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RESUMO

O fendmeno avaliativo, bem como todos os fendmenos sociais, € constituido no movimento
de subjetivacdo-objetivacdo dos sujeitos que o vivenciam. Deste modo, esta pesquisa teve por
objetivo apreender as significacdes de professoras e professores acerca da avaliacdo para a
aprendizagem em Educacdo Fisica e os movimentos de transformagdo de suas praticas
avaliativas ao longo do processo da pesquisa. Tem como fundamentos tedrico-metodolégicos
a Psicologia Sdcio-histérica e o Materialismo Histérico-dialético. Visando compreender o
fendmeno avaliativo em sua esséncia, este estudo ancorou-se no entrelacamento dialético de
categorias das teorias vigotskiana e marxiana: mediacdo, historicidade, totalidade,
significacdes, dentre outras. De abordagem qualitativa esta ¢ uma Pesquisa-Trans-Formacao,
que visa participar e colaborar com processos de transformacdo na educacdo, numa
perspectiva da radicalidade social e histdrica. Insere-se na drea de concentracdo das pesquisas
desenvolvidas no Grupo de Pesquisa intitulado “Educagdo: desenvolvimento profissional,
diversidade e metodologias”. Estd vinculada a linha de pesquisa “Formagdo Docente e
Desenvolvimento Profissional”, do Programa de Pds-Graduacdo Mestrado Profissional em
Educagdo, da Universidade de Taubat¢ — MPE UNITAU, junto ao Projeto de pesquisa
“Processos e praticas de formag¢do”, cujo objetivo € estudar os processos de formacao docente
para a Educacdo Bdésica e politicas de formagdo continuada, na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Para tanto foi enviado um formulério online a todas(os) as(os)
professoras(es) deste componente curricular que atuam no Ensino Fundamental, anos iniciais
e finais, solicitando que citassem uma professora ou um professor que tivesse boas praticas
avaliativas. As(os) 10 docentes mais citados foram convidadas(os) para participar dos
encontros formativos. Foram realizados dez encontros online, em Horario de Trabalho
Pedagégico Coletivo, quando procurou-se criar Situagdes Sociais de Desenvolvimento por
meio de variadas estratégias didatico-pedagdgicas. A andlise das informagdes produzidas foi
feita a partir do procedimento de Nucleos de Significacdo. Pdde-se perceber ao longo do
processo uma estreita relacdo entre as concepcdes de avaliagdo e de Educacdo Fisica,
construidas sdcio-historicamente e a constituicdo das significacdes destas(es) docentes, bem
como a sua decorrente objetivacdo no cotidiano escolar. Constatou-se também que em funcgdo
dessas concepgoes, a avaliacdo de alunas(os) com defici€éncia mostrava-se como uma barreira
impeditiva para o grupo. Porém, por meio da reflexdo-critica sobre a préopria prética e da
constru¢do coletiva de conhecimento, identificou-se re-significacOes sobre a tematica e
evidentes movimentos de transformacdo do ato avaliativo das(os) professoras(es)-
participantes, reforcando assim a relevancia de uma formagdo continuada efetiva.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo Continuada. Avaliacdo em Educacdo Fisica. Psicologia
Sécio-histérica. Pesquisa-Trans-Formagao.



ABSTRACT

The evaluative phenomenon, as well as all social phenomena, is constituted in the
subjectivation-objectification movement of the subjects who experience it. Thus, this research
aimed to apprehend the meanings of male and female teachers about assessment for learning
in Physical Education and the transformation movements of their assessment practices
throughout the research process. Its theoretical-methodological foundations are Socio-
historical Psychology and Historical-dialectical Materialism. Aiming to understand the
evaluative phenomenon in its essence, this study was anchored in the dialectical interweaving
of categories from Vygotskian and Marxian theories: mediation, historicity, totality,
meanings, among others. With a qualitative approach, this is a Trans-Formation-Research,
which aims to participate and collaborate with processes of transformation in education, in a
perspective of social and historical radicality. It is part of the area of concentration of research
carried out in the Research Group entitled “Education: professional development, diversity
and methodologies”. It is linked to the line of research “Teacher Training and Professional
Development”, of the Postgraduate Program Master's Professional in Education, of the
University of Taubaté — MPE UNITAU, together with the research project “Processes and
practices of formation”, whose objective is to study teacher training processes for Basic
Education and continuing education policies, from the perspective of professional
development. To this end, an online form was sent to all teachers of this curricular component
who work in Elementary School, early and final years, asking them to name a teacher or
teacher who had good assessment practices. The 10 most cited professors were invited to
participate in the training meetings. Ten online meetings were held, during Collective
Pedagogical Work Schedule, when an attempt was made to create Social Development
Situations through various didactic-pedagogical strategies. The analysis of the information
produced was carried out using the Meaning Nuclei procedure. Throughout the process, it was
possible to perceive a close relationship between the conceptions of evaluation and Physical
Education, constructed socio-historically and the constitution of these teachers' meanings, as
well as their resulting objectification in the school routine. It was also found that, due to these
conceptions, the evaluation of students with disabilities proved to be an impeding barrier for
the group. However, through critical reflection on the practice itself and the collective
construction of knowledge, re-significations on the subject were identified and evident
movements of transformation of the evaluation act of the participating teachers, thus
reinforcing the relevance of an effective continuing education.

KEYWORDS: Continuing Education. Evaluation in Physical Education. Socio-historical
Psychology. Tans-Formation-Research.
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MEMORIAL: a dialética trajetdria pessoal-profissional da pesquisadora

A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE: quando as(os) estudantes mostram o
caminho para uma Educacao Fisica para todas e todos

Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da tarde...

Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor. A gente se forma como educador
permanentemente na prética e na reflexdo sobre a pratica.

Paulo Freire

Memorial da pesquisadora

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Blocos de fotos contando a trajetoria profissional da pesquisadora. O
primeiro bloco tem trés fotos, a primeira mostra a pesquisadora ainda crianga brincando de
ser professora, a segunda e a terceira fotos mostram-na com o uniforme da escola e no dia de
sua formatura do Ensino Médio. Uma seta azul indica o préximo bloco com uma unica foto
que registra a formatura da graduagdo. Outra seta azul indica o bloco seguinte com imagens
da pesquisadora atuando em uma escola de educacdo especial. Mais um seta azul e um novo
bloco de fotos com a pesquisadora atuando na formagdo de professores e por fim, uma iiltima
seta azul indicando o trio dialético formado com suas orientadoras: Luciana Magalhdes e
Virginia Cunha.

O memorial por ser um documento pessoal que por meio da reflexdo, do olhar ao

passado e da re-significacio de sentidos e significados, traz a base material da constru¢dao dos



meus interesses € motivagdes € me permitiu contar o que se passou e compreender melhor as
multiplas sinteses que determinaram a construcdo histérica da profissional que sou hoje e que
constroi a todo instante, o devir.

Ao escrever meu memorial, durante o Mestrado, descrevi situacdes vivenciadas,
desafios superados, medos, angustias, erros e acertos, motivacoes, vitdrias, aprendizagens e
emogdes que constituiram, entrelacadamente, minha histéria pessoal, profissional e
académica, até o presente momento.

Neta de professora, passei por toda a Educacdo Basica admirando o conhecimento e
minhas(meus) professoras(es). Ficava analisando gestos, atitudes e a postura profissional de
cada uma delas e cada um deles.

Minha brincadeira preferida na infancia era “escolinha”. Aos finais de semana, minha
casa se transformava na “escola do bairro” e todas as criancas da rua eram divididas em
algumas “salas” em meu quintal. Eu? Eu era a professora!

E foi dentro da escola, em um dia especial, do qual guardo vérias lembrangas, que
decidi ser professora de Educagdo Fisica.

Desejava atuar em academias e ndo queria de maneira nenhuma, trabalhar em escolas.
A Educacgdo Fisica Escolar na época era bastante esportivista e eu ndo acreditava naquele
formato.

No entanto, ao encontrar alunas e alunos realmente especiais, me descobri professora
de Educacao Fisica Escolar. E minha identidade profissional modificou-se por completo.

Exatamente como Larrosa (2004) afirma, a experiéncia auténtica € aquela que nos
passa, nos perpassa e nos transforma.

Por meio desse exercicio de olhar para trds, a partir do lugar em que me encontro
atualmente, tive por objetivo refletir-criticamente sobre a constru¢do da minha identidade
docente e sobre o quanto ter me tornado professora transformou minha vida com um todo,
identificando quais relagdes mediaram esse processo de construcdo histérico-social.

Me debrucei em lembrangas e apresento aqui minha trajetéria profissional, tendo como
fio condutor os acontecimentos que marcaram minha vida. Assim como preconizam

Mizukami et al. (2003)

A ideia de processo e portanto, de continuum obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
garantindo, a0 mesmo tempo, os nexos entre a formagao inicial, a continuada
e as experiéncias vividas (MIZUKAMI et al., 2003, p. 16).



Da descoberta ao encantamento

Desde pequena, gosto de ler, de estudar, de aprender. Nascida em uma familia como a
maioria das familias brasileiras, fui criada em meio a presencas e auséncias.

Tenho caminhado por uma trilha plana, com muitos esfor¢os, mas com muito mais
ganhos do que perdas. As poucas e valiosas perdas, me tornaram mais forte e produziram em
mim um enorme sentimento de gratidao.

Estudei o Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas de muito boa qualidade,
com professoras e professores excelentes. E lembro-me exatamente do momento em que
decidi fazer Educacao Fisica.

Mas, como Noévoa (2017) indaga: Como € que uma pessoa aprende a ser, a sentir, a
agir, a conhecer e a intervir como professora/professor?

Shulman (2005) esclarece dizendo, que hid sempre uma sintese de trés tipos de
aprendizagens necessdrias: uma aprendizagem cognitiva, na qual se aprende a pensar como
uma/um profissional; uma aprendizagem prética, na qual se aprende a agir como uma/um
profissional; e uma aprendizagem moral, na qual se aprende a pensar e agir de maneira
responsavel e ética.

A busca por essas aprendizagens teve inicio desde o primeiro dia de aula na
graduacdo, quando me encantei completamente pela drea.

Eu passava o dia dentro da faculdade, ia a biblioteca, ao laboratério de anatomia e ao
GESAE - Grupo de Estudos sobre Aderéncia ao Exercicio. Participei de Congressos
Cientificos, apresentei trabalhos, fui bolsista de Iniciacdo Cientifica.

Aprendi muito e por varios meios. Corroborando Tardif (2002) que salienta que o
curso de formacgdo inicial é entendido como apenas uma das fontes de aprendizagem
profissional docente, hd também saberes advindos da prépria histéria de vida, da
escolarizagdo anterior e de estudos tedricos.

Comecei a estagiar ainda no primeiro ano, participei de praticamente todos os eventos
que surgiram durante a graduacdo, desde dar uma aula no shopping da cidade a dar uma aula
dentro de uma penitencidria. Foram realmente quatro anos intensos. Muito aprendizado,
muitas vivéncias.

Assim que me formei queria seguir para o mestrado e no fulgor da juventude aceitei a

oportunidade que a vida me trouxe, um Mestrado em Engenharia Biomédica com €nfase em



Laser. Infelizmente, foi uma experiéncia frustrante, visto que tinha pouquissima ligacdo com a
minha drea profissional.

Nao encontrando sentido nas atividades, o mestrado, para mim, passou a ser apenas
um titulo e acabei abandonando o curso e ficando por longos anos sem querer voltar para o
Stricto Sensu.

Concomitante a toda essa experiéncia, trabalhava em uma academia, como havia
sonhado. Estava realizada, mas ndo conseguia pagar as contas.

Neste momento, com dois anos de formada fiz o processo seletivo para a prefeitura da
minha cidade, eram vinte vagas, passei em vigésimo terceiro. Chamaram mais algumas
professoras(es) e quando chegou na minha classificacdo, a vaga era para uma escola de
educacgdo especial.

E nesse momento, tudo mudou!

O desabrochar de uma professora

Fui contratada para trabalhar em um setor no qual as criancas tinham multiplas
deficiéncias, a maioria ficava no colo da mae, durante o atendimento. Tive o privilégio de
poder passar o primeiro més, apenas acompanhando, conhecendo um pouco melhor as(os)
alunas(os).

Minha vida se transformou, passei a entender o real valor da Educacdo Fisica, o
quanto ela € essencial para o desenvolvimento de criangas e jovens.

Precisei aprender! Precisei aprender a ler olhares, a entender sorrisos, a me comunicar
de outras maneiras, a guiar pelo toque, a valorizar cada pequeno sucesso, cada superacgao.
Aprender a me colocar no lugar do outro, a esperar o tempo do outro e principalmente a
trabalhar a partir das possibilidades, do que cada estudante conseguia fazer e ndo me deter
diante das dificuldades.

Foi um inicio de carreira bastante significativo.

De acordo com Tardif e Raymond (2000), os acontecimentos marcantes da fase inicial
da carreira docente adquirem importancia fundamental na aprendizagem profissional. Os
autores apontam que os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica

pedagogica e da construgdo da identidade docente.



Ja Claude Dubar (1998) aponta que ndo se trata da defini¢do de uma identidade fixa,
pelo contrdrio, € importante compreender as multiplas identidades que existem numa
profissdo e, sobretudo, pensar a construcao identitaria como um processo.

A Educacio Fisica é uma licenciatura que permite que a(o) profissional trabalhe como
professora/professor em diversas dreas, mas com atuagdes diferentes.

Essa variedade de atividade docente marcou profundamente a constru¢do da minha
identidade profissional. Passar das academias de gindstica para uma escola de educagdo
especial transformou a minha vida e a minha identidade profissional.

E foram quinze anos incriveis que suscitaram variados movimentos de transformacao.
De muito crescimento pessoal e de um enorme desenvolvimento profissional. De doacdo, de
amor, de aprender a importancia de estar ao lado, de dar a mao, de entender as diferencgas.

Cada crianga, cada jovem, cada adulto, até mais velho que eu, me ensinou o que € ser
professora. Eles me mostraram a importincia do ato de ensinar. E acima de tudo me
ensinaram que aprendizagem € cognic¢do e afeto. O vinculo no processo ensino-aprendizagem
€ essencial.

Para Vygotsky, como discutem Oliveira e Rego (2003) a compreensdo do pensamento
humano se dd em sua base afetivo-volitiva, uma vez que as dimensdes do afeto e da cogni¢cdo
estdo desde cedo relacionadas intima e dialeticamente.

A/O estudante ndo nasce com o conhecimento internalizado, é preciso que seja
ensinado pela(o) professora/professor, mas ndo somente transmitido, a relagdo dialética com
a(o) professora/professor, a discussdo e troca de ideias € fundamental para que a(o) discente
elabore com suas proprias palavras o que foi aprendido.

E foi por elas e eles, pensando na melhoria do trabalho a ser desenvolvido que mais

uma vez, tudo mudou.

Novo caminho, sonhos ampliados

Em 2018, participei da constru¢do do novo curriculo na rede municipal de minha
cidade. No inicio do ano seguinte, fui convidada para trabalhar com a formagdo de
professoras e professores.

Iniciei, portanto, na Equipe de Praticas Pedagdgicas, uma equipe multidisciplinar que

trabalha com foco no pedagdgico, diretamente com as(os) docentes.



Comecou ai uma jornada incrivel de aprendizagem, e de grande desenvolvimento
pessoal e profissional que venho trilhando, muito feliz, em busca do “inédito viavel”, uma
expressdo cunhada pelo educador Paulo Freire, para se referir ao futuro que pode ser
construido e que resume para mim, todas as muitas possibilidades possiveis.

E mais uma vez escolhi olhar para as possibilidades.

Com o novo curriculo da rede, foi instituida a avaliacdo em Educacdo Fisica.

Frente a essa proposta surgiram novas necessidades formativas entre as professoras e
professores de Educacdo Fisica da rede municipal e com isso a necessidade de oferecer uma
formacdo docente conectada ao contexto escolar.

Busquei, entdo, pesquisar e aprender mais sobre a avaliagdo para a aprendizagem em
Educagdo Fisica, procurando identificar quais relacdes sdo estabelecidas nas avaliacOes
tradicionais, como transformar a avaliacdo da aprendizagem em uma avaliacio PARA a
aprendizagem, como avaliar a(o) estudante para conhecé-la(o) e conhecer os seus saberes ao
invés de apenas julga-la(o).

Assim, no ano de 2020 me inscrevi no processo seletivo do Mestrado Profissional em
Educacdo (MPE), da Universidade de Taubaté, fui aceita e iniciei uma grande e
transformadora jornada, que infelizmente precisou ser adiada diante da n3o concessdo da
bolsa de estudos, pela prefeitura, frente as dificuldades financeiras que a Pandemia de Covid-
19 imp6s ao mundo.

Frustrada de ter que deixar o MPE, continuei durante todo o ano a participar de dois
Grupos de Estudos oferecidos pela universidade, o Grupo de Trabalho Sécio-historico e o
Grupo de Pesquisa Colaborativa em Educacdo. Foi um ano de muito aprendizado e de preparo
para o ano seguinte, quando enfim pude me organizar e cursar o Mestrado Profissional em
Educacao.

Um curso incrivel, que mesmo sendo a distancia provocou um aprendizado enorme,
inimeras construgdes e desconstrugdes, que com certeza impulsionaram o0 meu
desenvolvimento pessoal e profissional e possibilitaram um estudo aprofundado sobre o tema
avaliacdo para a aprendizagem, por meio da constru¢do da minha dissertacao.

A reflexdo-critica sobre todos esses acontecimentos, sobre as aprendizagens e escolhas
feitas ao longo de minha trajetéria, me permitiram ter certeza de que minha experiéncia como
professora de Educacdo Fisica Inclusiva foi essencial na constru¢do da minha identidade

docente. Mesmo, atualmente, trabalhando em outra drea, percebo que sdo os saberes



construidos na educagdo especial que me guiam na busca por uma Educacgdo Fisica para todas
e todos.

Os acontecimentos aqui relatados fazem parte do processo histérico que me faz tnica e
singular, com minhas particularidades, ao mesmo tempo, em que fagco parte da totalidade em
que estou inserida.

Refletir sobre minha prépria histéria trouxe novas significagdes provisodrias, a certeza
da constante mudanga e a vontade de construir um devir ainda melhor, por meio da
constru¢do de novos saberes e da possibilidade de fazer parte, de alguma maneira, da

transformacgdo da Educacgdo Fisica Escolar.
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1 INTRODUCAO

O utdpico nao € o irrealizdvel; a utopia ndo € idealista,
¢ a dialetiza¢d@o dos atos de denunciar e anunciar,

o ato de denunciar a estrutura desumanizante

e de anunciar a estrutura humanizante.

Paulo Freire

O conhecimento sempre me encantou.

Desde muito pequena me interesso por conhecer e entender as pessoas, seus
pensamentos, atos e como se relacionam com e nos diferentes ambientes que habitam.

A Educacio Fisica, aconteceu em minha vida de maneira coerente e consequente,
trazendo desdobramentos importantes. Foi dentro da escola que escolhi essa profissdao e foi
dentro da escola que construi minha identidade docente, fundamentada no entendimento de
que o movimento € a base da vida.

Em vista disso, desde a graduagdo e por todos os anos que vem se seguindo, a luta pela
valorizac¢do da Educacao Fisica dentro da escola, tem sido a minha luta.

Depois de ter experienciado indmeras situacdes, de ter aprendido muito como
professora de Educacdo Fisica em uma escola de educagdo especial e em razdo da minha
atuacdo profissional, na Equipe de Préticas Pedagdgicas da Secretaria de Educagdo da minha
cidade, onde, desde 2019, venho realizando um trabalho formativo com professoras e
professores de Educacdo Fisica chego ao Mestrado com uma inquieta¢do, vdrias ideias e
muitos sonhos.

Como avaliar as(os) estudantes de maneira a favorecer a aprendizagem em Educacdo
Fisica?

O fenOmeno avaliativo é um fenOmeno social, histérico e contraditoriamente
constituido por um conjunto de sujeitos que o produz ativa e dialeticamente. Transformam a
realidade e transformam-se a si mesmos nesse mesmo processo. Valores, afetos, ideias,
significacdes contribuem e constituem o direcionamento do processo avaliativo.

A avaliacdo da aprendizagem, de modo geral, é entendida como meio de obtencdo de
informacdes a respeito dos progressos e das dificuldades das(dos) discentes, constituindo-se

como um procedimento permanente que deve orientar e re-orientar O Processo ensino-
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aprendizagem, e contribuir para o planejamento de acdes que visem ajudar a(o) estudante a
avancgar no seu processo educacional.

Ainda assim e apesar das muitas mudancas na educagdo, ocorridas nas ultimas
décadas, a avaliagdo no cotidiano escolar continua sendo, em grande parte, uma pratica
classificatdria, punitiva e algo que acontece desconectado do processo ensino-aprendizagem.

Diante disso, senti a necessidade de conhecer mais a fundo os sentidos e significados,
ou seja, as significacdes, produzidas nas relacdes com o social, de professoras e professores
acerca da avaliacdo, para entdo, juntamente com elas e eles encontrar caminhos para qualificar
as praticas avaliativas nesta rede de ensino.

A Educacgdo Fisica Escolar passou por um processo evolutivo ao longo do tempo,
sendo constituida por multiplas mediacdes de diferentes tendéncias e abordagens, resultantes
da articulagdo de diferentes teorias psicoldgicas, socioldgicas e concepgoes filosoficas.

Tais abordagens marcaram cada periodo de sua histéria e geraram diversas concepgoes
sobre o papel da Educagcdo Fisica na escola, os conteidos a serem trabalhados, as
metodologias de ensino e consequentemente, a avaliacdo da aprendizagem.

Algumas propostas dessas abordagens, apesar de ja superadas por novas tendéncias
que surgiram do campo critico, ainda hoje fundamentam de algum modo a formacgdo dos
profissionais e de suas praticas pedagdgicas.

Aqui, entendemos e defendemos a Educacdo Fisica, pela perspectiva emergente da
cultura corporal de movimento com a prerrogativa de apresentar as novas geragdes O rico €
vasto patrimonio cultural da humanidade ligado aos jogos e brincadeiras, esportes, dangas,
gindsticas, lutas e préticas corporais de aventura, de valorizar a experiéncia, priorizar
processos e de relacionar essas praticas corporais a vida cotidiana da(o) estudante,
oportunizando uma maior compreensao da realidade em que ela/ele esta inserido.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com essa visdo mais abrangente de
Educagdo Fisica Escolar foi homologada em dezembro de 2017 e definiu o conjunto de
aprendizagens essenciais para todas(os) as(os) alunas(os) da Educacdo Bésica, em todos os
componentes curriculares.

Sendo assim, foi necessario construir um novo curriculo na rede municipal, a partir
das normativas da BNCC e repensar a avaliagdo da aprendizagem.

Diante do estabelecido no documento nacional e nas normativas internas desta rede de
ensino as professoras e os professores se depararam com mudancgas de paradigmas e de

propostas de trabalho que suscitaram novas necessidades formativas.
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A avaliacdo tornou-se um né gérdio' para a Educacdo Fisica, mantendo-se como um
tema atual e relevante, que engendra questionamentos acerca do acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem na Educacgdo Fisica Escolar.

O que avaliar em Educagdo Fisica? Como avaliar as experiéncias de aprendizagem
das(os) estudantes? Como avaliar de maneira coerente com os principios pedagdgicos que
orientam as préticas cotidianas? Quais os melhores instrumentos? Quando avaliar? Como a
coleta de evidéncias de aprendizagem e a posterior intervencio pedagdgica pode fundamentar
o trabalho docente e valorizar o componente curricular perante toda a comunidade escolar? E,
principalmente: Como a avaliagdo pode favorecer a aprendizagem?

Indagagdes que me trouxeram até aqui e impulsionaram um movimento de reflexao-
critica sobre o cotidiano e de busca pela superagdo do senso comum, dos preconceitos, das
leituras naturalizantes e dos comportamentos fossilizados e a motivagdo para criar mediacdes
que promovessem Situacdes Sociais de Desenvolvimento durante encontros formativos com a
intencdo de favorecer processos de mudangas na forma de agir, pensar e sentir a avaliacdo
para a aprendizagem.

Situacdo Social de Desenvolvimento (SSD), categoria interessante que nos ajuda a
pensar na prépria construcdo humana, deixando evidente que o desenvolvimento nio é algo
pronto, dado ou que estd no ambiente, mas que, tdo pouco, € algo que estd apenas no sujeito.

A Situag@o Social de Desenvolvimento demonstra que o desenvolvimento s6 se dd no
encontro, no movimento continuado de subjetivacdo-objetivacdo, que nos constitui como
seres ativos e historicos.

Em relacdo a categoria SSD, Bozhovich (1976, p. 123) escreveu:

Com esse termo se designa a combinacao especial dos processos internos do
desenvolvimento e das condicdes externas que sdo tipicas de cada etapa e
que condicionam também a dindmica do desenvolvimento psiquico durante o
referido periodo evolutivo e as novas formagdes psicoldgicas
qualitativamente peculiares que se originam no final do periodo.

Assim como explica Leontiev (1978)

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas nao sio
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material

1 ST . L.t .

O n6 goérdio € uma lenda que envolve o rei da Frigia (Asia Menor) e Alexandre, o Grande. E comumente usado
como metdfora de um problema que nao deve ser resolvido por um ardil astuto (como Alexandre fez, cortando o
nd), mas sim, desatando este nd, conhecendo cada volta, cada mediacdo deste emaranhado.
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e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar
destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os oOrgdos da sua
individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com os

7z

fendmenos do mundo circundante através doutros homens, isto €, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade

2

adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um processo de
educacgdo. A crianga ndo estd de modo algum sozinha em face do mundo que
a rodeia. As suas relagdes com o mundo tém sempre por intermedidrio a
relacdo do homem aos outros seres humanos; a sua atividade estd sempre
inserida na comunicacdo. A comunicacdo, quer esta se efetue sob a sua
forma exterior, inicial, de atividade em comum, quer sob a forma de
comunica¢do verbal ou mesmo apenas mental, € a condicdo necessiria e
especifica do desenvolvimento do homem na sociedade (LEONTIEV, 1978,

p.-7).

A Situagdo Social de Desenvolvimento, portanto, acontece a todo momento, € o
proprio processo de desenvolvimento que sé se dd no social.

E por este motivo torna-se muito importante uma abordagem atenta as possibilidades
de desenvolvimento advindas das SSD.

Ao participar do Grupo de Trabalho Sécio-Histérico, do Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade de Taubaté, que tem como base o Materialismo Histdrico-
Dialético e a Psicologia Sdcio-Historica, mais especificamente as obras de Vigotski e
conhecer a Pesquisa-Trans-Formagdo proposta por Magalhdes (2021) que vislumbra uma
postura de ndo apenas interpretar a realidade, mas de ter a participacdo ativa da(o)
pesquisadora/perquisador como mais um elemento constitutivo do processo de transformacgao
do real, em pesquisas apoiadas na producdo tedrica marxiana, encontrei o aporte tedrico
necessario para fundamentar minha busca investigativa com uma abordagem mais critica do
que a tradicional, que possibilitasse um mirante mais amplo, para uma melhor compreensao
da realidade.

Esta pesquisa, portanto, se insere na drea de concentracdo das pesquisas desenvolvidas
no Grupo de Pesquisa intitulado “Educac@o: desenvolvimento profissional, diversidade e
metodologias”. Estd vinculada a linha de pesquisa “Formagdo Docente e Desenvolvimento
Profissional”, do Programa de Pés-Graduacao Mestrado Profissional em Educagdo, da
Universidade de Taubaté — MPE UNITAU, junto ao Projeto de pesquisa ‘Processos e praticas
de formacdo’, cujo objetivo € estudar os processos de formagdo docente para a Educacio
Basica e politicas de formagao continuada, na perspectiva do desenvolvimento profissional e

tem como foco a avaliagdo para a aprendizagem em Educacgao Fisica.
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Relevancia do Estudo / Justificativa

Nao € possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica € analisar o que se faz,
comparando os resultados obtidos com as finalidades que procuramos alcancar com a pratica.
A avaliacdo da prética revela acertos, erros e imprecisdes. A avaliagcdo corrige a pratica,
melhora a prética, aumenta a nossa eficiéncia.

Paulo Freire

As formas equivocadas de conceber os aspectos referentes ao processo ensino-
aprendizagem-avaliagdo acabam por traduzir-se em uma pratica pedagégica que compromete
a qualidade da educacdo e a constru¢do de uma escola genuinamente democratica.

A pritica avaliativa pode tornar-se um obsticulo a aprendizagem das(os)
educandas(os) quando as dimensdes do pensar e do fazer pedagdgico ndo promovem o
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem e a superacdo dos problemas e
dificuldades das(os) alunas(os).

Assim sendo, a avaliacdo da aprendizagem precisa ser repensada e re-significada para
que assuma o seu papel de acompanhamento e de orientacdo do ensino e da aprendizagem,
diagnosticando as possiveis dificuldades e fundamentando as intervencdes pedagogicas
necessdrias.

Nas ultimas duas décadas, estudos de Viera; Neto; Souza (2020), Melo et al. (2014),
Poltronieri; Calderon (2013), Santos et al. (2018) apontaram a necessidade de mais estudos
empiricos que deem voz a professoras e professores e alunas e alunos sobre o qué, como e por
que avaliar nos mais diferentes componentes curriculares.

Pesquisas no campo da avaliacio em Educacgdo Fisica Escolar comegaram a expressar
suas reflexdes em meados da década de 1970. Segundo Santos et al. (2018) o nimero de
pesquisas nos ultimos anos vem aumentado, entretanto, ainda permanecem muitas lacunas
sobre o tema.

Para, além disso, estudos de Pedroza e Rodrigues (2007) e Souza Junior (2004)
apontam a prevaléncia da avaliacdo em Educacdo Fisica Escolar a partir dos aspectos
comportamentais, como participacdo e assiduidade, utilizando a observacdo como unico
instrumento avaliativo.

Assim como também demonstram Silva, Moura e Pereira (2015) e Cordovil et al.
(2015) docentes, nos contextos por eles pesquisados, avaliam apenas a participagdo dos
estudantes nas aulas, com foco no diagnéstico do desenvolvimento das habilidades motoras e

capacidades fisicas.
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Diante destas constatagdes, fica clara a necessidade de pesquisas que re-pensem
colaborativamente as préticas avaliativas a partir do seu nucleo de producdo, re-valorizando
fazeres, criados e recriados na atuacao docente.

Compreender, descrever e explicar o processo avaliativo em Educagao Fisica para
além da sua aparéncia, apreendendo as suas mediagdes constitutivas, sua totalidade,
historicidade, contradi¢cdes e criar processos que contribuam para a superacdo da avaliacdo
classificatoria e excludente e consequentemente acorrer com a transformacao social € o que
almejamos.

Dentro de um processo mobilizador de posturas transformadoras, na medida em que os
equivocos encontrados instiguem reflexdes-criticas que possam se materializar em préticas
mais condizentes com o esperado.

Visto que, ao desenvolver andlises epistemoldgicas, que promovam a construcdo de
conhecimentos, a superagdo do senso comum e de praticas pedagdgicas arraigadas e
fossilizadas, a partir da reflexao do proprio fazer e da tomada de consciéncia impulsiona-se o
processo de desenvolvimento profissional.

Tendo, portanto, as significacdes de professoras e professores acerca da avaliagdo para
a aprendizagem em Educacgdo Fisica e os movimentos de transformacdo de suas préticas
avaliativas ao longo do processo da pesquisa como objeto de estudo, com a participacdo ativa
da pesquisadora que também atua no seu campo de pesquisa, € assim sendo, serd mais um
elemento desse processo de transformacgdo, juntamente com os docentes-colaboradores, este
processo investigativo considera a perspectiva de pesquisar “com”, e ndo apenas ‘“sobre” a
professora e o professor, visando propiciar a reflexdo em concordancia com o que diz
Carvalho (2012) “A reflexao, quando dialética, tem potencial tedrico-metodoldgico para abrir
e expandir zonas de desenvolvimento profissional que gestam possibilidades de transformar o
professor em 'ser para si', constituindo-se, assim, instrumento (mediacdo) e resultado
(capacidade psicoldgica) da formagao critica de professores”.

E assim, ao propor a possibilidade da criacdo de condi¢des para a construgio coletiva
de conhecimento acerca da totalidade do fendmeno estudado, nos seus diversos aspectos, a
partir de novas formas de leitura da realidade, para apoiar processos de mudanca e
possibilidades de transformacdo e desenvolvimento, esta pesquisa justifica-se ao passo que
também vislumbra a possibilidade de contribuir com a qualificacdo da escola de Educacao

Béasica e com a melhoria da avaliacdo em Educacdo Fisica, buscando superar visdes
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classificatdrias e excludentes que priorizam o rendimento, a competi¢ao e a vitdria, dentro da
16gica da meritocracia.

Logo, € essencial encontrar novas maneiras e parametros de avaliag@o e

[...] sobretudo, é fundamental superar a visdo meritocratica da avaliagdo que
procura os melhores alunos; no caso da Educacdo Fisica, os mais habeis.
Superar essa visdo significa dizer que nao serd cobrado do aluno que ele seja
o melhor ou que sempre acerte; significa, portanto, que ele terd, como direito
inquestionavel a aprendizagem, as melhores condi¢des possiveis, através da
avaliacdo, de realizar atividades e reflexdes que ampliem sua vocagdo
(SILVA, 2003, p.38).

Num esfor¢o constante de entender que todos os sujeitos do processo ensino-
aprendizagem, docentes e discentes, sdo protagonistas e parceiros concebendo-se uma relagdo

de co-laboracao.

1.1 Delimitacdo do Estudo

A pesquisa teve como objetivo principal apreender as significacdes de professoras e
professores acerca da avalia¢do para a aprendizagem em Educacio Fisica e os movimentos de
transformacdo de suas préticas avaliativas ao longo do processo da pesquisa.

A realidade social pesquisada situa-se em um municipio do Vale do Paraiba Paulista
que fica localizado a 130 Km da capital do Estado de Sao Paulo.

O municipio tem uma drea total de 625,003 km?2, com uma populacdo de 314. 924 mil
habitantes, de acordo com o censo de 2019.

Com um sistema de ensino que abarca escolas municipais, estaduais e privadas, este
estudo foi desenvolvido exclusivamente com educadoras e educadores que atuam nos anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental de escolas municipais.

Esta rede municipal de ensino conta com 100 professoras e professores na drea de
Educaciao Fisica e com 70 escolas de Educagdo Infantil, 57 escolas de Ensino Fundamental e

05 unidades de Ensino Médio.

1.2 Problema

As pesquisas no campo da Educacio Fisica Escolar, t€ém indicado, que a avaliagdo da

aprendizagem vem sendo realizada apenas para cumprir normas estabelecidas pelas

instituicdes de ensino, sendo desenvolvidas sem planejamento, consequentemente, sem
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intencionalidade pedagdgica, e sem intervencdo apds a coleta de evidéncias das
aprendizagens, como afirma Melo (2008), estd sendo subjugada a parametros desconexos do
contexto educacional e dos objetivos do componente curricular.

Também € bastante evidenciado nos estudos, sobre a tematica, que as(os) docentes
realizam suas avaliagcdes com base na aptidao fisica, assiduidade e participagdo e tem como
instrumento principal a observacao.

Frente a estas constatacoes e a relevancia da avaliacdo no processo ensino-
aprendizagem, nota-se que o tema precisa ser mais estudado e debatido tanto na formacgao
inicial de professoras e professores de Educacio Fisica como na formagdo continuada destes
profissionais.

Entendemos a formac¢do docente como um processo continuo de aprendizagem, com
carater processual, que deve ser relacionado ao contexto e deve ser problematizador da
pratica, corroborando a ideia de inacabamento defendida por Freire (2004), além de
considerar os saberes experienciais como demonstra Tardif (2002) e de entender que é “na
escola e no didlogo, com os outros professores que se aprende a profissdao”. (NOVOA, 2009,
p-30)

Portanto, a apreensdo das significacdes de docentes acerca da avaliacdo para a
aprendizagem em Educacdo Fisica e o intuito de contribuir com a possibilidade de
transformacdo das préticas avaliativas destas professoras e professores apds participarem de
encontros formativos orienta esta pesquisa que busca responder a pergunta: Professoras e
professores que participam de processos critico-reflexivos de formac¢do continuada, mediados
por conteddos sobre avaliacdo, escolhidos de forma coletiva produzem novas significacdes e

transformam suas préticas avaliativas?
1.4 Objetivos
1.4.1 Objetivo Geral
Apreender as significacdes de professoras e professores acerca da avaliacdo para a

aprendizagem em Educacdo Fisica e os movimentos de transformacdo de suas préticas

avaliativas ao longo do processo da pesquisa.
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1.4.2 Objetivos Especificos

v Apreender as media¢Oes constitutivas das significacGes sobre a avaliagio em
Educagao Fisica;

v" Criar mediagdes tedrico-pritico-metodoldgicas durante os encontros formativos, que
possibilitem Situacdes Sociais de Desenvolvimento capazes de suscitar processos de
transformacao e de desenvolvimento profissional;

v" Evidenciar re-significagcdes acerca da avaliagdo para a aprendizagem em Educagio
Fisica;

v Produzir de maneira coletiva a partir das formac¢des um E-Book sobre Avaliagio em
Educagcdo Fisica, resultando em um produto técnico educacional que serd
disponibilizado a todas as professoras e professores da drea, nesta e em outras redes de

ensino.

1.5 Organizacio da Pesquisa

Esta pesquisa estd organizada da seguinte maneira: Introducdo, Revisdo de Literatura,
Metodologia, Resultados, Sinteses Provisorias, Referéncias, Apéndices e Anexos.

A Introducdo subdivide-se em cinco subsecdes: Relevancia do Estudo/Justificativa,
Delimitacdo do Estudo, Problema, Objetivo Geral, Objetivos Especificos e Organizacdo da
Pesquisa.

A Revisdo de Literatura apresenta um panorama das pesquisas recentes sobre o0s
conceitos de “Avaliacdo, Avaliacio em Educagdo Fisica, Formacdo Continuada, Pesquisa-
Trans-Formacdo e Psicologia Sécio-histérica”. Aborda também pontos relevantes referentes
aos temas de pesquisa.

A metodologia subdivide-se em quatro subsecdes: Participantes, Instrumentos para
producdo de informagdes, Movimentos para producido de informacdes e Movimentos para
andlise das informacdes produzidas.

Em seguida, apresentam-se os Resultados, a Discussdo das Informacdes Produzidas e
as Sinteses Provisoérias, seguido das Referéncias. Nos Anexos e Apéndices constam os

instrumentos elaborados pela pesquisadora e pela Universidade de Taubaté.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Nesta secdo serdo apresentadas as pesquisas correlatas ao tema abordado, bem como a
revisdo de literatura sobre Avaliacdo, Avaliacio PARA a aprendizagem, Avaliacdo para a
aprendizagem em Educag¢do Fisica, Formacdo Continuada, Pesquisa-Trans-Formacdo e

Psicologia Sécio-histérica.

2.1 Panorama das pesquisas

Para a realizagdo deste estudo utilizou-se como base tedrica: artigos, livros,
dissertacdes e teses com assuntos referentes ao tema pesquisado. Foram estabelecidos
descritores e realizadas buscas nos seguintes repositdrios: artigos cientificos no banco de
dados da Scientific Electronic Library Online (SciELO), dissertacdes de mestrado no MPE da
Universidade de Taubaté (UNITAU), dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, na
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Nas buscas foram selecionados os descritores: “Avaliacdo + Aprendizagem”,
“Avalia¢do + Educacdo Fisica”, “Formag¢ao de Professores + Educacgdo Fisica” e “Psicologia
Sécio-historica + Significagcdes” encontrados no titulo e/ou resumo dos textos.

Os descritores, foram aglutinados, a fim de alcancar uma maior especificidade, em um
recorte temporal de 2015 a 2020.

A tabela abaixo apresenta as pesquisas realizadas nos bancos de dados:

Quadro 1 - Panorama de Pesquisas

Descritores SciELO | UNITAU | CAPES | BDTD | Total
Avaliacdo + aprendizagem 6.465 01 109 236 | 6.811
Avaliacdo + Educacdo Fisica 67 00 68 21 156
Formacdo de Professores + Educacdo 25 00 38 33 96
Fisica
Psicologia Socio-histdrica + Significagdes 04 06 01 00 11
Total 6.561 07 216 290 | 7.074

Fonte: Informacdes coletadas e tabuladas pela pesquisadora. Periodo de base: 2015 a 2020.

Dos textos encontrados nas buscas, selecionou-se os que mais se afinavam com o tema

da pesquisa para fundamentar as discussoes referentes as significacoes de professoras e

professores de Educagdo Fisica acerca da avaliacdo para a aprendizagem.
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No quadro a seguir, sdo apontados os principais livros, artigos, teses e dissertacoes

utilizados no estudo:

Quadro 2 — Principais Referéncias

Descritor Titulo Ano Autor Tipo Referéncia
Avaliagdo da Avaliar para | 2009 | FERNANDES, D. Livro FERNANDES,
aprendizagem aprender: D. Avaliar para

fundamentos, aprender:
préticas e fundamentos,
politicas. praticas e
politicas. Sdo
Paulo: UNESP,
2009.
Avaliacdo da | Avaliagioda | 2019 | LUCKES], C. C. Livro LUCKES]I, C.
aprendizagem | aprendizagem: C.; Avaliacdo da
componente do aprendizagem:
ato componente do
pedagdgico. ato pedagdgico.
Sao Paulo:
Editora Cortez,
2019
Avaliagdo da | Na contramao | 2015 SAUL; A. M. Artigo SAUL; A. M.
aprendizagem | daldgica do Na contramao da
controle em l6gica do
contextos de controle em
avaliacdo: por contextos de
uma educacao avaliacdo: por
democritica e uma educacao
emancipatoria democratica e
emancipatoria.
Educ. Pesqui.,
Sédo Paulo, v.41,
n. especial, p.
1299-1311, dez,
2015.
Avaliagdo em | Avaliagdona | 2018 | MATSUMOTO, M. | Artigo | MATSUMOTO,
Educacao Educacgao H; AYOUB, E. M. H; AYOUB,
Fisica Fisica escolar: E. Avaliacdo na
Entre o Educagao Fisica
prescrito € o escolar: Entre o
vivido prescrito € o
vivido. Pro-
Posigoes, v.29
Set-Dez, 2018.
Avaliagdo em | Avaliagdona | 2015 | SANTOS, W. dos; Artigo SANTOS, W.;
Educacgao Educacgao MATHIAS, B. J.; MATHIAS, B.
Fisica Fisica Escolar: MATOS, J. M. C;; J.; MATOS, J.
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reconhecendo a VIEIRA, A. O. M. C.; VIEIRA,
especificidade A. O.
de um Avaliagdo na
componente Educacao Fisica
curricular Escolar:
reconhecendo a
especificidade
de um
componente
curricular.
Movimento,
Porto Alegre,
v.21, n.1, p. 205-
218,
jan./mar.,2015.
Formacao de Formacao 2019 | BAGATINI, G. Z.; Artigo BAGATINI, G.
professores de continuada SOUZA, M. da S. Z.; SOUZA, M.
Educacgao para da S. Formacao
Fisica professores de continuada para
Educacgao professores de
Fisica: andlise Educacao Fisica:
da producao do andlise da
conhecimento producdo do
conhecimento.
Rev. Motriviv.
vol.31 no.58
Florian6polis
abr./jun 2019
Epub 11-Set-
2019
Psicologia A Dimensao 2016 AGUIAR, Livro AGUIAR, W.
Sécio- Subjetiva do W.J.; BOCK, A. M. M. J.; BOCK, A.
histérica + Processo B. (org.) M.B. A
Significacdes | Educacional: Dimensao
uma leitura Subjetiva do
sOcio-historica Processo
Educacional.
Sao Paulo:
Cortez, 2016.
Psicologia Nucleos de 2021 | AGUIAR, W. M. J.; Artigo AGUIAR, W.
Sécio- significacao: ARANHA, EM.G; M.J;
histérica + analise SOARES, ARANHA,
Significacoes dialética das J.R. EM.G.;
significacdes SOARES,
produzidas em J. R. Nucleos de
grupo significacdo:

andlise dialética

das significacoes
produzidas em

grupo. Cadernos
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de Pesquisa, Sao

Paulo, v. 51, p.
e07305, 2021.
Psicologia A dimensdo | 2021 | MAGALHAES, Tese MAGALHAES,
Sécio- subjetiva dos L.O.R. L.O.R. A
historica + processos de dimensao
Significacdes inclusdo subjetiva dos
+ Formacao escolar no processos de
de movimento da inclusdo escolar
Professores | pesquisa-trans- no
formacao movimento da

pesquisa-trans-
formacao. 2021.
(Doutorado em

Psicologia da
Educacido) PUC,
Sao Paulo, 2021.

Psicologia Psicologia 2016 | AGUIAR, W. M. J.; Artigo AGUIAR, W.
Sacio- Socio-historica MACHADO, V. C. M.J.;
historica + como MACHADO, V.
Significacdes | Fundamento C. Psicologia
para a Sécio-historica
compreensao como
das fundamento para
significacoes a compreensao
da atividade das significacoes
docente da atividade
docente.
Estudos de
Psicologia,
Campinas, v. 33,
n. 2, 2016.

Fonte: Informagdes coletadas e tabuladas pela pesquisadora em 2021.

A obra “A Dimensdo Subjetiva do Processo Educacional: uma leitura socio-historica”
organizada por Wanda Maria Junqueira de Aguiar e Ana Mercés Bahia Bock (2016) faz uma
discussdo sobre a pesquisa na escola a partir da perspectiva socio-histérica, com um olhar
aprofundado sobre a dimensdo subjetiva da realidade escolar. Sdo textos produzidos por um
grupo de pesquisadores que tem a inten¢do de compreender a escola e seus processos visando
sua transformacdo, assim como esta pesquisa que busca a partir de encontros formativos
oportunizar a reflexdo-critica e a producdo colaborativa de novas propostas que qualifiquem e
produzam movimentos de transformacdo das préticas avaliativas.

Ao ler as discussoOes trazidas por Aguiar € Bock (2016) nesse livro e os debates feitos

por Aguiar e Machado (2016) no artigo “Psicologia sécio-histérica como fundamento para a
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compreensdo das significagdes da atividade docente” compreende-se que para entender o
processo avaliativo na sua objetividade, ou seja, como e por que ele acontece de determinada
maneira na materialidade € preciso considerar os elementos subjetivos de seus agentes, em
outras palavras, € preciso apreender as significacdes desses sujeitos acerca da avaliacdo em
Educacdo Fisica, objetivo desta pesquisa.

Sob o olhar de categorias como mediacao, historicidade, contradicdo e significacdes
foi possivel superar a imediaticidade do fendmeno e apreender as significagdes deste grupo
acerca do tema, e a partir dai, por meio da reflexdo-critica e das propostas apresentadas nos
encontros formativos, produziu-se colaborativamente novas significacdes que promoveram
movimentos para a transformacdo das praticas avaliativas destas professoras e professores.

O livro “Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas” de Domingos
Fernandes (2009) foi prefaciado por Novoa que inicia seu texto dizendo que “A avaliagdo ¢ a
peca central da modernidade escolar”. (NOVOA, 2009, p. 13). Logo em seguida apresenta de
maneira bem breve o contexto histérico da avaliacdo que mais a frente € aprofundado pelo
proprio autor do livro.

Nesta obra, Domingos Fernandes discute a avaliacio da aprendizagem como um
processo de coleta de informagdao, mais ou menos participativo e interativo, mais ou menos
negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que as(os) alunas(os) sabem e sdo
capazes de fazer em uma diversidade de situacdes. E frente a isso, defende a avaliacdo
formativa alternativa como uma possibilidade de uma avaliacdo PARA a aprendizagem.

Amplia o debate sobre os fatores que levam a avaliacdo educacional ainda hoje nédo ser
utilizada para ajudar a melhorar a aprendizagem das(os) estudantes, ndo as(os) ajudando a
aprender com compreensdo, autonomia e serem capazes de assumir responsabilidades no
desenvolvimento de suas aprendizagens.

Deixando bastante clara a necessdria relacio entre ensino, aprendizagem e avaliacdo,

ele aponta que

Estou certo de que parte dos problemas que se arrastam ha anos nos sistemas
educativos resulta de questdes relacionadas com a organizagdo e o
funcionamento das escolas e, sobretudo, das formas como se entende e
organiza o ensino e a avaliacdo, mas também das concepg¢des que se
sustentam acerca da aprendizagem (FERNANDES, 2009, p. 25).

Nesta mesma linha de raciocinio no livro “Avaliagdo da aprendizagem: componente

do ato pedagdgico” Luckesi também defende a importancia da relacdo dialética entre os
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processos ensino-aprendizagem-avaliacdo, na qual, segundo ele, a avaliacdo deve estar a
servico de acdes pedagdgicas planejadas.

O autor defende a avaliacdo da aprendizagem como investigacdo e intervengdo
pedagdgica, discorre sobre a necessidade de superagdo do exame, fruto de acdes pedagdgicas
vivenciadas ao longo da vida pelas(os) docentes e apresenta elementos essenciais do ato de
avaliar a aprendizagem das(os) estudantes, aprofundando a discussdo acerca dos instrumentos
avaliativos.

Ana Maria Saul (2015) em seu artigo “Na contramao da logica do controle em
contextos de avaliagdo: por uma educa¢do democratica e emancipatéria” analisa a concepgao
hegemonica de uma avaliagdo baseada no controle e propde uma acdo avaliativa na
perspectiva democrdtica e emancipatoria, defendida por Paulo Freire.

O patrono da educacdo brasileira assevera que “[...] a questdo que se coloca a nos ¢
lutar em favor da compreensdo e da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacio
do quefazer de sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacio e ndo da
domesticacao” (FREIRE, 1997, p. 131).

Saul (2015) reforca que Paulo Freire, assim como os autores acima citados,
Domingues Fernandes e Luckesi tinha uma posicdo clara sobre a relacdo imbricada entre a
avaliacdo e as préticas educativas.

A autora diz que “para ele, existe uma relagdo vital entre a prética docente e a
avaliacdo.” (SAUL, 2015, p. 1307) e cita as palavras do grande pensador: “O trabalho de
avaliar a pratica jamais deixa de acompanhé-la. [...] A prética precisa de avaliagdo como os
peixes precisam de dgua e a lavoura de chuva”. (FREIRE, 1992, p. 83 apud SAUL, 2015,
p-1307).

E o artigo segue apontando que o pensar e o fazer avaliativo exigem clareza sobre as
finalidades da pratica educativa, pritica que deve caminhar no sentido da humanizacio. E
que, apenas desse modo, a avaliacdo tem significado e pode contribuir para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Claramente, praticas avaliativas democréticas e nao praticas
avaliativas autoritdrias a favor da domestica¢do. Tal como € discutido na obra Pedagogia da

Autonomia:

Os sistemas de avaliacdo pedagédgica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais com discursos verticais, de cima para baixo, mas
insistindo em passar por democrdticos. A questdo que se coloca a nos,
enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo é,
naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto necessdria, mas resistir aos
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métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada (FREIRE,
1997, p. 116).

Uma intima relacdo entre a educacdo libertadora e uma pratica avaliativa

intencionalmente democratica. Uma concepg¢ao de avaliacdo que tem como caracteristicas:

[...] * compromisso com a educacdo democratica, objetivando praticas de
inclusdo e desenvolvimento de educandos autonomos; ¢ valorizacdo do
educando como sujeito do seu processo de aprendizagem; * priorizacdo dos
aspectos qualitativos do desenvolvimento do educando; ¢ proposta de relacao
pedagbgica democritica e horizontal entre educador e educando; -
valorizacdo do processo e os resultados do ato de ensinar-aprender; °
utilizagdo de processos dialdgicos e participativos; ¢ objetivo de melhorar o
processo ensino-aprendizagem; ¢ objetivo de replanejar a agdo educativa
(SAUL, 2015, p. 1309).

Logo, a avaliagdo na perspectiva da educacdo democrdtica ndo promove acgdes
meritocréticas, classificatdrias e punitivas, assim coma a avaliacao proposta por esta pesquisa.

Nesse sentido destaca-se também o artigo “Avaliacdo na Educacdo Fisica Escolar:
reconhecendo a especificidade de um componente curricular” que analisa as possibilidades e
necessidades de préticas avaliativas em Educacao Fisica que considerem as particularidades
desse componente curricular para além da classificacdo e exclus@do e busca assinalar
alternativas para uma ag¢do avaliativa voltada para os sentidos produzidos pelas(os) estudantes
ao se relacionarem com o saber.

Os autores apontam que estudos de Santos e Maximiano (2013) bem como os de
Santos (2005, 2008) discutem os desafios da Educacdo Fisica para ajustar-se a légica da
avaliacdo escolar. (SANTOS et. al, 2015, p. 2016).

Uma vez que, como afirmam no texto:

A escola, como lugar da palavra e de outras formas de simbolizagdo do
mundo, dos saberes sistematizados, cujo modo de existéncia é a linguagem
verbal, tende a valorizar as disciplinas que privilegiam saberes relacionados
com a objetivacdo-denominagdo (SANTOS; MAXIMIANO, 2013 apud
SANTOS et.al., 2015, p. 210).

Ja a Educacao Fisica tem uma relac@o diferente com o saber, uma dimensao do saber
canalizada no “fazer com” (SCHNEIDER; BUENO, 2005).

Dai a necessidade de praticas avaliativas capazes de coletar evidéncias das
experiéncias subjetivas e da maneira com que cada estudante se relaciona com o saber.

No artigo em questdo € apresentado o uso de registros iconograficos como

instrumentos avaliativos com o objetivo de identificar o que as(os) estudantes conheciam ou
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ndo da prética corporal trabalhada nas aulas, uma alternativa também utilizada por
algumas/alguns professoras(es)-participantes dessa pesquisa. No entanto, para que essas
possibilidades cheguem as escolas e facam parte das praticas cotidianas das(os) docentes é
essencial que sejam abordadas na formacao inicial e continuada.

O artigo escrito por Matsumoto e Ayoub (2018) “Avaliacdo na Educacdo Fisica
Escolar: entre o prescrito e o vivido”, traz a abordagem deficitdria da temdtica nos cursos de
formacdo de professoras e professores de Educacdo Fisica, com a predominancia da
perspectiva avaliativa técnico-desportiva tanto nos textos académicos como em documentos
oficiais que norteiam o trabalho docente nas escolas.

As autoras abordam achados de vdrios estudos que trazem a ligacdo entre a vivéncia
técnico-desportiva de avaliagdo em Educacdo Fisica e a discussdo infima acerca do tema na

formacgao docente.

A quase exclusividade da vivéncia de uma avaliacdo técnico-desportiva e a
insuficiéncia de discussdo sobre avaliacdo nos cursos de formacgdo de
professores foi um achado comum a algumas das pesquisas que, ao
tematizar a avaliacdo em Educacdo Fisica, pretenderam estudd-la como
conhecimento construido pelos professores em suas formacgdes bdsicas e
profissionais (FUZZI, 2010; MENDES, NASCIMENTO, & MENDES,
2007; ROMBALDI & CANFIELD, 1999; SILVA, 1993; SOUZA JUNIOR,
2004, 2007a, 2007b; VANDEVELDE, 1981 apud MATSUMOTO;
AYOUB, 2018, p. 236).

Discutindo, assim, o forte impacto da formacdo de professoras e professores na
constituicdo do avaliar, na acdo docente.

A formacgdo de professoras e professores vem sendo debatida no Brasil € no mundo
com variadas propostas de reestruturacdo, porém reflexdes de Gatti e Barreto demonstram que
“o fato ¢ que a grande maioria dos paises ainda ndo logrou atingir os padrdes minimos
necessdarios para colocar a profissdo docente a altura de sua responsabilidade publica, para
com os milhdes de estudantes” (GATTI; BARRETO, 2009, apud BERTOTTI; RIETOW,
2013, p.8).

Nesse sentido a formacgdo continuada tem enormes desafios, visto que busca
aprofundar e aprimorar a formacgdo inicial e oferecer subsidios para que as(os) docentes
possam enfrentar as vicissitudes das realidades escolares e as constantes transformacoes da
sociedade.

O artigo “Formagdo continuada para professores de Educacdo Fisica: andlise da

producdo do conhecimento” versa sobre as variadas mudangas, ao longo dos anos, do
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entendimento do que deve ser a formacdo continuada de professoras e professores e traz as
muitas dificuldades da formacao académica em Educacdo Fisica, especificamente, devido sua
densidade e abrangéncia.

As autoras concordam com Luiz et al. (2015), quando relatam que:

Construir um sentido de formacdo continuada que nio esteja imbricada a
ideia de que o professor vivencia esses lugares para se capacitar, mas
entendé-la como mais um dos miultiplos contextos de formacdo que

N

permitem ao professor problematizar o sentido que atribui a sua prética,
entendo-a como produtora de teoria (LUIZ et al. 2015, p.101, apud
BAGATINI; SOUZA,2019, p. 6).

E complementam apontando que

[...] a Formacdo Continuada deve ser orientada por uma teoria, mas sem
deixar a pritica de lado. E preciso que o professor consiga fazer uma
reflexdo do seu trabalho e se abrir a novas possibilidades pela busca de
conhecimentos, explorando tanto o ambiente escolar como também a
sociedade (BAGATINI; SOUZA, 2019, p. 6).

Frente a 1sso, nos salta aos olhos a necessidade de propostas de formagdo continuada
ativas e participativas que propiciem a reflexdo-critica da propria pritica como ponto de
partida para movimentos de transformacao.

Dentro dessa perspectiva critica e da tdo importante aproximacgdo universidade e
escola publica, Magalhdes (2021) em sua tese “A dimensdo subjetiva dos processos de
inclusdo escolar no movimento da pesquisa-trans-formagao” utiliza a Pesquisa-Trans-
Formacao, desenvolvida a partir dos estudos do GADS — Grupo Atividade Docente e
Subjetividade — PUC/SP como uma possibilidade de ampliacdo das propostas ja consolidadas
de pesquisa-formacdo. Um movimento dialético entre pesquisar-formar buscando a
transformacgdo de praticas pedagdgicas, por meio de diversificadas estratégias didatico-
pedagdgicas.

A autora explica que a Pesquisa-Trans-Formacao

Pode ser realizada nos mais diferentes espacos sociais: em escolas, junto aos
mais diversos grupos — professores e professoras da educacdo infantil até a
p6s-graduagdo, estudantes de todos os niveis, funciondrios e funciondrias das
mais diversas funcdes, gestoras e gestores escolares etc. (MAGALHAES,
2021, p. 265).

Essa forma de investigacdo-formac¢do inspira e orienta esta pesquisa. Aqui também

buscamos investigar, a0 mesmo tempo que, nos propomos a contribuir com a formagao
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N

das(os) professora(es)-participantes, visando processos que deem origem a movimentos de
transformacao.

E por ser um caminho de produgdo critica e dialética de informagdes, por buscar a
compreensdo do movimento da realidade, do processo de constru¢do e transformacao
histérica do fendmeno estudado, bem como pelo intuito de ir além da aparéncia, de superar a
simples descri¢do das relacdes, a andlise das informacdes que compdem o corpus da pesquisa
precisa ser coerente a todos esses pressupostos (MAGALHAES, 2021).

Neste sentido o artigo “Nucleos de significag@o: andlise dialética das significacdes
produzidas em grupo” dentro da perspectiva da Psicologia sécio-histérica, embasa nosso
movimento de andlise das informacdes produzidas ao longo deste processo.

O texto traz fundamentos epistemoldgicos claros e bem definidos para a apreensao
das significacdes produzidas em grupos, construidas na realidade objetiva que estes sujeitos

estdo inseridos.

2.2 Avaliacao

A avaliacdo € da prética educativa, e ndo de um pedaco dela.
O educando também deve participar da avaliacdo da pratica,
porque o educando € um sujeito dessa pratica.

A ndo ser que nds o tomemos como objeto da nossa pratica.

Paulo Freire

A composi¢do a + valere forma a palavra avaliar, de origem latina, significa “dar
valor a ...” O termo avaliacdo, segundo Luckesi (1988, p. 92) significa “atribuir um valor ou
qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agao...”.

A avaliacdo é um processo inerente a vida humana. Avaliamos um produto, antes de
compra-lo, avaliamos a situacdo do transito e a necessidade de utilizarmos um caminho
alternativo. Avaliamos tudo, o tempo todo!

Santoro Franco (2019, pg. 751) afirma que “Ao ter ciéncia de sua existéncia, o ser
humano decide, seleciona, separa e atribui qualidade as coisas. Essa capacidade intelectual
chama-se avalia¢ao”.

Mas, e qual a relagdo entre avaliacdo e aprendizagem?

Uma relacdo dialética! Uma relacdo de indissociabilidade entre ensinar, aprender e

avaliar.
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Mas, muitas vezes a avaliagdo € vivenciada como um elemento descolado do processo
ensino-aprendizagem, professoras(es) e alunas(os) acostumaram-se a reduzir o ato avaliativo a
apenas juizos de valor, sem a¢des conjuntas de corresponsabilidade.

Com uma concepgao classificatéria na qual um dos sujeitos da relagdo diz o valor da
producdo da(o) outra(o), sem que esta/este possa se manifestar, reproduz-se a pratica
sistemdtica de exames que geram medidas, que viram notas, que possibilitam a comparacdo, a
selecdo e até em alguns casos a exclusao.

Luckesi assegura que (2019, p. 13) “[...] a avalia¢do da aprendizagem nao € um ato
isolado e separado do ato pedagdgico, mas, sim, um componente deste”.

O autor afirma que

O ato pedagdgico — composto de trés elementos — inicia-se com o
estabelecimento de metas, com o planejamento. Sob sua guia, segue a
execucdo, que, dialeticamente, soma-se a avaliagcdo, para que se produza o
resultado esperado (LUCKESI, 2019, p. 19).

Domingos Fernandes (2009) concorda dizendo que

Uma adequada integracdo entre esses trés processos permite, ou deve
permitir, regular o ensino e a aprendizagem, utilizar tarefas que,
simultaneamente, sdo para ensinar, aprender, avaliar e contextualizar a
avaliacdo. Assim, haverd uma relacdo muito préxima entre as tarefas de
avaliacdo e as finalidades do ensino (FERNANDES, 2009, p. 88).

E continua dizendo que quando ensino, aprendizagem e avaliagdo ndo acontecem em
um sistema imbricado e a avalia¢do € algo externo, acaba por se tornar certificativa e seletiva
e logo, ajuda menos as(os) alunas(os) a aprender.

Esta relacdo vem sendo construida com o passar do tempo e para entender a
complexidade, a multidimensionalidade e a abrangéncia da avaliagdo € preciso conhecer sua
construgdo histdrica e a natureza politica e cultural em que estdo assentadas as concepcoes da
pratica avaliativa. Uma vez que, a visdo, concep¢ao de avaliacdo se manifesta em variadas
acoes e € determinante para as escolhas e praticas avaliativas das(os) educadoras(es).

Ao longo dos ultimos cem anos, segundo Guba e Lincoln (1989 apud FERNANDES,
2008) identificam-se quatro geracdes com diferentes concepgdes que orientaram 0S processos
avaliativos educacionais, sendo possivel verificar a evolu¢ao de uma perspectiva mais restrita
para uma mais abrangente e sistemadtica, apesar de ainda responsabilizar apenas a(o)

educadora/educador e a(o) estudante pelas possiveis “falhas” do processo ensino-
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aprendizagem e sem ponderar acerca de outros elementos e sua influéncia no processo
avaliativo como a escola, o curriculo, a diversidade social e cultural entre outros.

Fernandes, 2008 ainda ressalta que

[...] a evolugdo dos significados que foram sendo atribuidos a avaliacdo ndo
pode ser desvinculada dos contextos histéricos e sociais, dos propdsitos que
se pretendiam alcangar ou das convicgdes filoséficas dos que tinham algo a
ver com a concepgao, o desenvolvimento e a concretizacdo das avaliacdes.
Consideram ainda que, ao longo dos tempos, as conceitualizacdes de
avaliacdo se tornaram mais complexas e sofisticadas (FERNANDES, 2008,
p. 44).

A primeira geracdo € caracterizada pelo entendimento de avaliagdo como sindnimo de
medida, cujo principal objetivo era medir as aprendizagens das(os) estudantes por meio de
testes padronizados.

Ja a segunda geracdo, buscando superar algumas limitacdes da proposta anterior
assume a funcdo de descrever quais objetivos, definidos previamente, foram atingidos.
Estabelecendo assim padrdes de pontos fortes e fracos.

Para a terceira geracdo, era preciso formular juizos de valor acerca do objeto de
avaliacdo, considerando as(os) estudantes, as(os) docentes, maes/pais e o contexto de
aprendizagem entre outros critérios para apreciar o mérito e o valor do objeto de avaliacdo.

E discutida entfio, a quarta geragdo, na qual a avaliacdo deve ser partilhada por todas e
todos, sendo “negociada e construida”, avaliagdo como uma construgao social.

Na esteira desta ultima concepg¢do, vale ressaltar que variados autores apresentam
entendimentos convergentes sobre uma avaliagdo comprometida com a aprendizagem, apesar
de nomei-la de maneiras diferentes: dialética-libertadora (VASCONCELLOS, 1998),
mediadora (HOFFMANN,2009), formativa (PERRENOUD, 1999), emancipatéria (SAUL,
1988) e dialégica (ROMAO, 2003).

Nesta pesquisa busca-se destacar uma perspectiva emancipatoria, que propde
principios que atualmente sdo alvos de discussdo nos estudos de Educacdo Fisica Escolar e
que entendem a avaliacdo como um processo para a reconstru¢do e aprimoramento do saber.

Além de corroborar Saul (2008) quando a autora assevera que

[...] a avaliacdo ndo € uma acdo neutra, como muitos querem fazer parecer.
A avaliagdo, na escola, particularmente na sala de aula, incide sobre praticas
educativas e, consequentemente, as decisdes que precisam ser tomadas sobre
métodos, procedimentos e instrumentos de avaliacdo somente fazem sentidos
e forem coerentes com essas praticas. (SAUL, 2008, p.19)
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E deste modo, ao revisitar o processo histérico da avaliacdo educacional percebe-se,

como discutem Aradjo Silva; Santoro Franco (2019) que

O espaco de estudos da avaliacdo ndo € objetivo, estdtico e ja definido, mas
algo dindmico. Observa-se que, a medida que a sociedade se transforma,
com avangos de conhecimento e técnica, o tema da avaliagcdo se altera e
ganha novas configuracdes (ARAUJO SILVA; SANTORO FRANCO, 2019,
p.752).

E assim emergem novos entendimentos que fundamentam as praticas dentro da escola.

2.2.1 Avaliacao PARA aprendizagem

E preciso considerar que os alunos aprendem diferentemente

porque tém histdrias de vida diferentes, sdo sujeitos historicos,

e 1sso condiciona sua relacio com o mundo e influencia sua forma de aprender.
Avaliar, entdo € também buscar informagdes sobre o aluno

(sua vida, sua comunidade, sua familia, seus sonhos...)

€ conhecer o sujeito e seu jeito de aprender.

Paulo Freire

O ensino, a aprendizagem e a avaliacdo sdo construcdes sociais complexas.

O desconhecimento da natureza multifacetada do fendmeno avaliativo, quando apenas
se valoriza os resultados obtidos em situacdes pontuais, ndo considerando os processos em
que foram produzidos faz com que a avaliacdo ndo contribua com a aprendizagem das(os)
educandas(os).

(3

Luckesi (2011, p. 36) demonstra que “[...] nosso exercicio pedagdgico escolar ¢
atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem”.

Para superarmos essa situag@o € preciso repensar as praticas ja consolidadas.

Com este propdsito, o de melhorar o ensino e as aprendizagens, partindo do principio
de que todas e todos podem aprender, ao longo do século XX cresceu a preocupacdo em se
produzir uma avaliagdo coerente e formativa, que realmente ajude as(os) alunas(os) a
aprender. Tem-se inicio um processo de ruptura epistemoldgica onde a dimensdo pedagdgica
da avaliacdo € inquestionével.

Domingos Fernandes assevera que (2009, p.64) “A avaliagdo ¢ uma pratica e uma

construgdo social, € um processo desenvolvido por e para seres humanos que envolve valores
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morais e éticos, juizos de valor e questdes de natureza sociocultural, psicolégica e também
politica”.

Seguindo esse caminho surgem variadas propostas como aponta o préprio Domingos
Fernandes (2008, p. 355) avaliagdo auténtica (TELLEZ, 1996; WIGGINS, 1989, 1998);
avaliacdo contextualizada (BERLAK, 1992); avaliacdo formadora (ABRECHT, 1991;
NUNZIATI, 1990); avaliacdo reguladora (ALLAL, 1986; PERRENOUD, 1998); regulacdo
controlada dos processos de aprendizagem (PERRENOUD, 1998); e avaliagdo educativa
(GIPPS, 1994; GIPPS; STOBART, 2003; WIGGINS, 1998) que apesar de terem
caracteristicas proprias, propdem a avaliacio como um processo pedagdgico, sempre a Servigo
da aprendizagem, ou seja, uma avaliacdo PARA a aprendizagem.

A avaliagdo para a aprendizagem avalia o desempenho de forma sistematica, durante o
processo, para fazer a regulacdo do mesmo. Recolhe e analisa, de forma continua, dados de
varios dominios da aprendizagem, revelando conhecimentos e competéncias adquiridas,
utilizando diferentes métodos, estratégias e tarefas avaliativas e tendo sempre o envolvimento
ativo das(os) alunas(os).

Dentro dessa proposta, a devolutiva € a peca central, comunica sucessos e
dificuldades, identifica em que ponto a(o) estudante se encontra no percurso e direciona o
esfor¢o necessdrio para que a(o) discente possa atingir os seus objetivos.

Embrenhado nos estudos sobre a temdtica, Domingos Fernandes (2009) defende a
avaliacdo formativa alternativa, propondo que esta “€ um processo eminentemente
pedagdgico, plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja
principal funcdo ¢ de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos.” (FERNANDES. D.,
2009, p. 59).

A avaliacdo formativa alternativa depreende responsabilidades as(aos) professoras(es)
e as(aos) alunas(os), contribuindo significativamente com a participacdo ativa das(os)
educandas(os), visto que, avaliadora/avaliador e avaliada(o) estdo imbricados em uma relagao
dialética, como assegura Paulo Freire quando diz que a avaliacdo tem cardter mediador no
ensino-aprendizagem.

Busca superar a convic¢do de que os testes sdo capazes de avaliar aprendizagens
complexas, além de ndo ofereceram orientacdes as(aos) alunas(os) para melhorarem. E ainda
tem a intencao de transpor a funcdo classificativa da avaliagdo, que se destina exclusivamente

a uma atribuicao de notas e conceitos as(os) alunas(os), sem a interpretacdo de suas respostas.
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E valoriza a interpretacdo e andlise das producdes das(os) alunas(os), para identificar
0 que € necessario para melhorar suas aprendizagens. Corroborando o que Hadji (2001, p.
101) também defende, quando aponta que se deve “[...] compreender os erros para criar as
condi¢des de sua superacdo. [...] E um meio oferecido para tornar a avaliacio mais
informativa e imaginar melhor as condi¢des didaticas e/ou pedagdgicas adequadas para a
superacdo do obstaculo revelado pelo erro”.

E, portanto, alargar a discussdo sobre avaliar, é compreender que

A dimensdo do valor estd na esséncia mesma da avaliacdo e se inscreve
radicalmente em sua etimologia. O valor dota a avaliacdo de uma funcdo
ativa. Ela nfo se restringe a somente descrever os resultados obtidos, mas
também passa a avaliar as entradas, os contextos ou circunstancias diversas,
os processos, as condicdes de produgcdo e os elementos finais (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 24-25).

E para que a avaliacdo contribua com a aprendizagem € preciso que ela realmente faca
parte do processo ensino-aprendizagem, formando dialeticamente o trio ensino-aprendizagem-

avaliagdo. Orientando e re-orientando o ensino e as aprendizagens.

2.2.2 Avaliacao PARA a aprendizagem em Educacao Fisica

A avaliacdo é a mediacao entre o ensino do professor

e as aprendizagens do professor e as aprendizagens do aluno,

€ o fio da comunicagdo entre formas de ensinar e formas de aprender.
Paulo Freire

A histéria da Educacio Fisica estd atrelada a histéria da humanidade.

Desde o inicio da vida das mulheres e dos homens na Terra, habilidades como correr,
saltar e lancar foram essenciais a sobrevivéncia. Assim como também, se tem noticia de
dangas como rituais, brincadeiras entre criancas e outras manifestacoes desde as primeiras
civilizagdes.

A partir das primeiras plantacdes e dos primeiros grupos que deixaram de ser nomades
outras necessidades surgiram e variadas manifestagdes culturais foram produzidas. E foi o
corpo, a base de estudo da Educacao Fisica, que operou toda essa evolugao.

Fruto de milhares de anos de evolugdo da raca humana, as préticas corporais,

fendmenos sécio-histérico-culturalmente construidos passam a ser o campo de conhecimento

da Educacio Fisica na escola.
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Segundo Betti; Zuliani (2002)

Educagdo fisica é uma expressdao que surge no século XVIII, em obras de
filésofos preocupados com a educagdo. A formagdo da crianca e do jovem
passa a ser concebida como uma educagao integral — corpo, mente e espirito
—, como desenvolvimento pleno da personalidade. A educacio fisica vem
somar-se a educacdo intelectual e a educacdo moral (BETTI; ZULIANI
(2002, p.73).

Porém, ao adjetivar essa Educacdo de Fisica, ratifica-se a visdo fragmentada das
mulheres e dos homens que perdura até os dias atuais.

A dicotomia corpo e mente, subjuga o corpo a uma condi¢do inferior. Essa
compreensdo tem inicio quando Platdo concebe ontologicamente a(o) mulher/homem como
pertencente a dois mundos: o mundo sensivel/material, considerado imperfeito, do qual faz
parte a natureza e, por consequéncia, o corpo € o mundo das ideias, entendido como perfeito,
e ligado a mente (GALLO, 2006).

Essa dualidade se fortalece na modernidade quando Descartes (1983), em seus estudos
sobre a racionalidade humana, concebe o dualismo psicofisico entre matéria (corpo) e espirito
(alma ou coisa pensante), confirmando a separacdo entre o mundo material e o espiritual
(CARBINATTO; MOREIRA, 2006). Dessa forma, o corpo estaria sempre sujeito aos
comandos da mente.

Historicamente, observa-se dentro das institui¢des escolares tal divisdo, separando os
componentes curriculares que trabalham com a mente e a Educacao Fisica que "mexe" com o
corpo (NOBREGA, 2005, 2010).

A Educacgdo Fisica na escola teve sua identidade construida a partir de complexas
relacdes sociais desenvolvidas ao longo de sua histéria. Uma histéria em grande parte
influenciada por instituicdes médicas, militares e esportistas.

Diferentes concepgdes pedagdgicas, em consonancia com as demandas ideoldgicas e
culturais, de cada época, influenciaram e ainda influenciam a ag@o pedagdgica de suas/seus
profissionais, e consequentemente, suas praticas avaliativas. Considerando que as(os)
professoras(es) ao longo de sua caminhada pessoal e profissional orientam-se por algumas
concepgoes, teorias e tendéncias pedagdgicas que acabam por fundamentar e subsidiar sua
atividade de ensino.

Portanto, para que possamos apreender as significacdes de professoras e professores
de Educacdo Fisica acerca da avaliacdo para a aprendizagem ¢ primordial que nos

aprofundemos sobre a temdtica a partir de sua constru¢do histérica e das concepcdes
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dominantes de educac¢do, de escola, de Educacdo Fisica, de processo ensino-aprendizagem, de
aluna e aluno, de professora e professor e de avaliacdo.

Conhecer a trajetéria histérica das principais abordagens da Educagdo Fisica e as
mudancgas de paradigmas que impeliram transformacdes conceituais nos possibilita
compreender suas acgdes, seu funcionamento e seu status dentro do ambiente escolar. Visto
que, “Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanga: esse
¢ o requisito basico do método dialético” (Vigotski, 2007, p. 68).

As diversas Abordagens Pedagbgicas da Educacdo Fisica buscaram uma estrutura¢io

dos conhecimentos da drea. Souza Junior (1999) afirma que estes movimentos surgiram

Na busca de uma nova dimensdo, tais proposi¢des sugerem desde o que
entendem como elemento especifico (objetivo de estudo) da Educacio
Fisica, passando por operacionalizacio de conteido do ponto de vista
pedagégico, indo até o entendimento de como avaliar o aluno. (JUNIOR,
1999, p.20-21).

A Educacio Fisica Escolar no Brasil teve inicio oficialmente em 1851 com a Reforma
Couto Ferraz (DARIDO, 2003), sob a denominacdo de “ginéstica” para os estabelecimentos
de ensino primério e secundario do municipio da Corte.

Nessa época o discurso Higienista, influenciado pela drea médica objetivava, segundo
Castellani Filho (2004, p.43) “[...] criar o corpo sauddvel, robusto e harmonioso
organicamente” que deveria ser educado moral e fisicamente, mantendo a pureza e a
qualidade da raca branca, socialmente hegemonica, além de solucionar problemas de saide
publica provocados por maus hdbitos de higiene.

Em 1882 Rui Barbosa, intelectual brasileiro, que viu na instrucdo publica, um
potencial para as reformas idealizadas para o pais, iniciou seu segundo mandato como
parlamentar e defendeu uma reforma no ensino que visava preparar criangas € jovens para a
vida (MACHADO, 2002) propondo mudancas para a constru¢do de um sistema nacional de
ensino que contemplasse novos conteidos, entre eles a Educacdo Fisica (EF) no ensino
primadrio.

Publicou, entdo, o parecer denominado ‘“Reforma do Ensino Primdario e vérias
instituicdes complementares da instrucdo publica” no ano de 1883, defendendo a
obrigatoriedade da Educacdo Fisica para ambos os sexos nas escolas e instituindo métodos
gindsticos trazidos da Europa. E importante registrar que nessa época apenas frequentava as

institui¢des escolares pessoas de alto poder aquisitivo.
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Frente a esse entendimento da fun¢do da Educacgdo Fisica, até o inicio da década 30, a
concep¢dao médico-higienista preconizava uma avaliacdo pautada em medidas biométricas e
testes padronizados.

Nesse periodo, surge a concep¢do conhecida como Educacdo Fisica Militarista, que
utilizava o chamado Método Francés como método gindstico oficial a ser adotado nas escolas
brasileiras, implantado a partir de 1931 (OLIVEIRA, 1990). Com a finalidade de preparar
mulheres e homens para a sociedade futura, com padrées de comportamentos pré-
estabelecidos.

Assim sendo, formavam-se os “cidaddos-soldados” obedientes ao que lhes era imposto
e orientados a darem o melhor de si e a ser exemplo de bravura e coragem (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2003).

Nessa abordagem, a avaliacdo voltava-se unicamente ao desempenho e a performance,
exaltando os melhores e inferiorizando os menos habilidosos.

Com a derrota do nazifascismo, apds 1945, a Educacao Fisica sente a necessidade de
mudanca de seus parametros.

Dé-se inicio a um processo que passou a considerar as aulas como capazes de
promover educacdo e ndao apenas saude e disciplina. Surge, entdo, a Educacdo Fisica
Pedagogicista. Mas, com papel limitado a preparar as novas geragdes com comportamentos
sociais aceitdveis e sem uma andlise das implicacdes politicas da Educacao Fisica, ficando a
cargo das(dos) professoras(es) apenas as preocupagoes técnicas (GONCALVES, 2001).

Nos anos de 1960, 1970 e 1980, a partir da ascensdo da ditadura militar, passou-se a
incentivar a préatica esportiva, fortalecendo a formacgao de equipes de alto nivel, com o intuito
de conquistar medalhas para o pais e assim abafar os problemas enfrentados internamente.

A vista disso, criou-se um forte vinculo entre nacionalismo e esporte, e a iniciagdo
esportiva se tornou a base do ensino da Educacao Fisica que passou a buscar talentos capazes
de representar o pafs em campeonatos internacionais (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003).

O modelo tecnicista/esportivista de ensino, tinha o rendimento e a competicio como
os principais objetivos da drea, consequentemente as praticas avaliativas priorizavam o
desempenho fisico e técnico das(os) alunas(os), além de considerar como um parametro
importante a presenga nas aulas, que muitas vezes funcionavam como treinamento esportivo.

Ja com o viés da psicomotricidade emergente, a natureza esportivista foi sendo
superada e a avaliacdo passa a ser realizada por meio de observacdes dos esforcos e

desenvolvimento das(os) estudantes. E conceitos como inclusdo, participacdo, cooperagao,
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afetividade, lazer e qualidade de vida passaram a ser relevantes nos debates sobre a drea.
(FERREIRA, 2011). Assim como as discussdes epistemoldgicas sobre corpo, cultura e
movimento, dando vazao a diferentes perspectivas para a Educagao Fisica Escolar no pais
p6s-ditadura militar.

A partir de entdo, o paradigma da aptidao fisica e do esporte de rendimento passa a ser
criticado, e tem-se inicio a discussdo sobre o papel pedagdgico da Educacdo Fisica em
detrimento ao biologicismo, sua dimensdo politica e social e a sua potencialidade de
transformacao da realidade.

Fortalece-se o combate a uma Educagdo Fisica voltada a construcdo do corpo
disciplinado, forte e alienado, mas que deveria garantir a sadde e aptidao fisica do trabalhador
para atender as exigéncias capitalistas (CAPARROZ, 1997).

No contexto da redemocratizacdo do pais, afloram perspectivas criticas em relacdo as
tendéncias anteriores, podendo-se evidenciar entre elas a critico-superadora e a critico-
emancipatéria. Ambas, apesar de algumas divergéncias, tém a cultura corporal como o objeto
de estudo da Educacdo Fisica e com o intuito de desenvolver os aspectos do ser humano de
forma integral.

Dentro desse novo paradigma, a avaliagdo ndo € mais entendida como ferramenta de
punicdo, com objetivo central de classificar e tendo como consequéncia a exclusdo das(os)
menos aptas(os), mas deve ser continua e deve contribuir com o trabalho docente e as
aprendizagens das(os) estudantes.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (1996), o Referencial
Curricular Nacional para Educacdo Infantil - RCNEI (1998) e os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (1998) reorganizou-se o curriculo de Educagao Fisica e como componente
curricular obrigatério da Educagdo Bésica, passa-se a valorizar o corpo e a mente das(os)
alunas(os).

Sendo possivel perceber, portanto, uma mudancga de paradigma ao longo do tempo, a
Educacgdo Fisica deixa de ser exclusivamente de ordem pratica, e passa a incentivar as(os)
estudantes a também refletir e discutir temas do cotidiano relacionados as praticas corporais,
como as questdes de gé€nero e raga, preconceito, corpo ideal para a estética e para o
rendimento, além da relacdo dialética mente e corpo, ampliando assim a abrangéncia de

conhecimentos a serem construidos nas aulas.
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Freire e Scaglia (2009, p.7 e 8) reforcam que "a escola ndo pode se ater somente a
cabeca da crianca, mas ao corpo inteiro" e que € "possivel lancar mado das atividades corporais
para educar".

Contudo, na Educagao Fisica Escolar, por muito tempo, a concep¢ao predominante de
avaliacdo privilegiou apenas a aptidao fisica, a performance e o rendimento, desconsiderando
os aspectos cognitivos e afetivos, dicotomizando mente e corpo, apontando apenas oS
sucessos e fracassos.

Sem preocupacdo com o processo € com as multiplas determinagdes que impactam na
constituicdo de cada sujeito, utilizava a observacdo da professora e do professor como tnica
estratégia avaliativa.

Frente a isso, Carvalho et al. (2000), argumentam que

A avaliacdo no dmbito da educagdo fisica deve ser analisada de maneira
ampla, contextualizada e inserida no projeto politico-pedagdgico da escola e
ndo restrita a métodos, procedimentos técnicos e aplicacdo de testes fisicos
(CARVALHO et al., 2000, p.195).

Silva (2003) aprofunda a questao dizendo que

Sobretudo, é fundamental superar a visdo meritocratica da avaliacdo que
procura os melhores alunos; no caso da Educacdo Fisica, os mais hébeis.
Superar essa visao significa dizer que nao serd cobrado do aluno que ele seja
o melhor ou que sempre acerte; significa, portanto, que ele tera, como direito
inquestiondvel a aprendizagem, as melhores condi¢des possiveis, através da
avaliacdo, de realizar atividades e reflexdes que ampliem sua vocacdo
(SILVA et. al., 2003, p.38).

Desse modo, considerando a relevancia de aprofundar as ponderacdes sobre a
temadtica, visto que a concepcao de avaliacdo influencia diretamente os objetivos, métodos e
as estratégias escolhidas pela(o) docente e que apesar de novas concepgdes terem surgido ao
longo do tempo, com fortes criticas as anteriores, ainda hoje tendéncias ja superadas orientam
a pratica de muitas(os) professoras(es).

Saber o que pensam as(os) professoras(es) e partir de entdo propor que reflitam
criticamente sobre suas proprias praticas possibilita movimentos de transformacio que podem
contribuir com as mudangas tdo necessdrias, frente a crise de identidade que a Educacgdo

Fisica ainda enfrenta.
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2.2.3 Formacao continuada de professores: um movimento transformador em busca do

devir

Quem forma se forma e re-forma ao formar
e quem € formado forma-se e forma ao ser formado
Paulo Freire

O ser humano apropria-se da cultura produzida pelas geragdes anteriores a0 mesmo
tempo em que produz novas objetivagdes correspondentes aos seus anseios e aos desafios de
seu tempo e de sua realidade. Somos seres inacabados!

Freire (2004) assevera que

E na inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educdveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educacdo que fez
mulheres e homens educdveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo € que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos
conscientes € que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanca (FREIRE, 2004, p.24).

E diante dessa necessidade constante de procura, de busca pelo devir e tendo a clareza
de que o trabalho docente € algo dindmico e em constante transformacao, apoia-se 0 nosso
entendimento de Formagao Continuada.

Processos que se constituem como um dos principais meios de desenvolvimento
profissional, ao possibilitar a reestruturacdo, o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
na formacao inicial e a constru¢do de novos conhecimentos tedrico-praticos, com o intuito de
qualificar as praticas pedagdgicas de professoras(es).

Assim como ressalta Arroyo (2008, p. 19) “quanto mais nos aproximamos do
cotidiano escolar mais nos convencemos de que ainda a escola gira em torno dos professores,
de seu oficio, de sua qualifica¢do e profissionalismo”.

E ao entender que os processos formativos influem diretamente as praticas
pedagdgicas das(os) docentes € imperioso reforcar a relevancia do cuidado para evitar
processos prescritivos e de acumulacao de cursos, palestras e oficinas pontuais, que dentro da
l6gica do modelo transmissivo apenas apresentam contetidos disciplinares, estratégias e
metodologias prontas, padronizadas, inflexiveis e que ndo permitem que as(os)
professoras(es) resolvam os problemas reais vivenciados no cotidiano escolar.

Pimenta (2002) reforca a ideia de que o
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[...] conhecimento na acdo € o conhecimento t4cito, implicito, interiorizado,
que estd na acdo [...]. E mobilizado pelos profissionais no seu dia a dia,
configurando um hébito. No entanto, esse conhecimento ndo € suficiente.
[...], exigindo uma busca, uma andlise, uma contextualiza¢do, possiveis
explicacdes, uma compreensdo de suas origens, uma problematiza¢do, um
didlogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o
problema, uma investigacdo, enfim (PIMENTA, 2002, p.20).

E é por isso, tdo essencial, proporcionar Situagdes Sociais de Desenvolvimento que
possibilitem o movimento de re-constru¢ao permanente da identidade pessoal e profissional,
por meio da reflexdo-critica sobre os saberes, as praticas pedagdgicas e as experiéncias,
articulando a teoria e a pratica ao invés de, dicotomicamente, enfatizar a prdtica em
detrimento da teoria, ou atribuir um peso excessivo a teoria.

Silva (2004), argumenta que “o professor assume o papel de agente social das
transformacodes de ordem epistemoldgica, social, cultural, politica e pedagdgica, fortalecendo
sua atuacdo no contexto da escola, da sala de aula e da sociedade ao mesmo tempo em que
constrdi autonomia pedagdgica e pessoal”.

E por isso, uma formacdo inicial e continuada embasada no pensamento contra-
hegemonico € imprescindivel para a constru¢cdo de uma nova sociedade.

Perante a sua importancia, a formacdo continuada, tem sido hd décadas amplamente
debatida e diversos modelos e praticas fundamentadas por diferentes tend€ncias e concepgoes
de educacio e de sociedade vém sendo utilizados ao longo do tempo.

A partir de 1990 passa a ser apontada como uma das estratégias fundamentais na
construgio de uma nova identidade profissional da professora e do professor (NOVOA, 1991;
ESTRELA, 1997; GATTI, 1997; VEIGA, 1998).

Nesta mesma €poca o Ministério da Educagao (MEC), através da Secretaria de Ensino
Fundamental, institui os "Referenciais para a Formacdo de Professores" (BRASIL, 1999),

asseverando que

A formacdo continuada deve propiciar atualiza¢des, aprofundamento das
temadticas educacionais e apoia-se numa reflexdo sobre a prética educativa,
promovendo um processo constante de autoavaliacdo que oriente a
constru¢do continua de competéncias profissionais. Porém, um processo
reflexivo exige predisposi¢do a um questionamento critico da intervencao
educativa e uma andlise da pratica na perspectiva de seus pressupostos. Isso
supde que a formacdo continuada estenda-se as capacidades e atitudes e
problematize os valores e as concep¢des de cada professor e da equipe
(BRASIL, 1999, p. 70).
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Explicitando, assim, um alinhamento & concep¢do critico-reflexiva de formacao
continuada, que também conversa com a teoria dos saberes docentes de Tardif (2002) e a
teoria da professora e do professor pratico-reflexivo em Zeichner (1993; 1995), também
discutida por tedricos como Schon (1995, 2000), Gomes (1995), Alarcdo (2001, 2003) e
Pimenta (2002) em que a(o) professora/professor € um intelectual capaz de produzir
conhecimentos e teorias a partir da reflexdo sobre a sua pratica.

Essa epistemologia da pritica incentiva a apropriacdo de saberes pelas(os)
professoras(es) visando a autonomia e a pratica critico-reflexiva, em suas multiplas
dimensdes. (ARAUJO; SILVA, 2009).

Alves (1995) ainda sinaliza a existéncia de elementos igualmente importantes na

formacdo permanente de professoras(es), tais como:

[...] (1) a socializacdo do conhecimento produzido pela humanidade; (2) as
diferentes 4reas de atuacdo; (3) a relacdo acdo-reflexdo-acdo; (4) o
envolvimento do professor em planos sistemdticos de estudo individual ou
coletivo; (5) as necessidades concretas da escola e dos seus profissionais; (6)
a valorizacdo da experiéncia do profissional. Mas, também: (7) a
continuidade e a amplitude das acdes empreendidas; (8) a explicitacdo das
diferentes politicas para a educagdo publica; (9) o compromisso com a
mudancga; (10) o trabalho coletivo; (11) a associagdo com a pesquisa
cientifica desenvolvida em diferentes campos do saber (ALVES, 1995 apud
CARVALHO; SIMOES, 1999, p. 4).

Ou seja, uma formagd@o humana, assim como Freitas (2005, p. 41), elucida apontando
que "[...] do ponto de vista de uma 'teoria da formacao', a produc@o dos objetos de saber e dos
conhecimentos mantém um vinculo estreito com as histérias de vida pessoal e profissional dos
educadores [...]".

Assim como No6voa (1988) aponta a(o) professora/professor como um adulto

aprendente, refor¢cando que

O adulto em situagcdo de formacdo € portador de uma histéria de vida e de
uma experiéncia profissional [...] mais importante do que pensar em formar
esse adulto € refletir sobre o modo como ele préprio se forma, isto é, 0 modo
como ele se apropria do seu patrimdnio vivencial através de uma dindmica
de compreensio retrospectiva (NOVOA, 1988, p.128).

O que coaduna com o que defende Tardif (2002) sobre os saberes experienciais,
afirmando que sdo resultados de uma constru¢do individual, compartilhados e legitimados

através da socializacdo profissional, e por isso
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O saber que estd imbricado no trabalho exercido pelo professor; sdo saberes
plurais, diversos e de naturezas diferentes; perpassa por um momento
histérico profissional, sendo adquirido no contexto profissional e nas

7z

experiéncias individuais; a experiéncia é a condi¢do para a aquisi¢do e
producido dos saberes; o profissional se relaciona com seu objeto de trabalho,
por meio das interagdes humanas e por conseguinte, leva em conta os
saberes dos professores e as realidades especificas do seu trabalho (TARDIF,
2002, p. 18-23).

Para, além disso, Tardif (2002), aponta quatro tipos saberes:

Saberes da formacdo profissional, que sdo adquiridos na academia; Os
Saberes disciplinares, relacionados aos contetidos especificos dos diversos
campos de saberes; 0s saberes curriculares, expostos nos documentos
institucionais e por fim o que nos interessa os saberes experienciais, que
brotam das experi€ncias individuais e coletivas sob a forma de habilidades e
competéncias (TARDIF, 2002, p. 31-39).

E ainda acrescenta que, portanto, “[...] o saber dos professores ndo provém de uma
fonte dnica, mas de vdrias fontes e de diferentes momentos da histdria de vida e da carreira
profissional, essa propria diversidade levanta o problema da unificag¢do e da recomposi¢ao dos
saberes no e pelo trabalho” (TARDIF, 2002, p. 21).

Sobre os saberes da experiéncia, Tardif (2002), afirma, que com o tempo a(o)
professora/professor saberd como agir frente ao inesperado. Pois, baseia-se nos
conhecimentos e praticas que ja usou para resolver os novos problemas que surgem,

fornecendo as(aos) professoras(es) certezas relativas ao contexto de seu trabalho.

Surgem como nucleo vital do saber docente, niicleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os
saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrdrio,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na prética e na experiéncia (TARDIF, 2002, p. 54).

O referido autor define os saberes como sendo: “os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
falado de saber, saber fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 60).

Saberes que o movimento de desconstrucio e reconstrucdo, que resultam do confronto
entre o que ja se sabe — conhecimento cristalizado e por vezes dificil de ser abandonado — e
um outro conhecimento que se constréi, como discutem Sforni e Vieira (2008, p. 239), “¢ o
que denominamos de movimento de Trans-Formagao, que amplia o olhar do sujeito frente a

sua realidade”.



55

E ao pensar a formacdo de professoras(es) também dentro da perspectiva sécio-
histérica é preciso segundo Aratdjo (2009) entender alguns movimentos: “o processo
interpessoal transforma-se em um processo intrapessoal, tendo como contexto as relacdes
estabelecidas entre sujeitos historicamente constituidos, campo por exceléncia da mediacao”.

E considerar que “[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre
sua prética, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores” (PIMENTA, 2002, p. 20).

O que nos encaminha para a busca da supera¢do de uma formacdo de professoras(es)

fragmentada e reducionista e nos convida a realizar uma Formacao Trans-Formacao.

2.2.4 Pesquisa-Trans-Formacao

N3ao basta apenas interpretar a realidade, hd que se transforma-la.
Karl Marx

Nas dltimas décadas a pesquisa académica vem se transformando e cada vez mais
utilizando metodologias criticas, que embora apresentem algumas diferencas conceituais,
aproximam-se por fundamentarem-se na perspectiva colaborativa e interventiva.

Na area da educagdo € possivel destacar pesquisas como a pesquisa-acao (MICHEL
THIOLLENT), a investigacdo-acdo participativa (ORLANDO FALS BORDA), a pesquisa-
formacdo (AGUIAR et al.), a pesquisa-acdo critico-colaborativa (SELMA GARRIDO
PIMENTA), a pesquisa intervencdo formativa (VIOTTO FILHO), a pesquisa colaborativa
(IVANA IBIAPINA), a pesquisa critica de colaboragio (MARIA CECILIA MAGALHAES;
SUELI FIDALGO) e mais recentemente a Pesquisa-Trans-Formacdo desenvolvida a partir
das discussoes e estudos realizados pelo GADS- Grupo Atividade Docente e Subjetividade da
Pontificia Universidade Catdélica — SP, que tendo como fundamento epistemoldgico o
Materialismo Historico-Dialético e a Psicologia Socio-histdrica tem como meta o esfor¢o de
romper o cotidiano, muitas vezes alienado, refletir acerca de velhas concepgoes, ir além da
aparéncia para aprofundar compreensdes superficiais e superar entendimentos naturalizantes
da realidade social, encontrar solu¢des possiveis para os desafios vivenciados, e gestar

possibilidades de transformacao por meio da producio coletiva de conhecimento.
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Processo que se realiza através da apreensdo das significacdes, a articulacio dialética
entre os sentidos e significados dos sujeitos, para entender quais mediagdes constituem o
fendmeno estudado, em um movimento de conhecer a realidade para entendé-la e transforma-
la.

Magalhaes, 2021 explica que a Pesquisa-Trans-Formacgao

7

[...] € uma acdo académica com uma intencionalidade: a producdo de
conhecimento cientifico por meio da realiza¢io de processos de formagao de
grupos sociais com o propdsito de provocar reflexdes e acdes individuais e
coletivas que resultem em transformacdes. A intencionalidade é que estas
transformacdes sejam de tal profundidade que ecoem revolucionariamente
em seu meio laboral e/ou educacional e/ou politico (MAGALHAES, 2021, p
265).

E continua esclarecendo a intencionalidade da Pesquisa-Trans-Formacdo em seu

movimento dialético elucidando que

Praxis, pesquisa, transformagdo — elementos que articulados, constituem
nossa forma de fazer pesquisa, movimento que se dd na critica a realidade
posta, critica que se baseia e apoia no conhecimento cientifico cada vez mais
aprofundado! Préixis cientifica, que traz em sua intencionalidade de
transformacdo por meio de atividades de formagdo. [...] Nossa intencdo é
explicita na revolucdo que pretendemos instalar na realidade em que
pesquisamos e atuamos (MAGALHAES, 2021. p. 272).

Analisar, intervir e transformar! Movimentos que se constituem dialeticamente nesta
proposta.

Realiza-se, com rigor metodoldgico, atividades explicitas de pesquisa, de producdo de
informacdes e conhecimento por meio de agdes como diagnosticar, descrever, interpretar e
compreender a realidade, centrando-se na processualidade do fendmeno em estudo e nas
mediacdes que o constitui, historicamente.

Ao mesmo passo que propde atividades formativas que colaboram criticamente com o
desenvolvimento de docentes que sejam comprometidos com as(os) estudantes, com a escola,
com a profissdo e também com a sociedade e sua transformacao.

A formacdo de professoras(es) é um verdadeiro desafio frente a complexidade da
profissdo docente. Novoa (1995) aponta a relevancia de se oportunizar a sistematizagdo dos
saberes proprios, a transformac¢do da experiéncia em conhecimento, de maneira horizontal.

A Pesquisa-Trans-Formacdo propicia uma participagao ativa das(os) participantes da
pesquisa e da(o) prépria(o) pesquisadora/pesquisador, propondo uma maior horizontalidade.

Concebe a participagdo da(o) pesquisadora/pesquisador como um elemento do processo de



57

transformac¢do e ndo apenas como uma/um descritora/descritor da realidade e as(os) participes

como co-produtores de todo o processo, como explicam Magalhaes; Aguiar (2021)

[...] Temos (como académicos) um papel explicito, por exemplo, quanto a
tomada de decisdes relativas a pesquisa, no que concerne a sua realizacao,
opcdes tedrico-metodoldgicas, alternativas operacionais etc. Por outro lado,
ao longo do processo, o conhecimento e a experiéncia circulam e se alteram
no fazer da pesquisa. Em alguns momentos o nosso conhecimento pode ser
preponderante; em outros o das participantes o €. [...] deixamos claro que
todos sdo participantes da pesquisa, todos produzem, questionam, modificam
a dialética teoria-pritica [...] orientados por esta realidade, t€m funcdo
essencial na pesquisa. Sdo funcdes assimétricas, pois que, cada qual tem um
papel, um propdsito, uma intencdo, além dos papéis, propésitos e intencdes
coletivas, do grupo. [...] Nosso esforco € para que a participagdo seja
realmente democrética, que as decisdes sejam compartilhadas. Somo vistos
como académicos, mas a posse do melhor conhecimento ndo ¢é
exclusivamente nossa! (MAGALHAES; AGUIAR, 2021, p.- 124)

Cria-se, assim, espacos colaborativos de discussdo e andlise critica das experiéncias
das(os) docentes do grupo, trazendo a tona as contradicdes e as mediacdes que as constituiram
e produzindo conhecimento local, novas possibilidades e re-significacoes. Caminhando na

mesma dire¢do das assertivas de Newman; Holzman (1996) quando afirmam que

As pessoas de modo coletivo e relacional criam aprendizagem que extrapola
aquilo que qualquer individuo no grupo poderia aprender sozinho. Nosso
esfor¢o € o de criar ZDP continuamente sobrepostas, um modo particular de
atividade relacional que, simultaneamente, torne possivel e seja ela prépria a
transformacdo de comportamentos reificados (formas de vida que se
tornaram alienadas ou fossilizadas) em novas formas de vida (NEWMAN;
HOLZMAN, 1996, p. 71).

Conforme Tardif (2002.p.15) alerta “é¢ impossivel compreender a natureza do saber
dos professores sem se colocar em intima relagdo com o que os professores, nos espacos de
trabalho cotidiano, sdo, fazem pensam e dizem”, por isso para que as formagdes realmente
acarretem mudancas nas formas de agir, pensar e sentir, propde-se a problematizacdo do que
parece ser natural e inevitdvel, buscando entender as necessidades das(os) participantes da
pesquisa, estabelecendo objetivos e interesses comuns, num esfor¢co de colaboragdo e abertura
para o novo, favorecendo assim, o processo de aprendizagem de todos os atores da pesquisa,
incluindo a(o) pesquisadora/pesquisador.

Nesta forma de fazer pesquisa e de intervir na realidade em foco, entende-se também
que a formagdo deve acontecer na perspectiva autogestiondria do grupo e de cada membro,

atendendo a antigos anseios como o de Novoa quando este, afirma que
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A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacgdo participativa. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que € também
uma identidade profissional. [...] Urge, por isso, (re) encontrar espacos de
interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um
sentido no quadro das suas histérias de vida (NOVOA, 1992, p. 25).

Portanto, as formacdes devem caminhar no sentido de promoverem Situagdes Sociais
de Desenvolvimento que propiciem espacos inter-subjetivos de reflexdo-critica sobre as
multiplas determinacdes que constituem a realidade estudada, possibilitando a re-significagdo

e a producdo de novos sentidos.

2.2.5 Psicologia Sécio-historica

A Psicologia Sécio-histérica, base tedrico-metodoldgica dessa investigacdo tem seus
fundamentos nos estudos de Vigotski e seus colaboradores e contrapde-se as visoes
naturalizadoras e universalizantes que enaltecem o individuo e ao mesmo tempo o
responsabiliza exclusivamente por seus fracassos.

Surge como uma alternativa que rompe com as ideias dominantes ao compreender a
importancia de pensar a subjetividade e a objetividade, dialeticamente.

Assim como discorre Bock (2004)

[...] falar do fenomeno psicoldgico é obrigatoriamente falar da sociedade.
Falar da subjetividade humana é falar da objetividade onde vivem os
homens. A compreensdo do “mundo interno” exige a compreensdo do
“mundo externo”, pois sdo dois aspectos de um mesmo movimento, de um
processo no qual o homem atua e constréi/ modifica o0 mundo e este, por sua
vez, propicia os elementos para a constitui¢do psicoldgica do homem. As
capacidades humanas devem ser vistas como algo que surge apds uma série
de transformagdes qualitativas. Cada transformacgdo cria condi¢bes para
novas transformacgdes, em um processo histérico, e ndo natural. O fendmeno
psicolégico deve ser entendido como constru¢do no nivel individual do
mundo simbdlico que é social. O fendmeno deve ser visto como
subjetividade, concebida como algo que se constituiu na relacdo com o
mundo material e social, mundo este que sé existe pela atividade humana.
Subjetividade e objetividade se constituem uma a outra sem se confundirem.
A linguagem é mediacdo para a internalizacdo da objetividade, permitindo a
construgdo de sentidos pessoais que constituem a subjetividade. O mundo
psicolégico € um mundo em relagio dialética com o mundo social. Conhecer
o fendmeno psicolégico significa conhecer a expressdo subjetiva de um
mundo objetivo/coletivo; um fendmeno que se constitui em um processo de
conversdao do social em individual; de constru¢@o interna dos elementos e
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atividades do mundo externo. Conhecé-lo desta forma significa retird-lo de
um campo abstrato e idealista e dar a ele uma base material vigorosa.
Permite ainda que se supere definitivamente visdes metafisicas do fendmeno
psicolégico que o conceberam como algo subito, algo que surge no homem,
ou melhor, algo que ja estava 14, em estado embriondrio, e que se atualiza
com o amadurecimento humano (BOCK, 2004, p. 6).

Por conseguinte, a perspectiva socio-historica olha para os fendmenos sociais e sua
relacdo com a constitui¢do das subjetividades, considerando o fendmeno social como um
processo.

Uma realidade construida por sujeitos que para ser compreendida é preciso apreender
os sujeitos e suas acdes. Entendendo, por sua vez a subjetividade como um processo, que ndao
¢é natural e nem universal, mas sim constituida historicamente.

Objetiva, segundo Vigotski (1996) a caracterizacdo de comportamentos tipicamente
humanos e a elaboracdo de hipdteses sobre como se formaram ao longo da histéria e de como
ocorre seu desenvolvimento na vida do individuo.

Ao procurar explicar o desenvolvimento humano caminha apoiada em concepg¢des
especificas sobre o mundo, o homem, a escola e a pesquisa.

Entende o mundo em constante processo de mudancga, na busca pelo devir, aquilo que
pode vir a ser, ndo de maneira aleatdria, mas atrelado a atuacao histérica precipua de mulheres
e homens, sujeitos ativos nesse processo de transformacao.

Relaciona-se diretamente com a utopia dos sonhos possiveis como diz Paulo Freire
(2001), com a utopia concreta, com a imaginacao revoluciondria.

Entende, assim, os seres humanos como seres histéricos e sociais, que a0 mesmo
tempo produzem cultura e sdo afetados por ela, uma sintese de multiplas determinagdes.

A escola, para essa perspectiva, deve ser para todas e todos, sem distingdo, nem
homogeneizacdo. Deve buscar, por sua vez, a humanizagdo e o desenvolvimento das funcdes
superiores.

E a pesquisa, ndo naturaliza os fendmenos, caminha para superar as dicotomias e as
construgdes tedricas acriticas e ahistoricas, visa ir além da aparéncia, explicando ao invés de
apenas descrever os fatos, de uma perspectiva superficial da realidade, que ndo compreende o
seu processo de constituicdo. Analisa processos e ndo objetos e entende a(o)
pesquisadora/pesquisador como participe do movimento de transformacdo da realidade
estudada. “O que é, deixa de ser a pergunta principal para dar lugar a questao de como surgiu,
como se movimentou e se transformou.” (AGUIAR; MACHADO, 2016, p.7), possibilitando a

compreensdo da génese e do processo constitutivo da realidade estudada.
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Essa teoria, como afirma Lucci (2006) compreende a atividade mental como
exclusivamente humana e resultado da aprendizagem social, que se constitui por meio da
cultura e das relacdes sociais e o desenvolvimento como um longo processo permeado por
saltos qualitativos que acontecem em trés momentos: da filogénese (origem da espécie) para a
sociogénese (origem da sociedade); da sociogénese para a ontogénese (origem do homem) e
da ontogénese para a microgénese (origem do individuo unico) sendo o desenvolvimento
mental, em sua esséncia, um processo sociogenético. E continua dizendo que a atividade
cerebral superior ndo € apenas uma atividade nervosa ou neuronal superior, mas uma
atividade que se apropriou de significados sociais derivados das atividades culturais e
mediada por signos, tendo a linguagem como o principal mediador na formacdo e no
desenvolvimento das entdo chamadas funcdes psicoldgicas superiores.

Tem como fundamento o Materialismo Histérico e Dialético, que segundo Gongalves
e Furtado (2016) “[...] entende que as ideias de um tempo histérico expressam, de maneira
mediada e contraditdria, a realidade material vivida de forma concreta pelos homens”.

E busca produzir como cita Oliveira (2005) um conhecimento que permita a ruptura do
cotidiano alienado e ao apreender o real, frente a toda sua complexidade busca por suas
particularidades, visando superar as fronteiras da espontaneidade, da fragmentacdo e da
casualidade.

No processo de producdo de conhecimento sobre a realidade, tanto o Materialismo
Histdrico-dialético quanto a Psicologia Sdcio-histdrica utilizam o pensamento categorial, que
orienta o pensamento da(o) pesquisadora/pesquisador.

As categorias, construtos abstratos, auxiliam o processo de constru¢do de
conhecimento sobre o real e sua esséncia. Norteiam a interpretacdo, tanto de fendmenos
simples como de fendmenos mais complexos, ao possibilitar um olhar além da
imediaticidade.

Como afirma Aguiar (2001, p 95) as categorias ““[...] carregam o movimento do
fendmeno estudado, sua materialidade, suas contradi¢gdes e sua historicidade”.

A utilizacdo das categorias estd condicionada a propria realidade e ao olhar da(o)

pesquisadora/pesquisador.

Para cada momento/estudo/pesquisa as pessoas envolvidas podem identificar
as categorias que se mostram mais importantes, centrais, até fundamentais
para a situacdo, e aquelas que se apresentam auxiliares, aparecendo vez ou
outra como elemento da realidade ou para ajudar a compreensdo de uma
questdo social. Algumas destas categorias podem ainda ser identificadas
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como categorias derivadas porque surgem a partir das categorias
fundamentais ou das categorias auxiliares (MAGALHAES, 2021, p. 161).

Logo, algumas categorias fundamentais para o entendimento das significagdes de
professoras e professores acerca da avaliacdo para a aprendizagem em Educacdo Fisica sdo
utilizadas nesta pesquisa e sempre de forma imbricada, pois as explicagdes sobre a realidade
complexa e multideterminada assim o exige.

Serdo apresentadas a seguir, separadamente, apenas para facilitar o entendimento da(o)
leitora/leitor suas especificidades, para mais a frente serem entendidas em seus movimentos

dialéticos.

% Mediacao

Um dos conceitos fundamentais da psicologia Sdcio-histérica é o de mediacdo, ou
seja, do “processo de intervencdo de um elemento intermedidrio numa relagdo” (Oliveira,
1993). O que segundo Molon (1995) € um pressuposto norteador de toda a construcdo tedrica
de Vygotsky ao explicar a relacdo entre o material e a subjetividade dos sujeitos.

Esta categoria possibilita, uma andlise ndo dicotomica da realidade, pois, como
defendem Aguiar e Machado (2016) permite a compreensdo de que ndo existem relagdes

diretas, imediatas.

Para entender a mediacd@o entre dois elementos € preciso compreender como
cada um deles pode de um lado, definir a si mesmo, e de outro definir o
todo; ser a0 mesmo tempo produtor e produto; ser revelador € a0 mesmo
tempo determinado; ser revelador e a0 mesmo tempo decifrar a si mesmo;
conquistar o préprio significado auténtico e ao mesmo tempo conferir um
sentido a algo mais (KOSIK, 1976, p.49).

Freire (1981, p.14) também aponta que [...] tenham em mente que nenhuma préatica
educativa se da no ar, mas num contexto concreto, histérico, social, cultural, economico,
politico, ndo necessariamente idéntico a outro contexto.

Para Aguiar e Ozella (2013) a categoria mediacdo ndo tem apenas a fungdo de ligar
dois polos, mas de ser o centro organizador dessa relagdo, demonstrando a relagdo dialética

existente entre eles.

A categoria Mediacdo ajuda na compreensido de que ndo existem relacdes
diretas, imediatas. Mesmo aquelas que aparentam ser assim, contém, em sua
esséncia, miltiplas determinacdes as quais, na e pela relacdo de contradi¢do
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que mantém, engrenam o processo de constituicdo de cada fendmeno
(AGUIAR; MACHADO, 2016, p. 264).

E para a compreensado das relacdes de mediacdo € imperioso entender seu processo de

constituicao historica.

«» Historicidade

Estudar uma coisa historicamente significa estudé-la no processo de mudanca:
esse € o requisito basico do método dialético.
Lev Vigotski

A Psicologia Sécio-histérica, entende que o sujeito se constitui na relacdo dialética
com o social e com a historia. Sendo assim, € preciso entender a relacdo entre a historia de
cada uma/um, a histéria vivenciada pelo sujeito individual, e a historia social, do mundo.

Para essa pesquisa, esta categoria € central em virtude da necessidade de um olhar
apurado sobre a evolucdo histérica do fendmeno avaliativo, na busca por compreender as

mediacdes e contradi¢Oes que o constituiram. Assim como apontado por Lukacs (1979)

A historicidade implica ndo o simples movimento, mas também e sempre
uma determinada direcdo na mudanca, uma direcdo que se expressa em
transformacdes qualitativas de determinados complexos, tanto em si quanto
em relacio com outros complexos (LUKACS, 1979, p. 79).

Portanto, a Historicidade ndo deve ser entendida apenas como uma simples sucessao
de fatos apresentados cronologicamente, mas como um movimento determinado por relacdes
de forcas dialeticamente articuladas, que se constituiram ao longo dos acontecimentos, muitas
vezes, até triviais, mas que sdo constituidos pela totalidade histérica prépria de um periodo
determinado.

A categoria Historicidade tem, portanto segundo Kojéve, (2002) um caréter
ontoldgico. O “ser social”, no entendimento de Marx, se constitui humano por meio da sua
relacdo com a natureza e com outros homens, construindo assim sua propria historia. “De
fato, o homem que luta e trabalha, ao se negar como animal € um ser essencialmente histérico

e € o Unico a sé-lo: a natureza e o animal ndo tém histdria propriamente dita”.

[...]1 E pela histéria criada, vivida e relembrada eternamente como tradigdo
que o homem se realiza ou aparece como totalidade dialética, em vez de se
aniquilar e desaparecer por uma negagao pura ou abstrata de qualquer dado,
seja ele qual for, real e pensado (KOJEVE, 2002, p.472).
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% Significacoes — articulacio entre sentido e significado

Para avancarmos a compreensdo do sujeito € preciso entendermos o movimento do
pensamento a palavra.

Vigotski (2001, p. 409), afirma que “o pensamento ndo se exprime na palavra, mas
nela se realiza”, podendo, muitas vezes, “o pensamento fracassar”.

Dessa forma, para que se possa compreender o pensamento, entendido como sempre
emocionado, Aguiar e Ozella (2013, p. 303) afirmam que “temos que analisar seu processo,
que se expressa na palavra com significado e ao apreender o significado da palavra, vamos
entendendo o movimento do pensamento”.

E continuam explicando que “[...] o pensamento passa, portanto, por muitas
transformagdes para ser expresso em palavras, de modo a concluir-se que a transicado do
pensamento para a palavra passa pelo significado e o sentido”.

Na sequéncia, a categoria sentido-significado € fundamental para entender como as
subjetividades se objetivam na realidade concreta.

Segundo Vigotski (2001), o significado, sob a 6tica do campo semantico, exprime as
relagcdes que a palavra pode abarcar ja no campo psicoldgico, representa uma generalizagdo,
um conceito.

Os significados sdo producdes histéricas e sociais, permitindo a comunicagdo, a
socializacdo entre os grupos sociais. S3o estdveis, “dicionarizados”, mas acabam por se
transformarem no movimento histérico.

Ja o sentido é muito mais amplo que o significado. Aguiar; Ozella (2013) afirmam que

O sentido refere-se a necessidades que, muitas vezes, ainda nio se
realizaram, mas que mobilizam o sujeito, constituem o seu ser, geram formas
de colocd-lo na atividade. A categoria sentido destaca a singularidade
historicamente construida (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 303).

E continuam dizendo que “o sentido coloca-se em um plano que se aproxima mais da
subjetividade, que com mais precisdo expressa o sujeito, a unidade de todos os processos
cognitivos, afetivos e bioldgicos.” Corroborando o que Aguiar et al. (2009, p. 65), discutem
esclarecendo que “falar de sentidos ¢ falar de subjetividade, da dialética afetivo/cognitivo, é

falar de um sujeito ndo diluido, de um sujeito historico e singular ao mesmo tempo”.
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Portanto, sentido e significado ndo podem ser considerados separadamente, como
afirma Leontiev (1992, p. 209) “O sentido pessoal representa, ndo uma consciéncia individual
oposta a consciéncia social (significados), mas sim minha consciéncia social”.

Para que possamos alcancar a totalidade, complexidade e contradi¢des dessa relacao
dialética, interessa-nos a sua articulacio, denominada significagao.

A seguir, serd apresentada a metodologia do trabalho, bem como o tipo de pesquisa, 0s
participantes, os instrumentos utilizados, os movimentos realizados para a produgdo de

informacodes e os procedimentos de anélise.
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3 METODOLOGIA

A busca do método se converte em uma das tarefas
de maior importincia na investigacao.

O método, neste caso, ¢ a0 mesmo tempo

premissa e produto,

ferramenta e resultado da investigacdo.

Lev Vigotski

A escolha metodoldgica dos procedimentos de producdo e de andlise das informacdes
utilizados nos estudos devem ser coerentes com 0s objetivos e propdsitos da pesquisa, além de
garantirem a objetividade e o rigor da ciéncia.

De acordo com Gatti (2002), hd inimeras abordagens metodoldgicas no campo de
pesquisa em educacdo, pois existe uma grande diversidade de temas e problemas abordados
nesta drea, apesar de todas envolverem trabalhos relacionados a seres humanos.

Dessa maneira optou-se por utilizar como procedimento metodolégico a abordagem

qualitativa, sendo que esta

[...] tem como caracteristica a insercdo direta do pesquisador no ambiente
pesquisado, sempre considerando a perspectiva dos participantes, como foco
no processo, valorizando o ambiente natural que oferece os dados e o
pesquisador como principais instrumentos de investigacio (BOGDAN e
BIKLEN, 1986, p. 15).

E considerando que esta pesquisa buscou investigar o fendmeno avaliativo por meio
das significacdes dos sujeitos que vivenciam a realidade investigada decidiu-se pela Pesquisa-
Trans-Formacao.

Tipo de pesquisa discutida por Magalhdes (2021) que se pauta pela abordagem
qualitativa e aplicada, encontrando-se no campo das metodologias criticas.

Fundamenta-se tedrico-metodologicamente sua forma de intervengdo formativa no
Materialismo Historico-dialético e na Psicologia Socio-historica, visto que a intencdo €
sempre atuar direta e colaborativamente na realidade em foco.

Propde o movimento critico de ir além da aparéncia, em uma busca constante pela
esséncia, para apreender a realidade concreta. Substancialidade ressaltada por Marx quando
assevera que (2008, p. 1080) “[...] toda ciéncia seria supérflua se houvesse coincidéncia

imediata entre a aparéncia e a esséncia das coisas [...]”.
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Tem também por principios a superacdo de visdes dicotdmicas, reducionistas e
naturalizantes, a andlise de processos e ndo de objetos, considerando a historicidade e as
mediagdes que constituem o fendmeno estudado e a explicagdo ao invés da simples descri¢ao.

Para tanto utiliza a abordagem categorial, ou seja, construgdes tedricas que iluminam o
fendmeno em seu movimento e contradi¢ao.

A seguir, serdo apresentadas dentro do recorte espago-temporal dessa pesquisa as

caracteristicas das(os) participantes e os movimentos de produgao e andlise das informacoes.

3.1. Participantes

A pesquisa foi realizada na rede municipal de uma cidade do Vale do Paraiba Paulista,
que conta com um universo de 100 professoras(es) de Educacdo Fisica, atuantes no Ensino
Fundamental - Anos Iniciais e Finais.

ApOs a pesquisa ter sido autorizada pela Secretaria de Educagdao do municipio e pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubat¢ CEP/UNITAU, via Plataforma
Brasil com o CAAE: 52248621.5.0000.5501, deu-se inicio a0 movimento de constitui¢do do
quadro de professoras(es)-participantes que co-construiram esse processo investigativo.

Para tal, utilizou-se como critério de escolha a indicacdo entre pares, ou seja, as(os)
professoras(es)-participantes deste estudo tiveram seus nomes indicados por outras(os)
professoras e professores da rede de ensino em que atuam.

Frente a isso, foi enviado a todas(os) as(os)docentes do componente curricular um
formuldrio online, via aplicativo de comunicacao, no qual era solicitado que a(o) respondente
citasse uma professora ou professor, que em sua opinido, possuisse boas préticas avaliativas.

Obtivemos 28 respostas ao formulério, e a partir delas foi possivel identificar as(os) 10
educadoras(es) mais citadas(os).

A pesquisadora entrou em contato, também por meio de aplicativo de comunicacdo,
com cada uma/um das(os) 10 professoras(es), convidando-as(os) para participarem dos
movimentos da pesquisa, jd& que tinham sido as(os) mais citadas(os) por outras(os)
professoras(es).

Todas(os) aceitaram participar, preencheram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e relataram o quanto estavam felizes por terem o reconhecimento de seus pares.

Foi montado um grupo com a pesquisadora e as(os) professoras(es)-participante, no

whatsapp, para facilitar a comunicag@o e ampliar as discussdes acerca do tema.
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Os proximos passos dessa caminhada serdo explicitados a seguir.

3.2. Instrumentos para producio de informacoes

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens,
como se fossem pecas anatomicas,

mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade,

os niveis de sua percepg¢ao desta realidade, a sua visdo do mundo.
Paulo Freire

A producido de informagdes e de conhecimento desta Pesquisa-Trans-Formacao se deu
a todo momento.

Iniciamos com o envio de um questionario online, via aplicativo de comunicacdo,
as(aos) 10 professoras(es)-participantes que compuseram o universo da pesquisa.

Este instrumento auxiliar teve como objetivo a caracterizagdo das(os)
colaboradoras(es) da investigacio com perguntas sobre género, idade, tempo de docéncia,
regime trabalhista. E também buscou levantar indicios da concepc¢do de avaliacio e verificar
os instrumentos avaliativos mais utilizados no cotidiano destas(es) profissionais.

Posteriormente, com a liberacdo prévia das equipes gestoras das escolas destas(es)
professoras(es) foram propostos 8 encontros quinzenais, realizados em horario de HTPC com
duracdo de 1 hora e meia, a fim de que fosse possivel produzir informacdes e conhecimento
sobre a tematica, a partir das necessidades formativas das(os) participantes.

Porém, com o andamento da pesquisa e os movimentos realizados foi percebido que
seriam precisos mais 2 encontros, totalizando assim 10 encontros formativos.

Diante disso, a pesquisadora solicitou a permissdo, juntamente a Secretaria de
Educacdo, para estender os encontros. Apds a autoriza¢do do 6rgdo municipal, foi realizado o
convite as(os) professoras(es)-participantes que prontamente aceitaram, visto que também
sentiam a necessidade de terem mais momentos formativos em grupo.

A selec@o dos temas para estudo e reflexdo foram definidos colaborativamente entre a
pesquisadora e as(os) participes, inicialmente, por meio de um google forms, no qual as(os)
participantes sinalizaram quais assuntos tinham maior interesse em discutir, e depois ao longo

do processo, quando foi necessario aprofundar algumas discussdes.
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Quando perguntado as(os) docentes quais temas gostariam de estudar e de refletir
criticamente durante os encontros, dos respondentes 66, 7% escolheram o tema “Como

avaliar?” e 33,3% demonstraram querer estudar a funcdo da avaliacdo. Abaixo as respostas:

Figura 1 - Respostas das(os) professoras(es)-participantes dos encontros formativos acerca

dos temas de interesse.

@ Pra que avaliar? (funcdo)

@ Tipos de avaliacdo (diagnastica,
formativa, somativa)

Como avaliar? (Estrategias avaliativas)
@ Planejamento-Avaliacdo

Fonte: Informagdes coletadas pela pesquisadora apds o primeiro encontro formativo.

#paratodosverem: Do lado esquerdo um grdfico pizza, em amarelo o percentual de
professoras(es) (66,7%) que escolheu estudar como avaliar e em azul o percentual de
professoras(es) (33,3%) que escolheu estudar para que avaliar. E a direita a legenda: azul:
Pra que avaliar? (fungcdo), vermelho: Tipos de avaliacdo (diagndstica, formativa, somativa),
amarelo Como avaliar? (estratégias avaliativas) e verde Planejamento-Avaliagdo.

3.3. Movimentos para producao de informacoes

Considerando que o publico-alvo para a producido de informacdes do estudo foram
professoras(es) de escolas municipais, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), com a intencdo principal de defender
e resguardar os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade e contribuir
para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Foi também solicitada a autorizacdo da Secretdria Municipal de Educagdo da cidade
em questdo e das equipes gestoras das escolas que tiveram professoras(es) selecionadas(os)
para participarem dos encontros formativos.

Foi feita a apresentacdo do projeto de pesquisa com a explicagdo dos procedimentos

necessarios, o detalhamento dos objetivos, evidenciando que a participagdo das(os)
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professoras(es) seria voluntdria e que os riscos seriam minimos, € que em caso de
alguma/algum professora/professor sentir-se constrangido com alguma pergunta poderia
desistir de participar da pesquisa a qualquer tempo e/ou ndo responder aquelas que ndo se
sentissem confortaveis.

Os encontros formativos aconteceram de forma online, a fim de facilitar o acesso € a
participacdo das(os) professoras(es)-participantes € a0 mesmo tempo poder criar diferentes
formas de producado de informacdo que atendessem aos objetivos da pesquisa.

Foi utilizado o aplicativo de videoconferéncia zoom, para que todos 0s encontros
fossem gravados, e todas as falas pudessem ser transcritas posteriormente. Também foi
montado um grupo em um aplicativo de comunica¢do para que as(os) participantes pudessem
interagir e trocar informacoes.

A producdo de informagOes seguiu os caminhos propostos pela Pesquisa-Trans-
Formacao, desenvolvida pelo GADS — PUC/SP como demonstra Magalhaes (2021), dentro de
um complexo dialético entre método-teoria-pratica técnica-analise.

As formagdes contribuiram para provocar desconfortos criticos, por meio da proposta
de uma anélise profunda e reflexdo-critica de conceitos e praticas - muitas vezes, fossilizadas
€ pouco criticas, trazendo a tona as mediacdes e contradi¢des que os constituem.

Para conseguir penetrar na realidade e fazer esse movimento de superacdo das
compreensdes e praticas fossilizadas foi necessdrio acessar e remexer em camadas mais
entranhadas, e chegar mais proximo da esséncia do fendmeno avaliativo.

E a partir da utilizacdo de diferentes formas de producdo de informacdes, com o
cuidado atento para ndo seguir o caminho do conteudismo e do mecanicismo, 0 movimento
dialético de pesquisar-formar caracterizou-se por uma construcio coletiva que aconteceu ao
longo de cada um dos 10 encontros e da proposi¢do de variadas técnicas e propostas didatico-
pedagdgicas que propiciaram a materializacao da tensdo dialética da realidade.

Magalhdes (2021) discute sobre a materializacdo da tensdo dialética da realidade
dizendo que “¢ uma receita muito simples, e precisa de poucos ingredientes.” Alguns
docentes, uma formacdo dialdgica, na qual todas e todos podem falar e ser ouvidos e uma
pitada de conflito, a partir de uma pergunta disparadora (MAGALHAES, 2021).

No caso dessa pesquisa a pergunta disparadora foi “Qual a fun¢dao da avaliacdo em
Educagao Fisica?”. Este questionamento balizou todo o processo investigativo-formativo.

Utilizou-se também a discussdo e reflexdo sobre um caso de ensino, construcio

coletiva de uma proposta avaliativa, experimentacdo pratica da proposta construida
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colaborativamente, confrontacdo das falas por meio da andlise das contradi¢des dos relatos
proferidos durante os primeiros encontros, formacdes expositivas e dialogadas e a produgao
de material pedagdgico sobre o tema, um E-book sobre Avaliacdo para a aprendizagem em

Educacao Fisica, que € o objetivo propositivo desta pesquisa.

3.4. Movimentos para analise das informacées produzidas

Para entender o que o outro diz, ndo basta entender suas palavras,
mas também seu pensamento e suas motivacoes.
Vigotski

Nesse item, serd abordado como as informacdes produzidas foram analisadas.

Sendo as palavras com significacdes a unidade de andlise nessa pesquisa, uma vez que
€ a parte que contém as propriedades do todo, acredita-se que por meio delas € possivel
apreender as significagdes das(os) participantes acerca da avaliacdo para a aprendizagem em
Educacgdo Fisica, visto que ao organizarem o discurso ficou evidente os sentidos que as(os)
docentes atribuem as praticas avaliativas.

Para esclarecer um tanto mais o que entendemos por unidade de andlise, como e
porque elegemos as significacdes da palavra como a unidade para o movimento de
compreensdo dos fendmenos sociais, nos aproximamos do conceito dos fractais.

Diferentes fractais sd@o encontrados na natureza, em diversos sistemas. S3o objetos
cujas partes sdo compostas por todos os elementos que formam o todo.

Nos exemplos a seguir, é possivel visualizar que cada parte tem o mesmo formato e os

componentes do vegetal inteiro.

Figura 2- Fractais — Unidade de anélise

Fonte: Imagem adaptada pela pesquisadora.
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#paratodosverem: a imagem mostra pedinculos florais de brocolis, de couve-flor, uma folha

de samambaia e um vegetal inteiro de cada uma dessas espécies.

Deslindada a nossa unidade de andlise, partimos para os demais passos do
procedimento de Nicleos de Significagao.

Os Niucleos de Significagdo (NS), segundo Aguiar e Ozella, (2006; 2013), com foco na
compreensdo do sujeito histdrico, social e cultural, sintese de incessantes determinacdes, sao
um procedimento tedrico-metodolégico capaz de apreender as significagdes da(os)
participantes, reveladas em suas enunciacdes. Permitem que a(o) pesquisadora/pesquisador, a
partir das transcrigdes das informacdes produzidas em entrevistas, reunides e encontros
formativos, apreenda o real para além da aparéncia.

E um procedimento de andlise que também pode ser utilizado em pesquisas que tém o
grupo como sujeito, assim como este estudo. E pode-se afirmar que o corpus de andlise
carrega significacdes produzidas em grupo, de uma dada realidade material, constituida em
um dado espago-tempo.

Assim, € importante compreender como a singularidade se revela na totalidade,
mediada pela particularidade. Discutindo a andlise de “unidades complexas”, Vigotski

(1934/2001) observa:

Deve encontrar essas propriedades que ndo se decompdem e se conservam,
sdo inerentes a uma dada totalidade enquanto unidade, e descobrir aquelas
unidades em que essas propriedades estdo representadas num aspecto
contrdrio para, através dessa andlise, tentar resolver as questdes que se lhe

7z

apresentam. Que unidade é essa que nio se deixa decompor e contém
propriedades inerentes ao pensamento verbalizado como uma totalidade?
Achamos que essa unidade pode ser encontrada no aspecto interno da
palavra: no seu significado (VIGOTSKI, 1934/2001, p. 8.).

Portanto, a palavra com significado é uma palavra qualificada pelo sujeito que fala,
que atribui a ela uma “propriedade” especifica. Assim sendo, a relacdo pensamento-
linguagem € essencial para compreender as significacdes das(os) participantes.

Na busca por apreender, em um primeiro movimento de abstracdo, essa palavra que
revela elementos da experiéncia do sujeito singular, foi destacado um pequeno conjunto de
palavras articuladas, uma unidade de significacdo, que contém os significados sociais e os
sentidos constituidos na dimensdo do sujeito.

A andlise caminhou para apreender o processo constitutivo dos sentidos e os

elementos que o concebem, para a apropriacao daquilo que diz respeito ao sujeito, que apesar
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z

de ndo ter sido colocado explicita ou intencionalmente, é expressdo do sujeito social e
histérico (AGUIAR & OZELLA, 2013).

Para este fim, o percurso metodoldgico adotado para o movimento de apreensdo das
significacdes seguiu esses movimentos, dialeticamente articulados:

1) leituras do material transcrito;

2) identificagdo dos conjuntos de palavras com significagdes, relacionadas aos
objetivos desta pesquisa, que posteriormente tornaram-se os Pré- indicadores;

3) agrupamento dos Pré-indicadores em Indicadores, em um segundo movimento de
andlise e de sintese.

A cada movimento, foi feita uma nova sintese, avancando e saturando cada vez mais
as determinagdes da realidade.

4) reunido dos Indicadores em Nicleos de Significagdo. Assim como apregoa o
método MHD, retornou-se para a realidade empirica depois de varias sinteses, depois de
varios didlogos com a teoria para entdo, por meio dessa mediacdo tedrica termos tido
condi¢des de compreender a realidade, ou pelo menos, aquele momento da realidade.

Neste momento elegemos uma das frases que compuseram os Pré-indicadores que
originaram aquele nicleo, como uma frase que pode representar todo este movimento.

Portanto, a cada movimento foi realizada uma sintese de significa¢des, até chegarmos
a uma sintese mais elaborada, que s@o os Nucleos de Significacio.

A constitui¢do do Nucleo de Significagdo como defendem Aguiar e Ozella, (2013),
Aguiar, Soares e Machado (2014) € um movimento de abstragdo maior, pois € um momento
em que os conteddos dos indicadores se articulam dialeticamente além de acrescidos também
elementos oriundos das produgdes académicas e tedricas, para construirmos explicagdes que
saiam da aparéncia e alcancem o concreto.

5) analise intrantcleos e

6) andlise interndcleos: que corresponde ao processo de articulacio de todos os
nucleos produzidos na pesquisa e fundamentados a luz de producdes tedricas da area.

Este movimento de analise se da mediante a analise de cada um dos NS, a luz da teoria
e das informacdes produzidas.

Para ajudar na compreensdao dos movimentos realizados, segue um esquema do

procedimento de andlise.
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Figura 3- Movimento de andlise das informagdes produzida

| Leituras Flutuantes |

"él'l[-‘.
| 1° movimento | = |se.leeiunarfala5 do gru}_:m| e |Pré-inﬂjcadures 2

| movimento de sintese, aprofundando a analise | ﬂ

|2“ mm'irnentu| =y |Ind.icadm‘es

| movimento de sintese, aprofundando a analise | !’ - e
inicio e olhamos
| 3% movimento | = | Niicleos de Significagiio | com outro olhar

E %

|4° movimento | =iy |Anélise Intrmﬁd.ens|

Todo esse
I processoé

| 5% movimento | L |Anélise Interniicleos | I;'iEd-iadﬂ
pela teoria

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: caixas de texto descrevendo o passo-a-passo do procedimento de andlise
por Niicleos de Significacdo. Na primeira linha, caixa de texto centralizada com a inscrigdo:
Leituras Flutuantes. Na segunda linha da esquerda para a direita: caixa de texto com a
inscricdo: primeiro movimento, imagem de uma seta direcionada para a direita, caixa de
texto com a inscri¢cdo: selecionar falas do grupo, imagem de uma seta direcionada para a
direita, caixa de texto com a inscricdo: Pré-indicadores, caixa de texto com a inscrigcdo:
aparéncia. Na terceira linha caixa de texto com a inscricdo: movimento de sintese,
aprofundando a andlise, imagem de uma seta direcionada para baixo. Na quarta linha caixa
de texto com a inscri¢do: segundo movimento, imagem de uma seta direcionada para a
direita, caixa de texto com a inscricdo: Indicadores. Na quinta linha caixa texto com a
inscri¢cdo: movimento de sintese, aprofundando a andlise, imagem de uma seta direcionada
para baixo. Na sexta linha caixa de texto com a inscrigdo: terceiro movimento, imagem de
uma seta direcionada para a direita, caixa de texto com a inscrig¢do: Niicleos de Significacdo,
imagem de uma seta direcionada para baixo, na sétima linha caixa de texto com a inscri¢do:
Andlise Intraniicleo, imagem de uma seta direcionada para baixo, na oitava linha caixa de
texto com a inscri¢do: Andlise Intreniicleos, imagem de uma seta indicando movimento de
retorno ao inicio, caixa de texto com a inscrigdo: voltamos para o inicio e olhamos com outro
olhar, imagem de uma seta voltada para baixo e uma caixa de texto com a inscri¢do: Todo
esse processo é mediado pela teoria.
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4 RESULTADOS: apresentacao e discussao das informacoes produzidas

A presente secdo tem por finalidade apresentar uma breve e analitica caracterizagao
das(os) professoras(es)-participantes desta pesquisa e a discussdo dos nucleos de significagao

construidos a partir das falas significadas das(os) docentes.

4.1 Caracterizacao dos participantes

Participaram dos encontros formativos 10 professoras(es) que atuam no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e Finais da rede municipal definida para este estudo. A partir das
respostas obtidas no questiondrio inicial, que encontra-se nos apéndices, foi possivel tracar a
caracterizacdo do grupo.

Para melhor apresentacdo dos dados, optou-se por sistematizd-los em um quadro

esquemadtico, apresentado na sequéncia.

Tabela 1 - Caracterizacdo do Perfil dos Professores- Participantes da Pesquisa

Género Idade Tempo de atuacao na Regime
rede estudada trabalhista
Feminino- 60 % De 20 a 30 anos - 0% De 0 a5 anos -10% Efetivo - 90 %

Masculino- 40 % De 31 a 40 anos - 10% De 6 a 10 anos - 0% Celetista - 10%
De 41 a 50 anos -40% De 11 a 15 anos - 30%
Acima de 50 anos -50% De 16 a 20 anos - 30%

Mais de 20 anos - 30%
Fonte: Elaborado pela Pesquisadora, 2022.

No quadro com a caracterizagdo do perfil das(os) professoras(es)-participantes da
pesquisa o primeiro destaque a ser feito e considerado é em relacdo ao género. Género,
entendido aqui com a preocupacdo social, histérica e cultural de superar as explicacdes
biologizantes acerca dos papéis exercidos, das relacdes estabelecidas e da constituicdo das
significacdes.

O processo de socializagdo interfere na forma como homens e mulheres escolhem suas

profissdes € na maneira como atuam. Segundo Vianna (2002, p. 93) “Os significados
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femininos e masculinos definem as relacdes entre professores/as e alunos/as no espaco

escolar.” A autora ainda acrescenta que

O esquema bindrio que situa o masculino e o feminino como categorias
excludentes estende-se para defini¢cdes do que € ser homem e do que € ser
mulher, professor e professora em nossa sociedade. [...] Criam-se, assim,
varios estereftipos sobre homens e mulheres: agressivos, militaristas
racionais, para eles; ddceis, relacionais, afetivas, para elas (VIANNA, 2002,
p. 93).

Concepgdes cristalizadas na sociedade que acabam por interferir nas praticas
avaliativas, visto que sdo praticas carregadas de significacdes construidas historicamente e
mediatizadas pelas relacdes sociais.

A rede de ensino em questdo € composta por 46 professoras e 44 professores efetivos
neste componente curricular. Participaram dos movimentos da pesquisa 6 professoras e 4
professores, ainda que ndo tenha sido um critério de selecdo dos sujeitos do estudo, este
nimero evidencia o alto indice de homens nesta area.

Uma realidade que destoa da tendéncia da profissdo docente observada no Brasil como
demonstram Gatti e Barreto (2009) e Gatti, Barreto e André (2011) ao abordarem a
“feminizacdo” do magistério e diverge da concepcdo de magistério como um campo
profissional feminino por exceléncia (GATTI; BARRETO, 2009; SOUZA; GOUVEIA,
2011).

Este dado reforca a multiplicidade das especificidades que a constituem a Educacdo
Fisica Escolar na realidade objetiva.

Outro aspecto importante a ser ressaltado € o tempo de atuacdo das(os) docentes na rede
de ensino pesquisada.

Em seu estudo sobre o ciclo de vida profissional das(os) professoras(es), Hubermam
(1992) apresenta como base para suas investigacOes algumas perguntas orientadoras, entre
elas uma nos interessa, considerando os processos continuos de desenvolvimento de
professores: “As pessoas tornam-se mais ou menos competentes com os anos? Em caso
afirmativo quais sdo os dominios de competéncia pedagogica que entram em jogo?”’

O autor segue discutindo as variadas sequéncias vivenciadas pelas(os) docentes ao
longo de suas carreiras, ressaltando que “[...] ndo quer dizer que tais sequéncias sejam vividas
sempre pela mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada profissdo as vivam

todas”. (HUBERMAM, 1992, p. 37), esclarecendo assim que apesar de ser possivel encontrar
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caracteristicas comuns entre as(os) docentes nas diferentes fases, o desenvolvimento da
carreira é um processo € ndo uma série pré-determinada de acontecimentos.

As informacdes demonstram que 9 professores, ou seja 90% da(os) participantes
trabalham h4 mais de 11 anos nesta rede municipal, sendo que 3 delas/deles trabalham ha
mais de 20 anos, evidenciando que, segundo Hubermam (1992) encontram-se na mesma fase
da carreira, a fase de diversificacao.

Os percursos individuais sdo constituidos por multiplas determina¢des, mas algumas
caracteristicas em comum podem ser apontadas e podem ajudar a compreender algumas das
mediacdes presentes na construgcdo das significacdes.

Em seus apontamentos Hubermam (1992) ressalta que antes da fase de diversificacdo ha
uma maior rigidez pedagdgica, com poucas tentativas de diversificar. Ao passo que na fase de

diversificacao

As pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc. (HUBERMAM, 1992, p.
41, grifo nosso).

E acrescenta dizendo que a(o) professora/professor anseia por novos desafios, assim

como Cooper (1982) salienta

Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias, novos
compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com projetos de
algum significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento,
acabado de adquirir, de eficdcia e competéncia (COOPER, 1982, p.81).

Corroborando com o que foi verificado durante os encontros formativos. As(os)
professoras(es)-participantes estiveram bastante abertas(os) a constru¢do coletiva de novos
conhecimentos e a experimentacdo de novas praticas avaliativas.

Em suas andlises sobre as fases da atividade docente, Watts (1980) também comenta
que o comprometimento com atividades coletivas corresponde, igualmente, a necessidade de
manter-se entusiasmado pela profissao.

Para além disso, mais um aspecto relevante a ser discutido entre as caracteristicas
das(os) professoras(es)-participantes é o regime trabalhista em que sdo contratadas(os) e suas
implicacoes.

Do total da(os) docentes que participaram da pesquisa, 90%, ou seja, nove
professoras(es) sdo efetivas(os) nesta rede de ensino, a unica professora que durante a

realizacdo dos encontros nao era efetiva estava esperando ser chamada pelo dltimo concurso
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publico realizado na cidade, cerca de dois meses depois do fim dos movimentos de formacao,
esta professora tornou-se também efetiva.

Ser uma/um professora/professor efetiva(o) € uma caracteristica bastante peculiar, visto
que € pautada por dois pilares muito atrativos em uma carreira profissional, a seguranca e a
progressao na carreira, a0 mesmo tempo que pode ser motivacional ou motivo de estagnagdo.

As(os) professoras(es)-participantes deste estudo demonstraram estar estimuladas(os) a
aprender, a compartilhar e a aprimorar suas avaliagdes.

Apo6s a andlise inicial das principais caracteristicas da(os) professoras(es)-participantes
que compuseram o grupo de trabalho pdde-se verificar que € um grupo com vdrias
aproximacdes: idade, tempo de atua¢do como professora/professor de Educagdo Fisica na rede
de ensino pesquisada e situacdo profissional.

Entretanto, apesar de terem caracteristicas externas similares, nao se pode dizer que ha
uniformidade no grupo, dado que cada sujeito realiza o processo de subjetivacao-objetivagao,
a sua maneira.

A seguir serd apresentada a andlise das questOes dissertativas do questiondrio aplicado

ao grupo, referente ao tema da pesquisa: Avaliacio para a aprendizagem em Educacio Fisica.

4.2 Analise das questoes do questionario

A fim de alcancar o objetivo central desse estudo, apreender as significacdes de
professoras e professores acerca da avaliacdo para a aprendizagem em Educacdo Fisica e os
movimentos de transformacio de suas praticas avaliativas ao longo do processo da pesquisa,
foi feito um primeiro movimento de investigacdo dessas significacdes por meio de um
questiondrio aplicado a todas(os) as(os) professoras(es)-participantes.

Com agdes totalmente imbricadas buscando, a todo momento, construir sinteses sobre a
realidade estudada, aqui iniciamos uma aproximacao/discussdo entre as informacgdes
provenientes das respostas das(os) 10 professoras(es)-participantes no questiondrio inicial
com as falas proferidas posteriormente nos encontros.

Visando explorar a influéncia de vivéncias com avaliacdes em Educagdo Fisica
enquanto aluna(o), nas praticas avaliativas atuais destes docentes foi perguntado: Quando
voce era estudante da Educagdo Bésica tinha avaliagdo em Educacao Fisica?

O gréfico a seguir mostra que 7 das(os) 10 professoras(es) ndo eram avaliadas(os) em
Educacdo Fisica quando eram alunas(os) da educacio bésica ou que ndo eram informadas(os)

sobre essa avaliacdo.
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Figura 4 — Pergunta do questiondrio online

1. Quando vocé era estudante na Educagdo Basica tinha avaliagdo em Educagao
Fisica?

10 respostas

& Sim
@ Mio

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Acima a pergunta: Quando vocé era estudante na Educagcdo Bdsica tinha
avaliagdo em Educagdo Fisica? Abaixo mostra que as(os) 10 professoras(es)-participantes
responderam. Do lado esquerdo um grdfico tipo pizza, em vermelho o percentual de
professoras(es) (70%) que respondeu ndo e em azul o percentual de professoras(es) (30%)
que respondeu sim. E a direita a legenda: azul: sim e vermelho: ndo.

As(os) participantes que disseram que eram avaliadas(os) nas aulas de Educacgio Fisica,
relataram durante os encontros que o foco das atividades avaliativas era o desempenho motor.
Visto que 90% do grupo tém mais de 40 anos e estudou nas décadas de 70 e 80, este dado

corrobora o que os estudos sobre avaliagdo em Educacdo Fisica demonstram, assim como

aponta Darido (2012)

Na perspectiva tradicional ou esportivista, aquela que era muito presente no
pais, a partir da década de 1970, predominavam preocupacdes avaliativas em
Educacdo e em Educacéo Fisica que enfatizavam a medicdo, o desempenho
das capacidades fisicas, as habilidades motoras e, em alguns casos, o uso das
medidas antropométricas. Na escola, o aluno era avaliado por testes fisicos
ou pelo seu desempenho nos esportes. [...] A atribui¢cdo da nota e mesmo a
avaliacdo que o professor realizava da aprendizagem dos alunos ndo era
informada aos mesmos, os professores nao explicavam aos alunos os
objetivos dos testes e tampouco havia vinculag@o entre estes e o programa
desenvolvido ao longo do ano. Todavia, todos os estudantes eram
submetidos aos testes e muitos ao sentimento de incompeténcia, e de
vergonha. Alguns nem participavam das atividades das aulas, mas
precisavam ter uma nota (DARIDO, 2012, p. 128).

Essa constatacdo nos traz indicios de algumas mediagdes da construcdo das

significacOes destas(es) docentes acerca da avaliacdo em Educacgdo Fisica, pois como Tardif
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(2002) constata, saberes anteriores provenientes da historia de vida, da cultura familiar, da
observacdo das(os) professoras(es) com os quais manteve contato durante toda sua vida
escolar, e saberes da experiéncia socialmente construida, influenciam a pratica docente.

Debate também empreendido por Darido (2012)

[...] as experiéncias anteriores dos professores de Educacdo Fisica que
ensinam esportes, trazidas de quando eram alunos do Ensino Fundamental e
Médio — também fundamentais para a prética pedagdgica —, ndo os tém
auxiliado adequadamente a refletir sobre a avaliagdo da aprendizagem
(DARIDO, 2012, p. 129).

E explicitado na fala de um professor-participante

E mesmo sem inten¢do, mesmo inconscientemente a gente acaba reproduzindo!

(Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Na sequéncia as(os) professoras(es) foram questionadas(os) se estudaram sobre avaliagdo

durante a graduag@o.

Figura 5 — Pergunta do questiondrio online

2. Na graduacéo vocé estudou sobre avaliagdo em Educacio Fisica?

10 respostas

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Acima a pergunta: Na graduacdo vocé estudou sobre avaliagdo em
Educacgado fisica? Abaixo mostra que as(os) 10 professoras(es)-participantes responderam.
Do lado esquerdo um grdfico pizza, em vermelho o percentual de professoras(es) (60%) que
respondeu ndo e em azul o percentual de professoras(es) (40%) que respondeu sim. E a
direita a legenda: azul: sim e vermelho: ndo.
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Pouco mais da metade das(os) participantes assinalou que teve contato com a temadtica,
porém, contraditoriamente, durante os encontros formativos falaram apenas sobre as
avaliagdes a que foram submetidas(os) na graduagdo, destacando que na universidade eram
avaliadas(os) somente pela parte técnica, pelo que sabiam fazer, mas nao comentaram sobre
como o tema e sua dimensdo importante na relacdo com o processo ensino-aprendizagem era
abordado nas aulas. Outro ponto que carrega sinais importantes para o desvelamento das
significacdes destas(es) docentes.

Uma das professoras compartilhou sua experiéncia dizendo que

Com relagdo a maneira que o pessoal era avaliado na universidade, eu conheci vdrias
pessoas que poderiam ter sido grandes professores e que desistiram por causa dos
professores e das avaliacoes que eram colocadas.

(Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Esta fala traz pistas de como algumas significagdes acerca da avaliacdo foram sendo
construidas por estes sujeitos, a partir das experi€ncias vividas.

Pretendendo aprofundar a investigag¢do, perguntou-se as(aos) docentes se consideram
que a avaliacdo € essencial para o processo ensino-aprendizagem da Educacdo Fisica.

Todas(os) elas/eles indicaram que sim.

Figura 6 — Pergunta do questiondrio online

4, Vocé acredita que avaliar os alunos & ESSENCIAL para o processo ensino-
aprendizagem da Educacgao Fisica?

10 respostas

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.
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#paratodosverem: Acima a pergunta: Vocé acredita que avaliar os alunos é essencial para o
processo ensino-aprendizagem da Educacdo Fisica? Abaixo mostra que as(os) 10
professoras(es)-participantes responderam. Do lado esquerdo um grdfico tipo pizza, em azul
o percentual de professoras(es) (100%) que respondeu sim. E a direita a legenda: azul: sim e
vermelho: ndo.

O que nos leva a andlise das proximas perguntas, com um olhar voltado a pratica
avaliativa cotidiana destas/destes professoras(es).

Darido (2012) indica que mudangas na concepcdo de avaliacdo em Educacdo Fisica
comecaram a ocorrer a partir da década 1980-1990 e que a perspectiva tradicional que
privilegia o produto, a quantificacdo e a avaliacdo por meio de testes vem dando lugar a uma

visdo mais processual e abrangente. E segue refletindo que

Ao contrério do que ocorria em décadas passadas, para atribuir notas, muitos
professores de Educacdo Fisica tém preferido utilizar critérios mais
relacionados a participacdo, ao interesse e a frequéncia do que,
exclusivamente, aos resultados do desempenho dos alunos em testes fisicos e
habilidades motoras (DARIDO, 2012, p. 129).

A autora analisa essa mudanca e adverte que

Desse modo, muitos professores atualmente ndo atribuem nota ou avaliam os
seus alunos pelo seu desempenho no jogo, mas sim por meio da observacao
da sua motivacgao e de seu interesse nas aulas. Consideramos que essa € uma
mudanga positiva, porém insuficiente para ajudar o aluno a aprender
Educacio Fisica e incorpora-la na sua vida (DARIDO, 2012, p. 129).

Esse formato de prética avaliativa também foi percebida entre as(os) professoras(es)-

participantes da pesquisa, como demostrado na imagem a seguir.
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Figura 7- Pergunta do questiondrio online

9. Qual estratégia avaliativa vocé mais utiliza com seus estudantes? Assinale a
principal.

10 respostas

@® prova

@ apresentacdo de frabalho

@ pesquisa

@ sequéncia de exercicios motores

@ observacae

@ participacao nas aulas

@ comportamento nas aulas

@ Depoimento dos alunos

@ Autoavaliacdo

@ cu diversifico a forma para melhor
adaptacéo ao aluno

@ Cooperacao, participacdo, atitude com
0s colegas

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem:Acima a pergunta: Qual estratégia avaliativa vocé mais utiliza com seus
estudantes? Assinale a principal. Abaixo mostra que as(os) 10 professoras(es)-participantes
responderam. Do lado esquerdo um grdfico tipo pizza, em azul claro o percentual de professoras(es)
(30%) que respondeu que utiliza a participa¢do nas aulas, em rosa o percentual de professoras(es)
(10%) que respondeu que utiliza o comportamento nas aulas, em verde claro o percentual de
professoras(es) (10%) que respondeu que utiliza o depoimento das(os) alunas(os), em vermelho o
percentual de professoras(es) (10%) que respondeu que utiliza autoavaliacdo, e azul dois tons mais
escuro o percentual de professoras(es) (10%) que respondeu que diversifica a forma para melhor
adaptacdo das(os) alunas(os), em roxo claro o percentual de professoras(es) (10%) que respondeu
que utiliza cooperacdo, participacdo, atitude com os colegas, em azul um tom mais escuro o
percentual de professoras(es) (10%) que respondeu que utiliza prova e em roxo mais escuro o
percentual de professoras(es) (10%) que respondeu que utiliza observacdo. E a direita a legenda.

Das(os) professoras(es)-participantes, 30% demonstraram ao responder o questionario
que utilizam a participacdo nas aulas como a principal estratégia avaliativa. Durante os
encontros formativos, variadas vezes, se manifestaram nesse sentido.

Outro aspecto que também merece destaque € com relac@o a frequéncia com que as(os)

docentes avaliam suas/seus alunas(os).
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Figura 8 — Pergunta do questiondrio online

10. Com que frequéncia voceé avalia seus alunos?

10 respostas

® em todas as aulas
@ mensaimente
D bimestraimente

@ 3o final de uma sequéncia de aulas de
uma habilidade

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Acima a pergunta: Com que frequéncia vocé avalia seus alunos? Abaixo
mostra que as(os) 10 professoras(es)-participantes responderam. Do lado esquerdo um
grdfico tipo pizza, em azul o percentual de professoras(es) (70%) que respondeu em todas as
aulas e em verde o percentual de professoras(es) (30%) que respondeu ao final de uma
sequéncia de aulas de uma habilidade. E a direita a legenda: azul: em todas as aulas,
vermelho: mensalmente, amarelo: bimestralmente e verde: ao final de uma sequéncia de
aulas de uma habilidade.

De acordo com as respostas, 70% das(os) participantes avaliam as(os) educandas(os)
em todas as aulas. E 30% apenas utilizam estratégias avaliativas ao final de uma sequéncia de
aulas.

Alguns questionamentos surgem a partir desta constatagdo. As(os) professoras(es) que
declaram avaliar as(os) alunas(os) em todas as aulas, como fazem? Com o foco somente na
participacdo? Utilizando a observa¢do como tnico instrumento? E porque algumas/alguns
docentes ainda avaliam suas/seus estudantes apenas em um momento especifico, no final de
um ciclo? Algumas contradicdes também foram percebidas durante os encontros e serao
discutidas mais a frente.

Ja, a respeito da utilizacdo dos resultados da avaliagdo para orientar e re-orientar as
préticas pedagdgicas, 90% das(os) educadoras(es) afirmaram dispor dos resultados coletados

na avaliacdo para pensarem o seu planejamento de aula.
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Figura 9 — Pergunta do questiondrio online

11. Vocé utiliza os resultados da avaliagdo para orientar seu planejamento de aula?

10 respostas

® Sim
@ Mao

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Acima a pergunta: Vocé utiliza os resultados da avaliagdo para orientar
seu planejamento de aula? Abaixo mostra que as(os) 10 professoras(es)-participantes
responderam. Do lado esquerdo um grdfico tipo pizza, em azul o percentual de
professoras(es) (90%) que respondeu sim e em verde o percentual de professoras(es) (10%)
que respondeu ndo. E a direita a legenda: azul: sim e vermelho: ndo.

Uma apuragdo bastante importante, visto que a avaliacdo deve ser usada para melhorar
as aprendizagens das(os) alunas(os). Sobre isso, Hadji (2008, p. 41) defende que “A avaliagdo
€ um ato de confronto entre uma situagdo real e expectativas referentes a essa situacao” e por
isso € essencial considerar o desenvolvimento das(os)discentes no momento de planejar os
proximos passos.

E por fim, o tema que permeou todos os encontros, a NOTA.

A nota como parte do ato avaliativo € amplamente usada na educa¢do mundial, como
Luckesi (2014, p. 9) discute “Temos uma tradi¢do no Brasil — em outras partes do mundo
também — de entender que a nota escolar representa a avaliagdo do desempenho do educando
em sua aprendizagem.” Porém sua validade como dado suficiente e capaz de sustentar a
avaliacdo como ato de investigar a aprendizagem das(os) alunas(os) € bastante discutida e
refutada.

Quando perguntado as(aos) professoras(es) sobre a nota em Educagdo Fisica, a grande

maioria, 90% das(os) participantes declararam-se contrarias(os).
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Figura 10- Pergunta do questiondrio online

7. Vocé acredita que a avaliagdo em Educacéo Fisica deve valer nota?

10 respostas

@® Sim
@ Nio

Fonte: Dados coletados e tabulados pela pesquisadora, 2022.

#paratodosverem: Acima a pergunta: Vocé acredita que a avaliagdo em Educagdo Fisica
deve valer nota? Abaixo mostra que as(os) 10 professores-participantes responderam. Do
lado esquerdo um grdfico tipo pizza, em vermelho o percentual de professores (90%) que
respondeu ndo e em azul o percentual de professores (10%) que respondeu sim. E a direita a
legenda: azul: sim e vermelho: ndo.

Essa temdtica apareceu em praticamente todos os encontros formativos e serd discutida
com maior profundidade em um dos nicleos de significagao.
A seguir serdo apresentados os movimentos de andlise das falas das(os) professoras(es)-

participantes dos encontros formativos.

4.2 Pré-indicadores, Indicadores e Nucleos de Significacao

ApOs sucessivas leituras do corpus produzido ao longo da pesquisa, em um processo
de andlise que é sempre dialético, o primeiro movimento realizado foi o levantamento dos
Pré-indicadores.

Pingou-se conjuntos de palavras com significacdes, ou seja, fragmentos de falas
importantes dada a frequéncia com que foram repetidas e em virtude de estarem alinhadas ao
tema central desta pesquisa. Pois “a palavra com significado é o mais importante material de
andlise e interpretacdo utilizado pelo pesquisador para apreender as significacdes constituidas

pelo sujeito frente a realidade” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 63).
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Os autores ainda acrescentam dizendo que

Como sintese do pensamento e da fala, a palavra é um sistema complexo
constituido de fungdo tanto semantica quanto psicoldgica. Para compreendé-
la, temos que nos apropriar nao apenas da palavra em si, mas das condigdes
materiais (objetivas e subjetivas) em que ela é produzida, mesmo que isso se
faca no nivel mais elementar. Por isso, ela é o elemento mais importante para
se tomar como ponto de partida na andlise das significagdes da realidade
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 63).

Dessa forma, os Pré-indicadores foram articulados e deram origem a uma sintese, ou
seja, um indicador de referéncia para cada conjunto de Pré-indicadores, como uma maneira de
aprofundamento dos conhecimentos das formas de significacdo das(os) participantes, porém
com o cuidado de ndo categorizar de maneira mecéanica, mas tendo a dialética como forma de
abordagem a realidade.

Como explicam Aguiar, Soares e Machado (2015)

[...] passa-se para o processo de articulacio dos pré-indicadores, cujo
processo, embasado nos critérios de “similaridade”, “complementaridade”
e/ou contraposicio (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013), resultard na
sistematizacdo dos indicadores (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p.
67).

E assim, € possivel uma maior apropriacdo da realidade da pesquisa e da saturacao das
determinagdes que se sucedem ao passo que se aprofunda da compreensdo do fendmeno
estudado.

Os indicadores tém a funcdo cientifica de comecar a descortinar o que h4 no outro lado
da lua, propoe Vigotski (2001), ir para além da aparéncia, como defende Marx (2008).

Para esta andlise, nos interessa os movimentos do grupo durante as formacdes, seus
processos no caminho da transformagdo. Dessa forma, ndao sdo apontados as(os) autores das
falas individualmente, pois buscamos as significacdes do grupo.

Para a composicao do quadro de Pré-indicadores e indicadores que estd no apéndice
foram selecionadas as falas proferidas nos 10 encontros formativos realizados durante a
pesquisa.

Ap6s a articulacdo entre os Pré-indicadores, e suas sinteses que deram origem aos
indicadores, ainda no movimento de anélise e na busca por compreender o processo histérico
e os modos de pensar e agir das(os) professoras(es)-participantes acerca da avaliacdo para a
aprendizagem em Educacio Fisica, os indicadores foram aglutinados e geraram os nticleos de

significacdo.
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Segundo Aguiar, Aranha e Soares (2021)

A constituicdo do nucleo de significacdo ja corresponde a uma abstracdo
maior, pois € um momento em que os indicadores e seus conteidos (pré-
indicadores) se articulam dialeticamente com vistas a exposicdo de uma
nova sintese (AGUIAR; ARANHA; SOARES, 2021, p. 9).

E acrescentam explanando que

Sabemos que os indicadores expressam uma parte ainda pouco reveladora do
todo, ou seja, das significacdes dos sujeitos analisados; uma parte
(constitutiva do todo e por ele constituida) que carece de elementos para
expressar a totalidade da qual nos aproximaremos com base em novos
movimentos de uma dialética articulagdo, no caso, em direcdo aos nicleos de
significacdo (NS) (AGUIAR; ARANHA; SOARES, 2021, p. 9).

Para tanto (AGUIAR, SOARES E MACHADO, 2015, p. 58) demonstram que os
nidcleos de significacdo é uma metodologia de analise construida para “instrumentalizar o
pesquisador no processo de apreensdo de sentidos e significados constituidos pelo sujeito
frente a realidade” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 58).

Os autores acima citados ainda reforcam a relevancia de considerar os critérios —
semelhanga, complementariedade, contradi¢do — além do pesquisador estar atento as possiveis
contradicoes entre as significacdes dos sujeitos-participantes.

Na anélise desta pesquisa, cada nucleo de significacdo tem um titulo pensado a partir
das multiplas determinagdes do movimento de apreensdo da realidade estudada e busca
atender os pressupostos do método utilizado em Pesquisas-Trans-Formacdo e contemplar a
riqueza das informagdes produzidas ao longo dos encontros formativos.

E importante ressaltar que estio dispostos separadamente e ordenados por ser uma
explicacdo tedrica, contudo na realidade concreta encontram-se imbricados e em relagdo
dialética entre si.

O quadro a seguir revela o agrupamento realizado:
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Quadro 3 — Indicadores e Nucleos de significagao

Indicadores Nucleos
1-Concepgodes iniciais sobre avaliagdo em Educagdo
Avaliar € dar nota Fisica “Para mim veio na aula, parabéns, ¢ 10”.

2-Dicotomia teoria-pratica “Ah, porque o Luckesi
Relagdo teoria-pratica falou. Quem ¢é esse Luckesi? Nunca jogou bola
comigo”.

3-Nota: Burocracia e desvalorizagdo “A minha aula
Burocracia ndo acontece, mas a caderneta esta em dia”.

4-Avaliar uma/um aluna(o) com deficiéncia “Eu

Dificuldade para avaliar uma/um  tenho 14 duas inclusdes no meu terceiro ano. Como

aluna(o) com deficiéncia que eu vou avaliar eles, se eu vou dar salto e meu
aluno mal consegue caminhar”?

5-Reflexdo-critica e  construgdo  coletiva de
Reflexao-critica sobre a propria conhecimento “Eu estou com outra visao de avaliacio
prética avaliativa em Educacao Fisica, depois de todos os encontros”.

6-Processos de transformacgdo “A mudanca eu acho

Processos de transformacgao que € perceptivel em todos, ndo é? Cada um tinha um
pensamento inicial e agora eu acho que ja ampliou
mais a visao com relagdo a avalia¢ao”.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

Buscando apreender as significagdes das(os) professoras(es) acerca da avaliacdo para a
aprendizagem em Educacao Fisica em sua totalidade e contradi¢des e sabendo que as praticas
avaliativas sdo culturais e significadas, a seguir serd apresenta a andlise dos Nucleos de

Significacao.

4.3 Nucleo 1- Concepcoes iniciais sobre avaliacio em Educacio Fisica “Para mim veio

na aula, parabéns, ¢é 10.”

Para o movimento desta pesquisa € importante iniciarmos a andlise por esse nicleo de
significacdo, pois condensa as concepgoes iniciais das(os) professoras(es)-participantes acerca
da avaliacdo para a aprendizagem em Educacgdo Fisica e suas mediacdes.

Optamos por chamar de iniciais as concepg¢des que as(os) professoras(es) tinham no

inicio desse processo investigativo-formativo, visto que um dos propdsitos dessa pesquisa era



89

a partir das Situacdes Sociais de Desenvolvimento, criadas nos encontros formativos,
oportunizar condi¢des para a reflexdo-critica e a possibilidade de re-significar concepgdes
arraigadas e acriticas.

Os dados apontaram que a concepc¢do avaliativa adotada pelas(os) professoras(es) €
preponderante para determinadas condutas e escolhas, em uma relacdo concep¢ao-agdo, visto
que as concepgdes sao base para as objetivagdes.

A atividade humana é sempre significada (VIGOTSKI, 2001), ou seja, as préticas
docentes revelam as concepgdes e intencionalidades, conduzindo a resultados situados
historicamente, at¢ mesmo quando as(os) professoras(es) ndo té€m consci€éncia dessa
determinacdo.

Assim, também acontece com as concepgOes classificatoria e formativa do ato
avaliativo que sdo empreendidas no contexto da sala de aula.

Perrenoud (1999), adverte que tradicionalmente a avaliagdo € utilizada no ambiente
escolar para classificar as(os) discentes, hierarquizando as(os) alunos por nivel de exceléncia,
desconsiderando suas aprendizagens. Essa é a mensagem passada pelas acdes avaliativas:
avaliacdo serve para classificar e até mesmo excluir.

Salta aos olhos o quanto priticas conservadoras e alienadas ainda fazem parte do
ambiente escolar.

Chueiri (2008) discute dois caminhos possiveis para entender a influéncia das
concepgoes no processo educativo, especialmente, na maneira de avaliar a aprendizagem.

Segundo a autora

[...] podemos partir do pressuposto de que a avaliacdo, como pratica escolar,
nio € uma atividade neutra ou meramente técnica, isto €, ndo se da num
vazio conceitual, mas é dimensionada por um modelo tedérico de mundo, de
ciéncia e de educacdo, traduzida em pritica pedagdégica. Um segundo
pressuposto € que a pratica de avaliacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem ocorre por meio da relacdo pedagdgica que envolve
intencionalidades de acao, objetivadas em condutas, atitudes e habilidades
dos atores envolvidos (CHUEIRI, 2008, p. 52).

Nesse sentido, foi fundamental, como ponto de partida, inquirir sobre quais eram as
concepgoes de avaliacdo implicitas que apoiavam a pratica avaliativa da(os) professoras(es)-
participantes até aquele momento e buscar compreender o seu papel mediador na constitui¢ao
das significacdes destas/destes docentes acerca da temdtica, dos conceitos construidos
socialmente e também das experiéncias vividas e subjetivadas enquanto alunas(os) na

educagdo bésica e na graduacdo.
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Para tanto, em um movimento de materializacdo da tensdo dialética da realidade que
permeou todos 0s outros encontros, iniciou-se com a pergunta: Qual a fun¢do da avaliacdo em
Educagao Fisica?

O debate se ampliou e ao nos debrugarmos sobre as falas, nos deparamos com relatos

como estes:

A gente acha que estd avaliando e as vezes ndo estd avaliando! A gente estd ou segregando,

ou excluindo. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Eu nunca acho que eu avalio bem os alunos, sempre tenho uma divida enorme, eu olho para
os meus alunos e penso: Como eu vou avaliar corretamente, como eu vou trazer isso para
uma avaliagdo? Jd fiz tabelinha, jd fiz de tudo, mas dai quando vocé chega no final ld do

bimestre para vocé avaliar, vocé fala assim: serd que é isso mesmo? Serd que eu estou

correto? Tenho essas ditvidas! (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Percebeu-se pouco conhecimento e fundamentagdo tedrica acerca do tema e
consequentemente uma necessidade formativa latente.

Analisando as falas, identificou-se também algumas percepcdes contrarias, com rela¢io
as concepcdes de avaliagdo. O grupo € diverso e apesar de trabalharem na mesma rede de
ensino, de serem professoras(es) experientes, de terem em sua maioria, idades préximas, o
grupo € constituido por subjetividades tnicas e historicas.

Essas divergéncias ficam explicitas em falas como:

Pode ser que eu esteja errado e que daqui a um ano eu entenda que a avaliacdo é a coisa

mais importante do mundo. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

A gente sempre estd avaliando o aluno, tanto para ver como estd sendo desenvolvido o nosso
trabalho, porque eu acho que a avalia¢do é para isso também, ndo é sé para vocé avaliar o
aluno, mas para vocé avaliar o seu trabalho, para ver o que vocé pode fazer diferente, se ele
ndo aprendeu daquela forma que vocé tentou ensinar, vocé pode tentar de outra forma, entdo

acho que é uma via de mdo dupla avaliacdo. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

E evidenciam significagOes distintas acerca da avaliagdo para a aprendizagem em

Educacao Fisica.
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Para que pudéssemos caminhar, um pouco mais, na direcdo da esséncia desses
entendimentos partimos para a andlise de algumas das suas mediacdes constituintes. Visto
que, € sabido que a(o) professora/professor espelha, em certo grau, suas praticas nas de
suas/seus professoras(es).

Hoffmann (2002) demonstra que

Minhas investigacdes sobre avaliacdo sugerem fortemente que ha
contradicdo entre o discurso e a pratica de alguns educadores e,
principalmente, a acdo classificatéria e autoritdria, exercida pela maioria,
encontra explicacdes na concepg¢do de avaliacdo do educador, reflexo de sua
vida passada como aluno e professor (HOFFMANN, 2002, p. 12).

Constatado isso, ainda durante o primeiro encontro formativo foi proposta uma
discussao acerca das vivéncias das(os) professoras(es)-participantes com relacido a avaliagdo
para a aprendizagem em Educacio Fisica, quando estas/estes eram alunas(os).

Como ji mencionado anteriormente, 90% do grupo tem mais de 40 anos e estudou nas
décadas de 70 e 80.

Seus relatos evidenciaram  praticas correspondentes com a  concepgdo
tecnicista/esportivista de Educacdo Fisica e de avaliacdo da época, que tinham como agdes
avaliativas a aplicacdo de testes, selecao de alunos, atribui¢do de notas e deteccdo de talentos.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Algumas falas chamam a aten¢do pela tamanha valorizagdo da performance técnica

durante as aulas e da consequente avaliacdo do aspecto motor.

A avaliagdo era literalmente fisica, para ver se vocé podia participar ou ndo dos
campeonatos, se vocé estava apta para participar das aulas de Educagdo Fisica, que na

verdade era um treinamento. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Era performance e rendimento. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Era avaliado se vocé tinha aprendido a técnica daquela modalidade.

(Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

No Ensino Médio a professora avaliava através dos movimentos. No bimestre que era vilei,
se vocé conseguisse fazer 10 toques, se conseguia realizar 10 manchetes corretamente ai ela

fazia avaliagdo dela e assim era. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)
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Entende-se por tecnicismo, segundo o diciondrio da lingua portuguesa (AURELIO,
1993) “abuso da tecnicidade”.

Aranha (1996) faz relacdo entre o crescimento da importincia dada a técnica ao
desenvolvimento industrial e cientifico do mundo contemporaneo, em que uma formacdo
técnica especializada era necessdria para que a(o) trabalhadora/trabalhador atendesse as
exigéncias do sistema econdmico vigente.

A autora complementa apontando que esta corrente de pensamento teve inicio
prioritariamente nas grandes empresas, estendeu-se ao Estado e chegou ao ambito escolar.

De acordo com Janudrio; Oliveira; Garcia (2012)

A prética escolar, dentro desta perspectiva e dentro do contexto brasileiro,
tinha como fun¢do adequar o ensino com a proposta econdmica e politica da
época (regime militar), portanto buscava preparar mao de obra que pudesse
ser aproveitada pelo exército e pelo mercado de trabalho (JANUARIO;
OLIVEIRA; GARCIA, 2012, p. 1).

E assim, a identidade esportiva da Educagdo Fisica foi fortalecida pela pedagogia
tecnicista, tendo como principios a eficiéncia, a rigidez dos conteudos e a competitividade.

Segundo Bracht (1999)

H4 exemplos marcantes na histéria desse tipo de instrumentalizacdo de
formas culturais do movimentar-se, como, por exemplo, a gindstica: Jahn e
Hitler na Alemanha, Mussolini na Itdlia e Getulio Vargas e seu Estado Novo
no Brasil (BRACHT, 1999 p.73).

Inspirado no nacionalismo defendido pela ditadura militar no Brasil (de 1964 a 1985) o
desporto foi utilizado novamente como ferramenta politica, tendo como lema: O esporte para
todos.

Para, além disso, outro aspecto a ressaltar nos relatos das(os)participantes € a

participacao, frequéncia e até o uniforme como foco da avaliacao.

A nota mdxima que vocé poderia tirar era 9 se vocé participasse de todas as aulas e se

estivesse uniformizado, so tirava 10 quem participava de turma de treinamento.

(Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Um dos pontos de avaliacdo era o uniforme. Conga branco, meia branca, cal¢do branco e

camiseta regata branca. Talvez a presenca e o uniforme fossem a avaliagcdo do aluno.

(Pré-indicadores, E1-22/02/2022)
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Ele avaliava o uniforme, se estava indo com ténis, hordrio de chegada, essa era a avaliacdo.
Ninguém sabia como ele chegava na nota realmente, mas se vocé participasse da aula

normalmente era até 9, no meu caso eu fui para a turma de treinamento, entdo eu tirava 10.

(Pré-indicadores, Encontro 1-22/02/2022)

Eramos avaliados primeiramente pela presenga, isso era fundamental. A segunda coisa era a

participacdo. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)
Até mesmo com praticas como a vivenciada por esse professor-participante:

A gente tinha que trazer um girino na mdao para PROVAR que vocé tinha corrido a distancia

estipulada. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

O professor contou que as(os) alunas(os) tinham que correr na rua at¢é um ponto
determinado pelo professor da turma. No caminho tinha um lago e 14 tinham girinos, e assim
o professor pedia que cada aluna(o) trouxesse um girino como prova de terem corrido até o
local indicado.

Ele ainda comentou que um dos alunos nao conseguia correr toda a distincia solicitada
e que ele para ajudar o colega trazia dois girinos, um para cada um.

Claramente uma pratica equivocada que produzia situagdes como essa € que nos faz
questionar: Qual a finalidade desta préatica? Que concepcao de mundo e de educacio guia esta
pratica?

As(os) professoras(es)-participantes, durante a educagdo bésica, tiveram suas primeiras
experiéncias com a avaliacdo em Educacdo Fisica dentro deste contexto sdcio-histérico-
cultural e ao nos depararmos como falas como a que nomeia esse nucleo “Para mim veio na
aula, parabéns, ¢ 10” fica evidente que as construcdes sociais acerca da avaliacdo em
Educacdo Fisica e as vivéncias enquanto alunas(os) acabaram por mediatizar a constitui¢ao
das significacdes destes sujeitos.

Anos depois quando estavam na graduacdo relatam que ndo foi muito diferente. A
questdo técnica ainda era determinante, cobrava-se nas avaliacdes o “como fazer” e ndo o

“como ensinar’.

Eles me avaliavam de acordo com aquilo que eu sabia fazer dentro da dgua e hoje eu acho

isso uma grande bobagem. (Pré-indicadores - E1-22/02/2022)
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Muitas vezes até interrompendo caminhos. Como demonstrado nessa fala:

Em relacdo a avaliacdo na universidade, eu conheci vdrias pessoas que poderiam ter sido
grandes professores e que desistiram por causa dos professores e das avaliacoes.

(Pré-indicadores - E1-22/02/2022)

E mesmo assim percebem-se resquicios dessas prdticas equivocadas nas agdes

pedagdgicas das(os) professoras(es), como constata esse relato.

A forma de avalicdo no curso de Educagdo Fisica é o que muitas vezes a gente vai acabar

reproduzindo nas escolas. (Pré-indicadores — E1- 22-02-22)

O que mais uma vez evidencia as experiéncias com avaliacdo em Educagdo Fisica
enquanto aluna(o), como uma das importantes mediacdes na constituicdo das significacdes
destas/destes docentes.

Demonstrando que, embora, as vivéncias que tiveram entre ser aluna(o) e ser
professora/professor, algumas concepgdes e experiéncias ficaram tdo arraigadas que acabaram
ndo sendo desconstruidas na vida e tdo pouco na formacao.

A formagdo deveria ter sido responsdvel pela superacio de abordagens ja
ultrapassadas, como a militarista, porém nao foi eficiente ou suficiente.

Esta constatacdo nos suscita questionamentos, tais como: Que papel tem tido a
formacdo continuada experenciada até o momento, visto que as(os) professoras(es) continuam
fazendo como aprenderam enquanto alunas(os)? Foi oferecido a elas/eles conhecimento? O
que foi oferecido, que formagdo elas/eles tiveram? Como a formacdo continuada pode
fortalecer o desenvolvimento profissional? Quais os impactos do tipo de formagdo continuada
proposta atualmente? Como ela constitui historicamente estes sujeitos?

Variados estudos t€ém demonstrado lacunas na formagdo de professoras(es). Mendes
(2006) aponta que, além das politicas educacionais de formagdo ndo promoverem
modificagdes na prética avaliativa, ndo se tem percebido esforcos significativos para
qualifica-las.

Na grande maioria das licenciaturas, os processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo ainda sdo tratados de maneira desarticulada, com énfase no ato de ensinar e ndo na

aprendizagem dos alunos.
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Segundo Barbosa (2011), a prética da(o) professora-formadora/professor-formador € a
principal base da formacdo das(os) futuras(os) docentes. As(os) graduandas(os) ao
experienciarem unica e repetidamente, a avaliagdo tradicional na formagdo inicial, nao
aprendem préaticas avaliativas inovadoras. E quando j4 formadas(os) e atuando, ao ndo
refletirem sobre o seu préprio ato avaliativo, acabam por reproduzir o que experimentaram
como alunas(os).

Por esta razao, ao pensar a formagao docente é imprescindivel entender as mediacdes
que constituem esta/este professora/professor, sua histéria de vida e sua experiéncia
profissional, logo é importante a confronta¢do entre os novos conhecimentos construidos e as
concepcoes ja sedimentadas.

Severino (2003) aprofunda a discussdo afirmando que a formacgdo da(o)
educadora/educador nao deve se restringir apenas a sua habilitacdo técnica, a aquisicao e o
dominio de um conjunto de informacdes e de habilidades didaticas. E essencial uma formacio

que abarque a formag¢do humana em sua integridade, pois

[...] a complexidade da funcdo social e profissional do educador implica
muito mais, em termos de condi¢des pessoais, do que outras profissdes nas
quais a atividade técnica do profissional tem uma certa autonomia em
relacdo a sua prépria qualificacio pessoal (SEVERINO, 2003, p. 75).

E complementa dizendo que

[...] € muito presente em nosso meio a crenga de que basta o profissional da
educacdo dominar e aplicar competentemente a sua atividade docente,
determinadas habilidades técnicas, para que a relagdo pedagdgica surta seus
efeitos, independentemente de qualquer outra significacdo que ndo aquela
funcionalmente implicita no puro conhecimento objetivo produzido pelas
ciéncias (SEVERINO, 2003, p. 86).

-

E preciso que a formacdo seja um processo trans-formador, que possibilite um re-
direcionamento das préticas docentes. Para isso é necessario ter a propria pritica como
elemento de andlise e reflexdo, com o fortalecimento da relacao dialética entre teoria-pratica,
dentro de um movimento de questionamento de concepcdes, conhecimentos e praticas,
guiados por principios éticos.

Neste sentido, o nucleo a seguir discutird a relacdo teoria-pritica como praxis.
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4.5 Niucleo 2 - Dicotomia teoria-pratica “Ah, porque o Luckesi falou. Quem ¢ esse

Luckesi? Nunca jogou bola comigo.”

A sociedade capitalista privilegia o trabalho intelectual em detrimento do trabalho
manual e, consequentemente, produz uma relacdo dicotdmica entre teoria e pratica
(CANDAU & LELIS, 1999).

Virios aspectos da vida social, entre elas, a formacao cultural dos individuos é afetada
por esse viés, como assevera Loureiro (2007, p. 528) temos atualmente uma sociedade
“marcada pela expansdo da logica da mercantilizagdo da cultura”.

Essa visdo mercantilista e dissociativa, entende esses componentes de maneira isolada e
até mesmo oposta. Assim sendo, fica a cargo daquelas/daqueles consideradas(os)
“teodricas(os)” a funcdo de refletir, planejar, elaborar e para as(os) consideradas(os)
“praticas(os)” executar, agir e fazer.

Na produgdo do conhecimento em Educacdo Fisica, o paradigma positivista caminha
par e passo e prioriza a visao dualista. Darido (1995, p. 126) j4 advertia que “[...] por um lado
as caracteristicas da produgdo do conhecimento atenderam as exigéncias da cié€ncia
positivista, por outro lado pouco auxiliaram na pratica pedagogica da Educagao Fisica”.

A frase que intitula esse nicleo de significacdo € um exemplo cldssico dessa dicotomia.

Ah, porque o Luckesi falou. Quem é esse Luckesi? Nunca jogou bola comigo.

(Pré-indicadores, E3 — 22-03-2022)

Luckesi e outras/outros autoras(es) t€ém uma funcio importante dentro da pesquisa, mas
esta nunca € apartada da realidade. Nao pode ser. Uma precisa da outra. O que seria da pratica
da(o) professora/professor, se ndo tiver a mediacdo tedrica para uma continuada re-visitagcao e
re-visdo de tudo? Seria praticismo!

Caparroz e Bracht, 2007 asseguram que

Como professores ndo podemos simplesmente aplicar teoria na pratica e,
sim, (re)construir/(re)inventar nossa pratica com referéncia  as
acdes/experiéncias e em reflexdes/teorias. E fundamental que essa
apropriacdo de teorias se dé de forma autébnoma e critica, portanto, como
acdo de um sujeito, de um autor (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p. 27).

Porém, vérias pesquisas na drea da Educagdo Fisica t€ém apontado (BETTI, 2005;

DARIDO, 1995; NAHAS; BEM, 1997) que muitas(os) profissionais apresentam dificuldades
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em aproximar a teoria assimilada na universidade a sua pratica pedagdgica e olhar para a
prética mediatizados pela teoria.
Assim como as afirmacdes das(os) professoras(es)-participantes a seguir, denunciam

significacdes dicotdmicas entre teoria e pratica.

A coordenadora vai me deixar colocar a verdade na caderneta? Ndo vai deixar! Eu vou ter

que colocar algo ficticio, porque o papel aceita tudo. (Pré-indicadores - E3 — 22-03-2022)

A maioria dos autores, sdo autores de gabinete, até porque eles tém tempo para escrever e de
uma forma geral, eles estdo muito distantes da realidade de uma escola.

(Pré-indicadores - E3 — 22-03-2022)

O dia que um cara de gabinete for em uma escola onde o professor divide o pdtio com o
integral e com o recreio e se esse cara der uma capacita¢do nesse lugar para a gente e tiver
um resultado ali, dai eu bato palmas, faco referéncia. Porque no gabinete, no ar-

condicionado tudo é facil. (Pré-indicadores - E3 — 22-03-2022)

E um questionamento que eu sempre faco a todos os tedricos, a necessidade de conciliar a
teoria com a prdtica para que eles pudessem sentir na prdtica o que eles produzem, o que
eles propoem. Eu tenho certeza de que a maioria das propostas seriam modificadas. Para

mim fica muito no campo platonico, esse é meu ponto de vista.

(Pré-indicadores - E3 — 22-03-2022)

Nado obstante a isso, algumas aproximacdes incipientes entre teoria-pratica também

foram percebidas no grupo como nessa narrativa.

Eu acho importante a gente ver, analisar, ndo desconsiderar o conhecimento académico, que
tem todo o mérito, mas vocé tem que construir sua propria ideologia, em cima do seu dia a
dia, das suas préprias convicgoes, se casar com o que o autor estd falando, étimo.

(Pré-indicadores - E3 — 22-03-2022)

Essa construgdo € discutida por Darido (1995, p. 126) e apoiada em Lawson (1990) “Os
professores constroem sua prépria versdao do conhecimento ttil, que € marcado politica e

culturalmente. Ou seja, a pratica € construida e estruturada socialmente”.
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Mas o que € a teoria, sendo uma das expressoes da pratica?

Entendemos aqui a relagdo dialética teoria-pritica como PRAXIS. Uma maneira de
abarcar a realidade a partir da relacdo entre subjetividade-objetividade, entre acdo-reflexdo,
sempre acompanhados da critica.

Pois como apregoa Pérez Gomez (1995)

Sob pressdo de multiplas e simultidneas solicitacdes da vida escolar, o
professor ativa os seus recursos intelectuais, no mais amplo sentido da
palavra (conceitos, teorias, crengas, dados, procedimentos, técnicas), para
elaborar um diagnéstico répido da situacdo, desenhar estratégias de
intervengdo e prever o curso futuro dos acontecimentos. Ainda que possam
ser explicitados e conscientizados mediante um exercicio de meta-andlise, a
maioria dos recursos intelectuais que se ativam na acdo sdo de cardter tcito
e implicito (PEREZ GOMEZ, 1995, p.102-103).

Para Freire (2011, p. 127) “Praxis que, sendo reflexdo e ag¢do verdadeiramente

transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagao”.

O autor salienta que ndo deve haver distanciamento entre a palavra e a agdo, entre a
teoria e a pratica quando afirma que “E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e
o que se faz, de tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica” Freire (2004,
p.61).

A avaliagdo em Educacdo Fisica na realidade estudada acontece de maneira deslocada
dos pressupostos que fundamentam a teoria produzida historicamente pela humanidade,
gerando burocracia e ndo se configurando como um elemento potencial de valorizacao da drea
dentro da escola.

O préximo ntcleo de significagdo discorre sobre esses dois pontos, a burocracia gerada

pelas notas e o alargamento da desvalorizacio da Educag¢do Fisica perante outros

componentes curriculares.

4.6 Nicleo 3 - Nota em Educacao Fisica: Burocracia e desvalorizacao “A minha

aula nao acontece, mas a caderneta esta em dia.

A Lei 5692/71 (LEI BR 5692, 1971) e o Decreto 69470/71 (DECRETO BR6940, 1971),
concebem a avaliacdo da aprendizagem como “um procedimento de atribuicdo de conceitos
aos alunos, mediante a consideragdo da presenca em sala de aula, ou entdo, entendida como
testes de aptidao fisica” (SILVA, 1993, p.135), e a Resolug¢do SE n°134/76, que dispde sobre

as regras para avaliacdo, recuperacdo e promog¢ao de alunas(os), determinou que a promog¢ao
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na Educacdo Fisica passasse a ser decorrente apenas da assiduidade e definiu como finalidade
da disciplina acompanhar a formacdo de recursos humanos nacionais, ou seja, selecionar
alunos para competi¢des (SILVA, 1993, p.135).

Ao longo do tempo essa concepcdo sofreu vdrias transformacdes. A mais atual entre
elas estd disposta nas resolucdes CNE/CP n° 2 de 2017 e CNE/CP n° 4 de 2018, que abordam
entre outros temas a revisdo das acdes e politicas educacionais para um alinhamento das
avaliacdes a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tanto das avaliacdes praticadas na
escola, quanto, as do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb).

Na BNCC (2018), a avaliacdo ¢ entendida como um processo de andlise global e
integral da(o) estudante, sugerindo que a avaliacdo seja formativa, que considere os contextos
e as condi¢cdes de aprendizagem das(os) alunas(os) e que seja orientadora do processo ensino-
aprendizagem.

A partir da sua homologacdo as redes de ensino precisaram construir seus curriculos e
fazer as adequacdes necessdrias para atender as propostas do documento nacional.

Assim foi feito na cidade, aqui pesquisada. Com a participacao das(os) professoras(es),
num movimento de estudo coletivo, foi construido o curriculo da rede municipal.

Ponderando sobre a importancia de acompanhar a aprendizagem das(os) alunas(os) a
partir da implementacdo do curriculo da rede municipal e considerando importante explicitar
as concepcdes que fundamentam a pratica avaliativa alinhada ao curriculo recém-construido,
foi normatizado o processo de avaliagdo das(os) alunos da Educacdo Basica nos niveis
Fundamental, Médio e EJA (ORDEM INTERNA SEED, N° 02 DE 2019).

Neste documento € abordado como deve funcionar o processo avaliativo no interior
das escolas e traz em destaque a avaliacdo nos componentes curriculares Educacgdo Fisica e

Arte

Art 2° E de responsabilidade do professor, definir a valoragio dos
instrumentos avaliativos, sendo expressos em notas de 0,0 (zero) a 10,0 (dez)
com graduacdo de 5 décimos em cariter SOMATIVO, considerando: a
Avaliagdo Formativa para a Aprendizagem (AFA) e os demais instrumentos
avaliativos elaborados pelo professor.

Pardgrafo tinico. Os componentes curriculares de Arte e Educacdo Fisica
deverdo participar do mesmo processo avaliativo, mas conforme
estabelecido no Artigo 172 do Regimento Escolar, as notas ndo deverdo ser
consideradas para fins de aprovagdo do aluno, mas para acompanhamento de
seu desenvolvimento. (ORDEM INTERNA SEED, N° 02 DE 2019, p.1).

Assim sendo, as(os) professoras(es) de Educacdo Fisica passaram a participar do

processo avaliativo atribuindo notas, porém essas notas sdo consideradas para o
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acompanhamento da aprendizagem das(os) alunas(os), mas ndo para a aprovacdo ou
reprovacao.

Essa orientagdo causou bastante resisténcia por parte das(os) professoras(es) devido aos
desafios da Educacdo Fisica para se adequar a l6gica de avaliacdo na escola, frente as suas
especificidades e por entenderem que atribuir nota, nessa circunstancia, € apenas um ato
burocritico sem significacdo para eles mesmos, para as(os) alunas(os) e para as familias e
corporifica a desvalorizacao do componente curricular dentro da escola.

Uma verdadeira contradi¢do, visto que avaliar significa “dar valora ...”!

Mas de que valor estamos falando? O valor expresso por um nimero? Ou a qualidade
da aprendizagem das(os) estudantes?

Entre o prescrito e o experenciado, a exigéncia de atribuicao de notas acabou por tornar
a avaliacdo em um ato burocrdtico € nao em uma agao pedagogica.

Uma vez que, € grande a parcela de professoras(es) que de maneira reducionista e
acritica entendem avaliacdo como simplesmente a a¢do de atribuir uma nota, esse processo
nio possibilitou uma re-significagdo e ainda ratificou o trabalho burocritico como um
processo alienante de cumprimento de tarefas.

Hoffmann (2005) sobre essa simplificacdo do processo avaliativo afirma:

Julgo que conceber e nomear o “fazer testes”, o “dar notas”, por avaliacdo €
uma atitude simplista e ing€nua! Significa reduzir o processo avaliativo, de
acompanhamento e ac¢do com base na reflexdo, a parcos instrumentos
auxiliares desse processo, como se nomedssemos por bisturi um
procedimento cirtrgico (HOFFMANN, 2005, p. 46, grifos da autora).

Simplificacdo que gera acdes burocréticas assim como apregoam os relatos a seguir

A minha aula ndo acontece, mas a caderneta estd em dia.

(Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)

Eu perco mais tempo em preencher caderneta, fazer chamada, colocar notinha para os

alunos do Fundamental I do que dar aula, acho que a burocracia é grande demais.

(Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)

Eu ndo me conformo de vocé ter que mensurar o conhecimento de Educagdo Fisica através

de nota gerando toda essa burocracia. Isso me dd angiistia, eu fico angustiado!

(Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)
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Eu tinha que fazer um relatorio individual de cada um dos 300 alunos, relatorios feitos a
mdo, para ficar arquivado em um lugar onde ninguém ia ver.

(Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)

Atualmente eu utilizo muito o meu hordrio com aluno para poder fazer a caderneta, sendo
vocé ndo dd conta, principalmente com o advento nota. Por que temos prova 1, prova 2,
temos que utilizar 2 instrumentos avaliativos, dai sai uma nota, dai tem a recuperacdo, nota
sintese, que vocé repete a nota e as faltas, sao 6 lancamentos, eu tenho 600 alunos. Sdo 3.600

lancamentos! Num prazo exiguo! (Pré-indicadores, E4 — 29-03-2022)

E quando o assunto € nota, a desvalorizacdo da area frente a outros componentes
curriculares, devido suas especificidades, ja bastante acentuada no cotidiano escolar fica ainda
mais nitida.

Pdde-se constatar que a relagdo nota-especificidades da Educacdo Fisica, neste
formato, ampliou a depreciacdo deste componente curricular dentro da escola.

Contudo, Charlot (2009) ressalta que as diferencas ndo devem ser ensejo para a

desvalorizacao

[...] a Educacdo Fisica ndo € uma disciplina escolar como as demais [...].
Nao ¢ igual as demais porque lida com uma forma do aprender que ndo a
apropriacdo de saberes-enunciados. Em vez de tentar anular ou esconder essa
diferenca, dever-se-ia destacd-la e esclarecé-la. O fato de que é uma
disciplina diferente ndo significa que tem menos legitimidade dos que as
demais disciplinas (CHARLOT, 2009, p. 243 apud SANTOS, et. al. 2015, p.
211).

Porém, a fala a seguir expressa essa percep¢cao de menor valor

Jodozinho é nota 10 em matemdtica e em portugués, mas na Educagdo Fisica ele nem vai nas
aulas. E ndo adianta vocé dar nota baixa que vocé vai ter aquele choque com os outros

professores e no final eles vao mudar a sua avaliagdo. (Encontro 3 - 22-03-2022)

Posto isto, cabe aqui também, alguns apontamentos que buscam entender a génese das
significacdes das(os) professoras(es)-participantes.
A funcdo da avaliag@o € aprovar ou reprovar as(os) estudantes?

Luckesi (2019) nos lembra que
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Do ponto de vista pedagdgico, ndo existe nenhuma razdo cabivel para a
reprovacdo. Ela constitui um fendmeno que historicamente tem a ver com a
ideologia segundo a qual, se o estudante ndo aprende, seu insucesso é
exclusivamente responsabilidade sua ou, mais que isso, é decorréncia de seu
descuido ou ma vontade (LUCKESI, 2019, p. 428).

Hoffmann (2002) adverte que

As decisdes sobre aprovagdo/reprovacdo de estudantes fundamentam-se,
perigosamente, nas notas atribuidas aos testes, sem a interpretacdo de suas
respostas. O que denuncia uma visd@o de conhecimento positivista e uma
concepedo de avaliacdo sentenciva” (HOFFMANN, 2002, p. 51-52).

Nesse sentido Luckesi (2019) assevera que “O objetivo da escola € a aprendizagem do
educando e o seu consequente desenvolvimento; por isso, cabe-lhe essencialmente investir
nisso mediante atividades diddticas, avaliag¢do e reorientacao” (LUCKESI, 2019, p. 429).

Porém a reprovacao ainda habita o imaginério de professoras(es), alunas(os) e familias,
dentro de uma cultura enraizada de medicao, classificacdo, castigos e puni¢des.

Historicamente, a aprovacdo e reprovacdo fazem parte da instituicdo escolar, assim

como Gil (2018) discute, pontuando que

Desde a instalacdo da escola moderna no Brasil, ainda no periodo colonial,
estd previsto que os estudantes se submetam aos exames, nos quais podem
ser aprovados ou reprovados. A nocdo de repeténcia propriamente, no
entanto, tem condi¢des de surgir apenas quando se institui a escola seriada,
no final do século XIX. E a partir da existéncia da separagio fisica dos
alunos de acordo com as séries indicadas nos programas de ensino, ao lado
da adog¢@o do ensino simultidneo, que se torna necessario que, ao final de um
ano letivo, aqueles que ndo apresentam aprendizagem correspondente aos
minimos esperados, em termos de dominio do programa da série
frequentada, voltem a cursi-la desde o inicio no ano seguinte, ou seja, que
repitam a mesma série (GIL, 2018, p. 3).

E desde entdo, aprovacgdo e reprovacdo assumiram outras caracteristicas, mas ainda hoje
representam indices de aproveitamento escolar. E muitas vezes de maneira implicita, outras
nem tanto, conduzem as praticas avaliativas e se configuram como questdes controversas no
ambito da avaliacao.

As falas das(os) professoras(es)-participantes acerca dessa temdtica, por vezes, deram
vazdo a essas contradi¢cdes. Apesar de conceitualmente saberem que a avaliacdo ndo tem a
funcdo de aprovar ou reprovar a(o) aluna(o), possuem significagdes contraditérias que foram
historicamente construidas e compartilhadas no campo escolar.

Em um momento dizem
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A avaliacdo ndo foi feita para repetir aluno. Ela ndo foi feita nem para aprovar, nem para

repetir. E para o aluno aprender! (Encontro 4 — 29-03-2022)
Mas ao falar da nota, afirmam

A nota ndo vale, ndo reprova. (Encontro 2 — 08-03-2022)

E reflexo da acdo de ndo poder repetir de ano. (Encontro 4 — 29-03-2022)

Uma nota que vai chegar no final do ano e ndo vai ter significado nenhum do ponto de vista

de aprovacdo ou reprovacdo. (Encontro 2 — 08-03-2022)

A gente td vendo ai os desastres que estdo acontecendo por causa dessa progressao

continuada. (Encontro 1 — 22-02-022)

A nossa nota ndo reprova e ai mesmo que um aluno tire 0,0,0,0 ele vai passar. Essa é a real!

Porque a Educacdo Fisica ndo reprova por nota. (Encontro 2 — 08-03-2022)

Sempre existiu um componente politico e pedagogico na educacdo. A dose do politico no
pedagogico sempre superou, sempre. Entdo em cima do discurso de querer algo
pedagogicamente melhor, tem muito do que a Profa. C. falou, o interesse na verba. Se eu
reprovo menos alunos, eu dou entender que eu estou com uma politica melhor de educagdo.

(Encontro 3 - 22-03-2022)

As(os) professoras(es)-participantes também constatam essa percepg¢ao sobre o valor da

nota nas(os) alunas(os) e assinalam

Sabe que eu percebi que os menorzinhos primeiro, segundo e terceiro anos se vocé ndo fala

de nota com eles, eles ndo querem fazer. (Pré-indicadores — E3 - 22-03-2022)

Porque esse negocio de nota realmente, eles sabem que a nota pouco importa, mas também

eles se preocupam com a nota. Eu estava escrevendo ld na minha sala e eles ficavam

olhando. Entdo sei ld! (Encontro 3 - 22-03-2022)
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E perceptivel que as(os) alunas(os) frequentam as aulas, fazem as tarefas avaliativas e
expressam-se de formas condicionadas socialmente e desde pequenas(os) vao sendo
formatadas(os) pelo padrdo vigente.

As familias interessam-se apenas pelos resultados da avaliacdo de suas/seus filhas(os) e
as(os) professoras(es), em grande parte, utilizam, a avaliagdo como forma de controle e poder.

Assim, a avaliagdo passa a ser uma arma na mao da(o) professora/professor dentro de
uma formagao de criangas e adolescentes submissos.

A avaliagdo, impregnada de falas ameacadoras, domina o cendrio da sala de aula, dando
lugar ao que Barriga (1990) denominou “pedagogia do exame”, em substituicdo a pedagogia
que valoriza a produ¢do do conhecimento significativo, em uma perspectiva transformadora.
(SAUL, 2015, pg.1303).

Afirmacdes como essas revelam o entendimento de que em fung¢do da nota em
Educacdo Fisica ndo reprovar, ela ndo tem nenhum valor. E mesmo percebendo a real
importancia da avaliacdo, muitas vezes os docentes acabam agindo de maneira mecanizada.

Assim como o relato a seguir.
Dou “57,757,757,”5" e passa. O sistema me impode-se isso. (Encontro 2 — 08-03-2022)

E o sistema impde outras situacdes que incomodam bastante as(os) professoras(es),
como por exemplo, avaliar as(os)estudantes que ndo vao as aulas.

Para as(os) alunas(os) do Ensino Fundamental - anos finais desta rede de ensino, as
aulas de Educacdo Fisica acontecem no contraturno. Por variados motivos, muitas(os)
discentes acabam ndo frequentando as aulas, mas mesmo assim as(0s) professoras(es) dessas
turmas precisam atribuir notas por meio de trabalhos de compensacdo de auséncia. Mais uma

vez de maneira burocratica.

Eu gostaria que ele viesse, mas se ele ndo vem como é que a gente pode lidar com isso? Eu
fico pensando no final do ano, ele vai me fazerl trabalho para valer 24 pontos? Ai eu vou

dar nota para ele, mas ele ndo apareceu? (Pré-indicadores — E5- 19-04-22)

Outro aspecto bastante debatido nos encontros entre as(os) professoras(es)-participantes

foi a avaliac@o de alunas(os) com deficiéncia.
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O préximo ntcleo tratard dos movimentos subjetivos e histéricos acerca das
significacdes do acompanhamento das aprendizagens de alunas(os) com deficiéncia na escola

regular.

4.7 Nucleo 4- Avaliar uma/um aluna(o) com deficiéncia “Eu tenho 14 duas inclusées no
meu terceiro ano. Como que eu vou avaliar eles, se eu vou dar salto e meu aluno mal

consegue caminhar?”

A criacdo deste nicleo de significagdo, com o foco na inclusdo escolar, aparentemente
fora do escopo desta pesquisa, foi essencial visto que essa temdtica estd visceralmente ligada
as concepgoes de avaliacao e as significagdes das(os) professoras(es).

As falas das(os) professoras(es)-participantes vao sendo desveladas diante das
provocacdes que a questdo da deficiéncia representa. Expressam uma parte que revela a
totalidade, revela a concep¢do de homem, a concep¢do de como o sujeito se constitui € se
desenvolve, revela o quanto a meritocracia estd presente nas praticas docentes e quais relacoes
sdo estabelecidas na avaliagao.

As formas de avaliacdo de estudantes com deficiéncia se mostraram como uma barreira
impeditiva para o grupo, denotando uma concep¢do naturalizante e biologizante e sem
compromisso ético-politico.

Vigostki (2011) ja asseverava que “Toda a nossa cultura ¢ calculada para a pessoa
dotada de certos 6rgdaos — mao, olho, ouvido — e de certas fun¢des cerebrais. [...] Todos os
nossos instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos sdo calculados para um tipo
normal de pessoa” (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

E frente a isso discute os chamados caminhos indiretos (alternativos), como
possibilidade de desenvolvimento cultural. Por meio da criacdo destes caminhos indiretos de
desenvolvimento, em situacdes em que ndo € possivel o desenvolvimento pelo caminho
habitual, pode-se estabelecer o desenvolvimento de conceitos.

Por isso, pensar na avaliacio sob a égide dos processos inclusivos impulsionou o grupo
a criativa e coletivamente criar estratégias diferenciadas de avaliacao.

Provocagdo necessdria até mesmo para pensarmos na avaliacdo em geral, em como essa
avaliacdo € ainda engessada, principalmente quando se depara com diferengas corporais.

Para, além disso, também foi importante destacar e discutir o potencial da Educacdo

Fisica a inclusdo escolar, como discute Rodrigues (2006).
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E segundo Fiorini e Manzini (2014) nesse sentido

A literatura apontou como pontos positivos: 1) flexibilidade dos contetidos;
2) atitudes positivas dos professores ao permitirem a participagdo de alunos
que evidenciam dificuldades; 3) vantagem em relagdo as outras disciplinas
porque procura compreender as deficiéncias e como adapté-las; 4) drea que
lida o tempo todo com a diferenga das pessoas (CRUZ, 2008; RODRIGUES,
2006). Por outro lado, destacou-se como negativo: 1) o contexto e conteido
da Educagdo Fisica que a caracterizam como a mais dificil de incluir dentre
as outras disciplinas; 2) muitas aparéncias, por exemplo, o professor ser visto
como o mais favordvel a inclusdo e a drea mais inclusiva (CRUZ, 2008;
MORLEY et al., 2005). Atrelado a esses fatores, t€m-se os relatos de
“despreparo profissional” advindo de uma formagdo académica “fragil” em
virtude da falta de contato com pessoas com deficiéncia; o ndo oferecimento
da disciplina Educacao Fisica Adaptada e o debate sobre inclusdo em uma
Unica disciplina (BRITO; LIMA, 2012; FIORINI, 2011; CRUZ, 2008;
FALKENBACH et al., 2008). (FIORINI; MANZINI, 2014, p. 388).

Os autores seguem discutindo que

As dificuldades nao advém apenas da drea de conhecimento e da formacdo
académica. O ambiente escolar, segundo as pesquisas, possuia caracteristicas
administrativas e fisicas que dificultaram a inclusdo. Em termos
administrativos, dificuldades quanto: 1) a falta de apoio da Direcdo
(LAMASTER et al., 1998); 2) o ntimero total de alunos em cada turma
(MULLER, 2010); 3) o nimero de aulas de Educacdo Fisica (BRITO;
LIMA, 2012); 4) a falta de hordrio, dentro da jornada de trabalho, para
elaborar aulas adequadas a inclusdao (FIORINI, 2011); 5) a auséncia de um
assistente (MORLEY et al., 2005). Quanto ao espago fisico, a dificuldade foi
em relacio 2 inadequacio dos ambientes (ARAUJO JUNIOR; 2012)
(FIORINI; MANZINI, 2014, p. 388).

E acrescentam dizendo que

As pesquisas indicaram que as dificuldades para incluir poderiam estar além
das condicdes de trabalho, mais exatamente na indisponibilidade de parte
dos docentes em aceitar mudangas, refletir e modificar sua conduta, assim
como, o desinteresse em estudar e dialogar com os pares acerca de
possibilidades e novas ideias (FALKENBACH; LOPES, 2010). A
inseguranca dos professores de Educacdo Fisica também pode ser um fator
que dificulta a inclusdo do aluno com deficiéncia (FIORINI; MANZINI,
2014, p. 388).

Para além de todos esses desafios, encontra-se a avaliacdo. A avaliagdo para a
aprendizagem em Educacdo Fisica € um dos maiores entraves da drea.

Quando se trata de avaliar a(o) aluna(o) com deficiéncia diversos fatores imbricados na
construcdo histérica dessa drea de conhecimento, bem como na construcdo histérica da

avaliacdo emergem e paralisam a(o) professora/professor.
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O fato de a Educacdo Fisica ser em grande parte acerca do movimento, de ter o corpo
como base de suas atividades e, por vezes, ainda entender a avaliacio como processo de
medic¢do da performance e de selecdo dos melhores, dos mais aptos, quando se depara com
um corpo fora do padrio estabelecido, socialmente, como saudavel e normal, entram em cena
questdes capacitistas.

A ideia de corpornormatividade concebe determinados corpos como inferiores,
incompletos ou passiveis de reparacdo/reabilitacio quando comparados aos padroes
hegemonicos corporais/funcionais (MELLO; NUERNBERG, 2012).

A seguir, alguns relatos contundentes das(os) professoras(es)-participantes que
revelaram significacdes capacitistas e como as(os) alunas(os) com deficiéncia sdo percebidos

€ Vistos

Como avaliar isso? Como é que eu vou dar nota para um individuo que soé consegue soltar

um grunhido, s6 consegue estar ali, s6? (Pré-indicadores — ES — 19-04-22)

Eu tenho um contexto assim: Eu tenho ld duas inclusées no meu terceiro ano. Como que eu
vou avaliar eles, se eu vou dar salto e meu aluno mal consegue caminhar?

(Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Como vou avaliar uma menina que tem paralisia, uma dificuldade imensa na fala e no

andar? (Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Esse autista, coitado, ele grita, joga para cima, ele ndo consegue e eu ndo consigo avaliar.
Mas coitado, ele estd ali, dd um sorriso para mim, eu falo estd bom, é o que tem.

(Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Esses relatos exprimem o quanto estas/estes profissionais ainda estavam presas(os)
unicamente a ideia do que deve ser avaliado, sem ser afetadas(os) pela realidade, mostrando-
se incapazes de lidar com o sujeito concreto.

Diante dessas falas, em concordancia com Milton Santos (1998, p. 15) “[...] o trabalho
do educador, do professor tornado educador, seja o trabalho de interpretacio do mundo, para
que um dia este mundo ndo nos trate mais como objetos e para que sejamos povoadores do
mundo como homens [...]”, trabalhamos com a imagem a seguir, num movimento de reflexao-

critica sobre as concepgdes e praticas avaliativas em Educagao Fisica.
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Figura 11 — O que é uma avaliacdo justa para todos?

_ Para uma avaliagio justa

g i ¢

Fonte: BETTI (2018)

#paratodosverem: Ao centro quatros alunas(os), cada uma/um com a suas particularidades,
baixa estatura, alta(o) e magra(o), alta(o) e forte e cadeirante. No canto direito a professora
de Educagdo Fisica, a sua frente um baldo com a frase: Para uma avaliacdo justa. E ao
fundo equipamentos para a realizagcdo de salto em altura (sarrafo e colchdo).

E a partir dessas discussdes e de experiéncias vividas pelas(os) professoras(es)-
participantes algumas falas passaram a revelar um indicio de mudanca, manifestada na

constatacdo de possibilidades de praticas mais inclusivas.

Entdo o primeiro processo ndo é incluir na prova em si, mas como é que eu ensino esse
garoto, de acordo com a dificuldade dele. Se ele ndo saltava e agora dd um salto, ele
melhorou 50%, diferente daquele que estd dando 10 saltos, mas jd faz parte do potencial
dele. Eu acho que a gente tem que ter esse olhar mais individualizado.

(Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Eu trabalho com alguns alunos que ndo sdo alfabetizados, alunos com deficiéncia intelectual
leve, moderada e em uma roda de conversa a gente consegue ter uma visao. Talvez seja uma

das formas. (Pré-indicadores — E5S — 19-04-22)
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A questdo da avaliacdo de alunos com deficiéncia. A avaliacdo da parte escrita é mais é
dificil, muitos deles ndo sabem escrever, ndo sabem ler, mas é possivel fazer essa avaliacdo

com video. Em outro formato. (Pré-indicadores — E5- 19-04-22)

E também, com todas as turmas que eu tenho trabalhado no Integral, sempre tem alunos com

deficiéncia, alunos com autismo, com um certo limite na parte escrita, entdo eu tenho
observado isso. Essa avaliacdo que eu estou fazendo em forma de roda de conversa, eu tenho
esse momento, que eu estou conseguindo dar uma aten¢do a mais para aqueles que ndo tem a

possibilidade de estar fazendo uma avaliacdo escrita. (Pré-indicadores — E5- 19-04-22)

A reflexdo-critica sobre a propria pratica avaliativa foi uma das principais tonicas dessa
pesquisa. A partir desse movimento reflexivo provocado durante os encontros formativos
esperava-se que as(os) professoras(es)-participantes analisassem suas acdes pedagdgicas,
destacando os pontos fortes e os pontos ainda sensiveis para que entdo pudessem construir
conhecimento coletivamente e buscar a transformacao.

O nucleo a seguir abordara essa questao.

4.8 Nucleo 5- Reflexao-critica e construcio coletiva de conhecimento “Eu estou com

outra visao de avaliacio em Educacao Fisica, depois de todos os encontros.”

A cada nova sintese, no movimento de avancar e buscar a saturacdo das determinagdes
da realidade, descortinou-se a dicotomia teoria-pritica, que vem de questdes historicas
presentes na formacao da prépria sociedade e mais especificamente da Educacdo Fisica, como
area de conhecimento.

Bem como foi possivel apontar falas e préticas avaliativas capacitistas que, claramente,
emergiram frente a necessidade de acompanhar a aprendizagem de corpos marcados por
alguma deficiéncia.

Porém, foi igualmente verificada a amplia¢do de possibilidades e espacos para a critica,
para a criacdo de uma préxis na avaliacio em Educacdo Fisica, durante os encontros
formativos.

Falar, portanto, sobre reflexdo-critica da prépria pratica é falar de uma préxis que foi se

constituindo no grupo, algo construido coletivamente e provocado pela intencionalidade

formativa da pesquisa.
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A pedagogia critica de Freire (2011) discorre sobre o processo de reflexdo-critica que
por meio de uma maior autonomia e emancipagdo, propde uma formacao critica de cidadas e
cidaddos que sejam capazes de analisar suas realidades social, histérica e cultural, criando
possibilidades para transforma-Ia.

Especificamente sobre a profissdo docente, o autor aponta que "[...] a formagdo do
educador deve instrumentalizd-lo para que ele crie e recrie a sua pratica através da reflexao
sobre o seu cotidiano" (FREIRE, 1991, p. 80).

Vieira-Abrahao (2010) ressalta que a

Reflexdo significa também o reconhecimento de que a produgdo de teorias
sobre o ensino ndo € propriedade exclusiva das universidades ou centros de
pesquisa, podendo ser gerada pelo professor no desenvolvimento de sua
pritica (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p. 220).

Ou seja, a(o) professora/professor pode assumir o papel de produtora/produtor de
conhecimento sobre sua pridtica e ndo ser apenas uma/um  mera/mero

consumidora/consumidor de teorias produzidas por outrem.

A aprendizagem docente como pratica reflexiva € fundamentada no
pressuposto de que o professor aprende da experiéncia pessoal por meio da
reflexdo focalizada na natureza e no significado das experi€ncias de ensino.
E por meio do processo reflexivo sistematizado que o professor analisa e
avalia seus objetivos, suas proprias acdes, em sala de aula, buscando
compreender suas origens e consequéncias para o aluno, para a escola e para
a sociedade como um todo. Por meio da reflexdo, busca-se o
desenvolvimento profissional permanente (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.
229).

O que também defende No6voa (1988) quando afirma que “A formagdo se faz na

producdo e ndo no consumo do saber”. E Freire (2004) corrobora, ressaltando que

Na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pritica. E pensando criticamente sobre a pritica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexio critica, tem de tal modo concreto que
quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico da
pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” a0 maximo
(FREIRE, 2004, p.39).

A Pesquisa-Trans-Formacao fundamentada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos do

Materialismo Historico-dialético e da Psicologia Sécio-historica pretende propor processos de



111

transformag@o que possam ir além da assimila¢do e internalizacdo, incluindo a criacdo do
novo, ou seja, pensar a pratica e construir conhecimento.

Assim como Magalhdes (1999, p. 192) também jd propunha “contextos para que
professores e pesquisador externo problematizem, explicitem e, eventualmente, modifiquem
as formas como compreendem sua pratica e a si mesmos”.

Para que isso seja possivel Freire (2006, p. 30) argumenta sobre o processo de
conscientizagdo dizendo que “A conscientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera
espontanea de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade
se dd como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicao epistemoldgica.”

Os encontros formativos com o propdsito de partir da realidade vivenciada e da
experiéncia das(os) professoras(es) buscou-se possibilitar a reflexdo-critica da prépria pratica

avaliativa, a todo instante e de maneira dialégica. Assim como defendem Freire e Shor (1987)

[...] o didlogo é uma espécie de postura necessdria, na medida em que os
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O didlogo ¢ o momento em que os humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e refazem... Através do
didlogo, refletindo juntos sobre o que sabemos, podemos, a seguir, atuar
criticamente para transformar a realidade (FREIRE; SHOR, 1987, p. 123).

As falas a seguir, das(os) professoras(es)-participantes, demonstram processos de

reflexdo-critica acerca da propria acdo avaliativa

Sobre essa frase “dou 10 para todo mundo” eu antes fazia isso, tinha que dar uma nota,
colocava 10 para todo mundo e com o passar do tempo, aqui nas nossas reunioes eu percebi

que dd para fazer muito mais, além disso. (Pré-indicadores — E10 - 31-05-22)

Aconteceu um fato hoje que me fez pensar realmente que nos temos que nos atentar ao

curriculo porque sendo depois ndo vai ter como avaliar.

(Pré-indicadores — E4 - 29-03-2022)

E ai a gente vai vendo na prdtica como que ela funciona e vai detectando os problemas,
descarta o que ndo der certo e o que der a gente vai adotando.

(Pré-indicadores — E10 - 31-05-22)
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Pode-se afirmar que as(os) professoras(es)-participantes se apropriaram de
conhecimentos acerca da temdtica, discutiram coletivamente e refletiram sobre suas préticas
cotidianas em seus contextos sociais, buscando interpreta-las, compreendé-las e transforma-
las.

Por meio da interpretacdo da prépria realidade concreta, refletida de maneira critica em
um espaco de compartilhamento, mediante discussdes colaborativas, foi possivel confrontar
as dimensdes individuais e as construgdes historico-sociais do conhecimento acerca da
avaliacdo, construindo conhecimento.

E importante ressaltar que conhecer é o primeiro passo para a transformacio da

realidade, assim como afirma Tonet (2018)

Conhecer ndo € refletir a imediaticidade do objeto. Conhecer é um momento
do processo de transformacdo da realidade [...]. O conhecimento é uma
mediacdo para a intervencdo na realidade. Ele €, além disso, uma mediagdo
absolutamente indispensavel para a autoconstrucio do ser humano (TONET,
2018, p. 103).

Concordamos, dessa maneira, com Tardif (2002) ao asseverar que a(0)
professora/professor € um sujeito produtor de saberes e também com Vigotski quando afirma
que “O saber que ndo vem da experiéncia nao ¢ realmente saber” (VIGOTSKI 2007, p.75).

Por meio das discussdes provocadas pela pesquisadora durante os encontros formativos
buscou-se construir Situagdes Sociais de Desenvolvimento, com uma abordagem trans-
formadora, sem apontar caminhos, mas oferecendo elementos para a constru¢do coletiva.

Recorrendo a aproximacdo da relacdo dialética entre teoria-pratica, analisou-se
criticamente o contexto particular em que cada uma(um) das(os) professoras(es)-participantes
atuam e suas mediagOes constituintes, com a inten¢do de criar possibilidades para
superagao/transformacao.

Valorizando as relagdes, assim como Tardif (2002, p. 128) que propde “uma pedagogia
que priorize a tecnologia da interagdo humana”. Nesse mesmo sentido, Pimenta (2002),
discorre que “[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores”. (PIMENTA, 2002, p. 20)

Os préximos relatos nos contam um pouco sobre isso.

Eu acho que a gente conseguiu construir e eu acho que deveria continuar, no meu ponto de

vista. Porque a gente chegou num ponto que eu acho que é ai que vai realmente comegar
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uma construgdo que vai valer a pena para a Educacdo Fisica. Entdo a gente jd discutiu o que
tinha que discutir, acho que agora ia ser s6 crescimento mesmo, com essas experiéncias e ai
a gente ia trabalhando na prdtica e a trocando ideias quem sabe vocé ndo consegue

continuar. E o que eu espero! (Pré-indicadores — E10 — 31-05-22)

Ver que a dificuldade do colega é meio parecida com a sua te acalenta e vocé vé que ndo estd
sozinho naquele mar de diuvidas, de tristezas, de angiistia.
E vendo as professoras fazer tudo aquilo dd uma vontade realmente de vocé mudar todo

aquele paradigma. (Encontro 10 — 31-05-22)

Eu ndo sabia, aprendi aqui com vocés. Copiei muita coisa da prof. C., aprendi com o prof. L.
a fazer com que o aluno faca a minha avaliagdo, isso é otimo. Assim como as duvidas do

prof. J. sdo as minhas também, as inquietacoes e tudo mais.

(Encontro 10 — 31-05-22)

A avaliagdo escrita eu acho que é uma coisa que vai fazer parte desse processo meu ai, eu
vou tentar fazer como a profa. C. fez, com o desenho das criangas.

(Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

Eu acho que a gente fica com um olhar muito direcionado para nés mesmos e ai quando a
gente se abre e encontra outras experiéncias é muito bom!

(Pré-indicadores — E10 — 31-05-22)

Eu gostei muito. Porque eu sempre fico imaginando uma roda de conversa, mas e ai como
fazer essa roda de conversa? E muito amplo! Agora o professor L. deu uma solugdo.

(Pré-indicadores — E9 — 24-05-22)

Seguindo a proposta de construcdo coletiva e com o intuito de traduzir o conhecimento
produzindo em pratica pedagdgica, considerando as especificidades da Educacdo Fisica, no
oitavo encontro formativo foi sugerido aos docentes que construissem de maneira
colaborativa, uma proposta avaliativa a partir de um caso de ensino. E que depois
experimentassem com suas/seus alunas(os).

O caso de ensino que deu origem a essa construcdo coletiva foi escrito pela

pesquisadora, trazia propositadamente alguns equivocos na avaliacdo realizada pela
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professora ficticia e teve por objetivo suscitar reflexdo e discussdo acerca de possibilidades
mais assertivas.

Apés a discussdo do caso de ensino, identificados os equivocos, deu-se inicio uma
discussdao acerca dos pontos levantados. Qual era o problema? Por que ndao era um bom
instrumento de avaliacdo? Diante da realidade da turma, por que ndo era a melhor estratégia
avaliativa? Por que ndo atendia ao objetivo de aprendizagem proposto na habilidade?

E mais a frente, a pesquisadora convidou as(os) professoras(es)-participantes para
construirem juntas(os) uma proposta avaliativa mais condizente com a situagao.

Pouco a pouco, foram definidas as evidéncias de aprendizagem pretendidas e os
instrumentos que seriam utilizados para a coleta dessas evidéncias da aprendizagem das(os)
estudantes.

Definiu-se: O que avaliar dentro da dimensdo conceitual? O que avaliar dentro da
dimensdo procedimental? E o que avaliar dentro da dimensdo atitudinal? Bem como: Como
avaliar cada um desses aspectos.

Durante o exercicio coletivo de pensar uma avaliagdo, a partir do que estavam
estudando e aprendendo acerca do tema, as(os) professoras(es) trocaram percepgdes € vdrias
experiéncias.

Ficou acertado que na semana seguinte a esse encontro as(os) professoras(es)-
participantes iriam, de acordo com as possibilidades, experimentar com suas/seus alunas(os) a
proposta construida.

E assim foi feito. No nono encontro as(os) professoras(es)-participantes trouxeram fotos
e videos e compartilharam com as(os) colegas como tinha sido a experiéncia.

Apontaram o que deu certo e quais foram as dificuldades. Acabaram surpreendendo-se e
surpreendendo a todas(os) com a qualidade das producdes.

Um dos momentos mais importantes e bonitos de toda a pesquisa, a constru¢ao coletiva
de conhecimento!

A seguir serd apresentada a proposta avaliativa construida pelo grupo e algumas

imagens das estratégias sendo colocadas em pratica.
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Figura 12 - Proposta avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

(HCEFO02EFO05T) Experimentar e fruir praticas ladicas esportivas de marca,

prezando pelo trabalho coletivo e pelo protagonismo, e identificar os elementos
comuns dessas praticas.

/ O que avaliar? ~. Atitudinal

O que avaliar?

Conceitual Procedimental v Cuidado com a seguranca
(cuidado com sie com o
O que avaliar? O que avaliar? outro)_
v" Diferencas entre saltos v Coordenagdo dos movimentos ¥ Respeitar aregras
v Diferengas entre corridas, v Aptidao Fisica v Respeito ao limite do
v Diferencas entre arremessose v Gestos motor colega
langamentos v Capacidades fisica v Engajamento,
v' Tempo e espaco comprometimento
Como avaliar? v Tolerancia a frustracao
v Roda de conversa Como avaliar?
¥v" Prova de multipla escolha v" Observacao TN
v Desenho v Parametros (rubrica) Como avaliar?
v Tempestade de ideias v Circuito avaliativo ¥ Observagdo
v Circuito avaliativo v Autoavaliagdo escrita

Fonte: 8° Encontro Formativo — 17-05-22

#paratodosvere: a figura mostra a habilidade (HCEFO2EF05T) do curriculo da rede,
escolhida para a realizacdo da atividade. Abaixo traz propostas do que avaliar e como
avaliar nas dimensoées conceitual, procedimental e atitudinal.

Figura 13 — Pritica avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22

#paratodosverem: registro de uma crianca fazendo salto em altura de maneira adaptada pela
professora, com uma corda, dois cones e colchonetes para protecdo das(os) estudantes e um
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registro de outra crianga realizando o salto em distancia, também adaptado com duas cordas
no chdo.

Figura 14- Pritica avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

CORRIPA \

Véoapane

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22

#paratodosverem: registro de duas criancas fazendo corrida de obstdculos de maneira
adaptada pela professora, com cones e um registro de trés criancas realizando uma corrida
de velocidade também de maneira adaptada na quadra da escola.

Figura 15- Prética avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22
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#paratodosverem: registro de duas criangas realizando o arremesso de peso de maneira
adaptada pela professora, com bola e um registro de uma crianca também realizando o
arremesso de peso de maneira adaptada, na quadra da escola.

Figura 16 - Prética avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

Avaliacao da
aula e do
professor

v Vocés aprenderam o
que eu ensinei?

v A forma como en
ensinei, ajudou
vocés a aprender?

v Todos foram capazes
de fazer como eu
ensinei?

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22

#paratodosverem: A esquerda registro da turma durante a roda de conversa apos a aula de
Capoeira e a direita as trés perguntas utilizadas para a avaliagdo da aula e do professor:
Vocés aprenderam o que eu ensinei? A forma como eu ensinei, ajudou vocés a aprenderem?
Todos foram capazes de fazer como eu ensinei?

Figura 17 - Prética avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

1% Qual atividade
0 grupo gostou
mais? O salto, a
corrida ou o
arremesso?

32 Qual atividade
o0 grupo teve mais
facilidade para
fazer?

2% Qual atividade o grupo teve mais dificuldade para fazer?

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22
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#paratodosverem: imagens destorcidas de dois atletas correndo e trés perguntas avaliativas:
Qual atividade o grupo gostou mais? O salto, a corrida ou o arremesso? Qual atividade o
grupo teve mais dificuldade para fazer? Qual atividade o grupo teve mais facilidade para
fazer?

Figura 18 - Pritica avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22

#paratodosverem: A esquerda o registro de quatro criangas sentadas no chdo desenhando o
que tinham aprendido na aula. E a direita o registro de trés desenhos feitos pelas(os)
estudantes da turma.

Figura 19- Pratica avaliativa construida colaborativamente pelo grupo

Fonte: 9° Encontro Formativo 24-05-22
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#paratodosverem: Registro do desenho de um aluno. Acima o nome da danga realizada e o
ano (2022). Ao centro trés criangas, em cima de cada crianca desenhada o movimento que
estd realizando: “roda”, “pula”, “requebradinha”. E no canto inferior direito o nome do
estudante autor do desenho, escrito de forma espelhada.

As imagens ilustram possibilidades avaliativas em Educac@o Fisica experimentadas
pelas(os) professoras(es)-participantes.

Apds apresentarem suas experiéncias, a partir de um novo entendimento de avaliagdo,
as(os) docentes trocaram entre si os conhecimentos construidos, comentaram sobre suas
praticas e sobre as préticas das(os) colegas. Em um movimento de escuta e de aprendizado,
numa perspectiva de devir plural.

Bondia (2002, p.133) adverte que “Uma pessoa que ndo é capaz de se pOr a escuta
cancelou seu potencial de formacao e de trans-formacao”.

Portanto, falar sobre as experiéncias de sala de aula, contar sobre as escolhas feitas e
ouvir os pares, sdo acOes que se configuram como processos formativos, a partir do
movimento de acdo-reflexdao-acgao.

Em seguida alguns relatos sobre esse movimento

Achei muito bom, simples e uma prdtica bem possivel de ser feito em aula.

(Encontro 9 — 24-05-22)

Primeiro eu montei o circuito, eles puderam experimentar com autonomia e eu jd fui
anotando a fichinha deles. Eu chamava e perguntava: Qual vocé gostou mais? Mostrava os
dois instrumentos de medida e perguntava: Como mede esse? Como chama aquele? E fui
analisando. Assim que eu fiz! Uma aula deu! Eu montei o circuito para isso! Fui preparada,

ja! Eu achei bem produtivo em aprendizado. Muito bom! (Encontro 9 — 24-05-22)

Para mim pareceu bem fdcil. Eles foram bem receptivos, ndo deu confusdo nenhuma, deu
para visualizar bem as criangas que tém mais dificuldade. Eu levei a ficha com uma
prancheta que eu fago as vezes. Eu achei que surtiu bastante resultado.

(Encontro 9 — 24-05-22)

Para além disso, constatou-se também que as(os) participantes ampliaram o processo

avaliativo, avaliando o ensino e o contexto da aula.
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Como eu trabalho com Capoeira eu passei para eles algumas formas de cair! De frente, de
costas, para trds, para o lado, em todas elas amortecendo com a flexdo de brago, a flexdo da
perna. Entdo, amortecer a queda era um exercicio de dominio do corpo, de no¢do de tempo e
de espaco. E ai eu resolvi sentar com eles ao final da aula em uma roda de conversa. O
tempo ¢é limitado, mas dd para se realizar. Entdo eu fiz uma avaliacdo! Primeiro eu gostaria
que eles avaliassem o professor, avaliassem a aula, assim consequentemente avaliariam o
professor. Entdo fiz trés perguntas: Vocés aprenderam o que eu ensinei? A forma como eu
ensinei, ajudou vocés aprenderem? Todos foram capazes de fazer como eu ensinei?

(Encontro 9 — 24-05-22)

E complementaram com a autoavaliagdo das(os) alunas(os), tornando-as(os) co-

responsaveis pela propria aprendizagem.

E depois eu fiz uma autoavaliagdo. Novamente fiz trés perguntas:
Vocé conseguiu realizar o desafio? Vocé realizou a atividade com boa vontade? Vocé

colaborou com os colegas? (Encontro 9 — 24-05-22)

Demonstraram que utilizaram apontamentos feitos pelas(os) docentes, durante as

discussdes nos encontros, validando a importancia da troca entre os pares.

A aptiddo fisica eu tirei do prof. M., eu ndo colocaria, mas a gente acaba vendo a
importdncia de ter esse pardmetro também, a capacidade fisica, bem lembrada pela profa. V.,

na semana passada. (Encontro 9 — 24-05-22)

Ousaram experimentar com turmas com alunas(os) com deficiéncia, superando algumas

dificuldades anteriores.

Eu fiz com o segundo ano e nessa sala eu tenho uma cadeirante, que é PC e eu tenho um
menino que é autista também. E uma turma muito boa. E foi muito legal, deu para avaliar se

eles tinham aprendido ou ndo! (Encontro 9 — 24-05-22)

Mesmo sabendo que a experiéncia € algo unico, subjetivo e moldada na realidade em
que € vivenciada, pode-se afirmar que ficou evidente que as(os) professoras(es) construiram

novos conhecimentos acerca da avaliagdo para a aprendizagem em Educacdo Fisica e
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mostraram movimentos de re-significacdo do processo avaliativo, o que pode impulsionar
processos de transformacao concreta de suas praticas.

O nicleo a seguir discutird sobre os sinais de mudancas percebidas.

4.9 Nucleo 6- Processos de transformac¢io “A mudanca eu acho que é perceptivel em
todos, nao é? Cada um tinha um pensamento inicial e agora eu acho que ja ampliou

mais a visdo com relacao a avaliacido.”

Esta pesquisa buscou, em todos os seus movimentos, apreender as significacdes de
professoras e professores acerca da avaliacdo para a aprendizagem em Educacao Fisica e por
meio de encontros formativos, contribuir com processos de transformacdo da prética
avaliativa desse grupo, um microcosmo da realidade objetiva.

Aguiar (2012) ressalta que “O movimento de transformacdo do sujeito, no caso o
professor, ocorre nas relacdes com o social e a histéria, mas sem divida, a partir da sua
subjetividade historicamente constituida e assim, do conjunto dos sentidos por ele produzido™.
(AGUIAR, W.M.J. 2012, p.) Visto que, as(os) professoras(es) tém historias de vida que
influenciam na mudanga ou nao de paradigmas.

Hooks (2017, p.54) aprofunda essa discussdo apontando que “As pessoas té€m
dificuldade de mudar de paradigma e precisam de um contexto onde deem voz a seus medos,
onde falem sobre o que estdo fazendo, como estdo fazendo e por que. Ouvir outras pessoas
falando de como fizeram, ajuda a dissipar o medo” (HOOKS, 2017, p 54).

Silva Junior (2015, p. 132) aprofunda a discussdo sinalizando que para mudar
“precisamos estar conscientes e convictos da exaustio histérica das formas de anélise e dos
processos de intervengdo até aqui utilizados no tratamento da situacio social que nos desafia,
com sua inoperancia e sua petrificacdo” E continua dizendo que transformacgdes “sao frutos da
acdo organizada de pessoas e instituicdes que se propdem em alterar radicalmente situacdes
dadas” (apud GATTI 2020, p. 38).

Gatti (2020) ainda complementa explicando que “Mudar requer convic¢do em novos
valores e forte necessidade de mudar” (GATTI, 2020, p. 38).

Em outras palavras, mudar ndo é um processo simples e instantaneo, mas é possivel!

Freire (1991, p.7) deixa claro que "mudar € dificil, mas € possivel e urgente".
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Através da relacdo dialética entre pesquisar-formar-transformar proposta no percurso
investigativo dessa pesquisa pode-se dizer que o grupo foi mobilizado coletivamente para a
mudanca de praticas.

Ao criar mediagdes, na perspectiva da superagdo de praticas avaliativas alienadas e
engessadas, construiu-se possibilidades de préticas avaliativas mais inclusivas e que
consideram os saberes especificos da Educacao Fisica.

Em um movimento em que o novo foi convivendo com o velho, em um jogo complexo
de aproximacdes e distanciamento, diferentes significacdes sobre avaliacdo, foram sendo
construidas e re-construidas.

As falas significadas das(os) professoras(es)-participantes demonstram processos de
mudanca, consequéncia do conhecimento produzido. Uma vez que a mudanga acontece
quando se reconhece a necessidade de mudar, ressalta-se aqui, uma vez mais a importancia da

reflexdo-critica, como estratégia formativa.

A nota estd valendo menos e a avaliacdo passou a valer mais para mim e para o aluno.
Porém se eu tiver que dar nota, eu ndo estou desconfortdvel porque eu sei que estou mais
consciente do processo avaliativo. E isso que mudou em mim, eu ficava desconfortdvel, eu
queria fazer uma coisa que fosse justa, dar uma nota justa. Hoje eu ndo penso mais assim,
hoje eu vou avaliar para melhorar a aprendizagem, para melhorar a minha prdtica, para
ajudd-los na avaliagdo, como uma forma de interferéncia e ai sim a nota vem. Mas dafi ela
vem mais suave, ela vem mais consciente e ai eu acho que para mim ficou melhor assim.
Eu ndo estava confortdvel, agora eu acho que me sinto um pouco mais confortdvel de dar a
nota se for necessdrio, como é ainda. Entdo é isso que mudou a importancia da nota, a
avaliacdo supera hoje a importancia da nota, mas eu dou a nota sabendo o que eu estou

fazendo, vocé entendeu? Ndo estou dando a nota por dar, para preencher a caderneta.

(Pré-indicadores — E10 — 31-05-22)

Uma coisa que eu acho que mudou de figura foi, a nota. A gente queria avaliar para dar logo
a nota, para poder cumprir uma determinacdo, agora a nota serve de apoio para o professor

e para aprendizado do aluno. (Pré-indicadores — E10 — 31-05-22)



123

Eu acho que hoje com essa nova visdao de avaliacdo, ndo que a nota vai ser mais importante,
pelo contrdrio, acho que a nota perdeu importdncia no meu jeito de avaliar, porém eu jd ndo
estou mais desconfortdvel, porque eu sei que eu avaliei direito.

(Pré-indicadores — E10 — 31-05-22)

Relatos como estes demonstram claramente re-significacdes acerca da avaliacdo e da
sua funcdo dentro do processo ensino-aprendizagem. O entendimento sobre a temadtica foi
ampliado, a avaliacdo passou a ser muito mais do que o simples ato de atribuir uma nota para

a(o) estudante, oportunizando praticas avaliativas mais conscientes:

Nessas ultimas aulas eu fiz a avaliagdo em forma de roda de conversa.
Eu percebi que quando eu fazia a roda de conversa no inicio, na hora da prdtica era mais

interessante, eles ndo se sentiam cobrados de fazer o movimento com perfeicdo e técnica.

(Pré-indicadores - E9 — 24-05-22)

Falei para eles que deveriam pensar que o conceito de uma nota baixa serve para que eles

possam melhorar, na proxima, aquilo que ficou faltando. (Pré-indicadores — E§ — 17-05-22)

Eu deixei os materiais das prdticas corporais trabalhadas no bimestre para que eles
escolhessem e a partir daquele momento, eles brincaram com o que eles aprenderam, e eu fui

registrando tudo que eles faziam. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

E assim pode-se perceber que apesar das condi¢Oes objetivas e subjetivas, muitas vezes
adversas, mudangas podem ocorrer € como nos lembra Freitas (2008, p. 418) “A utopia
freireana estd relacionada a concretizacao dos sonhos possiveis e decorre de sua compreensao
da histéria como possibilidade, ou seja, a compreensao acerca de que a realidade ndo 'é', mas

'estd sendo' e que, portanto, pode vir a ser transformada [...].”

4.10 — Analise Interniicleos: mediacoes constituidas ao longo desta Pesquisa-Trans-

Formacao

Esta pesquisa teve a intencao de apreender as significacdes de professoras e professores
acerca da avaliacdo para a aprendizagem em Educacdo Fisica e os processos de mudanga de

suas préticas avaliativas. Para tanto propds 10 encontros formativos que visaram a producao
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de conhecimento e o desenvolvimento profissional da(os) professoras(es)-participantes,

dentro da perspectiva da transformacao social.

Desse modo, desde o inicio dessa aventura o horizonte da transformag@o nos guiou e

todas as escolhas foram feitas a partir do nosso sonho possivel, a possibilidade de mudanga!

Neste dltimo movimento da andlise, momento da sintese entre todos os nucleos

constituidos, retornamos a realidade da qual partimos, agora como o concreto pensado. Uma

vez que, em um movimento de abstrag:()es e sinteses, constantes, considerando as

determinagdes do real temos uma melhor compreensao da totalidade da realidade estudada.

A todo instante buscamos olhar
para a realidade em seu movimento,
dentro da sua construcdo e re-
construgdo histdrica, que se d4 a partir
da acdo dos individuos dentro de seus
contextos sociais.

A imagem ao lado €é uma
tentativa de representar visualmente
as abstragdes realizadas, uma analogia
entre as relacdes que constituem uma
cidade e as relacdes que constituem o
fendmeno avaliativo.

A experiéncia de olhar as
conexdes de uma cidade do alto de
um avido nos permitiu visualizar e
compreender um tanto mais a légica
da relacdo dialética individuo-
sociedade.

Cada luz que vemos nessa
imagem € de uma casa, de um edificio
comercial, de uma escola e de outras
tantas institui¢des socialmente
construidas. Juntas, todas essas luzes
representam os atores que compdem

uma cidade.

Figura 20 — Imagem aérea de uma cidade

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora — Janeiro/2023

#paratodosverem: a imagem mostra uma cidade
vista do alto de um avido. Variadas luzes, de
variadas casas e edificios que juntos formam um
aglomerado de pessoas.
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Quantas relagdes e mediagcdes sdo construidas nesse aglomerado de sujeitos histéricos?
Quantas aproximacdes e afastamentos acontecem nessa totalidade social? Quantas novas
sinteses sdo produzidas diariamente, ao longo dos anos?

Entendemos aqui, que cada luz abriga sujeitos carregados de historicidade, sujeitos
Unicos e que se relacionam entre si, subjetivando-objetivando a vida material.

Ao olhar essa imagem e pensar sobre o fendmeno avaliativo fazemos a leitura de que
cada luz é uma das mediacdes constituintes desse fenomeno, entre elas as abordadas neste
estudo: as concepgdes sobre avaliacio em Educagdo Fisica, construidas a partir das
experiéncias como aluna(o), a dicotomia teoria-pritica ainda muito presente nesta drea do
conhecimento, a burocracia resultante de um processo avaliativo centrado na nota, a
dificuldade de avaliar alunas(os) com deficiéncia, frente as concepcdes de Educacdo Fisica e
de avaliacdo, e o processo de reflexdo-critica, producdo de conhecimento e de transformagdo
impulsionados durante os encontros formativos.

As mais diversas relacdes entre essas e outras mediacdes e suas contradi¢des produzem
a forma como a avaliagdo em Educacao Fisica acontece dentro do ambiente escolar.

Esta pesquisa, do inicio ao fim, esteve visceralmente imbricada na realidade estudada,
olhando as mediacdes e contradi¢des na maior parte do tempo, 14 de baixo, lado a lado com
as(os) professoras(es)-participantes, mas também em alguns momentos afastou-se para buscar
outras perspectivas e fazer as abstracdes necessarias da realidade para interpreta-la.

Por isso essa imagem € inspiradora: formatos diferentes que se formam quando olhamos
de cima. Mas que revelam, mesmo a distancia, as ligacOes entre todo esse emaranhado de
pessoas, de relacdes. Relacdes estas que de perto, foram desveladas com as estratégias da
pesquisa.

Sabendo que chegamos, por hora, a saturacdo de determinacdes suficientes para o
movimento de explicacdo provisoria do fendmeno avaliativo no recorte de tempo e espago em
que nos debrucamos nesta dissertacdo, € possivel afirmar que a pratica avaliativa das(os)
professoras(es)-participantes s@o objetivacdes, sinteses de multiplas e incessantes
determinagdes mediadas pelas construcdes historicas da avaliacdo e da Educacao Fisica, bem
como das experiéncias que tiveram enquanto alunas(os) na educagdo bdsica e na graduacao,
como discutido no nicleo 1. Nucleo que debate a concepcao do(a) professora/professor como

base para as suas objetivacdes.
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A Educagdo Fisica, assim como a avaliagdo ao longo da histéria vem sofrendo
mudancas de abordagens e entendimentos, mas ainda assim carregam resquicios de

concepgdes jd superadas. Resquicios estes, evidenciados em falas como:

A minha avaliacdo é: observagdo, participacdo e frequéncia.

(Pré-indicadores, EI1-22/02/2022)

A minha preocupagdo ai é ver a capacidade fisica do aluno, mas dentro de um foco de saiide.

(Pré-indicadores, EI1-22/02/2022)

Eu também sou a favor da parte de disciplina. (Pré-indicadores, E1-22/02/2022)

Percebe-se a aplicacdo dos mesmos critérios e instrumentos avaliativos que eram
utilizados pelas(os) professoras(es) destas/destes professoras(es)-participantes enquanto eram
alunas(os) na educagdo bdsica. Claramente, préticas fossilizadas e ndo refletidas, com
vestigios da presenca da concep¢ao militarista de Educagao Fisica.

A dicotomia teoria-pratica também identificada nas falas do grupo e discutida no nicleo
2 caracteriza-se, da mesma maneira, como uma das mediacdes constituintes das praticas
avaliativas destas/destes profissionais.

Os conhecimentos e reflexdes na area da Educacdo Fisica no que diz respeito a sua
funcdo e objetivos dentro do ambiente escolar, tal como os temas a serem abordados, as
metodologias a serem utilizadas e as formas de acompanhamento da aprendizagem das(os)
estudantes avancaram muito nas ultimas décadas, porém ndo apoiam as acdes docentes no

interior da escola.

E um questionamento que eu sempre fago a todos os tedricos, a necessidade de conciliar a
teoria com a prdtica para que eles pudessem sentir na prdtica o que eles produzem, o que
eles propoem. Eu tenho certeza de que a maioria das propostas seriam modificadas. Para

mim fica muito no campo platonico, esse é meu ponto de vista.

(Pré-indicadores, E2 — 08-03-2022)
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Este distanciamento entre a teoria e a pritica nao possibilita o desenvolvimento da drea
e tem como uma das consequéncias a manutencdo e até mesmo o aprofundamento da enorme
desvalorizac¢do desse componente curricular frente a comunidade escolar.

Emerge desse ponto mais uma das mediagdes constituintes do fendmeno avaliativo em
Educacdo Fisica, a burocracia.

Se o conhecimento especifico da Educacdo Fisica ndo € visto como importante para o
desenvolvimento das(os) discentes, para que avaliar? Para que acompanhar a aprendizagem?
Para que considerar a nota na promogao ou retenc¢ao das(os) estudantes?

O terceiro nucleo traz uma reflexdo acerca do que tem sido, em grande parte, a
avaliacdo em Educacdo Fisica na percep¢ao das(os) professoras(es)-participantes, apenas um
ato burocrético.

Ao entenderem avaliacdo simplesmente como o procedimento de atribuir notas e ao se
depararem com a orientacdo de que a nota em Educagdo Fisica ndo € contabilizada para a
aprovacao ou reprovacdo das(os) alunas(os), estas/estes professoras(es) passam a conceber a
avaliacdo como apenas um tramite administrativo e sem sentido para ela/ele, para as(os)

alunas(os) e para as familias.

O problema é que ndo tem valor. E a burocracia de ter que fazer do primeiro ao quinto e as

vezes ndo vai nem no boletim do aluno. (Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)

Atualmente eu utilizo muito o meu hordrio com aluno para poder fazer a caderneta, sendo
vocé ndo dd conta, principalmente com o advento nota. Por que temos prova 1, prova 2,
temos que utilizar 2 instrumentos avaliativos, dai sai uma nota, dai tem a recuperagdo, nota
sintese, que vocé repete a nota e as faltas, sdo 6 lancamentos, eu tenho 600 alunos. Sdo 3.600

langcamentos! Num prazo exiguo! (Pré-indicadores - E4 — 29-03-2022)

Esse modo de pensar, sentir e agir frente a avalia¢do fica ainda mais complexo quando
na turma tem alunas(os) com deficiéncia.

Essa questdo foi problematizada no nucleo 4 e passa a ser central nas discussdes acerca
das significacdes das(os) docentes acerca da avaliacdo para a aprendizagem, visto que ao
avaliar apenas a performance, tendo como base a normalidade estabelecida pela sociedade

descortina-se e traz a tona compreensdes € principios capacitistas.
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Como é que eu vou dar 10 para uma e oito para a outra que tem uma deficiéncia? Eu ndo

posso fazer isso, entdo é “107! (Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Esse autista, coitado, ele grita, joga para cima, ele ndo consegue e eu ndo consigo avaliar.
Mas coitado, ele estd ali, dd um sorriso para mim, eu falo estd bom, é o que tem.

(Pré-indicadores — E5 — 19-04-22)

Mas ao mesmo tempo foi a mola propulsora para re-significar a avaliacdo em Educagdo

Fisica como um todo.

Entdo o primeiro processo ndo é incluir na prova em si, mas como é que eu ensino esse
garoto, de acordo com a dificuldade dele. Se ele ndo saltava e agora dd um salto, ele
melhorou 50%, diferente daquele que estd dando 10 saltos, mas jd faz parte do potencial
dele. Eu acho que a gente tem que ter esse olhar mais individualizado.

(Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

E também, com todas as turmas que eu tenho trabalhado no Integral, sempre tem alunos com

deficiéncia, alunos com autismo, com um certo limite na parte escrita, entdo eu tenho
observado isso. Essa avaliagdo que eu estou fazendo em forma de roda de conversa, eu tenho
esse momento, que eu estou conseguindo dar uma atencdo a mais para aqueles que ndo tem a

possibilidade de estar fazendo uma avaliagdo escrita. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

Foi nitidamente perceptivel o surgimento de outras possibilidades avaliativas mais
adequadas as especificidades da Educac¢do Fisica e que atende a todas e todos, como por

exemplo:

Eles estdo montando a série deles, estamos trabalhando gindstica ritmica, eles estdo

montando e eu vou auxiliando. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

As criancas deveriam escrever ou desenhar uma brincadeira que aprendemos em aula, eu ia
sorteando as brincadeiras e eles tinham que descrever o funcionamento delas.

(Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)
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Eu avaliei os grupos e ndo individualmente. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

Conversar sobre o que eles aprenderam. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

Na semana seguinte eu dei um papel para eles, os mais velhos fizeram um texto e os mais

novos fizeram um desenho. (Pré-indicadores — E7 — 10-05-22)

Frente a essas constatagdes nos salta aos olhos a relevancia do processo critico-reflexivo
de conscientizacdo coletiva proposto por essa Pesquisa-Trans-Formagdo. Com o passar dos
encontros foi possivel perceber movimentos de andlises da prOpria pratica avaliativa, re-
significacOes e até mesmo processos de mudanca.

O nucleo 5 apresenta a importante discussdo sobre a constru¢do de conhecimento a

partir de processos critico-reflexivos.

O aluno aprende, o aluno tem consciéncia do que aprendeu, o professor tem a visdo para
interferir no que for preciso e ao mesmo tempo a gente também pode ter essa de evidéncia
para avaliar e dar nota. E dificil, por enquanto eu estou sé pensando e joguei para a gente

conversar e pensar juntos uma forma de fazer. (Pré-indicadores — E§ — 17-05-22)

Ao longo dos movimentos realizados percebeu-se o quanto a Pesquisa-Trans-Formacao
como estratégia de formacao continuada é capaz de oportunizar movimentos colaborativos de
andlise critica da realidade e de construir caminhos para a transformacao.

A formacdo continuada € essencial na carreira docente assim como Noévoa (2020)

elucida

[...] todos os dias os alunos nos colocam novas questdes, novos problemas,
novas ideias, novos desafios. Ser professor € estar aberto a este processo
permanente de mudanca, de atualizacdo e reatualizacdo sem o qual ndo
estarfamos a altura de responder as necessidades dos nossos alunos. Para
haver renovagdo tem de haver formacdo, formacao continuada. A formacao
continuada tem muitas dimensdes. H4 uma formacdo continuada que tem
uma dimensao pessoal, nossa reflexdo, nossa leitura, 0 nosso pensamento, a
nossa avaliacdo do nosso préprio trabalho. H4 uma formacao continuada que
tem uma dimensdo mais institucional, mais académica, mais externa, a
realizacdo de cursos, a realizacdo de seminarios, o acesso a determinados
conhecimentos, uma atualizacdo do ponto de vista do conhecimento ou dos
métodos. Mas hd uma terceira formagdo continuada, para mim a mais
importante, que é aquela que se faz no contexto profissional. E aquela que se
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faz dentro da escola, com os nossos colegas, os outros professores. Esse
exercicio de pensar e repensar a prdtica, esse exercicio de ver o que
funcionou bem e o que ndo funcionou assim tdo bem. Esse exercicio de nos
inspirarmos em ideias, em projetos, em propostas de outros dos nossos
colegas, esse exercicio de construirmos uma formagdo interpares, entre os
pares, entre nds, esse exercicio de construir uma formagdo miitua em que
mutuamente nos formamos uns aos outros. Esse é o exercicio central da
formacdo continuada porque € nesse exercicio que valorizamos a profissao, é
nesse exercicio que valorizamos a escola, € nesse exercicio, e através desse
exercicio que conseguiremos assegurar uma dindmica de futuro para a
profissdo docente que continuaremos a firmar e reafirmar a profissdo
docente como uma grande profissio do futuro (NOVOA, 2020 apud
MAGALHAES, 2021).

E alcanca seus objetivos primordiais quando consegue promover processos de mudanga.
O ultimo nucleo constituido analisou os processos de transformacao ocorridos durante essa
caminhada investigativa, na qual as(os) professoras(es)-participantes re-significaram a sua

préaxis pedagdgica.

Pretendo a cada ano ir melhorando e com essas conversa que a gente tem aqui jd mudei
algumas coisas. Hoje mesmo com a conversa que estamos tendo aqui eu jd pensei em outras

coisas. (Pré-indicadores — E10— 31-05-22)

Ndo é a primeira vez que eu peco para eles desenharem, mas é a primeira vez que eu tenho

esse olhar. Esse olhar avaliativo! (Pré-indicadores — E9— 24-05-22)

E a primeira vez que eu vou fazer isso, nunca fiz. (Pré-indicadores — E9— 24-05-22)

Entdo a roda de conversa eu estou conseguindo fazer agora.

(Pré-indicadores — E9— 24-05-22)

A partir das imagens eu jd comecei a perguntar outras coisas e percebi que com a intera¢do
eles aprendem mais do que a gente ficar so falando. Entdo tudo isso apontou um caminho de

avaliacdo. (Pré-indicadores — E9— 24-05-22)

Foi muito gratificante para mim, trabalhar nesse sentido, até mesmo com desenho, que eu
nunca tinha feito, nunca tinha pedido desenho em aula como um tipo de avaliacdo.

(Pré-indicadores — E9— 24-05-22)
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Para, além disso, as(os) professoras(es)-participantes demonstraram o anseio de
continuar os encontros, de ampliar a discussdo, de aprender mais para um fazer-avaliativo

melhor.

Para mim foi muito produtivo e eu espero que seja so o comego que a gente troque, muitas

figurinhas ainda. (Encontro 10 — 31-05-22)

Seria muito dificil continuar com um trabalho como esse ou parecido com esse? Para
desenvolver essa discussdo mais profundamente? Sabe, para todos poderem perceber que a
avaliagcdo pode ser desconstruida e deixar de ser um bicho de 7 cabegas e que ela é

importante! (Encontro 10— 31-05-22)

Eu pude aprender muito, repensar a minha prdtica, foi muito bom mesmo. Muito obrigada!

(Encontro 10 — 31-05-22)

Achei que foi para mim um crescimento. Fico feliz de ver todo mundo unido e querendo mais!

(Encontro 10 — 31-05-22)

Ao identificar o engajamento das(os) professoras(es) durante os encontros formativos e
a vontade de continuar, vislumbra-se o potencial de uma formacdo na perspectiva
autogestiondria, uma formacao liderada e realizada pelas(os) proprias(os) docentes com a
perspectiva critica da transformacgdo social. Em um movimento do exterior para o interior da
escola, com a constru¢dao de um grupo fortalecido que passa a caminhar de maneira autdonoma,
na busca pelas solugdes desejadas.

Assim como aponta Magalhaes e Aguiar (2021)

A perspectiva autogestionaria assume o movimento tedrico-pratico das
reflexdes, das acdes, e a formacdo docente vai se constituindo em
autoformacado determinada efetivamente por todo o grupo. E se expande,
atinge outras escolas, avanca para os demais trabalhadores da escola, para a
comunidade, familias, rede de apoio. (MAGALHAES; AGUIAR, 2021, p.
124)

E por isso € tdo importante ressaltar as possibilidades de criacdo de espacos de

formacao, dentro da propria escola.



132

5 SINTESES PROVISORIAS

Ser capaz de recomegar sempre, de fazer, de reconstruir, de ndo se entregar, de recusar
burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver a vida como processo, como Vir a ser...
Paulo Freire

Sabendo que a realidade concreta € transitéria e se constitui em um movimento
constante de mudanga, apresentamos nossas sinteses provisorias a respeito de todo o processo
realizado nesta Pesquisa-Trans-Formacao, seus achados e informacdes produzidas.

Defendemos que o trabalho desenvolvido com um grupo de sujeitos, por um
determinado tempo, € uma parte que representa o todo e, portanto, esse processo investigativo
traz explicacdes sobre um recorte especifico e provisério sobre a avaliacdo em Educagdo
Fisica nesta rede de ensino.

Com um olhar situado, histérico e inacabado buscou-se investigar, descrever e analisar
as mediacdes constituintes da avaliacdo em Educagdo Fisica visando denunciar processos
avaliativos dicotdmicos, engessados e alienados, guiados por significacdes constituidas
individual e socialmente ao logo da vida pessoal e profissional destas/destes docentes e
anunciar outras possibilidades de avaliacdo para a aprendizagem, alinhadas as especificidades
da drea.

Cada um dos seis nucleos constituidos nos permitiu adensar a discussdao sobre a
relacdo entre as mediagdes construidas socio-historicamente, como elas se fundiram na
concepcdo de avaliagdo em Educacio Fisica e consequentemente como elas se objetivam nas
praticas avaliativas destas/destes professoras(es).

Ficando evidente que concepcdes acriticas sdo base para as praticas docentes, que o
entendimento sobre o que € Educacgdo Fisica, qual é o seu papel no ambiente escolar e a
concepcdo de avaliagdo, sua fungcdo e como deve ser feita, constitui diretamente o ato
avaliativo das(os) professoras(es)-participantes.

Se a(o) docente compreende que a funcdo da Educagdo Fisica na escola € ensinar
esportes, suas estratégias avaliativas ird considerar apenas os gestos motores, ja se o
entendimento € de que a Educacdo Fisica deve trabalhar toda a cultura corporal, produzida

historicamente pela humanidade, varios conhecimentos devem ser avaliados.
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Constatou-se que a construgdo histérica da Educacgado Fisica, a construgdo histérica da
avaliacdo e as experiéncias enquanto aluna(o) sdao as mediacdes centrais do ato avaliativo
docente.

Une-se a essas mediagdes a dicotomia teoria-pratica, uma vez que nas ultimas décadas
muito se avangou no conhecimento sobre Educacio Fisica, mas essa compreensdo ainda ndo
chegou em grande parte das quadras.

Dai a relevancia de uma formacao continuada capaz de proporcionar reflexdo-critica e
construgdo coletiva de conhecimento, visto que a formagao inicial nesta 4rea, ainda € bastante
tecnicista.

Isto posto, durante todo o processo da pesquisa buscou-se superar as visoes
sociologicas e psicoldgicas dicotomizadas, para compreender dialeticamente, com amplitude e
profundidade a subjetividade — objetividade do fendmeno em questdo no que diz respeito a
importancia da avaliacio para a aprendizagem, para o direcionamento do trabalho
pedagdgico, para a valorizacdo da Educacdo Fisica pela comunidade escolar e para a
valorizagdo da(o) professora/professor como profissional da Educacao.

Procurou-se também, por meio da reflexdo-critica oportunizada nos encontros
formativos, juntamente com as propostas de estudo coletivo sobre o tema, criar Situacdes
Sociais de Desenvolvimento, para que todas e todos pudessem contribuir e construir
conhecimento, ndo dicotomizando os processos ensino-aprendizagem e a relacdo teoria-
pratica.

Sabendo que os processos de mudanga acontecem por meio de processos inter-
relacionados, que por estarem inseridos numa totalidade social, ndo acontecem isoladamente,
pode-se dizer que a transformagdo comega com o sonhar coletivo, como abordado por Freitas

(2001)

A capacidade de sonhar coletivamente, quando assumida na opcao pela
vivéncia da radicalidade de um sonho comum, constitui-se numa atitude de
formacdo que orienta-se ndo apenas por acreditar que as situacdes-limite
podem ser modificadas, mas, fundamentalmente, por acreditar que essa
mudanga se constréi constante e coletivamente no exercicio critico de
desvelamento dos temas-problemas sociais que as condicionam. O ato de
sonhar coletivamente, na dialeticidade da dendncia e do andncio e na
assuncdo do compromisso com a construcdo desta superagdo, carrega em si
um importante potencial (trans)formador que produz e é produzido pelo
inédito-vidvel, visto que o impossivel se faz transitério na medida em que
assumimos coletivamente a autoria dos sonhos possiveis (FREITAS, In
FREIRE, 2001, p. 29-30).
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Este grupo de participantes pode, portanto, ser considerado um microcosmo capaz de
ajudar na transformacdo tao desejada.

Transformacdo no sentido de desconstruir uma postura avaliativa classificatéria e
punitiva ji enraizada, resumida na atribuicio de uma nota e construir uma avaliacdo mais
processual, integrada ao processo ensino-aprendizagem, voltada a aprendizagem e superagao
das dificuldades.

A partir da apreensdo das significacdes dos sujeitos foi possivel compreender de modo
mais amplo o fendmeno avaliativo vivenciado por elas/eles, suas mediacdes e contradi¢des.

Nossos horizontes se ampliaram!

Pdde-se identificar a base de agdes avaliativas burocréticas e seletivas. As dificuldades
em avaliar estudantes com alguma defici€ncia a partir das compreensdes de Educacgdo Fisica e
de avaliagdo.

Quantas mediagGes importantes para compreensao da totalidade!

A pesquisa proporcionou o desvelamento de variadas formas historicamente
equivocadas de compreensdo sobre a real funcao da avaliacdo para a Educacao.

Podemos concluir que sdo formas mais que equivocadas, mas intencionalmente
construidas com um propésito de formagao/formatagdo do sujeito neoliberal, mediado pela
meritocracia do capitalismo.

Em contrapartida, a Pesquisa-Tans-Formagao como estratégia de formagdo docente se
mostrou eficiente no processo de mudanga de perspectivas, favorecendo o movimento de re-
direcionamento da pratica avaliativa das(os) professoras(es)-participantes em dire¢cdo a uma
avaliacdo mais compativel com as necessidades das(os) alunas(os), visando compreender
melhor a aprendizagem e, assim, (re) encaminhd-la. Bem como a busca da construcdo de uma
escola mais democratica e acessivel a todas e todos, e principalmente comprometida com a
transformacdo da realidade.

E preciso evidenciar que este processo também teve implicacdes pessoais e
profissionais para mim. Como pesquisadora e profissional da drea pude re-significar muitas
compreensdes junto ao grupo.

Frente a isso, e visto que a pratica avaliativa permite acompanhar as ac¢oes realizadas
ao longo do processo ensino-aprendizagem, compreender melhor os objetivos das praticas
pedagogicas e as contribui¢des da Educagdo Fisica na escola, reforcamos que estudos sobre

avaliacdo podem auxiliar na discussdo da epistemologia da Educacao Fisica.
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Consideramos pertinente a realizacdo de outras pesquisas, também coerentes com a
concepcdo dialética da realidade, que possam aprofundar e ampliar o entendimento do
fendmeno avaliativo a partir das significacdes de todas e todos as(os) agentes desse processo
tdo complexo: alunas(os), gestoras(es) e familias e entdo colaborar na proposicao de caminhos

para a transformagdo social.
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O futuro ndo nos faz. N6s é que nos refazemos na luta para fazé-lo.
Paulo Freire
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APENDICE A

Roteiro Semi-estruturado dos Encontros Formativos

Encontro 1 - Reflexoes sobre os processos avaliativos vivenciados enquanto aluna(o)

(BETTI, 2018)
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v' Recepg¢do das(os) professoras(es) com uma mensagem de
agradecimento pela participagio;
v' Apresentacio da proposta dos encontros formativos;
v Explicagio dos objetivos do encontro.
Reflexao dialogada Reflexdo sobre os processos avaliativos vivenciados enquanto

aluna(o)

I- Voce lembra dos processos avaliativos utilizados nas aulas
de Educacao Fisica? Quais eram?

2- Havia algum procedimento de avaliacdo? Sua(Seu)
professora/professor avisava as(os) alunas(os) quando
estavam sendo avaliadas(os)?

3- Qual era o seu sentimento a ser submetida(o) a um
procedimento avaliativo?

4- FEram atribuidos conceitos ou notas? Vocé€ conhecia os
critérios adotados?

5- Em sua opinido os procedimentos escolhidos avaliavam o
que voce tinha aprendido?

Definicao dos temas

encontros

Definicao coletiva dos temas que serdo estudados ao decorrer dos

Sugestao de temas

O que € avaliar? Tipos de avaliacio (diagndstica, formativa, somativa)

O que avaliar em Educacdo Fisica Escolar?

Como avaliar? Estratégias avaliativas (Rubrica, Autoavaliacio, Portfolio)

Planejamento e Avaliacdo

Encontro 2
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentagio dos objetivos do
encontro.
Video reflexivo Apresentacdo do video Avaliacdo: Prémio ou
Punicao?

https://youtu.be/6rHvpwKOpQg

Reflexao e problematizacio da Avaliacao
em Educacao Fisica

Pergunta disparadora: “Qual a funcdo da
Avaliacao em Educacao Fisica?”
v Reflexdo sobre a avaliagdo na vida
cotidiana
v’ Reflexdo
educacional

sobre a  avaliacdo



https://youtu.be/6rHvpwKOpQg
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v' Reflexdo sobre a avalia¢gio na
Educacdo Fisica
v' Avaliacdo DA aprendizagem
v’ Avaliacdo PARA a aprendizagem
v Avaliagdo COM aprendizagem
Encontro 3
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacdio dos objetivos do

encontro.

Slides formativos

Apresentacdo de slides formativos sobre o
tema escolhido para o encontro e discussao
sobre o que foi apresentado.

v" Fungdo da avaliagio em Educagio
Fisica
v Articulag@o Teoria-Pritica
v Avaliagdo é s6 atribuir uma nota?
Encontro 4
Etapas Sistematizacio
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacio dos objetivos do
encontro.
Reflexdo dialogada v’ Apresentacdo de alguns exemplos de
avaliacio em Educacdo Fisica;
Reflexdo sobre os tipos de avaliagdo;
v Discussdo sobre: O que avaliar em
Educacdo Fisica? Como avaliar em
Educacao Fisica?
v’ Reflexdo sobre Avaliagio inclusiva
Encontro 5
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacio dos objetivos do
encontro.
v' Discussdo sobre a experiéncia de

Reflexao dialogada

avaliacdo das(os) professoras(es)-
participantes a partir dos
conhecimentos produzidos
coletivamente durante os encontros
formativos.
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Encontro 6

Etapas

Sistematizacao

Acolhimento

v Recepgio das(os) professoras(es);
v Apresentacio dos objetivos do
encontro.

Reflexao sobre a pratica

v' Discussdo sobre a experiéncia de
avaliacdo das(os) professoras(es)-

participantes a partir dos
conhecimentos produzidos
coletivamente durante os encontros
formativos
(Foi solicitado previamente que as(0s)
professoras(es)-participantes utilizassem

alguma estratégia avaliativa que pouco ou
nunca utilizam e que relatassem a
experiéncia durante o encontro.

v Reflexdo sobre os pontos positivos e
negativos da nota em Educacgdo
Fisica;

v' Discussdo sobre experiéncia de
aprendizagem e evidéncia de

aprendizagem.
Encontro 7
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacio dos objetivos do

encontro.

Caso de ensino

v' Discussdo sobre experiéncia de
aprendizagem e evidéncia de
aprendizagem;

v Discussdo sobre a avaliagio PARA a
aprendizagem;

v' Discussdo sobre avaliagio para a
aprendizagem em Educacgdo Fisica a
partir de um caso de ensino.
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Encontro 8
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v Apresentacio dos objetivos do
encontro.
Construcdo coletiva de wuma pratica | Construcdo coletiva de uma prética
avaliativa avaliativa, a partir do caso de ensino

discutido no encontro anterior.

Encontro 9
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacdio dos objetivos do
encontro.
Reflexao sobre a nova  pratica v’ Discussio sobre a experiéncia das(os)
experimentada professoras(es)-participantes com a
pratica avaliativa construida no
encontro anterior.
Encontro 10
Etapas Sistematizacao
Acolhimento v Recepgio das(os) professoras(es);
v' Apresentacdio dos objetivos do
encontro.
Identificacio de indicios de re- | Com o intuito de identificar indicios sobre as

significacoes e transformacio das praticas
avaliativas

contribuicoes da formacdo e possiveis
mudancas com relagdo as significacdes e
praticas avaliativas.

v" Retomada do que foi discutido em
cada encontro;

v' Discussdo sobre avaliagio em
Educacgdo Fisica a partir de algumas
falas proferidas durante os encontros.
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APENDICE B

Questionario online de caracterizacio e selecao das(os) professoras(es)-participantes dos
encontros formativos

Parte I - Perfil da(o) docente

Género

() Feminino
() Masculino
() Outro

Naturalidade

Idade

Possui alguma deficiéncia?
( ) Sim
( ) Nao

Se respondeu sim a pergunta anterior, informe qual deficiéncia possui.

Quanto tempo atua como professora/professor de Educacao Fisica na rede municipal?
( )deOaS5 anos

( )de6al0anos

( )dell al5 anos

( )de 16 a 20 anos

() ha mais de 20 anos

Em qual regime trabalhista € contratada(o)?
( )CLT
() Estatutario

Parte II — Concepcao de avaliacao

1- Avaliar as(os) alunas(os) € essencial para o processo ensino-aprendizagem?

2- Em que momento a avaliacdo deve ser feita?
) em todas as aulas

) ao final de uma sequéncia didatica

) ao final de cada més

) ao final de cada bimestre

~ NS

3- Justifique sua resposta.

4- Qual estratégia avaliativa vocé mais utiliza?
) prova

) apresentagao de trabalho

) pesquisa

) observagao

) participa¢d@o nas aulas

) sequéncia de exercicios motores

) outro

N e e e e
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5- Vocé acredita que a avaliagdo em Educacao Fisica deve valer nota?

( ) Sim
( ) Nao
Por que?

6- O que deve ser avaliado em Educagao Fisica?

7- Com que frequéncia vocé avalia suas/seus alunas(os)?
) em todas as aulas

) mensalmente

) bimestralmente

) ao final de uma sequéncia de aulas de uma habilidade

A~ S A

Para o seu trabalho como professora/professor qual € a importancia da avaliacao?

Na graduacao vocé aprendeu sobre avaliagdo em Educacao Fisica? Comente.

Cite uma/um professora/professor da rede que vocé considera que desenvolve boas praticas
avaliativas.

Vocé gostaria de participar de Encontros Formativos em horario de HTPC, caso voce seja
selecionada(o)?
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APENDICE C

Termo de compromisso da pesquisadora responsavel

Eu Fernanda Marcon Moura, pesquisadora responsdvel pela pesquisa intitulada
“SIGNIFICACOES DE PROFESSORAS E PROFESSORES ACERCA DA AVALIACAO
PARA A APRENDIZAGEM EM EDUCACAO FISICA: um movimento dialético entre
pesquisa-formacao-transformagdo”, comprometo-me dar inicio a este estudo somente apds a
aprovacdo do Sistema CEP/CONEP (em atendimento ao Artigo 28 pardgrafo I da Resolugdo
510/16 e X1.2 item A ou da Resolugdo 466/12).

Em relacdo a producdo de informacdes, eu pesquisadora responsdvel, asseguro que o cardter
de anonimato das(os) participantes desta pesquisa serd mantido e que as suas identidades
serdo protegidas.

As fichas clinicas e/ou outros documentos ndo serao identificados pelo nome.

Manterei um registro de inclusdo das(os) participantes de maneira sigilosa, contendo c6digos,
nomes e enderecos para uso proprio.

Os Termos assinados pelas(os) participantes serdo mantidos em confiabilidade estrita, juntos
em um Unico arquivo, fisico ou digital, sob minha guarda e responsabilidade por um periodo
minimo de 05 anos.

Asseguro que as(os) participantes desta pesquisa receberdo uma cépia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido; Termo de Assentimento (TA, quando couber), Termo de
Uso de Imagem (TUI, quando couber) e TI (Termo Institucional, quando couber).

Comprometo-me apresentar o relatorio final da pesquisa, e os resultados obtidos, quando do
seu término ao Comité de Etica - CEP/UNITAU, via Plataforma Brasil como notificagao.

O sistema CEP-CONEP podera solicitar documentos adicionais referentes ao
desenvolvimento do projeto a qualquer momento.

Estou ciente que de acordo com a Norma Operacional 001/2013 MS/CNS 2.2 item E, se o
Parecer for de pendéncia, terei o prazo de 30 (trinta) dias, contados a partir da emissdo na
Plataforma Brasil, para atendé-la. Decorrido este prazo, o CEP terd 30 (trinta) dias para emitir
o parecer final, aprovando ou reprovando o protocolo.

Taubaté, 28 de setembro de 2021.

Fernanda Marcon Moura
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APENDICE D

Quadro Pré-indicadores e Indicadores

Pré- indicadores

Indicadores

A avaliagdo seria a culminancia de um
processo, mas, na realidade nao acontece.

A gente sempre estd avaliando o aluno, tanto
para ver como estd sendo desenvolvido o
nosso trabalho, porque eu acho que a
avaliacdo € para isso também, nio € s6 para
voceé avaliar o aluno, mas para vocé avaliar o
seu trabalho, para ver o que vocé pode fazer
diferente, se ele ndo aprendeu daquela forma
que vocé tentou ensinar, voc€ pode tentar de
outra forma, entdo acho que € uma via de
mao dupla avaliagdo.

Eu acho que a avaliacdo tem que ser desse
jeito, partir daquilo que o aluno ja sabe e ver
o quanto ele desenvolveu dentro daquilo.

A gente acha que estd avaliando e as vezes
nio estd avaliando! A gente estd ou
segregando, ou excluindo.

Eu nunca acho que eu avalio bem os alunos,
sempre tenho uma ddvida enorme, eu olho
para os meus alunos e penso: Como eu vou
avaliar corretamente, como eu vou trazer iSso
para uma avaliagao? J4 fiz tabelinha, ja fiz
de tudo, mas dai quando vocé chega no final
14 do bimestre para vocé avaliar, vocé fala
assim: serd que € isso mesmo? Serd que eu
estou correto? Tenho essas dividas!

E legal avaliar? E legal, mas o que vai
influenciar na vida do aluno do nono ano que
ndo vai as suas aulas?

Para mim nota nunca foi avaliagdo.

E para mim a avaliagdo entra nesse sentido,
da gente conseguir trilhar um caminho
sabendo onde a gente vai caminhar, para
alguns alunos vai ser muito importante para
outros nem tanto, mas para a gente que é

Concepcoes iniciais sobre avaliacio em
Educacao Fisica
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professor é importante porque a gente vai
saber exatamente como caminhar.

A avaliacdo € feita para vocé também saber
de onde vocé tem que partir, porque se vocé
ndo avaliar, como eu vou saber de onde que
eu tenho que partir?

Agora falar de avaliacdo, avaliar o individuo
que tem as condi¢des para estar na sala
regular, o individuo com deficiéncia, avaliar
o professor, avaliar o espaco fisico que
trabalha, entdo a avaliagdo tem que ser dentro
de um contexto bem mais amplo.

Pode ser que eu esteja errado e que daqui a
um ano eu entenda que a avaliagdo € a coisa
mais importante do mundo.

Entdo avaliar acaba sendo uma obrigacao
nossa. Para onde o aluno estd caminhando e
para onde eu estou caminhando.

Vocé fala 1,2,3 vezes e eles ndo fazem, ai
numa outra aula quando eles fazem vocé
pensa: nossa eles entenderam! Isso é uma
forma de vocé entender que houve um
avanco.

Eu ndo tenho nada contra vocé avaliar no
final de um processo de dois meses. Depende
do objetivo que voce tem.

Para mim o inicio da elaboracdo de uma
avaliacdo estd no seu objetivo, que a
principio esta hoje definido pela BNCC. Que
a principio define que a partir de uma
habilidade eu tenho que verificar se o aluno
conseguiu.

Eles sabiam que o comportamento e a
participacdo iam ser avaliados o bimestre
inteiro.

Eu coloquei 14: observagdo, participacdo e
frequéncia.

Por isso € importante fazer uma avalia¢do
psicomotora do seu aluno, se ele estd dentro
do que se espera para aquela idade, para um

Concepcoes iniciais sobre o que avaliar em
Educacao Fisica




A avaliacdo era literalmente fisica, para ver
se voceé podia participar ou ndo dos
campeonatos, se Vvoc€ estava apta para
participar das aulas de Educagdo Fisica, que
na verdade era um treinamento.

As avaliagdes eram por bimestre e ela fazia
da participa¢do do aluno e em grupos. Hoje
eu vejo que eu faco muito isso dentro das
minhas aulas.

A avaliag@o era a participacdo nas aulas de
Educacdo Fisica, vocé vinha participar
porque era para nota.

Era performance e rendimento.

Basicamente sé trabalhava basquetebol e nio

tinha avaliagao.

A gente tinha que trazer um girino na mao
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Relatos das(os) participantes: A avaliacao
em Educacio Fisica quando eram
alunas(os) da educacao basica
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para PROVAR que vocé tinha corrido a
distancia estipulada.

Todo esse processo, extremamente seletivo,
eu vivenciel.

A avaliagdo era literalmente fisica, para ver
se vocé podia participar ou ndo dos
campeonatos, se voc€ estava apta para
participar das aulas de Educagdo Fisica, que
na verdade era um treinamento.

Eramos avaliados primeiramente pela
presenca, isso era fundamental. A segunda
coisa era a participacgao.

Lembro muito da professora anotando
medidas, aquilo servia para anotacdo, eu
acho que era uma exigéncia da época.

Era avaliado se vocé€ tinha aprendido a
técnica daquela modalidade.

Um dos pontos de avaliacdo era o uniforme.
Conga branco, meia branca, cal¢do branco e
camiseta regata branca. Talvez a presenca e o
uniforme fossem a avaliagdo do aluno.

Eu nem pensava como estava sendo avaliado,
hoje eu vejo que era uma avaliacio de uma
forma muito rudimentar.

E mesmo sem inten¢do, mesmo
inconscientemente a gente acaba
reproduzindo!

Minha professora avaliava de acordo com
aquele que tinha mais dificuldade, quem
estava ajudando. A gente era avaliada assim
também e isso era uma coisa sensacional, eu
achava a coisa mais linda.

A nota maxima que vocé€ poderia tirar era 9
se voce participasse de todas as aulas e se
estivesse uniformizado, s6 tirava 10 quem
participava de turma de treinamento.

Ele avaliava o uniforme, estava indo com
ténis, hordrio de chegada, essa era a
avaliacdo. A nota nunca ninguém sabia como
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ele chegava na nota realmente, mas se vocé
participasse da aula normalmente era até 9,
no meu caso eu fui para a turma de
treinamento, entao eu tirava 10.

No Ensino Médio a professora avaliava
através dos movimentos. No bimestre que era
volei, se vocé conseguisse fazer 10 toques, se
conseguia realizar 10 manchetes
corretamente ai ela fazia avaliacdo dela e
assim era.

A forma de avalicao no curso de Educagdo
Fisica é o que muitas vezes a gente vai
acabar até reproduzindo, justamente, nas
escolas.

Em relacdo a avaliagdo na universidade, eu
conheci vérias pessoas que poderiam ter sido
grandes professores e que desistiram por
causa dos professores e das avaliagdes.

Eles me avaliavam de acordo com aquilo que
eu sabia fazer dentro da dgua e hoje eu acho
1sso uma grande bobagem.

Avaliacado quando eram alunas(os) na
graduacao

Eu acho meio complicado vocé atribuir uma
nota, um aluno ergue o braco até uma altura e
outro ergue o brago ndo tdo alto, mas € o
melhor que ele consegue fazer, é o que ele
conseguiu avangar. E complicado. Eu acho
que a nossa avaliagdo tem que partir do
principio do que eles conseguiram absorver,
o que eles conseguiram aprender!

A nota exige que voc€ mensure determinados
conhecimentos de wuma forma muito
complexa, como € que eu vou mensurar isso?

Porque € bom a gente avaliar, sentar e ver
como o aluno estd progredindo, o dificil é
traduzir isso para o papel. Tentar ndo ser
injusto com eles!

Mas realmente € dificil, € complicado a gente
traduzir isso em nota, parece um pouco
injusto. A gente pensa: Serd que eu estou
agindo certo? Serd que esse merece essa
nota? E bem complicado mesmo.

Como dar uma nota justa?
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Avaliar o aluno no seu todo, colocar a uma
nota para aluno na caderneta para mim € uma
dificuldade enorme eu nunca acho que eu
estou fazendo a coisa certa.

Para mim o satisfatério € tanto para um top,
como para o outro que tenta fazer.

Como € que eu vou dar 10 para uma e oito
para a outra que tem uma deficiéncia? Eu ndo
posso fazer isso, entdo ¢ “10”!

Afi eu vou olhar para ela vou falar... ela vale
6! Poxa vida é complicado.

O que questiono muito, por exemplo, se eu te
dou uma atividade de arremesso para 2
alunos, 10 arremessos. Um vai ld e faz 10 e o
outro faz 2. No sistema tradicional onde
caberia a nota € zero para um e 10 para outro,
porque € rendimento, € performance, entdo
eu mensuro, porque a nota classifica,
mensura. Em uma mentalidade ideolégica
que vocé tem que incluir e estd focada na
questdo da cidadania para mim se a menina
deu o melhor dela aqui e ndo acertou nada e a
outra no melhor dela acertou 10, ¢€
satisfatorio. Se eu for por nota eu vou dar 10

para os dois!

Mas o que complica é quando a gente vai
individualizar e registrar essas evidéncias em
nota.

Beleza, ele avaliou isso, ele vai ter que
transcrever essa avaliacdo, para um papel,
certo? E isso que eu quero que a gente
discuta. Meu tico ja bateu muito no teco.
Como a gente pode transcrever isso? Porque
teve alunos com dificuldade, outros foram
mais rdpidos, mais todos fizeram. Como a
gente pode fazer para ndo ser injusto?

Eu igualaria a nota de todo mundo! Porque
aquele que tem mais dificuldade, a gente ndo
sabe como veio da casa, agora que estd na
escola. Temos que pensar nisso também, ndao
seria muito justo, a meu ver.
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A coordenadora vai me deixar colocar a
verdade na caderneta? Nao vai deixar! Eu
vou ter que colocar algo ficticio, porque o
papel aceita tudo.

A maioria dos autores, sido autores de
gabinete, até porque eles tém tempo para
escrever e de uma forma geral, eles estdo
muito distantes da realidade de uma escola.

Eu acho importante a gente ver, analisar, ndo
desconsiderar o conhecimento académico,
que tem todo o mérito, mas vocé tem que
construir sua prépria ideologia, em cima do
seu dia a dia, das suas préprias convicgdes,
se casar com o que eu o autor estd falando,
4timo.

O dia que um cara de gabinete for em uma
escola onde o professor divide o pétio com o
integral e com o recreio e se esse cara der
uma capacitacdo nesse lugar para a gente e
tiver um resultado ali, dai eu bato palmas,
faco referéncia. Porque no gabinete, no ar-
condicionado tudo é f4cil.

Legal, esse Luckesi, a Hoffmann, serd que
eles ja deram aula? Eles sabem desse nosso
sufoco? Ah, porque o Luckesi falou. Quem é
esse Luckesi? Nunca jogou bola comigo.

E um questionamento que eu sempre faco a
todos os tedricos, a necessidade de conciliar
a teoria com a prética para que eles pudessem
sentir na pratica o que eles produzem, o que
eles propdem. Eu tenho certeza de que a
maioria das propostas seriam modificadas.
Para mim fica muito no campo platonico,
esse € meu ponto de vista.

Relacao teoria-pratica

Eu ndo suporto avaliacio com nota, ndo
suporto. A nota ndo trouxe beneficio nenhum
em termos de valorizagdo da érea.

A nota é para o pai ver.
Se ficar com nota baixa o IDEB da escola

cai, ai vocé d4 nota para o aluno passar. E
para inglés ver!

Nota em Educacio Fisica
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Eu ndo sei, avaliar como? Avaliar, a gente
avalia dia a dia, olhando para o aluno, nossa
ele conseguiu saltar, saltitar, pular e tal,
agora o meu problema € vocé chegar no
computador de 7 horas da noite: Jodo 3 de
observacdo, 5 de participacao, nota final 8,
porque a Secretaria de Educacgado quer!

O problema é que ndo tem valor. E a
burocracia de ter que fazer do primeiro ao
quinto e as vezes ndo vai nem na caderneta
do aluno.

Vocé tem que dar “1”. Para aquele que nao
foi na aula. Vocé da “1” porque zero ndo
pode dar. H4 muitos anos falaram isso pra
mim.

E para inglés ver,

Muitas vezes no conselho de classe o cara
ajeita as coisas e s6 depois vem falar com
VvOCE.

E tanta pressdo, que entao... E nota que
querem que eu dé para ele, eu dou e pronto.

Vocé acha que para o pai vai mudar alguma
coisa se no papel tiver uma nota de Educacao
Fisica?

A nota ndo entra nem no historico.

Eu falei para a mae: 10 estd bom para a
senhora? E ela falou: Estd bom!

Eu dei 1,0 para todo mundo que ndo foi. Eles
ndo foram as aulas. A coordenadora alterou
a nota, porque a nota era muito baixa, vai
cair o indice da escola. Entdo eu digo a voce,
me perdoa, mas o que vale a tua nota?

Eu dou “10” para quem vem, no Fund 2,
quem n3o vem “1” e depois resolvam
comigo, fagam um trabalho.

Entdo o aluno que for, que vai nesse sol, as
vezes mora longe, por que eu vou dar “8”?
Ele tentou.

10 para todo mundo
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Eu tenho dificuldade de ndo seguir regras,
em tudo na minha vida. Entdo se tem que
entregar caderneta, eu entrego, na data.
Agora, tenho que avaliar, vou avaliar, vou
dar 10 para todo mundo!

Entdo eu ndo tenho objetivo de ver qual é o
melhor participante. Eu tenho o objetivo que
todos participem, dando o melhor de si.

Entdo, para mim ¢ “10 para todo mundo” no
quesito participacao.

Eu fiz a prova com eles e quem fez tirou 10.
Para mim veio na aula, parabéns, € 10.

Veio na minha aula, 10. Nao veio € 1.

Eu ndo gosto de nota, ela classificatéria, ndo
entendo a necessidade de se dar 8, 9, 10
numa situacdo dessa, entdo dd 10 para todo

mundo. Nada impede de eu dar 10 para todo
mundo.

Eu perco mais tempo em preencher
caderneta, fazer chamada, colocar notinha
para os alunos do Fundamental I do que dar
aula, acho que a burocracia € grande demais.

Eu n3o me conformo de vocé ter que
mensurar o conhecimento de Educacgdo
Fisica através de nota gerando toda essa
burocracia. Isso me da angustia, eu fico
angustiado!

Eu tinha que fazer um relatdrio individual de
cada um dos 300 alunos, relatérios feitos a
mao, para ficar arquivado em um lugar onde
ninguém ia ver.

Eu sempre tive uma fama de ser um bom
professor muitas vezes porque eu entregava
as coisas na hora certa, porque eu entregava
caderneta direitinho. Mas ninguém vai 14
acompanhar a aula.

Essa parte burocrética realmente me pega, a
gente se pega fazendo 20 cadernetas. Quem

Burocracia
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tem as 40 aulas, sdo 20 cadernetas, sio 20
turmas.

Caderneta, notinha para o aluno essa € a
ideia.

Uma burocracia mentirosa, porque se vOcé
der nota baixa cai que o indice da escola.

Me irrita muito, eu ndo poder investir o meu
tempo para criar aula.

Eu ndo me conformo com o volume de
burocracia que foi gerado para a gente.

Se eu tivesse que fazer hoje a caderneta com
a frequéncia dos alunos e toda essa questdo
que tem no regular eu teria mais um
agravante para conseguir achar um tempo
para fazer a avaliagdo dos alunos.

Atualmente eu utilizo muito o meu horério
com aluno para poder fazer a caderneta,
sendo vocé ndo da conta, principalmente com
o advento nota. Por que temos prova 1,
prova 2, temos que utilizar 2 instrumentos
avaliativos, dai sai uma nota, dai tem a
recuperagdo, nota sintese, que vocé repete a
nota e as faltas, sdo 6 langcamentos, eu tenho
600 alunos. Sdo 3.600 lancamentos! Num
prazo exiguo!

As vezes as pessoas nio tém o entendimento
de como uma burocracia afeta a vida da
gente, sem entender todo o contexto do dia a
dia.

No primeiro bimestre eu ndo preenchi
caderneta, dei aulas sensacionais. Esse
feriaddo agora eu preenchi todas as
cadernetas, virei um caderneteiro!

A minha aula ndo acontece, mas a caderneta
esta em dia.

A questdo € o nivel de desgaste burocrético
que a gente ndo tinha e ndo vai agregar nada
pedagogicamente.
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tenho essa preocupacgdo classificatéria, seu
filho € 10, seu filho € 9,5 ou seu filho € 8.

Eu também ndo abri mdo da minha nota,
deixei bem claro para a gestdo que da minha
nota ndo iria abrir mao porque a avalia¢do eu
fiz com eles em quadra.

Entdo eu falei que interferir na nota, dai todo
mundo fez!

Sabe que eu percebi que os menorzinhos
primeiro, segundo e terceiro anos se voc€ nao
fala de nota com eles, eles ndo querem fazer.

No6s viviamos tdo bem sem a nota! Eu me
sentia extremamente satisfeito com o que eu
fazia, sem necessidade da nota.

Ja que € para medir, por que prova mede,
classifica, entdo 10 € o 10, o cara que teve 0
faltas. Para os alunos que tiveram faltas eu
agreguei uma nota compativel. Foi uma
forma que eu tive de valorizar quem foi
100%, 10 ¢é 10!

O pai ndo estd preocupado com o que aluno
vai aprender e sim com a nota.

Vocé tem que sentar no computador e por
notinha, por que vocé tem que avaliar.

Eu vou dizer para o aluno, vocé é 8 em
arremesso, voceé € 8 em postura, 7 € meio em
participacdo. Eu, sinceridade, eu ndo vejo a
hora de aposentar, entre outros motivos, esse
negdcio agora que entrou de avaliacdo.

Eu avalio muito por observacdo, agora eu
vou ter que chegar 14, observar, parar para
anotar, porque ndo vou conseguir decorar o
nome de todo mundo e a nota que eu dei.

A nota é um pedacdo da avaliagdo. Vai no
dia a dia 14 para vocé ver que € um pedacio.

Avaliar é dar nota

Eu avalio muito por observagao.

Eu acho que se vocé tirar uma foto no dia da

Instrumentos avaliativos discutidos
experimentados durante a pesquisa

(&
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A ideia é pegar uma turma de pequenininhos
€ uma turma maior, para a turma maior dar a
aula. O objetivo principal que a gente vai
avaliar com os alunos maiores € como eles se
sentiram durante a atividade. J4 com os
alunos menores vamos avaliar o que eles
aprenderam, se conseguiram pegar O
movimento que era para aprender. A
participacdo e o interesse para as duas turmas
maiores € menores.

Na semana seguinte eu dei um papel para
eles, os mais velhos fizeram um texto e os

mais novos fizeram um desenho.

Uma atividade de circuito.

Ver um tipo de avaliacdo que realmente
favoreca a Educacdo Fisica que € isso que a
gente quer, porque as avaliacdes que a gente
tem nao favorecem em nada.

E dificil, € complicado, na hora de falar esses
conceitos ¢ complicado. Por isso que uma
prova escrita, o professor tem que pensar
bem. Porque as vezes o aluno sabe, mas nio
sabe escrever. Faz parte, eu sei que faz parte,
mas na Educacdo Fisica eu ndo sei até que

ponto a gente pode estar pedindo isso dai.

Entdo, as coisas nao funcionam assim,
principalmente, em uma disciplina que a
relacdo corporal, a relacdo social ¢
totalmente diferente.

Poderia fazer o registro do depoimento de
cada aluno, por meio de uma tempestade de
ideias, com alguém anotando e mesmo que
houvesse a repeticdo da resposta eu ia estar
com uma resposta valida para uma avaliagdo.
Eu apostaria nessa forma de avaliar. Acho
que € mais o da Educacdo Fisica.

Especificidades da Educacao Fisica

Educacdo Fisica no FUND I é tapa buraco.

Eu gostaria muito que os pais viessem até
mim. Eles ndo estdo preocupados, eles sé
querem o boletim de portugués e matematica,
passar de ano e tchau.

Desvalorizacio da Educacao
Escolar

Fisica




Voceé se sente bem em jogar uma nota para o
aluno? Eu ndo me sinto! Eu ndo me sinto
bem, eu acho que o aluno tem o direito de ser
avaliado!

Até estou pensando em mexer no perfil da
prova, no enunciado, elucidar mais.

Eu estou com outra visdo de avaliagdo em
Educacdo Fisica, depois de todos os
encontros.

Reflexao-critica
avaliativa
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da prépria pratica
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Eu acho que hoje com essa nova visdo de
avaliacdo, ndo que a nota vai ser mais
importante, pelo contrdrio, acho que a nota
perdeu importancia no meu jeito de avaliar,
porém eu ja ndo estou mais desconfortdvel,
porque eu sei que eu avaliei direito.

Sobre essa frase “dou 10 para todo mundo”
eu antes fazia isso, tinha que dar uma nota,
colocava 10 para todo mundo e com o passar
do tempo aqui nas nossas reunides eu percebi
que da para fazer muito mais, além disso.

Cada um tinha um pensamento inicial e
agora eu acho que ja ampliou mais a visao
com relacdo a avaliagdo.

Aconteceu um fato hoje que me fez pensar
realmente que nds temos que nos atentar ao
curriculo porque sendo depois ndao vai ter
como avaliar.

Se eu ficar muito tempo em uma coisa ou se
eu passar muito rdpido eu ndo vou garantir
aprendizagem. E ai 14 no final eu pegar tudo,
e avaliar tudo de uma vez? Entdo € isso que
eu estou refletindo aqui.

E foi muito legal, deu para avaliar se eles
tinham aprendido ou néo!

E ai a gente vai vendo na pritica como que
ela funciona e vai detectando os problemas,
descarta o que ndo der certo e o que der a
gente vai adotando.

Como avaliar isso? Como € que eu vou dar
nota para um individuo que sé consegue
soltar um grunhido, s6 consegue estar ali, s6?

Eu tenho um contexto assim: Eu tenho la
duas inclusdes no meu terceiro ano. Como
que eu vou avaliar eles, se eu vou dar salto e
meu aluno mal consegue caminhar?

Como vou avaliar uma menina que tem
paralisia, uma dificuldade imensa na fala e

Dificuldade para avaliar uma/um aluna(o)
com deficiéncia
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no andar?

Esse autista, coitado, ele grita, joga para
cima, ele ndo consegue e eu ndo consigo
avaliar. Mas coitado, ele estd ali, da um
sorriso para mim, eu falo estd bom, é o que
tem.

Entdo o primeiro processo nio € incluir na
prova em si, mas como € que eu ensino esse
garoto, de acordo com a dificuldade dele. Se
ele ndo saltava e agora dd um salto, ele
melhorou 50%, diferente daquele que estd
dando 10 saltos, mas ja faz parte do potencial
dele. Eu acho que a gente tem que ter esse
olhar mais individualizado.

Eu trabalho com alguns alunos que nao sao
alfabetizados, alunos com deficiéncia
intelectual leve, moderada e em uma roda de
conversa a gente consegue ter uma Visao.
Talvez seja uma das formas.

A questdo da avaliagdo de alunos com
deficiéncia. A avaliacdo da parte escrita é
mais € dificil, muitos deles ndo sabem
escrever, nao sabem ler, mas € possivel fazer
essa avaliacdo com video. Em outro formato.

E também, com todas as turmas que eu tenho
trabalhado no Integral, sempre tem alunos
com deficiéncia, alunos com autismo, com
um certo limite na parte escrita, entdo eu
tenho observado isso. Essa avaliacdo que eu
estou fazendo em forma de roda de conversa,
eu tenho esse momento, que eu estou
conseguindo dar uma atencdo a mais para
aqueles que ndo tem a possibilidade de estar
fazendo uma avaliacdo escrita.

Como a gente vai avaliar o aluno que nao
vai?

Foi bem legal! Eles recriaram os jogos que
tinhamos experimentado nas aulas. Os alunos
que no comeco ndao viam as aulas e depois
souberam o0 que estava acontecendo,
comecgaram a lotar as minhas aulas, gracas a
Deus.

Avaliar alunas(os) que nao vao as aulas
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Eu gostaria que ele viesse, mas se ele nao
vem como € que a gente pode lidar com isso?
Eu fico pensando no final do ano, ele vai me
fazerl trabalho para valer 24 pontos? Af eu
vou dar nota para ele se ele ndo apareceu?

Avaliar quem nao vai é impossivel, ¢é
impossivel dar nota. Complica tudo, pde em
risco a nossa disciplina.

No pés-pandemia vai ser muito mais
desafiador para a gente fazer essa avaliagdo.

Estou tentando resgatar o que perdeu o ano
passado.

Eu sinto que eles estdo com tanta dificuldade
de entender o que a gente fala. Eles ficaram
tdo dentro de casa, € necessdrio resgatar a
coordena¢do motora deles, nocdo de espaco,
tempo, o virar. Eu tenho aluno que tem
dificuldade em se locomover.

Nesses dois anos eles passaram de ano, s6 de
olhar para vocé eles ja ganhavam nota para
ndo serem prejudicados 9, 10, 9, 10. Quero
ver agora.

Eu percebo que os alunos estio atrasados no
contato social, eles estdo com fobia social,
eles ndo conseguem se relacionar, sem
encostar um no outro, sem brigar. Eles estdao
muito mais intolerantes.

O problema € matematica e portugués. Quem
somos noés na fila do pado, nesse momento
pOs-pandemia?

Elas ficaram dois anos dentro de casa, nao
puderam fazer. Entdo, como é que vocé vai
pegar pesado? Vocé tem que pegar leve. Al
vou reprovar, vou dar 3 por que ndao sabe
fazer? Mas saiu de casa, as vezes mora longe,
mas foi com chuva, com frio. Tentou fazer!

Avaliacao Pés-pandemia

Acho as narrativas, como o colega colocou,
sdo sim um meio de diagnosticar.

Com certeza ajudaram, principalmente as
ideias que o prof. M. trouxe.

Construcao coletiva de conhecimento
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Tem me ajudado bastante essa troca.
Estamos construindo juntos.

Mas também a avaliacdo escrita eu acho que
€ uma coisa que vai fazer parte desse
processo meu ai, eu vou tentar fazer como a
profa. C. fez, com o desenho das criancas.

Eu acho que a gente fica com um olhar muito
direcionado para nés mesmos e ai quando a
gente abre e encontra outras experiéncias é
muito bom!

Estou comecando agora com o Fund 2 e
achei 6timas as dicas, vou usar também.

Na proxima avaliagdo ja vou montar e depois
eu te conto.

Dai esse ano depois que algum amigo aqui
falou que tinha feito, eu falei assim vou
colocar em préatica 0 meu projeto.

O aluno aprende, o aluno tem consciéncia do
que aprendeu, o professor tem a visdo para
interferir no que foi preciso € a0 mesmo
tempo a gente também pode ter essa de
evidéncia para avaliar e dar nota. E dificil eu
estou sO pensando e joguei para a gente
conversar.

Prof. M. obrigada por todos os ensinamentos,
todas as dicas, todos os berros, aprendi muito
com voc€, muito obrigada mesmo.

Achei a proposta do prof. M. muito boa,
simples e uma pratica bem possivel de ser
feita em aula.

A aptidao fisica eu tirei do prof. M., eu ndo
colocaria, mas a gente acaba vendo a
importancia de ter esse pardmetro também, a
capacidade fisica, bem lembrada pela profa.
V., na semana passada.

Eu gostei muito. Porque eu sempre fico
imaginando uma roda de conversa, mas e ai
como fazer essa roda de conversa? E muito
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amplo! Agora o professor L. deu uma
solucdo.

Profa. C., posso dar uma sugestdo? Eu
trabalho dardo com aqueles espaguetes.

Nossa, excelente ideia. Obrigada pela
sugestao.

Eu acho que todos nds juntos podemos
pensar numa alternativa. Porque a rubrica é
importante, sim. S6 que como fazer isso na
prética?

Peguei um monte de ideias a partir do que os
colegas trouxeram.

Comecei até a ver com outros olhos a
recreacdo dirigida que o prof. M. falou,
porque a gente foi discutindo, foi falando.
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ninguém, sempre ali na média, mas eu nao
estava confortdvel com aquilo.

Eu acho que hoje com essa nova visdo de
avaliacdo, ndo que a nota vai ser mais
importante, pelo contrario, acho que a nota
perdeu importincia no meu jeito de avaliar,
porém eu ja ndo estou mais desconfortavel,
porque eu sei que eu avaliei direito.

Eu tiraria a palavra culminincia e colocaria
avaliacdo € parte de um processo. Porque a
avaliacdo € constante. Entdo ndo poderia ser
culminancia.

Eu mudaria, agora mais amadurecida. Eu
colocaria assim que realmente nds temos que
nos atentar ao curriculo para facilitar a nossa
avaliacdo, acho que seria mais por ai ndo
porque ndao tem como avaliar depois. Acho
que é para definir melhor os critérios de
avaliacdo.

Eu acho que esses encontros foram de
transformagdo para todos!

Muito mais produtivo que o HTPC da escola.

Para mim foi muito produtivo e eu espero
que seja s6 o comego que a gente troque,
muitas figurinhas ainda.

O avaliar pelo olhar do professor para aquilo
que a gente tem para dar a mais para o aluno
para mim foi o que mais valeu a pena.
Porque vocé consegue partir de um ponto e
entender o que vocé tem que fazer como
profissional para melhorar o aprendizado do
seu aluno, entdo para mim foi sensacional.

E quero agradecer a todos porque cada um
teve a sua colaboracao. Nossa,
surpreendente. Eu acho que a gente
conseguiu construir e eu acho que deveria
continuar, no meu ponto de vista.

Entdo a gente ja discutiu o que tinha que
discutir, acho que agora ia ser s crescimento
mesmo com essas experiéncias e ai a gente ia
trabalhando na pritica e a trocando ideias

(0) movimento
Formacao

da

Pesquisa-Trans-
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quem sabe vocé nao consegue continuar. E o
que eu espero!

Sabe o que parece? Quando vocé faz uma
pos-graduagdo e cada um € de uma regido e
ai voce encerra e depois cada um vai para o
seu lado e d4 aquele vazio.

Seria muito dificil continuar com um
trabalho como esse ou parecido com esse?
Para desenvolver essa discussdo mais
profundamente? Sabe, para todos poderem
perceber que a avaliacio pode ser
desconstruida e deixar de ser um bicho de 7
cabecas e que ela € importante!

Eu me sinto honrada junto com esses
parceiros que a gente conhece da rede e que a
gente conhece da luta também. Acreditando
numa educacdo em tempos tdo sombrios, em
tempos tdo obscuros. E dificil, mas ¢é
necessario e principalmente na nossa drea
que € uma area muito rica, que ainda é uma
area que ainda olha o aluno para além
daquilo que ele é capaz de produzir, olha
para dentro dele mesmo.

Eu aprendi demais com vocés, s6 tenho a
agradecer ao carinho, ao apoio e pelo
convite.

Muito obrigado pela oportunidade eu pude
aprender muito, repensar a minha pratica, foi
muito bom mesmo. Muito obrigada!

Tenho muito a agradecer a vocé por todo o
aprendizado, pela insisténcia no inicio,
porque eu estava querendo desistir.

Eu ndo sabia, aprendi aqui com vocés. Copiei
muita coisa da profa. C., aprendi muito com
o prof. L. como por exemplo, fazer com que
o aluno faga a minha avaliacdo, isso é 6timo.
As duvidas do prof. J. sdao as minhas
também, as inquietacdes e tudo mais.

E ver que a dificuldade do colega é meio
parecida com a sua a te acalenta e vocé vé
que ndo estd sozinho naquele mar de ddvidas,
de tristezas, de angustia. E vendo as
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professoras fazer tudo aquilo dd uma vontade
realmente de vocé mudar todo aquele
paradigma, e eu agradeco porque foi uma
terapia bem bacana.

Achei que foi para mim um crescimento.
Fico feliz de ver todo mundo unido e
querendo mais!

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022
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ANEXO A
Oficio a Instituicao
Prezada Senhora

Vimos por meio deste, solicitar permissdo para a realizacdo da pesquisa para dissertacdo de
mestrado, pela aluna Fernanda Marcon Moura, do Curso de Mestrado Profissional em
Educagdo da Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido nos anos de 2021/2022,
intitulada “SIGNIFICACOES DE PROFESSORAS E PROFESSORES ACERCA DA
AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM EM EDUCACAO FISICA: um movimento
dialético entre pesquisa-formacao-transformagao”.

O estudo serd realizado com professoras(es) de Educacdo Fisica, situando-se nas discussoes
sobre a criagdo de Situacdes Sociais de Desenvolvimento em contextos formativos que
suscitem possibilidades de transformacdo. O objetivo é apreender as significagdes de
professoras e professores acerca da avaliacdo para a aprendizagem em Educacdo Fisica e os
movimentos de transformacao de suas praticas avaliativas ao longo do processo da pesquisa,
sob orientagdo da Prof. Dra. Virginia Mara Préspero da Cunha e da Prof. Dra. Luciana de
Oliveira Rocha Magalhaes.

Para tal, serdo utilizados: um questiondrio de caracterizacdo que serd disponibilizado de
maneira online a todas(os) as(os) professoras(es) deste componente curricular. Posteriormente
serdo selecionados 10 professoras(es) para participarem de 08 encontros formativos a serem
realizados de maneira online, por meio da plataforma Zoom, quinzenalmente, em horério de
HTPC. Serd mantido o anonimato da Instituicdo e das(os) docentes. O resultado da pesquisa
serd enviado para as(os) professoras(es)-participantes e a Secretaria de Educacdo do
Municipio. A divulgacdo do trabalho ocorrerd em publicacio de artigos em periddicos,
participacdo em semindrios, simposios € congressos.

Ressaltamos que o projeto de pesquisa passaré por andlise e aprovagio do Comité de Etica em
pesquisa da Universidade de Taubaté.

Certos de que poderemos contar com vossa colaboracao, colocamo-nos a disposi¢ao para mais
esclarecimentos no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade de Taubaté, no
endereco Rua Conselheiro Moreira de Barros, 203, CEP 12010-080, telefone (12) 3622-4005,
ou com a aluna Fernanda Marcon Moura, telefone (12) 997785800, inclusive ligacOes a
cobrar.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de
estima e consideragao.

Atenciosamente,

IIma Sra. Profa. Ma. Gabriela Antonia Correa da Silva
Secretaria de Educa¢do do Municipio de Taubaté

Praga Oito de Maio, 37 - Centro, Taubaté — SP.



183

ANEXO B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

A Sra./Sr. estd sendo convidada(o) a participar como voluntaria(o) da pesquisa “SIGNIFICACOES DE
PROFESSORAS E PROFESSORES ACERCA DA AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM EM
EDUCACAO FISICA: um movimento dialético entre pesquisa-formagio-transformagio” sob a responsabilidade
da pesquisadora Fernanda Marcon Moura. Nesta pesquisa pretende-se apreender as significacdes de professoras
e professores acerca da avaliagdo para a aprendizagem em Educagdo Fisica e os movimentos de transformacao
de suas praticas avaliativas ao longo do processo da pesquisa, por meio de questiondrio (Google Forms)
disponibilizado via redes sociais e de oito encontros formativos online, realizados em HTPC, quinzenalmente.
Os encontros serdo gravados para posterior andlise, mas ndo serdo divulgados, apenas para fins de pesquisa. Ha
beneficios e riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa. Os beneficios consistem em ter uma
oportunidade de refletir mais profundamente sobre os processos avaliativos em Educacdo Fisica, além de
contribuir com essa pesquisa que visa compreender os elementos que constituem, dialeticamente, o fendmeno
avaliativo e os riscos decorrentes de sua participacdo sdo referentes ao constrangimento ou abalo emocional que
possa vir a sofrer ao responder as questdes ou participar dos encontros formativos. Caso isso ocorra, solicito que
entre em contato imediatamente com a pesquisadora para que seja encaminhado ao servico publico de
atendimento psicoldgico. A participagdo na pesquisa apresenta riscos minimos, entretanto para evitar que
ocorram eventuais desconfortos nas respostas comprometo-me a deixd-lo completamente a vontade para
participar. Caso haja algum dano a(ao) participante serd garantido a(ao) mesma(o), procedimentos que visem a
reparagdo e o direito a buscar indenizacdo. Para participar deste estudo a(o) Sra./Sr. ndo terd nenhum custo, nem
receberd qualquer vantagem financeira. A Sra./Sr. receberd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto
que desejar e estard livre para recusar-se a participar e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade
ou modificacdo na forma em que é atendida(o) pela pesquisadora, que tratard a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participagdo ndo serd liberado sem a sua permissdo. A(O) Sra./Sr. ndo serd
identificada(o) em nenhuma fase da pesquisa e nem em publicacdo que possa resultar. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos.
Caso concorde em participar, clique em “aceitar” apos a leitura deste documento. Este termo de consentimento
serd impresso em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada pelo pesquisadora responsdvel, e a outra estard
disponivel a(ao) senhora/senhor. Para qualquer outra informagdo a(o) Sra./Sr. poderd entrar em contato com a
pesquisadora por telefone (12) 997785800 (inclusive ligacdes a cobrar), e-mail
(fernandamarcon.fe@gmail.com). Em caso de ddvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, a(o)
Sra./Sr. podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210
— centro — Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-mail: cep @unitau.br

A pesquisadora responséavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16.

Consentimento pds-informacao

Eu, )
portadora/portador do documento de Identidade n° e CPF n°
fui informada(o) dos objetivos da pesquisa “SIGNIFICACOES DE
PROFESSORAS E PROFESSORES ACERCA DA AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM EM
EDUCACAO FISICA: um movimento dialético entre pesquisa-formagao-transformacdo™, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e
modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido
e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Taubaté-SP, 28 de setembro de 2021.

Fernanda Marcon Moura

Assinatura do (a) participante
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ANEXO C

Parcfeitina Musicipal de Taslaté

Estado At Sio Pasls

Em resposta ao requerimento com protocolo n® 30831/2021, solicitaglo feita pelo
Sra. Fermanda Marcon Mourn, aluna regularmente matriculada no curso de Mestrado
Profissional em Educacio da Universidade de Taubaté, responsdvel pela pesquisa ~A
DIMENSAO SUBJETIVA DA AVALIACADO PARA A APRENDIZAGEM: uma
anilisc a partir das significagdes de professores de Fducaclo Fisica™ a coordenaclio
autoriza a pesquisa scguindo os protocolos de scguranga sanitéria, nllo podendo ser
presencial neste momento, apenas de forma remota. E o aluno comprometendo-se a
mantct a confiabilidade ¢ privacidade de conteGdos sobre os dados coletados ¢
reencaminhando o projeto assim que finalizado, para csta coordenagdo para o parccer do

responsdivel.

Profa. Ma. Ga la Correa da Silva



