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Resumo: Este artigo visa a apresentar algumas consideragdes acerca das
praticas avaliativas que estdo presentes no meio educacional, a fim de elucidar
alguns aspectos circunscritos nesse processo. Procuramos dialogar com o
desenvolvimento histérico das propostas avaliativas, penetrando no universo
dos contextos que subjazem as atitudes e aos nortes perspectivados. Para
tanto, realizamos uma revisdo da bibliografia sobre avaliagdo na Educagio
Fisica a fim de situar e permitir uma reflexdo sobre os aspectos que delimitam
a educagido na atualidade, para que possamos construir € encontrar novas

propostas que atendam as necessidades atuais emergentes.
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THE EVALUATION IN THE SCHOOLAR PHYSICAL
EDUCATION: WAYS AND CONTEXTS

Abstract: This article seeks to introduce some regards in relation to the
evaluation practices used in the education, in order to elucidate some aspects
circumscribed on this process. We attempt to dialogue with the historical
development of the evaluation propositions penetrating the universe of the
contexts underlying the positions and the projected ways. For so much, we
accomplished a revision of the bibliography about evaluation in the kindred
physical education of to place and to allow a reflection on the aspects that
delimit the education at the present time, so that we can build and to find

new proposed that assist the emergent current needs.
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I.INTRODUCAO

Nio podemos dizer que a avaliagdo vem sendo pouco estudada, mas podemos afirmar que esta pratica
ndo vem acompanhando as discussdes emergentes na educacdo. Talvez porque o verdadeiro cerne das praticas
educacionais se sustente no seu proprio “nd”, a avaliagdo. Muito além dos modismos, podemos verificar que
a avaliacdo coloca em cheque todos os mecanismos e interpretagdes das abordagens no sistema educacional.
Falamos assim porque a logica que sustenta o processo avaliativo é permeada pelos “por qué?”, “para qué?”,
“de que forma?” e “o que isto representa?”.

Para uma pratica educacional que vem sendo sustentada pela 6tica capitalista que sobrepuja o ser como

ente transformador, em agdo e formacdo, nenhuma dessas perguntas necessita ser respondida, mesmo porque
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as respostas, nesta légica, seriam reacionarias e evidenciariam as mesmas perspectivas. Com esse raciocinio
visualizamos que a avaliagio faz parte de uma engrenagem de funcionamento didatico, que, por muitas vezes,
apenas serve para gerir os fluxos.

Especificamente quando tomamos conhecimento dos tipos de avaliagio que sdo disseminados no ambito
educativo, a nogio ciclica e viciosa de uma programacao educativa parece tornar a avaliagdo uma agdo estagnada,
que deve seguir um momento definido durante o processo. Sobre essa visdo, é interessante ressaltar que Kiss
(1987, p. 3) faz uma adaptagido de um modelo de avaliagdo proposto por Turra em 1975, no qual, por meio
de um desenho com formato de circulo, subscreve: objetivos, critérios, avaliagio e reformulagdo de objetivos,
clareando, ainda, que “a avaliagdo constitui uma fase especifica e distinta dentro de um ciclo dindmico”. Esse
enfoque justifica a agdo de avaliar na sua definigio de fungdo. Esse mecanismo atrela a avaliagio aos objetivos
a que essa agdo se propode, e talvez seja por esse motivo que muitos autores véem na avaliagio um objetivo
Unico, o de detectar e, geralmente, classificar.

E possivel notar que ha uma pré-definicio de destino na forma de avaliar, ou seja, “para que” servira o
olhar focalizado num momento especifico. Na realidade, a avaliacio é uma representacio de uma relagéo social
especifica que atua com base numa organizagio ideolégica complexa, na qual o jogo de interesses geralmente
é estratégico e envolve interesses distintos e expectativas distintas, muitas vezes antagdnicas. Essa trama de
restrigdes é que prenuncia o processo avaliativo e generaliza as exigéncias e as proprias definigbes de exceléncia
envolvidas. Assim, o ato de avaliar se inscreve num contexto quantitativo e qualitativo, o qual envolve aspectos
técnicos e metodoldgicos, e, com isso, refere-se a epistemologia e a metodologia de medidas, geralmente
classificatéria e hierarquica. Com esse contexto, subentende-se que a agdo avaliativa tem funcdes definidas e
processa-se com intuitos variados e, conseqiientemente, com realidades operacionais também distintas.

E possivel visualizar, nas proprias definicdes, as concepcdes que subjazem, de modo que se podem, muitas
vezes, identificar as dimensbes que a definigdo prenuncia, ou seja, sua natureza.

Mathews (1980, p. |) aponta que a “avaliagdo implica julgamento, estimativa, classificagdo e interpretacdo
tdo fundamentais ao processo educacional total”.

Para Kiss (1987, p. 2) a “avaliagdo: ¢ a interpretacio dos resultados obtidos pelas medidas classicas, ou
comparagdo de qualidade do aluno ou atleta, com critérios também preestabelecidos”.

As consideragdes de Salvia e Ysseldyke (1991, p. |13) referem-se ao ato de avaliar como “um processo de
coleta de dados com dois propositos: (1) especificagio e verificagio de problemas e (2) tomada de decisGes
sobre e pelos alunos”.

Perrenoud (1999, p. 9) aborda a avaliagio como sendo uma forma de “privilegiar um modo de estar
em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um modelo, aplicado e décil para uns,
imaginativo e autbnomo para outro”.

Sem o intuito de questionarmos concepgdes pessoais e valorativas dos autores citados, mas a titulo
de exemplificagdo, podemos perceber que, nessas defini¢cdes, a relagdo conceito-objetivo esta estabelecida
na compreensio e assungido de uma realidade, que se compde da administragio da dimensio de mundo do
avaliador e da agdo politica de um projeto pedagogico. Essa interpretagdo nos permite discutir a avaliagdo a
partir da funcdo que ela alcanga, ou seja, quais sdo as margens de interpretagio que uma concepgio avaliativa
pode esclarecer.

2. NOS CAMINHOS DA AVALIACAO

Inicialmente, as investigacdes sobre avaliagio respaldavam-se nas caracteristicas dos professores que
eram considerados “bons”, com condutas decentes que influenciavam decisivamente o alcance dos efeitos
desejaveis, segundo Gongalves (1994). Nesta concepgio, os tragos da personalidade do professor eram o
foco da investigagao.
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As inconstancias e as contradi¢cbes encontradas nos esforgos de mapeamento dos resultados obtidos
evidenciavam a presenca de variaveis que nio haviam sido controladas no processo e que comprometiam
todo o “desenho” das investigagcdes. Os mecanismos valorativos arbitrarios atribuidos aos envolvidos indica-
vam um modelo pautado na referéncia social, pois os “bons professores e bons resultados” estavam sendo
interpretados diante de uma meta hegeménica, em que se descartavam e desconsideravam os objetivos nio
alcancados.

Neste periodo podemos verificar que se pretendeu operacionalizar nas investigacdes o perfil dos pro-
fessores capazes de gerar nos alunos maiores efeitos de rendimento. Entretanto, diante desse quadro de
insucessos nas investigacbes e sem grandes ganhos significativos com relagio ao delineamento dos éxitos
de algumas praticas, as preocupagdes investigativas tomam outro rumo, pois passam da pessoa do professor
para o que ele faz.

Iniciaram-se, entdo, as comparagdes de varias classes ensinadas por métodos diferentes. Com isso, os
estudos que eram pautados nas “qualidades didaticas do ‘bom’ professor” passam a ser investigados na otica
do “melhor” método seguido por determinados professores.

Posteriormente, ja no inicio da década de 1970, passa a haver grande impulso no desenvolvimento e
utilizacdo de sistemas de observagdo e andlise sistematica da relagio pedagdgica. Agora, os investigadores
concentram-se na analise dos fenémenos observaveis nos periodos de ensino.

As interagdes pedagodgicas que acontecem na aula comegam a ter grande relevancia para que se possa
identificar e descrever o processo de ensino/aprendizagem, sob forma de comportamentos de ensino e de
realizagio dos alunos. As investigagdes sio, neste momento, pautadas na caracterizagio dos comportamentos
observaveis.

Dessa forma, podemos identificar que dois modelos paradigmaticos de investigacdo estdo instalados: o
paradigma de produto — processo e o tipo correlacional, no qual se observam a descrigédo, a correlagio e a
experimentagdo.

Primeiramente iremos considerar o produto processo. Segundo Gongalves (1994), Mitzel, em 1960, foi
quem inicialmente descreveu esse modelo. A proposta baseia-se na organizagio de um modelo de estudo do
ensino, discriminando diversos fatores presentes no processo de ensino/aprendizagem, originalmente subdi-
vididos em quatro categorias de variaveis: as variaveis de pressagio, de contexto, de processo e de produto.

As variaveis de pressagio estdo diretamente relacionadas aos profissionais envolvidos, considerando sua
formacio, histéria pessoal, experiéncia, valores, enfim, um perfil do profissional. As variaveis de contexto,
como a prépria nomenclatura demonstra, abordam aspectos que nio sio diretamente controlados pelo pro-
fessor e que sdo inerentes ao ambiente de estabelecimento das relagdes de ensino/aprendizagem, tais como
ambiente fisico escolar, turma de alunos, experiéncia pessoal e individualidade de cada um dos envolvidos,
aptiddes, entre outras.

Ja as variaveis de processo sido determinadas pelo desenvolvimento das agdes comportamentais de ensino
dirigidas pelo professor e sua relacio direta com a aprendizagem do aluno, durante as aulas. Por fim, as variaveis
que se referem ao produto voltam-se para a “evolugdo” dos comportamentos dos alunos, caracterizados pelos
efeitos imediatos, ou ndo, das intervencdes nas interagdes e comportamentos observados e pela implicagio
sobre o desencadeamento dos comportamentos na personalidade e habitos de vida do aluno.

Com esses aspectos implementados, pode-se observar que o modelo caracteriza-se por variaveis inde-
pendentes que se formalizam por meio da observagio da relagio pedagogica professor/aluno e dos progressos
de aprendizagem do aluno, sendo essa a variavel dependente. Assim, o modelo aponta, a partir da correlagio
entre as variaveis, o processo de investigagio que se desenvolve por meio da identificagio de comportamen-
to e acbes no decorrer do ensino e o produto das associagdes dessas relagdes identificadas. Dai, o modelo
processo-produto como percurso de um perfil de investigagio nesses moldes.
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Esse modelo constitui muitos estudos na area de atividade fisica, mas, em virtude da especificidade da
Educacio Fisica, novas propostas também apontam um delineamento diferenciado do modelo anteriormente
abordado.

Segundo Gongalves (1994), foi partir de um grande projeto de investigagio no ensino geral, o Benning
Teaching Evaluation Study, que surgiu uma proposta na area de Educacio Fisica para substituir a nogio de pro-
duto quantificavel nos alunos. Chamado de Academic Learning Time-Physical Education — ALT-PE - (Tempo
Potencial de Aprendizagem em Educacio Fisica), esse projeto, que alavancou uma abordagem menos sim-
plista e atomizada das intervencgdes, incorpora o poder preditivo nas medidas que sustentam um “produto”
no aluno.

Com essa perspectiva, nio mais é possivel assegurar que um ou outro fator é mais ou menos eficaz na
relagdo estabelecida no contexto de ensino. Nota-se que a relagio de competéncia pedagégica, que vigorava
no paradigma processo-produto, agora esta permeada pelos aspectos contextuais nos quais esta inserido o
processo, bem como sua andlise.

Com a visio de superagio desse modelo, surge o paradigma dos processos mediadores, nos quais nio
se rejeita 0 modelo processo-produto, mas integram-se a ele os processos de pensamento do professor e
do aluno, caracterizando-se uma complementagio. Ja com essa perspectiva de processos mediadores, alguns
autores, como Clark e Peterson (1986), propdem sugestbes que salientam categorias para os processos de
pensamentos dos professores. Sdo elas: as teorias implicitas, as preconcepgdes e as crengas dos professores,
que sdo transportadas, segundo os autores, para a atividade docente; o planejamento do professor, as deci-
sbes, os pensamentos pré e pds-interativos e os pensamentos e as decisdes interativas, que sdo realizadas
durante a interagio de aula.

Abordando e citando esses autores, Gongalves (1994) apresenta uma figura que delineia as decisGes de
avaliagdo e planejamento, na qual observamos e distinguimos trés fases: a pré-interativa comporta concepgoes,
valores, objetivos, conhecimentos do professor, estratégias de instrucio, decisdes de planejamento e estraté-
gias de organizagdo; a interativa foca a apresentacdo da tarefa, o empenhamento do aluno, o comportamento
verbal do professor, a gestio e o controle da aula; e a pds-interativa engloba a avaliacio da agio educativa.

Se observarmos essa organizagio, podemos notar que o ato de ensino alarga-se as decisdes que antecedem
as interagdes propriamente ditas, pois requisita um planejamento e decisdes que sio efetivadas posteriormente
a acdo interativa. Fica claro que a reducio de uma analise linear de ensino/aprendizagem que se estabelece
somente a partir dos comportamentos observaveis ndo se coaduna com o abordagem mediadora.

A tbnica dominante na investigagdo que se delineia pelo paradigma processo-produto tende a estar no
papel desempenhado pelo professor e na sua pessoa. O aluno, nesse enfoque, é o receptor e nio o sujeito
ativo, e a analise é realizada por meio do comportamento observavel. No paradigma processos mediadores
é considerado o comportamento interativo nas atividades de aprendizagens. Relevam-se, também, os signifi-
cados que os comportamentos de ensino do professor suscitam, bem como a correlagdo com as propostas
que ele realiza. As tomadas de decisdes condicionam-se ao tratamento dessas informagdes, das percepcdes
dos comportamentos dos envolvidos e das proprias discriminacdes das competéncias para ambos: professor
e aluno.

Essa postura implica uma mudanca na pratica profissional e na contextualizagdo teérica da formacio do
profissional, pois perpassa pela reflexio da acdo do professor. Emerge, assim, o desenvolvimento de uma
praxis reflexiva que procura ultrapassar os limites da racionalidade técnica instrumental. Essa visdo surgiu no
inicio da década de 1980 como uma perspectiva diferente de anilise da agdo profissional educativa.

Com isso, assumem-se as seguintes caracteristicas imersas no processo de investigagido/agao: situacio-
nal, participativa e auto-avaliativa. Abstrai-se, a partir de entdo, que os objetivos pautam-se pela melhoria da
compreensdo das praticas educativas, pela modificagio qualitativa das interagdes e intervengdes pedagogicas e
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pelo redimensionamento do contexto/ambiente nas quais as praticas acontecem. Portanto, visa-se a produzir
conhecimentos, transformar os atores do processo (individuos envolvidos) e modificar contextos.

A partir da andlise dos paradigmas que sustentam as praticas avaliativas temos uma nogio de alguns
pressupostos que vém direcionando as agdes profissionais. No entanto, algumas discussées fundamentam-se
nas validaces das avaliagdes a partir de um debate estruturado em torno da objetividade e subjetividade das
avaliagBes, ou, ainda, em torno do carater quantitativo ou qualitativo que elas assumem.

A abordagem objetiva, que, na maioria das vezes, é considerada “cientificamente objetiva”, caracteriza-se
pelo tratamento exaustivo, nos trabalhos, das opgdes metodologicas, questdes investigativas e instrumentos
e procedimentos de coleta e analise de dados. Isso pode propiciar a possibilidade de reaplicagio.

Como a objetividade é obtida por instrumentos rigorosos, como testes e questionarios padronizados, e
os dados coletados sdo analisados com base em técnica quase exclusivamente quantitativa, os pressupostos
epistemoldégicos dessa abordagem sdo de natureza uniforme. Propiciam, assim, a formulagdo de lei por meio
do método indutivo e da semelhanca metodolégica entre as ciéncias naturais e sociais, com sua complexidade
(FERNANDES, 1994). Os fatos observaveis podem assumir os agrupamentos em categorias em que, a partir de
técnicas apropriadas, definem-se variaveis. Esse delineamento fica muito préximo das analises experimentais.

Analisando-se esse contexto e assumindo a uniformidade e muitas vezes a generalizagio, absorve-se a
indugdo da caracteristica das ciéncias naturais para as ciéncias sociais. Nessa perspectiva, o conceito de objeti-
vidade esta diretamente relacionado a explicitagio dos instrumentos e ao “distanciamento” ou “neutralidade”
que se findam em forma de acordo entre avaliador e avaliado.

As abordagens subjetivas sio dirigidas pela descrigdo ndio pormenorizada dos procedimentos, para que
se possam observar as coisas, haja vista que as formulagdes assumem um carater propositivo, pautado no
contexto do estudo, e nio universal. As asser¢des tém como referéncia os participantes e as analises e os
resultados sdo sugeridos a partir das experiéncias e conhecimentos desenvolvidos com a investigagdo devi-
damente contextualizada. As interpretacdes dos avaliados assumem o mesmo “valor” que as dos avaliadores.
Com isso, muiltiplas perspectivas podem ser evidenciadas. Dessa forma, as generalizagées ndo se coadunam
com essa abordagem. Porém podem indicar um carater de coincidéncia com algumas proposigdes.

Independentemente da abordagem, o debate epistemolégico ndo sucumbe ao reconhecimento da qualidade
das investigagdes que assumem um ou outro delineamento. Apesar de alguns estudiosos ndo aceitarem, tem
sido colocada em pratica uma abordagem eclética, integrando os métodos ditos objetivos e os subjetivos. Os
pressupostos que apodiam a escolha desse tipo de opgio pautam-se pela complementacdo que as abordagens
geram. Enquanto a abordagem objetiva, com seus métodos predominantemente quantitativos, limitaria os re-
sultados e a significagio dos dados obtidos, a abordagem subjetiva poderia implicar concluses nio aplicaveis
as decisdes mais gerais no ambito da educagao (FERNANDES, 1994).

E notavel destacar que o termo avaliagio sugere compreensées diversas, que podem ser observadas
nas proprias denominagdes correlacionadas. Percebemos que existe uma intercambialidade na terminologia
avaliagdo, podendo encontrar os termos testagem, mensuracdo e diagnostico. Porém o que nos parece claro
é que, mesmo considerando todos esses termos, o que esta em foco é uma tomada de decisdo em que, se-
gundo critérios definidos, torna-se publico o gatilho da fundamentacdo da decisdo a ser precedida (SALVIA
e YSSELDYKE, 1991).

Podemos observar que os termos adotados num processo de regulacio de procedimentos, tais como
testes, medidas e avaliagdo de aquisi¢des, entre outros, sdo delineados por linhas de investigacdo que foram
ou sdo as referéncias dos avaliadores.

Marsenach (1987) (citado por Duarte, 1994) distingue as linhas de investigacdo sobre a avaliagio em
trabalhos que visam a racionalizacdo da avaliagdo e a investigacdes cuja perspectiva é descrever e explicar o
fendbmeno avaliacio. Nessa primeira linha podemos observar as praticas que conduzem a emergéncia do oculto
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ou a produgio de etapas, processos e instrumentos de avaliagdo. Ja para a segunda vertente, visualizamos
comportamentos dos professores e impactos dos processos avaliativos nos alunos.

Essa distingdo nos permite refletir sobre o processo de reconhecimento que desencadeia a avaliagdo. Na
maioria das vezes, o ato de avaliar incorpora a comparagio com o produto final (o resultado), tendo como
base o modelo de referéncia inscrito no profissional que avalia.

Como ja enfocado, o paradigma processo-produto por longo tempo vem sendo subscrito nas praticas
avaliativas. Temos visto que, pautada por critérios e instrumentos geralmente normativos, certifica-se uma
regulacdo vertical de procedimentos que se estabelece em relagio as aquisicbes. Nesse sentido, cria-se a
nogio de hierarquizagio e classificagio. Nessa otica, a avaliagdo, por muitas vezes, passa a ser confundida
com classificagio. Para haver uma classificacdo, deve existir uma avaliacdo que a precedeu. Mas uma avaliagio
nio conduz necessariamente a uma classificagio (DUARTE, 1994). Esse aspecto nem sempre é claro nas
investigacSes avaliativas.

O significado de classificar, segundo Ferreira (1986), relaciona-se com o ato de distribuir em classes,
organizar, determinar categorias (de um conjunto). Essa definicio nos remete, conseqiientemente, as dife-
rentes formas de olhar um todo, ou seja, a possibilidade de visualizar diferentes momentos, circunstancias e
objetivos em dada realidade. A classificacdo, muitas vezes, reduz uma analise avaliativa a um dado numérico
e/ou funcional. Isso somente faz sentido se compreendermos a nocio de representagido dos dados obtidos,
ou seja, o motivo dessa organizagio/fragmentagio, o processo, o produto final e, primordialmente, o todo no
contexto analisado. Dessa forma, a classificagdo, diante da avaliagdo, perpassa pela compreensio da adogio
e/ou opgio por um tipo de olhar, no qual se focaliza, com pressupostos e légicas objetivadas, determinado
momento de dada situagio.

Estudando a avaliagio da aprendizagem, Silva (1993) analisou concepgdes de avaliagio em Educacéo Fisica
e observou que prevalecem cinco areas de concentragio sobre a tematica, denominadas de areas pedagogica,
bioldgica, psicossocial, psicobiolégica e técnica.

Na area pedagogica foram consideradas as metodologias utilizadas em avaliacdo, tipos, paradigmas, pro-
postas, teorias gerais da avaliagio, pressupostos politico-econémico-social, avaliagio do professor e do ensino
e legislacdo. A area bioldgica ateve-se aos contetdos relacionados a antropometria, a maturagio biolégica
e aos processos metabodlicos e neuromusculares em seus contextos avaliativos. A classificagdo psicossocial
incorporou os seguintes aspectos: personalidade, socializagdo, relacionamento interpessoal, percepgio sub-
jetiva de esforgo, nivel socioecondmico e educacional, estado nutricional, avaliacdo psicoldgica e autocon-
ceito. O esquema corporal, a habilidade motora, a percepcio temporal, a estruturagio espago-temporal e a
aprendizagem motora compuseram os critérios que definiram as avaliagdes da area psicobiolégica. Por fim,
a area técnica foi considerada a partir da biomecanica, do rendimento técnico desportivo, da estatistica e da
construcio de escalas.

Os critérios que foram adotados pelo autor ilustram que as andlises avaliativas atingem proporg¢des gigan-
tescas, que originam conhecimentos dimensionados a partir de uma mesma realidade. Isso evidencia que existe
diversidade de interpretagdo da realidade que emerge da relacdo estabelecida na operacionalizagdo mobilizada,
pois o seccionamento, do ponto de vista didatico/tedrico, parece claro. Assim, muitos sdo os autores que
distinguem a avaliagdo em varios tipos, discriminando-os em diferentes momentos no ato de avaliar, estejam
eles compondo ou fragmentando essa acdo. Os diferentes tipos de avaliagdes que sio utilizados e citados na
literatura pautam-se pela nogao temporal das tomadas avaliativas e pelos aspectos pertinentes aos objetivos
que se prestario aos dados coletados.

Bloom et al. (1983) apontam trés tipos de avaliagdo: a diagnoéstica, a formativa e a somativa. A diagnodstica
refere-se, segundo os autores, a identificagio de capacidades e/ou ao déficit que o individuo apresenta no
inicio do processo. Com relagio a formativa, a pretensio ¢ dar indicios sobre o posicionamento do aluno em
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face de uma aprendizagem e propor solugdes a partir da identificagio de alguma dificuldade, a fim de alcangar
determinado objetivo. Por fim, a somativa instala-se com o objetivo de observar o resultado alcangado depois
de uma intervengdo. Esse tipo de avaliagdo geralmente se presta a classificagdo, com fungdo de categorizar
e/ou quantificar. E sua funcio atribuir valores, notas etc., enfim, eleger uma posicio numa hierarquia.

Giannichi (1984) e Di Dio (1980) classificam a avaliacio em trés fases, que se aproximam do modelo de
Bloom e incluem a mesma terminologia: a avaliacio diagnostica detecta condigdes do sistema e/ou do aluno,
salientando pontos fracos e fortes. A formativa indica as modificagdes que estio ocorrendo, segundo objetivos
desejados. Finalmente, a somativa é a verificagdo no final de um curso.

Para Perrenoud (1999), os varios tipos de avaliagio podem, e devem, fazer parte do processo ava-
liativo de forma que prenunciem diferentes processos e progressdes de programas. Esse autor classifica
a avaliacdo nos seguintes tipos: formativa (regulagio da agio pedagodgica), cumulativa ou certificativa (faz
balango dos conhecimentos), prognéstica (fundamenta uma orientacdo), iniciativa (o proposito é por os
alunos para trabalhar), repressiva (previne ou contém eventuais excessos) €, ainda, informativa (destinada
aos pais, por exemplo).

Encontramos também a classificagdo da avaliagdo como funcional, que, segundo Paula et al. (1998), é a
designacio dada para a avaliagio de uma fungio especifica, a capacidade de cuidados pessoais, que incluem
as atividades diarias e de rotina para viver. Esse tipo de avaliagdo, algumas vezes aplicado no dmbito escolar,
geralmente associado a pessoas com necessidades especiais, € predominantemente utilizado por médicos e
terapeutas.

Hoffmann (1998) apresenta um quadro no qual podemos verificar o pronunciamento de interpretagdes do
significado de avaliar. Considerando que a avaliagdo significa controlar o aluno para que ele alcance comporta-
mentos definidos como ideais, a autora abstrai que o aprender clareia-se a partir da mudanga de comportamentos
produzida por quem ensina. Concebendo a avaliagdo como agdo provocativa e desafiante nas reflexées abordadas
durante situagdes vivenciadas, o aprender é encarado como descoberta da razio das coisas e pressupde uma
reflexdo conjunta de professor e aluno sobre o objeto de conhecimento.

Essas consideraces exprimem que ha pressupostos que o delineamento da agio avaliativa compreende
e comporta e podem ser, muitas vezes, identificados a partir da agdo e da orientagdo enunciada. Com isso,
pode-se observar que existem avaliagdes orientadas por objetivos, para tomada de decisdes, para exploragio
de contradicbes, para compreensido de dada realidade, enfim, para tantas quantas forem as indagagdes ressal-
tadas. Emergem, nesse contexto, os varios tipos de informagdes que desencadeiam uma agdo avaliativa para
fins de orientacio, regulacio e classificagio, entre outros.

3. CONTEXTOS DA AVALIAGCAO

Segundo Bento (1987), a avaliacdo se orienta em dois sentidos dominantes: definicdo do estado alcancado
e precisdo dos planos. Isso implica uma andlise temporal, ou seja, retornarmos a questio do olhar: em que
momento identifica-se a acio avaliativa?

Para uma compreensio ndo estagnada de avaliagdo, um redimensionamento da nogdo de planejamento
de intervencdo merece ser refletido. Se considerarmos que o planejar é prever, embute-se a perspectiva de
precedentes. Porém, se transcendermos nossa abordagem para uma atitude reflexiva com relagdo ao planeja-
mento, podemos identificar que a interagio construtiva entre o ato de prever e a agio planejada redimensiona
O processo.

Isso torna o trajeto dindmico, “quebrando” a nogio linear do préprio planejamento, pois depara com
a diluigdo dos resultados. Nessa 6tica, a interpretagao de Luckesi (1992, p.125) pode clarear nossa visio: “a
avaliagdo, como critica de percurso, é uma ferramenta necessaria ao ser humano no processo de construgio
dos resultados que planificou produzir, assim como o é no redimensionamento da diregdo da acdo”.
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No que se refere ao planejamento da agio avaliativa, Kiss (1987) apresenta uma seqtiéncia que considera
fundamental para operacionalizagio de uma avaliacdo: formulagdo de objetivos e defini¢des de atributos (o que
medir), determinagdo de condigdes (situagdes) e de critérios (com o que comparar), selegio de procedimen-
tos (como medir), quantificagdo do atributo em unidades ou graus e interpretacio dos resultados individuais
ou do grupo, de acordo com os tipos de avaliagio: diagnostica, formativa e somativa (como comparar com
o referencial escolhido).

Giannichi (1984) esclarece que, para procedermos a uma avaliagdo, devem-se ter claros alguns principios:
esclarecer o que serd avaliado inicialmente, selecionar as técnicas de avaliagio em fungdo dos objetivos, con-
siderar os pontos positivos e limitados das técnicas de avaliagio empregadas, levar em conta uma variedade
de técnicas para assegurar uma avaliagio compreensiva e considerar a avaliagio como meio e nio fim.

Compreender que a avaliagdo, por mais estratificada que seja, comp&e-se nio somente de um universo
técnico é necessario. Um aspecto essencial é reconhecer que os valores que sustentam as formas de educagio,
as quais congregam os estilos de avaliagdo, explicitam as atribuicdes de um projeto politico-pedagogico. Isso
implica reconhecer que a dimenséo da avaliacdo abarca reflexdes acerca da abrangéncia dessa agio, tais como
fatores de ordem politica e econémica, organizacional, de ambito local, pessoal e social.

O esclarecimento do projeto social que direciona a educagio e, conseqlientemente, a composicdo das
praticas pedagdgicas por ela orientadas elucida os mecanismos de sobreposi¢io que estio presentes nas
teorias educacionais, teorias pedagdgicas e procedimentos metodolégicos. Com isso, queremos dizer que as
acOes avaliativas que se processam em determinados contextos tém suas sedes em aspectos instrumentais
que n3o s3o apenas aspectos técnico-procedimentais, mas sim politicos, pedagogicos e sociais revividos e
incorporados numa avaliacio.

Vemos que, na sua maioria, os critérios geralmente utilizados vém consolidando e reforgando a fungéo
seletiva e disciplinadora. As informagdes que sdo obtidas pelos eventos avaliativos somatizam um distancia-
mento do individuo avaliado da realidade na qual ele esta inserido, pois muitas delas apontam reducionismos
abstratos.

O fato de dispormos de testes, medidas e observagdes, entre outros, sem reflexio e analises contextuali-
zadas, tende a atitudes seletivas, classificatérias e discriminativas, geralmente inoperantes. Independentemente,
entdo, da utilizagdo de quaisquer instrumentos de avaliagdo, devem-se considerar as conseqtiéncias pedagogicas,
politicas e sociais advindas da acdo avaliativa, sendo que é importante atentarmos para as possiveis limitagcdes
nas finalidades, formas e contetidos da avaliagio (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Portanto, a determinagio dos procedimentos que serdo disponibilizados diante de um processo avaliativo
expbe a abordagem de uma atitude profissional que compatibiliza e unifica as premissas de todos os determi-
nantes envolvidos. Com essa perspectiva, concordamos com Duarte (1994, p. 83) no que se refere a relagio
que se estabelece socialmente na acdo de avaliar: “Por mais que os especialistas de avaliagdo queiram construir
desta uma imagem abstrata e asséptica, a avaliagio escolar tem de integrar os individuos, as organizagdes, os
conflitos, as racionalidades contraditérias, o implicito e o ndo implicito”.

Pensar no ato avaliativo sugere, entdo, clareza, discernimento, opgao, engajamento intencional e com-
prometimento. Isso significa que a avaliagio estd além das exigéncias formais de contetdo, que ultrapassa
os procedimentos técnicos burocraticos e que nio se concretiza por atitudes desintegradas, mas por
agdOes inter-relacionadas, seja a partir de dependéncias, de submissdo, seja por deliberada exacerbagio
de poder.

A especificidade da acdo avaliativa calca-se na relagio dialética das atitudes humanas, que por muitas
vezes se revelam como aspiragdes valorativas e esbarram no limite dos seus proprios valores. Isso significa
que existe espago para alienacdo, conflitos e interesses diversos. Porém, no exercicio profissional da docén-
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cia, fermentam as contradicbes que permeiam a organizacio educacional na qual vivemos, em que operam
diferentes ambigtiidades sociais, politicas, econémicas e ideologicas. Nesse sentido,

a reflexividade nio se pode diluir ou esgotar nas dificuldades cientificas e pedagogicas. Ser professor exige uma reflexio educativa
que formule as finalidades da educagédo, uma reflexdo institucional que interrogue o significado, as fungdes e o funcionamento
das instituicdes onde a educagio acontece e uma reflexdo epistemolégica que alimente a consciéncia critica do professor sobre
o seu proprio saber (GONCALVES, 1994, p. 130).

Sendo assim, ao resgatarmos a avaliagio como um processo que se realiza, geralmente, para apurarmos
em que estagio se encontra determinada aprendizagem, podemos verificar que o evento avaliativo, que se
consubstancializa em um momento especifico, ndo é um ato estratificado ou momentaneo. Pode-se considerar
que a agdo avaliativa € um processo acompanhado por um panorama de atribuicdes operantes que advém
de uma trajetéria circunstancial e histérica que se instrumentaliza e se formaliza num territério dialético e
simbodlico.

Refletindo sobre a Educacio Fisica e considerando que os espacos de discussdes e conhecimento tendem
a ser interdisciplinares, verificamos que os referenciais adotados nos conhecimentos articulados pela Educa-
cio Fisica devem justificar suas abordagens nos diferentes contextos pelos quais se pautam. E a partir dessa
consideragdo que nossa intengdo é pontuar a Educagio Fisica Escolar.

A Educagio Fisica na escola cria, persegue, instiga e realiza valores que so intrincados na cultura escolar,
em que se instalam conflitos e tens6es que se exploram e se transformam. Para entendermos essa dinamica,
ha que se entender o contexto histérico socialmente construido nesse espago, pois la existe uma dindmica
que se processa conforme a sociedade constroi e constitui os homens, suas intengdes e agdes e, conseqiien-
temente, a Educagio Fisica nesse espago.

Tendo em vista as varias abordagens presentes no ambito da Educagio Fisica escolar, percebemos que
todas se inclinam para o didlogo com determinados valores que denotam uma rede de significagdes e configu-
ram um complexo processo de existéncia. Portanto, as abordagens tomam corpo e assumem a formacio de
determinado tipo de homem, na medida em que seus eixos de discussdes sustentam suas proprias intencdes
em dado momento histérico.

Tendo eixos paradigmaticos diversos, o reflexo na pratica cotidiana da Educagéo Fisica dar-se-a em me-
todologias também diversas que comportam concepgdes de homem, mundo, educacdo, ensino e Educacdo
Fisica, circunscritas nas atitudes e agdes que se realizam. As abordagens se consubstancializam elucidando uma
concepgido de mundo, sociedade e ser, aflorando diferentes tendéncias pedagégicas (libertadora, libertaria,
histérico-critica etc.) que prescreverdo abordagens como a desenvolvimentista, a construtivista, a critico-
emancipatoria, a critico-superadora, a sistémica, a plural etc.

Se refletirmos sob o ponto de vista das avaliacdes que vém sendo utilizadas na Educacio Fisica, podemos
verificar que existe forte tendéncia que vigora na area, pelas opgdes polarizantes que discriminam: forte/fraco,
bom/ruim, veloz/lento etc. (MURMANN e BAECHER, 1998). Transcendendo essas consideragdes para o pro-
jeto social que verificamos, é possivel visualizar que o modelo polarizado propée relagdes de superioridade,
nas quais uns sobrepdem-se aos outros, pelas caracteristicas imbuidas na proposta seletiva.

Esse tipo (seletivo) de processo avaliativo demonstra uma concepgédo altamente racionalista dos sabe-
res na escola, com repercussdes excludentes dentro e fora desse espago, pois o proprio sistema escolar se
auto-alimenta pelo que produz e reproduz e manifesta as intencdes que regem a sociedade. A estratificagdo
dos individuos por meio da agio seletiva constréi o consenso da valorizagdo “simbélica” dos que ocupam as
categorias dos mais fortes e habeis. Como contraponto, desencadeia-se uma desvalorizacio dos perfis que
nio “alcangam” os patamares de exigéncia numa categoria relacionada. Nesse sentido, a excluséo é fruto da
invasdo do direito ao respeito as individualidades do homem.
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Em fungio de modelos metodoldgicos que se firmam na manutengéo hierarquica social, no paradigma
utilitarista, a organizagio avaliativa nas praticas da Educacéo Fisica camufla a competéncia individual e a conquista
do espago social dos individuos dentro da escola. Boneti (2000, p. 28), ao discutir a manifestacio da exclusio,
afirma que “excluir significa criar e perpetuar condigbes sociais que tornam permanente o ato de morrer”.

Considerando a escola um espago de “transformagdes”, sociais e politicas, de acesso a todos, pelo menos
os discursos versam nessa direcio, onde ficam os nio polarizados “superiormente”? E sabido que a grande
massa popular nio esta contemplada pelas “qualidades” e exigéncias dos modelos seletivos, principalmente os
que tém como base a performance motora. Nés ndo estamos falando da minoria, mas da maioria. As nossas
aulas de Educac@o Fisica estariam batizando os alunos com a tatuagem da exclusdo? Que projeto de relacio e
manifestacdo de cidadania se perspectivam com esses modelos de praticas avaliativas? A perda da maximiza-
Gdo de potencialidades individuais firma-se, pois as propostas nio abarcam a manifestagio da diferenga e do
compromisso de construir um ambiente participativo.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Entre as diversas discussdes que hoje pairam na sociedade, a inclusio de grupos excluidos em varios
espagos comuns, entre eles a escola, vem delineando uma dimensao paradigmatica inclusiva. Trata-se de uma
mudanga, uma redefini¢io e uma nova configuragio social, que ultrapassa os muros da escola e da Educagéo
Fisica, pois prescreve uma nova realidade social cuja perspectiva é a consolidagio da identidade pessoal e
respeito ao humano - diversidade humana.

Fica claro que, para atender a todos, as praticas vigentes precisam ser reavaliadas. Os critérios adotados
como pardmetros para dimensionar as relagdes de ensino/aprendizagem, bem como os processos avaliativos,
parecem cair por terra se forem solidificados na homogeneidade da populacio. Nio é utdpico pontuar que,
geralmente, séo.

Acreditamos que existe necessidade de avangarmos rumo a mudanga desse status quo no qual as avalia-
¢Oes na Educacio Fisica vém se processando. Ora vemos exclusio, ora descaso. Na area educacional nio ha
circunstancia que nio seja emergente, pois as relagdes educativas sdo perspectivas. Na contramio do indivi-
dualismo, da seletividade e da reprodugio de papéis sociais configurados na divisdo social, existe a possibilidade
da instigagio da autonomia, da participagdo e da cooperacio entre os envolvidos, o que ja nos impulsiona a
deflagrar um processo de transformagéo.
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