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AVALIACAO DO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM: algumas implicacoes
a educacao fisica escolar

Hugo Vieira Silvano®
Luciana Venancio®
Luiz Sanches Neto®®

Resumo: Este estudo pro-
poe-se a realizar uma revisao
bibliografica referente a avalia-
cao do processo de aprendiza-
gem, associada a educacao fisi-
ca, na escolarizacao brasileira.
Objetiva-se identificar a concep-
cao que fundamenta a perspecti-
va avaliativa de diversos(as) au-
tores(as), como caracterizam e
descrevem a avaliagao da apren-
dizagem e quais sao as impli-
cacoes a especificidade da edu-
cacdo fisica escolar. Utilizou-se,
como fonte de busca, diversas
plataformas como: google aca-
démico, scielo, websites de re-
vistas eletrénicas e livros. Ob-
servou-se énfase na literatura
voltada a visao progressista e
mediadora da avaliagao, que
se contrapde a uma perspecti-
va tradicional de avaliagao vol-
tada a classificagdo, exames e
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testes. Também pode-se identi-
ficar a importancia e a comple-
xidade das indagacbOes que cir-
cundam o tema, como: O que
avaliar? Como avaliar? Quando
avaliar? O que é avaliar? Para o
que avaliar? Questdes que, por
vezes, sao tratadas de forma re-
ducionista e simplista.

Palavras-chave: Avaliacao
da aprendizagem. Educacao Fisi-
ca Escolar. Avaliagao.

EVALUACION
DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE: algunas
implicaciones para la
educacion fisica escolar

Resumen: Este estudio pro-
pone llevar a cabo una revisi-
on bibliografica sobre la evalua-
cion del aprendizaje, asociada a
la educacion fisica, en la esco-
larizacion brasilefia. El objetivo
es identificar la concepcion que
subyace a la practica de evalu-
acion de varios(as) autores(as),
ya que caracterizan y describen
la evaluacion del aprendizaje y la
especificacidon de la educacién fi-
sica. Se utilizaron varias platafor-
mas como fuente de busqueda,
tales como: google académico,
scielo, sitios de revistas electréni-
cas y libros. Hubo un gran énfasis



en la literatura dirigida a una visi-
on progresiva y mediadora de la
evaluacidon, que se opone a una
perspectiva de evaluacién tra-
dicional dirigida a la clasificaci-
on, los examenes y las pruebas.
También se puede observar que
hay una gran importancia y com-
plejidad que rodea el tema, co-
mo: Qué evaluar? Cémo evaluar?
Cuando evaluar? Qué es evaluar?
Para qué evaluar? Cuestiones que
a veces se tratan de manera re-
duccionista y simplista.

Palabras clave: Evaluacion
del aprendizaje. Educacién Fisi-
ca Escolar. Evaluacion.

LEARNING PROCESS
ASSESSMENT: some
implications for school
physical education

Abstract: This study proposes
to carry out a bibliographic review
regarding the learning process
assessment, linked to physical
education, in Brazilian schooling.
The objective is to identify
the concept that underlies the
evaluative perspective of several
authors, how they characterize
and describe the Ilearning
assessment and what are the
implications for the specificity
of school physical education.
Various platforms were used as
a search source, such as google
scholar, scielo, electronic journals’
websites, and books. There was
an emphasis in the literature
focused on the progressive and
mediating view of assessment,
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which is opposed to a traditional
perspective focused on
classification, exams and tests. It
has been also possible to identify
the importance and complexity
of the questions surrounding
the theme, such as: What to
evaluate? How to evaluate? When
to evaluate? What is to evaluate?
What to evaluate for? Issues that
are sometimes dealt with in a
reductionist and simplistic way.

Keywords: Learning assess-
ment. School Physical
Education. Evaluation.

Introducao

A avaliagdo é um tema com-
plexo e amplo, com varias parti-
cularidades. Neste artigo de re-
visdo enfatizamos os conceitos
e as caracteristicas da avaliacdo,
assim como aspectos referen-
tes aos instrumentos e aos crité-
rios de avaliagdao. Em meio a es-
se arcabouco tedrico emergem
outros temas especificos a se-
rem discutidos, como o valor do
“erro” na avaliacdo, a importan-
cia do feedback, a autoavaliacao
e a observacao inserida no pro-
cesso avaliativo. O nosso estu-
do tem a premissa de contribuir
para a compreensao da avalia-
GCao nos processos de ensino e de
aprendizagem, por meio de refle-
x0es sobre perspectivas e prati-
cas avaliativas qualitativas que
se distanciam, intencionalmente,
da perspectiva quantificadora da
aprendizagem. O objetivo é iden-
tificar a concepcao que funda-
menta a perspectiva avaliativa de
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diversos(as) autores(as), como
caracterizam e descrevem a ava-
liacao da aprendizagem e quais
sao as implicacdes a especificida-
de da educacao fisica escolar.

Cabe superar a priori a visao
tradicional da aprendizagem, ba-
seada na hierarquizacao do en-
sino e que insiste na premis-
sa de que um(a) ensina e o(a)
outro(a) aprende. Nessa visao,
o(a) professor(a) formula todo
o caminhar pedagdgico. Porém,
para avaliar nao basta elabo-
rar questoes de provas, consta-
tar quem acerta mais e expor o
resultado numérico final (HOFF-
MAN, 2003). Entdo a posteriori é
necessario saber como a avalia-
¢ao esta situada nos estudos que
problematizam os seus progres-
Sos e as suas particularidades.
Em contraposicao a perspecti-
va tradicional, existe uma pers-
pectiva de uma avaliacao quali-
tativa que varios(as) autores(as)
julgam ser adequada na contem-
poraneidade, tanto na escolari-
zacao de modo amplo, como na
educacao fisica escolar de modo
especifico, como Alves (2005),
Betti e Zuliani (2002), Cunha
(2009), Depresbiteris (1998),
Fensterseifer (1981), Hoffmann
(1994, 2006), Luckesi (2000,
2002, 2003), Pacheco (2002),
Perrenoud (1999), Vasconcelos
(1992), Venancio e Sanches Ne-
to (2019), Villas Boas (2006),
dentre outros(as).

A nota como énfase da edu-
cacao, como se a aprendiza-
gem correspondesse a numeros,
implica na criacdo de falacias:
aquele(a) aluno(a) que afirma

que nao vai estudar, pois foi mui-
to bem no exame anterior; o(a)
aluno(a) que diz que nao vai
mais estudar, pois nao foi bem
e nao acredita ter mais chan-
ces de "“passar”; o(a) aluno(a)
que nao estuda, pois sabe que
vai tirar zero; o(a) aluno(a) que
se esforca demasiadamente pa-
ra uma prova, sem construcao
do conhecimento, sem reflexao,
sem critica, sem questionamen-
to, apenas porque precisa “tirar”
a média 10 que os(as) familiares
exigem; o(a) professor(a) que
caracteriza os(as) alunos(as) por
suas notas; a gestao que valori-
za os(as) “aptos(as)” em detri-
mento dos(as) “nao aptos(as)”,
abstendo-se de sua proépria par-
ticipacao nos numeros que valo-
rizam tanto. Por isso, é necessa-
rio refletir de forma critica sobre
como a avaliacago vem sendo
abordada, discutida e realizada.

A reflexdao precisa situar-se
frente a descaracterizacao da
avaliacao e ao distanciamento de
seus objetivos pedagdgicos, por
meio do simplismo entre certo
ou errado, da fragmentacao de
notas, da alienacdo que advém
do reprodutivismo e da auséncia
de criticidade sobre o controle
disciplinar, a punicao e a desva-
lorizacao de contextos sociocul-
turais e de saberes locais. Em
contrapartida, a avaliacao en-
gendra um processo de reflexao
voltado a acdo, demandando que
todos(as) os(as) envolvidos(as)
nas praticas educativas tornem-
-se capazes de identificar méto-
dos, interpretar a complexidade
de significados e integra-los ao



seu trabalho pedagdgico (SAN-
TOS; MAXIMIANO, 2013). As-
sim, a avaliacao precisa ser si-
tuada continuamente e deve
acompanhar cada momento dos
processos de ensino e de apren-
dizagem (LIBANEO, 1994).

“A avaliacao pode ser um ato
técnico, intuitivo e/ou intencio-
nal, cuja énfase dada pelo pro-
fessor traz consequéncias ao
desenvolvimento do processo”
(BORBA; FERRI; HOSTINS, 2007,
p. 52). Por exemplo, o poder que
o(a) professor(a) tem sobre a
trajetéria do(a) aluno(a), por
meio da aprovacao e da reprova-
cao. Por vezes, deve-se romper
essa unilateralidade e oportu-
nizar aos(as) alunos(as) apren-
derem a se avaliarem e avalia-
rem uns(as) aos(as) outros(as)
(VILLAS BOAS, 2006). Para is-
so, & necessario cuidado para
nao cometer injusticas ao ava-
liar, jd que assim como qualquer
avaliador(a), o(a) aluno(a) é um
ser humano, complexo, intersub-
jetivo e sensivel (BORBA; FERRI;
HOSTINS, 2007). Além disso, al-
guns mitos e crengas circundam
0s processos avaliativos.

Metodologia

O processo de revisao foi sis-
tematico. Os critérios para a se-
lecao dos artigos estudados fo-
ram aplicados inicialmente em
uma busca booleana na platafor-
ma do google académico e ba-
se de dados scielo, através das
palavras-chaves: avaliacao, ava-
liacdo da aprendizagem, ava-
liacdo educacional, avaliacao e

Rev. Bras. Educ. Fis. Escolar Ano V, V. 3 — Mar. 2020

REBESCOLAR

159

educacao fisica, avaliacao e edu-
cacao fisica escolar. Somente
textos em portugués foram se-
lecionados. Os resumos dos ar-
tigos provenientes dessa busca
foram lidos como primeira eta-
pa, visando compatibiliza-los ao
objetivo da pesquisa. Caso nao
identificAssemos compatibilidade
no resumo, o conteddo completo
do artigo era verificado por pa-
lavras-chaves com o recurso de
pesquisa inteligente do navega-
dor chrome do google. Somen-
te os materiais que nao atende-
ram minimamente os critérios de
busca foram excluidos. Os arti-
gos selecionados foram lidos e
as referéncias de cada artigo fo-
ram analisadas, tendo seus re-
sumos também lidos, repetindo
O processo.

Novas perspectivas e aspec-
tos importantes emergiram com
as leituras, como: erro e avalia-
cao, erro e educacao fisica, fe-
edback e avaliacao, feedback e
educacao fisica, critérios de ava-
liacdo, modalidades da avalia-
¢ao, instrumento de avaliacao,
tipos de avaliagcao e avaliacao
tradicional. O processo foi nova-
mente repetido e, logo apds to-
das as leituras dos textos e su-
as referéncias, o novo segmento
foi incorporado, mediante a pes-
quisa de todas as palavras-cha-
ves em websites de revistas onli-
ne: Motriz, Motrivivéncia, Pensar
a Pratica, Mackenzie, Movimen-
to, Linhas Criticas, entre ou-
tras. Nessa nova busca, alguns
artigos lidos previamente foram
desconsiderados e, apds o pro-
cesso se repetir mais uma vez, o
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préximo passo foi buscar em al-
guns repositorios de universida-
des brasileiras (PUC, UFC, UFMG
e Unesp); assim, o processo foi
repetido mais uma vez. A revisao
de livros resumiu-se as referén-
cias que constavam nos artigos e
seguiu 0s mesmos critérios.

Avaliacao na tradicao
da escolarizacao

Em meio ao processo edu-
cacional brasileiro, teorias edu-
cacionais contemporaneas tém
criticado a “tradicao avaliati-
va”. Essa tradicdo é caracteri-
zada com frequéncia como sec-
tarista e positivista, sendo que
existem algumas barreiras im-
postas por essas tradicoes, seja
por aspectos estruturais e admi-
nistrativos, além de certa bu-
rocratizacao dos processos nas
organizacdes de ensino, assim
como a desvalorizacdo das pra-
ticas avaliativas que nao permi-
tem inovacao (VENANCIO; SAN-
CHES NETO, 2019). “A avaliacao
tradicional € uma amarra impor-
tante, que impede ou atrasa to-
do tipo de mudancas. Solta-la &,
portanto, abrir a porta a outras
inovagdes” (PERRENOUD, 1999,
p. 54). Essa limitacao deriva de
quesitos tecnicistas da educa-
cao, esquecendo o(a) aluno(a) e
o(a) professor(a) como sujeitos
sociais, e esse processo de ensi-
no tem raizes firmes no sistema
educacional brasileiro. Para Lu-
ckesi (2003, p. 16):

A tradicao dos exames escolares
que conhecemos hoje, em nos-

sas escolas, foi sistematizada
nos séculos XVI e XVII, com as
configuragoes da atividade peda-
gogica produzidas pelos padres
jesuitas (século XVI) e pelo Bis-
po John Amoés Coménio (fim do
século XVI e primeira metade do
século XVII).

Numa perspectiva tradicional,
o(a) docente limita-se ao uso
da avaliacdo como uma mensu-
racao do conteudo memorizado
pelos(as) alunos(as), classifican-
do-os(as), o que em sua géne-
se torna-se um instrumento de
controle dos(as) mesmos(as)
(FREITAS; COSTA; MIRANDA,
2014). “Historicamente, passa-
mos a denominar a pratica de
acompanhamento da avaliacao
da aprendizagem do educan-
do de avaliacao da aprendiza-
gem escolar” (LUCKESI, 2003,
p. 11). Entretanto, sabe-se que
este tipo de avaliacao permane-
ce com sua funcao de “exame”.
Neste ambiente de avaliacao, a
avaliacdo classificatéria é reali-
zada para mensurar se 0 ensi-
no foi transmitido e também ¢é
usada de forma punitiva e hie-
rarquizada, onde o(a) professor
€ o(a) agente superior da situ-
acdo (FREITAS; COSTA; MIRAN-
DA, 2014). A ideia de que o ensi-
no seja considerado um produto
passivel de transmissdo - ao in-
vés de um processo intersubjeti-
vo — é um pressuposto da educa-
¢ao bancaria, criticada por Freire
(1996), porque prescinde do(a)
educando como sujeito da pro-
pria aprendizagem. A prova é
um item constante nesse siste-
ma; porém, segundo Camargo



Ribeiro e Escrivao Filho (2011), a
responsabilidade pelo resultado
dos(as) alunos(as), quando nao
é satisfatorio, geralmente é atri-
buida aos(as) alunos(as) e rara-
mente aos(as) professores(as).
Os testes avaliativos (exames)
partem da premissa de verificar a
qualidade das praticas docentes;
todavia, a analise dos “resulta-
dos” é estritamente quantitati-
va (VENANCIO; SANCHES NETO,
2019). Podemos observar que a
premissa qualitativa é abando-
nada e passa a ser reduzida ao
“quanto” o(a) aluno(a) aprendeu
numericamente, expresso em
uma simples nota. Entretanto,
segundo Depresbiteris (1998),
o ideal seria nos afastarmos da
exaltacao da nota, a ponto de
nao confundi-la com a aprendi-
zagem/avaliagao, ainda que nao
se possa nega-la como um to-
do. Segundo Popham (2016),
em estudo realizado nos Esta-
dos Unidos da Ameérica, os(as)
professores(as) deixam de reali-
zar as praticas inovadoras, pois
a consequéncia desses praticas
escancaram o desempenho (in-
satisfatorio) do(a) professor(a).
Logo, os(as) docentes preferem
prosseguir utilizando praticas
tradicionais, ao invés de avalia-
rem seu trabalho pedagdgico e
rever sua pratica. Por consequ-
éncia, essas praticas avaliativas
classificatorias podem acarre-
tar a competicao precocemente
através da interacao da crianca
escolarizada com a nota (rétulo/
medida), tornando esse rétulo o
foco do processo de ensino, valo-
rizando uma meta quantificadora
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e nao qualificadora da aprendi-
zagem (ROSADO; SILVA, 1999).
Com isso, a centralidade no que-
sito nota traz consequéncias no-
civas oriundas dessa competicao
sobre a medida. Uma delas ¢é a
“pesca” (ou “cola”) como ato de
buscar, por caminhos nao ade-
quados, conquistar sua nota, lu-
dibriando o sistema avaliativo
imposto pelo(a) professor(a).
Segundo Hoffmann (1994),
estao implicados nessa condicao
os aspectos relacionados a expe-
riéncia que o(a) professor(a) vi-
veu enquanto aluno(a) na prati-
ca, que passa a ser muito mais
influente na futura pratica peda-
gdgica enquanto professor(a) do
gue todo o arcabouco tedrico que
envolve a sua formagao, porque
acabam, mesmo sem perceber,
reproduzindo tais modelos sem
guestionamento ou reflexdao. “A
autonomia do docente nao po-
de ser confundida com autono-
mizacao” (SORDI; LUDKE, 2009,
p. 316). Para que possa quebrar
essa reproducao, que € arbitra-
ria, precisamos compreender es-
sa pratica no seu contexto poli-
tico, social e cultural, para que
possa observar, refletir, criticar e
revelar os erros, equivocos e en-
ganos da pratica avaliativa utili-
zada e estruturalizada, em bus-
ca de “ressignificar” a avaliagao,
afastando-a de um passado ain-
da muito presente (HOFFMANN,
2006). Essa compreensao po-
de ajudar os(as) professore(as)
a buscarem outras manei-
ras de trabalhar a avaliagcao fo-
ra dos padroes reverberados
em sua experiéncia de vida e no
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entendimento da avaliacao fora
da mediocridade da quantidade e
da rotulacao dos(as) alunos(as).

Conceitos e implicacoes
tedrico-metodologicas

Em busca da construgao
de uma avaliacao que aten-
da demandas da aprendiza-
gem na atualidade, temos uma
guantidade consideravel de
autores(as) que estudam esse
tema em busca de sua qualifi-
cagao no contexto educacional.
Algumas de suas concepgoes
sdo: a avaliacdo é um compo-
nente complexo que se caracte-
riza no contexto social, histori-
co, pessoal, profissional, sendo
assim, influencia as pessoas e
o contexto que elas se inserem
(DINIZ; AMARAL, 2009); Com-
ponente que esta “a servico da
aprendizagem tém o ensino co-
mo processo, dindmico e cons-
tante, o controle neste mode-
lo é utilizado para atuacao na
dinamica do processo” (FREI-
TAS, COSTA, MIRANDA, 2014,
p. 88); A avaliacdo € um ato po-
litico que parte da composicao
do conhecimento (SANTOS; MA-
XIMIANO, 2013); Consiste em
“mediacdes pelas quais se en-
corajaria a reorganizacao do
saber. Acao, movimento, pro-
vocacao, na tentativa de reci-
procidade intelectual entre os
elementos da acao educativa”
(HOFFMANN, 1991, p. 67). Ato
complexo, iniciado na constru-
cao de objetivos, construcao e/
ou elaboracao de meios para sa-
ber em que medida os objetivos

estao sendo alcancado, resul-
tando em juizo de valor (VAS-
CONCELOS, 1992); A avalia-
¢cao é realizada em uma analise
por uma relagao entre os obje-
tivos pretendidos e os atingidos
(ROSADO; SILVA, 1999); Impli-
ca ajudar o(a) aluno(a) a perce-
ber as suas facilidades, as suas
dificuldades e, sobretudo, pre-
tende ajuda-lo(a) a identificar
0S seus progressos de tal modo
que tenha condigdes de continu-
ar avancando (DARIDO, 2012);
€ o diagnostico, identificar difi-
culdades dos(as) alunos(as) e
dos(as) professores(as) e seus
motivos, processo de reflexao
que proporciona ganhos, nos
quais valorizam a aprendizagem
de forma significativa (BRATI-
FISCHE, 2003).

Avaliar é o ato de diagnosticar
uma experiéncia, tendo em vista
reorienta-la para produzir o me-
Ilhor resultado possivel; por isso,
ndo é classificatoria nem seletiva,
ao contrario, é diagndstica e inclu-
siva. O ato de examinar, por ou-
tro lado, é classificatorio e seleti-
VO €, por isso mesmo, excludente,
ja que ndo se destina a constru-
¢ao do melhor resultado possivel;
tem a ver, sim, com a classificacao
estatica do que é examinado (LU-
CKESI, 2002, p. 12).

Depois de salientar diver-
sas concepcoes do ato de ava-
liar, percebe-se que nao é o sufi-
ciente apenas interpreta-las, mas
sim, incorpora-las de forma coe-
sa e significativa, para uma apro-
priacdo dos meétodos e objetos
de conhecimentos relacionados



a avaliacdo (SOMERA, 2008). E
nitida a necessidade da avaliacao
nos processos de ensino e
de aprendizagem porque, na
auséncia da avaliagdo, o processo
perde embasamento, nao se
tém evidéncias que permitam
acompanhar, analisar, refletir
e interceder nos aspectos que
prejudicam ou que beneficiam o
ensino na conquista dos objetivos
de aprendizagem (SORDI;
LUDKE, 2009). Assim, “a avalia-
cao é um ato ético por exceléncia”
(VILLAS BOAS, 2006, p. 86). Se-
gundo Diniz e Amaral (2009), por
meio da avaliacao o(a) profes-
sor(a) demonstra sua concepgao
de mundo, de pensar, de forma
ética, como visualiza o(a) alu-
no(a), conhecimento da apren-
dizagem, instituicao, sistema
educacional e sua fungcao. Nes-
se sentido, para Rosado e Silva
(1999, p. 3), “no ambito da ava-
liacdo das aprendizagens é pre-
ciso avaliar aptiddes cognitivas,
socio-afetivas e motoras, corres-
pondendo estas aptiddoes ao do-
minio essencial da avaliacao”.

Desse modo, no ato de avaliar
evidenciam-se trés eixos interde-
pendentes: metodoldgico (énfa-
se na objetividade), ético (posi-
¢ao subjetiva) e politico (postura
critica) que definem, respectiva-
mente, as trés funcdes da ava-
liagdo no ensino: a) de controle,
que produz julgamentos de con-
formidade; b) de analise, que
produz julgamentos de aprecia-
Ggao e que presidem novas esco-
Ihas (auto-regulagao: o avaliador
faz a interpretacao dos avancos
e dificuldades); c) de conducao,
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que produz julgamentos de na-
vegacao, esclarecendo decisdes
para a redefinicdao dos percur-
sos (BORBA; FERRI; HOSTINS,
2007, p. 53).

Caracterizacao
e idiossincrasias
avaliativas

Segundo Villas Boas (2006),
a avaliacao subdivide-se em for-
mal e informal, sendo que as
duas diferenciam-se na previ-
sao (por vezes nao se premedi-
ta essa avaliacao). Por um lado,
a avaliacao informal geralmente
acontece de forma mais discre-
ta, entdao o(a) aluno(a) nao sa-
be que a mesma esta ocorren-
do, consequentemente, deve ser
conduzida eticamente. Os(as)
alunos(as) demonstram diver-
sas caracteristicas pessoais, so-
ciais, sentimentais, que o(a)
professor(a) também deve levar
em consideracdo para mobiliza-
-lo(a) a aprendizagem. Por ou-
tro lado, caracterizando a ava-
liacdo explicita (formal), os(as)
alunos(as) encontram-se cien-
tes do processo que se cami-
nha. Existe uma exposicao da
avaliacao, ocasionando um re-
conhecimento por parte dos(as)
alunos(as), enquanto a informal
é definida como avaliacao impli-
cita (ROSADO; SILVA, 1999).

Também pode-se discutir e
refletir sobre o momento em que
a avaliacao pode ser fomentada.

A avaliagao final deve ser enten-
dida como uma forma de concre-
tizar um balango no final de um
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ciclo de ensino e a avaliagao con-
tinua como uma forma de reco-
Iher informacao para reajustar o
processo de aprendizagem du-
rante esse ciclo. Reserva-se para
a avaliacao inicial a funcao, de-
senvolvida adiante, de iniciar o
processo de aprendizagem (RO-
SADO; SILVA, 1999, p. 3).

Outra discussao que perpassa
esse contexto avaliativo é sobre a
guantidade ou a frequéncia com
que se avalia. Para Rosado e Silva
(1999), pode-se avaliar de forma
“continua”. Nesse caso, a ava-
liacdo é realizada quando existe
um acompanhamento pedagdgi-
co e avaliativo constante durante
o ciclo de aprendizagem de for-
ma regular. Nao obstante, a ideia
de avaliagao permanente condiz
a condicao de sempre estarmos
em um estado de avaliagao cons-
tante durante nossa vida. Porém,
essa avaliacdo permanente ndo é
estruturada ou organizada de for-
ma episddica em relagao a con-
tinua, ao passo que a avaliacdo
pontual é efetuada de forma mo-
mentanea ou isolada.

Tipologia da avaliacao

Algumas tendéncias per-
meiam a avaliacao, que diferen-
ciam o modo de seu uso na pra-
tica docente, sendo divididas em
tipos de avaliacao, determinan-
do a énfase da avaliacdo, sdo
elas: “criterial ou normativa”, a
primeira (criterial) procura situ-
ar cada aluno(a) em relacao ao
atingimento ou nao de um da-
do objetivo pré-fixado, quanto
a segunda (normativa) é aquela

que “compara o rendimento de
um aluno com o rendimento do
grupo” (SIMOES; FERNANDES;
LOPES, 2014, p. 20). Na avalia-
cao criterial pode-se observar,
analisar e refletir sobre a inter-
nalizagao de algumas atitudes
por meio de comportamentos
observaveis, além de verificar
como estda caminhando o alcan-
ce dos objetivos de aprendiza-
gem, orientar se for o caso as
questdoes a melhorar e estimu-
lar o bom rendimento (BORBA;
FERRI; HOSTINS, 2007). Nes-
sa avaliacao (criterial) subdivi-
de-se em “critérios de perfor-
mance” que indicam respostas
aos comportamentos que o(a)
docente pode observar, quanti-
ficar, oportunizando também o
carater estrutural e operacional,
enquanto, os “critérios de com-
peténcia” onde o foco é qua-
litativo e longitudinal, no qual
objetivam-se aspectos mais re-
levantes e formas mais amplas
de pensamento, conservacao e
compartilhamento das aprendi-
zagens, sejam atitudes, valores
€ nao necessariamente apenas
em conceitos ou fatores exclusi-
vamente observaveis (ROSADO;
SILVA, 1999). “"A medida refe-
renciada a norma é mais apro-
priada a sistemas de selegao e
classificacao de alunos, cuja fi-
nalidade é escolher os mais ap-
tos” (BORBA; FERRI; HOSTINS,
2007, p. 47).

Segundo Rosado e Silva
(1999), existem outros tipos de
avaliacao a serem considerados,
como: a avaliacao referida ao in-
dividuo que visa uma referéncia



comparativa sendo o proprio in-
dividuo, buscando avaliar sua
evolugao, regressao e/ou ma-
nutencao; avaliacao aferida que
diferente das outras é efetua-
da de forma externa, na qual,
o(a) professor(a) faz o “teste”
(instrumentos em geral), expoe
critérios, porém, quem utiliza-
-se dos mesmos sao outros(as)
professores(as) que nao conhe-
cem os(as) alunos(as), avalia-
cao que visa uma moderacao
nas divergéncias avaliativas;
Avaliacdo externa incorpora a
situacao na qual a avaliacdao é
feita por agentes externos a es-
cola; Autoavaliacao: tem um
principio de regulagao, ativida-
de metacognitiva, interna/in-
trinseca do sujeito, partindo
de uma reflexao propria de ca-
da sujeito sobre os momentos
e atividades vivenciadas (SAN-
TOS, 2002). Perrenoud (1999)
traz outros conceitos, como:
avaliacdo prognodstica que fun-
damenta uma orientagao; ava-
liagao iniciativa que tem a inten-
cao de fazer os(as) alunos(as)
trabalharem; avaliacao cumu-
lativa faz um balangco dos co-
nhecimentos; avaliacdao repres-
siva que visa conter e prevenir
excessos; avaliacao informa-
tiva que visa informacao a al-
guém, como aos pais e as maes
dos(as) alunos(as) ou outro(a)
agente externo(a).

Precisamos entender que a ava-
liagdo demanda uma atitude po-
litica de analisar a realidade, es-
tabelecendo juizo de valor, com
base na avaliacdo diagnéstica,
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formativa e somativa e, a partir
dessas analises, devem-se proje-
tar novas decisbOes. Avaliar é in-
dagar e indagar-se, num proces-
so compartilhado, coletivo em
que todos se aventuram ao co-
nhecimento buscando o autoco-
nhecimento (SANTOS; MAXIMIA-
NO, 2013, p. 93).

Modalidades dos
processos avaliativos

Podemos diversificar a avalia-
cao em modalidades, sendo elas:
diagnodstica, formativa, somati-
va e especializada. A avaliagao
diagndstica visa identificar os
conhecimentos basicos e impor-
tantes que os(as) aluno(as) pos-
suem ou nao possuem sobre as
aprendizagens que serao abor-
dadas, sendo possivel assim,
priorizar ou adaptar uma sequ-
éncia pedagdgica de acordo com
o(a) aluno e/ou turma (ZEFERI-
NO; PASSERI, 2007). Essa ava-
liacao pode ser efetuada sem-
pre que € apresentada uma nova
aprendizagem (ROSADO; SILVA,
1999). Ao apresentar um novo
conhecimento, vivéncia necessi-
ta-se que o(a) docente visualize
a experiéncia que o(a) aluno tem
sobre aquela pratica, como con-
ceitua no momento, qual signifi-
cado da mesma, o que ele(a) es-
pera desenvolver com o contato
com tal conhecimento, espera-se
que o(a) docente busque esse
entendimento para situar-se no
“ambiente” de aprendizagem. A
avaliacdo somativa é aquela re-
alizada ao final do curso e que
consiste em identificar se o(a)
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estudante adquiriu as competén-
cias necessarias para desenvol-
ver novas etapas do processo de
aprendizagem (ZEFERINO; PAS-
SERI, 2007).

Segundo Hoffmann (1994),
nessa perspectiva supracitada,
por vezes, o(a) docente tende a
se restringir ao registro dos re-
sultados ao final de processo,
sem notar sua aprendizagem e
sua construcao, essa visao do
processo avaliativo nao se inte-
gra a uma avaliagao reflexiva e
mediadora. Essa avaliacao tende
a restringir o processo a um re-
sultado final, disposto em um re-
sumo de informacoes, localizado
no final de segmento pedagdgi-
co (aula, disciplina, curso), po-
rém, cabe salientar que esse tipo
de avaliacao também se encaixa
em um fim de ciclo, entao pode-
-se ser usado como avaliagao in-
tercalar e/ou parcial, podendo
ter interrelacao com a avaliacao
diagnéstica e formativa (ROSA-
DO; SILVA, 1999).

A avaliacao formativa per-
meia todo processo continuo de
aprendizagem, visando a me-
Ihoria dos processos pedagogi-
cos, por meio de uma regulagao
constante (SA; ALVES; COS-
TA, 2014). Para Rosado e Sil-
va (1999, p. 6), essa avaliagao
“visa desta forma regular o pro-
cesso de ensino-aprendizagem,
detectando e identificando me-
todologias de ensino mal adap-
tadas ou dificuldades de apren-
dizagem nos alunos”. A partir
dessa avaliacao, podemos iden-
tificar informacdoes ao longo de
todo o processo de ensino e de

aprendizagem (SIMOES; FER-
NANDES; LOPES, 2014). Segun-
do Santos (2016), a avaliacao
formativa é interativa, desenvol-
vida e distribuida de acordo com
as reflexdes das atividades e da
aprendizagem no dia-a-dia do
processo de pedagodgico.

Essa avaliacdo pressupde a
crenca de que pequenas mu-
dancas, influéncias, interven-
coes, podem desde que sejam
constantes e precisas, podem
mudar o contexto educacio-
nal, a partir de andlises e re-
flexdes sobre a convivéncia
e interacao de professor(a) e
aluno(a), além de fomentar um
incessante comprometimento do
professor(a) com o processo de
ensino e de aprendizagem, por
promover o envolvimento do(a)
aluno(a), que o mesmo pos-
sa analisar suas proprias acoes
e atitudes vivenciadas (CARVA-
LHO; MARTINEZ, 2005). “Traba-
Ihos realizados sem orientacao
e acompanhamento do profes-
sor, nao contribuem com pro-
cedimentos para uma interven-
¢ao apropriada no processo de
aprendizagem” (BORBA; FERRI;
HOSTINS, 2007, p. 45). Ha ain-
da a avaliacao especializada, que
€& composta por um nucleo inter
e multidisciplinar (por psicélo-
gos, terapeutas, professores(as)
especializados(as), gestores
da instituicao) que visa obser-
var o(a) aluno(a) perante a ne-
cessidades especificas, que o(a)
professor(a) diagnosticou, sendo
realizado um programa individu-
alizado para o(a) aluno(a) (RO-
SADO; SILVA, 1999).



Instrumentos e
critérios de avaliacao

E necessario que o(a) profes-
sor(a) compreenda a diferen-
ca de instrumentos e critérios,
conforme suas aplicagcdes. Ins-
trumentos sao usados para re-
colher, observar, subsidiar in-
formacgdes sobre a realidade do
ensino e a aprendizagem (RO-
SADO; SILVA, 1999). Segun-
do Luckesi (2002), deve-se sa-
ber que instrumentos de coleta
de dados, como, exames tradi-
cionais com fungbes de quanti-
ficacao, difere de instrumentos
de avaliacdao onde sua funcao é
qualificar e subsidiar a apren-
dizagem e nao a seletividade.
“Critério de avaliacdao é um prin-
cipio que se toma como refe-
réncia para julgar alguma coi-
sa” (DEPRESBITERIS, 1998, p.
166). E importante distinguir
critérios de realizacdo de uma
atividade que visa, de forma
mais pontual e imediata, iden-
tificar o dominio do(a) aluno(a),
perante a determinada habilida-
de, conteldo ou atitude na rea-
lizagdo da atividade.

Enquanto os critérios relacio-
nados a aprendizagem sao mais
abrangentes e gerais, avalian-
do o dominio do(a) aluno(a),
em conjunto de habilidades, ati-
tudes, conteudos, em escala
mais complexas (BORBA; FER-
RI; HOSTINS, 2007). Ha& auto-
res(as) que trazem outras deno-
minagoes e conceitos sobre essa
subdivisao dos critérios, como
Rosado e Silva (1999, p. 4), que
caracterizam como:
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Critérios minimos referem-se ao
que deveria ser estritamente re-
alizado, para que uma sequén-
cia, ou a entrada num novo Ci-
clo de aprendizagem, nao fiquem
comprometidos. Os critérios de
desenvolvimento ou de aperfei-
coamento, permitem situar o de-
sempenho entre um dominio mi-
nimo e maximo, atendendo as
diferencgas entre os individuos.

Antecedendo o0 julgamento
ou a apreciacao perante o crité-
rio de avaliacdo, é necessario dar
sentido as situacdes de ensino, o
gue é integrado por valor e valo-
racao (SOMERA, 2008). Segun-
do Rosado e Silva (1999), os cri-
térios sdo voltados a alguns itens
essenciais, como: o sujeito ava-
liado, a tarefa e as condigdes que
0 sujeito realiza sobre a tarefa.
Também é necessario observar
sobre os critérios de avaliagao
“que funcionem como marcado-
res de orientacdo de um com-
plexo processo que jamais pode
funcionar sem regras, a estabe-
lecer por professores e alunos”
(PACHECO, 2002, p. 63). Quanto
melhor for a “relacao” entre do-
cente e discente, fica ainda mais
evidente a caréncia de deixar as
“regras do jogo” mais explicitas
(DEPRESBITERIS, 1998, p. 167).

De acordo com Sanches Neto
e Betti (2008), em uma pesquisa
no ensino fundamental, baseada
numa perspectiva de uma avalia-
cao qualitativa, propde dez crité-
rios que visam fomentar a coor-
denacgao consensual de condutas
entre os(as) alunos(as), con-
templando as dimensodes atitudi-
nal, procedimental e conceitual.
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A subdivisao, na visao dos au-
tores, é dada sobre: 1) assidui-
dade; 2) participacao objetiva
(estar presente na aula, se con-
trapondo a apenas estar no am-
biente da aula); 3) envolvimen-
to subjetivo (participacao do(a)
aluno(a) diferente da posicao so-
licitada); 4) atitudes especificas
(relacionadas ao aprendizado
efetivo da dimensao atitudinal);
5) conhecimento tacito (busca
avaliar se o(a) aluno(a) ja sa-
be fazer ou compreender, sem a
intervencao docente); 6) apro-
veitamento de demonstracdes
visuais; 7) procedimentos espe-
cificos; 8) conhecimento declara-
tivo (saber se o(a) aluno(a) sabe
explicar, definir, classificar algu-
ma atividade sem a intervencao
do(a) professor(a); 9) aprovei-
tamento de instrugdes verbais
ou graficas (como o(a) aluno(a)
compreende e utiliza essas in-
formacgdes; 10) conceitos espe-
cificos (o aprendizado efetivo da
dimensdo conceitual do conteu-
do, criticando e refletindo sobre
as caracteristicas e os objetivos
dos diferentes temas vivencia-
dos) (SANCHES NETO; BETTI,
2008). Pode-se observar nes-
te trabalho uma estruturalizacao
embasada de uma lista de crité-
rios relacionados a educacao fi-
sica, reforcando a atencao que
deve ser dada a esse tema, sem
trata-lo com simplismo, inte-
grando a sua complexidade nos
processos de ensino e de apren-
dizagem. E necessario também
oportunizar aos(as) alunos(as)
a demonstracao de seu
desempenho; porém, tomando

o cuidado ético necessario para
nao tornar a avaliagdo uma
mera aplicacao de instrumentos
(DEPRESBITERIS, 1998).

Por meio dos instrumentos,
pode-se considerar os objetivos
de aprendizagem, justificativa e
objetivos da avaliagao, focando
na aprendizagem do(a) aluno(a)
de forma significativa (AMA-
RAL, 2011). Necessita-se uma
discussao sobre os instrumen-
tos utilizados por parte dos(as)
alunos(as) e uma auto-reflexao
critica do(a) professor(a) sobre
seus proprios métodos. Além
disso, é preciso discutir os dados
coletados, seus critérios, suas
interpretacdoes e o resultado fi-
nal de todo o processo, abrindo
discussao, levando em conta fa-
tores contextuais extra-acadé-
micos, além da individualidade
de cada aluno(a) (SORDI; LU-
DKE, 2009). “Este trabalho de
equipe nao deve ser visto, ape-
nas, no ambito da sua discipli-
na, ja que todos os professores
partilham objetivos de desenvol-
vimento de competéncias trans-
versais, comuns” (ROSADO; SIL-
VA, 1999, p. 10). Recomenda-se
que exista uma gama variada de
instrumentos para que possa ha-
ver um contato maior entre o(a)
professor(a) e os(as) alunos(as)
(BORBA; FERRI; HOSTINS,
2007). Buscando ao maximo di-
ferentes formas para diagnosti-
car o processo de aprendizagem
do(a) aluno(a). Alguns exemplos
de instrumentos:

Chamada oral (tematica), vivén-
cias, observacao e registro, ana-



lise compartilhada de imagens e
videos, didlogo e instrucdes ver-
bais, rodas de conversa, preen-
chimento coletivo de glossario,
analise investigativa e argumen-
tacao, debate sobre termos e ex-
pressoes, experimentacao e de-
monstracdes visuais, provas
individuais ou em grupos, in-
terpretacao de representacdes
graficas, explicitagdo e escuta
(sensivel, atenciosa, rigorosa e
criteriosa), sintese (por meio de
tabelas, graficos, figuras, midias
etc.), construgdao de modelos e
maquetes, composicao de portfo-
lio em formato de video e auto-
avaliagao (VENANCIO; SANCHES
NETO, 2019, p. 69).

Para Luckesi (2000), existem
pontos bdsicos a serem conside-
rados quando falamos de avalia-
¢ao, sao eles: 1) dados relevan-
tes, 2) instrumentos e 3) como os
instrumentos sao utilizados. Fa-
zendo um breve aprofundamen-
to, ainda na perspectiva do au-
tor, a coleta de dados relevantes
é focado no que é essencial que
o(a) aluno(a) aprenda no final
do processo, o que o(a) aluno(a)
deve ter integrado aos seus co-
nhecimentos, nao tendo em vis-
ta dados secundarios referente
ao aprendizado do(a) aluno(a);
No segundo item (instrumen-
tos), o autor explicita que estes
instrumentos devem ser qualifi-
cados em sua fungao no proces-
so de ensino-aprendizagem, que
subdivide-se em trés parametros
para escolha dos instrumentos,
sao eles: a) sejam adequados
ao tipo de conduta e de habilida-
de que estamos avaliando, b) te-
nha a capacidade de incluir todos
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conhecimentos essenciais do
conteldo presente na avaliacao,
por fim, c) tenha foco na clare-
za, facilitando a compreensao
dos(as) alunos(as), levando em
conta a linguagem e comunica-
cao. No terceiro ponto, segundo
0 autor, necessita-se de um cui-
dado para nao conduzir de forma
defeituosa os instrumentos, po-
de-se por consequéncia, nao no-
tar habilidades e competéncias
em um(a) aluno(a) que as tém,
por culpa de uma ma utilizacao
dos instrumentos, assim, distor-
cendo a realidade.

Pode-se observar que o trecho
acima mostra uma aproximacao
entre critérios e instrumentos,
assim como salientam Venan-
cio e Sanches Neto (2019, p. 69)
existe “uma relacdo indissociavel
entre os critérios e os instrumen-
tos de avaliacao, porém é neces-
sario identificar ambos para pro-
mover avangos qualitativos”. Ja o
planejamento é muito importan-
te ao processo avaliativo e tem
a observacao como aliado muito
importante, para selecionar ob-
jetivos de aprendizagem e crité-
rios de avaliagao, tais processos
que antecedem o ato de avaliar e
proporcionam a possibilidade de
avaliar sua avaliacao, analisar e
reajustar procedimentos de en-
sino (MENDES et al., 2012). Par-
tindo da propria observacao que
€ instrumento avaliativo muito
importante que acarreta a pos-
sibilidade de auxiliar na cons-
trucdo e aplicacao de critérios e
outros instrumentos, “quem ob-
serva atribui necessariamente
um sentido significativo ao que
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vé, incutindo-lhe um cariz intrin-
seco que € subjetivo por ser ine-
rente a cada observador” (MEN-
DES et al., 2012, p. 58).
Necessita-se de coeréncia ao
definir critérios e instrumentos
para que o(a) aluno(a) compre-
enda o processo avaliativo. “Pa-
ra que os(as) alunos(as) se mo-
bilizem no contexto avaliativo,
necessita da assimilacao sobre
estruturalizacdo dos critérios a
partir dos instrumentos e das
avaliagdes que tange o proces-
so” (VENANCIO; SANCHES NE-
TO, 2019, p. 69). Segundo Ca-
margo Ribeiro e Escrivao Filho
(2011), por vezes, os aspectos
relacionados a bom desempenho
sao impostos pela instituicao e/
ou professor(a), que geralmente
nao explica nitidamente aos(as)
discentes sobre o que eles(as)
devem saber ao final da disci-
plina, ciclo e/ou atividade, nem
como se procederao os métodos
avaliativos. Nessa perspectiva,
o(a) discente nao visa o futuro,
nao se pode refletir, planejar, se
antever aos conteuldos que se-
rao abordados, perdem a pos-
sibilidade de compreenderem o
processo avaliativo, de observa-
rem sentido na relagao de ensi-
no aprendizagem, até mesmo de
participarem dessa construcao
pedagdgica de forma integral. A
participacao dos(as) alunos(as)
podem colaborar muito no pro-
cesso avaliativo, como fichas
de autoavaliacao, participagao
na construcao de instrumen-
tos, sistemas de ensino e ava-
liacao, sendo assim, inclui o(a)
aluno(a) na construcao do seu

conhecimento e formacgao, por-
tanto, colaborando para respon-
sabilizacao do(a) aluno(a) so-
bre suas préprias praticas e sua
autoavaliacao (ROSADO; SIL-
VA, 1999). Sabendo disso, o(a)
professor(a) deve dar atencao a
esse tema, buscando uma cons-
trucao coletiva e uma participa-
gao interativa em todo proces-
so educativo, oportunizando o
aluno(a) ter voz ativa em seu
caminhar, estimulando sua au-
toavaliacao de forma constante
(VILLAS BOAS, 2006).

Para Cunha (2009, p. 27), nao
se quer abolir ou exterminar no-
tas ou conceitos das praticas
avaliativas, mas sim, ultrapassar
a condicao de quantificagcao do
conhecimento. O que mais im-
porta nesse contexto, nao é con-
testar um ou outro instrumento,
mas sim, mudancas de paradig-
mas, buscando um novo sentido
a essas praticas avaliativas, re-
fletir sobre o significado das mes-
mas no processo de formacao
(SANTOS; MAXIMIANO, 2013).
A avaliacao tradicional por meio
de provas geralmente é tratada
como controle, punicao, medo,
além de caracterizar o erro como
fracasso, € a prova pondo a pro-
va o que o(a) aluno(a) aprendeu
ou nao durante o percurso de en-
sino, sendo que a prova pode ser
utilizada, porém, que faca par-
te de todo um processo avaliati-
vo que contribua para a constru-
¢ao do conhecimento do discente
(FREITAS, COSTA, MIRANDA,
2014). O trabalho em conjun-
to entre os(as) professores(as),
mantendo sempre um didlogo



um com o outro, em busca de
uma comunicacao ou inter-rela-
¢cao entre as avaliacdes dos(as)
professores(as), caminhando em
direcao da progressao dos co-
nhecimentos sobre avaliacao e,
superar ambicoes classificativas
e de mera afericao (ROSADO;
SILVA, 1999).

(Auto)critica e
autoavaliacao no
processo formativo

Para Villas Boas (2006), a
autoavaliacao tem um aspecto
emancipatorio, reflexdao de suas
habilidades, competéncias, a sua
aprendizagem em sua totalidade,
oportunizando a capacidade de
registrar suas percepgdes sobre
suas proprias vivéncias. Régnier
(2002), por sua vez, traz con-
ceitos relacionados a autoava-
liagdo, como: 1) autoavaliagao:
quando o(a) autor(a) do ato,
producao ou performance é o(a)
avaliador(a); 2) coavaliacao:
quando o(a) avaliador(a) partici-
pou do ato, producao ou perfor-
mance avaliada; 3) heteroava-
liacdo: quando o(a) avaliador(a)
tem posicao dominante/supe-
rior ao autor(a) do ato, producao
ou performance avaliada. A ava-
liacao na perspectiva do autor,
é dividida também em momen-
tos, como: a) autoavaliacao a
priori: corresponde a capacidade
de avaliar suas condicoes de fa-
zer ou nao algo, procedimento
gue antecede a acao, geralmen-
te realizado antes da prova final
da disciplina; b) autoavaliacao
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concomitante: avaliagao reali-
zada durante o ato, podendo ser
ou nao auxiliado por documen-
to auxiliar; c¢) autoavaliacao a
posteriori sem referéncia exter-
na: quando o autor dos even-
tos avaliados, avalia sua produ-
¢ao ao fim de uma atividade e/
ou ciclo didatico; d) autoavalia-
cao a posteriori com referéncia
externa: quando o(a) autor(a)
dos eventos avaliados, avalia
sua producao ao fim de uma ati-
vidade e/ou ciclo didatico com o
auxilio de um documento auto-
corretivo e/ou com informagoes
de alunos(as) ou professor.
Rénier (2002) também sa-
lienta outros aspectos que nor-
teiam o processo autoavaliativo,
um deles é autonotacdao que se
insere dentro do esquema ava-
liativo da maioria das institui-
coes que é atribuicdo de notas,
entdo apdés um estabelecimen-
to de regras entre professor(a)
e aluno(a), onde cada aluno(a)
atribui uma nota a si proprio(a).
Outro desses aspectos é a au-
tocorregdo que € um processo
cognitivo e o sujeito voluntaria-
mente tenta se afastar da tute-
la do(a) professor(a), tenta por
si mesmo, retificar um resultado,
observando como foi o proces-
S0, como ocorreu a condugao do
processo, o que levou a aquele
resultado, obter informacao para
melhorar e/ou reforgar seus co-
nhecimentos (REGNIER, 2002).

O autocontrole recobre tanto a
ideia de um processo cognitivo
integrado ao processo auto-ava-
liativo e a ideia de uma condu-
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ta conscientemente adotada pelo
individuo que deseja se desligar
da tutela de um mestre e que
consiste em se assegurar, por si
mesmo e por meios adequados
e explicitos, da pertinéncia, da
adequacao de um método esco-
Ilhido e da validade dos racioci-
nios aferentes para resolver um
problema, da verossimilhanca
ou da exatidao de uma resposta
oriunda da aplicacao desse méto-
do, da pertinéncia ou da validade
de uma interpretacao dessa res-
posta. Fichas-guias podem cons-
tituir suportes concretos desses
meios (REGNIER, 2002, p. 58).

Feedback como
pressuposto avaliativo

O feedback é elemento mui-
to importante para todas rela-
coes interpessoais, por indicar o
que as pessoas pensam, sentem
€ reagem uns aos outros, seja
por atitudes, procedimentos e/
ou conceitos, entre outros, além
de demonstrar como as pesso-
as reagem as responsabilidades
impostas (WILLIAMS, 2005). Is-
so nao foge das relagdes de ensi-
no aprendizagem que circundam
a educacao. Levando em conta
0s processos docentes, segun-
do Tassoni (2000, p. 2), “as ex-
periéncias vivenciadas com ou-
tras pessoas & que irdao marcar
e conferir aos objetos um sen-
tido afetivo, determinando, des-
sa forma, a qualidade do objeto
internalizado”. Portanto, pode-se
refletir, principalmente, sobre
a forma como o feedback é en-
tregue ao(a) aluno(a), para que
o(a) mesmo(a) possa usufruir de

forma construtiva e nao destruti-
va ou desmotivante. Para Fonse-
ca (2015), por vezes, o feedback
é fornecido e centrado no proprio
sujeito avaliado e nao necessa-
riamente no desempenho e/ou
compreensdo, isso traz a tona,
o aspecto afetivo, que se torna
de suma importancia no contex-
to educacional.

Segundo S&, Alves e Costa
(2014), o feedback informal pode
ser fornecido a um(a) estudan-
te individual ou mesmo para um
grupo, sendo de forma oral (di-
alogo), e-mails (redes sociais),
féoruns, entre outros, exempli-
ficando, pode ser utilizado por
questionamentos ou respostas
buscando um direcionamento de
discussoes ou estimular a parti-
cipacao dos(as) alunos(as). Ain-
da nos posicionamentos dos(as)
autores(as), o feedback formal é
fornecido através do ambiente de
aprendizagem exigido pela insti-
tuicdo, onde o mesmo é “quanti-
ficado”. Existem algumas classifi-
cacoes para o feedback, podendo
ser “confirmativo” caracteriza-
do quando o(a) professor(a) ou
mentor da situacao de ensino in-
forma ao aluno(a) apds ter atin-
gido algum objetivo pedagdgi-
co e “corretivo” ocorre quando
o(a) professor(a) informa o(a)
aluno(a), no momento em que
ele afasta-se dos objetivos pe-
dagodgicos pretendidos pelo(a)
professor(a) e o que deve ser fei-
to para voltar para o percurso de-
sejado de ensino (REIS, 2011).
O autor também salienta que o
feedback “corretivo” pode ser
subdividido como destrutivo e



construtivo, no destrutivo é da-
do énfase nas fraguezas do(a)
aluno(a) e no afastamento do
controle do(a) professor(a). Por
vezes esse feedback pode nao
ser bem aceito pelo(a) aluno(a)
cabe ao professor(a) levar em
conta o aspecto afetivo e social
da docéncia.

Quando se assume que 0 processo
de aprendizagem é social, o foco
desloca-se para as interacoes e os
procedimentos de ensino tornam-
-se fundamentais. O que se diz,
como se diz, em que momento e
por qué; da mesma forma que, o
que se faz, como se faz, em que
momento e por qué, afetam pro-
fundamente as relacoes professor-
-aluno, influenciando diretamente
0 processo de ensino-aprendiza-
gem. O comportamento do pro-
fessor, em sala de aula, expressa
suas intengbes, crengas, seus va-
lores, sentimentos, desejos que
afetam cada aluno individualmen-
te (TASSONI, 2000, p. 13).

O feedback “construtivo” é fo-
cado nas melhorias dos compor-
tamentos do sujeito e nao no
proprio sujeito. Assim, € mais es-
pecifico do que geral, existe uma
descricdo dos comportamentos
e ndao s6 uma etiqueta sobre o
valor do(a) aluno(a). A analise
permeia as necessidade do(a)
aluno(a) e do(a) professor(a),
levando em conta os aspec-
tos positivos e negativos, vol-
tado para um compartilhamen-
to de informacdes do que uma
distribuicao de conselhos, esti-
mula a autoavaliacao e traz em
sua efetividade quando é realiza-
do em um tempo (Util) proximo
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a observacdo do comportamento
observado (REIS, 2011).

De acordo com Villas Bo-
as (2006), quando o feed-
back é dado por um grupo
de colegas ele é bem recebi-
do pelos(as) alunos(as), sendo
gue esse tipo de avaliacao pro-
porciona uma maior comunica-
cao entre os(as) discentes, en-
tre professor(a)-aluno(a), além
de, permitir uma maior partici-
pacao dos(as) mesmos(as) no
processo de ensino-aprendiza-
gem. Cabe salientar que o fee-
dback dos estudantes para com
os(as) professores(as), € usado
para analisar e regular a prati-
ca docente e suas metodologias
no ensino-aprendizagem, partin-
do de um principio critico e refle-
xivo (SA; ALVES; COSTA, 2014).
Contudo, pode-se salientar que
0 processo de aprendizagem se
cabe esclarecimentos e retornos,
para que o(a) aluno(a) possa se
localizar no processo pedagodgico,
assim como o(a) professor(a). O
feedback faz parte desse per-
curso, objetiva-se ter métodos
avaliativos, estratégias, meto-
dologias e objetivos de apren-
dizagem claros, para que os(as)
alunos(as) possam refletir sobre
O processo e caminharem em
busca da melhoria com o auxi-
lio do(a) professor(a) utilizando,
dentre outras coisas, o feedback.

Ao avaliar, é
errado errar?

Um fator muito importan-
te no processo de ensino-apren-
dizagem ¢é o erro, nao de forma
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negativa, mas sim, positiva. Ge-
ralmente relacionado a uma in-
terpretacao de fracasso, o erro
possui outros significados, como:
inclusao e construcao (NOGADO;
GRANELLA, 2004). O erro pode
ser um grande aliado pedagdgico,
se for bem avaliado e se houver
feedback do docente para discen-
te (VENANCIO; SANCHES NETO,
2019). Nogado e Granella (2004)
reconhecem a existéncia de trés
teorias que perpassam o tema,
sao elas: 1) Empirismo-associa-
cionista que considera o erro um
fato inaceitavel e passivel de pu-
nicao; 2) Romantismo que consi-
dera um fruto de razao natural,
que ao decorrer do tempo ocor-
rera a correcao; 3) Construtivis-
ta que considera o erro de forma
problematizadora, na qual, o erro
nao é simplificado ou diminuido a
um mero fracasso, mais sim uma
invencao e descoberta. Nao bas-
ta entender a importancia do er-
ro, se continuar tendo uma pers-
pectiva de avaliagao quantitativa,
0 processo de significacao do er-
ro parte de um processo qualita-
tivo (VENANCIO; SANCHES NE-
TO, 2019).

Nesse olhar classificatério,
geralmente, trata-se de punir
o(a) aluno(a), constrangé-lo(a),
diminuir o nUmero do seu rotulo
de conhecimento, valorizando os
escores e a memorizacao, sendo
assim, para a transicao do erro
punitivo para o erro construtivo,
cabe, a superacao da avaliagao
classificatoria para a formativa
(SOUZA et al., 2013). A Partir
disso, segundo Nagado e Gra-
nella (2004) o erro passa a ser

principio de valor, atributo, pro-
gressao, os(as) professores(as)
devem compreender e anali-
sar os erros dos(as) alunos(as),
sempre necessitando buscar a
origem dos mesmos, mantendo
papel de mediador, utilizando de
hipoteses construtivas.

Educacao fisica escolar
e a complexidade
da avaliacao

O processo histérico no con-
texto da educacdo fisica esco-
lar e a avaliacao esteve por mui-
to tempo relacionado a avaliacdo
formal, como: controle de fre-
guéncia, desempenho fisico, ha-
bilidades motoras, capacidades
fisicas e prova, sendo sempre li-
gados a quesitos técnicos (DA-
RIDO, 2012). Segundo Sou-
za Junior (2016), no passado,
a avaliacao se centrava em ele-
mentos fisioldgicos, aptidao fisi-
ca, exames praticos e médicos.

A avaliacdo em Educacdo Fi-
sica vem sendo entendida como
o final de um processo, trata-
da de forma meritocratica, co-
mo medicdao para promogao no
processo de escolarizagao (SOU-
ZA JUNIOR, 2016). O(a) docente
de Educacao Fisica, com a ava-
liacdo, deve oportunizar aos(as)
estudantes um pensamento e
um significado sobre o mesmo,
acrescentando a reflexao peda-
godgica e a criticidade, por meio
dos objetos de avaliagao, tarefas
em sala de aula, o papel do(a)
aluno(a) vai muito além do fazer,
correr e pular (SOUZA JUNIOR,



2016). Uma avaliacdo satisfatoé-
ria consiste em uma poderosa
base de um método de ensino-
-aprendizagem bem estruturali-
zado (ONOFRE, 2017). “Do ponto
de vista do estudante, a avalia-
cao é instrumento de tomada
de consciéncia de suas conquis-
tas, dificuldades e possibilida-
des” (DARIDO; SOUZA JUNIOR,
2007, p. 22). A prova pode ter
sua fungao, para avaliar como
o estudante se expressa, argu-
menta e formula suas ideias, po-
rém ela ndao abrange o processo
avaliativo, pelo contrario é ape-
nas um de muitos fatores, entao
ela nao pode ser utilizada para
observar os(as) estudantes em
uma discussao com outras pes-
soas ou dentro de jogo, a pro-
va se torna insuficiente (DARI-
DO, 2012).

Contrapondo-se aos exames
fisicos e classificatérios, os(as)
professores(as) de Educacao Fi-
sica tém adotado uma avaliacdo
relacionada a participacao, fre-
guéncia, motivacao e interes-
se nas aulas, porém ainda nao
é o suficiente apesar de ser um
avango, dos testes antes aplica-
dos, necessita-se de uma abran-
géncia maior no quesito da di-
mensao atitudinal, algo além da
participacao (DARIDO, 2012).
Onofre (2017) em sua obra
“Educacao Fisica sem avaliacao:
uma perversao consciente?”,
traz uma perspectiva que de-
monstra que mesmo a avaliagao
existindo na educacdo fisica nao
se é dado o devido valor, sentido
e valorizacao do tema na éarea,
sendo assim corrompendo todo

Rev. Bras. Educ. Fis. Escolar Ano V, V. 3 — Mar. 2020

REBESCOLAR 175

0 processo de ensino e propdsito
da area. Nas pretensdes de uma
avaliacao em educacao fisica que
vise formar e projetar acdes, nao
se pode achar que a participacao
e as provas sao instrumentos e
nao objetivos, entdao nao é o fo-
co da avaliagao, essa que deve
estar em todo processo de ensi-
no e de aprendizagem, que per-
mita o(a) docente reconheca os
percursos para aproximar os(as)
alunos(as) da aprendizagem
(OLIVEIRA, 2009). Para avaliar
em educacao fisica necessita-se
saber a amplitude e complexida-
de da area, para ndo se focar em
aspectos batidos e débvios. “Pa-
rece faltar ao professor iniciati-
va para tratar a avaliacdo como
um processo que interessa a to-
dos” (DARIDO, 2012, p.129). Na
opiniao de Gongalves (2017), o
processo avaliativo deve ter em
seus pilares, a autoavaliacao e
a avaliacao coletiva entre os(as)
alunos(as) ou professor(a) e
alunos(as). "Sob pena de se tor-
nar um mero exercicio burocrati-
co, alienado dos seus fins, a ela-
boracao de um plano obriga que
a sua orientacao tenha por refe-
réncia os sujeitos a quem esse
plano se destina” (CARVALHO,
2017, p. 139). Existe uma ne-
cessidade de integrar ao proces-
so avaliativo a posicao e o olhar
do(a) aluno(a) juntamente com
o(a) professor(a), seja de for-
ma sistematizada ou subjetiva,
oportunizando uma construcgao
do conhecimento, reflexao critica
dos sujeitos e gonteddos aborda-
dos (SOUZA JUNIOR, 2016).
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Segundo o0 coletivo de
autores(as) (SOARES et al.,
1992), baseados na observa-
cao das aulas de educacao fisi-
ca, elencaram alguns pontos de
como a avaliacao era tratada por
professores(as) e alunos(as), sao
eles: 1) fins burocraticos bus-
cando atender exigéncias da es-
cola; 2) cumprir legislacao; 3)
selecao de alunos(as) para com-
peticoes, times e apresentacoes;
4) critérios de aprovacao eram
frequéncia, dados biométricos,
desempenho fisico, teste de ap-
tiddo, execucdao de gestos téc-
nicos ou nao ocorria avaliagao.
Entao ainda na perspectiva do
coletivo de autores(as) (SOARES
et al., 1992) visando uma avalia-
cao mais abrangente que supe-
re as perspectivas anteriores, o
coletivo sugere que: a) deve es-
tar em consonancia com o pro-
jeto politico pedagdgico; b) ne-
cessita considerar a observacao,
analise, conceito e elementos que
compoe a conduta humana em
sua integralidade; c) baseada em
dialogicidade, comunicacao, inte-
racao e superacao de acdes buro-
craticas; d) discernimento que a
acao pedagdgica é para melhoria
do processo de ensino e aprendi-
zagem; e) fomentar a criticidade
do(a) aluno(a) e a sua compre-
ensao da realidade; f) valorizar o
papel da escola, educacao fisica
e as potencialidades em sua in-
tegralidade, caminhando além do
desempenho esportivo.

Nao parece correto, quan-
do nao se reconhece um su-
jeito (estudante) com um re-
pertério de praticas corporais,

conhecimento, caracteristicas e
individualidade, esquecendo es-
se arcabouco, trocando esses
quesitos para emergir um sim-
ples niumero, um certo ou er-
rado que de nenhuma forma
transparece todos esses fato-
res que sao de suma importan-
cia, ainda mais na educacao fi-
sica que visa auxiliar também
o(a) aluno(a) a notar suas faci-
lidades, particularidades, dificul-
dades, sobretudo, acompanhar
e perceber seus progressos pa-
ra prosseguir evoluindo (DARI-
DO, 2012). A avaliacao em edu-
cacdo fisica ndo deve se ater a
visao do(a) professor(a), devem
ser confrontadas todas as refe-
réncias e olhares sobre as acoes
e interagbes, para uma producao
nova e democratica (SOUZA JU-
NIOR, 2016).

A avaliacao deve abranger as di-
mensdes cognitiva (competén-
cias e conhecimentos), motora
(habilidades motoras e capacida-
des fisicas) e atitudinal (valores),
verificando a capacidade de o
aluno expressar sua sistematiza-
¢ao dos conhecimentos relativos
a cultura corporal em diferentes
linguagens - corporal, escrita e
falada (DARIDO, 2012, p. 134).

Na perspectiva de Darido
(2012), a avaliacao pode ser tra-
balhada nas trés dimensoes, sao
elas: 1) Dimensao conceitual:
deve-se observar e avaliar de-
bates, trabalhos em grupos, di-
alogos e portfélios, visando que
os(as) estudantes possam traba-
lhar com os conceitos em qual-
quer situacao; 2) Dimensao



atitudinal: que visa uma com-
preensao e reconhecimento
do(a) aluno(a), convivéncia, co-
operacao coletiva, relaciona-
mento, didlogos, reflexdo e uma
postura democratica; 3) Dimen-
sao procedimental: visa o posi-
cionamento dos(as) estudantes
sobre sua percepgao, comenta-
rios espontaneos, confeccdo de
materiais, corte, colagem, cons-
trucOes de painéis, entre outras.
Rodrigues (2003) apresen-
ta duas formas de abordagem,
que circundam a educacao fisi-
ca, sao elas: 1) Abordagem ob-
jetiva que geralmente é tratada
rigorosamente por instrumento
de coleta de dados, de sistema-
tizacao exaustiva, atraindo uma
base técnica, uniforme e quan-
titativa, o que facilita sua repro-
ducao; 2) Abordagem subjetiva
que visa aspectos mais abran-
gentes, carater propositivo, va-
lorizando o contexto, tem refe-
réncia ao sujeitos, suas analises,
experiéncias, interpretacgoes,
avaliados(as) e avaliadores(as)
conversam de forma horizontal.
“Apesar de alguns estudiosos
nao aceitarem, tem sido coloca-
da em pratica uma abordagem
eclética, integrando os métodos
ditos objetivos e os subjetivos”
(RODRIGUES, 2003, p. 15).
Segundo Carvalho (2007), no
contexto da Educacdo Fisica se
deve definir “prioridades de de-
senvolvimento” que se objetiva
em estar ciente de questoes ini-
ciais, como: O que se deve ava-
liar? O que os(as) alunos(as)
aprendem? 0] que o(a)
professor(a) ensina? Por meio da
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“avaliacao inicial” e “formativa”,
pode-se definir, orientar e ajus-
tar sistematicamente essas prio-
ridades por meio das “atividades
de desenvolvimento” (aulas de
Educacao Fisica) visando os “ob-
jetivos de aprendizagem”. Ainda
na perspectiva da autora, os(as)
estudantes devem estar situados
enquanto os métodos que serao
utilizados, os mesmos devem ser
confrontados com todos os con-
teldos da Educacao Fisica sele-
cionados, baseados no curricu-
lo, programa nacional, além de
adaptacoes/definicoes referen-
tes a didlogos com as turmas en-
volvidas no processo educativo.
PropOe-se que o(a) professor(a)
separe um bom periodo de ava-
liagao inicial para apreciacao de
como os(as) estudantes apren-
dem e para melhor orientagao de
como sera o seu desenvolvimen-
to a partir disso. Nas aulas de
educacao fisica necessita-se de
um ambiente de constante desa-
fio, se afastando de um periodo
pontual e especifico onde os(as)
alunos(as) sao avaliados(as)
(CARVALHO, 2017).

Segundo Carvalho para iniciar
um bom caminhar de um proces-
so avaliativo saudavel, deve-se
pensar em trés pontos, sao eles:
1) analise e estudo critico dos
documentos e programas nacio-
nais; 2) aplicacao dos resultados
do planejamento em grupo, ex-
por sua analise em todo o pro-
cesso de aplicacao e sugestoes
de melhorias sobre seu relato de
experiéncia; 3) as informacdes
coletadas se tornam uma proje-
to da educacdo fisica sobre um
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ano, uma turma, a escola, entre
outros.

Ao pensar em uma avaliagao
formal na educacao fisica, Car-
valho (2007) deve-se saber o
momento de usa-la, se enten-
de que seria ao final de perio-
do e/ou etapa de ensino, conte-
udo ou quando busca-se saber
como os(as) alunos(as) progri-
dem ou nao, se estao se apro-
ximando dos objetivos pretendi-
dos ou ndao, como estao agindo
nesse momento, o que estao
tendo dificuldades, quando bus-
ca-se a possibilidade de novos
desafios, sistematizar proces-
sos e reajustes nas estratégias.
Além disso, a autora apresenta
gue para ter uma pratica avalia-
tiva que atenda seus objetivos,
deve-se optar por eventos que
promovam aprendizagens e pro-
picie a avaliacao, destacar situ-
acoes de facil observacao do(a)
professor(a) de educacdo fisica,
estabelecer critérios que visem
a complexidade do(a) aluno(a) e
da aprendizagem de modo glo-
bal, uso do registro e observacao
facilita a conducao e fiabilidade
do processo, o(a) professor(a)
deve oportunizar o(a) aluno(a)
a ser um sujeito ativo da avalia-
cao, afastando-se do monopo-
lio da avaliagao e permitindo ao
estudante o comprometimento
com processo de ensino-apren-
dizagem podendo perceber su-
as limitacdes e potencialidades,
nao s6 sobre si mesmo, mas com
os(as) colegas.

Segundo Gongalves (1994),
em todo seu percurso histérico a
educacao fisica passou por varios

debates e paradigmas, um deles
foi sobre os processos de ensino
e de aprendizagem como produ-
to-processo, que se caracteriza
em quatro categorias, sao elas:
1) pressagio é focada na expe-
riéncia do(a) professor(a), for-
macao e suas caracteristicas; 2)
contexto é focada nas caracte-
risticas do(a) aluno(a), seu re-
pertdrio, contexto do grupo, am-
biente, suas experiéncias; 3)
produto é os efeitos que se ma-
nifestam nos(as) alunos(as), co-
mo os(as) estudantes reagem,
como o processo pedagdgico in-
fluéncia em sua vida; 4) proces-
so é focado no comportamento
de ensino do(a) professor(a) e
no comportamento de aprendi-
zagem dos(as) alunos(as), suas
interagdes, mudancgas de com-
portamento observadas duran-
te a aula. O autor também apre-
senta outro modelo, chama de
correlacional que se baseia em
descricao, correlagao e experi-
mentacao visando se contrapor
ao modelo produto-processo.
Goncgalves (1994), ao se apro-
fundar nos estudos de Clark e
Peterson (de 1986), aponta pa-
ra a perspectiva de uma abor-
dagem mediadora da avaliacao.
Adentrando nesses trabalhos o
autor subdividiu trés categorias
dos processos de pensamento e
decisao dos(as) professores(as),
sao elas: 1) pré-interativa que
refere-se as concepcgdes, con-
ceitos, estratégias de instrucao,
decisdes de planejamento e or-
ganizacao do(a) professor(a);
2) interativa esta ligada ao en-
gajamento, interesse, empenho



do(a) estudante na aula, dida-
tica, comportamento verbal do
docente e a propria apresenta-
cao da tarefa; 3) pds-interativa
esta voltada a avaliacdo de todo
processo de ensino em sua inte-
gralidade.

Barbieri et al. (2008), apods
estudar a perspectiva das inte-
ligéncias multiplas de Gardner
(1994) apresenta uma forma de
incorporacao dessa perspectiva
na educacao fisica, mais especi-
ficamente na avaliagao, que vi-
sa uma educacao para ‘todos”,
interdisciplinar, inclusiva, on-
de o sujeito tem suas particu-
laridades e formas diferentes
ver o mundo e aprender. Por-
tanto na perspectiva dos(as)
autores(as), na avaliacao o(a)
avaliador(a) deve respeitar a
diferenca do(a) aluno(a), bus-
cando diversas formas de ava-
liar para que contemple os(as)
estudantes de forma inclusiva e
valorize suas multiplas poten-
cialidades. A proposta final do
trabalho é aulas diferenciadas,
instrumentos e critérios abran-
gentes que visem muito mais
além de um resultado final, ten-
do a observagao como seu gran-
de aliado de forma continua,
nao promove ao aluno(a) total
responsabilidade sobre seu de-
senvolvimento levando em con-
ta o contexto social, ainda afir-
ma que € de suma importancia
ter um ambiente atrativo que
desperte interesse e fascinio
nos(as) alunos(as) para que de-
senvolvam suas multiplas inteli-
géncias (BARBIERI, 2008).
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Na educacao fisica o(a)
professor(a) tende a ter um pro-
cesso continuo de avaliagdo mais
informal, por caracteristicas,
conteldos e estratégias de au-
la, sendo assim, a avaliacao po-
de parecer invisivel ao estudante
e demais componentes da estru-
tura escolar, principalmente se
o(a) professor(a) nao tiver uma
mediacao e uma clara reflexao
sobre e para sua condicao ava-
liativa, por isso pode ser indica-
do uma formalidade ao proces-
so, como: fichas de observacao
ou anotacdes a serem discutidas
seus critérios previamente e dis-
cutidas a posteriori (BETTI; ZU-
LIANI, 2002). Segundo Betti e
Zuliani (2002) de acordo com a
proposta baseada na cultura cor-
poral do movimento, referindo-
-se a avaliagao recomenda-se 0s
seguintes pontos: 1) avaliacao
deve ser continua entendendo a
avaliacdo diagnéstica, formati-
va e somativa; 2) avaliacao deve
contemplar dominios cognitivo,
afetivo, social e motor; 3) avalia-
cao deve destacar as habilidades
motoras basicas, jogo, esporte,
danca, ginasticas e praticas de
aptidao fisica; 4) deve especifi-
car a qualidade dos movimentos
e principalmente os conhecimen-
tos associados aos mesmos; 5)
deve contemplar as atividades
corporais do movimento, junta-
mente aos conhecimentos cien-
tificos especificos; 6) a avaliacao
deve considerar os objetivos es-
pecificos pelo programa de ensi-
no; 7) a avaliacao deve reflexio-
nar a capacidade do(a) aluno(a)
movimentar-se, expressar-se,
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escrever, dialogar, sistematizar
conhecimentos relacionados a
cultura corporal de movimento.

Consideracoes finais

Ha complexidade da docéncia
em meio a condicdo quase ine-
vitavel da avaliacao classifica-
téria, que perpassa 0 processo
avaliativo no meio educacional
desde sua génese. Ha interre-
lacbes tao enraizadas, vivéncias
tdo constantes e experiéncias
tao marcantes que tém impacto
no contexto atual de extrema di-
ficuldade na perspectiva de ade-
guacgao da crenga em um aspec-
to tradicional e seletivo para um
modelo justo e inclusivo, em bus-
ca de qualificar cada vez mais o
processo educacional. Cabe uma
reflexao critica ndao sé sobre a
acao avaliativa, mas sobre os
contextos sociais e vinculacdes
culturais, as relagdes de poder
e todas as situacdes que circun-
dam a vida dos(as) alunos(as),
para que possamos discernir os
processos educacionais e politi-
Ccos que permeiam a educacao,
mantendo um didlogo amplo e
construtivo, ja que “a desvalori-
zacao dos saberes dos professo-
res pelas autoridades educacio-
nais, escolares e universitarias
nao € um problema epistemolo-
gico ou cognitivo, mas politico”
(TARDIF, 2000, p. 127).

Consideramos que ca-
be atencdao, na formacao de
professores(as) de educacao fi-
sica, de que existe a necessida-
de de comprometimento do(a)
docente na construcao de uma

sociedade mais justa e democra-
tica, para formular suas praticas
educativas visando a aprendiza-
gem dos(as) envolvidos(as), co-
mo o fomento da autonomia in-
dividual e coletiva dos sujeitos
(ALVES, 2005). "“Entendemos
gue a valorizacdao da experiéncia
de cada professor é fator prepon-
derante para o avanco qualitati-
vo das suas praticas” (BORGES;
SANCHES NETO, 2014, p. 232).

Para Batista (2000, p. 66),
“a realidade da avaliagao hoje
€ que a maioria dos professores
desconhece o que é e qual a fun-
¢ao da avaliacao”. O que se indi-
ca, muitas vezes, por um baixo
ou nenhum aprofundamento te-
orico em avaliacao (HOFFMANN,
1994). Para Luckesi (2011), os
exames no contexto educacio-
nal incluindo o académico estao
voltados para o passado, culmi-
na numa menor relevancia em o
que o(a) aluno(a) possa ou pre-
cise aprender, assim, o destaque
torna-se a classificacao sobre o
resultado aos instrumentos uti-
lizados focados no aqui e ago-
ra. “Outra caracteristica des-
sas atividades avaliativas é sua
concentracao em determinados
momentos do processo de en-
sino-aprendizagem: no meio e
no final do curso/disciplina” (CA-
MARGO RIBEIRO; ESCRIVAO FI-
LHO, 2011, p. 48).

Zylberberg e Nista-Piccolo
(2008, p. 67) afirmam que “Ca-
be aos professores e alunos,
conjuntamente, identificarem
as rotas de acesso individuais e
proporem diferentes formas de
aprender e avaliar”. Os trechos



supracitados nao tentam atribuir
aos(as) docentes qualquer culpa
sobre o atual processo avaliati-
vo empregado no sistema edu-
cacional, mas sim, conscientizar
a sua importancia para o movi-
mento de mudanca dessas prati-
cas ja ultrapassadas e simplistas.
Mesmo com a existéncia des-
ses problemas e falhas nas pra-
ticas avaliativas, ha muitos(as)
professores(as) dedicados(as)
com a avaliagao, suas compe-
téncias, aplicacdes e seu signifi-
cado, além de buscarem praticas
avaliativas que contribuam para
formacao/desenvolvimento do
sujeito critico em sua totalidade
(CUNHA, 2009).

Em virtude dos fatores men-
cionados, pode-se notar que a
avaliacao tem um arcabouco te-
orico extenso e complexo, on-
de observa-se a pouca atencao
gue € dada a avaliagdao no pro-
cesso educacional. A avaliacao
deve ter énfase no processo pe-
dagdgico, incluindo os cursos
de formacao de professores(as)
de educacdo fisica, que devem
ser formados(as) para ter o co-
nhecimento integral sobre o te-
ma e o reconhecimento da im-
portancia da avaliacdo como um
fator imprescindivel para a edu-
cacao. A avaliagao deve ser fo-
cada na analise e observacao
de todos os fatores da forma-
¢ao integral do sujeito, e para
iSSo 0 sujeito precisa ser criti-
co, autbnomo e socialmente par-
ticipante, oferecendo o aporte
necessario ao trabalho pedago-
gico do(a) professor(a), indican-
do caminhos a serem trilhados
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com efetividade no processo
de ensino e de aprendizagem
(CUNHA, 2009).

Entdo, concluimos que é ne-
cessario superar a avaliagao tra-
dicional que, entre outros fato-
res, caracteriza-se por exames,
testes, classificacao, punicao e
quantificacdo. Em sintese, argu-
mentamos pela consolidacao de
uma avaliacao mediadora, pro-
gressista, qualificadora, que ul-
trapassa o0s conceitos estati-
Cos e visa a intersubjetividade
da aprendizagem e seus sujei-
tos, que considera sua comple-
xidade, tendo coeréncia com a
realidade, que diversifica instru-
mentos e discute coletivamen-
te os seus critérios para um me-
lhor entendimento, que observa
e sente os(as) estudantes para
fornecer um feedback constan-
te, e que quando o(a) estudan-
te concebe o seu proéprio erro,
observa o potencial do erro pa-
ra nao constrangé-lo(a), opor-
tunizando a autoavaliacao pa-
ra uma reflexao sobre e para a
acao, visando uma avaliacao ca-
da vez mais coerente no ambito
da educacao fisica escolar.
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