar’ o segundo modulo, falou tdo mal
dessa EF... desse esteredtipo... tdo ruim! E eu me perguntei: ‘O que eu estou fazendo
aqui? As duas coisas que eu fiz a minha vida inteira, fui professora de EF e,
paralelamente, técnica esportiva... eu construi a minha vida com isso...”. Vocé
entende? Isso tudo foi bom para mim! Muito bom, muito bom! Mas como eu ia
explicar isso?...como usar as mesmas palavras deles?

Quando foi o terceiro modulo... eu s6 disse: ‘Sou PA-1°. O pessoal achou graga, mas

eu pensava: ‘Eu ndo vou me apresentar mais...” (Entrevista com a professora PA-1)
(MACHADO; BRACHT, 2016, p. 853).

Nesse vazio que muitos professores se encontravam, foi se desenvolvendo um
“modelo” (que ndo foi e nem ¢ defendido por estudiosos e académicos) de Educag¢do Fisica no
qual os alunos decidem o que vao fazer na aula, escolhendo o jogo e a forma como irdo
pratica-lo, o professor agora se restringe a oferecer uma bola e marcar o tempo (DARIDO;

SOUZA JUNIOR, 2007).

Um dos fendmenos que mais chama a atengdo no panorama atual da pratica
pedagogica em Educagdo Fisica (EF) nas nossas escolas ¢ que muitos professores
resumem sua acdo a observar os seus alunos na quadra enquanto eles realizam
atividades que eles mesmos escolheram ou, entdo, aquelas que sdo possiveis em
fun¢do do tipo de equipamento e material existente (quase sempre futebol ou futsal,
queimada ou mesmo voleibol). Em alguns contextos, esses professores sao
conhecidos como professores bola e, em outros, como professores rola-bola. Sdo
expressOes pejorativas utilizadas para caracterizar (e caricaturizar) a pratica de
professores de EF que, por conta de uma série de fatores, muitas vezes, fica reduzida
ao ato de distribuir os materiais didaticos aos alunos e sentar-se a sombra para, por
exemplo, ler o jornal (MACHADO et al., 2010, p. 130).

Nao ha estatisticas sobre o assunto, mas, nas descrigoes das pessoas envolvidas no
universo escolar, esse fendmeno parece bastante comum. Aulas que parecem ndo ser
aulas, no momento em que nesses espagos nao hé pessoas empenhadas em ensinar a
seus alunos, sendo criangas € jovens que apenas “jogam’ ou passam o tempo numa
conversa amena, sob olhar de um adulto que controla o tempo e o material esportivo
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2006, p. 2-3).

Nao pretendemos nesse trabalho, discutir sobre o abandono do trabalho docente nas
aulas de Educacao Fisica escolar. Mas recomendamos o trabalho de Santini ¢ Molina Neto
(2005)*, para se compreender melhor alguns dos motivos que levam o professor ao abandono.

ApoOs quase quatro décadas das primeiras propostas renovadoras, ainda se faz presente
a logica que sustentou o trabalho docente em Educacao Fisica por quase um século. O
contexto escolar revela um carater ainda tradicional na Educagao Fisica, ou o que ¢ ainda pior,

o abandono do trabalho docente (GONZALEZ et al., 2013).

4 Os autores discutem sobre a Sindrome de esgotamento profissional (SEP) em professores de Educagio Fisica.
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Nos dias de hoje, a avaliagdo mais utilizada na Educagdo Fisica escolar ¢ a nao-
avaliagio®. O professor ndo utiliza instrumentos avaliativos, para cumprir a burocracia do
preenchimento das notas e resultados, utiliza critérios subjetivos, onde nem mesmo o aluno
toma conhecimento de como esta sendo avaliado (SILVA et al., 2018)°.

“Eu ndo me recordo de alguma disciplina da graduagdo que me disse como avaliar
nas aulas de Educagao Fisica. Passava muito pela observacdo. E sem nenhum tipo de
registro (...) uma observagdo assim no sentido de participagdo. O aluno participou,

ele recebe uma nota boa, ele ndo jogou, ele ndo participou, ele ndo recebe uma nota
boa” (OLIVEIRA, 2019, p.79).

Ohlweiler (1993) ao entrevistar professores de Educacdo Fisica, constatou algumas
dificuldades dos docentes em compreender a avaliagdo, muitas vezes utilizando critérios
arbitrérios e alheios ao processo de ensino e aprendizagem. Mais de vinte e cinco anos depois,
essas dificuldades ainda se fazem presentes no cotidiano das aulas de Educagao Fisica.

“Os aspectos avaliados sdo participagdo nas aulas, o interesse pelas atividades e a
disciplina (como o aluno se comporta em relagdo aos colegas e em relagdo ao
professor). As habilidades desenvolvidas nas aulas ndo entram na avaliagdo porque

meu objetivo maior ¢é a participacdo do aluno nas aulas, e desenvolver o gosto pela
pratica da Educagédo Fisica” (OHLWEILER, 1993, p. 33).

“Eu avalio os meus alunos no decorrer de minhas aulas, as vezes, sondando sobre
determinado exercicio. Faco teste aptiddo, mas dou muito valor a participagdo do
aluno em todas as atividades. Nao sou a favor de se dar nota na Educagdo Fisica,
deveria ser um lazer e ndo uma cobranca” (OHLWEILER, 1993, p. 33).

Em vérias observagdes de aula, verificamos que alguns alunos permaneciam
sentados, ndo participando da aula, por estarem sem uniforme “adequado” para
Educagdo Fisica, e isso ndo os aborrecia. Convém ressaltar que a maioria dos
professores, de uma forma ou outra, considera o uso do uniforme na avaliacdo
(OHLWEILER, 1993, p. 38).

Na avaliacdo em Educagdo Fisica, na atualidade, ndo predominam mais os critérios da
abordagem do esporte’, porém, ndo atingiram ainda em sua totalidade, as abordagens criticas
(SILVA et al., 2018), apesar da contribuicdo da autora e seus colaboradores, ndo podemos
desconsiderar que existem diversas realidades escolares, o estudo representa aquele nicho
pesquisado, com dados que ndo podem ser utilizados em uma visdo macro. Dessa forma,

encontramos no cotidiano das escolas, uma variedade enorme de modelos avaliativos. Tendo

como um dos critérios, a participacdo do aluno nas aulas, ndo se importando se acontecera

> Utilizamos o termo “nio-avaliagdo”, pela falta de critérios objetivos e diretividade em seus processos.

® Silva et al. (2018) eu sem estudo, investigou como sessenta € quatro professores de Educagdo da rede publica
do estado de Sao Paulo conduzem o processo de avaliacdo de suas praticas docentes.

7 Silva et al. (2018), aponta em seu estudo, que 1% dos professores investigados, aponta as capacidades fisicas e
criatividade como forma de avaliar.
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aprendizagem ou nao. No caso, podemos dizer que ndo existe avaliacdo, € sim um critério
para o preenchimento burocratico das notas.

Em contrapartida, outros professores ao buscar legitimar a Educacao Fisica na escola,
e fugirem da imagem de abandono do trabalho docente na avaliagdo, buscam seguir as demais
disciplinas, utilizam uma avaliacdo no modelo tradicional, com seus cddigos e julgamentos,
desconsiderando as singularidades da area. Schneider e Bueno (2005) e Charlot (2009), nos

apontam para uma visao da especificidade da Educagao Fisica escolar.

Assumir o status de disciplina singular, que trata de um outro rol de conhecimentos
por meio de um outro conjunto de procedimentos, ou buscar assemelhar-se as outras
disciplinas escolares por meio da adogdo dos mesmos procedimentos de registro?
Mas haveria que se perguntar: o registro dos saberes compartilhados por essa
disciplina seria capaz de integrar a Educacdo Fisica a cultura escrita? A adogdo
desse procedimento seria capaz de garantir a sua relevancia institucional?
Acreditamos que essa ndo seja a melhor saida, uma vez que, mesmo que a cultura
escrita seja a “lingua da escola”, o fato de possuir registros acessiveis ndo garantiria
a sua relevancia institucional, nem sua integragdo a esse universo de saberes
intelectualizados, pois os saberes com os quais lida sdo, de certa forma, diferentes
dos tematizados/ compartilhados pelas demais disciplinas escolares (SCHNEIDER e
BUENO, 2005, p. 42)

[...] a Educagao Fisica ndo ¢ uma disciplina escolar “como as demais”. E acrescento:
felizmente. Nao ¢ igual as demais porque lida com uma forma do aprender outra que
ndo a apropriacdo de saberes-enunciados. Em vez de tentar anular ou esconder essa
diferenga, dever-se-ia destaca-la e esclarecé-la. O fato de que € uma disciplina
diferente ndo significa que tem menos legitimidade do que as demais disciplinas.
Por que a Educagdo Fisica tende a ser desvalorizada nas escolas? Porque os
professores das outras disciplinas restringem o saber ao que pode ser enunciado
através da linguagem e, portanto, ndo consideram a Educagdo Fisica como uma
disciplina escolar de parte inteira. Nao ¢ culpa deles: além de ensinarem matérias
constituidas por conjuntos de enunciados, eles sdo vitimas da representacdo social
dominante do que ¢ aprender ¢ saber, representacdo que expressa relagdes sociais de
dominacdo. Em vez de se esforcar para aparentar-se normal, conforme a norma
dominante de legitimidade escolar, a Educagdo Fisica deveria, a meu ver, legitimar-
se por referéncia a outra norma, a outra figura do aprender (CHARLOT, 2009, p.
243).

Percebemos que a avaliagdo em Educagdo Fisica se apresenta nas escolas como um
grande mosaico com relacdo ao uso de instrumentos e critérios (SILVA et al., 2018). Em
meio a esses vortices de ideias, temos de ter em mente a funcdo primordial da avaliagdo:
ajudar o aluno em seu processo de ensino-aprendizagem. E nesse caminho na busca de como

otimizar nossos processos avaliativos, tomemos como base Hoffmann (2009), onde ela nos

diz que as certezas sdo mais perigosas do que as incertezas no sistema de avaliacao.

2.5 Aprendizagem significativa
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O fracasso escolar se configura dentro de um quadro de multiplas negagdes, dentre
as quais se coloca a negagdo a legitimidade de conhecimentos e formas de vida
formulados a margem dos limites socialmente definidos como validos. A
inexisténcia de um processo escolar que possa atender as necessidades e
particularidades das classes populares, permitindo que as multiplas vozes sejam
explicitadas e incorporadas, ¢ um dos fatores que fazem com que um grande
potencial humano seja desperdigado (ESTEBAN, 2002, p.8).

O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem ¢ reduzida a provas e
notas; os alunos passam a estudar “para se dar bem na prova” ¢ para isso tém de
memorizar as respostas consideradas certas pelo professor ou professora.
Desaparecem o debate, a polémica, as diferentes leituras do mesmo texto, o
exercicio da duvida e do pensamento divergente, a pluralidade. A sala de aula se
torna um pobre espago de repeticdo, sem possibilidade de criagdo e circulagdo de
novas ideias. Pouco importa que filésofos da ciéncia afirmem o absurdo de se
defender haver uma, e apenas uma, forma correta de responder a uma pergunta, pois,
na escola cujo valor maior sdo as provas, os bem sucedidos sdo aqueles capazes de
melhor repetir o que diz o professor ou professora, enquanto os que ousam divergir
sdo considerados “alunos-problema”, ¢ recebem as piores notas (GARCIA, 2002,

p-4l).

Apesar do avango das pesquisas em educac¢do, da ciéncia e da tecnologia, nossas aulas
ainda se assemelham a modelos do inicio do século, tendo como perspectiva metodologica
dominante a exposi¢do, exercitagdo € a memorizagao.

A valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos ¢ fundamental para uma
aprendizagem significativa, possibilitando a construcdo de estruturas mentais que abrem um
leque de possibilidades para descoberta e redescoberta de outros conhecimentos, viabilizando
uma aprendizagem prazerosa para quem ensina e para quem aprende.

Para Ausubel (1963) apud Moreira (2011), a aprendizagem significativa € o
mecanismo humano, que nos permite adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e
informagdes representadas em qualquer campo de conhecimento.

Aprendizagem significativa ¢ o processo através do qual um novo conhecimento se
relaciona de maneira nio arbitraria e substantiva (ndo literal) a estrutura cognitiva do aluno. E
na aprendizagem significativa que o significado ldgico do material de aprendizagem se
transforma em significado psicolégico para o sujeito (MOREIRA, 2011).

As caracteristicas basicas de uma aprendizagem significativa sdo a ndo-arbitrariedade
e a substantividade. Na ndo-arbitrariedade, o material potencialmente significativo se
relaciona de maneira nao-arbitraria com o conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do
aprendiz. O conhecimento prévio do aluno serve de matriz para a incorporagdo, compreensao
e fixa¢do de novos conhecimentos, quando estes se relacionam com conhecimentos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Na substantividade, o que ¢ incorporado a
estrutura cognitiva, ¢ a substancia do novo conhecimento, as novas ideias, ndo as palavras

precisas usadas para expressa-las. Um mesmo conceito ou uma mesma proposi¢ao podem ser
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expressos de diferentes maneiras, através de distintos signos com significados equivalentes. A
substantividade nos mostra que uma aprendizagem significativa ndo pode depender do uso
exclusivo de determinados signos em particular, quebrando com essa arbitrariedade
(MOREIRA, 2011).

Caso o material de aprendizagem ndo seja potencialmente significativo (arbitrario e
literal), ndo € possivel a aprendizagem significativa. O aprendiz por sua vez, deve querer
relacionar o novo contetido ao seu conhecimento prévio. Independente quanto significativa ¢ a
nova informag@o (um conceito ou uma proposicao, por exemplo), se a intengao do sujeito for
apenas a de memoriza-la, a aprendizagem sera somente mecanica (MOREIRA, 2011).

A escola deve reconhecer o conhecimento prévio e a experiéncia do aluno, rompendo
com a cultura de se trabalhar de forma desconectada das experiéncias dos mesmos, que torna
a aprendizagem sem significado, propiciando ao aluno o abandono e a desmotivagao.

Ao se propor uma aprendizagem significativa, ndo se sugere desvalorizar o
conhecimento cientifico, tedrico e histdrico, e sim aproxima-lo do conhecimento que o aluno
traz para a escola.

E necessario acreditar em uma nfo neutralidade da educagdio, defendemos que a
aprendizagem significativa deva acontecer principalmente em uma concepcdo politica, na
formagdo de um cidaddo critico a sua realidade. E atentarmo-nos para as armadilhas do
neoliberalismo, ao ensinarmos aos alunos pobres a serem pobres, € aos ricos, serem mais ricos
ainda. De acordo com Apple (1996) apud Geraldi (2002), € preciso romper com 0s estigmas
que os estudantes das classes mais baixas carregam, onde os mesmos recebem uma educagao
e sdo preparados para cargos “inferiores”, acreditando que assim eles serdo mais felizes, seus
professores menos frustrados e a sociedade mais estavel.

Através de uma aprendizagem significativa a escola deixa de ser uma “inimiga” e se
torna uma aliada do aluno. O professor, por sua vez, deve escolher temas e conteudos que
sejam relevantes para a formagdo do aluno, observando sua realidade e a relevancia social dos

mesmos.
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3 PERCURSO INVESTIGATIVO

Faz-se importante distinguir as abordagens quantitativas e qualitativas de pesquisa,
pois, os pesquisadores quantitativos fazem discriminagdes qualitativas, assim como 0s
pesquisadores qualitativos, descrevem quantidades em suas pesquisas. A diferenga aparece na
énfase que as pesquisas qualitativas e quantitativas conferem aos aspectos do objeto de estudo
(SILVA, 1996).

A pesquisa quantitativa extrai dados de um grande ntimero de casos sobre um pequeno
nimero de varidveis, enquanto a pesquisa qualitativa, extrai seus dados de um pequeno
numero de casos, sobre um grande niimero de varidveis. Na pesquisa qualitativa, busca-se a
compreensdo da singularidade e a contextualidade de fatos e eventos (SILVA, 1996).

E fundamental a consideracdo da existéncia de uma relagdo dindmica entre o mundo
real e o sujeito, uma interdependéncia entre o mundo objetivo que se deseja
conhecer e a subjetiva do pesquisador. O mundo ¢é visto como uma realidade

complexa, ndo sendo cognoscivel de maneira adequada através de fracionamentos,
“recortes”, que ndo levem em consideracdo esta sua caracteristica (SILVA, 1996,

p.91).

Nas pesquisas qualitativas, os sujeitos de estudo ndo sdo reduzidos a varidveis isoladas
e sim, vistos como parte de um todo em seu contexto habitual e natural. Ao se reduzir os
sujeitos a dados estatisticos, perde-se a natureza subjetiva do comportamento humano
(SILVA, 1996).

Para Bogdan e Biklen (1982) apud Liidke e Andre (1986), existem algumas
caracteristicas que configuram o estudo qualitativo: 1) A pesquisa qualitativa supde que o
contato com o objeto de pesquisa, deve ser direto e prolongado®. 2) Os dados coletados sdo
predominantemente descritivos. O pesquisador deve atentar para o maior nimero possivel de
elementos presentes, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para melhor
compreensdao do problema estudado. 3) Maior preocupacdo com o processo do que com o
produto. 4) Tentativa de capturar a perspectiva dos participantes. A maneira como oS
participantes encaram as questoes que estdo sendo focalizadas. Ao analisar diferentes pontos

de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem visualizar situacdes inacessiveis

8 Ao mesmo tempo que o contato direto e prolongado do pesquisador apresenta vantagens, envolve também
problemas, por provocar alteragdes no ambiente e/ou no comportamento dos participantes. Além disso, um
grande envolvimento do pesquisador pode levar a uma visdo distorcida do fendmeno, enquanto periodos curtos
podem apresentar conclusdes apressadas (LUDKE e ANDRE, 1986).

Percebemos que a habilidade do pesquisador ¢ fundamental no estudo qualitativo.
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ao observador externo. 5) A andlise de dados tende a seguir um processo indutivo. A pesquisa
nao se preocupa em buscar evidencias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos
estudos. As abstragdes se formam a partir da coleta e inspe¢ao dos dados.

Os dados da pesquisa qualitativa, normalmente sdo alvos de criticas por aqueles que s6
reconhecem os modelos tradicionais (quantitativos). Silva (1996), nos apresenta dois aspectos
dos dados qualitativos:

O primeiro aspecto que constitui um dado “qualitativo” ¢ sua inser¢do num contexto
naturalistico, ou seja, fora de ambientes organizados artificialmente para realizagdo
de estudos ou experimentos.

O conhecimento que se busca ¢ de como ocorrem as experiencias cotidianas e quais
os significados das mesmas para os sujeitos ndo fazendo sentido retird-los do seu
“habitat” natural para estuda-los.

O segundo aspecto ¢ a representatividade do dado. Nao se vé como necessario
buscar dados num grande numero de pessoas ou casos pois pressupde-se que em
cada manifestacdo de um fendmeno esta presente um aspecto invariante, que o
define como tal, que faz com que este fendmeno se diferencie de outros ¢ que os
procedimentos de pesquisa tratam de desvelar. O critério para busca de dados
representativos reside na condigdo de serem selecionados sujeitos e contextos onde a
experiéncia do fendmeno a ser estudado esteja ocorrendo (SILVA, 1996, p.93).

A realizacdo desse trabalho foi de cunho qualitativo utilizando principios ou elementos
da pesquisa participante. Para Brandao (2006), a pesquisa participante vai além de ser uma
ferramenta de pesquisa, ¢ um modo de se posicionar e conceber o saber cientifico sob uma
outra 6tica, tendo como uma de suas premissas que o pesquisador influencia e ¢ influenciado
pelos sujeitos pesquisados. A relagdo sujeito-objeto, deve ser convertida em uma relagio
sujeito-sujeito, considerando que todas as pessoas sdo fontes de saber, o conhecimento
cientifico e o popular se articulam, criando um novo conhecimento.

A opcao pela pesquisa qualitativa se justifica na natureza do estudo, que entende os
participantes da pesquisa como seres historicos, culturais, sociais e bioldgicos e que nao
poderiam ser quantificados os resultados fornecidos pelos participantes.

Segundo Furlan (2006), uma pesquisa qualitativa direcionada para a descoberta e
compreensdo do fendmeno pesquisado, pode trazer significativas contribui¢des tanto em nivel
tedrico, quanto em nivel da pratica educacional.

O caminho trilhado comegou com uma ampla explicagdo sobre a pesquisa, seguida do
convite para participar, o aceite do participante e da instituicdo onde a pesquisa aconteceu.
Como os alunos eram menores de idade, foi necessaria uma solicitagao de consentimento dos
pais ou responsaveis. Para proteger a identidade dos alunos, ndo os identificamos pelos seus

respectivos nomes para a publicacdo de suas respostas, acreditamos que dessa forma, os

pesquisados se sentiram mais seguros em compartilhar seus sentimentos e percepgdes.



43

3.1 Universo da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Deputado Abelard Pereira, localizada na
cidade de Carandai, Minas Gerais. Leciono na escola ha treze anos, ap6s a minha graduacao,
foi meu “primeiro emprego”. Foi gratificante realizar a pesquisa na mesma escola onde iniciei
minha carreira docente. Esse sentimento de pertencimento para com a escola, a infraestrutura
e a seriedade com que a escola trata os procedimentos avaliativos das disciplinas
“marginalizadas”, foram os fatores que motivaram realizar a pesquisa nessa escola. Com
relagdo a infraestrutura, a escola possui trés prédios (inicialmente era um unico prédio, os
outros dois funcionavam em locais separados, distantes. Apds obras de ampliagdo, a escola
passou a funcionar em um Unico lugar, com seus trés prédios), dezenove salas de aula, duas
quadras, um espaco chamado de “espago cultural”, parquinho, laboratorio de informatica,
laboratoério de ciéncias, cinemateca e duas salas de video. A estrutura fisica da escola, é
bonita, agrada aos olhos e convida a entrar.

Atualmente, a escola atende o Ensino Fundamental I e II, com aproximadamente 900
alunos. No turno da manhd, estudam, os alunos do fundamental II e no turno da tarde, o
fundamental I. A escola est4 inserida em uma comunidade de classe média e baixa, recebendo
alunos das zonas urbana e rural. A mesma foi inaugurada em 1964, como escola estadual, em
1998, passou pelo processo de municipalizagao.

Consta no projeto politico-pedagdgico da escola, que a principal fungdo da instituicao
¢: “preparar o individuo para o exercicio pleno da cidadania, para que o educando seja um
cidaddo critico, construtivo e participativo, conservando valores morais, espirituais, éticos,
socioculturais, enfim, todos os valores que um cidaddo necessita possuir, se comprometendo a
oferecer um ensino de qualidade”.

De acordo com o PPP da escola, a avaliagdo da aprendizagem e do rendimento escolar
se destina a promover a melhoria do processo ensino-aprendizagem, através do processo de
acompanhamento do desenvolvimento do aluno, ou seja, da aquisicdo do conhecimento,
competéncias e habilidades necessarias a sua formacao. Nesta perspectiva, a avaliagdo do
aproveitamento do aluno tem por finalidade: diagnosticar deficiéncias, com vistas a sua
superagdo; verificar se foram alcangados os objetivos propostos em cada unidade de ensino,
para que seja dada continuidade ao processo de aprendizagem; reorientar o processo com

vistas a formagao global dos alunos.
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Foto 1 - Fachada da Escola Municipal Deputado Abelard Pereira.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 2 - Fachada da Escola Municipal Deputado Abelard Pereira.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).



45

Foto 3 - Quadra 1
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 4 - Quadra 2

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 5 - Refeitdrio (esquerda) e prédio 2 (direita).

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 6 - Prédio 1.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 7 - Vista lateral dos trés

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 8 - Espaco cultural

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

3.2 Participantes

Os participantes da pesquisa foram dezenove alunos, sendo oito meninos (trés com
doze e cinco com treze anos), onze meninas (uma com doze ¢ dez com treze anos), do sétimo
ano Mato Grosso do Sul, nenhum dos alunos apresentavam uma defasagem série x idade.
Todos os participantes foram autorizados pelos responsaveis a participar da pesquisa, com o
preenchimento e entrega do TCLE, e o projeto foi submetido ao comité de ética. A escolha da
turma participante nao foi randomica, ela se baseou na experiéncia e boa relagdo do professor
com a turma no ano anterior, facilitando dessa forma a relagdo professor-aluno ou
pesquisador-participante, o grupo apresentava bom comportamento e alunos interessados, no
ano anterior, alguns alunos da turma apresentavam argumentagdes bem solidas nas discussoes
e debates das aulas. Existiam alunos da turma que foram acompanhados por mim desde os
primeiros anos do fundamental I, criando dessa forma um vinculo mais proximo. Todos esses
fatores foram determinantes para a escolha da turma pesquisada. A participacdo dos alunos
nas aulas de Educacdo Fisica se aproximava da totalidade, isso ndo era uma caracteristica
unica e exclusiva da turma, mas sim da cultura escolar.

No primeiro dia de entrega das autorizagdes dos responsaveis, foi frustrante, dos trinta
e um alunos convidados, apenas treze aceitaram participar da pesquisa, esse sentimento de
frustragdo, misturado com algo que no momento considerei traicdo, me fez pensar em trocar

de turma participante. O numero reduzido de participantes, contrastando com a expectativa,
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estd relacionado a pouca experiéncia do pesquisador, no tempo dedicado a argumentagdo e
convencimento. Na semana seguinte, outros seis alunos entregaram a autorizacao e chegamos
a dezenove participantes, numero que se manteve até o final, sem abandonos e novos

participantes.

3.3 Ensinar e aprender

A pesquisa aconteceu entre fevereiro e julho de 2019, envolveu quarenta e seis aulas
em dois bimestres, vinte e quatro no primeiro, vinte e duas no segundo. Os conteudos
utilizados foram: capacidades fisicas, basquetebol, jogos de tabuleiro (dama), handebol e
futsal. As “surpresas” que atravessam o cotidiano da escola nao permitiram que realmente
tivéssemos as quarenta e seis aulas desses contetidos.

As aulas da turma participante, aconteciam as tercas-feiras no turno da manha, eram
geminadas (primeiro e segundo horario), entdo tinhamos um unico encontro semanal. Em
alguns momentos foi benéfico, por conta do preenchimento dos questiondrios no mesmo dia
da aplicacdo do instrumento avaliativo, por outro, os encontros eram muito espagados,
dificultando, dessa forma, uma sequéncia pedagogica.

A dindmica das aulas em nada diferiu da outra turma do sétimo e ndo participante da
pesquisa, tampouco dos participantes e ndo participantes da pesquisa. Das duas aulas
semanais, uma ficdvamos na sala e na outra, utilizavamos outros espacos da escola,
normalmente a quadra. Nas aulas na sala utilizo bastante um recurso tecnoldgico que a escola
oferece, o projetor, inclusive, quando necessario, para os alunos realizarem registros no
caderno. As aulas sdo organizadas utilizando-se textos, imagens e videos sobre o assunto.
Dessa forma as aulas sdo mais atrativas e menos cansativas.

Um dos primeiros conteudos trabalhados, foram as capacidades fisicas, foram
destinadas oito aulas, entre conhecer e discutir sobre as capacidades no nosso cotidiano e no
esporte, vivenciar, experimentar e praticar. Foi trabalhada com uma aula para cada capacidade
fisica. Segui-se com a seguinte ordem: flexibilidade, velocidade, for¢a, equilibrio, agilidade,
resisténcia, coordenacdo motora e destreza. O objetivo das aulas era que os alunos
conhecessem, identificassem as capacidades fisicas, seu uso e importancia nas mais variadas
situacdes e em diversas idades.

O segundo conteudo trabalhado foi o basquetebol, destinou-se oito aulas, nas duas
primeiras, iniciamos com o jogo propriamente dito, para investigar quais conhecimentos os

alunos traziam do ano anterior (fui o professor da turma). Foi feito em trés momentos,
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inicialmente com jogos onde acontecia a coparticipacdo de meninos € meninas, um somente
feminino e outro somente masculino. Busca-se dessa forma um uso maior da coparticipacao
em minhas aulas, mas a resisténcia dos alunos de ambos os sexos ¢ muito grande, entdo tenho
inserido gradativamente. Nas seis aulas seguintes, realizamos discussdes e exercicios (jogos
adaptados) sobre os fundamentos, uma recordagdo sobre o surgimento do basquetebol, a
relagdo entre estatura e esporte de alto rendimento, escolar e de lazer, assistimos videos sobre
o Tyrone Curtis "Muggsy" Bogues, o jogador de menor estatura a jogar na NBA, com 1,60m.
Com relacdo aos fundamentos, no arremesso conversamos € praticamos arremessos com €
sem o back spin e sua eficiéncia (assistimos um video onde bolas de basquetebol eram
arremessadas do alto de uma ponte, com e sem back spin e adquiriam trajetorias bastante
diferentes).

As duas aulas sequentes foram da avaliagio do desempenho esportivo/técnico’ e
preenchimento do questionario da pesquisa'® .Seguindo a sequéncia das aulas, as proximas
duas (lembrando que as aulas aconteciam as tercas-feiras, nos dois primeiros horarios) foram
de palestra, interrompendo dessa forma e sequencia de ensino. Apds a “semana da palestra”,
tinha como objetivo iniciar o terceiro conteudo, jogos de tabuleiro, realizamos quatro aulas de
“dama”, nas quais foram dadas a conhecer as diversas formas de se jogar, algumas foram
praticadas, mas a proximidade dos eventos da escola (festa junina e campeonato), causaram
mudangas no planejamento e esse conteudo teve que ser retomado em um outro bimestre.

9911

As ultimas duas aulas do primeiro bimestre, foram “livres”"’, elas aconteceram na

semana de provas, ja € algo combinado com os alunos na semana das avaliagdes.

A aula de educagao fisica tem uma visibilidade na escola que favorece a formulagao
de criticas. Diferentemente de outras disciplinas, “todo” mundo pode ver o que
acontece. Sera que somente na educagio fisica as atividades ndo sdo planejadas, sdo
repetitivas ou improvisadas? Que os objetivos nao estdo claros? Que os alunos ndo
compreendem o significado das atividades? Arrisco a responder que ndo. Estamos
diante de problemas que afetam a institui¢do escolar como um todo (AYOUB, 2005,

p-7).

Na escola onde foi realizada a pesquisa, no final de cada bimestre, existe uma semana

com avaliagdes, de segunda a sexta-feira, em que todas as turmas realizam uma avaliagdo da

% Usaremos durante o trabalho, o termo desempenho esportivo/ técnico na falta de um termo que descreva melhor
a situag@o. N&o poderia ser utilizado somente desempenho esportivo, pois a avaliagdo ndo aconteceu em uma
situacdo de jogo e tdo pouco desempenho técnico j& que a técnica ndo foi avaliada, somente a conversdo ou nao
do arremesso.

10 Descreveremos melhor a avaliagdo por desempenho esportivo/técnico em 3.6.4.

11 Utilizo o conceito de aulas livres, para aquelas onde os alunos escolhem qual atividade fazer, existe um
combinado de todos estarem inseridos em alguma atividade durante essas aulas.
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mesma disciplina no mesmo dia, os professores do quarto hordrio aplicam e permanecem
naquela turma até o final do turno. Dessa forma, existem turmas que terdo dois horarios,
outras um e algumas chegam a ndo ter nenhuma aula de educagdo fisica nessa semana.
Durante a semana de avaliacdo, realizamos nosso segundo instrumento avaliativo, a prova
escrita'”>. A mesma ndo foi aplicada pelo professor/pesquisador, pois pela escala dos horarios
de aplicacao de prova, estavamos em uma outra turma, sendo assim, o Unico instrumento
avaliativo ndo aplicado pelo professor/pesquisador.

Colocando as aulas livres na semana de avaliagdo eu consigo manter as turmas em
conteudos aproximados, isso facilita a dindmica das aulas, principalmente com relagdo aos
espacos e materiais, ficaria moroso se uma turma estivesse no conteido voleibol e a turma do
horério seguinte, no contetido jogos e brincadeiras.

Na busca de uma pratica pedagdgica, alicercada em uma abordagem critica, a
utilizagdo de aulas livres pode parecer um retrocesso, porém existem saberes que sao
aprendidos nessas aulas e demonstragdes de conhecimentos internalizados pelos estudantes,
como por exemplo, existe uma coparticipagdo de meninos € meninas mais harmoénica nas
ditas aulas livres, com relacdo as aulas “regulares”. Evidente a necessidade de um
direcionamento, mas permitindo uma liberdade para a criatividade e protagonismo dos alunos.

Iniciamos o segundo bimestre, com o quarto contetdo, handebol, o planejamento era
para oito aulas, porém realizamos cinco, pois em duas aulas aconteceram a aplicagdo da prova
da Olimpiada Brasileira de Matemadtica das escolas publicas — OBMEP, e logo nas primeiras
aulas, um horario foi utilizado para explicar aos alunos o que era um portfélio, quais os
registros deveriam ser realizados, a utilizagdo de figuras/gravuras/desenhos e quais seriam os
critérios avaliativos dentro do portfolio. Nas cinco aulas de handebol, fizemos uma
recordagdo do surgimento do handebol, novamente realizamos o jogo propriamente dito em
trés momentos, um de coparticipagdo, outro de somente meninas € o outro de somente
meninos, para analisar os conhecimentos que os alunos traziam do ano anterior, discutiu-se
sobre a visibilidade do handebol na televisdo aberta e a pratica do handebol fora dos muros da
escola. Encerramos praticando exercicios de fundamentos em um ambiente de jogos
adaptados.

Apos o contetido handebol, as duas proximas aulas ficaram destinadas para os ensaios
da festa junina, muitos alunos da turma participante da pesquisa estavam envolvidos com os

ensaios, ficando varias vezes impossivel organizar o ensaio e lecionar. Essas duas aulas se

12 Descreveremos melhor a avaliagdo por prova escrita em 3.6.2
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aproximam de “aulas livres”, porém com um direcionamento ainda menor, por faltarem
espagos para as aulas, muitas turmas envolvidas e o barulho de varios ensaios acontecendo
simultaneamente.

Seguindo com as aulas, iniciou-se o quinto conteudo, futsal. Pretendia-se trabalhar
com seis aulas, duas a menos que as outras modalidades por conta da proximidade do torneio
interno (aconteceu uma mudanca nas datas e o torneio foi antecipado). Das seis aulas,
aconteceram quatro, duas acabaram se tornando aulas de “dama” dentro de sala. Uma
lavagem inesperada das quadras e dos outros possiveis espagos para as aulas de Educacao

1. Dentro das quatro aulas de futsal que

Fisica, atrapalhou a sequéncia do conteudo futsa
tivemos, foram relembrados a origem do futsal, falamos sobre as diferencas entre futsal e
futebol, exposi¢do na midia do futsal e futebol e dos esportes masculinos ¢ femininos em
geral, relacionando com a divulgacdao, perguntados se além da Marta, conseguiriam dizer
outros nomes de jogadoras, poucos souberam dizer, foram passados alguns videos sobre uma
campanha publicitaria relacionada ao esporte feminino e preconceito. Foram feitos jogos
(seguindo o mesmo modelo das outras modalidades, coparticipagdo, feminino ¢ masculino),
pequenos jogos utilizando fundamentos e encerrou-se o conteudo.

As proximas duas aulas, foram destinadas aos portfolios!®, discussdes, entrega e
preenchimento dos questionarios. Assim, como os demais instrumentos avaliativos, todos os
alunos da turma participaram da avalia¢do, aqueles que estavam inseridos na pesquisa € 0s
que nao, divergindo apenas no preenchimento do questionario. Professor/pesquisador e alunos
nunca haviam trabalhado com portfolio, sendo um momento de descobertas e aprendizados
para todos.

As aulas seguintes, uma foi destinada a autoavaliacdo', conversamos sobre o que era,
sua importancia na vida deles enquanto estudantes e na vida em geral, criamos os critérios ¢
realizamos a avaliacdo. A aula seguinte, foi “livre”, era semana de prova e mantivemos o
combinado das aulas nesse formato na semana de avaliagoes.

As ultimas duas aulas do bimestre e da pesquisa, aconteceram na semana do torneio
interno da escola, durante o evento, todos os alunos da escola ficam somente na quadra, dessa

forma nao existem registros.

3.4 Instrumentos de produc¢io de dados

13 Existe na escola uma escala para a limpeza e lavagem desses espagos, nos organizamos mediante esses dias,
porém a limpeza fora da escala, foi devido a um evento para a comunidade que aconteceria no periodo de noite.
14 Descrevermos melhor a avalia¢do utilizando o portfolio em 3.6.1.

15 Descreveremos melhor a autoavaliagdo em 3.6.3.



53

A principio a pesquisa foi pensada utilizando a entrevista semiestruturada e aplicag@o
de questionarios. Com o avancar do estudo, apareceram alguns empecilhos que inviabilizaram
a utilizacdo da entrevista como instrumento para coleta de dados: a timidez dos alunos para a
entrevista, mesmo com uma gravagdo somente de &udio, muitos alunos se mostraram
resistentes € houve o receio de ter o nimero de participantes reduzido; como as entrevistas
aconteceriam no horario das aulas de Educac¢ao Fisica, os outros alunos ficariam sozinhos,
comprometendo a aprendizagem e seguranca de todos, como um dos combinados com os
responsaveis foi de que a pesquisa ndo traria prejuizos aos participantes, qualquer mudanga
brusca no andamento das aulas e funcionamento da escola estaria descumprindo o acordo com
os alunos, pais e escola. Dessa forma, ficou decidido que abandonariamos as entrevistas e
seguiriamos com 0s questionarios.

O instrumento para a coleta de dados foi um questiondrio contendo questdes
semiabertas. De acordo com Gil (2008), o questiondrio ¢ uma técnica de investigacdo que
possui um conjunto de questdes que sdo submetidas aos participantes com o proposito de
obter informag¢des sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.

O questionario se encontra-se em anexo ao final do trabalho. Apo6s o final dos

questionarios, realizou-se uma roda de conversa com os participantes da pesquisa.

3.5 Procedimentos para a coleta e selecio de dados

Os procedimentos para a coleta de dados foram organizados em funcdo do
funcionamento e dindmica da escola e da disponibilidade dos participantes. Como muitos dos
alunos participantes dependiam do transporte escolar, seria inviavel a aplicacdo dos
questionarios no contra turno. Outra preocupacao foi ndo utilizar momentos além dos horarios
destinados as aulas de Educacdo Fisica, implicitamente essa pareceu ser uma das
preocupagdes dos responsaveis dos alunos. Os questionarios foram aplicados pelo
professor/pesquisador nos horarios de aulas de Educacdo Fisica da turma. Os dados foram
coletados nos dois primeiros bimestres de 2019, entre fevereiro e julho. A coleta de dados,
com a utilizacdo do questionario, acontecia sempre apds a aplicacdo de um instrumento
avaliativo. Na tltima semana de pesquisa, realizamos uma roda de conversa com os
participantes.

Para melhor sistematizar os procedimentos de analise dos dados coletados, utilizamos

as contribui¢des de Szymanski et al. (2002) apud Santos (2005).
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Primeiramente, realizou-se uma analise dos dados, seguida por uma transcri¢ao, que ¢
a primeira versao escrita do texto. Apds transcrever as respostas, foi feito um texto de
referéncia, com a limpeza dos vicios de linguagem e do texto grafado segundo as normas
ortograficas e de sintese, mas mantendo intactos os termos originais. A terceira fase foi
transcrever, reviver e reanalisar os textos, a cada releitura do texto novas falas e insights
apareciam. Por ultimo, realizamos a categoriza¢do dos dados e separagdo por instrumento

avaliativo.

3.6 Instrumentos avaliativos utilizados

Nao existe processo avaliativo sem o uso de um instrumento que fornega dados para
serem analisados. O objetivo do trabalho ndo ¢é criar um ranqueamento dos diferentes
instrumentos avaliativos, pois ndo existe uma melhor ou unica forma de avaliar. Segundo
Haydt (2003), a eficiéncia e pertinéncia de um modo de avaliagdo dependem do contexto da
sua ocorréncia de ensino e aprendizagem relacionadas, ¢ das pessoas envolvidas no
desenvolvimento do processo avaliativo. A importancia e sucesso de um instrumento
avaliativo nao estdo relacionados a sua sofisticagdo, mas o uso que fazemos dele a partir das
informagdes geradas (SMOLE, 2004).

Variando os instrumentos avaliativos podemos ter uma visdo mais individualizada e
acurada de onde o aluno se encontra no processo de ensino aprendizagem e do quanto ele
avangou. Apesar de afirmarmos a importancia na variacdo dos instrumentos avaliativos,
concordamos com Smole (2004), que ndo ¢ necessario, nem mesmo possivel utilizar todos os
instrumentos ao mesmo tempo. Querer obter informagdes a partir de todos os instrumentos de
forma simultanea ¢ ndo saber o que se deseja e o que se obtém. Embora os instrumentos ndo
sejam todos utilizados simultaneamente, nenhum deles isoladamente cumprird sua fungao de
orientador do processo de avaliagdo (SMOLE, 2004).

Os instrumentos avaliativos apresentam certas vantagens e desvantagens na sua
utilizacao. Ter conhecimento sobre os aspectos favoraveis e os inconvenientes de cada um,
ajuda o professor a selecionar o instrumento e quando utiliza-lo (HAYDT, 2003).

Foram utilizados como instrumentos avaliativos desse trabalho: o portfolio, prova
escrita, autoavaliagdo e uma avaliagdo baseada no desempenho esportivo/técnico, esse Ultimo
instrumento avaliativo teve o objetivo de criar um contraponto na pesquisa, seguir na
contramdo dos avangos das pesquisas em avaliagao e da propria Educagdo Fisica e resgatar

um instrumento avaliativo que se encontra em desuso, mas que ja foi muito utilizado em
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outros periodos. Esperava-se que ao avaliar o desempenho esportivo/técnico através dos
questionarios se pudesse compreender os sentimentos e percepgdes dos alunos ao serem
avaliados dessa forma.

Como a avaliagdo baseada no desempenho esportivo vai de encontro a perspectiva do
que acreditamos ser o papel da pratica avaliativa, relacionada ao processo de ensino e
aprendizagem, e ndo estar de acordo com o PPP da escola onde aconteceu a pesquisa € em
respeito aos alunos participantes, ndo foram considerados os resultados obtidos na avaliagado
baseada no desempenho esportivo/técnico, tendo como objeto de andlise as respostas
encontradas no questionario.

De acordo com Smole (2004), as finalidades dos instrumentos de avaliagao sdo:

o Fornecer informagdes sobre o processo de ensino-aprendizagem que permita

compreender o trabalho pedagogico.

. Gerar novas aprendizagens através de novas relagdes desencadeadas pela tarefa
avaliativa.

o Permitir ao professor perceber onde aluno se encontra no processo de ensino
aprendizagem.

o Permitir formas de comunicagdo claras para mostrar a todos os interessados, as

respostas dadas as questdes que orientaram a avaliagdo e as consequentes implicagdes para o
ensino.
Seguem agora os instrumentos avaliativos utilizados no trabalho, todavia existem

outros na literatura.

3.6.1 Portfolio

O portfolio ¢ o conjunto de trabalhos produzidos por um aluno ao longo de um periodo
de tempo, com o objetivo de oferecer aos envolvidos no processo avaliativo meios para os
discentes e docentes dialogarem sobre aprendizagem e desenvolvimento, além de encorajar os
alunos a comunicarem sua compreensado, suas davidas e seus avangos sobre o assunto tratado.
Apesar do portfélio ser esse conjunto de materiais produzidos pelos alunos, € importante ter a
consciéncia que nem todas as informagdes e registros dos alunos entrardo na pasta, pois desta
forma comprometeria a analise do professor. Dessa forma, o portfélio ndo ¢ apenas um
armazenar de folhas, mas sim, estimular o aluno a registrar a historia dos seus avangos,

fazendo relatos do que aprendeu, incluindo produgdes que revelem realizagdes pessoais,
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reflexdes sobre mudancas, experiéncias que tenham sido positivas ou ndo. O professor deve
estimular os alunos a incluirem no portfélio os pontos negativos e omissos das aulas, para ele
ter a funcdo de ser um “termometro” do processo de ensino-aprendizagem. A elaboracao do
portfolio ¢ de responsabilidade do aluno, mas com a ajuda e orientacdo do professor
(SMOLE, 2004).

Os registros que compuseram o portfolio dos alunos, estdo voltados para as atividades
e experiéncias nas aulas, o que aprenderam, as dificuldades encontradas, o que poderia ser
feito para melhorar, e de que forma o conhecimento desse conteudo pode ser usado no dia a
dia do professor.

Para a elaboracdo do portfolio, seguimos os seguintes passos:

o O portfolio foi construido com os alunos durante as aulas de Educacao Fisica.

o Cada aluno teve seu proprio portfolio, sendo o mesmo composto por uma capa
com o nome do aluno, turma e série.

. Foi permitido que os alunos customizassem seu portfolio, desde que nao
ferissem o regimento da escola e causassem transtornos nas aulas.

o Fizemos um registro por semana, no qual o aluno descrevia o objetivo da aula,
o que aprendeu e o que poderia ter acontecido diferente.

o As produgdes artisticas foram permitidas no portfélio, desde que relacionadas
com o objetivo do mesmo.

o Encerraremos o portfolio com uma analise das aulas e do andamento da
disciplina até o momento.

Na avaliagdo do portfolio foram utilizados os seguintes critérios: qualidade dos

registros, argumentacao, criatividade, zelo e comprometimento com o instrumento avaliativo.

3.6.2 Prova escrita

A prova escrita ¢ o mais famoso instrumento avaliativo tradicional, para muitos € o
sindbnimo da avaliacdo, um dos pilares do sistema educativo. Apesar das criticas sofridas, a
prova escrita ¢ um instrumento muito util, adequado para avaliar procedimentos especificos,
capacidade de organizar ideias, clareza de expressdo e possibilidade de apresentar solugdes
originais. Possuem também suas limitagdes, assim como qualquer instrumento avaliativo. As
limitagdes aparecem no momento que se deseja analisar quais conhecimentos os alunos

utilizam em situacdes em que deles sdo exigidas argumentacdes em discussao com outras
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pessoas, ou seja, quando estamos avaliando habilidades. A prova escrita ndo precisa ser
abolida dos processos avaliativos, como os demais instrumentos, ela terd seu uso decidido de
acordo com a concepc¢ao que temos de avaliagcdo, o problema reside ndo no instrumento em si
e sim no uso de seus resultados (SMOLE, 2004).

A prova escrita na escola onde aconteceu a pesquisa, possui normas e especificagoes.
O valor da avaliagdo escrita ¢ obrigatoriamente treze pontos, ela pode ter no maximo duas
folhas e existe a recomendagdo de variacdo das questdes em discursivas, optativas, lacuna,
certo-errado e assimilagdo. A Educacdo Fisica nao realiza prova escrita em todos os
bimestres, nas reunides fica acordado entre os demais professores da drea em quais bimestres
as avaliacdes escritas irdo ocorrer, de modo que todos apliquem no mesmo bimestre.

A prova escrita foi uma avaliagdo desenvolvida a partir da proposta da escola, e de
acordo com Luckesi (1995), Haydt (2003) e Hoffmann (2009), uma avaliacdo que busca
diagnosticar e fornecer feedback ao professor e para os alunos, de forma que as dificuldades

que impedem os alunos de avangarem no processo de ensino-aprendizagem, sejam sanadas.

3.6.3 Autoavaliacao

A autoavaliacdo ¢ uma leitura pessoal que os alunos realizam de suas conquistas,
avancos, necessidades, observando os limites e possibilidades. Transfere-se para o aluno uma
responsabilidade maior sobre sua trajetoria, na qual ele deixa de ser um executor de ordens e
se torna alguém que tem clareza de suas metas e objetivos. Para existir a autoavaliacao, ¢
necessario que o professor estimule e ensine seus alunos a fazé-la, ndo existindo idade minima
de quando comegar. Mesmo considerando a importancia da utilizacdo de diversos
instrumentos avaliativos, ressaltamos que ao utilizar a autoavaliacao, devemos planejar bem
esse momento, pois se ela acontece ao final de uma prova escrita, as dificuldades ou
facilidades que o aluno encontrou na prova, irdo influenciar na autoavaliacdo. Outro fator
importante na autoavaliagdo ¢ que o professor deixe claro para os alunos quais serdo os
critérios avaliativos (SMOLE, 2004).

Se pretendemos que nossos alunos desenvolvam a no¢ao de responsabilidade e uma
atitude critica, entdo ¢ preciso oportunizar momentos de autoavalia¢do, nas quais eles possam
refletir sobre os seus erros e acertos e assumir a responsabilidade pelos seus atos (HAYDT,
2003).

No primeiro contato com a autoavaliacao ¢ normal os alunos se deparem com algumas

dificuldades, como a falta de objetividade na analise, inibicdo para falar de si proprios e
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limitag¢des na capacidade de se expressar. Cabe ao professor incentivar, orientar e fornecer aos
alunos os critérios usados na autoavaliagdo (HAYDT, 2003).

Para a autoavaliacio, decidimos utilizar nesse trabalho as listas de verificagdo!®. Para
Haydt (2003), as listas de verificagdo constituem um guia para ajudar o aluno se auto avaliar e
podem ser planejadas pelo professor ou em conjunto com os alunos, considerando os critérios
importantes e relevantes para fazerem parte da autoavaliagao.

Optamos por construir juntamente com os alunos a lista de verificacdo, que serdo

aplicadas individualmente.

3.6.4 Avaliacdo por desempenho esportivo/técnico

Em relagdo a avaliagdo na tendéncia esportivista, o foco das praticas avaliativas
centrava-se no desempenho esportivo e rendimento fisico dos alunos. Os espagos de
avaliagdo realcavam o aperfeigoamento das técnicas e taticas esportivas, agugava a
competitividade no ambiente escolar, bem como tornando implicita a relagdo
professor-aluno e aflorando a relagdo técnico-atleta, ou seja, os alunos eram atletas e
o professor era o técnico (DARIDO; RANGEL, 2005 apud PONTES JUNIOR,
2017, p. 20).

A avaliagdo que utiliza como instrumento avaliativo o gesto técnico ou o desempenho
esportivo/técnico, tem um carater extremamente arbitrario, excludente e discriminatério. O
professor ndo esta preocupado com a constru¢do de conhecimento do aluno, o inico objetivo
¢ medir seu desempenho, classificando-o como bom, muito bom e 6timo (LUCKESI, 1986
apud OHLWEILER, 1993). Com uma aparéncia de neutralidade, a Educagdo Fisica legitimou
a exclusdao dos alunos nao aptos, dos menos habilidosos, convencendo-os das suas limitagdes
(OHLWEILER, 1993).

O professor abandona a figura de educador e se torna um técnico ou adestrador,
privilegiando a formacdo de pessoas repetidoras, ajustadas, passivas, capazes de somente de
reproduzir gestos com maior eficacia e rapidez. O esporte ainda traz implicito o refor¢o dos
comportamentos almejados pelo neoliberalismo: obediéncia as autoridades, as regras sociais
(sem direito a questionar a respeito). Dessa forma, o professor transforma sua pratica em
alienante e alienada (OHLWEILER, 1993).

O esporte entra na escola como um brago prolongado da propria institui¢do esportiva

(BACHT, 1989 apud OHLWEILER, 1993). Os alunos eram submetidos a aulas/treinos de

16 A lista de verificagdo é um pequeno questiondrio, tipo inventario, contendo perguntas ou itens sobre aspectos
do comportamento do aluno. O teor das perguntas pode variar, de acordo com os aspectos a serem analisados:
aproveitamento nos estudos, comportamento na escola, relacionamento com os colegas, participagdo e
cooperagdo nos trabalhos em grupo, condigdes de satide, habitos, sentimentos, atitudes, habilidades, interesses,
preferéncias e aversdes (HAYDT, 2003, p.148).
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repeti¢des mecanicas de movimentos, e por repetir tantas varias vezes 0 mesmo movimento,
acabavam “aprendendo”, ou melhor, memorizando. O aluno s6 assimila, mas nao ¢
estimulado a descobrir outras solu¢des para a mesma questao proposta (OHLWEILER, 1993).

A avaliacdo nessa perspectiva esportivista acontecia ao término do processo educativo.
O aluno reproduzia na prova, uma sequéncia de movimentos mecanicamente memorizados,
como fora ensinado pelo professor (OHLWEILER, 1993).

Apos tecer criticas a esse instrumento avaliativo, pode parecer conflituoso a utilizagao
do mesmo na pesquisa. Mas o que motivou a utilizagdo do desempenho esportivo/técnico
como um dos instrumentos de avaliagdo foi exatamente essa confusdo. Através do uso dos
questionarios, descobrir quais foram os sentimentos e as percepcdes dos alunos ao serem
avaliados dessa forma. No periodo em que esse instrumento avaliativo era praticamente
hegemonico, o “estado da arte” das pesquisas se voltava para parametros quantitativos, de
medir. Nao se produziam estudos onde fosse dado voz aos estudantes sobre o instrumento
utilizado, quais seriam as suas falas?

Com o objetivo de manter um compromisso €tico com os participantes da pesquisa €
com a Escola Municipal Deputado Abelard Pereira, os resultados da avaliagdo baseada no
instrumento do desempenho esportivo/técnico, ndo foram computados no diario de classe,
buscando apenas as percepgdes e sentimentos dos alunos ao serem avaliados dessa maneira. A
ndo contabilizagdo dos resultados foi avisado previamente aos alunos, e essa informagao
influenciou nos resultados e nas respostas dos alunos, entdo esse se tornou um dos empecilhos
da pesquisa, mas foi priorizado trabalhar com ética e respeitando a confianca nos concedida
pela escola, pais e alunos.

A avaliacdo aconteceu no eixo temadtico esporte. A modalidade utilizada foi o
basquetebol!’. Cada aluno realizou treze arremessos para a cesta. Somente foram consideradas
os arremessos convertidos, a técnica utilizada nao foi avaliada. Os resultados foram
contabilizados durante a avaliagdo e o resultado final comunicado ao aluno, lembrando que
essa contabiliza¢do ndo serd utilizada no diério de classe.

O processo avaliativo aconteceu durante a aula de Educacdo Fisica, na quadra da
escola onde a pesquisa aconteceu. A ordem dos alunos que realizaram a avaliagdo aconteceu
por ordem alfabética. Antes de realizagdo da avaliagdo, ocorreu uma conversa'® com os

participantes no intuito de se dedicarem a realizar a avaliagdo como se a mesma realmente

17 Escolhemos o basquetebol pela maior facilidade em contabilizar os acertos € por ser um dos esportes favoritos
na escola.

18 Nessa conversa reforgamos a ndo correspondéncia entre os resultados desse instrumento e as notas da escola.
Reforgamos também o pedido que se sentissem como se realmente esses pontos tivessem uma correspondéncia.
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fosse valida com relagdo as notas. O objetivo dessa conversa foi tentar aproximar a0 maximo

do periodo onde esse modelo avaliativo era predominante na Educagdo Fisica escolar.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para a construcdo dos resultados, buscamos responder a interrogacao que originou a
pesquisa: quais seriam as percepcdes dos estudantes de uma determinada turma do sétimo
ano, sendo avaliados por diferentes instrumentos avaliativos nas aulas de Educagao Fisica, na
busca de uma aprendizagem significativa. Realizando uma reflexdo a partir dos dados
levantados, procurou-se responder a pergunta.

Inicialmente percebe-se que a distdncia de uma Universidade Federal cria um hiato
entre a academia e as escolas, transformando a presenca do meio académico em um corpo
estranho. Nenhum dos alunos havia participado de uma pesquisa anteriormente, outros
manifestaram interesse, mas ndo foram autorizados pelos responsaveis. Uma das alunas
convidadas a participar da pesquisa, ao devolver o TCLE em branco, lamentou a nao
permissdo dos responsaveis para a participacdo na pesquisa. Mesmo com esses obstaculos
iniciais, a pesquisa se manteve com um numero fixo de participantes, dezenove.

O primeiro instrumento avaliativo, o desempenho esportivo/técnico, acabou
fornecendo dados divergentes. Como esse instrumento foi o Gnico que nao teve correlagao
com as notas da escola, seus resultados acabaram sendo influenciados, amenizando os
sentimentos e percepgdes dos alunos perante tal instrumento. Outro fator que influenciou os
resultados, foi a dindmica da avaliagdo. Inicialmente o professor/pesquisador controlaria todo
o funcionamento da avaliacdo, chamaria os alunos por ordem de chamada, daria o comando
para o arremesso do basquete, anotaria os resultados. Porém, varios alunos se aproximaram e
comecaram a interagir com a avaliacdo, ajudando, se dividindo em diversas fun¢des, muitos
desses alunos ndo eram participantes da pesquisa. Com todo esse staff, decidimos nos afastar
e permitir que os alunos conduzissem a avaliagao. O instrumento avaliativo, conduzido pelos
alunos, acabou se tornando algo mais ludico, menos tenso e classificatorio, influenciando
novamente nas percepgdes e sentimentos dos participantes.

E perceptivel a diferenca entre “pesquisar com a escola” e “pesquisar a escola”, como
a pesquisa foi realizada por um professor/pesquisador ja conhecido dos participantes, ela foi
atravessada por diversos fatores: a relagdo do pesquisador com os participantes, o
conhecimento prévio entre todos os envolvidos na pesquisa, o estilo e postura do pesquisador,
o cotidiano da escola e das aulas e a nogdo anterior de que o desempenho esportivo/técnico
ndo ¢ o objetivo final da aula. Esse fator foi influenciador e limitador dos resultados obtidos,

se a pesquisa tivesse sido realizada por um avaliador externo, desconhecido pelos
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participantes, provavelmente os resultados das percepcdes e sentimentos dos alunos seriam
diferentes.

Explorando-se as analises dos resultados utilizando tabelas contendo as respostas, os
nimeros e percentuais dos participantes, ja que havia mais participantes do sexo feminino. A
pesquisa aconteceu com dezenove participantes, mas ao longo da pesquisa, nem todos
estiveram presentes nos dias de preenchimento dos questiondrios, ficando dessa forma, alguns
com um numero menor de respostas. Algumas respostas foram colocadas como “mais ou
menos”, porém a argumentagdo dava indicios de estar em um grupo de respostas ou outro. Na

falta de argumentacao, o “mais ou menos” foi considerado como uma resposta negativa.

Tabela 1 - Como vocé se sentiu sendo avaliado por desempenho esportivo?

Total Meninas Meninos

Sentimento positivo 9 (50%) 7 (64%) 2 (29%)

Sentimento negativo 9 (50%) 4 (36%) 5 (71%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

No questionario, metade dos alunos relataram que se sentiram confortaveis com esse
instrumento avaliativo, enquanto a outra metade desconfortaveis. Isso fica claro nos
questionarios: “Nao senti tanta “pressdo”, nem fiquei nervosa, gostei de participar. Foi uma
experiéncia interessante e divertida. Me senti confortavel ao participar”; “Bom, me senti em
aula normal, entdo foi bem tranquilo”; “Pressionado, o tanto de cestas que eu tivesse feito,
seria minha nota”; “Ansiosa e nervosa, uma experiéncia ruim, pois eu nao gosto muito de
basquetebol e por medo de ndo acertar a cesta”. Antes da aplicagdo do instrumento avaliativo,
pensamos em ndo informar os participantes da ndo relacao dos seus resultados com as notas
da escola, porém, seria uma atitude antiética com os participantes € responsaveis que 0s
autorizaram a participar da pesquisa. Entdo preferimos conversar'® com os participantes e
pedir para que eles imaginassem que aquela seria a nossa prova bimestral. Considerando os
resultados dos arremessos, somente dois alunos estariam dentro da média. Durante a conversa

final com os participantes, ao retomarmos sobre esse instrumento avaliativo, de forma quase

19 Nessa conversa reforcamos nossa postura sobre o instrumento avaliativo e a ndo relacio do nimero do acerto
com as notas. Na verdade, a dindmica dos arremessos ja havia sido utilizada com os alunos no ano anterior, mas
em um contexto ludico. Entdo ja era algo conhecido pelos alunos.
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unanime, disseram que varios pais iriam até a escola reclamar se a avaliagdo por desempenho
esportivo fosse utilizada nos outros bimestres, relacionada a nota. Esse comentario deixou
claro que a ndo relacao avaliagdo/nota e a relagdo entre o professor/pesquisador gerou esses
resultados, influenciando as respostas. Novamente fica claro que o “pesquisar a escola” e o

“pesquisar com a escola”, podem produzir resultados diferentes.

Tabela 2 -Vocé considera a avaliacao por desempenho esportivo/técnico justa? Por qué?

Total Meninas Meninos

Consideraram justa 7 (39%) 5 (45%) 2 (28%)

Nao consideraram justa 11 (61%) 6 (55%) 5(72%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A maioria dos alunos nao considerou o instrumento avaliativo justo: “Eu ndo acho
justo, existem pessoas como eu, que nao sao boas na pratica do esporte”’; “Nao, porque alunos
que ndo gostam e ndo acertam, ficam constrangidos e envergonhados. Nao € justo porque se
algum aluno ndo acertar nenhuma cesta, ele pode tirar zero”; “Por mais que eu tenho gostado
muito, nao considero justo, pois tem pessoas que nao curtem esporte € podem se sentir
bastante constrangidos”. Um grupo menor considerou o instrumento justo: “Sim, pois mostra
se o aluno tem dificuldade e a partir dai praticar para melhorar”.

Percebemos aqui uma contradi¢do, metade dos alunos consideraram a avaliagdo por
desempenho esportivo positiva, mas somente 39% a consideraram justa. Provavelmente a
forma como aconteceu a avaliagdo (com a intervencao dos alunos participantes € nado

participantes) tornou a avaliagdo positiva, divertida, mas mesmo assim injusta para 61%.

Tabela 3 - Vocé considera que a avaliacdo por desempenho esportivo/técnico, abordou de
forma satisfatoria seu conhecimento sobre o conteudo?

Total Meninas Meninos
Abordou de forma satisfatéria 6 (33%) 4 (36%) 2 (29%)
Nao abordou de forma satisfatéria 11 (61%) 6 (55%) 5 (71%)
Nao responderam 1 (6%) 1 (9%) 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Quando perguntados se o instrumento avaliativo desempenho esportivo/técnico,
aborda os conhecimentos, 61% dos alunos apontaram que ndo: “Nao, pois a pessoa pode saber
muito sobre basquete e ndo ter jeito para arremessar a bola e acertar”. “Nao, porque a bola
pode cair na cesta por pura sorte”; “Sim. Porque eu percebi o tanto que eu consigo acertar a
cesta”; “Nao, porque as pessoas podem ser boas na teoria e ruins na pratica e também tem a
questdo da sorte”. Aparece aqui uma dificuldade da Educacdo Fisica escolar, a fragmentacao
dos diferentes saberes. O “saber fazer” e o “saber sobre o fazer” parecem antagdonicos.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), apresenta oito dimensdes de
conhecimento para a tematizagdo dos saberes escolares, sdo eles: experimentagdo, uso e
apropriagdo, fruicdo, reflexdo sobre a agdo, construcdo de valores, andlise, compreensdo e
protagonismo comunitario. Para Schneider e Bueno (2005), a Educagado Fisica trabalha com
saberes que se organizam em um modo diferente. Com essa singularidade, nao seria possivel
e nem recomendado, trabalhar com essas dimensdes de modo isolado, fragmentado.

Com a maioria dos alunos apontando que a avaliagdo por desempenho
esportivo/técnico nao abordou de forma satisfatoria seu conhecimento sobre o conteudo
basquetebol, aparecem indicios de que para esses alunos, os saberes da Educagdo Fisica

escolar ndo se restringem ao procedimental, o “saber fazer”.

Tabela 4 - Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de €xito (acerto)
com esse modelo avaliativo? (desempenho esportivo/técnico)

Total Meninas Meninos
Possuem mesma chance de éxito 5 (28%) 5 (45%) 0
Nao possuem a mesma chance de éxito 13 (72%) 6 (55%) 7 (100%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Sobre os alunos terem a mesma chance de éxito, 72% dos alunos, consideram que nao:
“Nao, pois algumas pessoas nao gostam de praticar esportes”; “Com esse modelo ndo, pois
alguns alunos s3o ansiosos, € com isso ndo conseguem atingir o objetivo”; “Sim. Porque eu
acho que todos tem capacidade de acertar a cesta”; “Nao, pois alguns sdo mais altos e tem
mais facilidade”; “Os alunos tem a mesma chance, mas s6 alguns querem participar e
aprender mais”. Quando pensamos em chance de éxito em uma pratica esportiva escolar,

independente das condigdes fisicas e motoras do aluno, a forma como o professor trata o
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contetdo serd a grande referéncia. Haydt (2003), nos diz que o aluno assume o roétulo de
incapaz que lhe foi atribuido, pelos colegas e/ou pelo proprio professor. A pratica docente do
professor deve procurar propiciar aos alunos habilidosos ou ndo, a mesma chance de éxito®’.
Novamente, a maior parte dos alunos aponta que o instrumento avaliativo ¢
excludente, um dado que exclama foi que todos 0os meninos consideraram que os alunos nao
possuem a mesma chance de éxito. Como havia alunos muito habilidosos, fica claro a
condi¢do desses alunos de se projetarem no lugar dos menos habilidosos. Com relagdo as
meninas, metade consideraram a igualdade da chance de éxito, a outra metade ndo. Uma
hipdtese que podemos criar para essa diferenga, ¢ que para uma parcela das meninas, o
sucesso ou o fracasso no esporte ndo seja um fato relevante, se tornando algo mais ludico e

dessa forma, influenciando em suas percepgdes.

Tabela 5 - Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo? Quais alteragdes vocé sugere?
Quais limitacdes ele possui? (desempenho esportivo)

Total Meninas Meninos
Sugerem mudancas e/ou aponta limitagdes 12 (67%) 8 (73%) 4 (67%)
Nao sugerem mudangas e/ou apontam limitagdes 2(22%) 2 (18%) 2 (29%)
Nao responderam 2(11%) 1(9%) 1 (14%)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Quando perguntados sobre as sugestdes e limitagdes, 67% dos participantes apontam
que sim: “Eu acho que poderia ir fazendo treinamentos”; “Que ndo seja utilizado, pois pessoas
com deficiéncia estariam em desvantagem”; “Gostei deste tipo, ndo acho que deveria mudar”;
“Para as pessoas que tem mais dificuldade, poderem arremessar da area amarela”.

Com relacdo as sugestdes, muitas estiveram atreladas a uma ideia de inclusdo. As
sugestdes demonstram a visdo dos alunos de um esporte da escola, criando e modificando
suas regras de acordo com a necessidade e interesse dos participantes.

Na ultima pergunta, deixamos um espago aberto para comentarios, cinco alunos
preencheram (quatro meninas € um menino), respostas interessantes apareceram: “Como sou

uma pessoa muito ansiosa, eu nao gosto porque fico muito nervosa rapidamente, eu tenho

conhecimento do basquete, mas ndo sou boa na pratica”; “Eu me senti nervoso, ndo considero

20 Consideramos como éxito o uso e internalizagdo das oito dimensdes do conhecimento segundo a BNCC.
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esse desempenho esportivo valido, porque tem alunos que nao sabem jogar basquetebol”; “Na
hora de jogar fiquei bem nervosa, mas no fundo gostei, achei diferente. As vezes o aluno
entende a aula ou a matéria, mas ndés também queremos ter aula diferente, cansamos de
escrever e os professores tém que entender o nosso lado. Tipo acho que ninguém gosta de
ficar na sala por quase cinco horas e termos somente quinze minutos para lanchar, acordar
cedo, so escutando o professor falar e mandar nds copiarmos”.

As palavras nervosismo e tensdo, apareceram nos comentarios da ultima pergunta,
corroborando com Luckesi (1995), Hoffmann (2009), Soeiro & Aveline (1982), Souza (1994)
e Haydt (2003). Os autores apontam para o medo e a violéncia psicologica que alguns
modelos avaliativos podem causar nos alunos. Mesmo com a mudan¢a da dindmica da
aplicacdo do instrumento, alguns alunos ainda se sentiram apreensivos.

Com um numero considerdvel de participantes apontando como positiva a avaliacao
do desempenho esportivo, surge o questionamento se em seu periodo de utilizagdo da historia
da Educacdo Fisica escolar no Brasil, ela realmente possuia as caracteristicas de punicao,
medo e vergonha, como afirmam Darido (2012), Batista e Gongalves Junior (2010). Em um
universo de professores, fatores que atravessam o cotidiano de uma escola, como condi¢des
materiais e infraestrutura, relagdo professor-aluno, concep¢ao dos objetivos das aulas de
Educacao Fisica e a cultura escolar, ndo tornavam as praticas heterogéneas? De acordo com

1

Oliveira (2004), os professores dessa época’' ndo eram manipulados ou induzidos, faziam

suas opg¢oes. Eram possuidores de uma liberdade relativa frente as determinagdes estruturais,
sendo em muitos casos, capazes de desafid-las. Mesmo assim, ndo podemos desconsiderar o

estrago causado por uma abordagem esportivista.

Eu era tdo desligada dos esportes, tdo baixinha para jogar vdlei ou basquete, tdo
fragil para o futebol... Bem, eu era tdo menina e as meninas na sua aula nunca
tiveram muito talento. Os meninos sim, estes eram 6timos jogadores e ai de quem
ndo fosse! Pois gragas ao senhor, cresci odiando aquele tipo de aula de educagdo
fisica, aquele momento de tortura no qual éramos, nos alunos, classificados em bons
e fracassados. E devo lhe agradecer por isso ja que foi o desgosto por esse tipo de
competitividade me imposta, que me fez abrir os olhos para muita coisa que vai
além das habilidades com uma bola. Hoje acredito que o meu corpo ¢ capaz de se
expressar ¢ que a educagdo fisica deve ser a educacdo desse corpo que se move,
vibra, danga... As vezes, até me arrisco a bater uma bolinha... (AYOUB, 2005, p.9).

E evidente que um instrumento avaliativo visando o desempenho esportivo/técnico,
ndo deva ser utilizado nas escolas, porém, se configurado de modo a auxiliar professores e

alunos, pode contribuir na aprendizagem. De acordo com Hoffmann (2009), a avaliagao

21 A partir de 1964.
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funciona como um diagnodstico que orienta a tomada de decisdo. Se pensarmos em uma
educacao de corpo inteiro, ndo podemos ignorar o “saber fazer”, a técnica ¢ uma dimensao a
ser trabalhada. Dessa forma, a utilizagdo de um instrumento que auxilie a aprendizagem, se
torna valido. O problema reside ndo no instrumento em si, mas como ele ¢ utilizado. Com
relagdo a isso, Luckesi (1995) nos diz que a avaliacdo deve ser utilizada como parte de um
processo € ndao um ponto final. Qualquer instrumento utilizado como fim, ndo estara
contribuindo para uma aprendizagem.

Mesmo a avaliagdo por desempenho esportivo/técnico ndo sendo um instrumento
comum nos dias de hoje??, temos de estar atentos as armadilhas que a esportivizacdo, ainda
presente nas aulas, traz. Para tal, peco desculpas ao leitor pelo tamanho da citagao direta, mas
seria injusto nao transcrever com exatidao todas as palavras de Valter Bracht (1986), com

relagdo a esportivizagdo nas aulas de Educacgao Fisica.

Se analisarmos as aulas de Educacdo Fisica onde o esporte escolar é iniciado e
desenvolvido, veremos que a ideia de aprendizagem do esporte enquanto
aprendizagem das técnicas esportivas predomina. Isto porque para a competi¢ao, na
verdade, ¢ isto que conta. Permeia, portanto, a busca do rendimento atlético que ¢
condi¢do para as possibilidades de vitoria nas competigdes. Com a exacerbagdo do
espirito competitivo do esporte escolar, as técnicas esportivas ¢ 0 proprio esporte
foram elevados a condi¢do de finalidade, ou seja, o esporte enquanto fim em si
mesmo. Neste momento, em que a ideia da competi¢do (concorréncia) toma conta
do esporte escolar, ideia esta que ¢ fomentada pela busca da vitoria, as vezes a
qualquer custo (lucro), e do que ela representa na nossa sociedade (vencer na vida),
ja ndo existe espago para a discussdo sobre as normas do esporte, para a criagdo no
esporte (adaptar o esporte a realidade social e cultural do grupo que faz esporte =
criagdo cultural); ja n3o existe mais espago para a preocupagdo com o
desenvolvimento de valores relacionados com o coletivismo (entendido como agdes
que visem prioritariamente o bem comum, ou seja, priorizem o coletivo ao
individual); ja ndo existe o espago para a discussdo de estratégias que permitam a
participacdo de todos os alunos com as mesmas oportunidades nas aulas, porque o
professor tem de preocupar-se com os que apresentam melhor rendimento;
preocupar-se com a melhoria da técnica (elevando-a a categoria de fim); preocupar-
se com o ensino das regras internacionais que permitirdo as condigdes objetivas de
comparacdo de performances; preocupar-se em desenvolver nos alunos e suas
equipes o espirito de competi¢do, condigdo para a obtengdo de vitorias (vencer na
vida).

Como mencionamos anteriormente, estas caracteristicas que o esporte escolar
apresenta ndo sdo geradas no seio no proprio esporte, ¢ sim sdo o reflexo
mediatizado da estrutura social em que ele se realiza, ou seja, da sociedade
capitalista. Neste momento cabe ou surge a grande indagagdo: em que medida ou até
que ponto poderemos chegar a um quadro diferente? ou seja, o esporte escolar pode
ser diferente? pode cumprir um papel diferente do de inculcar a ideologia burguesa?
(VALTER BRACHT, 1986, p.65)

22 SILVA, V. T.; SILVA, B. A. T. DA; MELO, L. F. DE; NISTA-PICCOLO, V. L. A avaliacdo na educacio
fisica escolar: um estudo com professores da rede publica do estado de Sao Paulo. Conexdes: Educagdo Fisica,
Esporte e Saude, v. 16, n. 1, p. 2-16, 7 maio 2018.
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Para superar a visdo esportivista da Educagdo Fisica escolar, Valter Bracht (1986),
apresenta novas posturas que deveriam ser incorporadas pelos professores, mesmo apos mais

de trinta anos do texto, muitos dos aspectos da esportivizagdo ndo foram superados®.

Foto 10 - Avalia¢do por desempenho esportivo/técnico.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 11 - Avaliacdo por desempenho esoivo/técnico

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

23 Recomendamos a leitura do texto original Tivemos o receio de estender no texto de Valter Bracht e fugirmos
ao tema.
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O segundo instrumento avaliativo foi a prova escrita, o Unico instrumento onde
professor/pesquisador nao participou diretamente da aplicagdo. A escola, onde se realizou a
pesquisa, possui em sua organizacao uma semana de provas, cada dia ocorre a avaliagao de
um conteudo diferente. O professor que estiver presente no quarto horario, aplica a prova
independente do contetido. Com essa dinadmica, no dia da avaliagdo de Educacdo Fisica, ndo
foi possivel estar presente na turma dos participantes. Dessa forma, o questionario foi
aplicado somente na semana posterior, diferente dos outros que foram aplicados logo apos a
aplicag¢do do instrumento avaliativo. A distancia pode ter causado um certo esquecimento nos
participantes, pois nos questiondrios, esse instrumento foi o que apresentou as respostas mais
vagas. Dos quatro instrumentos avaliativos, a prova escrita era o Unico instrumento conhecido

anteriormente pelos participantes.

Tabela 6 - Como vocé se sentiu sendo avaliado por prova escrita?

Total Meninas Meninos

Sentimento positivo 16 (94%) 10 (100%) 6 (86%)

Sentimento negativo 1 (6%) 0 1 (14%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Quando perguntados sobre seus sentimentos a esse instrumento avaliativo, de forma
quase unanime, eles se sentiram confortaveis: “Ja estou acostumada, entdo foi normal para
mim”; “Normal, fazemos isso em todas as matérias”; “Normal e bem, pois na prova escrita ¢
individual e ndo tem ninguém para fazer pressdo”; “ E normal, mas sempre fico ansiosa e
nervosa”

A prova escrita ¢ a principal referéncia de avalia¢@o dentro e fora das escolas, ja ¢ algo
tao solidificado que 94% tem um sentimento positivo com relacdo a ela. Para Esteban (2002),
ndo existe uma avaliagdo consolidada e sim a busca de uma pratica avaliativa que substitua
uma logica de exclusao e homogeneidade idealizada, por uma de inclusdo e heterogeneidade
real. A BNCC (2017) sinaliza para uma avaliacdo que considere os contextos e as condigdes
de aprendizagem.

Como esse foi o Unico instrumento avaliativo que os participantes conheciam, o
sentimento positivo pode estar relacionado a uma menor expectativa, menor ansiedade, ja

sabiam o que aconteceria.
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Tabela 7 - Vocé considera a avaliagdo por prova escrita justa? Por qué?

Total Meninas Meninos

Consideraram justa 15 (88%) 8 (80%) 7 (100%)
Nao consideraram justa 2 (12%) 2 (20%) 0
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Grande parte dos participantes (88%) consideram a prova escrita um modelo justo:
“Sim, porque todos tem as mesmas chances de acerto e erro, basta estudar”; “Sim, pois se o
aluno estuda, ele sai bem e isso ajuda na aprendizagem”; “Sim, pois todos tem a capacidade
de estudar”.

Percebemos que a maioria dos alunos tem dificuldade em contestar o instrumento
avaliativo prova escrita, parece ser um dos pilares da educacao. A partir do momento que esse
instrumento se coloca como uma verdade absoluta, novas ressignificagdes sao dificultadas.
Hoffmann (2009) nos alerta que as certezas sdo mais perigosas que as incertezas no sistema

de avaliagao.

Tabela 8 - Vocé considera que a avaliagdo por prova escrita, abordou de forma satisfatoria seu
conhecimento sobre o conteudo?

Total Meninas Meninos

Abordou de forma satisfatéria 14 (82%) 8 (80%) 6 (86%)

Nao abordou de forma satisfatoria 2 (12%) 1 (10%) 1 (14%)
Nao responderam 1 (6%) 1 (10%) 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Em mais uma questdo os alunos demonstraram ter uma visao positiva da prova escrita,
82% afirmaram que o instrumento aborda de forma satisfatoria seu conhecimento sobre o
conteido. Realmente, a prova escrita apresenta grandes possibilidade na consulta da
aprendizagem dos alunos. De acordo com Smole (2004) a prova escrita ¢ adequada para

avaliar procedimentos especificos, organizacdo de ideias e possibilidade de apresentar
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solucdes. Os questionamentos com relagdo a prova escrita partem do uso terminal e

classificatorio de seus resultados, desvinculados de um processo de ensino e aprendizagem.

Tabela 9 - Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de éxito (acerto)
com esse modelo avaliativo? (prova escrita)

Total Meninas Meninos

Possuem mesma chance de éxito 11 (65%) 8 (80%) 3 (43%)

Nao possuem a mesma chance de éxito 6 (35%) 2 (20%) 4 (57%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A maior parte dos participantes acredita que todos os alunos t€ém a mesma chance de
€xito na prova escrita: “Sim, pois se todos estudarem eles t€ém chance de sair bem”; “Sim, s6
estudar que todos podem se dar bem”. “Sim. Porque todos tem a capacidade de tirar boa
nota”. Nas respostas, existem indicios que os alunos possuem uma visdo de causa e efeito,
entre estudar e tirar boas notas. Nao negamos que para acontecer aprendizagem, ¢ necessario
um envolvimento do aluno, mas ndo podemos desconsiderar um outro sujeito, o professor.
Luckesi (1995) ao comparar o professor com um médico e a avaliagdo como um diagndstico,
aponta para a incongruéncia em se ter um diagnostico (notas, resultados) e ndo se iniciar um
tratamento. O €xito na prova escrita ou em outros instrumentos avaliativos, depende também
das agdes do professor. De acordo com Haydt (2003), a avaliagdo permite verificar o nivel de
aprendizagem dos alunos e indiretamente a qualidade do processo de ensino, ou seja, o €xito

do trabalho do professor.

Tabela 10 - Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo? Quais alteracdes vocé
sugere? Quais limitagdes ele possui? (prova escrita)

Total Meninas Meninos

Sugerem mudangas e/ou aponta limitagdes 6 (35%) 4 (40%) 2 (29%)
Nao sugerem mudangas e/ou apontam limitagdes 10 (59%) 6 (60%) 4 (57%)

Nao responderam 1 (6%) 0 1 (14%)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Com relagdo as sugestdes e limitacdes, 59% dos participantes ndo sugeriram e/ou
apontaram mudancgas, alegando que ndo sdo necessarias: “Do mesmo jeito que estd, ndo
sugiro nenhuma alteracdo, pois esse modelo avaliativo ¢ bem justo e ajuda o aluno(a)”;
“Gosto do jeito que ele ¢ elaborado”. Entre aqueles que apontaram: “Provas com mais
perguntas, as provas deveriam ser com consulta no livro ou no caderno”.

Novamente percebemos a dificuldade em se questionar um instrumento bastante
enraizado dentro das escolas. De todos os instrumentos avaliativos, os questionarios da prova
escrita apresentaram uma argumenta¢cdo mais escassa. No geral, os alunos demonstram um
sentimento de conformidade com tal instrumento avaliativo.

Para Haydt (2003), o simples aumento de provas ndo contribui para a aprendizagem se
elas permanecerem atreladas a distribuicdo de notas. Nao adianta o professor elaborar provas
em duplas, com questdes optativas, dissertativas, completar lacunas, verdadeiro ou falso,
associacdo, dentre outras, se a finalidade permanecer classificatoria.

Quando utilizamos a prova escrita na Educacao Fisica escolar, nos deparamos com o
desafio em transpor experiéncias mobilizadas no saber fazer (vivéncias praticas) para uma
dimensao conceitual. Muitas vezes ao procurarmos nos aproximar das outras disciplinas, com
provas baseadas na memorizacdo, negamos a singularidade da Educagdo Fisica escolar, em
possuir saberes diferentes. De acordo com Schneider e Bueno (2005), a Educagdo Fisica se
diferencia dos outros componentes curriculares, pois trabalha com saberes que se organizam
em uma esfera diferente.

A utilizagdo da prova escrita na Educacdo Fisica escolar, vai além de ser um
instrumento avaliativo, se torna também uma busca por legitimagdo. Em muitos contextos
escolares, o professor ndo compreende o motivo de a estar utilizando, mas quer que a
Educagao Fisica seja como as demais disciplinas, que possui saberes e encontra na prova uma
possibilidade de dar visibilidade para a disciplina. Para Charlot (2009), a Educa¢ado Fisica nao
¢ uma disciplina escolar como as demais, ela lida com uma forma de aprender que ndo a
apropriagdo de saberes — enunciados. Buscar a legitimacdo através de uma imitagdo das outras
disciplinas, ¢ uma negacao da singularidade da Educagao Fisica escolar.

Fazendo-se uma analise da prova escrita, utilizada na pesquisa, percebemos a
dificuldade em se elaborar uma prova que va além da memorizagdo e que englobe outros
saberes. H4 uma contradigdo entre um estudo que busca uma aprendizagem significativa
dentro de uma abordagem historico-critica e a utilizagdo de uma prova com caracteristicas
denominadas por Freire (1987) “educacdo bancaria”. A utilizagdo de uma avaliacdo com

questdes optativas, estd relacionada com a dinamica da realidade do professor/pesquisador, o
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numero de turmas, de aulas, quantitativo de alunos e o proprio mestrado profissional. Uma
avaliagdo com questdes discursivas, demandaria um tempo maior para correcdes, que
provavelmente ultrapassaria os prazos da escola. Para Ohlweiler (1993) a jornada excessiva
de trabalho prejudica a qualidade da Educacdo. Isso fica claro na prova escrita e nos demais
instrumentos avaliativos, que poderiam ser mais bem elaborados e acompanhados, se os
docentes tivessem salarios que os permitissem ter uma carga de trabalho menor.

O terceiro instrumento avaliativo foi o portfolio. O periodo destinado a sua produgao,
foi comprometido por uma série de eventos inesperados, como: um nimero reduzido de aulas
para registro. Apesar dos contratempos foi o instrumento que mais agradou aos alunos, onde
mais argumentaram em suas respostas, sendo recomendado por eles que o portfolio estivesse

presente em outros bimestres e em outras disciplinas.

Tabela 11 - Como vocé se sentiu sendo avaliado pela producdo do portfélio?

Total Meninas Meninos

Sentimento positivo 17 (89%) 9 (82%) 8 (100%)
Sentimento negativo 2 (11%) 2 (18%) 0
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

No que diz respeito aos sentimentos, 89% dos participantes se sentiram bem
confortaveis: “Acho um modelo de avali¢ao diferente do que estamos acostumados, ¢ uma
maneira bem legal de aprender, porque saimos um pouco dos nossos costumes “prova escrita”
e ficamos preocupados em prestar atencdo na aula para escrevermos no portfélio e parece que
ndo, mas entendemos bem mais a matéria”’; “Gostei muito deste modelo de avaliacdo. Acho
que poderia ter mais vezes”; “Uma sensacao boa, pois € um tipo de aprendizado melhor, a
gente diz o que entendeu e o ndo entendeu”; “Achei bem interessante, modo diferenciado,
achei tranquilo e legal de fazer”; “Gostei muito deste modelo de avaliacdo. Acho que poderia
ter mais vezes”; um grupo menor apresentou algumas queixas com relacdo ao instrumento
avaliativo: “Uma forma mais estranha, ja ¢ dificil para mim lembrar do que comi no café da
manha, imagina umas duas aulas inteiras”; “Achei chato, me senti pressionada a ficar

lembrando”.
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Fica evidente a satisfacdo dos alunos em realizarem as suas anotacdes, seus registros,
assumir uma posicdo mais ativa no processo de ensino aprendizagem. Temos o objetivo de
formar um aluno critico, atuante e protagonista, mas a forma escolar’*, em que estamos
inseridos, age na passividade do aluno, na anulagdo da criatividade.

Com a possibilidade de criarem seu proprio registro, expor o seu olhar, os alunos se
tornaram mais interessados pelas aulas. O portfolio foi o instrumento mais citado na roda de
conversa e indicado para acontecer em outros momentos e em outras disciplinas.

De acordo com Haydt (2003), a avaliagdo deve estimular o interesse do aluno e
motiva-lo para maior esfor¢o e aproveitamento, servindo de incentivo ao estudo. Percebeu-se

nos alunos da turma participante, um grande entusiasmo com a elaboragdo do portfolio.

Tabela 12 — Vocé considera a avaliacdo por producdo do portfoélio justa? Por qué?

Total Meninas Meninos

Consideraram justa 17 (89%) 9 (82%) 8 (100%)
Nao consideraram justa 2 (11%) 6 (18%) 0
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

r

Para 89% dos participantes, o portfélio ¢ um instrumento justo: “Sim, pois nao
fazemos com pressdo, e ¢ também uma forma de demonstrar o que sabemos”; “Sim, pois o
portfolio e muito mais tranquilo do que a prova escrita”; “Sim, pois todos tem a capacidade de
escrever o que aconteceu durante a aula”; um grupo menor acredita que o portfolio € injusto
(11%): “Nao, pois, tem gente que ndo se lembra do que foi falado; uma participante que
considerou injusto, apresentou uma limitagdo do portfolio: “Nao, se vocé um dia faltar uma
aula, perde a matéria ou perde o dia de aula e provavelmente perde ponto”.

Quando o participante diz que o portfélio € justo e justifica dizendo que todos tem a
capacidade de escrever sobre o que aconteceu na aula, devemos estar atentos a organizacao e

instrugdo com relacdo ao portfolio, pois nem todas as informagdes e registros que

24 Para Vincent; Lahire & Thin (2001), a forma escolar tem como um de seus objetivos finais a pedagogizagdo
social, ou seja, as relagdes sociais passam a ser compreendidas através das normas. Essa relagdo se extrapola no
ambiente escolar, onde ha uma grande normatizacdo da conduta, a espontaneidade do sujeito é reduzida, e, onde
se desenvolve uma relagdo hierarquica de governo, onde o mestre (professor) governa os alunos
(TOMASSELLI, 2009, p.2).
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aconteceram na aula, deverdo ser colocados. Em Villas Boas (2001) apud Vilarinho et al.
(2017), encontramos seis principios basicos na elaboragdo do portfolio: construgdo pelo
proprio aluno; reflexao sobre as produgdes; criatividade na criagao do material; autoavaliagao
do aluno; parceria professor-aluno e entre alunos; autonomia do aluno perante o trabalho.
Outro ponto interessante nas respostas diz respeito a expressdo “perde ponto”, o
comprometimento de muitos alunos aos instrumentos avaliativos fica condicionado a nota, se
vale ou ndo ponto. Para Ohlweiler (1993), a avaliacao reflete o processo educativo e esse
reflete a sociedade, que estd baseada em um processo comercial de educacdo. O aluno s6

realiza um trabalho escolar se tem preco, ou seja, uma nota.

Tabela 13 - Vocé considera que a avaliagao por produgao de portfolio, abordou de forma
satisfatéria seu conhecimento sobre o contetido?

Total Meninas Meninos

Abordou de forma satisfatoria 13 (68%) 7 (64%) 6 (75%)

Nao abordou de forma satisfatoria 4 (21%) 2 (18%) 2 (25%)
Nao responderam 2 (11%) 2 (18%) 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A maioria dos alunos (68%) considerou que o portfélio abordou de forma satisfatoria
o conhecimento sobre o contetido trabalhado: “Claro que sim, pois enquanto vocé estd lendo
seus registros, vocé estd conhecendo mais, ndo € que eu nao gosto de prova, mas pesquisa ¢
mais interessante”; “Sim, porque podemos expressar o que aprendemos por desenho ou por
forma escrita, e ficamos mais a vontade de falar sobre o que aprendemos”; “Sim, pois nos
ajuda a lembrar das aulas e assim aumentar nosso conhecimento, pois nos escrevemos o que
lembramos”; outros alunos foram contrarios: “Nao. Pois € sé falar sobre as aulas”.

Para uma melhor andlise se o portfélio abordou ou ndo o conhecimento sobre
determinado conteudo, partimos do entendimento que a inexperiéncia do docente e dos
discentes com o instrumento avaliativo influenciou na constru¢ao dos registros.

Como os alunos estdo familiarizados com o ritual da prova escrita, um instrumento
avaliativo, que foge dessa logica, pode ser considerado como nao-avaliagdo, ou uma avaliagao
com menor importancia, ndo abordando de forma satisfatoria os saberes do aluno. Para Santos

(2005), aprendizagem vai além da retencdo de determinados conteudos, representa a
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apreensdo de conhecimentos que ampliem a possibilidade de compreender, interpretar,
analisar e atuar de forma critica.

Mesmo com os obstaculos do uso de um novo e desconhecido instrumento avaliativo,
a maior parte dos alunos compreenderam sua importancia para auxiliar no processo de ensino-

aprendizagem.

Tabela 14 - Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de éxito (acerto)
com esse modelo avaliativo? (portfolio)

Total Meninas Meninos
Possuem mesma chance de éxito 11 (58%) 6 (55%) 5(62,5%)
Nao possuem a mesma chance de éxito 8 (42%) 5 (45%) 3 (37,5%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Apesar do entusiasmo dos participantes com relagdo a producdo do portfélio, as
opinides foram divididas com relagdo a oportunidade de éxito de todos os alunos: “Sim, pois &
sO prestar atencao na aula e nao deixar para muito em cima da hora, pois se juntar tudo, ndo
da para lembrar todas as aulas”; “Sim, ndo necessita de habilidade”; “Nao, pois os alunos
podem ter faltado em determinado dia”; “Nao, pois alguns tem mais dificuldade, e ndo tem
tanta memoria”.

Para a maioria (58%), os alunos possuem a mesma chance de €xito com o uso do
portfolio, os outros 42% nao consideram. Quando analisamos as respostas dos questionarios,
percebemos que muitos alunos se equivocaram e apresentaram problemas comportamentais
dos alunos e ndo do instrumento em si: “Nao, por irresponsabilidade”; “Nao, pois também
uma aluna nao prestava atengdo na aula”; “Nao, nem todos copiam a matéria”. Novamente
citamos Haydt (2003), quando a autora nos diz que a avaliagdo deve aumentar o
comprometimento ¢ dedicacdo dos alunos aos estudos. O portfolio aparece como uma

possibilidade de estimular os alunos a realizarem os registros do professor assim como

produzir os seus proprios.
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Tabela 15 - Para voc€, como deveria ser este modelo avaliativo? Quais alteragdes vocé
sugere? Quais limitagdes ele possui? (portfélio)

Total Meninas Meninos

Sugerem mudancgas e/ou aponta limitagdes 6 (32%) 3 (27%) 3 (37,5%)
Nao sugerem mudangas e/ou apontam limitagdes 13 (68%) 8 (73%) 5(62,5%)

Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Quando questionados sobre limitagcdes e/ou sugestdes, 68% dos participantes
afirmaram que o modelo ndo necessita de mudangas, 32% fizeram alguns apontamentos:
“Nenhuma alteracdao”; “Acho que o modelo ¢ o ideal e ndo precisa de altera¢do”; “Do jeito
que estd, nenhuma”; “Acho que dessa forma estd bem, mas eu acho que deveria ter alguma
forma para quem faltar de aula poder fazer”; “Deveria ser em grupo de 4 ou mais e apresentar
na frente e entregar o trabalho para o professor”; “Seria bom ser feito em sala ¢ com o
professor auxiliando”.

A maioria dos participantes acreditam ndo ser necessario mudangas no portfolio, com
comentarios dizendo que o modelo ¢ ideal. Apesar dos apontamentos positivos, concordamos
com Smole (2004), ndo existe uma melhor ou unica forma de avaliagdo, a eficacia de um
instrumento de avaliagdo depende do contexto de sua ocorréncia, das metas e das pessoas
envolvidas no desenvolvimento do processo avaliativo.

Esteban (2002) ressalta a palavra “possibilidade”. Nao existe a certeza que
construiremos praticas menos excludentes na escola, mas a possibilidade convida ao desafio
de transformd-las em realidade. Com uma grande aceitagdo e envolvimento dos alunos na
produ¢do do portfolio, podemos considera-lo como mais uma possibilidade frente aos
desafios de uma avaliagao envolvida com o processo de ensino-aprendizagem.

No espaco aberto a comentarios sobre o instrumento avaliativo, cinco alunos (cinco
meninas) fizeram alguns apontamentos: “Achei facil, percebi que todos tem chance,
considerei como um trabalho-prova”; “Gostei bastante deste modelo avaliativo e acho que a
turma também deve ter gostado™.

Os comentarios foram pertinentes as respostas anteriores, com uma avaliagdo positiva
relativos ao portfélio. Apenas uma aluna apresentou um comentario negativo: “Para mim, ele

ndo deveria nem existir. Minha percepcao ¢ que ele ¢ uma chatice”. Apesar de ndo ser
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possivel distinguir os participantes, por conta do anonimato em que realizamos os
questionarios, parece que a mesma aluna, em todas as perguntas, apresentou repulsa ao
instrumento avaliativo. Muitos alunos estdo acostumados e condicionados a um modelo de
ensino que Freire (1987) denominou de “bancério”, onde o professor faz os “depositos”
durante as aulas e volta para “cobra-los” na avaliagdo, para Garcia (2002), o aluno para “ter
sucesso” na avalia¢do, precisa memorizar as respostas consideradas certas pelo professor. Os
alunos que estao “aprisionados” a esse modelo, podem ter dificuldades com instrumentos que
trabalhem com a criagdo ao invés da memorizagdo. Para Silva e Sa-Chaves (2008), quando o
aluno ndo estd familiarizado com portfolio e/ou outros instrumentos que permitam refletir
sobre a propria aprendizagem, podem ocorrer alguns impactos negativos iniciais.

O portfolio constroi no estudante outra relagdo com o conhecimento, convidando-o a
acompanhar de mais perto a sequéncia pedagogica do professor, fornecendo e estimulando
sua autonomia e autoria. Com o portfolio, o professor consegue se ver pelos olhos do aluno,
através das anotacdes e desenhos, ndo ¢ somente um armazenamento de folhas, ¢ um registro
de como a pratica docente ¢ percebida pelos alunos, como esses alunos veem o professor e
como eles proprios se percebem.

A utilizagdo do portfélio, gera uma mudanga nos papéis, o professor deixa de ser o
‘examinador’ e o aluno o ‘examinado’, prevalecendo uma situagdo de parceria (VILARINHO
et al., 2017). Outra situagdo gerada pelo portfolio ¢ a mudanca de um aluno passivo,
submisso, para um aluno mais envolvido, ativo, reflexivo, com maior autonomia, tomando
consciéncia das suas dificuldades e possibilidades, e para juntamente com o professor(a),
avangarem juntos.

Ao pensar em instrumentos avaliativos que estejam envolvidos nos processos de
ensino e aprendizagem, devemos estar atentos que a avaliagao ¢ para o aluno e também para o
professor, o portfolio abre a oportunidade para essa avaliacdo conjunta. Encontramos em
Silva e Sa-Chaves (2008), um trecho de um docente que vai ao encontro desse pensamento:
“E um didlogo, a0 mesmo tempo em que eu falo para ele o que tem que melhorar, o portfolio
também diz para mim, onde eu posso melhorar, entdo ¢ uma via de dupla mao” (p.731). Para
Hoffmann (2009) a avalia¢ao do aluno e do professor, propiciam um encontro onde todos os
participantes se modificam. Nao se desconsidera que esses encontros, transformacgdes e “dupla
avaliacdo”, acontecam em outros instrumentos avaliativos, mas o portfélio promove uma
maior janela de oportunidades para a conscientizagdo e autonomia do aluno.

Percebe-se que na pesquisa, o portfolio ¢ um instrumento avaliativo que fornece um

feedback interessante, mas exige uma grande energia e disponibilidade de tempo do professor,
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pois necessita de um acompanhamento individual e constante, gerando um grande volume de
trabalho. Em Depresbiteris (1994), a autora nos diz que uma melhor qualidade de ensino,
depende de melhores condi¢des de trabalho. Quando analisamos a realidade de grande parte
dos docentes, com turmas lotadas, cargas horarias enormes, trabalhando em vérias escolas

para melhorar a renda, percebemos que a aplicagdo do portfolio ndo é “as mil maravilhas”?.

Foto 12 - Capa de um portfolio.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

%5 Durante a pesquisa, o portfolio foi utilizado somente na turma participante (durante a realizagdo da pesquisa,
continuei atuando na docéncia com outras vinte e cinco turmas). Mesmo assim, a quantidade de material
produzido pelos alunos foi muito grande, sendo impossivel realizar o devido acompanhamento durante a
aplicacdo do portfolio.



Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 13 - Portfdlio.
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Foto 14 -Portf(')lio.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

O tltimo instrumento avaliativo utilizado foi a autoavaliagdo. Construiu-se junto a
turma seis critérios avaliativos (1- Participei de todas as aulas?; 2- Me dediquei em todas as

aulas?; 3- Tenho um bom comportamento?; 4- Fiz todas as tarefas?; 5- Tenho um bom
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convivio com os demais colegas?; 6- Aprendi os conteudos trabalhados?), onde cada aluno se
avaliou com trés valores: zero, meio € um ponto. No final eles repassaram o valor total dos

sels critérios.

Tabela 16 - Como vocé se sentiu realizando uma autoavaliagdo?

Total Meninas Meninos

Sentimento positivo 18 (95%) 10 (91%) 8 (100%)
Sentimento negativo 1 (5%) 1 (9%) 0
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A maior parte dos participantes (95%) responderam que se sentiram bem ao serem
avaliados por esse instrumento: “Bem, pude perceber que tenho que melhorar um pouco’;
“Bem, pois eu mesma penso no que tenho feito e me avalio”; “Uma boa sensagdo, pois vocé
vé como esta sendo nas aulas € como pessoa”.

Um ponto que ficou em evidéncia nos questionarios e na conversa final foi a relagao
entre honestidade e autoavaliacdo, dois participantes ao relatarem seus sentimentos e
percepcoes, fizeram o seguinte comentario: “Com vontade de mentir, 1a no fundo acabei nao
sendo honesto”; “Nao sei, meio pressionada, mas bem por ter sido honesta”. Para Santos
(2005), a autoavaliacdo é um processo de agdo-reflexdo-acao, sendo fundamental a mediagao
do professor. O surgimento de um tema gerador como honestidade ¢ uma janela de
oportunidade para se trabalhar com temas atitudinais € comportamentais.

Outro sentimento presente na autoavaliacdo, foi a duvida, como eram somente trés
opcdes de nota, muitos alunos sentiram dificuldades em se avaliar em valores tdo fechados:
“Senti bem, mas um pouco confusa, pois todas as aulas em que estava presente participei,
porém devido a uma aula em que faltei tirei 0,5 ponto por conta da falta e entdo fiquei um
pouco confusa”. Fica evidente a dificuldade em se quantificar aspectos qualitativos.

De acordo com Luckesi (1995), devemos oferecer ao educando meios pelos quais
possa ser sujeito do processo € ndo objeto de ajustamento. Quando analisamos as respostas
dos participantes, percebemos uma grande aceitagio com relacdo a autoavaliacdo,
demonstrando que os alunos querem estar mais envolvidos nos processos de aprendizagem.
Para Haydt (2003), se pretendemos que nossos alunos desenvolvam responsabilidade e

criticidade, ¢ necessario criar meios para tal.
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Apesar de 95% dos participantes responderem ter se sentido bem com a autoavaliagao,
na roda de conversa, muitos disseram ser contra o uso desse instrumento em outras
disciplinas, alegando tensdo e a possibilidade de “fraude”. Inicialmente o uso de um

instrumento avaliativo desconhecido, pode gerar esses conflitos.

Tabela 17 - Vocé considera a autoavaliacao justa? Por qué?

Total Meninas Meninos

Consideraram justa 11 (58%) 7 (64%) 4 (50%)

Nao consideraram justa 8 (42%) 4(36%) 4 (50%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Acerca de o instrumento avaliativo ser justo ou nao, as respostas foram divididas, 58%
consideraram justo, enquanto 42% ndo consideraram. Muitos participantes se confundiram e
avaliaram o comportamento do aluno para com a autoavaliacdo e ndo o instrumento em si. E
novamente, as respostas estiveram relacionadas a honestidade: “Sim, desde que o aluno seja
honesto”; “Mais ou menos, porque para esse tipo de avaliacdo tem que ser um aluno honesto”;
“Nao. Uma pessoa pode querer se dar nota maxima sem merecer’’; “Sim, porque se a pessoa
pensar para responder e for honesta, ela pode até melhorar nas aulas”.

De acordo com Haydt (2003), a autoavaliagdo tem como limitagdo a franqueza e a boa
vontade de quem responde. Ao mesmo tempo, permite que o aluno constate seus pontos fortes
e fracos, perceba o que lhe compete fazer para melhorar, assumindo a responsabilidade de

suas atitudes.

Tabela 18 - Vocé considera que a autoavaliacao, abordou de forma satisfatéria seu
conhecimento sobre o conteudo?

Total Meninas Meninos

Abordou de forma satisfatoria 12 (63%) 5 (45%) 7 (87,5%)

Nao abordou de forma satisfatoria 7 (37%) 6 (55%) 1(12,5%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Quando questionados se a autoavaliacdo abordou de forma satisfatdria sobre os
conteudos trabalhados, 63% concordaram que sim: “Sim, mas acho que deveria ter mais
perguntas”; “Mais ou menos, pois a gente nao aprende e sim se conhece melhor”; “Nao, pois
ndo me perguntou sobre o conteudo”; “Sim, pois eu respondo de acordo com meu
conhecimento”.

Com a lista de verificagdo elaborada juntamente com os alunos, utilizou-se uma
autoavaliacdo mais pautada em aspectos atitudinais e comportamentais. Mas que nao pode ser
considerada um erro, pois como salienta Franco (1995) apud Santos (2005), a autoavalia¢ao
ndo tem como objetivo estabelecer procedimentos técnicos para que o mesmo reflita sobre seu
desempenho em sala de aula, e sim fazer que o aluno participe se sua propria educagao,
percebendo pontos onde precisa melhorar e criando solugdes.

Assim como no portfolio, percebemos na autoavaliagdo a dificuldade dos alunos em
instrumentos que trabalhem com reflexdo ¢ ndo com memorizagdo, gerando desconfortos,
medos e incertezas. Para Santos (2002), o papel do professor ¢ central na autoavaliag¢do, sendo
responsavel em construir diversificados contextos facilitadores, tornando o aluno cada vez

mais autdonomo.

Tabela 19 - Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de €xito (acerto)
com esse modelo avaliativo? (autoavaliagdo)

Total Meninas Meninos

Possuem mesma chance de éxito 8 (42%) 3 (27%) 5(62,5%)

Nao possuem a mesma chance de éxito 11 (58%) 8 (73%) 3 (37,5%)
Nao responderam 0 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Quando questionados se todos os alunos possuem a mesma chance de éxito na
autoavaliacdo, a maioria dos participantes consideraram que nao (58%): “Nao, outras pessoas
se saem melhores em outros modelos avaliativos™; “Sim, pois cada um se avalia”; “Sim, se
todos forem honestos”; “Nado, pois tem alunos que iriam se dar uma nota maior que
merecem”; “Nao, nem todos aprendem”; “Nao, aqueles que s6 fazem gracinha tiram nota
baixa”.

Nesse item as respostas foram variadas, muitas vezes confusas. Mas a pergunta requer
um nivel de andlise que para os alunos do sétimo ano, talvez nao seja possivel. Compreender

se a autoavaliacdo ¢ um modelo na qual todos os alunos tem a chance de éxito, requer um
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nivel de experiéncia com o instrumento avaliativo que nenhum dos envolvidos tinham. Para
todos, foi o primeiro contato com a autoavaliagdo. Dessa forma, ¢ visivel a necessidade de se
trabalhar a autoavaliacdo na escola, na graduacao e na formagao continuada. Os estudos sao
diversos, as discussdes vém crescendo, mas ndo chegam até os estudantes.

Respondendo a pergunta, é possivel dizer que sim, todos os alunos tém a mesma
chance de éxito na autoavaliagdo. Mas dependem da atuacdo do professor, que deve
incentivar, explicar, criar os meios, ter bastante ética e sensibilidade com relagdo aos
resultados. Nao podemos flertar com praticas reflexivas e tratar os dados de forma tradicional.
Para Weeden et al. (2002) apud Villas Boas (2006), a autoavaliagao ¢ mais ligada a avaliagdo
para a aprendizagem, do que a avaliagdo da aprendizagem. Percebemos dessa forma, que a

autoavaliacdo € o momento de aprender a aprender.

Tabela 20 - Para voc€, como deveria ser este modelo avaliativo? Quais alteragdes vocé
sugere? Quais limitagdes ele possui? (autoavaliagdo)

Total Meninas Meninos

Sugerem mudangas e/ou aponta limitagdes 6 (32%) 3 (27%) 3 (37,5%)
Nao sugerem mudangas e/ou apontam limitagdes 12 (63%) 8 (73%) 4 (50%)

Nao responderam 1 (5%) 0 1 (12.5%)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

No item relacionado as sugestdes e/ou limitagdes, novamente a maioria dos
participantes (63%) afirmaram que o instrumento avaliativo ndo necessita de mudangas,
mesmo assim algumas sugestdes apareceram: “Eu considero que deveria ter mais perguntas’;
“Acho que esta bem, s6 que quem deveria dar os pontos ¢ o professor”; “Acho que ¢ bom
desse jeito. O unico problema € que se o aluno ndo for honesto, vai dar uma nota maior do que
merece”.

Todos os instrumentos avaliativos apresentam limitagdes que o professor deve
conhecer, € em conjunto com os alunos, trabalhar na busca de solugdes. Percebemos que o
tema honestidade nao deva ser limitador e sim problematizador. Para Haydt (2003), se
pretendemos que nossos alunos sejam ativos no processo de aprendizagem, eles devem se
tornar ativos também nos processos de avaliagdo. Para Villas Boas (2006), a autoavaliagdo
ndo tem como objetivo a atribuicdo de notas pelo aluno, e sim o sentido emancipatério de

refletir sobre o processo da sua aprendizagem. Permitir que o aluno se atribuia uma nota ¢
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parte da autoavaliagdo e retornar essa funcdo para o professor seria descaracterizar o
instrumento avaliativo, que trabalha em uma construgao coletiva.

No espago aberto a comentarios, cinco participantes (trés meninas ¢ dois meninos),
pontuaram que: “Acho uma boa escolha para nos conhecermos melhor e refletirmos como
estamos sendo em pessoa”; “Para que as pessoas reflitam sobre como foi seu desempenho e
falem a verdade, a nota que merecem”; “Me senti nervosa em alguns momentos, percebi que
para ver como voce estd, tem que ter consciéncia”.

Os comentarios demonstram que a utilizagdo da autoavaliagdo como instrumento
avaliativo, atingiu um dos seus objetivos que ¢ gerar no estudante uma reflexdo sobre suas
responsabilidades, dificuldades e possibilidades. De acordo com Villas Boas (2006), a
autoavaliacdo ¢ uma aliada do aluno, ao permitir-lhe refletir sobre seu progresso e participar
das futuras decisdes, ¢ uma aliada também do professor, por permitir-lhe conhecer o que
aluno pensa sobre seu trabalho e dividir com eles responsabilidades.

A autoavaliacdo auxilia os alunos a adquirirem capacidade de analisar seus proprios
avangos, responsabilidades, atitudes, condi¢des de aprendizagens e pontos que devem ser
melhorados (FRANCISCO e MORAES, 2013). Se auto avaliar vai além de se dar um score, €
necessario que o aluno perceba e entenda seu percurso de aprendizagem e se coloque como
protagonista da sua jornada. Segundo Silva (2007), muitos professores desistem da utilizagdo
da autoavaliagdo, por acreditarem que os alunos tendem a atribuir uma nota mais elevada para
o seu desempenho, porém, analisando os dados dessa pesquisa, percebe-se que varios alunos
atribuiram notas inferiores ao seu desempenho.

De acordo com Silva (2007), a autoavaliagdo que auxilia o aluno visualizar onde esta e
onde pretende chegar ¢ um instrumento privilegiado para uma avaliagdo auténtica.
Contribuindo para que os professores acreditem mais em seus alunos em um processo
avaliativo que respeite as diferencas individuais e contribua para o desenvolvimento pleno de

todos os envolvidos.
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Foto 15 - Critérios para autoavaliagao
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Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

O ultimo momento da pesquisa foi uma roda de conversa com os participantes, foi a
unica fase ao longo do estudo, em que os participantes foram separados dos demais alunos.
Importante lembrar que a roda de conversa foi um instrumento para coleta de dados € ndo um
instrumento avaliativo. A roda de conversa aconteceu em outra sala, onde, apds a organizagao
da sala em um circulo, fez-se os agradecimentos aos participantes, seguido dos ultimos
questionamentos ¢ um lanche. Dos dezenove participantes, todos aceitaram o convite para a
roda de conversa, os alunos estavam ansiosos e agitados para esse momento, mas
conseguimos perceber mais dados e indicios, encerrando assim a coleta de dados (havia
expectativa de que a roda de conversa forneceria mais dados e fosse mais rica, mas a
ansiedade dos alunos por conta do lanche e um desgaste de fim de pesquisa e fim do semestre,
frustraram as expectativas). Durante a roda, foram realizados alguns questionamentos para o
grupo, onde a participagao era opcional. Abaixo seguem as perguntas ¢ em seguida um
consenso encontrado nas respostas dos participantes € nos casos onde ndo se chegou a um,
foram colocadas as demais respostas. As perguntas foram:

- Voces ja participaram de uma pesquisa?

R: Nenhum dos alunos havia participado de uma pesquisa anteriormente.

- Quais os sentimentos vocés tiveram ao serem convidados para a pesquisa?
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R: Normal; medo em ter menos aulas na quadra.

- Utilizamos quatro instrumentos avaliativos, quais deles vocés conheciam?

R: Prova escrita. Alguns alunos conheciam o portfolio, mas nao haviam sido avaliados
por ele.

- Existe algum outro instrumento avaliativo que vocés acreditam que deveria ser
utilizado?

R: Prova oral.

- Vamos falar da avaliagdo por desempenho esportivo, a prova dos arremessos do
basquetebol, como foi para vocés? Se durante os outros bimestres, utilizassemos esse
instrumento avaliativo e relacionando com as notas da escola, como seria para voces?

R: A primeira pergunta ndo foi respondida, j& na segunda, grande parte dos alunos
disseram que iriam reclamar com a mae. Alguns afirmaram que o instrumento era injusto,
outros o considerava justo por medir habilidades. Uma aluna disse que cada dia que passa eles
iriam melhorando mais.

- A prova escrita, que foi nosso segundo instrumento avaliativo, gerou quais os
sentimentos em vocés?

R: Grande parte dos alunos consideraram normal. E o instrumento que alguns
alegaram se sentir mais confortavel.

- Como foi a producgado do portfolio? Fazer esses registros das aulas.

R: Uma aluna disse ser estranho porque se esquece de fazer no dia, esqueceria muita
coisa. A grande maioria disse ter gostado.

- Como foi para vocés se auto avaliarem? Normalmente ¢ o professor que avalia
VOCES.

R: Momento de reflexdo; vocé se avalia pensando no que vocé pode melhorar;
momento de duvida com relacdo a honestidade. Ao serem questionados se a autoavaliacao
deveria ser utilizada em outras matérias, grande parte dos alunos disseram que ndo (ficou
implicito que a autoavaliagdo foi um momento de tensdo para os alunos), uma outra aluna
disse que nao, por conta das “notas falsas”.

Como professor/avaliador, foi perceptivel que um nimero maior de alunos se avaliou
com uma nota inferior a minha avaliagao.

- Se vocés pudessem escolher a inclusdo de outros instrumentos avaliativos nas outras
disciplinas, quais seriam?

R: Grande parte dos alunos apontaram o portfolio.
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- Para vocés o instrumento avaliativo utilizado, tem relagdo com a aprendizagem do
aluno? Algum instrumento avalia melhor?

R: Portfolio (por obter essa resposta, foi perguntado se o portfélio também nado poderia
ser fraudado, ao se copiar os registros de outro colega, os alunos alegaram que o professor(a)
perceberia)

- Vocés acreditam ser importante diversificar os instrumentos avaliativos?

R: Todos concordaram que sim.

- Foi perguntado se em algum momento, no preenchimento do questiondrio eles
escreveram o que sentiam ou se ficaram preocupados em colocar o que pensavam que o
professor gostaria de ler.

R: De forma unanime disseram que escreveram o que pensavam.

- Agora que chegamos ao fim, como foi para vocés participarem da pesquisa?

R: Foi legal.

A roda de conversa forneceu informacdes e pistas que foram ao encontro das respostas
dos questionarios, tornando mais evidente que a dinamica da avaliagdo por desempenho
esportivo/técnico mudou as percepcoes e sentimentos dos alunos, quando questionados se
essa avaliacdo passasse a acontecer “de verdade”, varios alunos apontaram que os pais iriam a
escola para questionar. Os alunos novamente demonstraram uma satisfagdo muito grande com
o uso do portfolio, assim como nos questiondrios, esse instrumentou foi muito bem aceito por
eles. No que concerne a autoavaliagdo, ficou claro que ela foi predominantemente
comportamental. As informacgdes fornecidas pela roda de conversa, foram inseridas nas
analises dos instrumentos avaliativos.

Concluindo, faz-se necessario acreditar na palavra “possibilidade”, no sentido de que
talvez se encontre o modelo avaliativo ideal, mas na possibilidade de nos aproximarmos dele.
A pesquisa foi um instrumento de grande transformagdo para o professor/pesquisador,
impulsionando reflexdes na pratica docente, que geraram/gerardo mudancas significativas. A
utilizacdo de instrumentos avaliativos “desconhecidos” ocasionou momentos de tensdo e
aprendizagem nos alunos e no professor, no fim acredito que todos os envolvidos sairam

€X1t0sos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo teve origem na inquietacdo em se compreender quais seriam os sentimentos e
percepgoes dos alunos de uma determinada turma do sétimo ano, ao serem avaliados na
disciplina Educacdo Fisica por diferentes instrumentos, ao longo do texto busca-se entender a
avaliagdo no decorrer da historia, suas transformacgoes, possibilidades, “crueldades” e como os
atores do ambiente escolar se comportam dentro dela.

Os sentimentos e percepgdes dos estudantes apresentaram distingdes nos diferentes
instrumentos avaliativos. H4 diversos fatores que atravessam a avaliacdo na escola, como a
cultura escolar e a relagdo professor-aluno, que influenciam a visdo do aluno para com a
avaliagdo. Dessa forma, os resultados encontrados sao para a realidade em que foi realizada a
pesquisa, levando em conta os estudantes/participantes e professor/pesquisador.

Compreendendo a avaliagdo sob a otica dos estudantes, pode-se aproxima-la de um
modelo que atenda melhor a uma avaliagdo processual e ndo classificatoria. Ao identificar
quais os sentimentos e percepcdes os estudantes tém sobre os instrumentos, podemos
reformula-los e alinha-los a uma aprendizagem significativa.

Para a maioria dos participantes, a avaliagdo baseada no desempenho
esportivo/técnico, ¢ um instrumento injusto, j& que ndo aborda de forma satisfatoria os
conhecimentos e os alunos ndo possuem a mesma chance de éxito e metade dos participantes
se sentiram confortaveis. A prova escrita foi considerada um instrumento confortadvel, que
aborda os conhecimentos e oferta a mesma chance de éxito para todos. O portfélio, se
apresentou como um instrumento de grande aceitagdo dos alunos, sendo considerado justo,
abordando os conhecimentos e permitindo a mesma chance de éxito para todos os alunos. A
autoavaliacdo foi considerada um instrumento confortavel, justo, porém, com ressalvas com
relagdo a honestidade. Aborda satisfatoriamente os conhecimentos dos alunos e ndo oferta
para todos os alunos a mesma chance de éxito.

Os resultados apontam para a necessidade de se ampliar a utilizagdo de instrumentos
avaliativos, mas, a0 mesmo tempo, compreende que a utilizagdo dos mesmos nao garante uma
melhora no ensino se nao estiverem alinhados a uma concep¢ao de avaliagdo como meio e
nao fim. Como tomada de decisdo e reflexdo da pratica docente, estimulo para os alunos,
servindo ndo como ferramenta de classificacdo e exclusdo, mas como ferramenta que auxilie
os atores no ambiente escolar.

Ao descrever o processo de ensino/aprendizagem, ¢ apresentado a contradi¢do entre

uma pratica pedagogica ideal, presente no imaginario escolar e uma pratica pedagogica real,
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atravessada por todo o cotidiano do “chdo” da escola. Para tal situacdo, ha as palavras de
Esteban (2002), na qual a autora nos diz que ndo existem certezas que construiremos praticas
menos excludentes na escola, mas devemos trabalhar neste sentido. A existéncia de uma
possibilidade nos move a buscar alternativas.

Uma das alternativas, segundo Santos (2005), deve residir no rompimento das
dicotomias erro/acerto, saber/ndo-saber. Perceber a possibilidade de acerto no erro, o ainda
nao saber como um caminho entre o nao-saber e o ja-saber, investigar quem aprendeu € quem
ainda nao aprendeu. Nao selando o destino do aluno como incapaz, como nos alerta Haydt
(2003).

A possibilidade/necessidade de uma adequada e melhor utilizagcdo dos instrumentos
avaliativos, ndo pode pesar Unica e exclusivamente sobre o ombro dos professores. Vivemos
tempos em que os professores se tornaram vidracas, em uma sociedade onde quase todos
portam pedras. Creditar na conta dos professores os equivocos e fracassos da educacao, ¢é
injusto e cruel. Vdarios autores apontam a necessidade de valoriza¢do do professor para uma
melhor qualidade do processo de ensino e aprendizagem, entre eles podemos citar

Depresbiteris (1994), Ohlweiler (1993) e Barriga (2002).

De todas as reflexdes apontadas, uma delas apresenta-se como essencial: o papel do
professor no contexto de ensino. Sendo o professor o principal agente educativo, é
evidente que melhorias no ensino terdo mais chance de ocorrer se a ele forem dadas
condigdes adequadas de trabalho. Dessa maneira, a institui¢do educacional buscaré
capacita-lo para que ele possa desenvolver do modo mais eficiente possivel as
atividades didatico-pedagogicas; incentivara o desenvolvimento de seu espirito
critico, para que ele possa formar o aluno para esse fim; fornecera a ele condi¢des
dignas de trabalho, tais como salario, plano de carreira; valorizara sua fung@o,
chamando-o a participar ativamente em decisdes importantes do processo de ensino
(DEPRESBITERIS, 1994, p.74-75).

[...] ndo pode melhorar a qualidade da educacdo quando existe uma drastica redugéo
de subsidio e os docentes se encontram mal pagos; ndo pode melhorar os processos
de aprendizagem dos estudantes quando ndo se atende nem a conformagdo
intelectual dos docentes, nem ao estudo dos processos de aprender de cada sujeito,
nem a uma andlise de suas condi¢des materiais [...] (BARRIGA, 2002, p.57).

Os baixos saldrios e a inexisténcia de uma politica salarial condizente levam
frequentemente os professores a greve, e, por consequéncia, ndo permitem, ndo
estimulam a melhoria de sua qualificagdo profissional. Com tudo isso, verifica-se
um baixo investimento pedagogico, para a efetiva aprendizagem do aluno.
Perguntamo-nos: Como pode o professor pensar em qualificagdo e atualizagdo se os
seus vencimentos ndo sdo capazes de atender as suas necessidades basicas e as
necessidades basicas de sua familia?

Nesse contexto, a maioria dos professores, enquanto trabalhadores assalariados,
veem-se na contingencia de trabalharem em mais de uma escola ou exercerem outra
profissdo fora do magistério, provocando uma instabilidade funcional, e uma jornada
excessiva de trabalho, prejudicando com isso a qualidade da Educacdo, e, no nosso
caso, da Educagdo Fisica (OHLWEILER, 1993, p. 48-49).
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O trato do poder publico para com o professor reflete bem o atual momento da
educacao e concomitantemente da avaliagdo, ¢ praticamente impossivel que o professor
consiga utilizar outros instrumentos avaliativos?®, mergulhar em seu processo de ensino e
aprendizagem, adentrar a formagdo continuada (tdo falada e tdo pouco estimulada dentro das
redes de ensino), se ndo lhe ¢ dado condigdes para isso. Em busca de um aumento salarial, os
professores se envolvem em cargas horarias enormes, com um grande quantitativo de aulas,
trabalhando em varias escolas, varios turnos. Todo esse processo acaba refletindo
negativamente em sua pratica e principalmente nos processos avaliativos, como investir
tempo para se pensar/analisar/repensar o processo de ensino e aprendizagem com base nas
avaliacdes, se esse tempo ndo existe. Antes que a primeira pedra seja jogada, explicitamos que
muitas vezes o aumento da carga horéria, € o que garante o sustento do professor. Critiquemos
primeiro as condi¢des de trabalho, elas levam o professor a condenar sua saude, vida social,
emocional em busca de um salario melhor.

Percebemos que a falta de valorizagdo do professor se arrasta por décadas, tendo um
impacto direto dentro das escolas. Mesmo com a auséncia de politicas publicas que fornecam
ao professor melhores condigdes de trabalho, concordamos com Luckesi (1990) apud
Ohlweiler (1993), que apesar dos revezes, nos professores, podemos tentar realizar um
trabalhado educativo significativo para os que necessitam. Ainda que esse trabalho ndo tenha
o objetivo de fazer criticas ou julgamentos, ndo se pode ignorar a culpabilizacdo de alguns
docentes para a falta de investimento na educacgdo. Essa reside na incapacidade de o professor
perceber o seu trabalho docente como um ato politico-pedagogico, objetivando a
transformagdo ou manutencdo desta sociedade. Aqueles que acreditam que a educacdo ¢ ou
deveria ser neutra, fortalecem o modelo social vigente e dessa forma o sucateamento da
educacao.

Quando se pensa em avaliagdo e realiza-se uma pesquisa de avaliacdo em Educagao
Fisica, ndo se pode desconsiderar a forma escolar’’ 2¥, que tem como uma de suas
caracteristicas a “linguagem escrita”. Dessa forma, aparece a contradicdo em se pesquisar a

avaliagdo em uma disciplina que possui experiencias que ndo podem ser traduzidas para a

26 Em nossa pesquisa, o portfolio de uma Unica turma, gerou uma quantidade imensa de dados para acompanhar,
organizar e fornecer o feedback para os alunos.

27 VINCENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D. Sobre a historia e a teoria da forma escolar. Educa¢iio em Revista,
Belo Horizonte, n. 33, p. 7-48, 2001.

28 Para Vincent; Lahire & Thin (2001), a forma escolar ¢ um modo especifico de socializagdo, que desenvolve
um modo particular de relacionamento social, em que as relagdes sociais podem ser compreendidas como
manifestagdes do exercicio do poder (TOMMASELLI, 2009).
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linguagem escrita. Talvez, essa seja a dificuldade apresentada por muitos professores de
Educagao Fisica com relacdo a avaliacdo, trabalhar com experiéncias corporais que nao
podem ser totalmente traduzidas nem pela fala, nem pela escrita.

O avaliar, em Educacdo, deve buscar abarcar sua avaliagdo com a sua especificidade, a
margem da forma escolar. Para Matsumoto (2014), a educac¢do fisica tem uma relagdo com o
espago escolar diferenciada, fisicamente mais aberta ao exterior da escola, o professor de
educacgao fisica vive a escola por dentro e também de uma regido entre o dentro e o fora
separada da rua por um muro. Além do espaco fisico, tem-se um ponto de vista diferenciado
como area do conhecimento, compomos uma “regido” entre o dentro e o fora também do
conhecimento escolar. Pois, mesmo legitimada pela lei como disciplina, a educacao fisica,
assim como outras disciplinas, continua na “periferia do curriculo”. Em Ohlweiler (1993),
encontra-se uma outra especificidade da Educacao Fisica que nao se alinha a forma escolar
atual, que ¢ lidar com um saber “historicamente construido” e também com um ‘“saber
inacabado” da cultura corporal, trazendo a pratica junto com uma reflexdo critica, fugindo da
codificacdao dos saberes escolares preconizado pela forma escolar, com o objetivo de tornar o
ensino uniforme.

Com as contribui¢cdes de Charlot (2009), Schneider ¢ Bueno (2005), Matsumoto
(2014) e Ohlweiler (1993), com relagdo a especificidade da Educacdo Fisica, ndo podemos
ignora-la no momento de se pensar na avaliacdo. O desafio reside em encontrar formas de
avaliacdo que dialogue com a forma tradicional (escrita), que abrace as especificidades da
Educacao Fisica e leve em consideragdo a enorme variedade de realidades na cultura escolar.
Nao se tem a pretensdo aqui de se sugerir um guia de avaliagdo em Educag¢ado Fisica, somente
o objetivo de criar uma reflexdo para a avaliagcdo na disciplina que possa abrir uma janela de
possibilidades.

Em Almeida Junior (2011), ha um modelo de processo de ensino e aprendizagem e
avaliacdo em Educacdo Fisica alinhado as suas especificidades.

[...] garantir uma especificidade pedagogica para a educacdo fisica e ndo incorrer no
erro de, como ressaltou o professor Valter Bracht, produzir uma “inversdo de
paradoxo” e transforma-la numa “disciplina como as outras”. O desafio pareceria
ser, portanto, produzir um processo de legitimacdo da educagao fisica no cotidiano
da escola que dialogasse com os fazeres e afazeres tipicos das demais disciplinas,
mas, a0 mesmo tempo, que buscasse ressignificar e ressaltar as caracteristicas e
especificidades deste componente curricular (ALMEIDA JUNIOR, 2011, p.476).
Segundo Almeida Junior (2011), ¢ necessario apostar em uma perspectiva de ensino

de educagdo fisica pautada numa relagdo dialogica, que compreenda os diferentes significados
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produzidos pelos estudantes, com relagdo ao lugar da Educagdo Fisica na escola. O autor
discorre sobre a potencialidade dos diferentes registros produzidos pelos alunos nas aulas de

Educacao Fisica.

Entre os registros destaco a producdo de imagens fotograficas. Esses registros tém
possibilitado apresentar a coordena¢do pedagdgica outra possibilidade de
documentar, historizar e evidenciar o processo de ensino e aprendizagem na
educacdo fisica. Dessa forma, evidencia-se um tensionamento entre formas
instituidas e instituintes de registros do cotidiano escolar (ALMEIDA JUNIOR,
2011, p.480).

A utilizacgdo de um modelo avaliativo em Educacdo Fisica, respeitando suas
especificidades, ndo acontecera sem tensionamentos, pois, esse modelo, extrapola a forma
escolar, acionando as luzes vermelhas das institui¢gdes de ensino. Se a utopia desta proposta
significa que ela ¢ dificil de por em pratica, ndo deve significar impossibilidade.

Por fim, explicito a alegria e satisfacdo de estar em uma pds-graduacao stricto sensu,
em poder produzir um material que possa auxiliar outros colegas e pelo crescimento
profissional e pessoal que o mestrado proporcionou. Encerro com uma reflexdo que ouvi em
uma reunido de escola e que muito me marcou: “Serd que somos o0s professores que
gostariamos de ter tido como aluno?”. Que nos momentos de duvida, aflicdo e desanimo, nos

questionemos dessa forma e sigamos sempre em frente.
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APENDICES
. Primeiramente, gostaria de agradecer a participacao na pesquisa, sua contribuicao sera
de grande importancia em meu estudo.
. As respostas do questiondrio sdo pessoais, ndo existindo resposta “certa” ou “errada”,
entdo fique tranquilo(a).
o Nao se preocupe com a linguagem utilizada, nem com erros gramaticais.
o O questiondrio ndo precisa ser identificado com seu nome, somente preencha no
campo “masculino” ou “feminino”.
o Se tiver qualquer duvida com relagdo as perguntas, sinta-se a vontade para perguntar.
J As respostas podem ser colocadas fora de ordem, lembrar somente de enumera-las.
o O preenchimento do questiondrio ndo possui qualquer ligagao com as notas da escola.
MASCULINO FEMININO

1 — Como vocé se sentiu sendo avaliado pela produgdo do portfolio?

2 — Voceé considera a avaliacao por produ¢do do portfolio justa? Por qué?

3 — Vocé considera que a avaliagdao por producao do portfolio, abordou de forma satisfatéria
seu conhecimento sobre o contetido? Justifique.

4 — Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de éxito (acerto) com esse
modelo avaliativo (produgao do portfolio)? Justifique.

5 — Para vocé€, como deveria ser este modelo avaliativo (produgdao do portfolio)? Quais
alteragdes vocé sugere? Quais limitagdes ele possui?

6 — Utilize esse espago caso queira dizer algo mais sobre o instrumento avaliativo utilizado

(producao do portfdlio), seus sentimentos, percepgdes e consideracgoes.
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Escola Municipal “Deputado Abelard Pereira”

Avaliacio 1° Bimestre — Educacio Fisica 7° ano

Aluno (a): N°
Turma:

Data: 24/04/2019 Professor: Rogério  Valor: 13 Nota:
PREENCHA O GABARITO

Preencha o gabarito com caneta azul ou preta.
As respostas nas questdes podem estar a caneta ou lapis.
Coloque sua resposta (A, B, C ou D) no espago referente a questao.

Questoes com rasuras nao serao consideradas.

13

O basquetebol foi criado em qual pais?

Russia
Brasil
Estados Unidos

Canada

Qual motivo levou a criagao do Basquetebol?

O calor excessivo impedia os alunos de praticarem futebol no verao.

Os alunos ja estavam cansados de jogar voleibol.

Para participar das olimpiadas.

Um longo inverno cobria os campos de futebol, sendo impossivel sua pratica.

Os fundamentos do basquetebol sdo:
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Passe, arremesso, drible e finta.
Arremesso, lateral, lance livre e finta.
Chute, cabeceio, falta e cesta.

Arremesso, lance livre, passe e drible.

Sobre as cestas no basquetebol, assinale a resposta CORRETA.

Todas as cestas valem 1 ponto.

Todas as cestas valem 2 pontos.

As cestas de lance livre valem 1 ponto, as de dentro da linha de 6 metros valem 2

pontos e as de fora da linha dos 6 metros valem 4 pontos.

d)

As cestas de lance livre valem 1 ponto, as de dentro da linha de 6 metros, valem 2

pontos e as de fora da linha dos 6 metros, valem 3 pontos.

S)

7)

Com relacdo as regras do basquetebol, marque a resposta INCORRETA.

O jogador pode ficar no méximo 5 segundos segurando a bola.
O jogador pode dar 2 passos sem quicar a bola.
E permitido subir em uma escada para realizar o arremesso.

A bola nao pode tocar na linha da cintura para baixo.

Sobre a forca muscular, assinale a resposta CORRETA.

A for¢a muscular ndo tem importancia em nossa vida.

A for¢a muscular esta relacionada somente a estética (beleza).
A for¢a muscular ¢ importante em qualquer fase da nossa vida.

Os idosos nao podem realizar atividades fisicas

Existem varios fatores que afastam as pessoas da pratica regular de atividades fisicas,

marque a alternativa que NAO representa um obstaculo a pratica de atividade fisica.

a)

Violéncia
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b) Nao ter roupas “de marca” para a pratica de atividades fisicas

C) Falta de espagos publicos adequados

d) Grande presenca dos eletronicos

8) Marque a alternativa que NAO representa uma regra do basquete.
a) As equipes sao formadas por 11 jogadores em quadra.

b) Um jogo oficial tem 4 periodos de 10 minutos.

C) Nao pode driblar a bola com as duas maos ao mesmo tempo.

d) O back spin ndo € obrigatorio no arremesso.

9) Assinale a alternativa CORRETA.

a) Se treinarmos bastante, podemos nos tornar contorcionistas.

b) Apenas algumas capacidades fisicas podem ser treinadas.

c) Apenas os homens sdo capazes de gerar forca.

d) A resisténcia fisica consiste em manter um determinado exercicio, por um

determinado tempo.

10) Quais as capacidades fisicas utilizadas na foto abaixo?

Foto 16 - Capacidades fisicas

www.shutte k.com - 1353783263

Fonte: Pagina do shutterstock?’.

29 Disponivel em: https://www.shutterstock.com/image-photo/weekend-activities-sporty-beautiful-couple-
practising-1353783263



https://www.shutterstock.com/image-photo/weekend-activities-sporty-beautiful-couple-practising-1353783263
https://www.shutterstock.com/image-photo/weekend-activities-sporty-beautiful-couple-practising-1353783263
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a) Equilibrio, forga, velocidade e agilidade.

b) Resistencia, for¢a, equilibrio e flexibilidade.
c) Forga, coordenacao motora, resisténcia e equilibrio.
d) Velocidade, agilidade, forca e coordenacao motora.

11)  Qual capacidade fisica mais utilizada na foto abaixo?

Foto 17 — Capacidade fisica

Fonte: Pagina do Gaction suplementos>

a) Alongamento

b) Coordenagdo motora
c) Velocidade

d) Flexibilidade

12)  Um exemplo de coordenacdo motora fina ¢é:

a) Chutar uma bola.

30 Disponivel em: https://gactionstore.com/flexionamento-alongamento/



https://gactionstore.com/flexionamento-alongamento/
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b) Correr desviando de cones.
c) Colorir
d) Realizar um saque no volei

13)  Para se participar de uma maratona (aproximadamente 42,2 quilometros), qual

capacidade fisica ¢ mais importante?

a) Resisténcia
b) Agilidade
c) Coordenagdo motora

d) Equilibrio

Foto 18 -Avaliacao por desempenho esportivo/técnico.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 19 - Avaliac¢do por desempenho esportivo/ técnico.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Foto 20 - Avaliacao por desempenho esportivo/técnico

>

N O S

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 21 - Avalia¢do por desempenho esportivo/técnico.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 22 - Portfolio.




Foto 23 - Portfolio

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 24 - Portf6lio

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).



Foto 25 - Portf(')lio
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).




Foto 26 - Portfdlio.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).




Foto 27 - Portfolio

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 28 - Portfolio
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Foto 29 - Portfdlio.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).




tho 30 - Portfolio

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).




118

Foto 32 - Portfdlio.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Foto 33 - Portfolio.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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QUESTIONARIOS

Questionario — Avaliagdo por desempenho esportivo

A — Como vocé se sentiu sendo avaliado por desempenho esportivo?

I-  Muito bem. Achei muito legal. (Feminino)

2-  Bem e nervoso ao mesmo tempo. (Masculino)

3-  Me senti bem. (Masculino)

4-  Pressao, me senti pressionado. (Masculino)

5- Eu achei importante, pois cada arremesso ¢ um aprendizado, mostra 0 nosso
desempenho. (Feminino)

6-  Me senti um pouco tensa. (Feminino)

7-  Eundo gostei, eu sei o contetido, mas ndo sou boa na pratica. (Feminino)

8- Eume senti um pouco nervoso, com medo de errar. (Masculino)

9-  Pressionado, o tanto de cestas que eu tivesse feito, seria minha nota. (Masculino)

10- Normal, pois assim sei que estou melhorando e posso melhorar em cada aula.
(Feminino)

11- Nao senti tanta “pressao” nem fiquei nervosa, mais gostei de participar. Foi uma
experiencia interessante e divertida. Me senti confortavel ao participar. (Feminino)

12- Ansiosa e nervosa, uma experiencia ruim, pois eu ndo gosto muito de basquetebol e por
medo de ndo acertar a cesta. (Feminino)

13- Achei bem interessante pois do mesmo jeito que erramos aprendemos com 0S erros e
com outros alunos, ¢ legal. (Feminino)

14- Foi uma experiencia muito ruim. (Feminino)

15- Gostei bastante, achei diferente, ndo so6 prova em papel. (Feminino)

16- Me senti pressionado. (Masculino)

17- Bom, me senti em aula normal, entdo foi bem tranquilo. (Feminino)

18- Com sentimento ruim, porque se valesse ponto, todos iam ficar com medo de errar.

(Masculino)

B — Vocé considera a avaliacdo por desempenho esportivo justa? Por qué?

I-  Sim. Porque o professor e a gente percebemos como estamos se saindo no esporte.
(Feminino)
2-

3-  Sim, pois todos temos a mesma possibilidade de ser avaliado. (Masculino)

4-  Sim, porque todo mundo pode dar a sua opinido. (Masculino)
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5-  Sim, porque com isso a gente pode dar a nossa opinido, sendo bom ou ruim. (Feminino)
6-  Nao, existem alunos com dificuldade para exercer este tipo de desempenho. (Feminino)
7-  Eu ndo acho justo, existem pessoas como eu que nao sdo boas na pratica do esporte.
(Feminino)

8-  Nao, porque nem todos os alunos ndo podem saber jogar basquete e por isso eu nao
acho uma boa ideia. (Masculino)

9-  Nao, alguns tem um porte fisico melhor que o outro. (Masculino)

10- Sim, porque assim sabemos que todo contetido esta sendo aprendido na sala. (Feminino)
11-  Sim, pois cada um tem sua resposta € sua opinido e nao existe resposta certa ou errada.
(Feminino)

12- Nao, porque tem muitos alunos que nao gostam e porque nao acertam, ficam
constrangidos e envergonhados. E ndo ¢ justo porque se algum aluno nao acertar nenhuma ele
pode tirar zero. (Feminino)

13- Mais ou menos, porque tem muitos alunos que nao sabem e ndo tem interesse € muito
desempenho. (Feminino)

14- Nao, pois nem todos tem as mesmas capacidades e habilidades. (Feminino)

15- Por mais que gostei muito, ndo acho tao justo, pois tem pessoas que nao curte o esporte,
ou ndo acerte muito, € pode se sentir bastante magoado. (Feminino)

16- Nao, porque pode ter alunos que ndo sd@o muito influenciados ao esporte. (Masculino)
17- Sim, pois d4 pra ver se o aluno tem dificuldade e ai melhorar a praticar conforme o
tempo. (Feminino)

18- Nao. Porque tem pessoas que ndo sabem jogar basquete ai muito provavelmente iriam

errar tudo. (Masculino)

C — Voceé considera que a avaliagdo por desempenho esportivo, abordou de forma satisfatoria
seu conhecimento sobre o contetido?

I-  Sim. Porque eu percebi o tanto que eu consigo acertar a cesta. (Feminino)

2-  Sim. (Masculino)

3-  Sim, ele avalia de forma justa. (Masculino)

4-  Mais ou menos. (Masculino)

5-  Sim, pois mostra o nosso conhecimento. (Feminino)

6- Nao. (Feminino)

7-  Nao, na hora o nervosismo bate e sdo poucos acertos. (Feminino)

8- Nao, porque eu sei um pouco sobre basquete e ndo sei jogar. (Masculino)
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9-  Nao, porque a bola pode cair na cesta por pura sorte. (Masculino)

10- Nao, vocé pode saber a teoria € ndo saber jogar ou saber jogar ¢ nao saber teoria.
(Feminino)

11-  Sim, vocé pode aprender mais sobre o conteudo. (Feminino)

12- Nao, pois a pessoa pode saber tudo sobre basquete e ndo ter jeito para arremessar a bola
e acertar, outros podem acertar sempre ¢ nao saber nada sobre o basquete. (Feminino)

13- Mais ou menos, por ndo € sé o professor falar que entendemos, temos que praticar, pois
tem gente que ndo joga, mas nao sabe praticar. (Feminino)

14- Nao, porque as pessoas podem ser boas na teoria e ruins na pratica e também tem a
questdo da sorte. (Feminino)

15- Sim ¢ avaliado, mas acho que pontos podiam ser mais ou menos assim, nao total, podia
ser umas dez cestas quem acertasse no minimo trés, ganhava um ponto extra, ou por ter boa
vontade e tentar também, ja ¢ um grande comeco. (Feminino)

16- Nao, pois posso saber muito de basquete, mas ndo saber jogar. (Masculino)

17-

18- Nao. Como eu ja disse, alguns alunos ndo vao saber jogar e errar e tirar zero € os que
sabem jogar, iriam tirar nota alta. (Masculino)

D — Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de éxito (acerto) com esse
modelo avaliativo (desempenho esportivo)?

1-  Sim. Porque eu acho que todos tem capacidade de acertar a cesta. (Feminino)

2-  Nao, uns jogam melhor que os outros. (Masculino)

3-  Nao, pois algumas pessoas ndo gostam de praticar esportes. (Masculino)

4-  Nao, porque nem todos tem a mesma capacidade. (Masculino)

5-  Depende, porque cada um tem seu conhecimento e pratica. (Feminino)

6- Nao. (Feminino)

7-  Nao, alguns tem mais facilidade e outros mais dificuldade, uns ficam mais calmos e
outros ficam mais nervosos € acabam errando mais. (Feminino)

8- Nao, pois talvez o aluno nao saiba jogar basquete. (Masculino)

9-  Nao, pois alguns sdo mais altos e tem mais facilidade. (Masculino)

10- Nao, uns sdo mais lentos que outros no esporte. (Feminino)

11- Os alunos tém a mesma chance, mas sé alguns querem participar e aprender mais.
(Feminino)

12- Com esse modelo ndo, pois alguns alunos sdo ansiosos, € com iSso ndo conseguem

atingir o objetivo. (Feminino)
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13- Sim, s6 praticar e ndo ficar nervosa e ndo ligar para os outros. (Feminino)

14- Nao, porque nem todos tem as mesmas habilidades nos esportes. (Feminino)

15- Sim, chance todos temos, mas alguns ndo tem habilidade nesse esporte e pode ter em
outro mais do que vocé imagina. (Feminino)

16- Nao, porque tem alunos que ndo gostam de esportes. (Masculino)

17- Sim, pois a pessoa tem que ter jeito, obvio que a forca intervém, porém ndo adianta
jogar com forga de qualquer jeito. (Feminino)

18- Nao. (Masculino)

E — Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo (desempenho esportivo)? Quais
alteracdes vocé sugere? Quais limitagdes ele possui?

1-  Para mim deveria ser assim mesmo com regras ¢ etc. (Feminino)

2-  Acho que deveria valer menos. (Masculino)

3- Do jeito que estd, nenhuma. (Masculino)

4-  Nenhuma, para mim ndo achei nada mal feito. (Masculino)

5-  Eu acho que poderia ir fazendo treinamentos, provas com esse tipo de questionario e
depois um jogo. (Feminino)

6-

7-  Euacho que o niimero de acertos ndo deveria contar como ponto, mas sim deveria valer
ponto pelo esfor¢o e ndo por acertos. (Feminino)

8-  Poderia continuar, que a cesta tinha que ser um pouco mais baixa, acertar a cesta e etc.
(Masculino)

9- Mais justo, ndo seja utilizado, deficientes, pessoa com menos habilidades etc.
(Masculino)

10- Nao, a maioria das pessoas ndo gostam de fazer esse tipo de coisa e eu nao acho justo a
pessoa tirar zero porque nao quis fazer. Se a pessoa quiser fazer um arremesso de dois pontos
ou mais ela pode. Pessoa que tipo estdo com a mao ou o pé¢ machucado, ndo podem jogar.
(Feminino)

11-  Gostei deste tipo, mas nao acho que deveria mudar. Nao mostrar o rosto e ser anonimo.
(Feminino)

12-  Mais justo com todos, que seja um jogo normal, mas sem valer nota muito alta que
alterem no caso de vocé passar de ano. Ele erra em limitar o tanto de cestas que o aluno.
(Feminino)

13- Deveriamos fazer mais vezes, mais tempo, ele erra, pois, tem gente que nao sabe.

(Feminino)
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14- Cada um escolher o esporte que quer fazer e com perguntas orais, pois da forma que ¢
impede os alunos de demonstrar seu conhecimento. (Feminino)

15- Fazemos uma prova ou oral ou escrita e depois quem pelo menos tivesse interesse em
aprender ou participar ganhard um ponto extra, mas também acho que quem ndo gosta,
devemos respeitar o gosto, se ndo nos que estamos errando. (Feminino)

16-

17- Para as pessoas que tem mais dificuldade, poder arremessar da area amarela. (Feminino)

18- Que seja prova. (Masculino)

F — Utilize esse espaco caso queira dizer algo mais sobre o instrumento avaliativo utilizado
(desempenho esportivo), seus sentimentos, percepgoes e consideragdes.

1-  Eu acho uma coisa que poderia mudar um pouco e que a gente pudesse jogar de onde
queremos. Mas isso ndo me atrapalha muito. (Feminino)

2- Como sou uma pessoa muito ansiosa, eu ndo gosto porque fico muito nervosa
rapidamente, eu tenho conhecimento do basquete, mas nao sou boa na pratica. (Feminino)

3-  Eu me senti nervoso, ndo considero esse desempenho esportivo, porque tem alunos que
nao podem saber jogar basquetebol. (Masculino)

4-  Percebi que a maioria dos alunos se sentem pressionados a fazer “todas” as cestas ou a
maioria. (Feminino)

5-  Acho legal, mas acho que poderia aumentar as vezes de cesta e outras coisas para
pessoas ano ndo sabem. (Feminino)

6- Na hora de jogar fiquei bem nervosa, mas no fundo no fundo, gostei, achei diferente. As
vezes o aluno entende a aula ou a matéria, mas nos também queremos ter aula diferente,
cansamos bastante de escrever e os professores tem que entender o nosso lado também. Tipo
acho que ninguém gosta de ficar na sala por quase cinco horas e termos somente quinze
minutos para lanchar, acordar cedo, s6 escutando o professor falar ¢ mandar nés copiarmos.

Vocé gostaria? (Feminino)

Questionario — Avaliagdo por prova escrita

A — Como voce se sentiu sendo avaliado por prova escrita?
I-  Pressdo de errar. (Masculino)

2-  Normal. (Masculino)

3-  Nervoso, mas confiante. (Masculino)

4-  E normal, mas sempre fico ansiosa e nervosa. (Feminino)
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5-  Bem. (Feminino)

6-  Me senti com uma sensa¢ao normal, pois estava dando minha opinido. (Feminino)

7-  Ja estou acostumada, entdo foi normal para mim. (Feminino)

8- Normal. (Masculino)

9-  Normal e bem, pois na prova escrita ¢ individual e ndo tem ninguém para fazer pressao.
(Feminino)

10- Uma sensacao boa, pois posso dar minha opinido. (Feminino)

11- Me senti normal, pois nos fazemos outras provas e por isso me senti normal.
(Masculino)

12- Mais aliviado, tempo para passar, ter maior chance de acerto. (Masculino)

13- Normal, fazemos isso tem todas as matérias. (Feminino)

14- Normal. (Feminino)

15- Me senti nervosa, estava facil. Esse modelo nds ja usamos faz tempo, mas acho legal, eu
acho normal e nervoso. (Feminino)

16- Bem. (Masculino)

17-  Gostei, tenho mais facilidade. (Feminino)

B — Vocé considera a avalia¢do por prova escrita justa? Por qué?

1-  Sim, para provar o que o aluno aprendeu. (Masculino)

2-  Sim, porque ¢ igual as outras. (Masculino)

3-  Sim. (Masculino)

4-  Sim, porque todos tem as mesmas chances de acerto e erro, basta estudar. (Feminino)

5-  Sim. (Feminino)

6-  Nao, pois a gente nao consegue escrever tudo que pensa. (Feminino)

7-  Sim. Porque avalia o conhecimento do aluno. (Feminino)

8- Sim, pois aborda tudo que ¢ necessario. (Masculino)

9-  Sim, pois se o aluno estuda, ele sai bem e isso ajuda na aprendizagem. (Feminino)

10- Sim, para ver o conhecimento de cada um. (Feminino)

11-  Sim. Porque se ndo tivesse a prova € nem um outro modelo avaliativo, nds ficariamos
sem nota. (Masculino)

12-  Sim, por ter tempo para pensar. (Masculino)

13- Sim, pois assim sabemos se estamos aprendendo e tirando as dividas. (Feminino)

14- Sim, para o aluno mostrar o que aprendeu. Porém muitas das vezes o aluno nao

consegue se expressar. (Feminino)
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15- Sim, porque ¢ mais facil de interpretar. (Feminino)
16- Sim, pois todos tem a capacidade de estudar. (Masculino)

17- Mais ou menos, alguns tem facilidade e outros dificuldade. (Feminino)

C — Vocé considera que a prova escrita, abordou de forma satisfatoria seu conhecimento sobre
o conteudo?

1-  Sim. (Masculino)

2-  Nao. (Masculino)

3-  Sim. (Masculino)

4-  Sim, pois as questdes estavam dentro da matéria estudada durante o 1° bimestre.
(Feminino)

5-  Sim. (Feminino)

6- Nao, pois a gente nao consegue escrever tudo que pensa. (Feminino)

7-  Sim. Melhorou meu conhecimento. (Feminino)

8- Sim. (Masculino)

9-  Sim, pois o que eu aprendi e tinha esquecido, no momento em que eu estudo para fazer
a prova, eu lembro e nisso eu nao esqueco mais. (Feminino)

10- Sim, pois o que eu errei, ganhei experiencia e aprendi. (Feminino)

11-  Sim. (Masculino)

12-  Sim. (Masculino)

13- Sim, tudo que estava 14 nos ja sabiamos e a matéria do caderno, assim podemos saber se
estamos aprendendo. (Feminino)

14-

15- Sim. (Feminino)

16- Sim. (Masculino)

17-  Sim. (Feminino)

D — Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de €xito (acerto) com esse
modelo avaliativo (prova escrita)?

I-  Nao. (Masculino)

2-  Sim. (Masculino)

3-  Sim. (Masculino)

4-  Sim, porque todos temos as mesmas capacidades e formas de estudo. (Feminino)

5-  Sim. (Feminino)
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6-  Sim, mas depende do seu conhecimento. (Feminino)

7-  Sim. Porque todos tem capacidade de tirar nota boa. (Feminino)

8- Nao. (Masculino)

9-  Sim, pois se todos estudarem eles t€ém chance de sair bem. (Feminino)

10- Sim, depende do seu conhecimento. (Feminino)

11- Nao. (Masculino)

12- Sim. (Masculino)

13- Sim, s6 estudar que todos podem se dar bem. (Feminino)

14- Sim.

15- Mais ou menos, porque tem gente que ndo estuda, mais ¢ facil. (Feminino)
16- Nao, pois a capacidade mental de algumas pessoas ¢ mais inferior. (Masculino)

17- Nao, outros tem facilidade na pratica. (Feminino)

E — Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo (prova escrita)? Quais alteracdes vocé
sugere? Quais limitagdes ele possui?
1-  Nenhuma, achei muito legal. (Masculino)

2-  Normal, nenhuma. (Masculino)

4-  Acho que estd bom do jeito que €, s6 que deveria ter mais questdes. (Feminino)

5-  Sim. (Feminino)

6-  Acho bem legal assim. (Feminino)

7-  Asprovas deveriam ser com questdes abertas para ndo dar para colar. (Feminino)

8- Igual a este questionario, algumas. (Masculino)

9- Do mesmo jeito que esta, nao sugiro nenhuma alteragdo, pois esse modelo avaliativo €
bem justo e ajuda o aluno(a). (Feminino)

10- Gosto do jeito que ele ¢ elaborado. (Feminino)

11- Umas provas com mais perguntas, as provas deveriam ser com consulta no livro ou no
caderno, os limites de avaliar os alunos de acordo com o seu conhecimento. (Masculino)

12-  Nao possui uma limitagao. (Masculino)

13- Por mim pode continuar do jeito que estd. Nenhuma, alguém que quebrou a mao nado
poderia fazer a prova. (Feminino)

14-  Acho que nas questdes de alternativas ter menos alternativas. (Feminino)

15- Ser as vezes em dupla, ter mais imagens, se o aluno nao sabe ler e escrever. (Feminino)

16- Do jeito que estd, nenhum. (Masculino)
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17- Para mim estd 6timo. (Feminino)

F — Utilize esse espaco caso queira dizer algo mais sobre o instrumento avaliativo utilizado
(prova escrita), seus sentimentos, percepgdes e consideragoes.

I- A prova ndo poderia ser muito grande. (Feminino)

2-  Acho a prova uma boa escolha para todos poderem aprender um pouco mais.
(Feminino)

3-  Quando a prova comegou eu me senti nervoso, achei que ndo iria conseguir fazer, mas

depois me acalmei e fiz a prova toda. (Masculino)

Questionario — avaliacao por portfolio

A — Como vocé se sentiu sendo avaliado pela produgdo do portfolio?

I-  Me senti normal, s6 que também me senti como se estivesse na aula. (Masculino)

2-  Me senti com o que eu sabia e lembrava dos esportes. (Masculino)

3-  Muito legal, gostei muito. (Masculino)

4-  Achei bem interessante, modo diferenciado, achei tranquilo e legal de fazer. (Feminino)
5-  Bem, achei legal produzir um portfélio como um relato da aula. (Feminino)

6-  Achei bem melhor do que a prova ¢ legal e tem mais tempo. (Feminino)

7-  Eu me senti normal, pois o portfélio para mim ¢ como uma prova escrita que nos
fazemos todos os bimestres. (Masculino)

8-  Uma forma mais estranha, ja ¢ dificil para mim lembrar do que comi no café¢ da manha,
imagina umas duas aulas inteiras. (Feminino)

9-  Bem, pois ndo me preocupei, s6 escrevi o que eu sei. (Masculino)

10- Acho um modelo de avalicao diferente do que somos acostumados, acho que ¢ uma
maneira bem legal de aprender porque nds saimos um pouco dos nossos costumes “prova
escrita” e ficamos preocupados em prestar atengdo na aula para escrevermos no portfolio e
parece que ndo, mas entendemos bem mais a matéria. (Feminino)

11-  Bem, pois nao me senti pressionado. (Masculino)

12-  Gostei muito deste modelo de avaliagdo. Acho que poderia ter mais vezes. (Feminino)
13- Gostei bastante, acho que deveria ser assim. (Feminino)

14- Bem, pois com esse modelo avaliativo eu consigo realmente escrever o que eu sinto, e
com calma pois eu estou na minha casa. (Feminino)

15- Uma sensagdo boa, pois ¢ um tipo de aprendizado melhor, a gente diz o que entendeu e

o nao entendeu. (Feminino)
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16- Achei chato, me senti pressionada a fazer exatamente correto. (Feminino)
17- Tranquilo, avalia bem os conhecimentos. (Masculino)
18- Muito bem, porque pude falar um pouco sobre o que acho dos esportes. (Feminino)

19- Senti bem, nos escrevemos o que sabemos. (Masculino)

B — Vocé considera a avalia¢do por produgdo do portfolio justa? Por qué?

1-  Sim. Pois vocé reflete sobre as aulas. (Masculino)

2-  Sim. Para saber o que os alunos sabem. (Masculino)

3-  Sim, se vocé fazer direito, eu acho justo. (Masculino)

4-  Sim, pois ndo fazemos com pressdo, e ¢ também uma forma de demonstrar o que
sabemos. (Feminino)

5-  Sim, pois cada aluno pode escrever o que aprendeu e o que achou da aula. (Feminino)

6-  Sim, acho, pois, vocé tem mais tempo para apresentar, sua amiga pode fazer com vocé
s6 com o portfolio dela e vocé tem ajuda das pessoas. (Feminino)

7-  Sim, pois o portfélio e muito mais tranquilo do que a prova escrita. (Masculino)

8- Nao, pois tem gente que ndo se lembra do que foi falado. (Feminino)

9-  Sim, pois todos falam o que aprenderam. (Masculino)

10- Considero, porque as pessoas que ficam brincando, conversando no horério de aula vao
se dar mal ou vao prestar mais aten¢@o na aula. (Feminino)

11-  Sim, porque vocé relata que aconteceu no dia. (Masculino)

12-  Sim. No portfolio teve jeito de todo mundo dar sua opinido e ¢ um jeito bem legal de
avaliar. (Feminino)

13- Sim, pois avalia o conhecimento e a interpretagdo e nao a pratica. (Feminino)

14- Sim, pois todos tem a capacidade de escrever o que aconteceu durante a aula.
(Feminino)

15- Sim, pois ¢ uma chance para todos aprenderem. (Feminino)

16- Nao, se vocé um dia faltar uma aula, perde a matéria ou perde o dia de aula e
provavelmente perde ponto. (Feminino)

17-  Sim, resume tudo que vocé aprendeu. (Masculino)

18- Sim, porque o professor pode ter um controle de quem esté atento nas aulas. (Feminino)

19-  Sim, porque ¢ facil e s6 depende do aluno. (Masculino)

C — Vocé considera que a avaliagdao por producao do portfélio, abordou de forma satisfatoria

seu conhecimento sobre o conteudo? Justifique.
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1-  Nao. Pois ¢ so falar sobre as aulas. (Masculino)

2-  Sim. Eu prestava a atengdo nas aulas ai depois fazer s6 de cabeca ¢ bem legal.
(Masculino)

3-  Sim. Porque achei legal. (Masculino)

4-

5-  Sim, porque podemos escrever tudo o que sabemos e o que aprendemos. (Feminino)

6- Claro que sim, pois enquanto vocé estd lendo sua matéria para fazer vocé estd
conhecendo mais, ndo ¢ que eu nio gosto de prova, eu gosto e vocé pesquisa mais e tem
interesse. (Feminino)

7-  Nao, pois o portfolio podia fazer olhando no caderno e a prova escrita ndo pode.
(Masculino)

8- Um pouco, pois ja me obrigou a lembrar das coisas. (Feminino)

9-  Sim, pois ndo me pressionou. (Masculino)

10- Sim, porque podemos expressar o que aprendemos por desenho ou por forma escrita, e
ficamos mais a vontade de falar sobre o que aprendemos. (Feminino)

11-  Sim, pois para fazer vocé€ nao precisa estudar a matéria do bimestre todo. (Masculino)
12-  Sobre algumas coisas sim, mas depende do ponto de vista. (Feminino)

13- Sim, mas acho que o portfélio deveria ser do valor do teste e ter a prova mesmo assim.
(Feminino)

14- Sim, pois nos ajuda a lembrar das aulas e assim aumentar nosso conhecimento, pois nos
escrevemos o que lembramos. (Feminino)

15- Mais ou menos, pois a gente ndo esta treinando e sim escrevendo. (Feminino)

16- Nao, se vocé pode olhar no caderno vocé acha que nao precisa estudar saber a matéria.
(Feminino)

17-  Sim, permite dizer o que o aluno aprendeu sobre o conteudo. (Masculino)

18-

19- Sim, pois ndo tive medo de me lembrar. (Masculino)

D — Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de €xito (acerto) com esse
modelo avaliativo (producao do portfélio)? Justifique.

I-  Nao, por irresponsabilidade. (Masculino)

2-  Sim. Nao ¢ tao dificil de conseguir. (Masculino)

3-  Nao. Porque se fazer largado, pode ndo conseguir fazer, mas se fizer direito, sim.

(Masculino)
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4-  Nao, pois alguns tem dificuldade maior, ¢ ndo tem tanta coordenagdo motora.
(Feminino)

5-  Sim, a menos que o aluno falte na aula. (Feminino)

6-  Mais ou menos, mas para mais, pois tem pessoas que nem fazem e ndo se preocupa, as
pessoas que fazem tem chance. (Feminino)

7-  Nao, pois também uma aluna ndo prestava aten¢ao na aula. (Masculino)

8- Nao, pois os alunos podem ter faltado em determinado dia. (Feminino)

9-  Sim, pois todos tem a mesma chance de aprender. (Masculino)

10- Sim, ninguém ¢ melhor que ninguém basta vocé escrever o que entendeu da aula.
(Feminino)

11-  Sim, pois € so escutar o professor e escrever. (Masculino)

12-  Nao, pois cada um fala o que achou e o que entendeu. (Feminino)

13- Nao, cada um tem facilidade em um modo avaliativo. (Feminino)

14- Sim, pois ¢ sO prestar atencdo na aula e ndo deixar para muito em cima da hora, pois se
juntar tudo, ndo dé para lembrar todas as aulas. (Feminino)

15- Os que querem fazer sim, pois € igual para todos. (Feminino)

16- Nao, nem todos copiam os dias ou a matéria. (Feminino)

17- Sim, porque também dird o que aprendeu. (Masculino)

18- Sim. Mais s6 os que fizeram legal, porque tem alunos que fazem de qualquer jeito.
(Feminino)

19- Sim, ndo necessita de habilidade. (Masculino)

E — Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo (producdo do portfolio)? Quais
alteragdes vocé sugere? Quais limitagdes ele possui?

1-  Adicionar mais regras de esportes e mais informacgdes. (Masculino)

2-  Assim esta bom. (Masculino)

3-  Nenhuma alterag¢do. (Masculino)

4-  Assim esta bom. (Feminino)

5-  Acho que dessa forma estd bem, mas eu acho que deveria ter alguma forma para quem
faltar de aula poder fazer. (Feminino)

6- Deveria ser em grupo de 4 ou mais e apresentar na frente e entrega o trabalho para o
professor. (Feminino)

7-  Poderia ser igual a esse. Poderia ser feito em dupla ou trio. Ele possui o conhecimento

que vocé tem. (Masculino)
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8-  Seria bom ser feito em sala e com o professor auxiliando. (Feminino)

9- Do jeito que esta, nenhuma. (Masculino)

10-  Acho que o modelo ¢ o ideal e ndo precisa de alteragao. (Feminino)

11-  Acho que ndo precisa de mudangas. (Masculino)

12-  Eu gostei deste jeito, acho que ndo precisa mudar muito. (Feminino)

13- Para mim, estd bem assim. (Feminino)

14- Nao acho que deve ter alteragdes, ele estd bem do jeito que estd. (Feminino)
15-  Acho que desse jeito estd bem. (Feminino)

16- Mais ou menos, depende mais do aluno se ele que ou ndo. (Feminino)

17- Na minha opinido o modelo ndo precisa de avaliagdes e ndo possui limitagdes.
(Masculino)

18- Do jeito que estd, estd 6timo, s6 acho que nao deveria ser pequeno. (Feminino)

19- Eu sugiro que ele relembrasse as coisas. (Masculino)

F — Utilize esse espaco caso queira dizer algo mais sobre o instrumento avaliativo utilizado
(produgao do portfolio), seus sentimentos, percepgdes e consideragoes.

1-  Achei facil, percebe que todos tem chance, considerei como um trabalho “prova”.
(Feminino)

2-  Achei legal e poderia repetir. (Feminino)

3-  Gostei bastante deste modelo avaliativo e acho que a turma também deve ter gostado.
(Feminino)

4-  Acho que deveria ser usado o ano inteiro € no quarto bimestre ser entregue. (Feminino)
5-  Para mim, ele ndo deveria nem existir. Minha percep¢do ¢ que ele ¢ uma chatice.

(Feminino)

Questiondrio -Autoavaliacao

A — Como vocé se sentiu realizando uma autoavaliagdo?
1.  Gostei bastante. (Feminino)

Tranquilo. (Masculino)

Muito bem, me senti 6timo. (Masculino)

Bem. (Masculino)

Me senti bem. (Masculino)

Tranquilo. (Masculino)

A e

Normal, pois eu fiz todos os critérios. (Masculino)
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8. Bem, pois eu mesma penso no que tenho feito e me avalio por cima. (Feminino)

9.  Bem, pude perceber que tenho que melhorar um pouco. (Feminino)

10. Me senti bem, ndo me alterou em nada. (Feminino)

11. Uma sensacdo boa, pois vocé v€ como vocé esta sendo nas aulas e em pessoa.
(Feminino)

12.  Me senti bem com essa autoavaliagdo. (Feminino)

13. Eu senti que varias pessoas podem se sentir pressionadas. (Feminino)

14. Senti bem, mas um pouco confusa, pois todas as aulas em que estava presente participei,
porém devido a uma aula em que faltei tirei 0,5 ponto por conta da falta e entdo fiquei um
pouco confusa. (Feminino)

15. Bem. (Masculino)

16. Nao sei, meio pressionada, mas bem por ter sido honesta. (Feminino)

17.  Eu me senti tranquila, fui sincera, me dei 5,5 pois faltei uma aula. (Feminino)

18. Nao muito bem, porque eu pensei que iria me dar 0. (Feminino)

19. Com vontade de mentir, l1a no fundo nao fui honesto depois de pensar. (Masculino)

B — Vocé considera a autoavaliagao justa? Por qué?

I-  Sim, acho que todos nds temos que ver/testar a nossa capacidade. (Feminino)

2-  Sim. Aborda bem os conhecimentos. (Masculino)

3-  Sim. Depende do seu comportamento etc. (Masculino)

4-  Sim, desde que o aluno seja honesto. (Masculino)

5-  Mais ou menos, porque para esse tipo de avaliagdo tem que ser um aluno honesto.
(Masculino)

6-  Sim, para conseguir ver o que os alunos aprenderam. (Masculino)

7-  Nao, pois talvez um aluno nao prestou atengdo na aula e ndo aprendeu o conteudo.
(Masculino)

8-  Nao muito, pois sempre vai ter aquele aluno que sempre ira se dar a maior nota.
(Feminino)

9-  Sim. Porque ¢ um jeito da gente ver como estamos e o professor também. (Feminino)
10- Sim, para todos alunos se identificarem de como estdo indo. (Feminino)

11-  Sim, para os alunos verem como estdo indo. (Feminino)

12-  Sim, porque nela ndo ¢ o professor que da a nota, sim o aluno e nem por isso o aluno da
nota alta. (Feminino)

13- Nao. Uma pessoa pode querer se dar 6 sem merecer. (Feminino)
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14- Sim, pois a pessoa quando pensa para responder, ela pode até mesmo pensar em se
esforcar mais. (Feminino)

15- Nao. Pois o aluno pode se dar 6 pontos sem nao ter feito nada. (Masculino)

16- Mais ou menos, porque tem gente querendo acabar se dando nota alta. (Feminino)

17- Mais ou menos, pois umas pessoas se dio um 6, mas ndo merecem, outros se dao 4, mas
merecem um 6. (Feminino)

18- Sim, porque se a pessoa pensar para responder e for honesta, ela pode até melhorar nas
aulas. (Feminino)

19- Nao, porque muita gente pode forcar a nota. (Masculino)

C — Vocé considera que a autoavaliagdao, abordou de forma satisfatéria seu conhecimento
sobre o contetido?

I-  Sim, mas acho que deveria ter mais perguntas. (Feminino)

2-  Sim, vocé diz o que vocé fez certo e o que tem que melhorar. (Masculino)

3-  Sim. Porque eu gostei. (Masculino)

4-  Sim, pois eu respondo de acordo comigo mesmo. (Masculino)

5-  Sim, pois todos os critérios que noés formamos eu tinha seguido e tinha apreendido.
(Masculino)

6-  Sim, eu sei o que aprendi e coloco em pratica. (Masculino)

7-  Nao, pois talvez eu nao prestei aten¢do na aula e ndo soube responder sobre o conteudo.
(Masculino)

8- Nao, pois me lembra do que eu aprendi durante as aulas, ndo o que eu aprendi.
(Feminino)

9-  Mais ou menos. Mas tinha perguntas muito boas. (Feminino)

10- Sim, a gente fala o que achou e como se sentiu, mas tendo limites. (Feminino)

11-  Mais ou menos, pois a gente ndo aprende e sim se conhece melhor. (Feminino)

12- Sim, aprendemos varias coisas com a autoavalia¢do, sobre a matéria. (Feminino)

13- Nao. Nao abordou o conhecimento e sim a vontade do aluno. (Feminino)

14- O meu conhecimento sim, mas fiquei confusa como ja citei na resposta. (Feminino)

15- Sim. Pois a pessoa pode ser sincera e dar a nota que ela merece. (Masculino)

16- Nao, pois ndo me perguntou sobre o conteido. (Feminino)

17-  Nem tanto, acho que o portfolio ¢ melhor e ndo abordou sobre o contetido. (Feminino)
18- Nem tanto, pois nao teve perguntas especificas sobre o contetido. (Feminino)

19- Sim, porque eu tenho honestidade para dizer a nota. (Masculino)
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D — Vocé considera que todos os alunos possuem a mesma chance de éxito (acerto) com esse
modelo avaliativo (autoavaliagdo)?

I-  Nao, outras pessoas se saem melhores em outros modelos avaliativos. (Feminino)

2-  Sim, aborda o que vocé aprendeu. (Masculino)

3-  Sim, porque muitos gostam desse modelo avaliativo. (Masculino)

4-  Nao, aqueles que s6 fazem gracinha tiram nota baixa. (Masculino)

5-  Sim, pois cada um se avalia. (Masculino)

6- Nao, nem todos aprendem. (Masculino)

7-  Nao, pois deveria ter mais perguntas. (Masculino)

8- Sim, s6 se dedicarem mais. (Feminino)

9-  Acho que ndo, porque tem muitos alunos que € bom na quadra e ruim dentro de sala.
(Feminino)

10- Alguns alunos se identificam mais com esse tipo de avaliagdo, outras ndo gostam tanto.
(Feminino)

11- Depende do conhecimento do aluno. (Feminino)

12-  Sim, todos sdo capazes para tudo e a autoavaliagdo ¢ uma forma bem possivel para isso.
(Feminino)

13- Nao. Eles podem querer tirar a mais sem merecer € assim 0s que merecem mais nao
merecem. (Feminino)

14- Nao, pois nem todos fazem as atividades ou algo do tipo. (Feminino)

15- Sim, pois os alunos que escolhem a nota. (Masculino)

16- Nao, pois alguns idiotas podem se auto avaliar com notas baixas. (Feminino)

17- Nao, pois tem pessoas que se dao uma nota maior ou menor € nao merecem. (Feminino)
18- Sim, se todos forem honestos. (Feminino)

19- Sim, porque ele pode dar a nota. (Masculino)

E — Para vocé, como deveria ser este modelo avaliativo (autoavaliagao)? Quais alteragdes
voceé sugere? Quais limitagdes ele possui?

1-  Eu considero que deveria ter mais perguntas. (Feminino)

2-  Falar mais sobre o contetido, limitar a uma pessoa que tem problemas. (Masculino)

3-  Nenhuma. Desta forma estd 6tima. (Masculino)

4-  Desse jeito, que o professor olhei direito os que fazem gracinha.
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6-  Assim, estd bom. (Masculino)

7-  Ele poderia ter mais perguntas para mais éxito. Ele consegue abordar seu sentimento.
(Masculino)

8- Do jeito que estd, mas os alunos deveriam pensar mais para resolver as perguntas.
(Feminino)

9-  Para mim, esse jeito esta 6timo. (Feminino)

10- Sim, mas o aluno tem que ser justo com a “opinido”. (Feminino)

11-  Acho que estd bem, s6 que quem deveria dar os pontos ¢ o professor. (Feminino)

12- Deveria continuar assim, s6 que os alunos ndo se aproveitarem disso para tirar nota alta.
(Feminino)

13- Nao tendo ele. (Feminino)

14-  Acho que assim esta bem. (Feminino)

15-  Que deveria ver mais sinceridade. (Masculino)

16- Para mim estd bom. (Feminino)

17- Deveria ser em dupla, fazer algo as vezes na quadra, o limite e que as pessoas se dao
notas maiores. (Feminino)

18- Acho que € bom desse jeito. O unico problema ¢ que se o aluno nao for honesto, vai dar

uma nota maior do que merece. (Feminino)

F— Utilize esse espaco caso queira dizer algo mais sobre o instrumento avaliativo utilizado
(autoavaliagdo), seus sentimentos, percepcoes e consideragoes.
I-  Eu considero que este modelo ¢ justo. (Feminino)
2- Gostaria que tivesse mais autoavaliagdo. (Masculino)
3- Acho uma boa escolha para nos conhecermos melhor e refletirmos como estamos sendo em
pessoa. (Feminino)

4 - Para que as pessoas reflitam sobre como foi seu desempenho e falem a verdade, a nota
que merecem. (Masculino)

5 - Senti nervosa as vezes, percebi que voc€ quer ver como vocé €, tem que ter consciéncia.

(Feminino)



