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RESUMO

BERMUDES, Roberta. Construcao dos saberes sobre as praticas avaliativ.  as dos
professores de Educacao Fisica. 2009. 119 p. Dissertacdo (Mestrado) — Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacéo Fisica. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas —
RS.

A avaliagdo tem sido um tema recorrente nas discussdes sobre as praticas
pedagogicas na escola e especificamente dentro da area da Educacdo Fisica. A
escolha do tema se justifica na medida em que consideramos necessario desvendar
e minimizar o discurso dominante sobre a desvalorizacado dos saberes e das praticas
dos docentes. Trata-se de uma pesquisa descritiva do tipo estudo de caso onde
abordamos os professores de Educacéo Fisica, das Escolas da Rede Municipal de
Pelotas — RS, que estdo inseridas no projeto de implementacdo do ensino
fundamental de 9 anos de duracdo. O instrumento utilizado para a coleta de
informagdes foi a entrevista semi-estruturada, na qual foi gravada, transcrita e,
posteriormente interpretada através da analise de conteudo. Ao longo da revisédo de
literatura, sinalizamos: a importancia dos saberes produzidos por cada professor, o0
conhecimento sobre o habitus de cada agente que vive em um espacgo social; as
competéncias do professor de Educacgéo Fisica que atuam nas escolas, entre elas,
em especial, a habilidade de avaliar; e o conhecimento sobre os ciclos ou estagios
de cada etapa vivida pelos professores dentro da sua carreira docente,
compreendendo a caracterizacdo da trajetoria/carreira docente em ciclos de vida
e/ou desenvolvimento profissional. Para analise de dados foram extraidas categorias
que discutem a construcdo dos saberes sobre as praticas avaliativas na trajetoria
dos professores. Podemos concluir que os professores foram construindo seus
saberes ao longo do seu percurso profissional edificando-os gradualmente a sua
acao pedagogica, através da mobilizacdo dos seus saberes.

Palavras-chave : Avaliagdo. Praticas avaliativas. Saberes profissionais. Educacao
Fisica Escolar.



ABSTRACT

BERMUDES, Roberta. Construcdo dos saberes sobre as praticas avaliativ ~ as dos
professores de Educacao Fisica. 2009. 119 p. Dissertacédo (Mestrado) — Programa
de Pés-Graduacdo em Educacéo Fisica. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas —
RS.

The evaluation has been an applicant topic in the discussions about the pedagogical
practices in school and also in the Physical Education (PE) area. The choice of the
theme is justified as we consider necessary to uncover and minimize the dominant
speech about the depreciation of knowledge and practices of teachers. This is a
descriptive research, a case study where we approach the Physical Education
teachers from municipal schools of Pelotas — RS, which are inserted in the project of
implementation of a 9-year-long teaching in basic education. The tool used for this
collection of information was a semi-structured interview, which was recorded,
transcribed, and afterwards, interpreted through the analysis of content. During the
literature review, we signed: the importance of the knowledge produced by each
teacher, the knowledge about the habitus of each agent that lives in a social space;
the abilities of the PE teachers who act in the schools, among them, in special, the
ability of evaluate; and the knowledge about the cycles or stages of each stage lived
by the teachers inside their careers, understanding the characterization of the
teaching trajectory in lifecycles and/or professional development. For the data
analysis, categories that discuss the construction of knowledge about the evaluation
practices in the teachers’ career were extracted. We can conclude that teachers build
their knowledge along with their professional course, gradually attaching this
knowledge to their pedagogical action, through the mobilization of it.

Keywords: Evaluation. Evaluative practices. Professional knowledge. Physical
Education.
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CAPITULO |

1. INTRODUCAO

Pensar em avaliagcado implica buscar um novo olhar sobre o paradigma dos
testes, provas e notas, metodologias que privilegiam questbes quantitativas, que
ainda constituem-se no modelo padrdo de avaliagcdo seguido pela grande maioria
das escolas. Libaneo (1994) afirma que a pratica da avaliacdo nas escolas tem sido
criticada, principalmente por reduzir-se a sua fungcdo de controle, preconizando o
aspecto quantitativo.

A funcéo da avaliacdo, segundo Souza (1993, p.148) significa "diagnosticar
qual a posicédo do aluno em determinado momento em relacéo aos objetivos fixados
e por que tem ou nao dificuldades de progredir'. Portanto, se a proposta é
diagnosticar a posi¢édo do aluno em determinado momento em relagéo aos objetivos
fixados, a avaliacdo serve como instrumento de revisdo do planejamento, o que
significa revisar os conteudos, a metodologia e a pratica do docente, evidenciando a
importante utilizacdo da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem.

De fato a avaliagdo se torna importante, visto que tem como objetivo mediar
0 ensino e a aprendizagem, porém os professores, em alguns momentos, como cita
Libaneo (1994), ndo tém conseguido usar seus procedimentos de avaliacdo para
atender a sua funcéo educativa.

Com base nessas premissas, sentimos a necessidade de investigar essa
pratica educativa, ou melhor, como se constrdi a trajetoria de um professor, sobre
seus saberes, em suas praticas avaliativas, seus procedimentos didatico-
pedagogicos.

Tardif (2000) diz que, os professores se constroem com saberes adquiridos
durante sua carreira profissional, e principalmente na forma como utilizam estes
saberes para realizar a sua funcao profissional, em especial, na sua forma de avaliar.
Assim a pratica avaliativa utilizada pelo professor, sera um dos fatores para medir o

ensino aprendizagem, que dara suporte para o desenvolvimento do processo da
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formacdo escolar do(a) aluno(a). O trabalho pedagdgico, produz saberes na
construgdo da sua trajetéria docente, fundamentais para a prética pedagdgica,
emergindo uma experiéncia, que acreditamos, que seja questionada e edificada a
todo momento, na vida do professor.

Trazemos neste texto a expressao “construcdo”, visto que a trajetoria
docente € “alicercada” a todo instante, ndo fechada em um tempo e um espaco, e vai
se desenvolvendo, resultando nas experiéncias vividas e na producao de saberes de
cada um. Espaco e tempo sdo fendbmenos que nos déo sentido de seqiéncias e
sucessoes, noc¢des de passado, presente e futuro, nos sinalizando o que ocorreu, 0
que ocorre e o que ocorrera (TEIXEIRA, 1998, citado por OLIVEIRA, 2001. p. 187).

Sabemos que o professor, ao longo da sua trajetéria de vida, enquanto
pessoa e profissional, nas suas vivéncias, entre tentativas e erros, se constroi em
cada experiéncia, produzindo seus saberes, repleto de significados, sentimentos e
marcas registradas, a cada aprendizagem e a cada momento vivido.

E na nog&o de seqiiéncias do tempo que esta pesquisa se propde, onde 0s
professores investigados terdo a oportunidade de refletir e apresentar suas
producdes sobre praticas avaliativas, construidas ao longo de suas trajetorias de
escolarizacdo. A partir deste trabalho, buscamos produzir novas construcbes e
reconstrugdes, ou seja, oportunizar uma reflexdo, sobre os tempos vividos, as
variedades e possibilidades de novas perspectivas para as praticas avaliativas.

Assim dentro dessa perspectiva, esse estudo pretend e investigar a
trajetoria das praticas avaliativas dos professores de Educacéo Fisica, das
escolas municipais da cidade de Pelotas, inseridos no projeto de
implementacédo do ensino fundamental de 9 anos de du  ragdo, a partir dos seus
saberes (de acordo com cada percurso na producdo de saberes de suas
praticas avaliativas).

Quando Oliveira (2005, p. 190) cita “que os professores precisam ser
ouvidos”, a necessidade é verdadeira, ndo somente pelos motivos citados
anteriormente mas também pelo simples fato que eles precisam falar, pois tém muito
a nos contar, sdo eles que “lutam” a cada dia, administrando dilemas, almejando
uma educacdo melhor.

A fim de levantar alguns aspectos para subsidiar a avaliagdo em Educacédo

Fisica, aprofundamos tépicos teoricos no capitulo de revisédo de literatura, na forma
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de subcapitulos, e posteriormente trazermos nossas analises das falas em
categorias, fazendo um contraponto com os autores.

No primeiro subcapitulo, exploramos em diferentes autores (FREIRE, 1987;
CHARLOT, 2000; TARDIF, 2000; TARDIF; RAYMOND, 2000; PAJARES, 1992;
CLARCK; PETERSON, 1986 citado por CARREIRO DA COSTA, 2004; OLIVEIRA,
2005; DIAS DA SILVA, 1998 citado por OLIVEIRA, 2005) a importancia dos saberes
produzidos por cada professor, tendo como eixo de discussao os proprios saberes
docentes que servem de base para o ensino, que nao se limitam a conteudos bem
circunscritos que dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem
uma grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estdo todos
relacionados com seu trabalho. Além disso, ndo correspondem, ou pelo menos muito
pouco, aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade e produzidos pela
pesquisa na area da Educacdo: a experiéncia de trabalho parece ser a fonte
privilegiada no seu saber ensinar, visto que os saberes que se originam nas praticas
€ gue dardo o sentido as aulas (TARDIF, 2000), levando-nos a considerar que a
construgdo dos saberes profissionais acontecem através de suas experiéncias
marcando, significativamente, o0 seu percurso e carreira profissional.

O propdsito do segundo subcapitulo é abordar o conhecimento sobre o
habitus de cada agente que vive em um espaco social, explicitado por Bourdieu
(1996), e que aqui neste espaco de pesquisa relacionamos com a pratica docente.
Assim é interessante relatar como um agente, o professor, que vive nesse espaco
social, a profissdo docente, com seu capital cultural e econémico, cria um habitus,
sua prépria linguagem, seu proprio saber fazer, na forma de ensinar e aprender, com
suas praticas pedagogicas e com o préprio significado de ser professor,
contemplando que a pratica avaliativa € um habitus, e de que forma esse habitus se
construiu e se constroi a cada tempo vivido.

O terceiro subcapitulo apresenta a oportunidade do aprofundamento das
competéncias especificas do profissional de Educacéo Fisica que estdo na escola,
atuando na docéncia em Educacédo Fisica, baseado em um estudo realizado por
Feitosa e Nascimento (2006) que preocupados com a revolucdo no campo dos
recursos humanos, apontam a necessidade de requererem as novas exigéncias
profissionais e de estabelecer as qualidades exigidas para o exercicio profissional.

Dessa forma, as competéncias especificas foram classificadas de acordo

com a definicdo de competéncia profissional como o conjunto de conhecimentos,
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habilidades e atitudes necessarias para o bom desempenho profissional (FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006), e nessa classificacdo a Avaliagdo, tema central do nosso
estudo, que é apresentada no quarto subcapitulo, como uma habilidade que
necessita ser refletida, construida e efetivada, ou seja, os professores precisam ter
habilidade para avaliar, compreendendo o seu significado, visto que temos que saber
0 que, como, porque e para que avaliar, se tornando um avaliar com todas as nossas
melhores capacidades, com muita sabedoria, percepg¢éao, afetividade, velocidade,
agilidade, proporcionando uma avaliacdo coerente com a pratica pedagdgica
utilizada.

O quinto, e ultimo subcapitulo, foi dedicado aos ciclos ou estagios de cada
etapa vivida pelos professores dentro da sua carreira docente, 0 seu percurso
profissional. Compreendendo a caracterizacdo da trajetéria/carreira docente em
ciclos de vida e/ou desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 1995 citado por
FARIAS, 2000) que seré utilizada no estudo a fim de analisar e conhecer o percurso
profissional. Fazendo, primeiramente, um estudo sobre quais as fases que o0s
professores passam durante esse percurso, para posteriormente fazermos uma
relacdo com os professores entrevistados, constatando em que fase eles estéo, e de
gue maneira ele vem construindo sua pratica avaliativa.

Ja no quarto capitulo do estudo, foram dedicados a andlise e discusséao dos
resultados obtidos, através da articulagdo entre os discursos produzidos nas
entrevistas com 0s subcapitulos presentes na revisdo de literatura. A pesquisa
permitiu o aprofundamento das questdes pedagodgicas, sobre avaliacdo, e o
desvendamento da imensa e intensa construcdo dos saberes, sobre praticas
avaliativas, de cada professor envolvido, detectando as suas apropriagdes com 0s
saberes ao longo da sua vida profissional. Dessa forma, foi encaminhado o quinto

capitulo da pesquisa, que apresenta todas as conclusdes evidenciadas.

1.1 Objetivos do estudo
1.1.2 Objetivo geral

Este trabalho tem como objetivo geral investigar a trajetéria das praticas
avaliativas, a partir dos saberes, dos professores de Educacgéo Fisica, das Escolas
da Rede Municipal de Pelotas — RS, que estdo inseridas no projeto de

implementacéo do ensino fundamental de 9 anos de duracéo.
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1.1.3 Objetivos especificos

» Constatar os saberes utilizados nas praticas avaliativas construidas durante a
trajetoria de vida dos professores entrevistados, na graduacao/formacao
inicial, a entrada no campo profissional e na fase atual, ou seja, se o professor
apresentou mudancas/evolugbes em: o que, porque, como, para que, para
gquem avaliar;

e Identificar a construcdo dos saberes ligados ou ndo a algum
significados/sentimento (a razdo para a sua utilizacdo, seu habitus docente,
sua proépria linguagem);

» Verificar em que momento utilizavam a avaliacao (inicio, meio ou final da aula;
inicio, meio ou final do bimestre/trimestre/semestre)

» Detectar os instrumentos e registros avaliativos utilizados nessa trajetoria;

» Constatar em gque ciclo de vida profissional os professores se apresentam,

baseados em seu tempo de carreira.

1.2 Justificativa

A importancia do estudo se justifica na medida em que se considera
necessario, como cita Novoa (1998 citado por LELIS, 1996), desvendar e minimizar o
discurso dominante sobre a desvalorizacdo dos saberes e das praticas dos
docentes, e valorizar esse professor, que como sinaliza Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004) é reconhecidamente uma peca essencial dentro dos processos de inovacao
educativa, como produtores de saberes, razéo pela qual os autores reconhecem que
o docente faz a diferenca.

Justifica-se também ao verificar como professora de Educacéo Fisica a
fragilidade que a prética avaliativa se apresentou durante a trajetéria de minha vida
académica e profissional me deparando com muitos desafios e dificuldades devido
as duvidas e insegurangas que me permeavam no momento de avaliar.

Os questionamentos sobre a avaliagdo, a cada ano de trabalho,
aumentavam, entdo, apos 10 anos de carreira fui encorajada a entrar na Pés-
Graduacao da Universidade Federal de Pelotas na Escola Superior de Educagéo
Fisica, a nivel de especializacdo, a fim de pesquisar e saber um pouco mais sobre a
avaliacdo. Ingressei com o projeto de titulo: A construcdo e reconstrucdo de saberes
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sobre a Avaliacdo em Educacgdo Fisica Escolar, a partir desse momento fui me
apropriando mais sobre o significado de avaliagéo.

Porém, um ano depois, com a entrada no mestrado, aprofundei mais as
questdes que rodeiam a avaliacao, ou seja, “mergulhei” no desejo de conhecer quais
0s saberes e sentimentos envolvidos na construcdo, durante a trajetoria profissional,
das praticas avaliativas de cada professor, a trajetoria dos saberes nessas praticas,
ou seja, como se deu essas construgoes.

Charlot (2000) fundamenta e nos salienta a relagcdo do saber com a relagcéo
do aprender sempre “engajado” no mundo, construindo um conjunto de significados,
se inscrevendo no tempo. No tempo de acertar e errar, de experimentar, de construir

e reconstruir, de partilhar, visto que, como cita o autor:

Adquirir saber permite assegurar-se um certo dominio do mundo no qual se
vive, comunicar-se com outros seres e partilhar o mundo com eles, viver
certas experiéncias e, assim, tornar-se maior, mais seguro de si, mais
independente. [...] o aprender requer tempo e jamais acaba (CHARLOT,
2000, p. 60).

E nesse tempo que estamos referenciando o estudo, o tempo de aprender
sempre possibilidades de construgcdo e reconstrugcdes na produgcdo de saberes e
conhecimento sobre avalia¢do, proporcionando uma reflexdo da préatica pedagdgica,
visto que a avaliagdo, como processo de ensino, necessita ser pensada, estudada e
reavaliada a cada instante, buscando possiveis solucbes para as angustias e
davidas do nosso fazer pedagogico.

A importancia da realizacdo de estudos em escolas publicas que estédo
inseridas no projeto de implementacéo do ensino fundamental de 9 anos de duracédo
€ justificada porque nessas escolas, por estarem implantando um projeto, 0s
professores ja se encontram em constante reflexdo, proporcionando uma maior
chance de “entrega” ao estudo. Segundo Garcia (1995 citado por KRUG, 2001), a
reflexdo €, nos ultimos anos, um dos conceitos mais utilizados pelos investigadores,
formadores de professores e educadores, para se referirem as novas tendéncias da
formacao de professores.

A implementacao do ensino fundamental de oito para nove anos de duracao,
ocasionard a inclusdo das criancas de seis anos de idade na instituicdo escolar
devendo-se aos resultados de estudos (evidenciado no capitulo de analise e

discussdo dos resultados) demonstrarem que, quando as criangas ingressam na
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instituicdo escolar antes dos sete anos de idade, apresentam, em sua maioria,
resultados superiores em relacdo agquelas que ingressam somente aos sete anos.

A exemplo desses estudos, podemos citar o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacédo Basica (BRASIL, 2007). Tal sistema demonstra que criancas com
historico de experiéncia na pré-escola obtiveram melhores médias de proficiéncia em
leituras: vinte pontos a mais nos resultados dos testes de leitura.

A implementacgdo dessa politica educacional requer orientacdes pedagogicas
gue respeitem as criancas como sujeitos da aprendizagem, fazendo-se necessario,
que o0s sistemas de ensino garantam as criancas de seis anos de idade,
ingressantes, através da atual politica educacional, no ensino fundamental, nove
anos de estudo nessa etapa da educacao bésica.

A ampliacédo do ensino fundamental de oito para nove anos de duracao exige
tratamento politico, administrativo e pedagogico, uma vez que o objetivo de um maior
namero de anos no ensino obrigatorio € assegurar a todas as criangas um tempo

mais longo de convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem.

Ressalte-se que a aprendizagem ndo depende apenas do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas também do emprego mais eficaz
desse tempo: a associacdo de ambos pode contribuir significativamente
para que o0s estudantes aprendam mais e de maneira mais prazerosa.
(BRASIL, 2007 p. 7).

E a Educacdo Fisica, com certeza estd contribuindo, através de seus
professores a transicdo dos sistemas e poderdo nos auxiliar muito com a nossa
investigacdo nas préticas avaliativas, justificando, dessa forma, a escolha por
professores de Educacéo Fisica que estdo diante dessa realidade de implementacao
do ensino fundamental de 9 anos de duracédo, por ser relevante, visto que nessas
escolas os profissionais da educacdo estdo no compromisso de transformar,
significativamente, a estrutura escolar, na reorganizacao dos tempos e dos espacos
escolares, nas formas de ensinar, aprender, avaliar, organizar e desenvolver o
curriculo, e trabalhar com o conhecimento, respeitando as singularidades do
desenvolvimento humano.

Portanto, vale ressaltar, novamente, que 0 nosso objetivo de estudo nédo é
julgar a importancia dessa implementacdo do projeto e sim contemplar a
investigacdo com os professores que estdo nesse didlogo, debate, enfim nessa

reflexdo sobre a préatica pedagodgica e sua melhoria, focados nessa nova politica
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educacional, para assegurar o padrdao de qualidade do processo de ensino-

aprendizagem.

1.3 Delimitacao do estudo

Este estudo buscou entrevistar os professores de Educacéo Fisica do ensino
fundamental, das Escolas da Rede Municipal de Pelotas — RS, inseridas no projeto
de implementacg&o do ensino fundamental de 9 anos de duracédo. Vale ressaltar, que
a escolha por Escolas Municipais se deu pelo fato de que as Escolas Estaduais néo
disponibilizam professores especializados para a Educacéo Fisica, nas seéries iniciais

do Ensino Fundamental.



CAPITULO Il

2. REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo serdo abordados os temas referentes ao problema
investigado que possibilitam uma maior proximidade com a literatura para um maior
aprofundamento conceitual e tedrico. Dessa forma, a revisdo de literatura foi
estruturada em cinco subcapitulos: a importancia dos saberes produzidos de cada
professor, as razdes que levam os professores a apresentarem seus significados no
momento de suas praticas, 0 seu habitus docente, quais as competéncias do
profissional de Educacé&o Fisica que atuam na escola e os ciclos ou estagios de cada

etapa vivida pelos professores.

2.1 A importancia dos saberes produzidos pelo profe ssor

A relacdo com o saber é relacdo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com o0s outros. E relagdo com o mundo como conjunto de
significados, mas também como espaco de atividades, e se inscreve no
tempo (CHARLOT, 2000, p. 78).

A vinculacdo realizada por Tardif e Raymond (2000) saberes, tempo e
aprendizagem do trabalho no magistério contribui muito com essa afirmacao, visto
gue os autores nos mostram que com o passar do tempo, o trabalhador (professor)
vai se transformando em um professor Unico, com sua cultura, seus interesses, com
eu estilo, o seu saber ensinar, saber fazer, dominando cada vez mais os saberes
necessarios para a realizagdo do seu oficio, pois interage historicamente com a
sociedade, individuo, ciéncia e instituicdo de ensino, definindo praticas consagradas
e culturalmente significativas. Essa transformacdo € construida no tempo na
trajetoria de cada professor, simplesmente, porque o0s saberes precisam desse

tempo para serem construidos e dominados progressivamente, gerando
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competéncias, aptidées e atitudes especificas que consolidardo o saber com sentido
e significado.

Nesse estudo atribuimos a nocao de “saber” um sentido amplo que engloba
0os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes dos
docentes (TARDIF, 2000), ou seja, o que é chamado de “saber”, “saber fazer” e de
“saber ser”, tornando relevante entender de onde surgem os saberes.

No entanto, é importante ressaltar que os saberes do professor provem de
um entrelacamento entre os saberes aprendidos na sua historia de vida e durante
sua carreira profissional, nos dando a dimensao temporal no qual se mobiliza os
saberes dos professores, compreendendo sua evolugcdo, suas transformacodes e
sedimentacdes sucessivas ao longo de sua historia de vida e de uma carreira:
historia e carreira que remetem a varias camadas de socializacdo e de recomecos
(TARDIF; RAYMOND, 2000), ou seja, sendo através do fenbmeno tempo, da
socializacdo na vida e na profissdo, em uma vivéncia entrelacada profissional e
pessoal é que vai se construindo, e sendo experimentado, pouco a pouco, uma
identidade profissional.

A relacdo do saber com a identidade é verificada quando pensamos da

seguinte forma:

Toda relagdo com o saber é também uma relagdo consigo proprio: através
do “aprender”, enquanto relacdo do sujeito com seu mundo e com uma
forma de apropriacdo do mundo o “seu saber”, formando uma dimenséo de
identidade, visto que o aprender faz sentido por referéncia a histéria do
sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcao de vida,
as suas relagbes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar
de si aos outros (CHARLOT, 2000. p. 72).

7

Entdo, analisar a relacdo com o saber é estudar o sujeito confrontado a
obrigacdo de aprender, em mundo que ele partilha com outros, dessa forma o autor
salienta que a relacdo com o saber € relacdo com o mundo, relagdo consigo mesmo,
a relacdo com os outros (CHARLOT, 2000). Compreender a relacdo com o saber &
entender uma relagéo simbdlica, ativa e temporal. Essa anélise concerne a relagdo
com o saber que um sujeito singular inscreve num espaco social, pois 0 homem se
apropria do mundo a sua maneira, e ele dialoga consigo e com 0s outros, se
tornando ativo e simbdlico, aprendendo e produzindo saberes a todo momento,
fundamentando o termo temporal.

A relacdo do saber com o mundo, consigo mesmo e com 0S outros nos

apresenta uma forma de dialogo. Freire (1987) entende o didlogo como o lugar em
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gue os homens se encontram, para juntos debrucar-se sobre o mundo. O dialogo no
seu sentido amplo com relagdo do professor com seus pares e na relacdo do
processo ensino aprendizagem.

Vale ressaltar, nesse sentido, que se o didlogo ndo existir nas praticas
pedagogicas o ensino sera conduzido de forma nao-dialdégica, sem compreenséao,
teremos alunos presentes de corpo, mas nao de alma.

Na metéfora apresentada por Freire (1987), nessa relacdo do didlogo com o
debrucar-se sobre o mundo, nos da um significado de trabalho em rede, uma
comunicacdo entre professores que apresentam diferentes olhares e percepcoes
partiihando saberes para o crescimento do coletivo, do mundo. E os diferentes
olhares em dialogo é entender que cada profissional se relaciona com seus saberes
dependendo da forma que os simbolizou e simboliza.

Oliveira (2005, p. 188) salienta com muita conviccdo a importancia dos
saberes de cada professor para o préprio desenvolvimento profissional: “apontamos
para um desenvolvimento da pessoa do professor, ou seja, as aprendizagens sobre
a docéncia e o ser professor, acontecendo durante toda a sua trajetéria de vida” e
complementa, citando DIAS DA SILVA (1998) que:

o conceito de desenvolvimento profissional docente baseado na proposta de
um continuum de formacdo, em que a formagdo basica (oferecida nos
cursos de licenciatura /pedagogia) € apenas 0 inicio de um processo de
trabalho docente que ocorrera ao longo da carreira, permeado por atitudes,
conhecimentos e capacidades, é infelizmente, recente (DIAS DA SILVA,
1998 citado por OLIVEIRA, 2001, p. 188).

O autor acima citado diz que o tempo e 0 espago sdo fenbmenos
importantes para o desenvolvimento profissional, nas suas praticas pedagdgicas,
ocasionando com isso multiplos professores, multiplas identidades, que encontramos
em nossas instituicdes escolares, todos com seus saberes constituidos ao longo de
suas trajetérias inseridos em diferentes tempos.

Fazendo-nos perceber que as aprendizagens vividas por esses professores
nao se deu somente quando os alunos/professores e professores entram em contato
com as teorias pedagogicas, porém essa trajetoria esta em todo percurso da vida

dos professores, escolar e profissional, toda a sua vivéncia enquanto pessoa,
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durante toda a sua formacdo, que se encontram “enraizadas” em contextos e
histérias individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola.

O termo “enraizadas” € muito forte, visto que nos remete ao fundo do nosso
ser, refletindo um sentimento de crescimento, desenvolvimento, um cultivar,
profundamente, essa raiz a cada dia, pois acreditamos que o professor € formado a
todo instante, a cada etapa vivida, construindo seu caminho produzindo seus
saberes, “aflorando” seus sentimentos , suas crencgas, incentivado a SER o professor
com todas as “alternativas” que ele possui guardado no seu intimo, edificando e
entrelacando, a todo momento, sua identidade pessoal e profissional.

A identidade do docente que se torna estruturada com a mobilizagdo dos
saberes de cada professor, nos da a idéia de movimentacgdo, visto que a relagdo do
saber é relacdo com o tempo, pois 0s saberes precisam desse tempo para serem
mobilizados, construidos e dominados progressivamente. Charlot (2000) diz que: a
apropriacdo do mundo, a construcdo de si mesmo, a inscricdo em uma rede de
relagcbes com os outros — “0 aprender” — requerem o tempo e jamais acabam.

Nessa rede de relagcdes dos saberes, Tardif (2000), reafirma que: as préaticas
sociais, familiares e representacdes sao fatores que influenciam na constituicdo da
formacdo do sujeito, que se somam aos conhecimentos e saberes aprendidos e
construidos durante a sua trajetéria de vida pessoal e profissional.

Pajares (1992 citado por CARREIRO DA COSTA, 2004), argumenta,
auxiliando esse debate, que as crencas educativas dos professores ndo séao
somente o fator que mais influencia sobre seus temas de decisdes, como sao
também o fator mais importante para proceder sua atividade pedagdgica.

Para Clark e Peterson (1986 citado por CARREIRO DA COSTA, 2004), em
estudos sobre essa relacéo, crenca e conhecimento dos professores, nos apontam
que as crencas orientam as decisdes curriculares e acdes em classe dos
professores, ou seja, os docentes se embasam em seus valores e crengas para
justificar sua acdo educativa, em suas opg¢des conceituais, na escolha de métodos,
metodologias e praticas avaliativas a serem utilizadas.

Tardif e Raymond (2000), apresentam uma tripla caracterizacdo sobre os
saberes do professor — eles sdo: existenciais, sociais e pragmaticos — onde revelam
a dimenséo temporal desses saberes, que ndo somente parecem ser adquiridos no e
com o tempo, portanto séo eles mesmos temporais, visto que séo “abertos, porosos,
permeaveis” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 237) , e incorporam, ao longo do
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processo de socializagdo e da carreira, experiéncias novas, conhecimentos
adquiridos em pleno processo, um saber-fazer reformulado em funcdo das

mudancas de prética, de situacdes de trabalho.

Compreender os saberes dos professores é compreender, portanto, sua
evolucdo e suas transformacfes e sedimentacdes sucessivas ao longo da
histéria de vida e de uma carreira; histéria e carreira que remetem a varias
camadas de socializacdo e de recomecos (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
237).

A evolucdo, transformacado, sedimentacfes e producbes dos saberes sdo
ocasionadas pelos diversos recomecos que o professor € forcado a realizar diante de
variadas situacbes ou dificuldades, decidindo, inventando ou até mesmo,
reinventando uma nova maneira de agir, um estilo de trabalho que lhe proporciona
uma estruturacdo, uma sistematizacao, de seus atos, experimentagfes e percepcdes
através de uma maneira de agir estavel, e com dominio, formando a cada dia sua
identidade profissional.

E como cita Tardif e Raymond (2000, p. 239):

[...] a experiéncia do trabalho docente exige um dominio cognitivo e
instrumental da funcéo, ela também exige uma socializagdo na profisséo e
em uma vivéncia profissional através das quais se constréi e se experimenta
pouco a pouco uma identidade profissional, onde entram em jogo elementos
emocionais, relacionais e simbdlicos que permitem que um individuo se
considere e viva como um professor e assuma, assim, subjetivamente e
objetivamente, o fato de fazer carreira no magistério.

A propria nocao de experiéncia, que esta no cerne do eu profissional dos
professores e de sua representacdo do saber ensinar, remete ao tempo, concebido
como um processo de aquisicdo de um certo dominio do trabalho e de um certo
conhecimento de si mesmo (TARDIF; RAYMOND, 2000).

2.2 Habitus de cada professor — sua propria esséncia do saber fazer

Os professores ao se embasarem em seus saberes para ensinar,
constituem, pouco a pouco, uma vivéncia profissional, uma experiéncia, um estilo de
ensino, com praticas uUnicas e diferenciadas, estruturadas em suas vivéncias e
experiéncias, no qual Ihes dao certezas do caminho certo e eficiente, alicercando
suas praticas pedagdgicas, como ja vimos no subcapitulo anterior.

Dessa forma se torna relevante, trazer algumas contibuicdes de Bourdieu

(1996), socidlogo e pesquisador, que apresenta na sua teoria sobre espacgo social,
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de espaco simbolico ou campo social, um espaco de diferencas, que ndo séo, nunca,
examinadas em si mesmas e por si mesmas para colocar em evidéncia o habitus.

Bourdieu (1996), apresentou uma filosofia da ciéncia, que se poderia chamar
de relacional, ja que atribui primazia as relacdes; tal filosofia s6 raramente é posta
em pratica nas ciéncias sociais, sem duvida, porque se opde diretamente as rotinas
do pensamento corrente no mundo social. Ela esta vinculada a “realidades”
substanciais, individuos, grupos, etc. mais do que as relacbes objetivas que néo
podemos mostrar ou tocar e que precisamos conquistar, construir e validar por meio
do trabalho cientifico.

Também apresentou uma filosofia da acdo, que atualiza as potencialidades
inscritas nos corpos dos agentes e na estrutura das situagcées nas quais eles atuam
ou, mais precisamente, em sua relacdo. Essa filosofia, condensada em um pequeno
namero de conceitos fundamentais — espaco social, habitus, agentes, bens culturais
e econbmicos e campo (BOURDIEU, 1996).

Este autor utiliza o conceito de espaco social, como um espaco que é
construido de tal modo que os agentes (0os personagens que habitam um espaco
social) e ou os grupos sdo ai distribuidos em funcdo de sua posicdo social, de
acordo com dois principios de diferenciagcéo: o capital econémico e o capital cultural.
Os agentes sao distribuidos, na primeira dimensao, de acordo com o volume global
de capital (desses dois tipos diferentes) que possuam e, na segunda dimenséo, de
acordo com sua estrutura de seu capital, isto €, de acordo com o peso relativo dos
diferentes tipos de capital, econdbmico e cultural, no volume global de seu, capital
(BOURDIEU, 1996).

De maneira mais geral, o espaco de posi¢cdes sociais se retraduz em um
espaco de tomadas de posicéo pela intermediacéo do espaco de disposi¢cdes (ou do
habitus); ou, em outros termos, ao sistema de separacfes diferenciais, que definem
as diferentes posicBes nos dois sistemas principais do espaco social, isto €, o
espaco das diferencas, em suas praticas e nos bens que possuem.

A cada classe de posi¢Bes corresponde a uma classe de habitus (ou de
gostos) e pela intermediagcdo desses habitus e de suas capacidades
geradoras, um conjunto sistematico de bens e de propriedades, vinculadas
entre si por uma afinidade de estilo (BOURDIEU, 1996, p. 21).
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Uma das fungbes da nocgéo de habitus significa “dar conta da unidade de
estilo que vincula as praticas e os bens de um agente singular (personagens que

habitam um espaco social) ou de uma classe de agentes” (BOURDIEU, p. 21).

O habitus é esse principio gerador e unificador de praticas distintas e
distintivas, que retraduz as caracteristicas intrinsicas e relacionais de uma
posicdo em um estilo de vida univoco, isto €, em um conjunto univoco de
escolhas de pessoas, de bens (culturais e econdémicos), de préticas
(BOURDIEU, 1996, p. 21-22).

Justificando, mais uma vez, a importancia da pesquisa ser entrelagcada com
dados tedricos e empiricos, pois uma depende da outra para a solidificacéo.

Mas, os habitus, sdo também esquemas classificatérios, principios de
classificacdo, principios de visdo e de divisdo e gostos diferentes. Porém o essencial
€ gue, ao serem percebidas (as diferencas) por meio dessas categorias sociais de

percepcao, desses principios de visédo e de diviséo,

[...] as diferencas nas praticas, nos bens possuidos, nas opinides expressas
tornam-se diferencas simbdlicas e constituem uma verdadeira linguagem. As
diferencas associadas a posicdes diferentes, isto é, os bens, as praticas e
sobretudo as maneiras, funcionam, em cada sociedade, como as diferencas
constitutivas de sistemas simbodlicos,... como signos distintivos”(BOURDIEU,
1996, p. 22).

Baseado em Bourdieu (1996), se torna relevante pesquisar o habitus dos
agentes sociais - professores de educacao fisica - com relacdo a construcado das
suas praticas avaliativas, dentro de um espaco social, visto que, como ja vimos,
habitus sdo os principios geradores de praticas distintas e distintivas, repleta de
saberes, valores, crencas, opinides/ ponto de vista, sua visao, divisdo e gostos, seu
capital cultural combinando com a maneira que o professor os expressa relacionado,
é claro, com o capital econémico, tornando-se diferente, distinto, muito significativo,
com seus simbolos, constituindo uma verdadeira linguagem. No qual ousamos para
nomear, no estudo, o habitus, como habitus docente.

Dentro dessa proposta é que o estudo busca conhecer, a construcéo desse
habitus, revelando quais foram e sdo seus principios geradores de suas praticas
carregado de seus significados e valores.

Dodds (1994 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006), afirma que alguns
estudos tém evidenciado que professores competentes estabelecem rotinas de sala

de aula. Isto faz com que os planos de aula e as explana¢des dadas aos alunos
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figuem mais bem organizados. Para Nascimento (1999 citado por FEITOSA,
NASCIMENTO, 2006), os professores competentes revelam ser planejadores
habilidosos, com melhores estratégias pedagdgicas para modificar as aulas e
improvisar mais eficientemente.

Aquilo que Dodds (1994 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006)
denomina de rotina de sala de aula, Bourdieu (1996) refere-se a algo muito maior
que € o habitus, citado anteriormente. E Perrenoud (2001 citado por FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006), ainda acrescenta em sua obra que o habitus é constituido
pelo conjunto de esquemas de percepcao, de avaliacdo, de pensamento e de acao
do professor. “Gragas a isso, 0s professores sao capazes de enfrentar, ao preco de
acomodacdes menores, uma grande diversidade de situagdes cotidianas” (FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006, p. 91).

2.3 Competéncias do profissional de Educacao Fisica gue atua na escola

O tema referente as competéncias profissionais na formacdo dos
professores € alvo de estudos de varios autores (CRUM, 2000; PERRENOUD, 2000;
2002, RIOS 2002, TARDIF & GEUTHIER, 2001 citado por MARCON;
NASCIMENTO; GRACA, 2007), que procuram compreender como se da o processo
de ensino-aprendizagem, dissecando os saberes, as acfes, 0S ensinamentos, as
intencdes e as reflexdes que o compdem.

J4 as competéncias especificas do profissional de Educacgdo Fisica e
desporto foram temas investigativos por Nascimento (1999 citado por FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006), no entanto, em seu estudo, foram definidas competéncias de
carater geral para a area de atuacéo, porém, Nascimento (1998 citado por FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006), acredita que, a partir da evolugdo das necessidades dos
individuos, serdo desenvolvidas novas areas de intervencdo do profissional de
Educacao Fisica que levam ao dominio de novas competéncias.

Feitosa e Nascimento (2006) apresentam uma definicdo de competéncias
mais especificas, ou seja, realizaram uma investigagdo com um grupo de
profissionais que atuam em trés areas especificas da Educacédo Fisica, sao elas:
Docéncia em Educacdo Fisica, Treinamento Esportivo e Orientacdo de Atividades
Fisicas, onde, os autores fizeram a opc¢do de utilizar uma forma de classificacao

considerando cada dimensédo (conhecimentos, habilidades e atitudes). Portanto,
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nesse estudo nos deteremos as competéncias na area da Docéncia em Educacéao
Fisica.
Sendo assim:

[...] as competéncias, que foram investigadas e estdo sendo apresentadas,
ndo proporcionaram a concepcdo de um modelo Unico que sirva de
referéncia para a elaboracao de curriculos da area. Na verdade, espera-se
gue este estudo seja utilizado como “mais um” referencial que possa
contribuir para a formacédo de um profissional competente e comprometido
(FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p. 96).

Dessa forma as competéncias poderdao ser muito importantes na elaboracéo
e na organizacdo dos novos curriculos, na formacdo dos novos profissionais de
Educacdo Fisica e dos profissionais que buscam a reflexdo da sua atuacdo nas
respectivas praticas de ensino.

As competéncias, do profissional que atua na éarea de Docéncia em
Educacao Fisica, foram classificadas de acordo com a definicdo de competéncia
profissional como o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias
para 0 bom desempenho profissional. Os autores Feitosa e Nascimento (2006)
indicam as trés Dimensdes das Competéncias: os conhecimentos que contemplam o
Conceitual e o Procedimental; as habilidades que integram o Planejamento, a
Comunicagéao, a Avaliagao, a Incentivacdo e a Gestéo; e as atitudes.

O primeiro grupo de competéncias apresentado estd relacionado ao
Conhecimento Conceitual. Este conhecimento € composto de conteudos e idéias
genéricas que constituem a matéria que vai ser ensinada. Os conhecimentos que

englobam o conceitual séo:

Conhecimentos do processo ensino-aprendizagem; principios de
organizagdo curricular; teorias pedagdégicas; mecanismos e processos da
aprendizagem motora; contelidos da Educagédo Fisica; efeitos Fisiologicos
da Atividade Fisica; e indicagbes e contra-indicacdes (FEITOSA,;
NASCIMENTO, 2006, p. 89).

As competéncias retratam uma preocupagdo com um profissional que
precise dominar conhecimentos técnicos relativos as exigéncias da sua clientela. Os
autores acreditam que seja necessario o dominio das teorias envolvidas na

construcdo do conhecimento especifico.
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Perrenoud (2000 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p. 90), se refere

que:

a competéncia requerida hoje em dia é o dominio de conteddos com
suficiente fluéncia e distancia para construi-los em situagBes abertas e
tarefas complexas, aproveitando ocasifes, partindo do interesse dos alunos,
explorando os acontecimentos.

bY

O segundo grupo de competéncias estd relacionado a dimensao
conhecimentos do componente Procedimental. Ele é composto por conhecimentos
de estratégias diferentes que sao utilizadas para tornar acessivel e compreensivel o
conteddo que se ensina, ou seja, dominar conhecimentos em “técnicas de ensino e
técnicas de avaliacdo em Educacédo Fisica (FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p. 90)".

Quanto a Dimensdo Habilidades especificas do profissional de Educacgéo
Fisica os autores apresentaram um grupo de habilidades que se referem ao saber-
fazer. Para Nascimento (1999 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006), os
professores competentes revelam ser planejadores habilidosos, com melhores
estratégias pedagodgicas para modificar as aulas e improvisar mais eficientemente.

As Competéncias da Dimensédo Habilidades, propostas por Nascimento
(1998 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006), compreende as Habilidades de
Planejamento, Habilidades de Comunicacdo, Habilidades de Avaliacdo, Habilidades
de Incentivacdo e Habilidades de Gestéo.

O professor, com relagdo a Habilidade de Planejamento, tem que ser capaz
de “estruturar e sequienciar os contetdos; implementar as tarefas de aprendizagem;
elaborar planejamento para diferentes turmas; desenvolver o ensino em diferentes
niveis; aplicar e utlizar de forma critica novos conhecimentos” (FEITOSA,;
NASCIMENTO, 2006, p. 91).

Estas competéncias apresentam uma caracteristica de planejamento e
construcéo de situagdes futuras. Além disso, elas procuram antecipar os resultados
das atividades nos diferentes campos de atuacéo profissional da area.

Pimenta (2002, p.71) contribui, completando a relevancia da habilidade de
planejamento, relacionando-a com a habilidade de avaliar, visto que a construgcéo do
planejamento das aulas e a sua avaliacdo apos, permitem “a reflexdo sobre a
pratica, sua analise e interpretacdo constroem a teoria que retorna a pratica para

esclarecé-la e aperfeicoa-la”.
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Para Noguera e Casaubon (1999 citado por FEITOSA; NASCIMENTO,
2006), um profissional competente € aquele que domina uma série de habilidades ou
capacidades profissionais que lhe permitam desempenhar as tarefas, dentre elas,
planejar sua aula.

Silverman (1991 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006), considera
competentes aqueles professores que tomam decisdes mais planejadas e procuram
organizar melhor as situacdes de aprendizagem, de modo que o0s estudantes
demorem menos tempo e que produzam melhores realizacdes.

Um outro grupo de competéncias muito importante, que proporciona ao
profissional a capacidade de transmitir os contetudos de forma clara e concisa, sao
as Habilidades de Comunicacdo, onde o professor tem que ser capaz de “utilizar
linguagem condizente a clientela, técnicas de comunicacdo pessoal e de grupo; e
transmitir de forma clara, l6gica e concisa o contetudo” (FEITOSA; NASCIMENTO,
2006, p. 92).

Quanto as Habilidades de Avaliacao os investigados foram unéanimes sobre a
necessidade de analisar o desempenho, identificar erros e fornecer as informacgoes
adequadas para a correcdo dos executantes. Nesse sentido o professor devera ser
capaz de: “identificar erros e dificuldades dos alunos; fornecer informacdes
adequadas a correcdo dos erros; analisar os programas e ajusta-los as situacdes
particulares” (FEITOSA; NASCIMENTO, 2006, p. 93).

Noguera e Casaubon (1999 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006),
concordam que uma das habilidades ou capacidades necesséarias para o bom
desempenho profissional é saber avaliar as aprendizagens dos alunos.

Sendo assim, para gerir a progressao das aprendizagens, ndo podemos
deixar de fazer balancos periddicos das aquisicdes dos alunos, uma vez que é
essencial para fundamentar decisbes de mudancas necessarias mais tarde
(FEITOSA; NASCIMENTO, 2006).

Nesse sentido, além da avaliacdo ser importante em nossa pratica
pedagogica, ela é o tema central do nosso estudo, portanto se torna relevante
aprofunda-la e discuti-la no préximo subcapitulo.

Nas Habilidades de Incentivacdo, reconhecemos a importancia destas

competéncias na boa qualidade das aulas que o professor seja capaz de:

variar e inovar as formas de trabalhar; promover a integracdo dos alunos;
despertar 0 gosto ou interesse a pratica de Atividade Fisica; criar e reforcar
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a motivacdo a pratica de Atividade Fisica (FEITOSA; NASCIMENTO, 2006,
p. 94).

Nascimento (1998 citado por FEITOSA; NASCIMENTO, 2006), reforca que a
criagdo de um ambiente agradavel de trabalho, além de ser necessario para o
desempenho profissional adequado, visa influenciar os interesses e 0os motivos de
realizacdo dos individuos, visto que para alcancar os objetivos propostos pelo
programa faz-se necessaria a participacao efetiva e motivada dos executantes.

Dessa forma, Feitosa e Nascimento (2006), salientam que é importante o
profissional de Educacédo Fisica criar um clima favoravel a boa relagdo dos alunos
entre si, entre eles e o profissional responsavel e entre eles e o que esta sendo
ensinado enquanto conteudos especificos da area.

Com relacdo as Habilidades de Gestéo, € apresentada a preocupacao dos
profissionais em serem capazes de racionalizar e gerir 0S recursos (pessoas,
espacos, tempo e materiais). Estas competéncias apresentam uma grande
importancia para o profissional de Educacdo Fisica, no sentido de que ele pode
desempenhar diversos papéis ou fungdes no ambiente de trabalho, mesmo dentro
da sua area especifica. Criando ambientes que possibilitem a aprendizagem; e
acOes envolventes que liguem a escola a comunidade (FEITOSA; NASCIMENTO,
2006).

A terceira e ultima dimenséo das competéncias sao as Atitudes do professor
durante suas aulas, essa € uma competéncia nao-técnica e mais subjetiva, “definida
como o conjunto de qualidades pessoais que se enunciam em termos de saber-ser,
ou seja, as atitudes e valores” (NASCIMENTO, 1998 citado por FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006, p. 95). Elas estédo proximas das caracteristicas pessoais e nao
estdo necessariamente ligadas ao exercicio especifico de uma fungéo.

Nessa competéncia, “Dimenséo Atitudes”, Feitosa e Nascimento (2006, p.
95) determinaram, a partir da definicdo dos profissionais investigados, que 0s

profissionais de Educacao Fisica:

devem apresentar criatividade para enfrentar desafios; iniciativa de criar
novas oportunidades de intervencdo; postura e comprometimento
profissional; espirito de autocritica condizente a avaliagdo; e atitude
investigativa e de atualizacao.

As competéncias apresentadas tém que serem vistas e analisadas no seu

sentido mais amplo em compreender aquisicdes de todas as ordens dos saberes,
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saber-fazer, saber-ser e saber-tornar-se, necessarias a realizacdo de tarefas e
resolucdes de problemas.

A origem destas habilidades esta relacionada ou determinada pelo tipo de
problema a resolver. As habilidades constituem a competéncia mais especifica do
profissional, que segundo Patel e Groen (1991 citado por FEITOSA; NASCIMENTO,
2006), sdo afetadas pela precisdo e direcdo do raciocinio na resolugdo de
problemas. Neste sentido, Nascimento (1998 citado por FEITOSA; NASCIMENTO,
2006), acredita que embora a competéncia genérica sSeja nhecessaria para
compreender os problemas, a competéncia especifica torna-se imprescindivel para a
solucao destes problemas.

A relevancia desse estudo, sobre competéncias especificas do Professor de
Educacao Fisica, é pelo fato que o profissional da area necessita ter referenciais a
buscar quando refletir sobre sua pratica, ja que para viver em um mundo globalizado
e cada vez mais competitivo 0s professores precisam ser comprometidos, criticos, e
que tenham atitudes de lideranga, confianca e entusiasmo, demonstrando uma

conduta ética e honesta.

2.4 Habilidade no ato de avaliar

O caminho para buscar melhores condicbes de ensino € melhorar a
formacao académica (CARREIRO DA COSTA, 1988 citado por KRUG, 2001), bem
como a pratica pedagogica do professor em situacdo de servico. Neste estudo,
temos como pretensdo contribuir com a pratica pedagogica, por sentirmos que as
melhorias no processo de ensino-aprendizagem, em especial na pratica avaliativa,
necessitam de investigacdes para mobilizar os professores a reflexdes
diagnosticando possiveis mudancas e evolu¢cdes em sua maneira de construir sua
forma de ensinar e aprender.

Quando falamos em avaliacédo, resgatamos a necessidade de atentar para o
termo habilidade, como citou Feitosa e Nascimento (2006), avaliacdo como uma
habilidade, ou seja, os professores precisam avaliar, compreendendo o0 seu
significado, visto que eles tém que saber o que, como, porque e para que avaliar,
avaliando com todas as suas capacidades, com muita sabedoria, percepcéo,
afetividade, velocidade, agilidade, proporcionando uma avaliagdo coerente com a
pratica pedagdgica utilizada.
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Temos clareza que os professores sdo conhecedores da importancia da
avaliacdo na contribuigdo na formagao integral dos alunos e, se sentem habilidosos
no seu ato de avaliar, porém, com o0 tempo intenso de trabalho as praticas
necessitam ser refletidas, sem perderem o sentido, até mesmo, para estar sempre
em sintonia com o seu significado e funcéo, para que a pratica pedagogica nao fique
prejudicada.

Colocamos o termo prejudicada, visto que a nossa pratica quando perde o
sentido e o significado se torna deficiente e afetara, por conseqiéncia, a
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, Luckesi (2000, p. 5) fundamenta que: “a
avaliacdo tem essa finalidade: diagnosticar onde o educando esta manifestando
caréncias e descobrir e tomar a decisdo de como ajuda-lo a superar suas
fragilidades”. Quando nao utilizada com esses objetivos ela se perde, ndo tendo o
mesmo sentido e nem mesmo 0 seu significado, ndo mais avaliando e sim
examinando.

Dessa forma os professores, ao se qualificarem, podem contar com
diferentes formas de mediacdo para suas intervenc¢des, € fundamental destacar que,
para se apropriar desses conhecimentos e reflexdes, os professores devem se
aproximar da teoria para estarem qualificados e conseguirem colocar o seu
conhecimento a agéo, proporcionando uma intervengdo com significado, visto que
guanto mais conhecimento mais significado, gerando um processo de ensino com
qualidade.

A avaliacdo, muitas vezes, transmite a idéia de finalizacdo, o aluno faz e o
professor analisa, ou verifica se o aluno aprendeu ou ndo e, por fim, da a nota,
guantificando. Sentimos a urgéncia de atentar para todo o processo, inicio, meio e
fim, visto que essa analise e verificagcdo € somente uma coleta de dados. A avaliagao
€ muito mais que isso, temos que saber exatamente 0 que se procura € 0 que se
pretende (LUCKESI, 1991).

Luckesi (2000), segue na mesma concepcdo sobre a avaliagéo,
apresentando a idéia que ela seja um processo dinamico, de continuidade, de

construcéo, de travessia permanente, enfatizando:

[...] a avaliagdo, como dissemos, € inclusiva e, por isso mesmo, democratica
e amorosa. Por ela, por onde quer que se passe, ndo ha exclusdao, mas sim
diagnéstico e construgdo. Nao ha submissdo, mas sim liberdade. Nao ha
medo, mas sim espontaneidade e busca. Ndo ha chegada definitiva, mas
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sim travessia permanente, em busca do melhor. Sempre! LUCKESI (2000,
p. 11).

Essa travessia permanente, € 0 que nos remete a avaliagcdo de processo, ou
seja, a travessia durante o processo de ensino- aprendizagem sempre em busca do
melhor do aluno, ou seja, diagnosticando, regulando, formando e construindo com
espontaneidade e liberdade.

Para sermos mais especificos, torna-se relevante expormos a diferenca
entre o avaliar e examinar, praticas presentes nas escolas. Ha diferenca entre exame
e avaliacdo. Quando a escola perde o significado da avaliacdo, ela ndo avalia a
aprendizagem do educando, mas sim examina. Para Luckesi (2000), os exames, em
primeiro lugar, sdo pontuais, 0 que significa que nao interessa 0 que estava
acontecendo com o educando antes da prova, nem interessa 0 que podera
acontecer depois. S0 interessa o “aqui e o agora”.

Em segundo lugar, os exames sao classificatérios, ou seja, eles classificam
os educandos em aprovados ou reprovados, ou coisa semelhante, estabelecendo
uma escala classificatéria com notas que vao de zero a dez. S&o classificacdes
definitivas sobre a vida do educando. Elas s&do registradas em cadernetas e
documentos escolares, “para sempre”.

Em consequiéncia dessa segunda caracteristica emerge a terceira. Os
exames “sdo seletivos ou excludentes”. Porque sendo classificatorios, os exames
excluem uma grande parte dos educandos. Muitos ficam de fora da aprendizagem,
por falta de significado, de oportunidade, de vivéncias, de exploracdes, de
descobertas, do simples olhar com sentido de ajudar, de incluir, de atrair para
progresso de seu processo de ensino-aprendizagem (LUCKESI, 1991).

De outro lado estdo as caracteristicas da avaliacdo, que “sdo exatamente
opostasas caracteristicas dos exames. A avaliacdo € ndo-pontual, € diagndstica (por
isso, dinamica) e inclusiva” (LUCKESI, 2000). Ou seja, a avaliagdo interessa o que
estava acontecendo antes, o que esta acontecendo agora e 0 que acontecera
depois com o educando, na medida em que a avaliacdo da aprendizagem esté a
servico de um projeto pedagodgico construtivo, que olha para o ser humano como um

ser em desenvolvimento, em construcao permanente (LUCKESI, 2000).

Para um verdadeiro processo de avaliacdo, ndo interessa a aprovacao ou
reprovacdo de um educando, mas sim sua aprendizagem e,
conseqiientemente, o seu crescimento; dai ela ser diagndstica, permitindo a
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tomada de decisdes para a melhoria; e, consequientemente, ser inclusiva,
enquanto ndo descarta, ndo exclui, mas sim convida para a melhoria
(LUCKESI, 2000 p.7).

Exames, servem a um processo de controle disciplinar aversivo do
educando, que tem na sua base uma forma de administrar o poder na relacéo
pedagogica (LUCKESI, 2000). Ou seja, como o professor tem em suas maos o poder
de aprovar ou reprovar, ele se utiliza dos exames, através das provas, para submeter
os educandos aos ditames disciplinares familiares, escolares, e, sociais. O educando
teme o poder que o professor tem, utlizando-o especialmente via a pratica

examinatoria, que equivocadamente vem sendo chamada avaliativa.

Nesse contexto, torna-se facil exacerbar o poder e cair no autoritarismo. O
professor tem em suas maos o poder oficial de aprovar e reprovar. Para
ameagar e submeter os educandos, basta utilizar-se deste poder, que é
pleno na sala de aula. Serd que é preciso tanta dor e sofrimento para se
aprender e se desenvolver? (LUCKESI, 2000, p. 10)

Para um curriculo tradicional é adequada a pratica de examinar. Para a
pratica de avaliar necessitamos de um curriculo centrado no desenvolvimento, na
construcdo, na experiéncia da igualdade e da democracia, no seu mais preciso
sentido (LUCKESI, 2000).

Avaliacdo sera avaliagdo em toda e qualquer instancia, ou seja, por si, € 0
ato de subsidiar a construcdo de resultados satisfatorios. Nao ha um conceito préprio
de avaliacdo para o Ensino Fundamental, outra para o Ensino Médio e outra para o
Ensino Superior, assim como ndo ha um conceito especifico de exame para cada
uma dessas esferas de ensino. A pratica da avaliacdo, do ponto de vista conceitual,
€ mesma para qualquer nivel de ensino. Existirdo sim nuancas metodologicas e
técnicas que terdo que ser adequadas aos diversos niveis de ensino e aos diversos
tipos de conteudos e praticas (LUCKESI, 1991).

Em qualquer instancia avaliar ser4d sempre diagnosticar a realidade,
qualificando-a, tendo em vista subsidiar decisGes para a obtencéo do melhor e mais
adequado resultado possivel de uma determinada acéo. O que podemos e devemos
discutir sdo os recursos mais adequados para cada uma dessas modalidades de
ensino, com suas caracteristicas especificas, na medida em que os usuarios de cada
uma delas possuem especificidades etarias, psicossociolégicas e culturais
completamente diversas (LUCKESI, 1991).
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As transformacdes das praticas avaliativas ndo sao faceis e nem simples.
Implicam em abrir mdo do poder autoritario e aprender a viver democraticamente, o
gue sugere em servir e ndo impor, uma formagéo “ao longo da vida”, como sinaliza o
Relatorio da UNESCO (1998) para a educacéo do século XXI. Nesse processo, ndo
basta uma aprendizagem conceitual sobre uma nova modalidade de atuar em
avaliacdo, € preciso dar um significado a ela.

Dessa forma, se torna importante também uma mudanca estrutural. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDP/1996), citado por Luckesi (1991), abriu as
portas para as praticas de avaliacdo na escola, nos seus diversos graus, porém,
importa que as estruturas administrativas escolares se flexibilizem para que a lei
possa ter vida, caso contrario, serd “letra morta” (LUCKESI, 1991).

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL,
1996/98) atentam para as evolucbes da avaliacdo em Educacdo Fisica:
tradicionalmente, as avaliacbes dentro dessa area se resumiam a alguns testes de
forca, resisténcia e flexibilidade, medindo apenas a aptidao fisica do aluno. O campo
de conhecimento vai além dos aspectos biofisiolégicos. Ndo se trata mais daquela
avaliacado padronizada que espera o mesmo resultado de todos. Isso significa dizer
que, por exemplo, um dos objetivos é que o aluno conheca alguns dos seus limites e
possibilidades, de forma que possa compreender sua funcdo imediata, o contexto a
que ela se refere e, de posse dessa informacédo, tracar metas e melhorar seu
desempenho.

Porém, para que acontecam as praticas avaliativas, nas aulas de Educacéo
Fisica, com seu sentido de diagnosticar, de incluir, € preciso que os professores
tenham esse conhecimento e apresentem em seus saberes esses significados, as
funcdes da avaliacdo. No qual, poderemos, através do nosso estudo, detectar essas
construcbes durante seu percurso profissional, pois acreditamos que, através do
tempo de atuacdo dos professores, as préticas conseguem ser estruturadas e

experimentadas.

2.5 Ciclos vividos pelos professores durante o seu percurso profissional

Como salientamos, o percurso profissional dos professores € marcado por

varios acontecimentos durante a carreira. Tais acontecimentos, positivos ou



38

negativos, marcam a passagem de uma etapa para a outra, ocasionando 0
surgimento de estagios ou ciclos de desenvolvimento profissional.

Os ciclos, os estagios ou etapas vividas pelos professores constituem a
formacao profissional que, para Nascimento (1998 citado por FARIAS, 2000), € um
conceito que vem evoluindo nas Ultimas décadas. Para o autor a formacéo
profissional € justificada principalmente por possibilitar diferenciagdo entre a atuacao
de profissional habilitado da area de um leigo.

Para a maioria dos professores de Educacéo Fisica, a formacgao profissional
comeca com 0 ingresso no curso de formacao inicial (FARIAS, 2000). O tema
“formacéo inicial dos professores” tem sido alvo de muitos estudos (CARREIRO DA
COSTA, 1994; MOLINA NETO, 1997; NASCIMENTO, 1998; NOVOA, 1995 citado
por FARIAS, 2000). Para Carreiro da Costa (1994 citado por FARIAS, 2000), a
formacdo inicial dos futuros professores € entendida como o periodo durante o qual o
futuro professor adquire conhecimentos cientificos pedagdgicos e as competéncias
necessarias para enfrentar adequadamente a carreira docente. Para Nascimento
(1998 citado por Farias, 2000), formacgédo inicial € a denominacdo frequentemente
atribuida aquela etapa de preparacdo voltada ao exercicio ou qualificacao inicial da
profissao.

Dessa forma, Noévoa (1991, p. 91, citado por LELIS, 1996), analisa a
formacéo profissional do docente:

No processo de sua entrada na profissdo, os docentes efetuam um role-
transition ao invés de um role-reversion e, no come¢o de sua atividade
profissional, utilizam frequentemente referéncias adquiridas quando eram
alunos; em certo sentido, pode-se dizer que o periodo crucial da
profissionalizacdo do docente ndo ocorre durante a aprendizagem formal,
mas durante o exercicio do seu oficio.

Com relacdo ao processo profissional do trabalho docente, Névoa (1995),
sinaliza a importancia do desenvolvimento pessoal nesse processo. Para ele, as
categorias de dimensdes pessoais e profissionais sdo fundamentais para
compreender a formacdo docente num contexto de mudancas, afirmando que €
preciso “(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 de suas histérias de vida’ (NOVOA
19954a, p. 25).
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Para Névoa (1995b), ndo ha como separar 0 eu pessoal do eu profissional,
eles se entrecruzam e se inter-relacionam mutuamente. Emerge, dai, a necessidade
de compreender a trajetoria profissional dos professores, 0 que se configura como
um processo de conhecimento tanto das relacbes que cada pessoa estabelece
consigo mesma, quanto com o0 seu processo formativo, nas aprendizagens que
construiu ao longo da vida.

Dessa forma, para conhecer a trajetéria profissional dos professores, o seu
processo formativo, durante a sua carreira profissional, ndo podemos nos permitir
separar o pessoal do profissional, devemos entdo conhecer o curso de vida dos
professores.

Entendemos que ao estudar o curso de vida de uma pessoa podemos ter a
compreensao do percurso por ela percorrido, em funcdo de um conjunto de etapas
como idades, circunstancias sociais e historicas e estagios profissionais. Tais
estudos obedecem a certo grau de normatividade, seguindo as sequéncias de
fases/estagios pelos quais costumam passar 0s seres humanos. No entanto, deve-se
considerar, também, o conjunto de acontecimentos soécio-historicos e eventos
individuais inesperados na vida de cada pessoa.

A investigacdo considerada a pioneira nesta area e geradora de novos
estudos foi desenvolvida por Huberman (1995 citado por FARIAS, 2000), onde o
autor se preocupou em estudar a carreira de professores e classificar os ciclos de
vida profissional de docentes. As fases propostas pelo autor sdo denominadas:
exploracdo, entrada na carreira (1-3 anos); estabilizacdo, consolidagcdo de um
repertério pedagodgico (4-5anos); diversificacdo/questionamento (7-25 anos);
conservantismo (25-35 anos) e desinvestimento (35-40 anos). Cada fase apresenta
caracteristicas proprias e procura enquadrar cada professor durante o seu percurso
profissional.

A fase de entrada compreende os primeiros 2 ou 3 anos de docéncia dos
professores, no qual sera abordada no capitulo de andlise e discussdo dos
resultados.

A fase de estabilizacdo é uma fase de independéncia do professor e de um
sentimento de competéncia crescente. Na verdade, constitui aquele momento da
carreira que ocorre o comprometimento definitivo ou seja, estabilizacdo. O professor

sente-se pertencente ao corpo de professores e, aos seus olhos, torna-se professor.
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Ocorre a tomada de responsabilidade e uma maior preocupagcdo com 0s objetivos
didaticos do que consigo mesmo. Esta fase compreende os 4 a 6 anos de docéncia.

A fase de diversificacdo é uma fase de experimentacao e de diversificacao,
que sera retomada na fase de analise dos dados com os dados e falas dos
entrevistados.

A fase de serenidade consiste na fase em que os professores chegam a
serenidade através de questionamentos. Segundo Huberman (1995 citado por
FARIAS, 2000), existem alguns estudos empiricos que indicam que nesta fase os
professores passam a lamentar o periodo em que estavam ativos. Os professores
nao apresentam mais a preocupacao com a avaliacdo dos colegas ou direcéo,
diminuem o nivel de ambic¢do, apresentam-se mais sensiveis, menos vulneraveis a
avaliacao da direcao ou qualquer outro setor. Consideram que nao tém mais nada a
provar. Geralmente nesta fase estdo os professores com idade entre 45 e 55 anos
de idade (HUBERMAN, 1995 citado por FARIAS, 2000).

Na fase do conservantismo, que muito se assemelha a fase anterior, os
professores apresentam-se mais rigidos e conservadores e uma idade mais
avancada, que pode variar de 50 a 60 anos. O autor acredita que pode haver uma
relacdo entre a idade e o conservantismo e também revela que os professores
pertencentes a este ciclo queixam-se da evolugcéo dos alunos e dos colegas mais
jovens.

O desinvestimento € 0 momento onde os professores passam a investir mais
em seus interesses pessoais do que investir na sua carreira. Os professores
reservam um tempo maior para si mesmos, ocorrendo um recuo e interiorizacao
neste final de carreira.

As fases do desenvolvimento profissional, apresentadas por Huberman
(1995 citado por FARIAS, 2000), se tornam relevantes no estudo para identificarmos
em que fase os Professores Entrevistados vivenciaram durante sua trajetoria

docente.



CAPITULO Il

3. METODOLOGIA

Neste capitulo estdo descritos os procedimentos metodologicos utilizados
durante o desenvolvimento da pesquisa. Inicialmente, estdo descritas as
caracteristicas da pesquisa, na sequéncia, sdo apresentadas informacdes referentes
a populacdo da investigacdo, os instrumentos utilizados para a coleta de dados e,
finalmente, os procedimentos adotados na analise dos dados.

3.1 Caracterizacao da Pesquisa
3.1.1 Classificagao da pesquisa

O presente estudo classifica-se como uma pesquisa descritiva, quanto ao
objetivo geral, e de acordo com os procedimentos adotados, trata-se de um estudo
de caso. (GIL 2007). De acordo com o0 autor, estes estudos tem ainda como
propdsito explorar situacdes da vida real, preservar o objeto estudado, descrever a
situacdo do contexto em que estéd sendo construida a investigacao.

Optamos por este tipo de pesquisa, por entender que a mesma responderia
as guestdes a serem investigadas e atingiria 0s objetivos propostos. Apoiado em Gil
(2007) descreveremos as caracteristicas de uma determinada populacdo ou
fendmeno, levantando as suas opinides, atitudes e crencas.

Além disso, continua Gil (2007, p. 42):

As pesquisas descritivas sdo, juntamente com as exploratérias, as que
habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a
atuacao pratica. Sao também as mais solicitadas por organizacbes como
instituicbes educacionais...]
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3.1.2 Formulagao do problema

A intencéo desta investigagao foi estudar como os professores de Educacédo
Fisica constroem, através de seus saberes, sua trajetdria na realizacdo de suas
praticas avaliativas, foi determinado como problema investigado: quais sdo os
saberes, que constituem a sua trajetéria, sobre avaliacdo, dos professores de
Educacéo Fisica, de séries iniciais, das Escolas Municipais da cidade de Pelotas,
inseridos no projeto de implementacdo do ensino fundamental com nove anos de

duracéo?
3.1.3 Definicdo da unidade caso

A construcao da trajetéria dos saberes, sobre avaliacdo, dos professores de
Educacao Fisica, nas séries iniciais, das Escolas Municipais da cidade de Pelotas,
inseridos no projeto de implementacédo do ensino fundamental com nove anos de

duracéo.
3.1.4 Determinacdo do numero de casos

A unidade caso definida para o estudo é constituida por professores de
Educacéo Fisica que atuam no ensino fundamental, nas Escolas Municipais situadas
na cidade de Pelotas, que estédo inseridos no projeto de implementacdo do ensino
fundamental com nove anos de duracdo (APENDICE A). Para a realizag&o do estudo
no tempo determinado, nos detivemos a entrevistar um professor de cada escola,
totalizando nove professores de Educacdo Fisica, que foram convidados a

participarem de forma voluntéaria nesta investigacao.

3.1.5 Elaboragé&o do protocolo

3.1.5.1 Procedimentos de campo

O presente estudo investigou, através da entrevista semi-estruturada, a
construcdo da trajetoria dos saberes, de cada professor, em suas praticas
avaliativas. Para a realizagdo do estudo o0s procedimentos realizados
operacionalizaram e estruturaram 0s objetivos da pesquisa. Passaremos, a seguir,

para os procedimentos de campo que foram utilizados.
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3.1.5.1.1 Instrumentos utilizados na coletade dado s

Para obter o maior numero de informagBes possiveis para investigar as
trajetorias dos saberes dos professores de educacao fisica, nas praticas avaliativas,
optou-se pela utilizacdo de uma técnica de coleta de dados, a entrevista semi-
estruturada (APENDICE B) e ousamos em realizar a constru¢do de um cenario de
vida (APENDICE B) de cada entrevistado.

Na coleta de informacdes a respeito do projeto de implementacdo do Ensino
Fundamental de 9 anos de duracéo, foi realizada uma entrevista semi-estruturada
com a Coordenadora do projeto da Secretaria Municipal de Educacado (SME), do
municipio de Pelotas (APENDICE C).

A entrevista, segundo Bogdan e Biklen (1994 citado por GIL, 1999), constitui-
se um instrumento basico e o procedimento mais usual na pesquisa de campo. Além
disso, a entrevista permite obter dados relatados pela fala dos atores, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que esta
sendo focalizada.

Porém, vale ressaltar a importancia do entrevistador para que se dé uma
eficiente entrevista, visto que ela dependera, em grande parte, das qualidades e
habilidades desse entrevistador, tais como uma boa capacidade de comunicacao
verbal, aliada a uma boa dose de paciéncia para ouvir atentamente. Mas com muita
ética, sinceridade, perseveranca, dedicacdo e atencdo aos cuidados a serem
observados, com certeza levardo ao sucesso desse método de pesquisa.

Dessa forma, as entrevistas foram realizadas individualmente com cada
um dos participantes, a partir da leitura e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE D). Todas as entrevistas foram gravadas, com o
consentimento do participante, sendo posteriormente transcritas e entregues para
cada entrevistado, que tinha a liberdade para alterar o seu conteudo da maneira
gue considerasse necessario. Esse procedimento buscou “validar o seu contetdo”
e elevar o “nivel de confiabilidade do estudo” (NEGRINE, 1999, p. 78).

Como a utilizacdo do gravador poderia assustar ou inibir os entrevistados,
primeiramente foi realizado uma conversa inicial, com o objetivo de deixa-los mais a
vontade.

Através das entrevistas foi possivel constatar uma forte disponibilidade dos
professores em colaborar com o processo de investigacdo. As entrevistas foram

realizadas da seguinte forma: 4 entrevistas ocorreram nas escolas onde o0s
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professores ministram as aulas e as outras 5 na casa de cada professor. A duracao
das sessOes variou, de acordo com o perfil dos entrevistados: algumas bastante
longas outras enxutas e objetivas. O acesso aos docentes foi relativamente tranquilo,
ficando subordinado a sua disponibilidade de horéario. Vai para coleta de dados

O roteiro da entrevista foi organizado em trés eixos basicos do estudo. O
primeiro eixo abrange a forma de avaliagéo utilizada na formacéo inicial (estagio). No
segundo eixo é investigado a forma de avaliar realizada na entrada no campo de
trabalho. E no terceiro eixo representa a forma de avaliar na fase atual. Todos os
eixos possuem 0s mesmos indicadores que mapeiam as concepcoes, as reflexdes
as construcdes, dos professores colaboradores em suas praticas avaliativas,
almejando identificar a trajetoria dos saberes.

ApoOs a entrevista, o professor foi convidado a refletir e descrever o seu
cenario de vida. Vale ressaltar a importancia da constru¢do de cada cenario de vida,
no qual era apresentado para que o professor colaborador conseguisse escrever o
resumo de tudo que foi refletido no momento da entrevista.

A parte fundamental dessa coleta de dados se da pelo fato de que no
cenario de vida o professor consegue escrever a sua propria construcao de saberes,
e mais, todos os entrevistados no momento da escrita lembravam-se de algum
detalhe que né&o tinham verbalizado e acabavam acrescentando no seu cenario de

vida, contribuindo dessa forma no complemento, significativo, da pesquisa.
3.1.6 Coleta de dados

3.1.6.1 Antes da Coleta de dados

Antes da coleta de dados o primeiro procedimento foi a realizagcdo de um
levantamento das escolas municipais da cidade de Pelotas que estdo inseridas no
projeto do ensino fundamental dos nove anos de duracdo do ensino fundamental.
Em seguida entramos em contato, primeiramente, com a SME e Direcdo de cada
instituicdo (APENDICE E), para, logo ap0s, obter autorizagéo para o contato direto
com os professores de Educacao Fisica.

Para a utilizacdo da entrevista, realizamos uma entrevista experimental a fim
de adequar o instrumento pretendido na coleta de dados. A entrevista experimental
foi muito interessante, pois instigou ao entrevistado um revisitar as suas etapas ja

vividas e mapear a construcdo dos seus saberes sobre avaliacao e a sua identidade
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profissional que se complementa a cada dia. E também a satisfacdo, enquanto
pesquisadora, em conseguir proporcionar essa revisitagdo, em um escutar, esse
professor que é de muita relevancia, tendo uma entrega, um comprometimento, uma
perseveranca e paixao em realmente ir a campo e investigar, e claro, produzir
conhecimento, através da pesquisa, da investigacao.

Com a realizacdo da entrevista experimental e com 0s ajustes necessarios, a
entrevista foi submetida a apreciacdo de trés especialistas na é&rea, durante o
processo de qualificacdo do projeto, com o intuito de obter a validacdo de contetdo

do instrumento de coleta de dados..

3.1.6.2 Durante a coleta de dados

De posse das escolas e do questionario validado, iniciamos a coleta de
dados, em nove escolas municipais integrantes do projeto do ensino fundamental
com 9 anos de duracao.

A coleta de coleta de dados foi realizada diretamente pela pesquisadora. Ao
chegar em cada escola era estabelecido um contato com cada direcao, para receber
a autorizacao para as entrevistas.

Os professores eram convidados a participarem do estudo, ndo sendo
obrigatéria a sua participacdo na investigacdo. Portanto todos os professores se
“entregaram” ao estudo com comprometimento, contribuindo muito com o sucesso

da investigacao.
3.1.6.3 Apds a coleta de dados

Apoés a coleta de dados passamos para a fase de analise e discussédo dos
resultados. Na medida em que estamos tratando de analise em pesquisa
qualitativa, ndo devemos nos esquecer de que, apesar de mencionarmos uma fase
distinta com a denominacéo “analise”, durante a fase de coleta de dados a analise ja
podera estar acontecendo. Na obra de Trivifios (1987), esse posicionamento é bem
definido.

Para se ter uma analise eficiente € necessario refletir sobre as finalidades de
cada fase das analises. Com base em Minayo (1994), podemos apontar trés
finalidades, que em termos da pesquisa social, elas sdo complementares, para essa
etapa:

1. Estabelecer uma compreenséao dos dados coletados,
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2. Confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes
formuladas;
3. Ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto

cultural da qual faz parte.

3.1.6.4 Processo de analise dos dados

Segundo Patton (1980 citado por GIL, 1999), a analise de dados qualitativos
€ um processo criativo que exige grande rigor intelectual e muita dedicacdo. Nao
existe uma forma melhor ou mais correta. O que se exige € sistematizacdo e
coeréncia do esquema escolhido com o que pretende o estudo.

Ha autores que entendem a “andlise” como descricdo dos dados e a
“interpretacdo” como articulacdo desta descricdo com conhecimentos mais amplos
gue extrapolam os dados especificos da pesquisa. Outros autores compreendem a
“andlise” num sentido mais amplo, abrangendo a “interpretacdo”. Somos partidarios
desse posicionamento por acreditarmos que a andlise e a interpretacdo estédo
contidas no mesmo movimento: o olhar atentamente para os dados da pesquisa.

Foram estabelecidas categorias, para iniciar a sistematizacdo da analise dos
dados, que emergiram a partir da andlise de conteudo das respostas obtidas, no
sentido de contemplar as diferentes opinides dos participantes do estudo,
contribuindo na eficiéncia dessas analises, que abrangeram elementos ou aspectos
com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si.

Apés a formacdo e reformulacdo das categorias estavamos prontos para
aprofundar a nossa visdo, ligar e ampliar nossos conhecimentos, nos levando a
explorar as ligacbes entre os varios itens, tentando estabelecer relacbes e
associacfes, passando entdo a combina-los, separa-los ou reorganizd-los. E
finalmente, procurar ampliar o campo de informacao identificando, se necessario, 0s
elementos que precisam ser mais aprofundados, sendao poderemos entrar no ultimo
momento, o de concluir o estudo.

Contribuindo com nossos esfor¢os, angustias e davidas com relagdo ao
processo de categorizar e analisar os dados, Patton (1980 citado por GIL, 1999),
escreve com muita clareza e sabedoria que, esse esforco de detectar padrdes,
temas e categorias € um processo criativo que requer julgamentos cuidadosos sobre

0 que é realmente relevante e significativo nos dados. Como as pessoas que
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analisam dados qualitativos ndo tém testes estatisticos para dizer-lhes se uma
observacéo é ou ndo significativa, elas devem basear-se na sua proépria inteligéncia,

experiéncia e julgamento.

3.2 Cuidados éticos

A participacdo dos docentes na investigacao foi viabilizada pela assinatura
do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (APENDICE D), conforme a
Resolugdo n°. 196 de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude e as
determinacBes da Comissdo de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Pelotas que envolvem estudos desse tipo.

A identidade dos participantes e o sigilo das informacdes foram mantidos,
evitando assim, qualquer tipo de constrangimento.

E importante salientar que este projeto ja foi aprovado no Comité de Etica da
Escola Superior de Educacéao Fisica — UFPEL, protocolo numero 048/ 2009.



CAPITULO IV

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo buscamos sinalizar os aspectos investigados no estudo, a
partir da analise de conteddo das entrevistas. Inicialmente foram identificadas as
informacdes em cada etapa de vida dos professores. Apds, essas identificacdes
foram relacionadas e agrupadas por tematicas, originando as categorias de
analise que nortearam a analise das informacdes.

Os dados foram organizados em categorias quais sejam: 1) O cenario
investigado, 2) As Fases do Desenvolvimento Profissional e 3) A construcdo dos
saberes sobre as praticas avaliativas.

A construcao das categorias de andlise buscou responder a cada uma das
guestdes norteadoras da pesquisa tendo como base trés etapas vividas pelos
entrevistados, ou seja, formacédo inicial, entrada no campo de trabalho e fase
atual, e finalizando na construcdo da trajetoria dos saberes das praticas
avaliativas.

Para oportunizar uma visualizagdo acessivel e uma rapida identificacao
utilizamos a nomenclatura Professor (P), nomeando genericamente os professores
entrevistados, seguidamente de um numero correspondente a ordem de cada
entrevista. E a coordenadora do projeto de implementacdo do Ensino Fundamental
de 9 anos de duracédo, da Secretaria Municipal de Educacéo (SME) serd identificada

como C1.
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4.1 Cenario investigado

O nosso espaco de pesquisa foram as escolas que estdo inseridas no
Projeto de Implementacédo do Ensino Fundamental de nove anos de duragcdo com a
inclusdo das criancas de seis anos de idade, implementada pelo Governo Federal.

No municipio de Pelotas o projeto foi implementado, na Rede Municipal, no
ano de 2008, em quatro Instituicdbes escolares, de acordo com as informacdes
coletadas em entrevista com a coordenadora do projeto da Secretaria Municipal da
Educacao (SME).

Esta politica educacional inclui a crianca a partir de seis anos no Ensino
Fundamental, altera a sua duracdo de oito para nove anos de idade e estipula o
prazo até 2010 para que todos os estados e municipios brasileiros implantem o novo
sistema. Tal implantacdo exigira mudancas na proposta pedagodgica, no material
didatico, na formacdo de professor, bem como nas concepcdes de espaco-tempo
escolar, curriculo, avaliacdo, infancia, aluno, professor, metodologias (BRASIL,
2007).

A ampliacdo em mais um ano de estudo no Ensino Fundamental segundo
orientacdes dos documentos do Ministério da Educacédo e Cultura (BRASIL, 2007),
deve proporcionar ganhos consideraveis na educacéo. Cita o0 documento que entre
outras coisas os beneficios estdo relacionados a inclusdo de todas as criangas de
seis anos, a menor vulnerabilidade a situa¢des de risco, a permanéncia na escola,
bem como o aumento da escolaridade dos alunos (BRASIL, 2007).

Atualmente, o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) contabiliza que 13
estados e 1.100 municipios j& implantaram o Ensino Fundamental de nove anos,
com a incluséo da crianca de seis anos (BRASIL, 2007).

Segundo o Plano Nacional da Educacédo (PNE), implantar progressivamente
o Ensino Fundamental de nove anos, pela inclusdo das criancas de seis anos de
idade, tem duas intencbes oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no
periodo da escolarizacdo obrigatéria e assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de

escolaridade (BRASIL, 2007). Em outras palavras, o objetivo desta politica publica

1 Lei n° 11.274/2006 institui o ensino fundamental de nove anos de duracdo com a inclusdo das
criangas de seis anos de idade (BRASIL, 2007 p. 5).
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afirmativa de equidade social é assegurar a todas as criangas um tempo mais longo
de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla.

No que se refere a questdo de direito, objetiva a democratizacdo da
educacdo e a equidade social no acesso e na continuidade dos estudos. No que
tange a questdo pedagodgica, tem por fim a democratizacdo do conhecimento e do
acesso até aos niveis escolares mais elevados, assim com mais tempo para
aprender e respeito aos diferentes tempos, ritmos e formas de aprender dos alunos
(BRASIL, 2007).

Isto pode ser constatado, também, ao se analisar a legislacdo educacional
brasileira: a Lei n® 4.024/1961 estabeleceu quatro anos de escolaridade obrigatoria;
com o Acordo de Punta Del Este e Santiago, de 1970, estendeu-se para seis anos 0
tempo do ensino obrigatério; a Lei n° 5.692/1971 determinou a extensdo da
obrigatoriedade para oito anos; ja a Lei n°® 9.394/1996 sinalizou para um ensino
obrigatério de nove anos de duracao, a iniciar-se aos seis anos de idade, o que, por
sua vez, tornou-se meta da educacgao nacional pela Lei n°® 10.172/2001, que aprovou
o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Finalmente, em 6 de fevereiro de 2006, a Lei
n® 11.274, institui o ensino fundamental de nove anos de duracdo com a inclusdo das
criancas de seis anos de idade (BRASIL, 2007 p. 5).

Com a aprovacgdo da Lei n® 11.274/2006, ocorrera a inclusdo de um namero
maior de criancas no sistema educacional brasileiro, especialmente aquelas
pertencentes aos setores populares, uma vez que as criancas de seis anos de idade
das classes média e alta ja se encontram, majoritariamente, incorporadas ao sistema
de ensino — na pré-escola ou na primeira série do ensino fundamental.

A importancia dessa decisao politica relaciona-se, também, ao fato de
recentes pesquisas mostrarem que 81,7% das criancas de seis anos estdo na
escola, sendo que 38,9% frequentam a educacado infantil, 13,6% pertencem as
classes de alfabetizacdo e 29,6% estdo no ensino fundamental (IBGE, Censo
Demografico 2000 citado por BRASIL, 2007).

O Plano Nacional de Educacao amplia para nove anos a duracédo do Ensino
Fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, & medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa de sete a 14 anos. Estabelece ainda, que a

implantacé&o progressiva do Ensino Fundamental de nove anos, com a inclusdo das
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criancas de seis anos, deve se dar em consonancia com a universalizacdo do
atendimento na faixa etaria de sete a 14 anos (BRASIL, 2006).

Ressalta também que esta acdo requer planejamento e diretrizes
norteadoras para o atendimento integral da crianca em seu aspecto fisico,
psicoldgico, intelectual e social, além de metas para a expansdo do atendimento,
com garantia de qualidade. Essa qualidade implica assegurar um processo educativo
respeitoso e construido com base nas multiplas dimensfes e na especificidade do
tempo da infancia, do qual também fazem parte as criancas de sete e oito anos
(BRASIL, 2006).

A Lei n® 11.274/2006 instituiu o Ensino Fundamental de nove anos de

duragao com a inclusdo das criancas de seis anos de idade.
Art. 5°. Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para
implementar a obrigatoriedade para o Ensino Fundamental. Assim, caso 0 municipio
ja tenha ampliado o Ensino Fundamental para nove anos, os pais deverao exigir a
matricula dos filhos que tenham seis anos de idade completos até o inicio do ano
letivo no respectivo sistema de ensino (BRASIL, 2006).

Ja a Lein®11.114/2005 (BRASIL, 2005) alterou os arts. 6°, 30°, 32° e 87° da
Lei n® 9.394/96, com o objetivo de tornar obrigatério o inicio do Ensino Fundamental
aos seis anos de idade.

Artigo 6°: E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir
dos seis anos de idade, no Ensino Fundamental (BRASIL, 2005a).

Artigo 30°: afirma que a Educacao Infantil serd oferecida em creches ou entidades
equivalentes e em pré-escolas, para criangas de até trés anos de idade e de quatro a
cinco anos de idade, respectivamente; a avaliagdo na Educacgéo Infantil sera feita
mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das criancas, sem 0
objetivo de promocédo (BRASIL, 2005a).

Artigo 32° diz que o Ensino Fundamental, com duragdo minima de nove anos,
obrigatério e gratuito na escola publica terd por objetivo a formacédo basica do
cidaddo, mediante (BRASIL, 2005a):

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meio basico o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — compreensao do ambiente social e natural do sistema politico, da tecnologia, das

artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade.
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[l — desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicao
de conhecimentos e habilidades e a formagé&o de atitudes de valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos das familias e dos lagos de solidariedade humana
e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 2005a).

Artigo 87°: diz que cada municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido deverao
matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no Ensino
Fundamental, atendidas as seguintes condi¢cdes, no ambito de cada sistema de
ensino: (a) plena observancia das condi¢cdes de oferta fixadas por esta Lei, ho caso
de todas as redes escolares; (b) atingimento de taxa liquida de escolarizacéo de pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento) da faixa etaria de sete a quatorze anos, no
caso das redes escolares publicas; e (c) ndo reducdo média de recursos por aluno
do ensino fundamental na respectiva rede publica, resultante da incorporacdo dos
alunos de seis anos de idade (BRASIL, 2005a).

Diante do exposto, a ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos da-
se com o acréscimo de um ano no inicio dessa etapa de ensino. Finalmente, em se
tratando da nomenclatura, o Ensino Fundamental serd organizado em Anos Iniciais,
do 1° ao 5° ano, e em Anos Finais, do 6° ao 9° ano (BRASIL, 2005).

Na entrevista realizada com a Coordenadora do projeto de implementacéo
no municipio de Pelotas, em 2007, a SME tinha como desafio a construcdo da
proposta de implementar a transicdo de 8 para 9 anos do ensino fundamental e
envolver escolas de varios bairros inclusive a zona rural, contemplando, com o
projeto, diversas comunidades escolares.

A partir da fala da Coordenadora, a apresentacédo do projeto as escolas, no
municipio de Pelotas, se deu em reunido da SME. As escolas que mostraram
interesse em participar da nova proposta se engajaram ao projeto e aceitaram 0
desafio. Em 2008, o projeto iniciou com 4 escolas piloto, crescendo para 9 escolas,
em 2009, do total de 63 escolas no municipio de Pelotas. Os projetos pilotos foram
construidos e inscritos no Regimento das escolas, encaminhados primeiramente
para a SME, para a analise das propostas, e em seguida para o Conselho Municipal
da Educacéo.

Porém, para garantir a transicdo dos sistemas de oito para nove anos de
duracdo, se torna necessario uma reformulagdo, mudangas, com base em estudos,
debates e entendimentos, a reorganizacdo das propostas pedagodgicas das

secretarias de educacdo e dos projetos pedagodgicos das escolas, de modo que
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assegurem o pleno desenvolvimento das criancas em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual, social e cognitivo, tendo em vista alcancar os objetivos do
ensino fundamental, proporcionando aos professores e demais profissionais de
educacao imergirem em refletirem seus papéis fundamentais dentro das instituicoes

de ensino.

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos significa, também, uma
possibilidade de qualificacdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizacdo
e do letramento, pois a crianca tera mais tempo para se apropriar desses
conteudos [...] reafirmamos a importancia de um trabalho pedagogico que
assegure o estudo das diversas expressdes e de todas as éareas do
conhecimento, igualmente necessarias a formacdo do estudante do ensino
fundamental (BRASIL, 2007. p. 8).

Com relacdo ao quesito qualificacdo dos profissionais, de acordo com a fala
da Coordenadora, a SME propiciou cursos de formacédo para os profissionais das
escolas inseridas no projeto com reunides pedagogicas, antes do inicio do ano letivo
com as proéprias supervisoras da SME. O curso foi ofertado as professoras titulares,
coordenadoras pedagogicas e professores das especializadas, Educacédo Fisica e
Artes.

Acreditamos que para legitimidade e a efetividade dessa politica
educacional, sdo necesséarias ac¢des formativas da opinido publica, condi¢cdes
pedagogicas, administrativas, financeiras, materiais e de recursos humanos, bem

como acompanhamento e avaliacdo em todos os niveis da gestao educacional.

Em se tratando dos aspectos administrativos, vale esclarecer que a
organizacao federativa garante que cada sistema de ensino € competente e
livre para construir, com a respectiva comunidade escolar, seu plano de
ampliacdo do ensino fundamental, como também é responsavel por
desenvolver estudos com vistas & democratizacao do debate, o qual deve
envolver todos os segmentos interessados em assegurar o padrao de

gualidade do processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2007 p.7).
Diante desses argumentos de competéncia e liberdade, para construir seu
plano de ensino, seu projeto pedagogico, assegurando o padrdo de qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, os professores, cientes desse compromisso de
implementacdo dessa politica educacional, necessitavam se qualificar, ou seja,
terem a oportunidade de uma formacdo continuada, para que atraves de suas
reflexdes eles possam construir e reconstruir, em suas praticas pedagogicas,
atuando com significado e sentido. Portanto, na citacdo de Brasil (2007), essa

preocupacao ja esta sendo analisada.
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A ampliacdo do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores,
gestores e demais profissionais de educacdo — para lhes assegurar, entre
outras condi¢des, uma politica de formacdo continuada em servico, o direito
ao tempo para o planejamento da pratica pedagdgica, assim como
melhorias em suas carreiras (BRASIL, 2007. p. 8).

Uma das medidas a ser refletida era sobre a avaliacdo. Dessa forma se torna
importante ressaltar nesse estudo as reflexdes assumidas com a implementacéo do
Ensino Fundamental de 9 anos de duracdo sobre a forma de avaliar. Para realizar a
avaliacdo no primeiro ano do Ensino Fundamental faz-se necessario (BRASIL,
2007):

 Assumir como principio que a escola deve assegurar aprendizagem de
qualidade a todos.
» Assumir a avaliacdo como principio processual, diagnostica, participativa,
formativa e redimensionadora da agéo pedagogica.
* Elaborar instrumentos e procedimentos de observacdo, de registro e de
reflexdo constante do processo de ensino aprendizagem.
 Romper com a pratica tradicional de avaliagdo limitada a resultados finais
traduzidos em notas ou conceitos.
* Romper com o carater meramente classificatorio e de verificacdo dos saberes.
A decisdo sobre notas, conceitos, relatorios descritivos ou até mesmo o0 misto
conceito/nota € uma deciséo dos sistemas de ensino. Pois a Lei n°® 9.394/96, Art. 24,
Inciso V (BRASIL, 1996) estabelece que a verificacdo do rendimento escolar
observara os seguintes critérios: uma avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais.

Para tal é preciso refletir, reelaborar, as diretrizes para 0 Ensino
Fundamental de nove anos, pois ele exige a elaboracdo de novas Diretrizes
Curriculares Nacionais pelo Conselho Nacional de Educacédo, a reelaboragcdo da
Proposta Pedagodgica das Secretarias de Educacdo e a atualizacdo do Projeto
Politico Pedagogico das Escolas (BRASIL, 2006).

O grande desafio posto a escola publica contemporanea é a equidade e

qualidade da educacgéo. A ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, como
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politica afirmativa de equidade social, € uma acdo que promove 0 acesso e
permanéncia do aluno nos espacos de aprendizagens, bem como a democratizacao
do conhecimento, visando a superacdo de uma escola excludente. Entretanto, o
“pivd” para a inclusdo ou exclusdo deste sujeito, em formacdo, na escola é
responsabilidade de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem
(BRASIL, 2007).

De acordo com a entrevista realizada com a Coordenadora, as Unidades
Escolares do municipio de Pelotas, através dos seus gestores, professores,
coordenadores pedagogicos, pessoal de apoio, pais e comunidades foram
chamados a participagdo numa perspectiva ética, humana e solidaria.

Na fala da Coordenadora do projeto de implementacdo do municipio de
Pelotas e na narrativa do Professor Entrevistado, sentimos os reflexos do pedido
realizado pela SME, sobre a importancia da unido dos esforcos de todos os
profissionais envolvidos nesse projeto e nos cuidados apresentados para que o
desafio seja cumprido com seriedade e responsabilidade no processo, com
gualidade, do ensino e aprendizagem de todos os alunos:

Entdo foi todo um trabalho junto com esses profissionais para uma formacéo, pois depois
dos cursos de gqualificacdo realizamos reunifes quinzenais, diversificando os horarios para
contemplar a todos os professores, para as trocas de experiéncias acontecerem durante o
processo (C.1).

[...] estou envolvida nesse projeto, do Ensino Fundamental de 9 anos de duracédo, da
prefeitura. E mexe com o todo, com a reflexdo, com a minha prética.. a proposta que esta
sendo construida € mais completa. Divido a nota nos critérios, com a auto avaliacdo e tento
fazer os alunos enxergarem que a EF é um contexto geral e ndo € sO pegar a bola e deu, e
ai eu apresento a avaliagdo (P. 4).

Dessa forma a SME encontra-se em plena concentracdo, fator mencionado
pela Coordenadora do projeto durante a entrevista, para efetivar o projeto em busca
de aprimoramento das propostas pedagogicas para que em 2010, todas as escolas
municipais possam implementar, definitivamente, o Ensino Fundamental com 9 anos
de duracéo.

Nesta categoria ainda descreveremos o perfil dos nove professores que
integram a amostra desse estudo, intencionalmente escolhida, mediante suas
atuacbes como ministrantes das aulas de Educacado Fisica nas escolas que estédo
inseridas no projeto de implementacdo do ensino Fundamental de 9 anos de

duracéo.
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Os dados apontaram que o grupo de professores estava assim constituido
(TAB. 1):

Tabela 1: Perfil dos Professores Entrevistados

Professores/ perfil Sexo Idade | Instituicdo N° de | Carga Tempo de
Formacéao escolas horaria servico
Inicial que atua atual

P.1 Feminino | 26 UFPEL 1 20h Primeiro
anos ano

P.2 Feminino | 38 UFPEL 2 40h 10 anos
anos

P.3 Feminino | 34 UFPEL 2 40h 10 anos
anos

P.4 Feminino | 33 UFPEL 2 40h 8 anos
anos

P.5 Feminino | 51 UFPEL 2 40h 8 anos
anos

P.6 Feminino | 39 UFPEL 2 40h 13 anos
anos

P.7 Masculino | 51 UFPEL 1 20h 21 anos
anos

P.8 Feminino | 44 ULBRA 2 40h 19 anos
anos

P.9 Feminino | 34 UFPEL 2 40h 10 anos
anos

Bermudes (2010)

A partir dos dados podemos inferir que 0s entrevistados possuem uma
formacao profissional e desenvolvimento pessoal consideravel, que lhes permite
compor avaliar e refletir sobre sua propria pratica (TARDIF, 2002). Trazendo para
este contexto as palavras de Libaneo (1994, p. 225) vamos perceber que segundo
ele "a acdo docente vai ganhando eficacia na medida em que o professor vai
acumulando e enriquecendo experiéncias ao lidar com as situacdes concretas de
ensino”, proporcionando uma vasta producéo de saberes durante a historia de vida.

Vale ressaltar, que somente um professor (P. 1), apresenta-se em seu
primeiro ano de carreira, portanto, apesar de vivenciar 0 seu primeiro ano da
docéncia em Educacéo Fisica, ja apresentava uma carreira como professora titular
de turma da Educacao Infantil, pois era formada desde 1997 no magistério, e
permeou essa atuagdo durante toda sua formacdo inicial em Educacdo Fisica,
permitindo-nos evidenciar uma satisfatoria trajetéria no seu desenvolvimento
profissional. Porém, foi sinalizado em suas falas, que com relacdo as praticas

avaliativas:
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Em funcdo de atuar ha pouco tempo na area escolar em Educacédo Fisica, meus critérios de
avaliacdo se mantém os mesmos em toda minha trajetéria profissional, que em Educacéo
Fisica ainda é curta (P. 1).

Com base nas falas dos Professores Entrevistados podemos perceber que a
trajetéria do seu saber-ensinar, 0 seu saber-avaliar, suas experiéncias pessoais e
profissionais narradas vao delineando e apresentando suas relacées com o saber.

Charlot (2000), acredita na ideia que a relacdo com o saber acontece com 0
préprio sujeito, na medida em que deve aprender, apropriar-se do mundo, construir-
se, transformar-se, evoluir-se, enfim constituir-se em uma func¢édo, oficio, pessoa e
profissional, demonstrando a relacdo com o saber ligada com o tempo. A
apropriagdo do mundo, a construcdo de si mesmo, a inscricdo em uma rede de

relagcbes com os outros — “0 aprender” — requerem tempo que jamais acabam.

Esse tempo é o de uma histéria: a da espécie humana, que transmite um
patriménio a cada geracdo. Esse tempo que ndo é homogéneo, € ritmado
por “momentos” significativos, por ocasides, por rupturas; é o tempo da
aventura humana, a da espécie, a do individuo. Esse tempo, por fim, se
desenvolve em trés dimensdes, que se interpenetram e se supdem uma a
outra: o presente, o passado, o futuro (CAHRLOT, 2000. p. 79).

Dessa forma, o professor tem o seu passado e presente constituindo seu
percurso profissional e pessoal que preparam o futuro, que sdo e precisam ser
entrelacados, visto que um depende do outro, pois sao repletos de construgdes e,
muitas vezes, reconstrucbes, aprendendo, inovando e ensinando em todos o0s
momentos, vivendo em uma aventura de reflexdes, emocoes e criacbes edificando
uma historia de vida com seus proprios saberes.

E vivendo esse tempo, que € o tempo de uma histéria, os professores se
apropriam do mundo para aprender, mudar, aperfeicoar, transformar cada fase
vivida. Acreditamos que as transformacdes, na docéncia, acontecem como forma de
se atualizar e uma tentativa para os profissionais resgatarem, através de suas
reflexdes e aprendizagens, sua figura do mestre tdo desgastada em nossos dias.
“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente na pratica e na reflexdo da
pratica” (FREIRE , 1991, p. 58).

Para a autora, a formacdo permanente € uma conquista da maturidade, da

consciéncia do ser. Conforme se apresenta nesta fala:
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Eu acho que a trajetéria da construcdo dos meus saberes se deu na minha andlise de como
os alunos recebem o meu conhecimento, as minhas informacdes, no meu sentimento de
professora de perceber o quanto os alunos precisam do nosso apoio muito maior que
apenas o de avaliar o gesto motor. J4 utilizei aula tedrica, prova, uma obrigacdo uma rigidez,
hoje eu sinto que eu estou mais transformada, mais compreensiva, mais madura, eu tinha
gue mudar. No momento que tu muda o método de avaliar tu muda a forma como tu ensinas
e d& o retorno aos alunos. Eu digo isso porque € como 0 que eu Vivi e vivo, pois antes era
muito estressante, eu cumpria tarefa obrigada, fazendo prova ou escrever no quadro. Hoje
eu avalio através dos sentimentos da minha observacao, interessada no que eles querem
saber e fazer, eu dou o retorno com mais significado (P. 6).

A fala do Professor 4 também apresenta, com muito significado, essa forma

de como o docente se forma, permanentemente na pratica e na reflexdo da pratica:

Utilizo praticamente os mesmos critérios avaliativos, porém, sempre aperfeicoando, por
exemplo: tu fez um jardim e daqui um tempo ele cresceu e se desenvolveu, eu me sinto
assim com relagdo as minhas bases, eu me desenvolvi enquanto professora mas a minha
base é quando eu iniciei o0 meu jardim e ele continua forte e crescendo, entdo, eu vou
colocando e tirando o que eu acho certo e errado, de acordo com a escola, com 0s alunos e
comigo (P. 4).

E nessa visdo que os profissionais entrevistados tinham a consciéncia que
sua formacdo nao termina na Universidade. Esta |he aponta caminhos, fornece
conceitos e idéias, a matéria prima da sua especialidade. O “resto” é por sua conta.
Os professores que foram assiduos, estudiosos e brilhantes nas suas aulas,
enquanto alunos, tiveram de aprender na pratica, estudando, pesquisando,

observando, errando muitas vezes, até chegarem ao profissional que séo hoje.

Eu sinto que nés professores produzimos saberes na pratica, porém eu acho que deveria ser
mais, a gente necessita estudar mais, para evoluir mais e ajudar os alunos cada vez mais. E
por isso que eu te coloquei a importancia do trabalho em grupo, pois a gente se “puxa” uns
aos outros se um professor esta indo e vé que os outros ndo foram esse “bota presséo” para
tudo andar e a gente que ficou para tras tem que “correr” para alcancar (P. 9).

Ficou evidenciado que o profissional competente, que transformou, que
criou, que experimentou, percorreu um caminho, e esse caminho julgamos ser o
desenvolvimento profissional. Visto que, na visdo de Gongalves (1995 citado por
FARIAS, 2000), o percurso profissional esta centrado em dois planos de andlise: o
desenvolvimento profissional e a construgcéo da identidade profissional.

Garcia (1999 citado por SILVEIRA et al., 2007) complementa que o
desenvolvimento profissional é entendido como o0 conjunto de processos e

estratégias de aperfeicoamento que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
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propria pratica, que contribuem para que os professores gerem conhecimento
pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia,

relacionando, assim, o desenvolvimento profissional com a identidade profissional.
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4.2. As fases do desenvolvimento profissional

A segunda categoria tem como intuito sinalizar as diferentes fases que os
entrevistados estavam no momento da entrevista, ou seja, na sua formagéo inicial,
na entrada no campo de trabalho e no decorrer de sua fase atual. Objetivamos
também fazer um paralelo conhecendo, em que ciclo de vida profissional estes

docentes vivenciavam.

a nocdo de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolugdo e de
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacao inicial e aperfeicoamento de professores (GARCIA, 1995 citado
por FARIAS, 2000, p. ).

O referido autor observa que a formacgao de professores deve ser vista de
maneira continua, ainda que composta de fases diferentes do ponto de vista
curricular, mantendo principios éticos, didaticos e pedagodgicos, assim, chama a
nossa atencdo para o termo desenvolvimento profissional dos professores com a
conotacédo de evolucéo e de continuidade.

A estruturacdo da Fig. 1 - Mobilizacdo das fases para a construcdo dos
saberes (BERMUDES, 2010), evidencia a organizacdo da forma que foi redigido
essa segunda categoria de analise, buscando o aprofundamento e melhor
compreensao da trajetoria percorrida pelos professores durante a investigagéo,
possibilitando uma melhor visualizacéo: as fases da pesquisa e as fases do ciclo de

vida profissional.

A CONSTRUCAO DOS SABERES, SOBRE AS PRATIC AS AVALIATIVAS,
NA TRAJETORIA DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

DESENVOLVIMENTO —p CARREIRA DOCENTE
PROFISSIONAL HUIBERMAN (1995)
FASES LENTRADA (1 a 3 anos dt docéncia)
DO ~
ESTUDO CONSOLIDACAO (4 a 6 anos de docéncia)
C—— DIVERSIFICACAO (7 a 25 anos de docéncia)
FORMACAO INICIAL A
ENTRADA NO CAMPO DE TRABALHO / SERENIDADE (25 a 35 anos de docéncia)

FASE ATUAL DESINVESTIMENTO (35 a 40 anos de docént

Bermudes (2010).
Figura 1 - Mobilizacédo das fases para a constru¢ao dos saberes
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7 7

A utilizacdo do termo mobilizar é pelo simples fato que é sinGnimo de
movimento, de dinamicidade, de um agir em prol de uma causa, € 0 proprio
significado do que acontece com o0s saberes dos professores no percurso
profissional, pois eles sentem a necessidade de agir pela causa dos alunos e na
melhoria de sua pratica educativa, nas suas dificuldades e angustias. Entao,
mobilizam seus saberes para melhorar, evoluir e se transformar.

Apbs a interacdo dos termos utilizados, iniciaremos 0s primeiros passos no
aprofundamento das fases citadas.

O termo desenvolvimento profissional dos professores pode ser interpretada
desde diferentes perspectivas. Imbérson (2000 citado por RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p. 65), “concebe o desenvolvimento profissional como um
conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua
vida profissional”.

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional ndo se reduz a cursos de
formagéo continuada, mas diz respeito a um universo maior, tais como: salario,
estruturas, niveis de decisdo e participagdo, condi¢cdes de trabalho, as rela¢cées com
a sociedade, a legislacao trabalhista, etc., que influenciam no desenvolvimento
profissional do professor. O desenvolvimento profissional do professor faz parte de
um projeto de desenvolvimento profissional da instituicdo na qual ele desenvolve sua
atividade profissional (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

Essa situacdo é evidenciada na pratica, relatada na fala do Professor

investigado:

Antes a minha avaliacdo era o aluno fazia a aula ou néo fazia, e eu nem pensava no porque
ndo fazia. Mas o lugar onde eu trabalho hoje me propicia tudo isso, porque forma um
conjunto e me ajuda a crescer, porque na escola onde eu trabalho todo o grupo esta
comprometido com aquele aluno, entdo fez uma diferenca enorme no meu comportamento e
na minha forma de trabalhar e de construir os meus saberes, até mesmo em avaliar (P. 9).

Esse ano foi o mais dificil para mim, faltou um pouco de vontade de dar aula, eu me
gquestionava se era iSso mesmo que eu gueria, em certos momentos eu nao fazia nada com
os alunos entdo eu ficava somente observando, mas eu ndo conseguia, entdo tem uma hora
que eu comeco de novo, esse hora quando eu ndo consigo deixar as coisas acontecerem
assim é que me faz achar que vale a pena. Mas me da uma mexida, me fazendo pensar o
porque, € que desde a estrutura € complicado, com dois professores com turmas diferentes
no mesmo ambiente, 0 que eu sinto é que eu ndo estou mais aceitando essas coisas (P. 5).

Nessa visdo é necessario compreender o desenvolvimento profissional dos

professores como um processo amplo, dinamico, flexivel, completo, caracterizado
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por diferentes etapas pessoais e coletivas de construcdo da profissdo. Como
profissional, o professor € um agente estimulador de mudancas, um cidadédo culto,
com motivacdo sob uma série de valores a compartilhar de forma democrética,
negociadora, com seus alunos e colegas, voltando para transformar e, por sua vez,
transformar-se nesse processo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

O desenvolvimento profissional é favorecido quando os professores tém
oportunidades de refletir, pesquisar de forma critica, com seus pares, sobre
as praticas educativas; explicitam suas crencas e preocupagoes, analisam
0s contextos e a partir dessas informacfes experimentam novas formas
para as suas praticas educativas. Assim, esse processo possibilita a
autonomia compartilhada e uma forma de articular teoria e préatica, na qual
os professores constroem saberes, competéncias, no contexto da busca de
um aperfeicoamento da pratica educativa e consequentemente o
desenvolvimento curricular, atrelado aos projetos e politicas do
desenvolvimento global da profissio (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 68).

Dessa forma o desenvolvimento profissional € um processo continuo que
nao se produz de forma isolada, ele esta inserido em um projeto de vida, no qual se
combinam e interagem diferentes modalidades formativas. Ele é compreendido como
a capacidade da autonomia profissional compartilhada e de gestdo educativa dos
professores no contexto das mudancgas, baseado na reflexdo, na pesquisa, na critica
dentre os grupos de trabalho profissional.

Goncgalves (1995 citado por FARIAS, 2000), caracterizou que o0
desenvolvimento profissional compreende as perspectivas de crescimento pessoal
(que compreende o crescimento individual), profissionalizacdo (que € o resultado do
processo de aquisicdo de competéncia, efichcia de ensino e da organizacdo do
processo de ensino-aprendizagem) e a socializacdo profissional ou socializagdo do
professor (que é a adaptacdo do professor com o seu meio profissional em termos
normativos e interativos), a identidade pessoal compreende a relagdo que o docente

estabelece com a sua profissédo e 0 seu grupo de pares.

[...] a cada ano nés profissionais vamos aprendendo coisas novas até porque eu trabalho em
outras escolas com varios colegas e nés vamos trocando experiéncias nos levando a
repensar na nossa pratica sempre. Iniciei somente com participacdo, achei que nédo era a
maneira correta, eu estava sendo injusta, entdo busquei outros meios, li alguns autores, a
troca de idéias com os colegas, repensei e criei uma ficha de avaliacdo mais geral, incluindo
mais o crescimento de cada aluno. Antes eu ndo conseguia perceber o crescimento do
aluno, hoje eu ja consigo (P. 2).
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As falas nos levam a comprovar que o0s professores constroem sua
profissdo ao longo da vida, edificando-a na sua trajetéria profissional na articulacéo
da préatica com a teoria. O professor atua com autonomia compartilhada. Autonomia
por utilizar, com liberdade e criatividade, seus saberes, suas crencas, ou seja, sua
identidade profissional e pessoal, em suas praticas pedagoégicas. E compartilhada
por socializar, com seu grupo de pares, com multiplos professores e multiplas
identidades, suas criagdes, suas duavidas, dificuldades, com acertos e erros,
relacionando suas identidades profissionais e pessoais, estruturando uma profissao
com responsabilidade e seriedade, favorecendo o desenvolvimento profissional.

Os saberes que embasam o ensino abrangem aspectos como o bem-estar
pessoal em trabalhar nessa profisséo, a seguranca emocional adquirida em relacéo
aos alunos, o sentimento de estar em seu lugar, a confianca em suas capacidades
de enfrentar problemas e de poder resolvé-los (alunos dificeis, conflitos etc.), o
estabelecimento de relacbes positivas com os colegas e com a direcao etc. (TARDIF;
RAYMOND, 2000).

[...] eu estou sempre refletindo e me questionando se esta certo ou eu tenho que mudar,
porque a clientela esta muito diferente de quando eu fazia EF, um contexto diferente.
Acredito que o ser humano é um todo e tudo que eu penso vai se envolvendo, entdo o que
eu vou vivenciando na escola, bate papo com os colegas de profissdo, indicacdes de
literatura, cursos, encontros, seminarios, essas coisas sempre fazem eu refletir muito, é por
isso que me fazem crescer. Eu me sinto sempre em busca de algo, de aprender mais,
descobrir, e eu acho que isso contribui para essa constru¢do, eu sou muito inquieta, e essa
temética da avaliacdo ela questiona, ela mexe, porque ela ndo é fechada ela é um leque de
opcdes. Eu acredito que nds professores temos que produzir com e para 0S nossos alunos
(P. 3).

A minha avaliacdo € baseada neles, como eles estdo evoluindo e de que forma eu estou
fazendo a diferenca na vida deles (P. 9).

Nas falas dos professores entrevistados constatamos que seus saberes s&o
construidos a cada dia, a cada vivéncia, a cada descoberta, com emocéo, vibracao,
satisfacdo, podemos assim dizer que cada fala, traduzida nos caminhos que eles
percorreram, sinaliza suas marcas e situacoes realizadas - o passado. Confirmando
que a relagdo do saber do professor esta “enraizada” e estruturada nas identidades
pessoais e profissionais revelando praticas repletas de significados para eles

mesmaos € para 0S alunos.
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Hoje na forma de avaliar, na forma de ensinar, me reporto ao sentimento de acreditar no
sonho dessas criangas, contribuir na vida deles com amor e muita dedicacdo, criando
expectativas e dando oportunidades, possibilidades para as criancas acordarem e virem
para VIVER na escola (P. 6).

De viver tanto a disciplina e a obediéncia, como aluno, eu descobri hoje, depois da vivéncia,
baseado na formacdo de pessoas, que ser adestrador é uma coisa e ser professor € uma
coisa bem maior (P. 7).

A pratica pedagdgica dos professores traduz-se num momento de
articulagao dos saberes adquiridos no decorrer do seu desenvolvimento profissional,
que sistematizados devem contribuir com a formacéo dos alunos. Para isso, a aula
deve ser compreendida como um espaco de interacdo social, onde o professor e 0s
alunos definem as situacdes de acao, a partir de uma intencionalidade, construindo
0s sentidos e significados para as acdes (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001 citado
por SILVEIRA et al., 2007).

Ao longo do trabalho foi realizada uma escuta profunda, que se mostrou
repleta de producédo de significados, visto que, os saberes dos professores, que
embasam seu ensino e constituem o seu desenvolvimento profissional, sdo a um sé
tempo, existenciais, sociais e pragmaticos (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Sao existenciais, no sentido de que um professor “ndo pensa somente com
a cabeca”, mas “com a vida”, com o que foi, com o que viveu, com aquilo
gue acumulou em termos de experiéncia de vida, em termo de lastros de
certezas. Em suma, ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente
intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva,
pessoal e interpessoal. Ele € um “sujeito existencial”, um “ser-no-mundo”,
uma pessoa completa, com seu corpo, suas emocées, sua linguagem, seu
relacionamento com os outros e consigo mesmo [...] Ele € uma pessoa
comprometida em e por sua prépria histéria — pessoal, familiar, escolar,
social — que lhe proporciona um lastro de certezas a partir das quais ele
compreende e interpreta as novas situagfes que o afetam e constroi, por
meio de suas proprias acdes, a continuacdo de sua historia (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 235).

Na fala dos docentes evidenciamos como seus Saberes se tornaram

existenciais.

A minha metodologia e avaliagdo se deu em cima das vivéncias que eu aprendi e vivi,
enguanto aluna na escola e na faculdade, no meu histérico (P. 8).

Os instrumentos utilizados eram as planilhas dos testes realizados com os alunos:
conseguiu, ndo conseguiu, com desvio padrdo. Entdo a forma como eu fui avaliado eu
avaliei, e sofri muito, alias era um trauma. Eu tinha um colega que era do quartel entéo ele
tinha o padréo, ele era o dez e os outros, inclusive eu, que se afastavam dos resultados dele
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recebiam menos nota. Entdo eu tentava sair disso, porém eu achava que eu estava fazendo
errado (P. 7).

O professor constréi sua trajetoria profissional embasados em tudo que ele
viveu e vive, sendo ligada essencialmente em sua histéria de vida, uma pessoa
completa, emergindo disso sua identidade pessoal juntamente com a profissional,
criando, refletindo, errando, acertando, inovando, lhe proporcionando um lastro de
certezas que vai construindo com o seu tempo vivido.

Os saberes que servem de base para o ensino, também:

[...] sdo sociais na medida em que, os saberes profissionais sdo plurais,
oriundos de fontes diversas (familia, escola, universidade etc.) e adquiridos
em tempos sociais: tempo de infancia, da escola, da formacao profissional,
do ingresso na profissdo, da carreira... E finalmente sdo pragmaticos, pois
os saberes que servem de base ao ensino séo intimamente ligados tanto ao
trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-se de saberes ligados ao
labor, de saberes sobre o trabalho, ligados as fung6es dos professores. E é
através dessas funcdes que eles sao mobilizados, modelados, adquiridos,
como tdo bem o demonstram as rotinas, em especial, e a importancia que
os professores ddo a experiéncia. Trata-se, portanto, de saberes praticos ou
operativos e normativos, o que significa dizer que a sua utilizacdo depende
da sua adequacédo as funcbes, aos problemas e as situacdes do trabalho,
assim como aos objetivos educacionais que possuem um valor social
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 236).

Nos reportando a fala dos Professores, que sinalizaram como seus saberes

se tornaram sociais.

[...] eu queria algo mais pois estava faltando, ai eu buscava conversava com um conversava
com outro, fui na faculdade tentei vé se alguém indicava ou sugeria. Eu sei que nao tem
receita pronta, porém apesar das leituras e cursos a respeito da temética quando chegava
no final parecia que estava tudo igual de novo, ficava faltando. Tem que olhar como um
processo como todo, na participacdo e atitudes, ficando restrito a isso, me florando um
sentimento de frustracdo, pois ndo sabia se estava certa e sempre achava que viria algo
novo (P. 3).

[...] a diferenga entre as fases se da na experiéncia que eu ja tenho, e os erros eu ndo vou
repetir, mas os acertos eu vou sempre tentando melhorar (P. 5).

Verificamos, nas diversas Instituicbes escolares investigadas, multiplos
professores, multiplas identidades, construindo seus saberes existenciais, sociais e
pragmaticos, ao longo de suas trajetorias inseridas em diferentes tempos, espagos e
vivéncias. A visdo dos saberes existenciais é alicercada na visdo de que o
desenvolvimento profissional é favorecido quando os professores tém oportunidades

de refletir, pesquisar de forma critica, com seus pares, sobre as praticas educativas
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(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004), e isso depende, € claro, da sua constru¢éo
de professor. Garcia (1995 citado por FARIAS, 2000), aponta as distintas
concepcdes de professor - o docente pode ser visto como alguém que facilita a
aprendizagem, como investigador, como o que toma as decisdes, como um lider, etc.

Acreditamos que o professor que investiga, cria, inventa e toma decisoes, €
porque ativa o pensamento refletindo na e sobre a sua prética realizando, criacoes,
inovacoes, improvisacdes, e por consequéncia, uma evolugcdo e uma continuidade,
construindo e percorrendo o seu desenvolvimento profissional.

Para embasar a importancia da reflexdo do professor, Garcia (1995 citado
por KRUG, 2001), diz que a reflexdo dos professores, é capaz de resolver problemas
escolares superando a presenca do individualismo em atividades de
aperfeicoamento dos professores.

Pérez Gomez (1992 citado por KRUG, 2001), ressalta ainda, que o professor
competente atua refletindo “na e sobre a sua acao”, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando, através do didlogo que estabelece com
essa mesma realidade, proporcionando dessa forma a pesquisa, o deslocamento do
pensamento para construcbes e reconstrucdes, reorganizando suas formas de
ensinar, aprender e avaliar.

Podemos ilustrar esse aspecto utilizando a fala dos Professores
Entrevistados:

O que eu sinto que mudou foi a minha concepc¢ao de EF, eu ndo sei se sou professor de EF
que os alunos esperam, 0 que cuida o gesto técnico, o desempenho. Hoje eu sou um
professor que se envolve, que questiona, que conversa, que escuta, que se mostra que tem
uma interacdo com os alunos e entre os alunos. A minha construgcédo se deu baseado na
minha contrariedade com a avaliagdo até entdo realizada, dessa forma fui atras de
alternativas para mudar e fundamentalmente a minha paixao de dar aula. O meu saber € o
da préaxis (P. 7).

A construcdo da minha pratica avaliativa € muito em cima das minhas reflexbes, de analisar
se eu estou fazendo certo, que aquilo que eu acreditava esta realmente funcionando, eu
acho que isso € o0 que faz a gente pensar se € iSSO mesmo que a gente quer, ou até mesmo
seguir acreditando no que eu estou fazendo (P. 5).

Na reflexdo do professor, na sua criacdo, acontece o seu desenvolvimento
profissional e sua formacédo docente. Tomando as idéias de Costa (1994 citado por
ANGULSKI, 2009), esta formagdo pode ser classificada em trés momentos: um

primeiro momento, que é a fase anterior a formacdo, um segundo momento que é a
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fase de formacdo inicial ou induc&o e um terceiro momento que € a fase de formacao
em Servigo.

Em estudo sobre o ensino da Educagdo Fisica, Farias, Shigunov e
Nascimento (2001) advertem que a formacdo inicial é decisiva na vida do aluno,
porque este periodo € importante na formacao de professores. De fato, é a partir da
formacao inicial que serdo desenvolvidas as atitudes, as acdes e 0 projeto politico-
pedagogico do professor (FARIAS; SHIGUNOV; NASCIMENTO, 2001).

Todas as fases representam um conjunto de fatores que se relacionam
durante todo o processo de aprendizagem da profissédo. Na fase anterior a formacéo,
0 sujeito jA projetou suas expectativas, em funcdo daquilo que espera de sua
profissdo, com base nos conceitos que ele construiu, podendo ser estes corretos ou
equivocados, mas que o fizeram optar por esta profissdo. Assim, os alunos quando
chegam ao Ensino Superior carregam consigo, as expectativas e as referéncias dos
modelos vivenciados na educacédo basica, muitas vezes desconhecendo a realidade
da profissdo que escolheram (ANGULSKI, 2009). Pois como nos relata os

Professores Entrevistados com relagdo aos conhecimentos e atitudes:

Na minha formacéao inicial a avaliacdo ndo tinha nenhum significado, talvez pela minha idade
ou por eu nao ter dado valor quando os professores me falavam (P. 2).

Os meus critérios avaliativos no meu estdgio foram criados com o que eu fui conversando
com os colegas e com a ajuda do meu orientador. Ficou um pouco confuso, entdo, eu criei
uma linha baseado na minha histéria de vida. Me balancou na faculdade a relacdo do ser
humano, porém eu segui com o0 que eu tinha vivido, porque é muito forte dentro de mim,
porque eu sempre gostei (P. 3).

A formacdo inicial, na perspectiva de Nascimento (1998 citado por
ANGULSKI, 2009), € a denominagdo frequentemente atribuida aquela etapa de
preparacdo voltada ao exercicio ou qualificacdo inicial da profissdo. Nesta fase, o
aluno confrontard os novos conhecimentos com 0s seus conceitos preestabelecidos
e cabera ao docente formador, a importante tarefa de leva-lo a uma reflexdo
aprofundada, para que percebendo como se origina a sua concep¢do em relagédo a
propria Educacdo Fisica, realize conexdes com as concepcfes historicamente

construidas e estabeleca sinteses transformadoras (ANGULSKI, 2009).

Ah! Eu tinha os meus professores da faculdade como exemplo, mas eu ndo avaliava como
eles, porém o que eles me disseram eu respeito até hoje sobre a forma e o cuidado de
sempre incluir e ndo excluir (P. 4).
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Figuei um pouco confusa, entdo, eu criei uma linha baseado na minha histéria de vida. Me
balancou na faculdade a relagdo do ser humano, porém eu segui com o que eu tinha vivido,
porque € muito forte dentro de mim (P. 3).

Os saberes dos professores oriundos de toda histéria de vida, antes,
durante e depois das aprendizagens adquiridas na sua formacédo inicial, sao
“misturados, entrelacados e adaptados”, dependendo da situacdo, durante o seu
tempo de atuacao profissional. Essa adaptacdo, mudancas proporcionam, devido
suas reflexdes e estruturas de pensamento, as suas transformacdes, evolugdes,
ou seja, as suas construgdes, contribuindo para a formacéo e continuidade do seu
desenvolvimento profissional, que chamamos de trajetéria dos saberes de cada
professor.

Na concepcao de Novoa (1995a, p. 28):

[...] a formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio
de novos modos de trabalho pedagdgico, e por uma reflexdo critica sobre
a sua utilizacdo [...] por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as préticas educativas.

Conforme evidenciado nas entrevistas realizadas, e claro relacionadas

com suas praticas avaliativas durante a formacéo inicial:

Foi a fase mais dificil, pois eu ndo tinha um critério avaliativo Unico, observa os demais
professores e copiava o0 que achava mais correto e tentava inovar o que eu achava que nao
cabia no meu contexto (P. 1).

A ultima fase da formacéo, a formagédo em servico (COSTA, 1994 citado por
ANGULSKI, 2009), € o momento de transi¢cdo da condi¢cdo de estudante para a de
professor. E 0 momento também em que o aluno podera, por meio de sua praxis,
realizada principalmente nos estagios supervisionados, experimentar e reconhecer a
realidade escolar (COSTA, 1994 citado por ANGUSKI, 2009).

Eu tinha uma pratica vivenciada como aluna e quando chegou ha graduacao tinha um leque
de opcbes de pensar de refletir que a avaliagdo ndo podia ser fechada nos sistemas, me
sentindo, muitas vezes, sem chao (P. 3).

A formacéo docente, durante o desenvolvimento profissional, € um tempo de
ensaios e de descobertas, oportuno para refletir sobre questbes que envolvem o
ensino e a aprendizagem na &rea de Educacdo Fisica. No entanto, os problemas
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enfrentados na formacédo inicial, de acordo com Nascimento (2002 citado por
ANGULSKI, 2009), reportam para fatores politicos, econdmicos e organizacionais
que afetam as instituicdes universitarias como um todo.

Dessa forma, o aluno ndo é um mero receptor de informacfdes onde o
professor deposita 0 seu saber, ele é sujeito ativo em seu processo de formacao e
traz consigo toda uma bagagem histérico-cultural, bem como concepc¢fes de mundo,
valores e conceitos. Porém, podera a partir de aproximagdes se utilizar de modelos,
maneiras e praticas utilizadas por professores da formacéao inicial ou da Educacéao

basica, como foi sinalizado nas entrevistas (ANGULSKI, 2009).

Eu me baseava no meu técnico, como ele avaliava eu avaliava também (P. 3).

Um aspecto destacado por Costa (1994 citado por ANGULSKI, 2009), é que
se a fase de formacdo ndo promover a alteracdo das concepcdes prévias, estas
idéias irdo exercer uma influéncia permanente e decisiva nas suas crencas,
perspectivas pedagogicas e comportamentos, quando efetivamente se tornarem
professores de Educacao Fisica. Onde dardo inicio a sua carreira docente, na sua
formacéo em servigo (COSTA, 1994 citado por ANGULSKI, 2009). Essas afirmacgdes

foram observadas nas entrevistas:

A minha avaliacdo era baseada no costume, no costume de como eu era avaliado na época
de escola e faculdade. Eu sou da escola da ditadura entdo eu avaliava se o aluno estava de
uniforme, trabalhos, gesto técnico comparado a parametros de alto rendimento (P. 7).

A carreira docente é iniciada quando o aluno-professor entra no campo de
trabalho e passa a ser o professor. Essa carreira caracteriza-se por diferentes fases
gue constituem o ciclo de vida profissional dos professores. Huberman (1995 citado
por FARIAS, 2000), propde um modelo de fases na carreira profissional, centrado
nos anos de experiéncia docente e ndo na idade. Para o autor o desenvolvimento de
uma carreira € um processo que para alguns pode ser linear, mas para outros, ha
momentos de mudancas e conflitos.

Com base nesse modelo, cabe ressaltar que alguns professores podem
atingir estabilizacdo na profissdo mais cedo do que outros, o que dependera de
véarios fatores, que podem ser as variaveis histéricas, institucionais e psicoldgicas
gue configuram uma determinada geracéo, ou seja, pessoas de uma mesma idade e

um conjunto de experiéncias comuns num certo espaco de tempo (FARIAS, 2000).
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A utilizacdo do modelo de Huberman - fig. 2 (1995 citado por FARIAS,
2000), na pesquisa, tem como finalidade classificar em que fase do ciclo da vida
profissional os professores entrevistados se encontram durante as etapas da

pesquisa, em seu desenvolvimento profissional.

Ciclos de desenvolvimento profissional, segundo Huberman (1995).

Anos de Carreira Fases / Temas de Careira
1-3 Entrada
l
4-6 Estabilizacédo, consolidacéao do repertério tedrico
/
7-25 Diversificagdo, ativo — Questionamento
l l
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
\
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman, (1995, p. 47), citado por Farias (2000).
Figura 2: Modelo dos ciclos de vida profissional

A segunda etapa da pesquisa foi relacionada ao periodo no qual os
Professores Entrevistados entraram no campo de trabalho, no momento que
iniciaram sua carreira docente. Nessa fase Huberman (1995 citado por FARIAS,
2000), classificou como a fase de entrada que compreende 0s primeiros 2 ou 3 anos
de docéncia dos professores, apresentando dois estagios. O estagio de
sobrevivéncia, momento no qual ocorre o “choque com o real”, o distanciamento
entre o ideal e a realidade cotidiana e a fragmentagdo do trabalho. O estagio de
descoberta resume-se ao entusiasmo inicial, a exaltacdo pela responsabilidade de

ser professor e sentir-se inserido no corpo docente dos professores.

Durante a faculdade a gente recebe orientagBes de como avaliar, mas sé como informacao...
(P. 6).

O meu sentimento quando avaliava, no estagio, era o de inseguranca, pois nao tinha muita
orientacdo na forma de avaliar... me sentia um pouco perdida. (P. 1).
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Eu ndo consigo lembrar de como eu fazia a avaliacdo, alids, acho que eu nao fazia uma
avaliacdo como deveria ser (P. 3).

E o que sentimos quando os Professores Entrevistados lembravam muito
sobre a falta de significado e importancia das praticas avaliativas na formacao inicial,
no estagio. Evidenciaram o choque com o real; o distanciamento entre o ideal e a
realidade; e uma mistura com o entusiasmo inicial e a responsabilidade de ser j& um

professor:

No estagio a minha avaliag@o era técnica, poucas aulas, criando uma pseudo sensacao de
saber. Com a entrada no campo de trabalho me deu pavor, medo, por ver que a minha
formacdao técnico pedagdgica foi irreal, insuficiente para o trabalho. Hoje trabalhando aprendi
gue a técnica e a pedagogia , sdo importantes, mas nunca poss0O esquecer que estou
trabalhando com seres humanos (P. 7).

Eu tinha que dar a nota entéo eu tinha que fechar o trimestre, entdo eu vinha com aquilo da
faculdade, me questionando, porém pela corrida do dia a dia tu acaba desleixando este lado,
ja que tu ndo sabe mesmo, tu nem te da conta. Parecia,... alias s6 parecia, que nesse
momento me clareava, até porque depois de formada eu tinha que ter uma postura de
professor (P. 5.)

Essa diferenca, entre o conhecimento construido na graduagdo e o
conhecimento necessario para atuar nas escolas, foi identificado também na
investigacdo, sobre o estudo da Avaliacdo na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre (OLIVEIRA et al, 2006). Para Bossle (1993 citado por OLIVEIRA et al, 2006),
que também investigou na mesma rede de ensino em Porto Alegre os professores
estdo submetidos ao "impacto" entre os conhecimentos construidos na formacéo
inicial e a "realidade concreta nas escolas"”, em que, esses conhecimentos parecem

nao dar conta das demandas da pratica pedagodgica efetiva nas escolas.

Na investigacdo realizada por Costa e Nascimento (2009), sobre as
contribuicbes da formacdo inicial e continuada para a pratica pedagdgica de
professores de Educacdo Fisica no ensino fundamental das escolas estaduais e
particulares do municipio de Maringad-PR, com professores de Educacdo Fisica do
ensino fundamental constataram deficiéncias na formacéao inicial e elencaram alguns
fatores abaixo citados: falta de relacdo entre a teoria apresentada pelos professores
durante as aulas e a realidade da escola; falta de exigéncia por parte dos
professores das disciplinas esportivas que se concentravam muito mais na execucao

correta do movimento e na questado técnica do que no conhecimento pedagdgico; e
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falta de um melhor relacionamento entre professor e alunos (COSTA,
NASCIMENTO, 2009).

Os professores participantes do estudo admitem que muitos desses
problemas ocorrem porque os alunos iniciam a formacéao inicial sem pretensfes de
trabalhar com Educacéo Fisica escolar e ao fazer seus estagios supervisionados nao
Ihe dao o real valor. O baixo envolvimento, a passividade e a comodidade dos alunos
durante a formacao inicial foram apontados por Nascimento (2002 citado por
COSTA; NASCIMENTO, 2009), como um dos problemas da falta de qualidade nos
cursos de graduacdo. Outros problemas, segundo o autor, se referem a atuacéo dos
docentes (COSTA; NASCIMENTO, 2009).

A orientacdo adequada durante os estagios nos cursos de graduacgdo, para
Graca (1999 citado por COSTA; NASCIMENTO, 2009), parece determinar o impacto
dos programas de formacé&o inicial. Ao contrario, o impacto reduzido ocorre pelo
efeito da aprendizagem por observacdo, na qual o futuro professor que nao teve
acompanhamento acaba por imitar os modelos que teve durante a vida escolar. Para
gue isto seja minimizado, seria necessario proporcionar ao futuro professor um
ambiente mais proximo possivel da realidade escolar. Contudo, os estagios deveriam
ser realizados desde o inicio da formacdo inicial, com orientacdo e
acompanhamento, favorecendo a solucdo dos problemas encontrados (COSTA;
NASCIMENTO, 2009).

Um sentimento de soliddo, me sentia sozinha,abandonada, sem apoio...sem saber a quem
procurar em todas as minhas dificuldades e duvidas, com relagcdo a maneira de dar aula e
muito mais a maneira de avaliar. A turma era dificil, teve greve, foi bem complicado. O
sentimento a respeito da maneira de avaliar com relacdo ao aluno, eu néo tinha porque eu
nao vou te mentir eu ndo sabia o0 que fazer. A minha maior dificuldade era em envolver os
alunos para eles participarem, eles ndo tinham nem o hébito de ter aula e nem professor (P.
9).

Nesse sentido, ficou evidenciado, a partir das falas e da pesquisa de Costa e
Nascimento (2009), que durante a formacéo inicial, a diferenca entre o conhecimento
construido na graduagdo e o conhecimento necessario para atuar nas escolas se
deu também pelo desinteresse, ou falta de maturidade dos alunos-professores, ou

ate mesmo a falta responsabilidade do aluno-professor na sua construcao

académica.

No meu estagio eu nem sabia o que era avaliar, eu sabia que estava sendo avaliada, que eu
ia receber uma nota. Uma pressao! Mas o que eu sinto é que nds na graduacao ndo temos
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maturidade para enxergar o que os professores querem passar. E claro nos damos conta
gquando caimos na vida real e precisamos de tudo aquilo (P. 4).

Ah! Imagina eu com dezesseis anos ... em plena formacéao inicial, eu era muito nova eu acho
gque eu ndo estava pronta para receber os conhecimentos (P.5).

Na terceira etapa da pesquisa, manifestada no estudo como a FASE ATUAL,
etapa em que os professores entrevistados estdo vivendo hoje. De acordo com
Huberman (1995 citado por FARIAS, 2000), os sujeitos da pesquisa, durante sua
FASE ATUAL, estdo classificados da seguinte forma: na fase de entrada — um
professor, que vive seu primeiro ano na carreira docente; e na fase de diversificacdo
— oito professores, visto que estdo no periodo de 9° ao 25° ano de atuacdo
profissional.

Segundo Huberman (1995 citado por FARIAS, 2000), a fase de
diversificacdo, € uma fase de experimentacdo e de diversificacdo. Os professores
nesta fase das suas carreiras seriam, assim, os mais motivados, os mais dinamicos,
0S mais empenhados nas equipes pedagogicas.

Os professores langcam-se a experiéncias pessoais, diversificando os modos
de avaliacdo, as sequéncias dos programas, a forma de agrupar os alunos, entre
outros itens.

Verificamos, através das entrevistas, que durante a fase atual, nomeada
como fase de diversificacdo e experimentacdo os professores realmente ousaram,
inventaram, produziram saberes, socializaram esses saberes, as angustias e
dificuldades, refletindo, diversificando e experimentando na construcdo do seu

desenvolvimento profissional.

A construcdo da minha pratica avaliativa é muito em cima das minhas reflexdes, mudando,
inventando, trocando informacdes e analisando se eu estou fazendo certo, que aquilo que eu
acreditava esté realmente funcionando, eu acho que isso é o que faz a gente pensar se é
iISSO mesmo que a gente quer, ou até mesmo seguir acreditando no que eu estou fazendo
(P.5).

A minha trajetéria se deu em cima da pratica, de coisas vividas, do contato com os alunos,
de cada vida diferente que a gente tem nas maos, histérias diferentes, isso tudo faz a gente
avaliar a propria prética, a aula, como chegar nos alunos e sempre me questionando se eu
estou no caminho certo, eu sinto se eu estou certa ou ndo é atraves do carinho dos alunos
(P. 4).
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Ha também nesta fase, um aspecto lembrado pelo autor: a ocorréncia
provavel de um certo desencanto por parte de alguns professores, provocado pelos
fracassos, desencadeadores de crises.

A crise citada pelo autor, é notoria, ou seja, foi sentida durante as
entrevistas. Quando ele cita que a crise € provocada pelos fracassos de cada
professor. Porém, foi evidenciado a partir das falas, que as crises poderdo acontecer
também pela correria que o professor precisa fazer em sua vida para poder “ganhar
um pouquinho mais”, pois constatamos que sete professores trabalham em mais de
uma instituicdo escolar totalizando quarenta horas aula.

Trabalhar muito, requer um planejamento maior e como cita Névoa (1995b)
nao ha como separar 0 eu pessoal do eu profissional, eles se entrecruzam e se inter-
relacionam mutuamente.

Dessa forma, acaba acarretando uma sobrecarga no aspecto psicosocial
desse professor gerando uma crise pessoal e profissional ocasionando varias
doencas psicossomaticas atrapalhando sua histéria de vida e sua carreira
profissional. E como sentimos nas falas dos professores entrevistados:

Eu peguei todas as turmas, do pré, 1° ano a 82 série, entdo foi quando eu comecei a me
frustrar, pois como que uma pessoa trabalhando 40 horas, com familia, filhos e marido
consegue dar aula para todas as idades e ser boa, € necessario um planejamento muito
grande e eu ndo estava conseguindo, comprei livros de todas as idades [..].Nos ultimos dois
anos eu entrei num estresse, hdo conseguia nem ir trabalhar, porém ndo era com os alunos
era com o sistema, é o conjunto de tudo, pouco salario, muita carga horaria, muita loucura,
muita coisa para fazer e planejar e pouco tempo, entdo como eu ndo consigo fazer de
qualquer jeito, eu estava me desligando de tudo eu ia parar, pois me fazia sofrer, mas parei
procurei ajuda médica e estou conseguindo realizar tudo com mais calma, mas apesar de
tudo nunca deixei a avaliagéo cair (P. 4).

Eu chego de uma escola e ja preparo para iniciar na outra, e eu ndo consigo fazer tudo ao
mesmo tempo, € uma loucura! (P. 4).

Analisamos que, durante as fases do desenvolvimento profissional de cada
professor entrevistado, € apresentado um sentimento de mobilizacdo e insisténcia
incansavel de aprender, de inovar, de construir, de trocar informagdes, enfim, de
construir uma formacgdo para tranquilizar suas angustias e dificuldades na promocéo
da aprendizagem, satisfacdo e crescimento de seus alunos. Escolhemos uma fala,

para manifestar o sentimento evidenciado nas entrevistas as construcoes:

Acredito que a semelhanca nessa minha construcdo de saberes é a insisténcia de buscar
novos e melhores “caminhos” sempre (P. 3).
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Dessa forma, fica evidenciado, a partir das falas, das teorias dos autores
utiizados e da nossa percepcdo e andlise, que dependendo da forma que o
professor constréi os seus saberes, em seu tempo de carreira, € proporcionado um
campo de experimentacao, trocas e descobertas a partir da mobilizacdo dos saberes
que geram producbes e construcbes de sua pratica avaliativa refletindo no seu

desenvolvimento profissional.
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4.3. A construcao da pratica avaliativa

Ao aprofundarmos o desenvolvimento profissional, dos professores
envolvidos no estudo, ao longo das suas trajetérias de vida e profissionais
constatamos as construgdes das préticas avaliativas.

Verificando suas construcfes percebemos alteracdes nas suas apropriacoes
com os saberes, na medida que o docente vai se construindo ele se utiliza de suas
vivéncias, seus conhecimentos, descobertas, experiéncias, marcas, vestigios, ja
concebidos, ou seja, que foram ancorados durante o seu percurso profissional, e que
perduram em cada fase vivida, para constituir seu habitus docente, como
evidenciado nas entrevistas, através do seu conhecimento pratico.

Nessa categoria trazemos o0 processo de constru¢do da pratica avaliativa a
partir da estruturagédo dos critérios avaliativos, instrumentos avaliativos, 0 momento
de avaliar e o retorno da avaliagdo. Vinculando continuamente com 0 que 0S
Professores Entrevistados viveram: suas dificuldades e angustias que geraram
preocupacdes e construcdes, evidenciando, a partir das falas, suas percepcdes da
evolugao a partir de seus sentimentos e intuigdes.

A fig. 3 — construgcdo das praticas avaliativas - estrutura a linha do
pensamento, do subcapitulo a seguir. Apontando claramente como foram surgindo
as praticas avaliativas e como foram fundamentados os saberes de cada professor,
com suas convicgbes, bagagem historico-cultural e percepgbes, ou seja, seus

sentimentos e intuigcdes para que se desse essa construcao.
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BASE PARA AVALIAR
Saberes de cada professor
Percepcéo dos professores com relagéo a signiicGado
importancia da avaliacdo por meio de seus sabesestinentos
CONSTRUINDO UMA CULTURA AVALIATIVA
POR QUE AVALIAR?

1 |

Critérios
avaliativos
O QUE l Retorno da
AVALIAR? Instrumentos/Registros avaliacao
avaliativos PARA QUE
COMO AVALIAR? Momento de AVALIAR?
avaliar PARA QUEM
QUANDO AVALIAR?
AVALIAR?

!

CONSTRUCAO DAS PRATICAS AVALIATIVAS

Bermudes (2010).
Figura 3 — construcdo das praticas avaliativas

Nas construcdes encontradas, todos o0s Professores Entrevistados
apresentaram mais diferencas em duas, das trés etapas da pesquisa, ou seja, as
concepcdes ndo demonstraram muitas modificacdes durante a fase de formacéo
inicial (estagio) e entrada no campo de trabalho, visto que, o tempo entre elas foi
curto, e nao permitiu muitas reflexdes e experimentacdes para gerar grandes

mudancas.

Hoje eu sinto que a minha avaliagédo precisava de um tempo para melhorar para eu acreditar
e ser eficaz (P. 6).

Mas se torna evidente as mudancas a partir da fase de entrada no campo de
trabalho até a fase atual comprovando a tese do tempo e espaco para as
experimentagbes, descobertas, mobilizacbes dos saberes para a construgéao
avaliativa. As alteragdes manifestadas transmitem um patrimonio edificado com seus

significados ao longo de sua vida.
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Para mim a avaliacdo ndo tinha nenhum significado, pois na minha época os professores
avaliavam se o soquete tinha as trés listinhas, ou seja, o uniforme, a obediéncia, a atencéo e
a resposta ao estimulo, um absurdo! Entdo eu tinha aquela coisa de teste, bem militar. A
distancia do salto, tudo era mensurado pelo o que o aluno conseguia. Fazia o teste no inicio
e depois fazia no final do bimestre para comparar se teve diferenca ou ndo, dependendo
como era mensurava uma notal..] Eu hdo dava o retorno aos alunos eu era o centro de tudo
eu era o professor, o “Deus” da aula. Eu tinha um sentimento de saber que o que eu avaliava
ndo estava certo, porém ouvia que ndo existia formula de avaliar, e eu ndo sabia como
fazer[...] Hoje mudou tudo, eu passei a ser aquele professor, que estimula, que conversa,
gue debate, que escuta, que da e recebe conselhos. Porque dependendo da minha
avaliacdo eu vou contribuir na vida do meu aluno, na sua formacdo de carater, de
personalidade, coletividade e cidadania. A Educacdo Fisica, para mim, é um instrumento
para fazer o aluno pensar, analisar, tomar decisdo, o aluno tem saber o porque de fazer EF,
0 porque das atividades e avaliagbes (P. 7).

A construgao dos saberes do Professor Entrevistado, citado acima, mostra
as diferentes percepcdes e preocupacdes com 0s objetivos da avaliagéo, visto que, 0
professor entrevistado apresenta alteracbes que variaram com suas crencas,
saberes, que percorrendo o tempo de atuacéo foi experimentando, fazendo cursos,
trocas com seus pares, edificando suas préticas avaliativas. Transformando suas
concepgOes, de uma abordagem quantitativa para a qualitativa.

A abordagem quantitativa de avaliacdo produziu vasto material didatico e de
medidas, buscando maior objetividade e o fornecimento de dados mais seguros
sobre a eficiéncia da aprendizagem. Essa abordagem tinha como objetivo a
mudanca de comportamentos observaveis e mensuraveis. Sua base filosoéfica esta
nos modelos positivistas de ciéncia experimental — o que dava um carater tecnicista
a avaliacao e, consequentemente, a educacao. Essa visao de avaliacdo, entretanto,
nao condiz com uma visdo educacional na qual o enfoque tem de ser o da
aprendizagem. As caracteristicas desse modelo quantitativo sdo: o rigor dos
instrumentos de avaliagcdo e de coleta de dados; a utilizacdo de pré-testes e pos-
testes, ndo a mobilidade curricular e a avaliagdo com foco no resultado. E uma
avaliacdo meramente burocratica (SOUZA, 1995).

J4 na abordagem qualitativa, Hoffmann (1998) considera que a avaliagdo
qualitativa ndo € sindbnimo de analise das atitudes e dos comportamentos dos
alunos, mas implica compreender seus interesses e a observacdo do seu
desenvolvimento intelectual, e também fisico e motor. Para a autora (1998, p.39): “O
desenvolvimento global do aluno s6 poderd ser analisado qualitativamente, no

sentido da observacao do seu desempenho em todas as areas”.
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Demo (1991), entende que na qualidade ndo vale o maior, mas o melhor;
nao o extenso, mas o intenso; nao o violento, mas o envolvente; ndo a pressao, mas
a impregnac¢do. Qualidade é estilo cultural, mais que tecnoldgico; artistico, mais que
produtivo; lddico, mais que eficiente; sabio, mais que cientifico. Ele completa
afirmando que por isso, ndo pode ser medido quantitativamente, como ndo se pode

medir a intensidade da felicidade.

A minha avaliacdo se transformou de abandono para a aproximacdo com meus alunos e
comigo mesma. Antes eu ndo conseguia mensurar 0 que eu enxergava nos alunos. Entéo
hoje eu consigo é enxergar cada aluno, todas as suas possibilidades, sem pensar muito na
nota, ai eu consigo ver que cada um € um, é isso avaliar: dar um passo a frente junto com
eles, mas ainda eu tenho muita dificuldade, por ndo saber se eu estou acertando (P. 9).

A avaliacdo apresenta-se no interior da escola de uma maneira formal,
determinada em periodos, instrumentos, formas, conteudos, conhecimentos,
habilidades e atitudes a serem avaliadas. No entanto, existe, e pode ser claramente
observada, uma outra dimensao da avaliacdo designada aqui de “informal”, que néo
€ assumida pela escola, mas € mediada pelo professor. Essa avaliacdo informal
pode ser reconhecida nas posturas corporais dos professores, em suas
manifestacbes verbais, em seus olhares etc., que durante as aulas exercem
influéncia sobre os alunos, dando indicadores a respeito de seus conhecimentos,
habilidades e atitudes, inclusive referenciando seus niveis de expectativa na turma.
Sao inlUmeras as vezes em que o0s alunos tracam claramente suas chances a partir

das “dicas” que o professor passa durante as aulas (SOARES, 1993).

NOGs professores temos que ajudar que o aluno melhore. Analisar qual a dificuldade que o
aluno tem e intervir para ajudar (P. 3).

Os referidos autores apontam para a urgéncia da avaliacdo conseguir

dinamizar o processo de ensino-aprendizagem:

Essas consideracdes e reconsideracbes, bem como suas implicacdes
metodolodgicas na pratica avaliativa, buscam uma abrangéncia da avaliagao
do processo de ensino aprendizagem da Educagédo Fisica na perspectiva da
recuperacdo da dindmica do processo de ensino-aprendizagem...O que se
pretende € deixar evidente que a avaliagdo néo se reduz a partes, no inicio,
meio e fim de um planejamento, ou a periodos predeterminados. Nao se
reduz a medir, comparar, classificar e selecionar alunos. Muito menos se
reduz a analise de condutas esportivo-motoras, a gestos técnicos e téaticas
(SOARES, 1993, p. 110 e 112).
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Como sentimos na fala do Professor Entrevistado:

A avaliacdo ndo pode ser mais alicercada somente na base motora o nosso aluno vem com
tantas deficiéncias de tudo que nés ndo vamos conseguir resolver os problemas deles, é
mais para eles vivenciarem atividades que eles aprendam a ter respeito pelos outros e
ajudar numa formacéo de cidadao (P. 6).

Dessa forma, fica evidenciado que a pratica avaliativa, em Educacéao Fisica,
se apresenta como um desafio, uma vez que os professores tem a liberdade para
agir com a formalidade e com a informalidade na maneira de avaliar e no momento
de avaliar, estabelecendo critérios (formais) que foram construidos em diferentes
etapas de suas historias de vida, de acordo com as suas apropriacbes aos seus
saberes, e analisando-os através da observacdo (informal). Nesse sentido os
critérios utilizados, muitas vezes, merecem ser refletidos e questionados. Alguns
privilegiam o desempenho técnico nas habilidades motoras dos alunos, medindo e
classificando; outros se preocupam com a participacdo de todos nas atividades; tem
agueles que ainda estabelecem a avaliacdo a partir da relacdo social/afetiva entre
ele e cada aluno; enquanto alguns preferem a realizagdo de provas tedricas e/ou

praticas sobre os conteudos.

Hoje eu aproveito tudo que eles sabem e o0 que eles gostam de fazer. Baseado na
deficiéncia dos alunos, de vivéncias, de experiéncias, de estrutura familiar, dos problemas
gue eles trazem para nos, ndo d4 para avaliar somente o gesto motor como eu fazia antes.
Entdo eu avalio e exijo a participacdo que € muito importante para eles aprenderem as suas
possibilidades ao mesmo tempo que eles precisam se respeitar (P. 7).

Os critérios mostrados com o estudo foram selecionados e embasados em
como cada professor estruturou sua construcdo, elencando em cada fase as
prioridades necessarias para avaliar a evolucdo dos alunos e ao mesmo tempo
analisar os conteudos e metodologias de ensino utilizadas, buscando mediar o
ensino e a aprendizagem e continuamente referencia-los nos interesses individuais e
coletivos, no projeto pedagdgico da escola e no seu projeto histérico, interferindo,

dessa forma, com autonomia na sua realidade.

Hoje eu ja mudei vérias coisas, ja passei por varias fases, utilizando planilha, avaliar bem a
parte motora, hoje eu ja ndo fagco mais isso, pois com a prética eu j4 aprendo a observar
melhor, algumas coisas tu abandona, deixa de lado, ai tu vai analisando quais sdo as coisas
mais importantes para avaliar, tu aprende a selecionar tudo. Eu j& mudei também a maneira
de dar aula, porque tudo esta relacionado coma avaliagdo. Bom depois de pensar tudo isso
0 que eu sinto é que hoje...hoje a minha avaliagcdo é baseada no lado sentimental (P. 6).
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No inicio a minha avaliacdo era um processo em que as atividades, os trabalhos eram
observados para atingir o objetivo de ser aprovado pelo o meu professor. Na entrada no
campo de trabalho era uma forma de trabalho em avaliar que eu buscava para ver se o que
era ensinado o meu aluno aprendia. Hoje depois de uma experiéncia na area, com uma
consciéncia do comprometimento do trabalho, com as mudancas através das minhas
descobertas, acredito que devemos buscar sempre “caminhos” para o aluno aprender
melhor, e porque ndo aprender brincando!!! (P.3).

Dessa forma, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996/98)
tentam ajudar nas reflexdes e indicam trés focos principais de avaliacdo na
Educacéo Fisica:

- Realizacdo das praticas — E preciso observar primeiro se o estudante
respeita 0 companheiro, como lida com as proprias limitacdes (e as dos
colegas) e como participa dentro do grupo. Em segundo lugar vem o saber
fazer, o desempenho propriamente dito do aluno tanto nas atividades quanto
na organizacdo das mesmas. O professor deve estar atento para a
realizacdo correta de uma atividade e também como um aluno e o grupo
formam equipes, montam um projeto e agem cooperativamente durante a
aula.

« Valorizacg&o da cultura corporal de movimento — E importante avaliar ndo s6
se 0 educando valoriza e participa de jogos esportivos. Relevante também é
seu interesse e sua participagdo em dancas, brincadeiras, excursdes e
outras formas de atividade fisica que compdem a nossa cultura dentro e fora
da escola.

« Relacio da Educacéo Fisica com salde e qualidade de vida — E necessario
verificar como criangas e jovens relacionam elementos da cultura corporal
aprendidos em atividades fisicas com um conceito mais amplo, de qualidade
de vida.

Na fala do Professor Entrevistado € evidenciada a utilizacdo dos seus focos

para a avaliacao:

O que eu percebo hoje que se nds professores estabelecermos critérios claros de avaliagdo
elaborados com os alunos, nos primeiros dias de aula, proporcionamos sem a viséo militar e
sim com uma autoconstrucdo de personalidade refletindo sobre o comportamento,
relacionamento e colaboracdo em aula, ou seja, com atitude. Mas é importante dizer que nao
€ aquela que eu quero e sim aquela construida com os alunos (P. 7).
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As entrevistas demonstraram que os critérios mais utilizados, durante as trés
fases do estudo, se baseavam, na participacdo, com responsabilidade, afetividade,

interesse, mas nos chamou a atencdo quando um dos professores verbalizou:

A participacdo,em primeiro lugar, mas a participacdo com qualidade, ndo s6 o aspecto de
rendimento, mas 0 aspecto de se entregar aquilo que se esta fazendo e tentar aprender (P.
4).

O proposito do estudo foi analisar de que forma aconteceram as construcdes
avaliativas, nas suas organizacdes dentro de suas realidades, detectando o0s
critérios, instrumentos, registros utilizados, nesse sentido, apresentaremos a

edificacao dos critérios utilizados dispostos em cada fase do estudo.



Tabela 2 — Critérios Avaliativos

Professores/ fases FORMACAO INICIAL | ENTRADA NO | FASE ATUAL
CAMPO DE
TRABALHO
P.1 Técnica Participacéo Afetivo
Participacéo. Afetividade Psicomotor
Desenv. téc. e tatico | Técnico
pP.2 Participacéo Participagéo Evolugéo
Respeito
Responsabilidade
cooperacao
P.3 Participacéo Participagéo Participagéo
Atitutes Atitutes Atitudes
Comportamento Comportamento Relacionamento
entre colegas e prof.
P.4 Participacéo com | Participacdo Participacéo com
disponibilidade Assiduidade disponibilidade
Assiduidade Comportamento Assiduidade
Comportamento Comportamento
P.5 Participacéo Participacéo Participacéo
Disciplina Disciplina
Freqiiéncia Freqiiéncia
P.6 Participacéo Participacéo Participacéo
Postura Respeito Respeito
Respeito Postura Postura
P.7 Gesto técnico Gesto técnico Forca de vontade
Desempenho Desempenho Colaboracéao
Comportamento Comportamento Atitude
Entrega de trabalhos | Entrega de trabalhos | Participacao
Comportamento
Relacionamento
P.8 Participacdo Participacéo Participacéo
Interesse Interesse Interesse
Evolucéo Evolucéo Evolucéo
P.9 Participacdo Participacéo Evolucéo do aluno

Bermudes (2010).
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Na tab. 2 constatamos as constru¢des dos critérios avaliativos que foram

elencados pelos proprios professores entrevistados na forma de analisar o que iriam

avaliar, priorizando na estruturacdo o desenvolvimento para a formacao do aluno.

Ficando evidenciado também que cada um construiu da sua maneira, de acordo com

a realidade que vivencia.

Meus critérios sdo participacao, atitudes, relacionamento com o colega e com o professor.
Se 0 aluno se expressa ou ndo, brinca ou ndo. Bem simples. Parece que s6 dar a nota se
fez ou ndo fez, parece que fica um pouco perdido, para eles fica sem significado. E muito
melhor mostrar o outro lado do carisma e atencdo, do envolvimento deles com as atividades

e comigo (P. 3).

Portanto, através das falas, confirmamos a justaposicdo de correntes

avaliativas que predomina nas escolas investigadas: que conservam dois processos
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de avaliacdo: um formal (provas, testes); e outro informal (atividades diversificadas,
observagfes diarias). Podemos inferir que a informalidade tira a rigidez do avaliar na
Educacédo Fisica, visto que as provas e testes sustentam a tradicdo e a rigidez da
educacgdo, porém ndo deixam duvidas sobre a nota. Porém, as informais, séo
mediadas pelo professor, sendo continuas e dinamizarem o0 processo de ensino-
aprendizagem, acolhendo e incluindo os envolvidos nesse processo.

Portando a informalidade esta presente nas praticas avaliativas investigadas,
e mais, foram construidas de formais para informais. Expondo, através das
narracdes, que as praticas avaliativas dos professores é muito maior que medir ou
classificar, ela € uma mediacdo entre o professor e o aluno, entre o0 ensino
aprendizagem, entre o professor e a escola, entre o professor e a comunidade

escolar, ou seja:

Refletir a respeito da producéo do conhecimento do aluno para encaminhéa-
lo & superacao, ao enriquecimento do saber, significa desenvolver uma acédo
Avaliativa Mediadora (HOFFMAN, 1999).

Tomando as idéias de (HOFFMAN, 1999) sobre a avaliacdo mediadora, €
uma atividade de aprendizagem: interpretativa, expressivas e dialégicas (praxis) na
construcdo do conhecimento enriquecido. Que apresenta como objetivos:

* Analisar as varias manifestacdes dos alunos em situagcédo de aprendizagem,
para acompanhar as hipéteses que vém formulando.

» Criar clima de cooperacdo e cumplicidade (professor/aluno), compartilhando
objetivos, de forma a exercer uma acao educativa que lhes ajude na reflexao

e descoberta de melhores solugbes ou a reformulagdo de hipoteses

preliminarmente formuladas. Acompanhamento esse que favoreca os alunos

demonstrarem seus reais saberes, visando 0 acesso gradativo do aluno a

um saber competente na escola e portanto sua promogéo a outras séries e

graus de ensino (HOFFMAN, 1999).

A partir das indicacbes teoricas de Hoffman (1999), sobre a avaliacao
mediadora, e Soares (1993), sobre o avaliar como uma totalidade, esbo¢camos a fig.

4 que traduz — a misséo de avaliar, na area da Educacéao Fisica.
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Finalidade: organizacao,
identificacdo, compreensédo e
explicacéo da realidade.

Indicar elementos nas
tomadas de deciséo sobre
a construcdo da pratica

pedagdgica .

v

Orientar aluno e
familia

v

Sentido: articulagdo do
projeto politico pedagégico
da escola com o projeto do

professor.

v

Forma: dialogica,
comunicativa, produtiva,

reiterativa e participativa.

Figura 4: Missao da avaliacéo

Com as construcdes expressadas através das entrevistas fica evidenciado o

sentimento na forma de avaliar: 0 medo, duvida, incertezas, visto que, a avaliacao foi

se alterando, de formal para a informal, e sendo utilizada com o que o professor

percebia que apresentava resultados mais positivos, ou seja, avaliar:

e para acolher todos os alunos;

e através da intuicdo e da sensibilidade de entender que o aluno ndo precisa

somente ser testado, medido, classificado para observar a sua melhora,;

e com a preocupacédo de propor uma formacao desses alunos onde o respeito

as diferencas e limitacdes é fundamental;

* tomando decisbes para mediar o0 ensino-aprendizagem;

e para que os alunos percebam suas possibilidades, oportunidades e

evolucoes.

Eu sentia uma inseguranca, pois ndo tinha orientacdo na forma de avaliar (P. 2.)
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Eu tinha um sentimento de inseguranca, talvez pelo conflito que eu vivia de ter vivido uma
avaliacdo enquanto aluna e pensar em outra para realizar como professora (P. 3).

Nesse sentido, a avaliagao na fase atual se tornou muito mais subjetiva, nao
sendo “palpavel”’, ndo direcionando uma certeza, ou uma ‘“receita” (como 0s
professores entrevistados falaram), afirmando que eles estavam no caminho certo.
Ocasionando, com isso, as duvidas, que permanecem ancoradas em toda sua
histéria de vida, e que através das teorias sabemos que a avaliacdo é acolhedora,

reguladora, formativa e fundamental.

A minha avaliacdo cresceu com relacdo do contato com o aluno, podendo avaliar com uma
maior troca de informac&o com os alunos, antes eu avaliava eu mesma, e agora eu consigo
perceber que as trocas com os alunos é fundamental (P. 8).

[...] ainda tenho muitas angustias. O medo foi amenizado devido ao repensar o modo de
avaliar, porém a davida permanece (P. 2).

A gente tem que avaliar eu acho que é uma reflexdo que a gente faz sobre o trabalho, mas
aquela coisa que a gente tem que dar nota, as vezes eles me perguntam porque eu tirei uma
nota, porque o outro teve a nota maior que a minha? Quando eu faco trabalho tedrico eu ndo
preciso explicar nada, mas eu levo muito em conta porque eu sinto que o que vale é na
pratica (P. 1).

[...] num contexto geral eu queria algo mais pois estava faltando, ai eu buscava conversava
com um conversava com outro, fui na faculdade tentei vé se alguém indicava ou sugeria. Eu
sei que ndo tem receita pronta, porém apesar das leituras e cursos a respeito da temética
quando chegava no final parecia que estava tudo igual de novo (P. 3).

Esse sentimento, nas incertezas das escolhas avaliativas, percebido nas
entrevistas € claramente pressentido quando refletimos as diferencas entre a
avaliacdo formal e a informal, principalmente quando essa € vinculada a utilizagédo da
nota. Pois os testes e provas ndo deixam incertezas, como ja foi dito, mas nao
demonstram a imensiddo de elementos que observamos e sentimos quando o0s

alunos estao praticando, brincando e aprendendo.

Vejo a educacdo fisica, na escola, diferente, ela realmente tem um grande significado na
vida deles, no desenvolvimento motor e psicol6gico, € uma disciplina que tem uma grande
importancia para o desenvolvimento dos alunos e a avalia¢do contribui para o aprendizado
deles, se questiona se a educacao fisica precisaria dar a nota? Avaliar no primeiro trimestre
€ o mais dificil. Hoje, ministro aulas numa escola na colénia onde a cultura era somente
futebol, entdo eu coloquei uma proposta de diversificar o contetdo, porém, tive uma certa
resisténcia porém eles cresceram muito com essa proposta, mas me sentia muito insegura
no inicio para avalid-los pois eu ndo os conhecia. Com a minha pratica eu fui mudando (P. 3)
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Entdo, a partir das falas, na avaliacdo informal, o professor consegue
considerar além dos elementos observados durante as aula, fatores que também séo
importantes para a formacao integral dos alunos, como saber quem € esse aluno que
participa do processo, qual a sua histéria pessoal, familiar e social, visto que, ao
ingressar na escola o aluno tras, na sua historia de vida, seus conhecimentos,
saberes, sua cultura e significados.

Detectamos, através das falas, que os professores construiram suas praticas
avaliativas observando nos alunos, seus conhecimentos, suas habilidades,
capacidades e limitacbes, atendendo as suas necessidades e prioridades,
propiciando sua formacao, promovendo, através da vivéncia, novos conhecimentos,
conceitos, melhorando o seu desenvolvimento motor e humano, procurando respeitar

e entender suas condi¢cdes e seu tempo de aprendizagem.

A minha avaliacdo me remete a um sentimento de estar sempre atenta para saber o porque
os alunos estdo fazendo ou ndo, tentando levar em consideracdo tudo que o aluno esta
sentindo e passando, na escola onde dou aula, que é para fora, os alunos sdo muito intimos,
a gente conhece a histéria de vida deles, entdo eu sempre avalio com a realidade que eu
estou vivendo, e para fora tudo € mais ligado (P. 4).

Podendo, a partir disso, utilizar da analise desse conjunto de elementos para
avaliar seus alunos durante todo o processo, decidindo, através de suas analises, 0
que fazer para orientar o aluno na sua evolugcdo. Até mesmo, e principalmente,
diversificar seu ensino para contemplar a todos, estimulando-os a pensar, a
participar e, inclusive, dar idéias. Enfim, avaliando durante todo o processo, refletindo
sobre todo o ensino-aprendizagem e néo se deter apenas a provas e testes apenas

pontuais, como ponto de chegada.

[...] que a avaliagdo ndo seja vista como ponto de chegada, mas como ponto
de partida para a construcdo de novas relacdes e rede de significados. Essa
concepcéao pressupfe um processo dindmico de aprendizagem sempre em
construcdo, o que nega a fragmentacdo, seja do ato de aprender, seja da
avaliacdo. (LUIS 2000, p.36).

O que fica evidenciado € que a avaliacdo tem que considerar todo o
processo, ou seja, durante toda a pratica da Educacao Fisica, que é fundamental,
pois, é uma rica fonte de observacdo e aprendizagem, porque na medida que o

aluno participa, ou seja, pensa e age, ele apresenta suas representacbes motoras,
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cognitivas e afetivas, que sado dados que serdo coletados pelos professores para

avaliar, analisar.

Eu avalio diariamente, e tenho o cuidado de ndo ver e avaliar o aluno somente no
final. Também cuido para ndo me pegar a casos e dias especificos para avaliar e sim
conseguir ver o quanto ele melhorou em todo o processo, comparando com o antes desse
aluno (P. 1).

Esta fala sinaliza também, que a pratica avaliativa tem que negar a pratica
comum de copia, treino para a mecanizacgdo, sem significado e sentido, reproduzindo
tarefas somente. Acreditamos que seriam necessarias aulas com significado, para
gue os alunos se tornassem capazes de compreender de forma critica autbnoma,
expressando-se ludicamente, sua articulacdo de idéias, sentindo-se ativo no mundo,

consciente de sua formacéo e de sua propria evolugéo.

Eu acho que eu avalio a minha aula através do que eu sinto e das consideragdes dos meus
alunos, eu escuto muito mais eles para eu conseguir ir em frente. O instrumento que eu
utilizo é a minha observacao (P. 9).

Temos que avaliar alicercados na ética, e a ética hdo é minha e ndo € tua ela é nossa. Entéo
eu comecei a trabalhar com cédigos de ética, com projetos que fizessem o aluno pensar, na
sua atuacdo na comunidade. Eu tento fazer eles perceberem que se nds construirmos um
trabalho juntos, nés conseguiremos viver no mesmo espago escolar e todos baseados no
cbdigo de ética que foi construido pelos préprios alunos. O instrumento utilizado € a minha
observacéo (P. 7).

Tem que olhar como um processo como um todo, observando sempre na participacéo e
atitudes (P. 3).

As entrevistas confirmam que o ato de avaliar, antes de tudo, implica na
disposicdo em olhar e observar. Acreditamos entdo, que avaliar um educando,
portanto, significa acolhé-lo no seu ser e no seu modo, estilo de ser, exatamente
como ele €, para, a partir dai, decidir o que fazer. A disposi¢do para esse olhar é o
“ponto de partida” para a pratica avaliativa e que ela seja continua para que o
professor ndo perca nada da vida desse aluno, que € essencial no processo de
ensino.

A disposicao em olhar, observar e registrar, expressos nas entrevistas,

refere-se aos instrumentos avaliativos, que, de acordo com Pereira (2009, p. 97):

Os instrumentos de avaliagdo compreendem as ferramentas pedagoégicas
empregadas pelo o professor para coletar os dados em avaliagcbes
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diagnosticas, somativas ou formativas. Diz respeitos aos meios formais,
regulares usados pelos professores durante os processos avaliativos.
Instrumentos estes muitas vezes adaptados e criados pelos préprios
professores, ou que seguiam tradicdes pedagodgicas das instituicdes, como
no caso de avaliagdo com o uso de observacBes dos alunos durante as
aulas e posterior atribuicdo de notas.

Segundo Luckesi (2000), a avaliacdo diferencia-se da verificacdo, pois nesta
h&a apenas uma coleta da informacédo, e na avaliacdo, além da coleta de dados,
existe uma tomada de deciséo, para direcionar o objeto da avaliagdo. O professor
avalia, primeiramente colendo dados, através dos seus instrumentos, analisando os
dados coletados e age, através das suas decisoes.

Os Professores Entrevistados apresentaram a construcdo de seus

instrumentos utilizados na coleta de dados e seus registros.

Tabela 3 — Instrumentos e Registros avaliativos

Professores/ fases FORMACAO INICIAL | ENTRADA NO | FASE ATUAL
CAMPO DE
TRABALHO
P.1 Observacgéo Observacgéo Observacgéo
Parecer descritivo
p.2 Observacgéo Observacgéo Observacgéo
Prova tedrica Parecer descritivo.
P.3 Observacgéo — ficha Observacgéo Observacgéo
Auto-avaliacdo Parecer descritivo
Auto-avaliacdo
P.4 Observacgéo Observacgéo Observacgéo
Anotacles no | Auto-avaliagédo Parecer descritivo
caderno
P.5 Observacgéo Observacgéo Observacéo
Parecer descritivo
P.6 Observacgéo Observacgéo Observacéo
Parecer descritivo.
P.7 Testes — medindo Testes — medindo Observacéao
Ficha de testes Ficha de testes
P.8 Observacéao Observacgéao Observacéao
Com anotacdes Com anotacfes Parecer descritivo
P.9 Observacéao Observacéo Observacéo

Bermudes (2010)

A tab. 3 nos mostra a construcdo dos saberes das praticas avaliativas no
elemento: Instrumento e Registros avaliativos.

Ficou evidente que a observagdo é o Instrumento mais elencado, os dados
concordam com Rombaldi (1996 citado por CONCEICAO; COSTA; KRUG, 2009),

que, no caso especifico da Educacéao Fisica, a observacao é a técnica mais utilizada
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para realizar a avaliacdo e que através da técnica da observacao € possivel coletar

dados em todos os aspectos, mas especialmente no afetivo e psicomotor.

Avalio todo o tempo, alids tem que ser o tempo todo (P. 6).

Hoje avalio diariamente, o retorno ao meu aluno € todos 0s momentos necessario, em cada
feedback, eu percebi que € muito proveitoso, consigo ter a troca com os alunos e estimular
suas melhoras (P. 1).

Avalio diariamente, e no final do trimestre faco um apanhado geral. Retorno as minhas
analises através das conversas. Hoje sinto que converso mais (P. 2).

Hoje a minha avaliacao € diéria, continua, ndo para. Eles sabem que estdo sendo avaliados
sempre, e ndo é s6 na EF, o aluno ndo pode ser parcial, visto que ele ndo pode ser
dissociado da escola, entdo os alunos séo avaliados diariamente. E o fechamento dessa
nota € na Ultima semana de aula no conselho de classe (P. 7).

A seguir faremos, nas tabelas 4 e 5, a apresentacédo dos dados coletados

nos elementos Momento de avaliar e no Retorno avaliativo.



Tabela 4 — Momento de avaliar.

Professores/ fases FORMACAO INICIAL | ENTRADA NO | FASE ATUAL
CAMPO DE
TRABALHO
P.1 Diariamente Diariamente Diariamente
P.2 Diariamente Diariamente Diariamente
E no final do
trimestre faco um
apanhado geral
P.3 Diariamente Diariamente Diariamente
E no somatério dos | No meio e no final
trabalhos
.4 O final das aulas Diariamente e mais | Diariamente e tenho
no final do bimestre 0 cuidado de nao
avaliar casos
pontuais.
P.5 Diariamente Diariamente Diariamente
P.6 Diariamente e no | Diariamente Diariamente
final,
P.7 Pré e pos teste Pré e Pés teste Diariamente
Continua sem parar
P.8 Diariamente Diariamente Diariamente
P.9 Diariamente Diariamente Diariamente

Em todo o processo,
mas eu penso nha
nota somente no
final.

Bermudes (2010).
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A tab. 4 nos manifesta o quanto os professores acreditam na avaliacéo, visto

gue construiram seus saberes avaliativos alicercados na continuidade das analises,

ou seja, intervindo sempre. Porém, salientamos para a forma das anotacdes nesses

momentos avaliativos, para que nds professores tenhamos 0s registros para que

quando necessario poderemos deitar o olhar sobre as analises realizadas

anteriormente.

Avalio diariamente o aspecto de se entregar naquilo que se esta fazendo, em tentar
aprender sempre. Minhas observacdes sao diarias, mas eu ndao anoto muito (P. 5).



Tabela 5 — Retorno Avaliativo.

Professores/ fases FORMAGCAO INICIAL | ENTRADA NO | FASE ATUAL
CAMPO DE
TRABALHO

P.1 Diariamente nas | Diariamente com | Diariamente através
conversas. relacédo a sua | de feedback.

evolucao.

P.2 Através da nota e | Através da nota e | Diariamente e
depois nas | depois nas | converso muito mais,
conversas. conversas. sempre que

necessario.

P.3 Conversas depois da | Diariamente, Diariamente, do inicio
nota. precisam saber | até a fase final.

sempre.

P.4 Somente no final das | Final das aulas. Toda vez que o aluno
aulas. precisar.

P.5 A cada avaliacdo | A cada momento que | Diariamente, a cada
feita. 0 aluno precisar. momento que o aluno

precisar..

P.6 Através da nota e | Através da nota e | Diariamente, através
nas conversas. conversas. das conversas.

P.7 Né&o fazia o retorno. N&o fazia o retorno. Em cada estimulo,
Somente o resultado | Somente o resultado | conversas e debates.
dos testes, na nota. dos testes, na nota.

P.8 Através de cada | Continuo quando | Diariamente através
incentivo. necessario. das conversas.

P.9 Né&o fazia. Nao fazia. Conversas continuas,

guando necessario.
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A tab. 5, nos mostra, através das edificacdes do retorno da avaliagédo, que 0s
professores sentiram a importancia do regresso da avaliacdo, da analise, da decisdo
tomada. Visto que, com posse das andlises e informac¢des dadas pelos professores,
0os alunos conseguem realizar suas mudancas/aprendizagens e evoluirem no
processo de ensino-aprendizagem. Detectamos que analisando, diariamente, ou
guando necessario, o professor faz o diagnostico do que o aluno precisa melhorar, e
0 professor conseguira regular o seu processo de ensino e realizar uma formacéao
continua, até mesmo para os alunos entenderem, suas evolugbes que foram
mensuradas em notas.

Evidenciaram também que desde o inicio apresentavam uma preocupacao
em retornar para os alunos, as suas melhoras e evolugdes, ou seus erros e
possibilidades, através do feedback, informacdes, conversas continuas, dialogando e
orientando, mediando o processo de ensino-aprendizagem. Porém, sinalizaram a

precariedade de ndo apresentar aos seus alunos a sua forma de avaliar.
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Eu acho que os alunos merecem mais retorno da avaliacdo, tu estas falando e eu sinto que o
que eu faco é muito precério. Eles sabem que precisam melhorar mas o que falta é dizer
aonde precisa melhorar (P. 9).

Na tab. 4 evidenciamos, a partir das falas, as escolhas dos momentos de
coletar os dados, ou seja, a observacdo, onde o processo de aprendizagem fica
registrado nas memoérias de cada professor, na maneira como ele determina o seu
foco, a sua atencdo em todas as aulas e em cada aluno, percebendo o quanto os
alunos evoluem com as vivéncias proporcionadas, para que em seguida, como
comprovado na tab. 5, o professor faca o retorno, das suas andlises, para o aluno
avaliado.

E claro que essa evolugédo depende de como o professor planeja suas aulas,
sua proposta pedagdgica e seu envolvimento com a pratica, na pauta dos contetdos
escolhidos e dos objetivos de aprendizagem. Visto que a partir da avaliacdo o
professor consegue regular sua pratica para conseguir que os alunos evoluam.
Através das aulas, eles aprendem e descobrem suas potencialidades sabendo usa-
las nas aulas e fora delas.

Mostrando que a avaliagdo se constitui como uma totalidade que tem uma

finalidade, um sentido, um contedido e uma forma:

O sentido que se busca é a concretizacdo de um projeto politico-pedagdgico
articulado com um projeto histérico de interesse da classe trabalhadora.
Projeto politico-pedagdgico que tem como eixo curricular a apreensao e
interferéncia critica e autbnoma na realidade. As finalidades sédo a
organizacdo, identificacdo, compreensdo e explicacdo da realidade
mediatizada pelo conhecimento cientificamente elaborado e pela logica
dialética materialista de pensamento. O conteddo advém da cultura corporal
e é selecionado em funcéo de sua relevancia para o projeto pedagogico e
histérico e em funcao de sua contemporaneidade. A forma é a dialdgica,
comunicativa, produtiva-criativa, reiterativa, participativa. Entdo, evidencia-
se a aproximacao do ensino-aprendizagem ao eixo curricular privilegiado (a
reflexdo critica da realidade), o que implica em organizar, compreender e
explicar essa realidade (SOARES, 1993, p. 112).

Luckesi (2000), também constata que essa avaliacdo da aprendizagem é um
recurso pedagogico Util e necessario ao educador e aluno na constru¢do de si
mesmo. A avaliagcdo é a acdo de diagnosticar pela qual, através de disposicao
acolhedora, amorosa, inclusiva, dialogica, dinamica e construtiva, qualifica-se
alguma coisa, para tomar uma decisao sobre ela.

Os professores entrevistados expressavam, até algumas decisdes, a partir

das avaliacOes:



94

[...] se os alunos conseguirem evoluir e apresentarem atitudes que comprovem nhossas
coletas de dados, durante nossas aulas, ou seja, se o aluno evoluiu, progrediu em todos os
dominios motor, cognitivo, afetivo, perceptivo, de acordo com sua faixa etaria ou esta além
dela, esse aluno deverd ter a nota maxima (P. 1).

O aluno inicia com dez ou ele mantém ou ele diminui (P. 7).

Entdo eu vejo a evolucao do aluno e mensuro essa evolucdo na nota (P. 9).

Podemos inferir através das falas que se o aluno apresentar alguma
dificuldade de evolugao, se o aluno resistir em participar nas aulas e em aprender, ou
apresentar qualquer dificuldade, o professor deve analisar o porqué. Nesse momento
€ que entra o conhecimento pratico (KRUG, 2009) de cada professor, o seu habitus
(BOURDIEU, 1996), visto que, ao utilizar de todos seus esquemas de percepcoes e
estratégias construidas, € revelado o préprio habitus docente, que para tudo e
analisa o que esta acontecendo se a dificuldade é do aluno ou é do professor que
nao esta conseguindo, com 0 seu ensino, atingir esse aluno. Portanto isso tudo
somente acontece se o0 professor refletir sobre e na sua pratica pedagogica
constantemente.

Sobral e Barreiros (1980 citado por PEREIRA, 2009), defendem como areas
especificas de avaliagdo: biométrica, condicao fisica, habilidade motora, relacdes
sécio-afetivas e conhecimentos tedricos. Eles citam trés as etapas operacionais da
avaliacao: a) Selecéo e aplicacao da prova, b) Recolha e tratamento dos dados, c)
Conclusodes e tomadas de decisoes.

Evidenciamos que sdo essas etapas operacionais da avaliacdo € que se
encaixam as fases da avaliacdo em diagnostica, formativa e somativa (BRASIL,
1996), sinalizadas pelos Parametros Curriculares Nacionais. Em cada evolucao dos
nossos alunos, ou em cada dificuldade, ou até mesmo no momento de mensurar a
atuacdo dos nossos alunos no trimestre, entra a intervencdo, que 0s autores
chamam de tomada de deciséo e concluséo.

[...] eu vou mesclando o0 momento de avaliar diariamente. E o retorno da avaliagdo sempre

que necessario, e os alunos estdo sempre a par de todo o trabalho, desde o inicio até a nota
que eles chegaram no final do trimestre (P. 3).

O retorno é automético a partir de cada avaliagcéo (P.5).
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Sendo assim torna-se importante refletirmos sobre as fases da avaliacao,
que nos indicam os caminhos a serem percorridos no processo de avaliacdo, na
forma de olhar para intervir, tomando cada decisdo. De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996/98):

1. A avaliacéo diagnéstica ou inicial - Fornecera os dados para a elaboracao de
um projeto de desenvolvimento dos conteddos, a partir da consideracdo dos
conhecimentos prévios do aluno. Relativizacdo dos Objetivos, Conteudos e
metodologias de ensino, bem como, estabelecer as atividades e tarefas a
serem realizadas.

2. A avaliacao formativa ou concomitante - Ocorre junto ao processo de ensino
e aprendizagem, fornecendo dados importantes para o0 ajustamento das
acOes educativas, possibilitando a tomada de decisbes quanto a
continuidade do programado ou da necessidade de alteracdes. Podera
tornar-se em si um objeto de ensino, pois dela derivam as reflexbes sobre os
valores e conceitos envolvidos e sobre a validade do préprio instrumento.

3. A avaliagéo final ou somativa - Avaliar o final de um processo de aquisicao
de um conteddo, para sistematizar o conhecimento do progresso.
Formalizagdo do processo a fim de validar as atividades realizadas,
conhecer e expressar a situacao de cada aluno e poder tomar as medidas
educativas pertinentes, dentro dos objetivos de aprendizagem propostos.

As fases apresentadas, ndo sdo mencionadas pelos professores
entrevistados, talvez por desconhecimento ou mesmo um certo distanciamento

tedrico.

Essa minha avaliacdo deve ter algum autor que escreveu, eu ndo sou de ler livros ou seguir
algum livro eu vou pelo meu instinto de perceber que eu ndo estava avaliando com a
verdade. A minha avaliagdo é contestar a individualidade, o egoismo, a corrupcéo, tudo que
tem nesse mundo (P. 7).

A minha avaliacdo € baseada na minha pratica, porque na faculdade a gente ndo d4 muito
valor para que os professores falam, entdo na pratica € que a gente consegue sentir aquilo
tudo estudado. A prética € que faz a gente ver e sentir tudo (P. 4).

Durante a investigacdo dos saberes sobre as praticas avaliativas o0s
professores eram questionados a respeito de suas bases para avaliar. Nesse

aspecto, eles elencaram: na propria pratica, na pratica dos sentimentos, no grupo de
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professores da instituicdo onde atuam, na relacdo com os alunos e no potencial dos
alunos.
Sobre esse sentimento de aprender com a prética, sentir na pratica,

evidenciados nas entrevistas, Krug (2009, p. 11) apresenta que:

Sabemos que a pratica do professor... de Educacédo Fisica escolar abarca
acGes que nem sempre podem ser descritas em livros e que tampouco
podem ser descritas em manuais, pois em face dos inimeros problemas que
enfrenta no seu dia-a-dia de trabalho, diante de tantas decisdes que precisa
tomar e para as quais o carater de ineditismo impede que se prescreva uma
receita a ser aplicada, tem-se a evidéncia de que existe um conhecimento
gue se constroi no fazer.

Krug (2009) trabalhando com os autores, Garcia, 1992; N6voa, 1992; Schon,
1992 e Mclaren, 1997, dimensionou o0 conhecimento pratico dentro da area da
Educacao Fisica, sinalizando que este conhecimento € um tipo de "saber fazer" que
€ produzido no interior da profissédo, e que para Lawson (1993 citado por KRUG,
2009), € denominado de conhecimento de trabalho ou conhecimento operacional.
Betti (1996 citado por KRUG, 2009), denominou de conhecimento util e Novoa (1992

citado por KRUG, 2009) de conhecimento na acédo (KRUG, 2009).
Betti (1996), citado por Krug (2009), coloca que:

este conhecimento de trabalho é um tipo de conhecimento tacito (ndo se
exprime por palavras, esta implicito, de algum modo se deduz), que resulta
do processo de socializacdo no interior da profissdo, pois um professor
aprende com outros colegas, aprende por tentativa e erro, adapta suas
acOes as demandas institucionais, as aspira¢cdes da comunidade, etc. Neste
processo, seleciona e adapta contelidos e estratégias de ensino, aprendidas
na sua formacdo académica e despreza outros (KRUG, 2009, p. 11).

Reportando-nos a fala do Professor Entrevistado 4 que evidenciou:

Eu me baseava para avaliar em meus critérios que eu aprendi com 0 que eu via com a
vivéncia de cada escola, é claro que eu tinha autores mas se eu te dizer que eu utilizava
algum autor eu vou estar te mentindo, eu ndo me baseava neles e sim no que eu aprendo
com a vivéncia de cada escola, a pratica que me ensinou tudo (P. 4).

Segundo André (1995), citado por Krug (2009),

as interacfes da aula ocorrem sempre num contexto permeado por uma
multiplicidade de significados, que por sua vez fazem parte de um universo
sécio-cultural. Assim, podem ser diversos os aspectos que influenciam o
processo de construcdo do conhecimento pratico do professor, entretanto,
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estes estdo sempre relacionados aos condicionantes macro € microsociais.
(KRUG, 2009, p.11).

Desta forma, a multiplicidade de influéncias proporciona um contexto
particular onde acontecem as aulas e também onde se constroem os conhecimentos
praticos. Assim, € notdrio que 0s conhecimentos praticos dos professores se
desenvolvem de forma diferente entre si, ja que os problemas que enfrentam na
rotina de trabalho sdo também diferentes (KRUG, 2009).

Nesse sentido, Bourdieu (1996), contribui sinalizando que o professor sendo
agente de seu espaco social, e atuante de uma pratica, de seu habitus, se torna
diferenciado, por isso mesmo, os conflitos, as dificuldades, podem ser parecidas,
mas nunca igual, e cada professor age do seu modo, por ter seu préprio capital
cultural e econémico, diferindo, sendo diferente, sendo significativo com suas
diferencas simbdlicas, percebendo e intervindo de acordo com suas intuicdes. O
habitus docente, é gerado, construido, visto que, tem como principio gerador e
unificador de préticas distintas e distintivas, intrinsecas e relacionais construindo um
estilo univoco de seus bens culturais e econémicos, constituindo uma verdadeira
linguagem (BOURDIEU, 1996).

O habitus (BOURDIEU, 1996) € que diferencia os multiplos professores, pois
€ 0 esquema de percepcdes de cada professor, dependendo como ele constréi e
construiu suas praticas, seus bens cultural e econdbmico, que cada professor
consegue perceber para atuar e intervir, com seu estilo e sua propria linguagem,
guando necessario. Pois seu habitus é edificado em sua bagagem sdcio-cultural, em
suas convicgdes e crencas, se apropriando, a cada etapa vivida, dos saberes,
formando um lastro de certeza que conduzem suas praticas em cada momento de

recomecar em suas criagdes e recriagoes.

[...] eu estou sempre refletindo e me questionando se estd certo ou eu tenho que mudar,
porque a clientela esta muito diferente de quando eu fazia EF, um contexto diferente.
Acredito que o ser humano € um todo e tudo que eu penso vai se envolvendo, entdo o que
eu vou vivenciando na escola, bate papo com o colega de profisséo, indicacéo de literatura,
cursos, encontros, semindrios, essas coisas sempre fazem eu refletir muito, é por isso que
me fazem crescer. Eu me sinto sempre em busca de algo, de aprender mais, descobrir, e eu
acho que isso contribui para essa construcdo, eu sou muito inquieta, e essa temética da
avaliacao ela questiona, ela mexe, porque ela néo é fechada ela € um “leque de opc¢des”. Eu
acredito que nés professores temos que produzir com e para 0s nossos alunos (P. 2).

Esse formar-se, refletir, mudar, perceber, a partir do conhecimento pratico, é

construir, € produzir € edificar cada vez mais o seu proprio habitus docente, que
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deixa marcas e vestigios para n0s mesmos e para todos que seguem a mesma
profissao.

As trocas de conhecimento entre professores, que foram evidenciadas nas
entrevistas como bases para a construcdo dos saberes, Sacristan (1999, p.70)

contribui, que:

Embora a a¢do humana sempre incorpore criatividade, singularidade e
originalidade e seja, por isso, imprevisivel, de certa forma, deixa pegadas e
assegura “roteiros”, esquemas para acdes posteriores, cada acdo do sujeito
incorpora a experiéncia passada e gera a base para as seguintes, que ja
ndo podem partir do nada. A experiéncia ndo € inutil, ndo pode ser apagada;
€ o capital que acumulamos para as acdes subsequentes. [...] que ndo ha
experiéncia sem conseqiéncia para 0 agente que as realiza e para quem
recebe os seus efeitos [...] Entdo a acdo, deve-se também a si mesma,
aquilo que ocorreu no passado do individuo [...] A acdo prolonga-se, pois,
em outras acbes e configura estilos de agir, podendo gerar padrfes
individuais no decorrer das biografias pessoais. O professor faz isso
realizando as acgOes proprias das funcdes que realiza. A primeira fonte de
sabedoria sobre as acdes é a experiéncia do fato.

E diante dessa fonte de sabedoria, da experiéncia vivida e construida, € que
se apresenta o habitus de cada professor, repleto de esquemas e estilos de agir,
gerando base para as proximas experiéncias. Através dele, o professor deixara
marcas para Si e para 0S outros como heranca de um patrimbnio vivido e
experimentado em toda sua carreira docente. Evidenciando que a construcdo de

cada professor € a propria esséncia do saber.

[...] a cada ano nés profissionais vamos aprendendo coisas novas até porque eu trabalho em
outras escolas com varios colegas e ndés vamos trocando experiéncias nos levando a
repensar na nossa pratica sempre. Iniciei somente com participacdo, achei que nédo era a
maneira correta, eu estava sendo injusta, entdo busquei outros meios, li alguns autores, a
troca de idéias com os colegas, repensei e criei uma ficha de avaliacdo mais geral, incluindo
mais o crescimento de cada aluno. Antes eu ndo conseguia perceber o crescimento do
aluno, hoje eu ja consigo (P. 3).

[...] a avaliacdo inicial era obsoleta, embora s6 hoje eu perceba isso, ndo tinha um consenso,
entre os professores, quais métodos utilizar ou nenhum, e na entrada no campo de trabalho,
muito confusa e perdida. Hoje sempre busco em meu processo de aprendizagem como
aluno e depois como professor, todos os acertos que eu fiz e 0s erros que eu cometi como
se fossem a base (0s acertos e erros do passado) que eu construi hoje (P. 1).

Quando questionamos sobre sentimentos no momento de avaliar dois
professores entrevistados fizeram uma analogia, o seu conhecimento a uma
sementinha e a um jardim. Parece sem significado, porém quando ouvimos e

analisamos tudo aquilo nos fez remetermo-nos e sentirmo-nos assim mesmo, nos
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tocando tdo profundamente que a trajetoria do nosso conhecimento, dos nossos
saberes, das nossas praticas avaliativas, do nosso ser docente € uma sementinha
gue vai brotando e se espalhando, se configurando, se enredando com todos os
nossos saberes construindo um belo jardim, um espaco que se constroi, que €
cuidado e mantido a cada dia, que até alguém arrancar com tristezas, violéncias e
agressoes € onde todo professor guarda e planta o seu orgulho e satisfacdo de ser
professor.

[...] eu queria algo mais pois estava faltando, ai eu buscava conversava com um conversava
com outro. [...] comecei a enxergar que ndo era s6 fez ou ndo fez, gosta ou ndo gosta, Me
fez compreender além, me fez olhar com outros olhos, comecgou a crescer a sementinha de
abrir mais a visdo, eu pensava vai dar mais trabalho, vai mas vou tentar ser melhor na
questao da avaliacdo e ndo ser tdo seca (P. 3).

Na minha trajetéria utilizo praticamente os mesmos critérios avaliativos, porém, sempre
aperfeicoando, por exemplo: tu fizeste um jardim e daqui um tempo ele cresceu e se
desenvolveu, eu me sinto assim com relagdo as minhas bases, eu me desenvolvi enquanto
professora mas a minha base € quando eu iniciei 0 meu jardim e ele continua forte e
crescendo, entdo, é assim: 14 no inicio eu fui colocando (plantando) e tirando (podando) o
que eu sentia ser certo, de acordo com a escola e com os alunos (P. 2).

Depois de analisar as entrevistas, vamos relacionar o0s saberes
apresentados com as competéncias do professor de Educacédo Fisica (FEITOSA;
NASCIMENTO, 2006).

Aprofundando o desenvolvimento profissional, conhecemos a trajetoria dos
professores envolvidos no estudo, “mergulhando em suas construcdes”,
apresentamos seus saberes e sentimentos, revelando suas competéncias na
habilidade de avaliar, visto que eles identificaram erros e dificuldades dos alunos,
forneceram informagfes adequadas a correcdo dos erros, analisaram 0s programas
e 0s ajustaram as situacdes particulares, cada um a sua maneira e estilo, intervindo,
através das suas criacdes e percepcdes na resolucdo de problemas. Enfim,
apresentaram a competéncia habilidade em avaliar as aprendizagens dos alunos.

E para finalizar essa Ultima categoria, estruturamos a triangulacdo das
tematicas do estudo, ou seja, a interacdo do desenvolvimento profissional, a carreira
docente e a mobilizacdo para a construcdo das praticas avaliativas demonstradas na
fig. 5, onde apresenta o - campo de construcdo dos saberes - dos professores de

Educacéo Fisica envolvidos na pesquisa.
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Figura 5 — campo de construgéo dos saberes



CAPITULO V

5. CONCLUSAO

Quando iniciamos as conclusbes refletimos sobre todo o0 processo
investigativo, que teve um tempo para ser construido, para tal avaliamos que nesse
tempo de reflexdo, alteramos nossas concepcbes e o melhor, descobrimos
significados que até entdo ndo tinhamos percebido ainda, estes que nos remetem a
nossa maior apropriacdo dos saberes. Nesse sentido, o0s significados e
consideracdes que iremos apresentar nessa etapa final, nesse ultimo capitulo,
alguns sao respostas aos nossos objetivos, outros serdo descobertas realizadas que
enriquecerdo nossas teorias e praticas.

Ao refletirmos sobre a constru¢do das praticas avaliativas na trajetoria dos
Professores Entrevistados percebemos que a construcdo € a propria cultura
avaliativa de cada um, visto que eles a utilizam com autonomia, articulando a pratica,
0 seu estilo, seus conhecimentos, habilidades e atitudes.

Ficou evidente que, com relacdo a critérios e instrumentos avaliativos e no
momento de avaliar, ndo foi apresentado uma diferenca relevante entre as fases de
formacéo inicial (estagio) e entrada no campo de trabalho, devido ao fato de
realmente os saberes precisarem de tempo e espaco para serem construidos como
saberes existenciais, sociais e pragmaticos. Dessa forma, constatamos que as
mudancas e transformacdes, ou seja, as construcdes dos saberes, ocorreram, com
mais significado, no periodo entre a entrada no campo de trabalho até a fase atual.

Nesse sentido, os professores entrevistados apresentaram alteracoes em
suas concepcgdes durante sua formacéo docente, ao longo do seu desenvolvimento
profissional em cada estagio vivido, baseados em seus sentimentos, percepcgoes,
crengas e coisas sagradas no tempo e espaco para seus acertos, erros, trocas e
transformacdes. Comprovando que o professor tem autonomia para mudar, construir,
reconstruir suas praticas avaliativas, que elas vdo se construindo através das

evolucdes de seus saberes edificando-se com o seu conhecimento pratico.
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Vale ressaltar que os professores que ja tem um tempo de atuacdo
profissional demonstraram que além de refletir a sua pratica trilham caminhos para
amenizar suas dificuldades e angustias, utilizando-se do seu tempo de carreira para
ajustar e construir suas praticas avaliativas a partir de suas vivéncias, sua bagagem
historico-cultural, sua concepcdo de mundo, valores e conceitos, enfim, dos seus
saberes e “coisas sagradas”, ou seja, seu habitus docente.

Concluimos entdo, que os professores foram ao longo do percurso
profissional construindo gradualmente a sua acdo pedagogica, através da
mobilizacdo dos seus saberes. A utilizacdo do termo mobilizagéo é perfeita pelo fato
de evidenciarmos, a partir das falas e das teorias existentes no estudo, que é através
dos fen6menos tempo e espaco que os saberes dos professores vao sendo, a partir
das suas ancoragens em cada etapa da vida, alterados, mobilizados e
transformados, em saberes cada vez mais originais, oriundos de seus sentimentos,
de suas crencas, convic¢des de experiéncias anteriores a formacgéao inicial, de sua
formacdo inicial e da sua formacdo em servico, no seu conhecimento pratico, e que
perduram por toda a existéncia, caracterizando o seu habitus docente, visto que, sédo
seus principios geradores de praticas distintas com um estilo Gnico, seus proprios
esquemas de percepcdo. E ousamos dizer que sédo herancas, pois podem ser
transmitidos e compartilhados com os pares atuais e com 0s proximos que Vvirao.

Com base nestas premissas, cabe ressaltar que essas transformacodes
somente poderdo acontecer, se o0 professor “se entregar’ aos seus sentimentos e
saberes, através das suas reflexdes, pois é através do tempo que o docente se torna
mais sensivel, conseguindo pressentir, através do seu julgamento, avaliacdo e
tomada de decisbes, 0 que nado estd dando “certo” e vai experimentando,
observando, alterando, enfim, vai produzindo saberes, mobilizando novos ancorados
naqueles que ja foram utilizados e acomodados com o tempo ocorrendo sua
formag&o em servico, edificando a construgéo, riquissima, dos saberes docentes.

Deduzimos também que as estratégias de formagdo continuada, utilizadas
pelos professores, aliada as vivéncias da formacao inicial, as experiéncias anteriores
a esta formacéo, juntamente com o0 que construiram até a fase atual possibilitaram
aos professores as competéncias necessarias para o desenvolvimento de sua
pratica avaliativa.

Foi possivel detectar, também, que os professores apresentaram davidas e

insegurancas na forma de avaliar, durante sua carreira docente, visto que, as suas
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avaliacdes se ancoraram com sentimentos e emocdes para avaliar, alterando a sua
avaliacao de formal para a informal, deixando-a mais suscetivel a incertezas, porque
nao havia uma “receita” que mostrasse que eles estavam certos, entdo, foram
permeados em toda a sua pratica pelo medo de néao estar avaliando como deveriam.
Percebemos, através das entrevistas, que os docentes estavam percorrendo 0
caminho certo, visto que, a partir de suas preocupacdes em mudar, transformar
maneiras de melhorar a sua forma de avaliar, “entregando-se aos seus sentimentos
e saberes”, é que geram as suas construcdes. Revelando que suas avaliacdes
possuem uma finalidade, um sentido e uma forma.

Portanto, ndo podemos deixar de mencionar os conflitos e angustias dos
professores durante suas atuacdes nas escolas em suas praticas avaliativas. Os
mais sinalizados foram: a preocupa¢do com a exigéncia burocratica da avaliacdo, “o
dar nota” (termo utilizado pelos professores referindo-se a avaliagao formal), n&o
conseguir observar todos os alunos ao mesmo tempo e em todas as aulas, e a
intensa carga horaria de trabalho docente ndo permitir uma “entrega” maior na
efetivacdo das praticas avaliativas, ou seja, na forma de planejamento e registros
pedagogicos.

Nesse final do estudo e a partir das analises apontadas nessa investigacao,
mencionamos a importancia da realizagcdo de novos estudos em outros contextos
escolares e a necessidade de experimentar pesquisas com a participacdo de
professores e alunos dos cursos de graduacdo em Educacéo Fisica, com o intuito de
verificar as suas perspectivas e dificuldades percebidas em relacdo a formacao
inicial, almejando alcancar melhorias indispensaveis nessa etapa elementar da
constituicdo dos conhecimentos cientificos pedagbgicos e as competéncias
fundamentais para enfrentar adequadamente uma carreira docente.

Entdo, a partir das constru¢des da investigacdo fomos levados a interpretar
cada histéria narrada, esmiucando para detectar e compreender como que 0S
saberes sdo construidos. Dessa forma percebemos que, além de tudo que ja foi
exposto, as histérias de cada professor e seus saberes encontrados séo a propria
esséncia do saber, alias, seu habitus é a esséncia do saber, saber-ser e saber-fazer.
A utilizacdo desse termo esséncia € porque nos remete a origem, a originalidade, a
marca, a fragrancia, ao rastro que procuramos quando sentimos o “cheiro” de muitos

significados na relacdo entre professor-aluno.
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Seguindo essa linha, a esséncia do saber esta presente dentro de cada
professor, através de seu habitus docente, que deixa marcas e significados que
ficam guardadas em nossa memdria e ninguém consegue apagar. Assim, fazendo
uma analogia dos saberes dos professores com a esséncia dos perfumes nos
permite concluir que essas marcas e significados quando os professores conseguem
fazer e deixar, é porque eles apresentam uma esséncia, uma profundeza em seus
saberes que encantam. Apesar de serem inexplicaveis eles sao sentidos a distancia,
pelo ar, pelo olhar e pelo carinho, exalando o que os professores tem de mais puro e
original: a dedicacéo, a alegria e a paixao de ensinar e aprender. Através do seu
habitus docente, que é a esséncia do saber-fazer de cada professor, eles ajudam a
construir o conhecimento, para a edificagdo de um mundo repleto de descobertas

entre professor, alunos, direcdo e comunidade escolar.
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APENDICE A
gg@; MINISTERIO DA EDUCAGAO
L8 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

“="  ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO FISICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA
Rua Luiz de Camdes, 625 « Bairro Tablada « CEP: 960 55-630 ¢ Pelotas/RS
Telefones: (53) 32732752/3283 7485 « Fone Fax: (53) 3273 3851

MAPA DAS ESCOLAS INSERIDAS NO PROJETO DE IMPLEMENTA CAO DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS DE DURACAO NO MUNIC iPIO DE
PELOTAS-RS

Pesquisa: “Construcdo dos saberes sobre as praticas a valiativas dos professores de Educacéo Fisica”.

N° Nome da Escola Localizacéo

1 E.M.E.F. Afonso Vizeu Bairro Areal

2 E.M.E.F. Bruno Chaves Colbnia Passo da Micaela
3 E.M.E.F. Cecilia Meireles Bairro Areal

4 E.M.E.F. Garibaldi Zona Rural

® E.M.E.F. Getllio Vargas Trés Vendas

6 E.M.E.F. Joaquim Assunc&o Centro

7 E.M.E.F. Mario Meneghetti Trés Vendas

8 E.M.E.F. Olavo Billac Bairro Fragata

9 E. M.E.F. Rafael Brusque Colbnia 23




111

APENDICE B
Q’,’"‘"‘ MINISTERIO DA EDUCAGAO
k UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

& 4
%5 g

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGCAO FiSICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA
Rua Luiz de Camdes, 625 « Bairro Tablada « CEP: 960 55-630 ¢ Pelotas/RS
Telefones: (53) 32732752/3283 7485 « Fone Fax: (53) 3273 3851

INSTRUMENTO DE PESQUISA

ENTREVISTA

REDE MUNICIPAL - PELOTAS-RS
EDUCAGAO BASICA - ENSINO FUNDAMENTAL

1. IDENTIFICACAO DO (A) PROFISSIONAL:

01. Sexo:
A | Masculino
B | Feminino

| 02. Idade: | | anos. |

03. Qual instituicAo fizeste tua
graduacao?

| 04. Ano de ingresso no curso de graduacao: | |

| 05. Ano de término do curso de graduagao: \ \

06. Entrou, no campo de trabalho, antes de formado?
A [Sim |B [Nao
Em caso afirmativo, indique o tempo antes: anos|

07. Quantos anos tens de carreira doce nte em
escola?

08. Vocé exerce atividades profissio nais em outro local:
A _[Sim B [N3o

| 09. Qual sua carga horaria de trabalho semanal: | h|

10. Fazes ou j & fizeste algum curso ou P6s -Graduacao?
Em caso afirmativo indique qual:
A [Sim |B [Nao
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2. IMPORTANCIA E SIGNIFICADOS SOBRE AVALIACAO NA TR AJETORIA
PROFISSIONAL

1. Acreditas na avaliacdo em educacéo fisica?

2. O que achas importante na avaliacdo?
FORMACAO INICIAL/ PRATICA DE ENSINO

1. Durante a tua graduacdo, formacado inicial, para ti, a avaliagcdo tinha algum
significado?

2. Na tua formagdao inicial, tivestes alguma disciplina que abordasse sobre a forma
de avaliar?
Quais foram os teus primeiros critérios avaliativos planejados?
Eram baseados em que? Em algum autor?
Tinhas alguma relacdo da tua avaliacdo utilizada com algum professor, que
participou da tua histéria de vida (escolar/universitaria)?

6. | Quais os instrumentos de coleta de dados, utilizados na tua avaliacdo?

7. | Em que momento tu avaliavas? Aula/bimestre/trimestre/semestre.

8. | Achas importante dar o retorno da avaliacdo aos alunos?

9. | Como fazias esse retorno? SE RESPOSTA ANTERIOR FOR AFIRMATIVA.

10. | Tiveste alguma dificuldade, divida, angustia para avaliar nessa fase, de formacéo
inicial?

11. | Quais sentimentos estavam ligados a tua forma de avaliar nessa fase de
formacéao inicial?
ENTRADA NO CAMPO DE TRABALHO

1. | Em quantas escolas comecastes a trabalhar? Quantas turmas tinhas?

2. | Qual era o significado da avaliacdo para ti, nessa fase de entrada no campo de
trabalho?

3. | Quais eram os critérios avaliativos utilizados, na tua pratica avaliativa, na entrada
no campo de trabalho? O que mudou?

4. | Te baseavas em que, para avaliar?
Em algum autor, teorias?

6. | Continuastes baseando as tuas avaliacdes no teu professor, que participou da tua
histéria de vida (escolar/universitaria)? Se tinha algum prof.

7. | Quais os instrumentos de coleta de dados, utilizados na tua avaliacdo?

8. | Em que momento tu avaliavas, apresentou alguma mudanca, com relacdo a fase
anterior? Qual? Aula/ bimestre/ trimestre/ semestre.

9. | Continuastes (ou fazias) fazendo o retorno da avaliagdo aos alunos?




10. | De que forma?

11. | Tivestes alguma dificuldade, duvida, angustia para avaliar na entrada no campo
de trabalho?

12. | Quais sentimentos estavam ligados a tua forma de avaliar nessa fase de entrada
no campo de trabalho?

13. | Sentias alguma diferenga na tua avaliagdo utilizada nessa fase de entrada no
campo de trabalho comparada a avaliacao utilizada na tua formacéo inicial?

FASE ATUAL

1. | Em quantas escolas trabalhas hoje?

2. | Quantas séries tens? E turmas?

3. | Que significado tens agora, nessa fase atual, sobre avaliacao?

4. | Que critérios avaliativos utilizas para avaliar nessa fase atual?

5. | Hoje, a tua avaliacéo, € baseada em que?

6. | Em algum autor?

7. | Continuas relacionando a tua avaliagdo com o que viveste enquanto aluna, com
algum professor?

8. | Quais os instrumentos de coleta de dados, utilizados na tua avaliagdo?

Em que momento tu avalias, apresentou alguma mudanca, com relacdo a fase
anterior? Qual? Aula/ bimestre/ trimestre/ semestre.

10. | O que mudou com relag&o ao retorno da avaliagcio aos alunos?

11. | Tens alguma dificuldade, duvida, angustia para avaliar hoje, nessa fase atual?

12. | Quais sentimentos ligados na tua forma de avaliar hoje, nessa fase atual?

13. | Quais as diferencas/semelhancas na tua maneira de avaliar comparados a
formacéo inicial e a tua entrada no campo de trabalho? O que trazes para a tua
fase atual?

14. | Entdo, percorrendo a trajetéria da tua vida de professor de Educacado Fisica,
revivendo todas essas fases, me resume como se deu a construcdo da tua
avaliacdo, saberes, sentimentos, pontos negativos e positivos?

15. | Tens nogéo que tudo que fizeste na tua trajetéria de vida pessoal/profissional, na
tua préatica pedagogica, é a tua produgéo de muitos saberes?

16. | Faca, com tua escrita, o teu cenario de vida.
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CENARIO DE VIDA

O que avaliar?
Quem avaliar?
Como avaliar?

Quando avaliar?
Por que/ Pra que avaliar?

FORMAGAO INICIAL ENTRADA NO CAMPO DE TRABALHO
SABERES
SOBRE AVALIAGAO

Quais significados?

FASE ATUAL
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ef’,"“ MINISTERIO DA EDUCACAO
- UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGCAO FiSICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA
Rua Luiz de Camdes, 625 « Bairro Tablada « CEP: 960 55-630 ¢ Pelotas/RS
Telefones: (53) 32732752/3283 7485 « Fone Fax: (53) 3273 3851

INSTRUMENTO DE PESQUISA

ENTREVISTA

REDE MUNICIPAL - PELOTAS-RS
EDUCAGAO BASICA - ENSINO FUNDAMENTAL

ENTREVISTA REALIZAD A COM A PROFESSORA COORDENADORA DO
PROJETO DE IMPLEMENTAGCAO DO ENSINO FUNDAMENTAL COM NOVE
ANOS DE DURAGAO - SME

Quando iniciou o projeto no municipio de Pelotas?

Como iniciou o projeto no municipio de Pelotas?

Onde ficou registrado as mudancas para a implementacéao do projeto?

Como se deu as evolugdes?

gl B W D E

Como foram as reunides pedagodgicas para a transicdo de oito para nove anos o

ensino fundamental? Quem participou?
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APENDICE D

AN , A

Tt MINISTERIO DA EDUCAGAO @
S UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO FiSICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA
Rua Luiz de Camdes, 625 « Bairro Tablada « CEP: 960 55-630 ¢ Pelotas/RS
Telefones: (53) 32732752/3283 7485 « Fone Fax: (53) 3273 3851

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Considerando a resolugéo n°. 196 de 10 de outubro de 1996, do Conselho
Nacional de Satde e as determinacdes da Comissdo de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Pelotas, gostariamos de convida-lo (a)
para participar da pesquisa intitulada: “Construcdo dos saberes sobre as praticas
avaliativas dos professores de Educacéo Fisica”.

A presente investigacdo prop0e-se a verificar a construcdo das praticas
avaliativas, em diferentes etapas da vida do professor de Educacéo Fisica, a partir
dos seus saberes. Nas escolas, do municipio de Pelotas, que estdo implementando
0s nove anos de duracdo do ensino fundamental. Para tanto, sera necessario
identificar aspectos, tais como; os significados e importancia sobre avaliacéo,
presentes nos saberes dos professores de Educacao Fisica na constru¢do de suas
praticas avaliativas, durante sua trajetoria profissional, na formacéo inicial, na
entrada no campo de trabalho e na fase atual. Sua participacdo nesta pesquisa sera
através de uma entrevista semi-estruturada.

Ressaltamos que as entrevistas serdo realizadas individualmente e
gravadas. Sera feito a transcricdo do conteudo e o texto retornara para confirmacao
das informacdes, sendo possivel, também efetuar alteracbes para validar o seu
conteudo.

A sua colaboracdo serd imprescindivel para o desenvolvimento desse
estudo. Salienta-se que sua identidade sera sigilosamente preservada e que as
informacgdes fornecidas seréo utilizadas exclusivamente nesse estudo e para fins do
objetivo mencionado acima.

Desde ja agradecemos pela atencdo dispensada e colocamo-nos a
disposicéo para quaisquer esclarecimentos,

Enderecos eletronicos: rober.bermudes@gmail.com

cafonso@terra.com.br
Telefones: (53) 3027-4114 / (53) 9134-6866.

Roberta Bermudes
(Pesquisadora)

Declaro estar plenamente esclarecido (a) e concordo voluntariamente em
participar da pesquisa intitulada: “Construcdo dos saberes sobre as praticas
avaliativas dos professores de Educacdao Fisica”.

Assinatura: Data: [ /2009.
Nome:
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APENDICE E
W MINISTERIO DA EDUCAGAO
by UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
— ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO FiSICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA
Rua Luiz de Camdes, 625 « Bairro Tablada « CEP: 960 55-630 ¢ Pelotas/RS
Telefones: (53) 32732752/3283 7485 « Fone Fax: (53) 3273 3851

Pelotas, novembro de 2009.

Senhor(a) Diretor(a),

Estamos realizando um trabalho investigativo sobre praticas avaliativas na
area da Educacéo Fisica, no Ensino Fundamental na rede municipal de Pelotas, RS.

Esta pesquisa esta vinculada ao programa de Mestrado da Escola Superior
de Educacéo Fisica da Universidade Federal de Pelotas.

Gostariamos de solicitar a Vossa Senhoria, autorizacdo para que os (as)
professores (as) de Educacdo Fisica possam ceder informacdes através de uma
entrevista que contem questdes sobre sua maneira de avaliar durante sua trajetoria
de profissional, em especial formacéo inicial, entrada no campo de trabalho e na fase
atual. Nao havera identificagdo dos dados e as informagdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente nesta pesquisa.

Apos a defesa da dissertacdo, enviaremos um exemplar do artigo final a
escola.

Certos de podermos contar com sua valiosa colaboragéo, colocamo-nos a
disposicéo para esclarecimentos.

Desde j4, obrigado pela colaboracéo.

Profa. Dr2, Mariangela da Rosa Afonso Profa. Msc. Roberta Folha Bermudes

Orientadora da mestranda pesquisadora/rober.bermudes@gmail.com
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