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RESUMO

Esse estudo objetivou propor um corpus de saberes tedrico-praticos que desse
elementos a teorizacdo da avaliacdo indiciaria, ao debate da producdo de
sentidos com o aprender; como, também, aos usos e andlise das leituras dos
aprendizados por meio de registros avaliativos imagéticos. Sustenta a tese de
que a incorporacédo dos elementos da teoria experiencial do sujeito de Marie
Christine Josso, da filosofia dialégica de linguagem em Mikhail Bakhtin e
narrativa em Walter Benjamin; bem como a concepc¢ao de educacao dialogica
em Paulo Freire, fundamentam esta discussédo sobre teorizacdo da avaliagcéo
indiciaria. Optou-se por empregar uma metodologia de trabalho qualitativa de
carater plurimetodoldgico. O texto foi organizado em partes. Os dois primeiros
capitulos da Parte | apresentam o0 objeto de estudo no campo da avaliacdo
educacional brasileiro, em uma analise da producdo do conhecimento em
avaliacdo da aprendizagem na Educacédo e na Educacao Fisica, no periodo de
2005 a 2015. O terceiro capitulo traz a historia da trajetéria dos estudos com
avaliacdo educacional pelo grupo Proteoria, objetivando problematizar a
constituicdo da teorizacdo da avaliacdo indiciaria. A Parte Il traz um capitulo
que apresenta a incorporacdo do corpus de saberes tedrico-praticos a
avaliacdo indiciaria, e mais dois capitulos de pesquisas de campo do tipo
(auto)biogréfica, pela entrada metodoldgica atelié biografico com alunos jovens
de duas escolas do ensino fundamental, uma da Prefeitura Municipal de Vitoria
e a outra de Serra. Estas escolas possuem uma histéria de duas docentes de
Educacdo Fisica que permaneceram com 0 mesmo grupo de alunos,
lecionando para eles por mais de cinco anos. Essas educadoras possuem um
trabalho pedagdgico com registros avaliativos em diferentes linguagens: textos,
provas, desenhos, diarios da Educacdo Fisica, portfolios de fotografias e
filmagens. Com essas investigacdes empiricas, analisou-se 0s sentidos
atribuidos pela professora e alunos a avaliacdo da Educacgéo Fisica. A tese
problematiza de que maneira 0s usos de registros avaliativos imagéticos
sinalizam possibilidades para se pensar em avaliar na concepcao indiciaria na
perspectiva investigacdo-formativa, com vistas as projecbes do ensino e
aprendizagens das praticas corporais. Os resultados apontam para a

incorporacdo na teorizagdo indiciaria, da pratica avaliativa por investigacao



narrativa, tomando a formacdo humana como centralidade do processo
educativo. As potencialidades da teorizacdo da avaliacdo indiciaria estéo,
primeiramente, em anunciar o avaliar na centralidade do protagonismo do
aluno no processo formativo, compreendendo que o aprender sdo acodes
individuais e coletivas. Demonstra a importancia da producdo das praticas
avaliativas na/pelas narrativas das experiéncias de ensino e de aprendizagens,
materializadas em registros que deem visibilidade as interpretacées dos
caminhos percorridos na trajetéria dos aprendentes da formacdo humana.
Essa necessidade leva a anunciar a importancia do lugar das praticas
(auto)avaliativas, principalmente, como fazer sua materializacdo por meio dos
registos imagéticos, pensados, especialmente, ao avaliar a especificidade do
conhecimento que lida a Educacéo Fisica. Avaliar torna-se acoes investigativo-
formativas dos aprendentes de analise das escritas-narrativas corporeizadas
pelas/com as experiéncias das praticas corporais e da forma como essas
inscricdes fornecem indicios aos modos de projecdes de aprendizagens na

formacéo do corpo biografico.

Palavras-chave: Avaliacao da aprendizagem. Narrativas. Registro Imageético.



ABSTRACT

This study aimed to propose a corpus of theoretical-practical knowledge that
gives elements to theorization of the evidential evaluation, to the debate of the
production of meanings through learning; as well as to the uses and analysis of
the readings of the learning by means of imaging evaluation records. It supports
the thesis that the incorporation of the elements of experiential theory of the
subject of Marie Christine Josso, of the dialogical philosophy of language in
Mikhail Bakhtin e narrative in Walter Benjamin; as well as the conception of
dialogic education in Paulo Freire, are the basis for this discussion about
theorization of evidential evaluation. It was decided to use a qualitative
methodology work of pluri-meteorological character. The text was organized in
parts. The text was organized in parts. The first two chapters of Part | present
the object of study in the field of Brazilian educational evaluation, in an analysis
of the production of knowledge in evaluation of learning in Education and
Physical Education, from 2005 to 2015. The third chapter brings the history of
the trajectory of the studies with educational evaluation by the Proteoria group,
aiming to problematize the constitution of the theorization of the evidential
evaluation. Part Il presents a chapter that presents the incorporation of the
corpus of theoretical-practical knowledge to the evidential evaluation, and two
other chapters of field research of the (self) biographical type, by the
biographical atelier methodological entrance with young students from two
elementary schools , one from the City Hall of Vit6ria and the other from Serra.
These schools have a history of two Physical Education teachers who have
remained with the same group of students, teaching them for more than five
years. These educators have pedagogical work with evaluative records in
different languages: texts, tests, drawings, physical education journals, photo
and filming portfolios. With these empirical investigations, we analyzed the
meanings attributed by the teacher and students to the evaluation of Physical
Education. The thesis discusses how uses of imagery evaluation records
indicate possibilities for thinking about evaluating in the evidential conception,
from the perspective of formative research, with a view to the projections of the
teaching and learning of corporal practices. The results point to the
incorporation into the theorization in evidential evaluation, even into the

evaluation practice through narrative investigation taking the human formation



as centrality in the educational process. The potentialities of the theory of the
evidential evaluation are, firstly, to announce the evaluation in the centrality of
the protagonism of the student in the formative process, understanding that the
learning are individual and collective actions. It demonstrates the importance of
the production of evaluative practices in / through the narratives of teaching and
learning experiences, materialized in records that give visibility to interpretations
of the paths covered in the trajectory of learners of human formation. This need
leads us to announce the importance of the place of (self) evaluative practices,
mainly, how to make its materialization through the imagery registers, specially
thought, when evaluating the specificity of the knowledge that deals with
Physical Education. To evaluate becomes investigative-formative actions of the
learners of analysis of written-narratives embodied by / with the experiences of
the corporal practices and of the way in which these inscriptions provide
indications to the modes of projections of learning in the formation of the
biographical body.

Keywords: Evaluation of learning. Narratives. Imaging Record.



RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo proponer un corpus de saberes tedrico-
practicos que diera elementos a la teorizacion de la evaluacion indiciaria, al
debate de la produccién de sentidos con el aprendizaje; como, también, a los
usos y analisis de las lecturas de los aprendizajes por medio de registros
evaluativos por imagenes. Sostiene la tesis de que la incorporacion de los
elementos de la teoria experiencial del sujeto de Marie Christine Josso, de la
filosofia dial6gica de lenguaje en Mikhail Bakhtin, narrativa en Walter Benjamin;
asi como la concepcion de educacion dialégica en Paulo Freire, fundamentan
esta discusion sobre teorizacion de la evaluacion indiciaria. Se optd por
emplear una metodologia de trabajo cualitativo con diferentes metodologias. El
texto se organizé en partes. Los dos primeros capitulos de la Parte | presentan
el objeto de estudio en el campo de la evaluacién educativa brasilefia, en un
analisis de la produccién del conocimiento en evaluacién del aprendizaje en la
Educacién y en la Educacion Fisica, en el periodo de 2005 a 2015. El tercer
capitulo trae la historia de la trayectoria de los estudios con evaluacién
educativa por el grupo Proteoria, objetivando problematizar la constitucion de la
teorizacion de la evaluacion indiciaria. La parte Il presenta un capitulo que
aborda la incorporacién del corpus de saberes tedrico-practicos a la evaluacion
indiciaria, y otros dos capitulos de investigaciones de campo del tipo (auto)
biografica, por la entrada metodoldgica taller biografico con alumnos jovenes de
dos escuelas de la ensefianza fundamental, una de la Municipalidad de Vitoria
y otra de Serra, situadas en el Estado del Espirito Santo. Estas escuelas
poseen una historia de dos docentes de Educacion Fisica que permanecieron
con el mismo grupo de alumnos, ensefiando para ellos por mas de cinco afos.
Esas educadoras poseen un trabajo pedagdgico con registros evaluativos en
diferentes lenguajes: textos, pruebas, dibujos, diarios de la Educacién Fisica,
portfolios de fotografias y filmaciones. Con estas investigaciones empiricas, se
analizaron los sentidos atribuidos por las profesoras y alumnos a la evaluacion
en la Educacion Fisica. La tesis problematiza qué manera los usos de registros
evaluativos por imagenes sefialan posibilidades para pensar en evaluar en la
concepcion indiciaria en la perspectiva investigacion-formativa, con vistas a las
proyecciones de la ensefianza y aprendizajes de las practicas corporales. Los

resultados apuntan a la incorporacién en la teorizacion indiciaria, de la practica



evaluativa por investigacion narrativa, tomando la formacion humana como
centralidad del proceso educativo. Las potencialidades de la teorizacién de la
evaluacion indiciaria estan, primero, en anunciar el evaluar en la centralidad del
protagonismo del alumno en el proceso formativo, comprendiendo que el
aprender son acciones individuales y colectivas. Demuestra la importancia de
la produccion de las préacticas evaluativas en las narrativas de las experiencias
de enseflanza y de aprendizajes, materializadas en registros que dan visibilidad
a las interpretaciones de los caminos recorridos en la trayectoria de los
alumnos de la formacion humana. Esta necesidad lleva a anunciar la
importancia del lugar de las practicas (auto)evaluativas, principalmente, como
hacer su materializacion por medio de los registros por imagenes, pensados,
especialmente, al evaluar la especificidad del conocimiento que trabaja la
Educacion Fisica. Evaluar se convierte en acciones investigativo-formativas de
los alumnos en sus escritas-narrativas corporeizadas por/con las experiencias
de las practicas corporales y de la forma en que estas inscripciones ofrecen
indicios a los modos de proyecciones de aprendizajes en la formacién del

cuerpo biogréfico.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje. Narrativas. Registro por imagenes
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INTRODUCAO

Este estudo anuncia como tese a proposi¢cao de um corpus de saberes tedrico-
praticos para a teorizagdo da avaliacdo indiciaria que forneca elementos para
pensarmos em possibilidades de préticas avaliativas na Educacédo Fisica
escolar, fundamentadas na producdo de sentidos para a aprendizagem e na

materializacdo desse processo nos usos de registros imagéticos."

Levantamos como hipdtese que a incorporacdo dos elementos da teoria
experiencial do sujeito (JOSSO, 2010), da filosofia dialégica da linguagem
(BAKHTIN, 1992), o debate de narrativas (BENJAMIN, 1994, 2008), a producéo
de escrita das histérias cotidianas (CERTEAU, 1994; 2006) bem como a
concepcao de educacado dialégica em Paulo Freire ofertam a teorizacdo da
avaliacdo indiciaria um arcabouco teorico-pratico. Essas bases tedricas
sustentam a discussdo do avaliar na centralidade dos modos como 0s sujeitos
pesquisam e produzem sentidos as experiéncias de ensino e aprendizagens e,
com isso, constituem as histérias que tecem a sua formagdo humana. Além
disso, dao sustentacdo a analise das projecdes do aprender nos usos de

registros avaliativos imagéticos.

A hipGtese se sustenta na trajetéria de pesquisa da tematica avaliagdo
educacional do grupo Instituto de Pesquisa em Educacdo e Educacdo Fisica
(Proteoria), da Universidade Federal do Espirito Santo que, desde o ano de sua
fundacdo, 1999, até o momento, produz investigacdes que apresentam aos
professores da educacao basica e pesquisadores do campo académico temas,
problemas e possibilidades ao como fazer as praticas avaliativas (SANTOS,
2005; SANTOS et al., 2014; SANTOS et al.,, 2015) e suas relacbes com as
demais areas do conhecimento da educacdo: curriculo (SANTOS, 2005;
FALCAO et al., 2012) e formacdo docente (SANTOS et al., 2016; SANTOS;
MAXIMIANO, 2013b; PAULA et al., 2018).

! Esta tese faz parte do projeto de pesquisa: Educacdo e a relacdo com os saberes do
cotidiano escolar: elementos para uma teoria, coordenado pelo professor Wagner dos Santos.
Possui carta de aceitagdo do Comité de Etica da Universidade Federal do Espirito Santo,
tendo como CAE: 159913.4.000.5542.
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Identificamos que a producdo comeca na iniciacdo cientifica de Wagner dos
Santos, no periodo de 1999 a 2001, sob orientacdo do professor Dr. Amarilio
Ferreira Neto, em um trabalho intitulado Avaliacdo na Educacgéo Fisica Escolar:
andlise de periodicos do século XX. O mapeamento indica que ha poucos
estudos que vao ao cotidiano escolar dialogar com professores e alunos em
busca de possiblidades de como fazer a pratica avaliativa ha Educacao Fisica
(SANTOS, 2002).

Assim, partindo do sinalizado pelo estudo de mapeamento, iniciam-se no ano
de 2003 os estudos com préticas avaliativas da educacao bésica e, também, a
enunciacdo da teorizacdo da avaliacdo indiciaria. Corroboramos a nocdo de
Bakhtin (1992) de que enunciar diz respeito ao produto de interacdes sociais

carregadas de sentidos que 0s sujeitos produzem as experiéncias praticadas.

Partindo da ideia de que a teoria € uma pratica social formada por gestos
fundadores humanos, sdo elementos que a constituem: a) um lugar (instituicéo)
de onde é enunciada, que apresenta as opc¢des sociais, politicas, econdémicas e
culturais; b) as técnicas cientificas que o0s pesquisadores escolhem para
operar, em seus modos de estabelecimento de fontes, das perguntas a serem
feitas a elas, dos métodos de recolha e das analises do material (CERTEAU,
2006).

Além disso, assumimos a nocéo de teorizacdo, no intuito de compreender que
propor conhecimentos cientificos ao cotidiano da educacéo basica brasileira,
especialmente as praticas avaliativas, deve partir do comprometimento politico

e social de que:

[...] a teoria ndo é guia da acao; é parte da acdo. O desenvolvimento
tedrico se entrelaga a pratica e toma como objeto de reflexdo as
consequéncias sociais de seus resultados, as demandas prioritarias e
possiveis [...] Seu potencial se encontra na possibilidade de colaborar
para melhor compreensdo da vida. Ela se faz na dupla ruptura
epistemolégica de ndo negar o senso comum, mas realimenta-lo
permanentemente. [...] a exigéncia de se redefinir avaliacdo
educacional vem da urgéncia do dialogo com a escola, em um
movimento de encontrar nesse lugar um espaco de reflexao,
guestionamento, pontos de partida para novas definicdes (ESTEBAN,
2000, p.167).

Nessa direcéo, a trajetéria dos 13 anos da teorizagcédo da avaliacao indiciaria foi

produzida no papel politico, da colaboragéo e do didlogo compartilhado com as
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escolas, no intuito de sinalizar outras possibilidades para se pensar praticas
avaliativas em Educacdo Fisica escolar. Nessa perspectiva, ndo se vai ao
cotidiano escolar observando a escola como reprodutora, incompetente, mas
como um ambiente de inventividade singular, com estilos proprios que
professores e alunos produzem, na légica da continua descoberta dos
conhecimentos (SANTOS, 2010).

A teorizacdo da avaliacdo indiciaria é constituida na direcdo da producéo do
conhecimento cientifico prudente a uma vida decente, uma perspectiva pela
negacdo dos desperdicios das experiéncias educativas (SANTOS, 1989).2
Construimos uma teoria na/da traducdo das praticas sociais, tanto nas
invencdes dos autores das escolas de educacao basica, como em didlogo com
0 que pesquisadores do campo da Educacéo e Educacdo Fisica apontam aos
lugares: o que, para qué, guem e como se fazer o avaliar do processo ensino e

aprendizagem.

A pesquisa de Santos (2005) inicia a proposicao da teorizacao partindo de um
estudo do tipo pesquisa acdo existencial (BARBIER, 2002) com praticas
avaliativas nos anos finais do ensino fundamental. No dialogo com a professora
e o0s alunos de um cotidiano escolar, traz os primeiros elementos tedricos da
avaliacao, tendo como um dos conceitos centrais a perspectiva de pesquisa do
paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), para sinalizar a acdo avaliativa como
praticas de alunos e professores de interrogar, interrogando-se 0S processos
de ensino e aprendizagens na/pelas interacdes dialégicas entre os praticantes

das aulas de Educacéo Fisica.

> Corroboramos a no¢do do fazer cientifico em Boaventura Souza Santos (1989). Para o autor
a constituicdo de préticas de pesquisas necessita problematizar a realidade social na relagao
entre as sociologias das auséncias e das emergéncias. A primeira partindo da no¢éo de que,
historicamente, os discursos do paradigma dominante de ciéncia silenciaram experiéncias
sociais multiplas, obcecados pela proposicéo de ideais e indicacBes de totalidade sob forma
de ordem. J& a sociologia das emergéncias é aquela que pretende perceber na realidade
aquilo que ela pode ser, mas ainda estar por vir. A dimensdo teérico-metodoldgica esta
associada primordialmente a dimensdo politico-epistemolégica de conceber formas de
reflexdo a agdo no mundo, partindo dos pressupostos de que a experiéncia social € muito
mais ampla que a tradicao cientifica. Ndo € uma ideia de negacéo as contribui¢cdes do que se
produziu pela ciéncia, mas, sobretudo, por meio de um trabalho investigativo de traducgéo
entre os saberes, pensar, com a sociedade, em alternativas e possibilidades concretas a
problemas presentes no cotidiano social, projetando saidas e novas acdes a expectativas
futuras (SANTOS, 1989).
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Ginzburg (1989) enuncia um método de investigacdo das maneiras de fazer
Historia, em uma abordagem que privilegia os fenbmenos aparentemente
marginais ou negligenciaveis, tendo como elementos importantes a
compreensao da realidade social complexa. A esses o0 autor chama de indicios,
observaveis em analise de multiplas documentacgdes — iconogréficos, edificios,
medalhas, moedas, atas judiciais, relatos orais — em geral, tratados com certo
preconceito pelos historiadores tradicionais. Os indicios sdo como fios de um
tapete que, em seu conjunto, ddo base para interpretar descricdes de atos
cotidianos, abrindo possibilidades de permitir visdes distintas de um mesmo
assunto ou objeto, chegando a verdades e verossimilhancas diversas.
Verdadeiro e verossimil ou provas e possibilidades se entrelacam,

permanecendo rigorosamente diferentes entre si.

A perspectiva de pesquisa indiciaria na teorizacdo da avaliacdo oferta
elementos para se pensar o0 avaliar como pratica de investigacdo dos
processos de ensino e dos aprendizados, analisando o fazer com as praticas
corporais em processos de rememoracao do praticado, por meio de producgdes
de registros avaliativos diversos. Assim, as acdes pedagdgicas nas aulas, bem

como o documentado séo tratados como indicios da progressao do aprender.

Outros elementos que compdem a teorizacao da avaliacdo indiciaria vieram do
entrecruzamento das concepcdes avaliativa, investigativa (ESTEBAN, 2000) e
mediadora (HOFFMANN, 1999). Da primeira se utilizou o debate sobre as
nocdes de saber, do ndo saber e do ainda ndo saber com o conhecimento
compartilhado e a tomada do erro na direcdo de que com ele se aprende.
Esses aspectos vao configurando o lugar do aluno no processo de
aprendizagem. Ja os usos da concepcdo mediadora apontam o papel do

professor na acao de mediacdo, ho acompanhamento pedagogico.

Contudo, faziam-se necessarios elementos tedricos para se pensar a
progressao do aprender na especificidade do conhecimento que lida com a
Educacéo Fisica. Dessa maneira houve a incorporacdo dos estudos da relacao
com o saber de Bernard Charlot (2000) na analise dos processos avaliativos do

fazer com as praticas corporais.
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Além disso, do ponto de vista do método, a partir de 2010, os pesquisadores do
Proteoria aprofundam os estudos da teorizacdo da avaliacdo indiciaria no
didlogo com professores e alunos da educacdo basica, adotando, como
perspectiva metodoldgica, a pesquisa narrativa (auto)biografica. Esse fazer
possibilitou o aprofundamento nas andlises dos modos de fazer dos sujeitos
com as experiéncias avaliativas e o desenvolvimento dos processos de ensino
e aprendizado, na direcdo de analise das relacdes entre: a especificidade do
saber, que lida com a Educacdo Fisica e os sentidos produzidos com esse
saber pelos alunos, indiciados na producdo e leituras de mdultiplos registros
avaliativos: os desenhos (SANTOS, 2005; SANTOS et al., 2014) e os diarios da
Educacéo Fisica (SANTOS et al., 2015).

Os estudos concluiram que pensar o aprender ndo mais poderia se limitar a
apropriacdo de um determinado conteudo de ensino; e, por conseguinte, o
avaliar necessitaria ir para além da reflexdo do aprendizado na perspectiva de
0 aluno saber, n&do saber e/ou ainda ndo saber um conhecimento ensinado.
Isso porque as narrativas ofertam visibilidade dos sentidos ao aprender nas
relacBes que os individuos tecem, a todo o0 momento, entre o que se pratica na
escola e suas outras experiéncias sociais vividas ao longo de sua histéria de
vida. Além disso, anunciam a necessidade de aprofundamento tedrico na
discussdo dos usos e andlise de registros avaliativos imagéticos,
especialmente, nos modos como ofertam potencialidade a reflexdo e a acdo da
progressdo do aprender com préaticas corporais (SANTOS et al., 2014;
SANTOS et al., 2015).

Esse cenario encaminha para a necessidade do fortalecimento da teorizacao
da avaliacdo indiciaria por meio da entrada investigativa: o que o aluno faz com
aquilo que aprende. Na direcdo desse debate, objetivamos incorporar a
teorizacdo da avaliacdo indiciaria elementos que possibilitem sustentar o
debate do para qué, quem, quando e como se avaliar propondo a incorporacao
da perspectiva investigativo-formativa para se pensar o processo avaliativo na
centralidade dos modos como o0s sujeitos tecem sua formacdo humana, pelos
sentidos produzidos as experiéncias de aprendizagens praticadas em

diferentes espacos educativos. Além disso, enunciamos um arcabouco tedrico-
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metodologico, embasada nos estudos da filosofia dialdgica da linguagem
(BAKHTIN, 1992) e na investigacao narrativa, histéria e praticas cotidianas
(BENJAMIN, 2008, 1994; CERTEAU, 1994), para analisar como 0s registros
por imagem ofertam narrativas por praticas de leituras imagéticas que
desencadeiam a rememoracdo do vivido com praticas corporais e, com isso,
buscamos a potencialidade de movimentos (auto)avaliativos que apontem

projecdes aos processos de ensino e das aprendizagens.

Ressaltamos que o caminho de producéo do grupo Proteoria, com avaliagao da
aprendizagem na Educacéo Fisica escolar, veio, ao longo desses 18 anos, se
delineando na direcdo do que o campo da Educacédo e o da Educacédo Fisica
apontaram como a necessidade de mais pesquisas na escola, com professores
e alunos, dialogando sobre possibilidades de como fazer a préatica avaliativa
(BARRETO; PINTO, 2001; ULER, 2010; MELO; FERRAZ; NISTA PICCOLO,
2014; FROSSARD, 2015), e, também, proceder as investigacdes da relacéo
formacdo docente e a avaliacdo da aprendizagem (CALDERON;
POLTRONIERI, 2015; MENDES et al., 2009; CANDAU; OSWALD, 1995). Por
isso, esta tese ndo apenas se justifica na historia de producdo com a temética
de um grupo de pesquisa. Também vai ao encontro do que expressaram
diferentes pesquisadores do campo da Educacdo e da Educacao Fisica que,
historicamente, produziram um acumulado de trabalhos até o momento com a
tematica (ALVES MAZZOTTI, 2012).

No cenario da educacéo, diferentes estudos do tipo estado do conhecimento na
tematica, em diversas periodizacbes, compreendendo o periodo de 1960 a
2014, tanto em periédicos (BARRETO; PINTO, 2001; POLTRONIERI;
CALDERON, 2012; 2013),® como em teses e dissertagées (ULER, 2012; GAP,

2013)* apontam para o cenario brasileiro de pesquisas, ressaltando que houve

Barreto e Pinto (2001) mapearam nove periddicos de 1990 a 2000. De um total de 217
artigos, 13% discutiram avaliacdo da aprendizagem, categoria que as autoras chamaram de
avaliagdo na e da escola. Ja nos trabalhos de Poltronieri e Calderon (2012), eles mapearam
0s estudos na revista Avaliacdo: Estudo Educacional, de 1990 a 2010, encontrando um total
de 381 artigos. Destes, 71 trazem investigacdes sobre avaliagdo de aprendizagem na
educacdo basica.

Uler (2010) mapeou teses e dissertacdes no periodo de 2000 a 2007, nos Programas de Pdés-
Graduacdo da USP, Unicamp, PUC-Campinas e PUC-S&o Paulo. Dos 37 trabalhos
mapeados, a autora identifica dez estudos que, no geral, apontam possibilidades ao como
fazer o processo avaliativo baseado nas concepcgdes de avaliagdo formativa, emancipatoria e
diagnéstica. Ja o estudo de Gap (2013) mapeia, no portal da Coordenacao de Pessoal de

4
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um esforgco da produgdo académica em denunciar a avaliagdo reduzida ao
exame,” baseada nas teorias estrangeiras, principalmente dos autores Ralph
Tyler e Benjamin Bloom. As criticas vdo na direcdo de alertar para a
padronizacdo de modelos aos tempos e espacos da aprendizagem escolar de

alunos e de alunas.

Para isso, os estudos do campo da avaliagdo anunciam possibilidades de
teorizacbes de concepcdes avaliativas, as quais defendem uma pratica de
carater formativo e ndo apenas somativo, que valorize o processo de
aprendizagem como ato continuo e democratico, produzido na relacdo
professor e aluno, por trocas de informacdes constantes entre 0os envolvidos;
além disso, alertam para a nocdo de que avaliar ndo € apenas centralizar no
aprender do aluno, mas também se estende para pratica docente, no curriculo
e na escola (BARRETO; PINTO, 2001).

Barreto e Pinto (2001) sinalizam que esse movimento, ao longo da década de
1990, levou pesquisadores a produzir uma ampla literatura nacional, que
discute as teorizacdes de diferentes concepc¢des avaliativas: avaliagdo critico-
emancipatoéria, avaliacdo diagnéstica e avaliacdo libertadora. As autoras
apontam que as producbes tedricas propostas apresentam uma timida
sistematizacdo do como fazer a pratica avaliativa pelo professor que atua na

educacdo basica. Esse é também um aspecto levantado por diferentes
pesquisadores da avaliacdo, tanto no Brasil (BARRETO; PINTO, 2000; ULER,

Nivel Superior (Capes), no periodo de 2000 a 2012, estudos de avaliagdo de aprendizagem
na educacdo infantil. A autora identificou 11 dissertacbes e uma tese, as quais, em sua
maioria, optam pelos usos da teorizagao da avaliacdo formativa, dando énfase a producéo de
registros avaliativos do tipo portfélio.

Luckesi (2011) aponta que a historia da avaliagdo educacional brasileira tem como forte
caracteristica a reducdo do entendimento de avaliar como aplicagdo de exames escolares.
Esse aspecto tem fortes influéncias de raizes europeias e norte-americanas dos modos de se
conceber a educacdo baseada na chamada pedagogia do exame, desde o século XVI, junto
com o advento do periodo moderno. A pedagogia do exame é conhecida como um conjunto
de acOes didaticas que padronizam o ensino e o aprendizado, mediante os resultados vindos
da aplicacdo de provas. Por meio dessa maneira de conceber a educacdo, a escola é
controlada por politicas governamentais liberais, que executam mecanismos de controle,
incluindo, os exames padronizados, que destacam a seletividade escolar. Assim, as notas e
médias numéricas se constituem como as expressdes de aprendizagem bem ou
malsucedidas.
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2010), como em outros paises (ALLAL; LOPEZ, 2005; FERNANDES, 2007,
2008).

A primeira década dos anos 2000, no cenario brasileiro, apresenta iniciativas
de pesquisa que apontam possiblidades ao como fazer a pratica avaliativa na
educacédo bésica, fundamentada nas teoriza¢6es, principalmente da concepgéo
avaliativa formativa. Anunciam a importancia das producdes de diferentes
registros avaliativos como meio de promocdo de processos da participacdo e
visibilidade do didlogo entre professor e alunos nas construgcfes de reflexdes
sobre a acdo do desenvolvimento educativo (ULER, 2012; POLTORNIERI;
CALDERON, 2013; GAP, 2013).

No campo da Educacdo Fisica, tanto no cenéario nacional (SANTOS, 2002;
MELO; NISTA PICCOLLO; FERRAZ, 2014; NOVAES,; FERREIRA; MELO,
2014; SANTOS et al., 2018)® como no internacional (LOPEZ PASTOR et al.,
2005; LOPEZ PASTOR et al., 2006),” observamos que o debate da temaética
tem indiciado seguir a mesma direcdo que os apontamentos da educacao. No
geral, os mapeamentos em Educacé@o Fisica sinalizam a necessidade do
aumento de estudos empiricos que se insiram na dinamica do cotidiano
escolar, pensando com os docentes da educacdo béasica possibilidades ao
como fazer a pratica avaliativa. Esse tipo de investigacées tem, na primeira
década dos anos 2000, um aumento, ainda timido, de iniciativas de pesquisa,
que, baseadas, em uma variedade de concepcbes avaliativas (avaliacédo
formativa, avaliagdo emancipatéria e avaliacdo indiciaria); chamam a atencao

para a sistematizacdo da pratica avaliativa em Educacédo Fisica, por meio dos

® Santos (2002) mapeou a tematica no periodo de 1930 a 2000, no Catélogo de Periédicos de
Educacgéo Fisica e Esporte: 1930-2000 (FERREIRA NETO et al.,, 2002), encontrando 33
artigos. Esse levantamento é atualizado no estudo de Santos et al. (2018), abrangendo o
periodo de 1930 a 2014, totalizando 56 trabalhos mapeados, com 13 pesquisas com
avaliagdo da aprendizagem na educacao basica. Ja Melo, Miranda, Ferraz e Nista-Piccolo
(2014) investigam a produgdo publicada em artigos de periddicos da Educacao Fisica no
periodo de 1990 a 2010. A amostra foi composta por 18 artigos na educacao basica. Novaes,
Ferreira e Mello (2014) caracterizaram a producdo cientifica sobre avaliagcdo na Educacéo
Fisica Escolar em nove peridédicos da Educacéo Fisica brasileira, no periodo de 1980 a 2010,
e encontraram 15 artigos

Lopez Pastor et al. (2014) fizeram uma revisdo de literatura em periddicos internacionais e
livros circulados na Europa e Estados Unidos, sobre o tema avaliacdo em Educacéo Fisica
escolar, no periodo de 1988 a 2011. Observaram um aumento da producao académica nos
usos de diferentes concepc¢fes avaliativas: avaliacdo formativa (3); avaliacdo alternativa (7);
avaliacdo auténtica (11); avaliacdo integrada (4); avaliacdo centrada na aprendizagem (10).
Sinalizam que a maioria das fontes mapeadas parte de pesquisadores dos seguintes paises:
Canad4, Estados Unidos, Inglaterra, Espanha e Australia.
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usos de registros avaliativos como: portfélio, caderneta do aluno, fichas meta-

avaliativas e videos.

Compreendemos que propor uma teorizacdo a avaliacdo da aprendizagem
também se constitui de tradicdes e afinidades que tivemos com a tematica.
Sinalizamos que essa trajetoria se formou em sua pratica profissional como
professora de Educacdo Fisica na educacdo basica, pelas diferentes redes
publicas de ensino da Grande Vitéria, desde o ano de 2001 até o momento. Na
busca por movimentos de partilhas e acdes colaborativas do fazer cientifico
com o cotidiano escolar, no ano de 2010, ocupamos um lugar entre 0s

membros do Proteoria, com nossa entrada no mestrado.

A dissertacdo foi intitulada: Narrativas de formacdo docente de Educacgéo
Fisica no ensino médio da rede estadual do Espirito Santo, defendida no ano
de 2011, sob orientacdo de Amarilio Ferreira Neto e Wagner dos Santos.
Contribuimos para o aprofundamento do debate da pesquisa narrativa
(auto)biogréfica e suas possibilidades tedrico-metodolégicas em estudos com
formacdo docente. Para isso, constituimos um estado do conhecimento da
producdo em pesquisa narrativa, no periodo 2000 a 2010, mapeando trabalhos
em congressos, periddicos e em teses e dissertacdes da educacdo e Educacao
Fisica. Além disso, apresentamos um trabalho, no didlogo com as historias de
formacdo de professores na rede estadual do Espirito Santo, por meio da
entrada teodrico-epistemolégica da narrativa investigativo-formativa de
rememoracao de espacos autoformativos, lugares e entrelugares de formacéo
praticados que contribuiram para acdes de reflexdo sobre a acdo de seus
desenvolvimentos profissionais (VIEIRA, 2011; VIEIRA; SANTOS; FERREIRA
NETO, 2012; SANTOS; VIEIRA; FERREIRA NETO, 2015).2

® Esse estudo gerou dois artigos publicados e um capitulo de livro: VIEIRA, A.O. SANTOS, W;
FERREIRA NETO, A. Tempos de escola: narrativas de formacdo docente da Educacéo
Fisica. Movimento, Porto Alegre, v.18, n.3, 2012.

SANTOS, W; VIEIRA, A.O.; FERREIRA NETO, A. Dos entrelugares de formacéo continuada
aos movimentos autoformativos de professores de Educacéo Fisica no ensino médio. Revista
Brasileira Paulista de Educacéo Fisica, Sao Paulo, 2015.

VIEIRA, A.O.; FERREIRA NETO, A. Andlise da producdo de conhecimento em pesquisa
narrativa na educacdo e Educacdo Fisica (2000-2010). In: LEITE, Y, U, F. et al. (Org.).
Politicas de formacéo inicial e continuada de professores. Sdo Paulo: Junqueira & Marin,
2012.v. 2, p. 3701-3712.
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Posteriormente, como pesquisadora no grupo Proteoria e docente na rede
municipal de Serra, Estado do Espirito Santo, iniciamos nossas investigacdes
sobre avaliacdo da aprendizagem. Ao participar do estudo de Macedo (2011),
produzimos uma narrativa (auto)biografica com praticas avaliativas para o
debate sobre aproximag¢des do avaliar narrado com a concepcao avaliativa
indiciaria (SANTOS, 2005), analisando o lugar do aluno na construcdo e

producado da avaliacdo em Educacao Fisica.

Essa participacdo despertou nosso interesse em ler todo o material produzido
pelo grupo sobre o tema avaliacdo. Com issO nos vimos em uma acao
autoformativa, interrogando nossas praticas com o avaliar até 2011 e nos
sentindo incomodada. Assim, produzimos outras invengdes a agéo investigativa
com a avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Fisica. A partir do ano de
2012, construimos o uso do registro denominado Diario da Educacgéo Fisica.
Com essa prética, objetivavamos dar maior visibilidade ao avaliar, centralizado
no protagonismo discente, fazendo o aluno se colocar em uma acédo
autoavaliativa, por meio do narrar as experiéncias que mais o tocavam com
praticas corporais, no didlogo com os outros — colegas, professora e instituicao

escolar.

Como docente, tomamos 0s registros como pistas sobre o que o aluno
aprendeu e o que ainda nao aprendeu. No uso de desenhos e pequenas frases
que partiam de palavras tematicas sobre o contetdo trabalhado nas aulas de
Educacdo Fisica, utiizamos uma linguagem aproximada do ano de
escolarizacdo em que o aluno se encontrava, no caso, 0s trés primeiros anos
do ensino fundamental, valorizando a producdo de sentidos sobre o fazer
pedagogico na Educacao Fisica. Essas experiéncias avaliativas sdo analisadas
nos estudos de Santos et al. (2015) e Mathias (2014). Os autores apontam que
0S registros avaliativos por imagens potencializam a compreensao dos sentidos
gue os alunos produzem com o saber compartilhado nas aulas. Todavia,
sinalizam a necessidade de maiores investigacbes para a construcdo de
critérios para produzir uma analise da progressdo do aprender nos usos com

imagens. Esse desafio nos motiva a producéo da tese.
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QUESTAO NORTEADORA

Quais bases teoricas ofertam elementos ao debate de praticas avaliativas na
centralidade do que o aluno faz com o que aprende? Como incorporar esse
arcabouco teorico-pratico a teorizacdo da avaliacdo indiciaria e, com ele,
ofertar embasamento a analise da progressdo do processo educativo da
Educacéo Fisica nos usos de registros avaliativos imagéticos?

OBJETIVO GERAL

Construir um arcabouco tedrico-metodolégico a teorizacdo da avaliacdo
indiciaria que sustente o debate de préticas avaliativas na perspectiva do que o
aluno faz com o que aprende. Além disso, apresentar elementos teorico-

praticos a analise desse processo avaliativo nos usos de registros imageéticos.

No proximo tépico, apresentaremos as questdes e objetivos especificos que

norteiam e justificam a producdo de cada capitulo.

ORGANIZACAO DO ESTUDO

A tese esta organizada em uma abordagem qualitativa, que assume, em cada
um dos seis capitulos, um desenho tedrico-metodoldgico interligado ao seu
objetivo geral. Para tanto, organizamos o trabalho em dois blocos de textos que
chamamos de Parte |, que se dedica a apresentar um estudo de Estado do
Conhecimento sobre a teméatica no campo da Educacado, Educacdo Fisica e
pesquisas do grupo Proteoria; e Parte Il, que apresenta a incorporacdo dos
elementos tedricos a teorizacdo da avaliacdo indiciaria e dois estudos

empiricos nos quais dialogamos com a teorizagdo apresentada.

Na Parte |, que possui trés capitulos, localizamos nosso objeto de estudo no
campo da avaliacdo educacional brasileiro, trazendo uma analise da producéo

do conhecimento em avaliacdo da aprendizagem, no periodo de 2000 a 2015,
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em teses e dissertacbes que foram a escola dialogar com professores e

alunos.

Problematizamos as fontes mapeadas, partindo das seguintes questdes
norteadoras: quais sdo as tematicas escolhidas para o debate da avaliacdo da
aprendizagem na educagdo basica e de quais concepcbes avaliativas 0s
autores se apropriam? De que maneira as investigagdes apontam o como fazer
as praticas avaliativas? Como as pesquisas relacionam o debate sobre
avaliacdo com a producédo de sentidos dos sujeitos as experiéncias de ensino e

de aprendizagens?

Objetivamos analisar os movimentos tedrico-metodoldgicos das pesquisas de
pés-graduacdo em Educacdo e Educacdo Fisica na teméatica avaliagdo da
aprendizagem, em suas apropriacbes de concepcdes avaliativas,
especialmente, para sinalizar o debate sobre como fazer a pratica avaliativa na

educacéao basica.

Os Capitulos | e Il sdo pesquisas bibliograficas do tipo Estado do
Conhecimento (VOSGERAU; ROMANOVSKI, 2014) em que analisamos a
producdo sobre a tematica investigada pela tese. Para a analise da producédo
tedrica sobre avaliacdo de aprendizagem na educacao bésica, adotamos a
histéria como ferramenta de pesquisa, fundamentada nos estudos de Michel de
Certeau (1994, 2006) e Carlo Ginzburg (1989, 2002, 2006).

Objetivamos colocar em evidéncia os diferentes usos (CERTEAU,1994) que os
autores dos estudos mapeados realizam com seus referenciais teoricos,
especialmente os que tratam de concepc¢des avaliativas anunciadas e outras

teorias que fundamentam a analise de seus objetos de estudo.

Ao identificarmos os usos de teorias pelos estudos mapeados, analisamos a
circularidade cultural (GINZBURG, 1987) de concepc¢des avaliativas e como
suas teorizagdes ocupam um lugar proprio (CERTEAU, 1994) para o debate de
uma determinada tematica, especialmente, como fazer a pratica avaliativa na
educacgdo basica. Para Certeau (1994, p. 201), a producdo de um lugar se
constitui pela “[...] lei do préprio [...] € portanto uma configuragao instantanea de
posi¢cdes. Implica uma indicacéo de estabilidade”.



35

A elaboracao dos Capitulos | e Il se justifica na tese porque eles nos oferecem
embasamento & no¢do de como o campo da Educacgéo e da Educacao Fisica
tém sinalizado temas, problemas e possibilidades ao debate da avaliagcdo da
aprendizagem. Nosso enfoque nos movimentos de usos de teorizacdes reside
na intencdo de analisar indicios de teorias que ofertam elementos a discusséo
da relagcédo avaliacdo e producdo de sentidos dos sujeitos as experiéncias de

ensino e de aprendizagens.

No Capitulo Ill, apresentamos uma pesquisa histérica (CERTEAU, 2006;
GINZBURG, 1989) da trajetdria dos estudos com avaliagdo educacional pelo
grupo Proteoria. Tomamos como questdes norteadoras: como se apresenta a
producdo académica do grupo com a avaliacdo educacional, no periodo de
2000 a 2015? Quais sao as intencionalidades de seus pesquisadores ao
investigarem a teméatica e que lugares tém ocupado no campo académico ao
fazerem circular seus achados de pesquisa? De que maneira foi sendo
produzida a teorizacdo da avaliacéo indiciaria? O que podemos identificar nos
achados das pesquisas, apontamentos que caminham para a necessidade de

outras incorporacdes de elementos tedrico-praticos a essa teorizagdo?

Objetivamos apresentar uma sintese da trajetoria do debate da avaliacdo da
aprendizagem no grupo Proteoria, problematizando a constituicdo da
teorizacdo da avaliacdo indiciaria nos modos como 0s pesquisadores teceram
diferentes trabalhos, em diversos lugares investigativos e com multiplos
sujeitos do campo cientifico da Educacéo e da Educacéo Fisica, e com autores
da educacdo béasica. Buscamos, assim, identificar continuidades e
necessidades de aprofundamentos tedrico-praticos a essa teorizagao.

A Parte Il da tese possui trés capitulos, com pesquisas em dois diferentes
desenhos tedrico-metodolégicos. O Capitulo IV se configura como um ensaio,
tendo como objetivo apresentar elementos tedrico-praticos a concepcao de
avaliacdo indiciaria e incorporando a perspectiva investigativo-formativa da
producdo de sentidos dos sujeitos ao processo educativo. Além disso, projeta

as andlises do aprender nos usos de registros imagéticos.
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Operamos essa invencdo da teorizacdo (CERTEAU, 1994) ao debate de
constituicdo de praticas avaliativas com registros por imagem e producdo de
sentidos, fundamentada nos usos e interlocucdes entre as teorias de Michael
de Certeau (1985, 1994, 2006), Mikhail Bakhtin (1992, 2008) e Walter Benjamin
(1985, 1994, 2008). Incorporamos ao debate de escola, aprendizagens e
projecdo ao aprender os estudos de Bernard Charlot (2000, 2014) e Paulo
Freire (1981, 2001, 2002).

Nos Capitulos V e VI, analisamos a relacdo entre as praticas avaliativas na
producdo de sentidos as experiéncias de aprendizagens na Educacdo Fisica
ao longo dos oito anos de escolarizagdo. Produzimos dois estudos do tipo
pesquisas (auto)biogréficas (SOUZA, 2006), com escolas que possuem uma
histéria de duas docentes de Educacdo Fisica que permaneceram com O
mesmo grupo de alunos, lecionando por mais de cinco anos no ensino
fundamental. Além disso, possuem um trabalho pedagdgico com registros das
aulas, produzidos tanto pela educadora como pelos alunos, em diferentes
linguagens: textos, provas, desenhos, diarios da Educacao Fisica, portfolios de

fotografias e filmagens.

Procuramos fazer usos (CERTEAU, 1994) desse material guardado pelas
professoras para produzir, com os discentes que se encontravam no ultimo ano
do ensino fundamental (oitava série),’ suas narrativas (auto)biograficas do
avaliar e aprender com a Educacéo Fisica nessa etapa da educacdo basica.
Para isso, optamos pela entrada metodoldgica do atelié biografico de projeto
(DELORY-MOMBERGUER, 2006), devido a potencialidade dessa organizacao
de producdo de fontes em grupos de sujeitos que convivem juntos por um

longo tempo.*

° O ensino fundamental de nove anos, estipulado pela Lei n® 11.144\2006, apesar de entrar

em vigor no ano de 2006, o prazo para que todas as redes de ensino tivessem sua total
implementacdo, se deu em 2010. Nas redes municipais de Serra e Vit6ria, as turmas
pesquisadas iniciaram o ensino fundamental ainda no formato antigo de oito anos de
escolarizacgéo.

Melo, Nista Piccollo e Ferraz (2014), em estudo de mapeamento da producdo do
conhecimento sobre praticas avaliativas na Educacao Fisica escolar, afirmam que, dos 18
artigos encontrados, no periodo de 1990 a 2010, constataram que 50% das pesquisas
foram a campo com o intuito de dialogar com professores sobre como desenvolvem seus
processos avaliativos na escola, tendo como metodologia: Estudos de caso (4), Descritiva
(2) e Estudos Exploratérios (3). No mapeamento apresentado no Capitulo Il em teses e

10



37

Compreendemos que, por meio da narrativa, o aluno elege e avalia o que
aprendeu com a Educacdo Fisica e o que faz com o que aprendeu
(auto)avaliando suas praticas e, também, a pratica docente, o curriculo, a
escola. As narrativas dao visibilidade aos projetos biograficos de formacéo
discente que sé@o produzidos em uma préatica comunicativa entre os sujeitos da
escola — professores, alunos e demais comunidade escolar. Nesse sentido,
partimos do estudo de trajetérias individuais discentes, buscando nas
narrativas analisar os sentidos atribuidos pelos alunos as praticas avaliativas
em Educacéao Fisica, no entendimento de que “[...] ao narrar-se, a pessoa parte
dos sentidos, significados e representacdes que sao estabelecidos a
experiéncia” (SOUZA, 2006, p. 104).

No Capitulo V, objetivamos analisar os sentidos atribuidos pela professora e
alunos a avaliacdo da Educacao Fisica. Além disso, problematizamos de que
maneira 0os usos de portfélios fotograficos sinalizam possibilidades para
pensarmos no avaliar na concepc¢ao indiciaria na perspectiva investigacao-
formativa com vistas as projecdes do ensino e aprendizagens das praticas

corporais.

JA o Capitulo VI, juntamente com a trajetéria da producdo de nossas
experiéncias com praticas avaliativas na rede municipal de Serra, analisamos
0os sentidos atribuidos pelos alunos a essas experiéncias avaliativas.
Problematizamos de que maneira esses enunciados ofertam indicios do que o
aluno faz com o que aprende e, com isso, apontam a progressao do processo
educativo ao longo de oito anos de ensino fundamental. Verificamos também
como essas histérias oferecem elementos para pensarmos na avaliacdo

indiciaria na perspectiva investigativo-formativa.

Para isso, demos visibilidade a relagdo entre as narrativas dos aprendentes e a
da professora em diferentes momentos formativos praticados com 0 grupo
Proteoria, para compreendermos como pensar em praticas avaliativas
indiciarias investigativo-formativas nos usos de multiplos registros imagéticos

(diario de Educacéo Fisica, desenhos, histérias em quadrinhos, fotografias).

dissertacdes sobre a temética, identificamos uma tese (MATSUMOTO, 2014) que fez uso
de entrevistas narrativas, contudo dentro de uma perspectiva de pesquisa com o cotidiano
escolar.



PARTE |

LOCALIZANDO O OBJETO DE ESTUDO NO CAMPO DA AVALIACAO
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C e gy e

CAPITULO |

Nossa incapacidade de ouvir € a manifestagdo mais constante e sultil
da nossa arrogancia e vaidade. O que as pessoas mais desejam é
alguém que as escute de maneira calma e tranquila. Em siléncio.
Sem dar conselhos. Sem que digam: ‘Se eu fosse vocé'. [...] A fala s6
é bonita quando ela nasce de uma longa e silenciosa escuta. E na
escuta que o amor comeca. Aprendi prestando atencdo. [...] Meu
tempo tornou-se escasso para debater rétulos, quero a esséncia,
minha alma tem pressa (RUBEM ALVES, 1999, p.67).
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DAS APROPRIACOES DE ) CONCEP(;C~)E~S AVALIATIVAS AO COMO
FAZER: O QUE REVELA A POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (2005-2015)

INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo analisar a producéo cientifica sobre avaliacao
da aprendizagem na educacdo bésica, vinculada a programas de POs-
Graduacgdo em Educagdo no Brasil. Apresentamos uma sintese de revisdo de
literatura, de cunho documental, em teses e dissertacbes, defendidas no
periodo de 2005 a 2015, que produziram estudos com a escola de educacao

bésica, no didlogo com professores e alunos sobre a avaliacao.

A pesquisa insere-se nas investigagdes intituladas “estado do conhecimento”
predominantemente descritivas da trajetoria e distribuicdo da producédo
cientifica sobre um determinado objeto, estabelecendo relagbes contextuais
com um conjunto de outras variaveis, por exemplo, data de publicacao, temas
e perioddicos. Esse tipo de estudo ndo se restringe a identificar a producéo,
mas procura analisa-la, categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e
perspectivas, bem como apontamentos das maiores investigacdes na area
(VOSGERAU; ROMANOVSKI, 2014).

Estudos desse tipo na tematica avaliacdo de aprendizagem na educacao
basica, tanto em artigos em periddicos (BARRETO; PINTO, 2001,
POLTRONIERI; CALDERON, 2012; 2013) como em teses e dissertacdes
(ULER, 2010; GAP, 2013), sinalizam um aumento quantitativo de trabalhos
com diferentes aspectos, como: o papel social, ideolégico da avaliacdo na
escola; o que, para que e como avaliar em diferentes etapas da educacédo
basica; proposicdes de concepcdes avaliativas; a construcdo de possibilidades
de metodologias/procedimentos para a sistematizacdo das praticas avaliativas.

A presenca de temas e objetivos no cenéario da producdo intelectual é
reveladora de lacunas encontradas nesses estudos de “Estado do
Conhecimento” no campo da Educacdo e da Educacao Fisica, dentre elas,
ressaltamos o timido debate da relacdo entre teorias e concepc¢des avaliativas
apropriadas pelas pesquisas, além de apontamentos ao como fazer a prética

avaliativa na educacéao basica.
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Dessa maneira, objetivamos analisar os movimentos tedrico-metodologicos das
pesquisas de poés-graduacdo em Educacdo na tematica avaliacdo da
aprendizagem, em suas apropriacbes de concepcdes avaliativas,
especialmente, para sinalizar o debate do como fazer a pratica avaliativa na

educacéao basica.

Para tanto, interrogamos, em um primeiro momento, as fontes a partir das
seguintes questbes: a) Como se apresenta, em termos quantitativos, a
producdo de teses e dissertacdes, por ano e instituicdo defendida? b) Quais
sdo as tematicas escolhidas para o debate da avaliacdo da aprendizagem na
educacdo basica e de quais concepcdes avaliativas os autores se apropriam?
c) De que maneira as investigacbes apontam o como fazer as praticas
avaliativas? d) Ha pesquisas que relacionam a avaliacdo com a producao de
sentidos dos sujeitos ao processo educativo? Como 0s pesquisadores operam

essa discussao?

Este estudo se justifica por colocar em evidéncia como os Programas de Pos-
Graduacao vém constituindo o campo da avaliacéo no Brasil. Ao identificarmos
0S movimentos tedrico-epistemologicos dessas pesquisas, entendemos que
suas praticas oferecem a nossa tese um panorama dos caminhos trilhados,
auxiliando-nos a contextualizar a pertinéncia do problema que nos propomos
investigar (ALVES-MAZZOTTI, 2012).

O texto esta dividido em quatro tépicos. No primeiro, damos visibilidade ao
quantitativo de teses e dissertacdes e sua distribuicdo por ritmo de producéo e
instituicbes mapeadas. No segundo, apresentamos as concepc¢des avaliativas
apropriadas nas obras referenciadas. Por meio delas, construimos categorias
para analisar as relacdes entre usos de teorizacdo e tematicas investigadas.
No terceiro topico, apresentamos o debate dos estudos que propdem o como
fazer a préatica avaliativa; e, no quarto topico, problematizamos as pesquisas

que exploram a relacao producéo de sentidos e avaliagao.
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1.1 TEORIA E METODO

Propor um estudo de mapeamento em teses e dissertacfes, na teméatica
avaliacdo de ensino e da aprendizagem, € partir da ideia de que essas fontes
nos ajudam a compreender como uma area de conhecimento cientifico aglutina
esforgos para se representar e elaborar um tipo de debate comum a diferentes
grupos de pesquisadores. Dissertacbes e teses sdo compreendidas como
dispositivos com funcdes de perpetuacdo da memoria da atividade intelectual
desenvolvida no ambito académico. Suas inscricbes, adequadamente
analisadas, geram representacfes da cultura cientifica de um pais ou de uma
area especifica. Analisar essas inscricdes constitui, portanto, um modo de
resgatar a producdo de conhecimento. Esse resgate se configura, além disso,
como insumo para promover a producdo de novos conhecimentos e para
orientar as politicas de pesquisa (NASCIMENTO, 2010).

Efetuamos a analise da producédo do conhecimento na tematica avaliacdo da
aprendizagem na educacédo basica, em estudos strito sensu de pds-graduacao
em educacado no Brasil, em programas reconhecidos pela Capes, no periodo
de 2005 a 2015. Esse recorte se justifica pois, a partir de 2005, a maioria dos
programas ja disponibilizavam bibliotecas digitais. Com isso, tivemos acesso
aos trabalhos na integra. Iniciamos a busca pelo portal Capes no espaco
caderno de indicadores, que disponibiliza uma lista, por ano, dos estudos
defendidos até o ano de 2012. Para complementar esse mapeamento,
utilizamos a plataforma Sucupira, para os anos de 2013, 2014 e 2015.

No primeiro momento, delimitamos as fontes a serem analisadas, utilizando os
seguintes procedimentos: a) busca nos titulos dos trabalhos que trouxessem as
palavras “avaliagdo da aprendizagem”, “avaliacdo na educagao basica’,
“praticas avaliativas”; b) leitura dos resumos; c) leitura completa dos textos
selecionados. Além disso, analisamos os curriculos lattes dos orientadores das
teses e dissertacdes com o intuito de compreender continuidades, tradi¢coes e
proposi¢cées com a circularidade de teorias, concepg¢des avaliativas e tematicas

ao campo da avaliacao.

Chartier (1990) nos orienta a analisarmos os textos procurando compreendé-

los dentro do contexto que |Ihes confere sentido, tendo o cuidado de restituir a
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historicidade do escrito, considerando quem criou, as intencionalidades de seus
autores e preservando a discussao de sua producao.

Objetivamos identificar os usos e intencionalidades dos estudos mapeados de
teorias de concepcdes avaliativas e como ofertam elementos a andlise das
tematicas anunciadas pelas teses e dissertacbes sobre avaliagdo da
aprendizagem. Para a andlise da producao tedrica, adotamos a historia como
ferramenta de pesquisa, fundamentada nos estudos de Michel de Certeau

(1994, 2006) e Carlo Ginzburg (1989, 2002, 2006).

Assumimos o paradigma indiciario de Ginzburg (1989) identificando elementos
sobre os usos e as apropriacdes que os autores das teses e dissertacdes
operam de teorizacBes de concepc¢les avaliativas para fundamentar a analise

de seus objetos de estudo.

Problematizamos as producfes de pesquisas nos seus movimentos de
“reapropriagao do texto do outro”. Conforme Certeau (1994), a maneira como
um texto é lido cria a possibilidade de a leitura modificar seu objeto, de modo
gue o escrito s6 tem sentido em funcéo de seus leitores. O apropriar-se € uma
pratica de consumo que estabelece uma “[...] relagao de exterioridade do leitor,
que, por um jogo de implicacfes e de astlcias do prazer [...] ali vai cacar, ali &
transportado [...] um mundo diferente (do leitor) se introduz no lugar do autor”
(CERTEAU, 1994, p.49).

Ao identificarmos os usos de teorias pelos estudos mapeados, analisamos a
circularidade cultural** (GINZBURG, 1987) de concepcdes avaliativas e como
suas teorizac6es ocupam um lugar proprio (CERTEAU, 1994) para o debate de
uma determinada tematica, especialmente, como fazer das praticas avaliativas
na educacao basica. Para Certeau (1994, p.201), a producao de um lugar se
constitui pela “[...] lei do préprio [...] € portanto uma configuragéo instantanea de

posi¢oes. Implica uma indicagao de estabilidade”.

' Ao se apropriar do conceito de circularidade de Mikhail Bakhtin, Ginzburg (1987) produz o

conceito de circularidade cultural, entendendo-o como comunicabilidade entre uma cultura
dominante e uma cultura subalterna. Essa comunicacdo se da de forma dialogica.
Apropriamo-nos desse conceito, na intencéo de analisar como os autores das producdes
de teses e dissertacdes colocam, ora mais, ora menos, teorias e concepcdes avaliativas
das quais fazem usos para sinalizar possibilidades a avaliagdo de aprendizagem na
educacdo basica brasileira.
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Compreendemos que um campo cientifico se configura como lugar produzido
nos espacos praticados pelos pesquisadores da pés-graduacdo tecidos nas
suas invencdes de pesquisas. De acordo com Certeau (1994) os espacos séo
compreendidos como “[...] operacbes que o orientam, o temporalizam e o
levam a funcionar em unidades polivalentes de programas conflituais ou de

proximidades contratuais. Em suma, o espago € um lugar praticado”.

Os estudos se encontram dentro do jogo do campo cientifico, em que relacdes
de forca'? (GINZBURG, 2002) sdo estabelecidas por aquilo que em um
determinado momento é posto para ser circulado como temas mais ou menos
prioritarios. Com isso, certas ideias, concepcdes e teorias ganham maior ou

menor visibilidade.

Dialogamos com Certeau (1994), ao analisarmos os estudos da pés-graduacéo
no jogo do campo cientifico, em suas estratégias e taticas no sinalizar e dar
visibilidade a discussdo de uma determinada tematica fundamentada em uma

teorizagcédo de concepcgéao avaliativa anunciada.

Para Certeau (1994), as taticas sdo geradas como recurso de mobilidade aos
gue ndo detém o poder, a fim de que suas acdes influenciem o lugar praticado.
Nesse sentido, importa-nos analisar como os estudos mapeados jogam
taticamente no campo cientifico da avaliacdo educacional, dando visibilidade

ao que anunciam em suas praticas de pesquisa.

Os procedimentos de organizacdo da analise das fontes efetivaram-se em
etapas. No primeiro momento fizemos a leitura das teses e dissertacdes na
integra, produzindo um fichamento (APENDICE B) que identificou os estudos
com relacdo a seu ano de defesa, instituicdo, etapa de ensino da educacdo

basica em que ocorreu a pesquisa e tipologia adotada de investigacao.

No segundo momento, evidenciamos as concepc¢des avaliativas que o0s
estudos mapeados anunciam e 0s modos como 0sS autores operam com suas

teorias para discutir as tematicas propostas. Para isso, chegamos as obras

2 para o autor, “[...] a0 avaliar as provas, os historiadores deveriam recordar que todo ponto

de vista sobre a realidade, além de ser intrinsecamente seletivo e parcial, depende das
relacdes de forca que condicionam [...] a imagem total que uma sociedade deixa de si. Para
escovar a histéria ao contrario, é preciso ler os testemunhos as avessas, contra a intengao
de quem os produziu. S6 dessa maneira sera possivel levar em conta tanto as relacdes de
forca quanto aquilo que é irredutivel a elas” (GINZBURG, 2002, p. 43).
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referenciadas, citadas nos trabalhos. Mediante leitura desses textos,
analisamos como essas teorias foram apropriadas também pelos estudos
mapeados. Outras bases tedricas foram incorporadas para ampliar o objeto de

estudo investigado.

Fundamentada no paradigma indiciario proposto por Ginzburg (1989),
compreendemos as bibliografias como fontes que fornecem importantes
informacdes sobre os modos de se conceber a avaliagdo em suas enunciacdes

acerca do para qué, quem, o que e como se avalia na educacgéo basica.

Desse modo, ao captarmos os indicios (GINZBURG, 1989) de como se da a
invencdo da teorizacdo de uma determinada concepcdo avaliativa,
evidenciamos as bases tedricas que fundamentaram sua producdo, bem como
em que medida 0os seus usos, pelas teses e dissertacdes, fundamentam o

modo de propor préaticas avaliativas para o contexto educacional.

No terceiro momento, focamos as analises dos estudos que anunciam como
fazer as préticas avaliativas. Agrupamos os trabalhos por concepcgdes
avaliativas e 0 modo como anunciam a producao de registros na relagcdo com a

progressao dos processos de ensino e aprendizagem.

Por fim, no quarto momento, reportamo-nos as pesquisas que objetivaram
analisar a relacdo entre a producdo de sentidos e a avaliacdo. Procuramos
identificar os elementos tedéricos apropriados que embasam 0s conceitos
producdo de sentidos e avaliacdo, agrupando-os em termos de concepcao

avaliativa e bases tedricas.

1.2 RITMO DE PRODUCAO E INSTITUICOES MAPEADAS

Identificamos, no campo da avaliagdo da aprendizagem na educacdo basica,

um total de 66 pesquisas, 54 dissertacdes e 12 teses, conforme o Grafico 1.
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Gréfico 1 — Ritmo de producao anual dos estudos
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Fonte: Produzida pelos autores.

Constatamos, nos ultimos dez anos, uma presenca continua de estudos
empiricos com avaliagdo da aprendizagem na educacdo basica. Esse quadro
mostra-se favoravel a tendéncia de superacdo da lacuna, sinalizada por
Barreto e Pinto (2001), de auséncia, até inicio dos de 2000, de pesquisas com
a escola, no dialogo com a comunidade que a pratica. Uler (2010), ao mapear
os estudos nos Programas de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade
de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Pontificia
Universidade Catélica de Campinas (PUC-Camp) e Sao Paulo (PUC-SP), no
periodo de 2000 a 2007, identifica 15 pesquisas com avaliacdo da
aprendizagem sobre as praticas de sala de aula. A autora aponta que, apesar
do aumento de trabalhos com a tematica, ainda se fazem necesséarias maiores
investigagbes na dire¢cdo de construir, com o docente da educacdo basica,
possibilidades de sistematizacdo da pratica avaliativa, a partir de iniciativas de

formacao continuada.

Quanto a procedéncia institucional, observamos o maior numero (26) de
pesquisas produzidas na Regido Sudeste. E importante considerar o fato de

gue essa regido localiza o um maior quantitativo de Programas de POs-

1
|13

Graduacdo em Educacédo no Brasil.™ Todavia, notamos, de maneira geral, a

 De acordo com o site da Capes, no ano de 2015, h& a existéncia de 122 Programas de P6s-
Graduacdo em Educacéo no Brasil. Desses, 51 na Regido Sudeste, 29 na Regido Sul, 21 na
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presenca de pesquisas com a tematica por todo o territério brasileiro, tendo
caréncia de iniciativas de estudos em programas da Regido Norte, onde foi
identificado apenas um trabalho (CORREA, 2014). Na figura 1 apresentamos

0s estudos mapeados por Estado, regido e instituicao.

Figura 1 — Distribuicdo dos estudos mapeados por Regido e instituicdo

REGIAO NORTE REGIA0 NORDESTE
Instituicdo Dissertagdo | Tese Total
Instituigéo Dissertagdo
Universidade Federaldo | 2 1 03
Universidade 01 Ceara (UFC)
Federal do
Paré (UFPA) Universidade Federalde | 3 03
Pernambuco (UFPE)
Universidade Federal do | 2 02
Piaui (UFPI)
Regido Norte:
J Universidade Federal do | 1 1 02
01 estudo Rio Grande do Norte
(UFRN)
N Universidade Federal de 1 01
Regido Sergipe (UFS)
Nordeste: Universidade Federal d 1 01
niversidade Federal do
14 estudos Maranh&o (UFMA)
Universidade Federal da 1 01
N Bahia (UFBA)
REGIIAO CENTRO-OESTE
N N N Universidade do Estado | 1 01
Instituico Dissertacdo | Tese Total daBahia (UNEB)
Universidade | 7 2 09 Regido Centro-Oeste:
de Brasilia 11 estudos
. L =
Universidade 1 01
Catolica de Instituicdo Dissertagdo Tese Total
Brasilia (UCB)
Regiéo Sudeste: Pontificia Séo Paulo (PUC-SP) 3 1 04
Universidade 1 01
Federal de 25 estudos Universidade Estadual de Campinas 1 1 02
Mato Grosso (UNICAMP)
(UFMIT)
Universidade Estadual de Sdo Paulo (USP) 1 01
Universidade Estadual Paulista (UNESP-MA) 1 01
Dissertagdo
Instituicéo Regiéo Sul: Universidade Estadual Paulista (UNESP-PP) 1 01
Universidade Estadual de Londrina | 9 09 15 estudos
(UEL) Universidade Federal Fluminense (UFF) 6 06
Universidade Estadual de Maringa 1 01
(UEM) Universidade Estadual do Rio de Janeiro 1 01
(UER))
Universidade Vale do ltajai 1 01 Universidade do Estado do Rio de Janeiro 2 02
(UNIVALI) (UNIRIO)
Universidade Federal de Santa 1 01 Universidade Estacio de S& 1 01
Catarina (UFSC)
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) | 1 01
Universidade Estadual do Oeste do 1 01
PSS Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) 1 01
Universidade Federal de Santa 1 0
Maria (UFSM) Universidade Federal de Uberlandia 2 02
(UFY)
Universidade de Blumenau (FURB; 1 01
(FURE) Pontiificia de Minas Gerais (PCU-MG) 1 01
Universidade Federal do Espirito Santo 1 01
(UFES)

Fonte: Produzida pelos autores.

Regido Nordeste, 15 na regiao Centro-Oeste e 6 na Regido Norte. Disponivel em:
<http://www.capes.qgov.br/cursos-recomendados> Acesso em: 3 de mar. de 2016.
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Notamos que, diferentemente do apontado no quantitativo por regides, o qual
indica o Sudeste com maior presenca de pesquisas, h4 um maior nimero de
estudos concentrados no Estado do Parana (11) e no Distrito Federal (12), com
concentracdo na Universidade Estadual de Londrina (UEL) com nove, e a

Universidade de Brasilia (UNB) com dez estudos, como observado na Figura 1.

Ao analisarmos a concentracdo dos estudos com a tematica por instituicao,
notamos a maior concentracdo nos Programas de Pés-Graduacéo da UNB (9),
UEL (9), UFF (6), PUC-SP (4), UFC (3) e UFPE (3). Juntas somam 35
pesquisas, aproximadamente 53% do mapeado. Esse cenario esté relacionado
com a presenca de orientadores de grupos de pesquisas com tradicdo em

pesquisa com avaliacdo da aprendizagem.*

Nessa direcdo, identificamos que, nos dois Programas de Pds-Graduagdo com
maior quantitativo mapeado, ha um aspecto em comum: dos noves trabalhos
identificados, sete foram orientados pela mesma professora. No caso da UEL,
por Nadia Aparecida Souza, e na UNB, por Benigna Maria Freitas Villas Boas.
Esse cenario de investigacdes concentradas e orientadas dentro de uma
instituicdo pelo mesmo pesquisador também é observado na PUC-SP, com trés
trabalhos orientados por Isabel Capelletti, e na UFF, com Maria Teresa

Esteban do Valle em cinco orientagdes.

A professora Nadia Aparecida Souza investiga avaliacdo educacional desde
seu mestrado, defendido no ano de 1995, na Universidade Paulista Julio de
Mesquita Filho (Unesp), orientada por Cleide Marly Nébias. Também pesquisou
o tema no doutorado na mesma instituicdo, com tese defendida no ano de
1999, orientada por Sonia Duarte Grego. Com sua entrada, no ano de 2002, no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UEL, desenvolveu sete projetos

de pesquisa com avaliacdo da aprendizagem em uma concepc¢ao formativa.

Benigna Maria Freitas Villas Boas pesquisa a tematica desde seu doutorado,
guando foi orientada por Luiz Carlos de Freitas, no ano de 1993. Em 1994,
ingressa na UNB, atuando no Programa de P0s-Graduacdo dessa instituicéo.
Funda o Grupo de Pesquisa, Avaliagcdo Educacional (Gepa). Ao ingressar no

“" No APENDICE C, trazemos um guadro de todos os estudos mapeados na sua distribuicdo

por instituicdo, grupos de pesquisa, linhas de pesquisa as quais pertencem.
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Programa de Pds-Graduagdo da UNB, a docente faz a escolha de produzir

pesquisas que anunciam possibilidades ao como fazer as praticas avaliativas.

Villas Boas (2010, p.18-19) afirma essa opc¢ao, ao falar que:
Ha dez anos, dedico-me a estudar e investigar a avaliacdo no
contexto do trabalho pedagogico, com base na crenga de que ela nao
acontece isoladamente, mas articulada no trabalho das salas de aula
— escola, com a sala de aula — universidade. [...] tenho orientado
teses e dissertacfes cujo foco é conhecer dificuldades para o
desenvolvimento da avaliacao, e tentativas de superacdo mostrando
experiéncias positivas que merecem ser divulgadas. [....] retornando
as contribuices de Luiz Carlos Freitas compreendendo avaliacdo na
relagdo com o par dialético avaliacdo/objetivos, percebemos a
necessidade de buscar uma outra légica para este na escola, mais na
sala de aula, de forma a inserir 0 aluno no processo de tomada de
decisdes. Propomos procedimentos que sejam condizentes a uma

avaliagdo formativa, na potencialidade de romper com avaliagio
classificatoria, unilateral, excludente.

Na narrativa da pesquisadora, hd um movimento produzido de constituir
pesquisas com avaliacdo da aprendizagem, apresentando outra possibilidade
de pesquisa com a escola na concepcdo de avaliacdo formativa. Esse
movimento de teorizacdo indicia (GINZBURG, 1989) ser o elo entre uma rede
de grupos de pesquisa que tem consolidado a circularidade dos estudos em
livros e artigos, com isso procurando demarcar um lugar proprio com
autoridade para anunciar proposicoes de préaticas avaliativas aos autores da
educacao basica. Uma das autoras que se aproximam do movimento produzido
por Benigna Villas Boas € Isabel Cappelletti. Os estudos mapeados em sua
orientacdo (RUIZ, 2009; GUIRARDI, 2011; MILEO, 2011) d&o visibilidade a
experiéncias tidas como inovadoras, que apresentam uma pratica que se

aproxima de uma concepcao formativa.

JA em relacdo a professora Maria Teresa Esteban do Valle, possui uma
tradicdo de estudos com a tematica desde seu trabalho de dissertacéo,
defendida no ano de 1992, orientada por Regina Leite Garcia, na UFF. Esse
estudo € aprofundado em seu doutoramento na Espanha, defendido no ano de
1997,*® no qual produz uma teorizacdo que ficaria conhecida como concepgao

de avaliacdo investigativa das préticas pedagogicas na escola. Sua tese é

15 A docente fez doutorado em Filosofia y Ciéncias de la Educacion, na Universidade de
Santiago de Compostela, na Espanha. Sua tese La recontruccién del saber sobre la teoria y
la pratica de la evaluacion, foi defendida em 1997 e orientada por Lourdes Montero Mesa.
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divulgada no formato livro com o titulo: O que sabe quem erra? Reflexdes

sobre avaliacéo e fracasso escolar, editado pela primeira vez no ano de 2001.

Em 2000 ingressa no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da UFF,
lecionando e orientando no mestrado e, a partir de 2006, no doutorado. Os
cinco estudos mapeados orientados pela professora estavam vinculados a trés
projetos de pesquisas da docente: a) A reconstrucdo do saber docente sobre
avaliacdo: articulando comunidade escolar na construcdo de praticas docentes
emancipatorias (ALBUQUERQUE, 2010); b) A reconstrucdo do saber docente
sobre avaliacdo: desafios e possibilidades da escola organizada em ciclos
(LAUNE, 2006; FERNANDES, 2006); c) A reconstrucdo de praticas de
avaliacdo numa perspectiva emancipatéria no cotidiano escolar (CARDOSO,
2013; PADILHA, 2013).

Observamos que a presenca da tradicdo de orientadores nos estudos
mapeados indicia (GINZBURG, 1989) constituir a producao de lugares proprios
no campo académico de circularidade de determinadas teméaticas e
concepcgoes de avaliagdo que norteiam o debate.

1.2 USOS DAS CONCEPCOES AVALIATIVAS

Ao analisarmos as 66 teses e dissertacbes mapeadas, identificamos cinco
concepgcbes avaliativas apontadas: Avaliagdo mediadora, Avaliacdo
diagnéstica, Avaliacdo investigativa, Avaliacdo emancipatéria e Avaliacdo

formativa. O Grafico 2 apresenta o quantitativo de estudos por concepcdes.
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Grafico 2 — Quantitativo de estudos por concepcéo avaliativa
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Fonte: Produzido pelos autores.

O Gréfico 2 demonstra a predominancia de trabalhos mapeados na concepcéao
formativa com 38 estudos. Nessa direcdo, as pesquisas partem do
entendimento de avaliacdo como processo eminentemente pedagdgico,
indissociavel do curriculo, continuo e processual associado a melhoria das
aprendizagens dos alunos. Nessa condi¢do, avaliar na sala de aula produz
uma pratica que: a) estimula as dindmicas de participacdo dos alunos, por meio
de autoavaliagcdo e avaliacdo entre os pares; b) estabelece os papéis de
tomadas de decisdo desempenhados por professores e alunos na autoria das
praticas avaliativas ao longo do processo de ensino e de aprendizagem; c)
compreende a interligacéo e integracdo dos processos de avaliacdo, ensino e

aprendizagem.

Operamos com a anadlise das concepc¢fes avaliativas, partindo da leitura das
obras bibliograficas citadas pelos estudos mapeados. No Quadro 3,

apresentamos as fontes analisadas.
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Quadro 1 — Obras bibliogréaficas analisadas que anunciam as concepc¢des avaliativas

Concepcao Autores Obras citadas pelos estudos mapeados
Phillipe Avaliagdo: da exceléncia a regulagdo das
Perrenoud aprendizagens (livro)
Charles Hadiji Avaliacdo desmitificada (livro)
Formativa Jansen Silva Avaliacado formativa reguladora (livro)
Antoni Zabala A pratica educativa (livro)
Gimeno Compreender e transformar o ensino (livro)
Sacristan
Benigna Villas | Avaliacéo formativa (livro)
Boas Portfélio, avaliacdo, trabalho pedagdgico
(livro)
Critico-Emancipatéria | Luiz Carlos | Ciclo, seriacdo e avaliacéo (livro)
Freitas Critica da organizacdo do trabalho
pedagégico e da didética (livro)
Emancipatéria Ana Saul Avaliacdo emancipatoria (livro)
Libertadora Celso Avaliacdo: concepgéo dialética-libertadora
Vasconcelos (livro)
José Eustaquio | Avaliagdo dialdgica (livro)
Roméo
Diagnéstica Cipriano Luckesi | Avaliacdo da aprendizagem escolar
Mediadora Jussara Avaliacdo mediadora (livro)
Hoffmann Avaliacao na pré-escola (livro)
Avaliacéo para promover (livro)
O jogo do contrario em avaliagao (livro)
Investigativa Maria  Teresa | O que sabe quem erra (livro)
Esteban Avaliacdo: uma pratica em busca de novos
sentidos (livro)
Escola, curriculo e avaliacdo (livro)
Olhares e interfaces: reflexdes criticas sobre
avaliacéo (livro)

Fonte: Produzido pelos autores.

De maneira geral, identificamos, no mapeado, usos de diferentes autores
europeus e de obras literarias nacionais, como os de Benigna Maria Villas Boas
e Jansen Felipe Silva. Esses pesquisadores brasileiros elaboram uma
teorizacdo pensada a partir do debate e contribuicdo da concepc¢éao formativa
sobre as realidades educacionais brasileiras. Os autores produzem suas
teorias em didlogo fronteirico com diferentes campos de conhecimento, como

os da Sociologia, Psicologia Social, Filosofia e com a propria Educacéo.

Para dar maior visibilidade a analise e discussdo do debate da concepcao
formativa, identificamos trés movimentos epistemologicos dentro dessa teoria
da avaliacao, sinalizados pelos estudos como: avaliacédo formativa, avaliacéo F
formativa reguladora e avaliagcdo formativa integradora. Seus respectivos

guantitativos podem ser visualizados no Gréfico 3.
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Grafico 3 — Perspectivas avaliativas dentro da concepc¢ao formativa
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Fonte: Produzido pelos autores.

Chegamos a essas perspectivas, partindo, primeiramente, da textualidade dos
trabalhos mapeados, anunciando sua nomenclatura em suas discussfes. Além
disso, tomamos como parametro autores de referéncia que debatem um
desses termos na avaliagdo formativa. Assim, a perspectiva avaliacdo
formativa corresponde as teorizac6es produzidas por Benigna Villas Boas e
Isabel Capelletti. A formativa reguladora € baseada, principalmente, nas obras
de Charles Hadji e Phillipe Perrenoud e a formativa reguladora integradora é

anunciada nos usos das obras de Antoni Zabala e Gimeno Sacristan.

Identificamos, nas trés outras concepgbes (investigativa, mediadora,
emancipatoéria) de avaliagdo da aprendizagem, um ponto de convergéncia: o
surgimento de suas teorizacdes produzidas por autores brasileiros. De acordo
com Calderon e Borges (2013), as concep¢des emancipatoria e mediadora sédo
frutos, no Brasil, dos primeiros esforcos de pesquisadores da educacdo em
torno de estudos com avaliacdo educacional, nas décadas de 1980 e 1990.
Esses autores produzem um corpus tedrico que se tornou uma alternativa de
avaliagdo qualitativa e se constituiu como referenciais tedricos que pensassem
a avaliacdo partindo do contexto da realidade da educacao basica brasileira.
Esse movimento permitiu a proliferacdo de seus ideais por todo o territorio
brasileiro, tendo como ponto em comum o enfraguecimento dos usos dos
referenciais norte-americanos, que serviram como norteadores das concepc¢des

avaliativas desde a década de 1960.%°

'® Calder6n e Borges (2013) chamam esse momento histérico de apropriacdo das bases
tedricas da avaliagdo da aprendizagem de obras literarias norte-americanas no Brasil do
periodo da Transferéncia Cultural. Sinalizam que a forte influéncia americana foi incentivada
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Dentro desse movimento de teorizacdo de avaliacdo, veio a emancipatéria,
iniciada com os estudos de Ana Maria Saul, via sua tese de doutorado,
defendida em 1985, no Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao (Psicologia
Educacional) da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, intitulada
Avaliacdo emancipatoria: uma proposta democratica para reformulacdo de um

curso de pos-graduacéao, posteriormente publicada em forma de livro.

Trata-se de uma concepcao de carater politico-pedagogico, cujo entendimento
de avaliacdo é o de uma prética processual de andlise critica de uma
determinada realidade social, objetivando sua transformacgéo. Seu interesse é
emancipador, sinalizando ao professor a tarefa de libertar o aluno de
determinados condicionamentos sociais que lhe imp&em normas e modelos de
cidaddo. Por isso, a avaliagdo para a emancipacdo € necessariamente
participativa e democrética, em que professores e alunos geram alternativas de

acao educativa a melhoria do ensino e do aprendizado.

No que se refere a concepcédo de avaliagdo emancipatoria, identificamos a sua
apropriagdo por nove estudos. Assim, como observado na concepgéo
formativa, notamos uma diversificacdo de bibliografias apropriadas de autores

nacionais.

Entendemos que essa diversidade vai ao encontro do que Calderon e Borges
(2013) afirmam: no Brasil, os mesmos tedricos que contribuiram para a
construcdo do paradigma emancipatério, como Clarilza Prado de Sousa, Ana
Maria Saul, Celso de Santos Vasconcelos, Luiz Carlos de Freitas, apesar de
possuirem pontos em comum que 0S convergem, por outro lado, diferenciam-
se ao se apropriarem de bases teodricas, principalmente, para apontar como

fazer a avaliacdo da aprendizagem.

por politicas governamentais que chegaram a contratar especialistas dos Estados Unidos no
assunto para ofertar treinamento a professores brasileiros. Além disso, os autores
identificam que as ideias de Tyler também receberam importante atencao, tendo sua obra,
Principios basicos do curriculo e ensino, uma divulgacdo em nove edi¢cdes entre 1974 e
1984. Outro fator que permitiu a difusdo e influéncia do pensamento de Tyler foi 0 seu uso
por tedricos brasileiros, por exemplo, Dalila Sperb, autora do primeiro manual de curriculo
no Brasil e também Marina Couto e Lady Lina Traldi.
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Por isso, sentimos necessidade, para a analise dos trabalhos nessa
concepcao, de subdividi-los em duas vertentes: a critico-emancipatoéria, tendo
como interlocutor principal Luiz Carlos de Freitas, partindo de uma matriz
tedrica historico-critica de educacéo, no didlogo com Dermeval Saviani; e a
emancipatoéria libertadora dialdgica, tendo como interlocutores centrais o0s
estudos de Ana Maria Saul, Celso de Santos Vasconcelos e José Eustaquio
Romaéo, operando suas teorizacbes com as teorias de Paulo Freire. Essas
escolhas foram tomadas partindo da concepcdo de educacdo que 0s
estudiosos adotam como fundamento para suas tessituras teorico-

epistemologicas.

Em relacdo a concepcéo diagnéstica, observamos os usos da obra de Cipriano
Carlos Luckesi, Avaliacdo da aprendizagem escolar, publicada no ano de 1995
por quatro estudos. Ja a concepcdo de avaliacdo mediadora agrupa um total
de seis producbes. Essa concepcdo tem como autora mais referenciada a
professora Jussara Hoffmann que, no ano de 1991, anuncia a teorizacdo no
livro Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcdo da pré-escola a

universidade.

Os nove estudos que apontam a concepc¢ao de avaliacdo investigativa partem
da producéo de teorizacao da professora Maria Teresa Esteban, principalmente
com a sua obra O que sabe quem erra?, publicada no ano de 2001. Sua
teorizacdo baseia-se na terminologia avaliacdo do processo de ensino e de
aprendizado como uma acdo investigativa dos praticantes da escola,

compreendendo-a como agao a servico de quem ensina e de quem aprende.

Para entender e analisar os usos das teorizacfes das concepc¢les avaliativas
para andlise das tematicas dos estudos mapeados, identificamos,
primeiramente, os elementos tedricos que formam essas concepcfes e como

anunciam o para qué, o qué, quem e como se avalia.

Fernandes (2008) esclarece que a producdo de uma teoria da avaliagéo para o
dominio da aprendizagem obriga pesquisadores a um esforco de identificacao,
clarificagdo e compreensdo de elementos das teorias de diferentes areas de

conhecimento, com o intuito de enunciar uma proposta de arcabouco teorico-
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metodoldgico com a finalidade de contribuir para a transformacgéo de praticas

avaliativas na educacéao basica.

Na sistematizacdo da teorizacdo das concepcdes avaliativas mapeadas,
identificamos a predominancia de usos (CERTEAU, 1994) de bases tedricas
provenientes, principalmente, das areas do conhecimento das Ciéncias
Humanas, destacando as grandes areas da: Educacdo, Sociologia, Histéria,
Filosofia e Psicologia. Observamos que, de acordo com a concepc¢ao de
avaliagdo, hd uma predominancia, em maior ou menor grau, de usos de bases
tedricas de uma determinada area do conhecimento. Esse cenario nos da
sinais de que cada concepcao avaliativa constitui um arcabouco tedrico-
epistemoldgico especifico, que sua circularidade tem Ihe conferido um lugar
proprio (CERTEAU, 2006), a discussédo de subtematicas no amplo campo da

avaliacao educacional brasileira.

Reparamos que as principais teorias que sao apropriadas na constituicdo da
concepcao avaliativa ofertam embasamento ao debate dos seguintes
elementos: aprendizagem, ensino, organizacao do trabalho pedagégico, funcao
da escola e registros da reflexdo da pratica educativa.

A Figura 2 apresenta uma sintese das bases teéricas que dao sustentacédo a
teorizagcédo das concepc¢Oes avaliativas. A leitura do fluxograma foi pensada na
seguinte ldgica: a) as concepcbes avaliativas foram dispostas nas
extremidades da figura, com o intuito de, na centralidade da imagem,
apresentar as bases tedricas que sao convergentes como elementos de duas
teorizagOes; b) as setas partem, primeiramente, da concepcao avaliativa para
as obras e autores que as sinalizam, em seguida, voltam-se para as teorias

gue estes operam na producao da concepc¢ao avaliativa.
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De maneira geral, identificamos que os 66 trabalhos mapeados se apropriarem
da discussdo de uma determinada concepcao avaliativa. Dialogam com suas
bases teodricas, as quais sustentam o debate de suas problematizacdes. Além
disso, dependendo da tematica que explorou com a empiria dentro do assunto
avaliacdo, os estudos fazem usos de outras teorias para complementar suas
andlises. Compreendendo a diversidade dos movimentos tedrico-
metodoldgicos operados, dividimos a analise considerando como categoria as

concepcOes avaliativas apresentadas na Figura 2.

1.3.1 - Usos das concepc¢des formativas

Os 38 estudos que anunciam a concepc¢ao formativa trazem o entendimento de
que o processo avaliativo € uma pratica pela qual os professores e alunos
analisam, a todo o momento, de maneira processual e interativa, 0
desenvolvimento das aprendizagens, para identificar o que os educandos
aprenderam e o0 que ainda ndo aprenderam, com vistas a reorganizacao do

processo educativo.

O que difere as teoriza¢des da concepc¢édo formativa € o modo como apontam o
lugar dos alunos e professores no avaliar e nas maneiras como fazer as
praticas avaliativas. Essas diferenciacfes indiciam (GINZBURG, 1989) ter
fundamento nas bases tedricas pelas quais sustentam as teorizacdes das

concepcOes avaliativas.

Corroboramos os apontamentos de Fernandes (2009) que afirma que ha duas
grandes correntes tedrico-epistemoldgicas de avaliacdo formativa, das quais as
teorias que anunciam esse fazer avaliativo partem. Uma conhecida como
franc6fona e outra anglo-sax6nica. De acordo com o autor, o que as diferencia
seria a forma de compreender como deve ser constituida a relacdo professor e
aluno no processo avaliativo. Para a tradicdo francofona, o foco da avaliacdo
toma como fonte a regulagdo dos processos de ensino e de aprendizagem,
dando centralidade a avaliacdo no aluno, cabendo ao professor leva-lo a um
nivel de autonomia que ele seja capaz de autorregular e controlar o que e
como aprende. Ja a tradicdo anglo-saxbnica tem como conceito-chave o

feedback, entendendo-o como as mudltiplas interacdes sociais e culturais que
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ocorrem no processo de ensino-aprendizagem. Para essa corrente, o foco
central € o professor, que tem o papel de regular as aprendizagens dos alunos,
por meio de um retorno docente que aponte o que eles estdo aprendendo com
0 anunciado no curriculo escolar (BLACK; WILLIAN, 1998).

Identificamos, na formacao da teorizagao das concepc¢des formativa reguladora
e formativa reguladora integradora, a proximidade da tradicdo francofona de

avaliacao formativa.

A concepgao formativa integradora enuncia o avaliar centrado na formacao
integral do aluno. Os estudos mapeados dialogam com essa teorizagdo com
base, principalmente, nos estudos de Antoni Zabala. Como demonstrado na
Figura 2, o autor parte de uma concepcdo construtivista do ensino e da

aprendizagem de Cesar Coll,"

para anunciar que o professor deve elaborar
uma proposta de intervencdo avaliativa junto as dimensdes procedimentais,

conceituais e atitudinais do ensinar e aprender os conhecimentos.

Ja a concepcdao formativa reguladora € sinalizada pelos estudos mapeados nos
usos, principalmente, dos autores Philipe Perrenoud e Charles Hadji, os quais
anunciam a teorizacdo dessa concepc¢ao. Como observado na Figura 2, partem
das bases teéricas de Pierre Bourdieu para criticar a escola tradicional e a
reproducao de modelos educativos e avaliativos, centralizados em aplicacao de
provas e exames. Além do autor, também se apropriam da teoria
sociointeracionista de desenvolvimento humano, de Lev Vigotsky, para apontar
o avaliar como um conjunto de acGes de caracteristicas "informativa" e
“reguladora”, produzidas na interacdo dialégica de professores e alunos. Por
essa autoria compartilhada do avaliar sdo constituidas as regulacdes, como
tomadas de decisédo sobre o processo educativo e a proposi¢cdo de mudancas

nas acdes pedagodgicas (HADJI, 1996).

Um ponto de convergéncia entre as concepc¢des formativa reguladora e a

integradora esté no ressaltar a estreita relacdo da avaliagdo com planejamento

Y Coll e colaboradores (2006) apontam que o construtivismo ndo é uma teoria, mas uma

referéncia explicativa, composta de diversas contribuicbes tedricas, que anuncia a
necessidade de tomadas de decisdo em sala de aula na relacdo participativa de professor e
alunos, partindo da nocao de que a préatica pedagdgica deve considerar o contexto em que
0s educandos socialmente vivem, para pensar o aprender na sala de aula.
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didatico e o curriculo escolar. Dessa forma, “o qué”, “como” e “quando” avaliar
sdo pensados na relacdo com as praticas curriculares, por isso integrados a
organizacdo do trabalho pedagogico, regulando, ou seja, provocando as
reflexdes sobre o ensinar e o aprender (ZABALA, 1998; PERRENOUD, 1999).

A relacdo entre curriculo e avaliacdo € temética do Unico estudo (DANTAS,
2011) que anuncia a concepcdo formativa integradora, para anunciar
possibilidades de praticas avaliativas a Educacdo Fisica no didlogo com os

apontamentos dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

Ja os 18 estudos mapeados que fizeram usos da concepcdo avaliativa
formativa reguladora se apropriam dessa teorizacdo, principalmente para o
debate da relacéo entre formacao docente e 0 modo como o professor concebe
o avaliar (RIBEIRO FILHO, 2006; PORTUGAL, 2006; NASCIMENTO, 2009;
GUERRA, 2009; VILLAR, 2009; AGUIAR, 2009; SIBILA, 2012; OLIVEIRA,
2015).

De maneira geral, apontam as dificuldades de professores na educacéo basica
em produzir praticas avaliativas formativas reguladoras, sinalizando mudancas
por meio da producdo de politicas publicas de formacgédo continuada que
oferecam um espaco de leituras e aprendizados acerca do como fazer
avaliativo. Além disso, os trabalhos demarcam a necessidade de mudancas na
formacdo inicial, sugerindo inclusdo da avaliacdo da aprendizagem, como
disciplina obrigatéria nos curriculos das licenciaturas. As teses e dissertacdes
mapeadas incorporam, para esse debate, outras bases tedricas, principalmente
para respaldar o entendimento de formacao de professores. Para isso, operam

com o0s estudos de Antdbnio Novoa e Maurice Tardiff.

O debate do como fazer a pratica avaliativa na concepcao reguladora também
foi uma tematica pesquisada (STEINFLE, 2006; RAIZER, 2007; MORAES,
2008; COELHO, 2009; MOREIRA, 2013), na direcdo de descrever e dar
visibilidade as préaticas avaliativas, principalmente na educacgdo infantil
(STEINFLE, 2006; COELHO, 2009), destacando os usos do portfolio como
meio de desenvolvimento de regulacdo das aprendizagens (RAIZER, 2007).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, apresentando os usos de exercicios
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escritos (MOREIRA, 2013) e provas (MORAES, 2008); e dentro de um
componente curricular da educacdo basica em Inglés (LEIMING, 2013), em
Artes (GUIMARAES, 2010), Quimica (GALVAO, 2913) e em Ciéncias
(CORREA, 2009), um estudo de cada.

No que se refere a concepcdo de avaliagdo formativa, sua teorizagdo €
anunciada pelos estudos mapeados, nos usos, principalmente, dos trabalhos
de Benigna Villas Boas. Na Figura 2, destacamos seus elementos tedricos nos
quadrados pintados internamente na cor verde com bordas vermelhas. Essa
intencionalidade € para destacar a incorporacao de alguns elementos teorico-
epistemoldgicos da concepcdo emancipatoria as enunciacdes do avaliar

anunciadas pela autora.

Como sinalizado, compreendemos que a pesquisadora Benigna Villas Boas,
desde seu doutoramento, orientada por Luiz Carlos Freitas, produz uma
teorizacdo que até certo ponto da continuidade ao debate da avaliacdo da
aprendizagem de seu orientador, ao analisar o compromisso politico do
docente na producdo de uma avaliagdo para além do exame, da seletividade e
da exclusédo. Contudo, a professora, ao assumir, desde o ano de 1994, o lugar
de docente de pos-graduacdo na UNB, produz pesquisas empiricas com a
educacao béasica e o ensino superior, 0 que agrega um corpus tedérico e pratico

a avaliacdo formativa.

Assim, entendemos que sua teorizacéo parte da realidade do cotidiano escolar
brasileiro para discutir a pratica avaliativa, no contexto de seu papel politico-
emancipatério. Esse conceito mantém didlogo com as bases teoricas de Freitas
(1994), conhecidas como avaliacdo par dialético objetivo/avaliacdo da
concepcao emancipatoria; e as possibilidades do qué, quem e como avaliar,
partindo de um arcabouco tedrico-pratico de autores da avaliacdo formativa.
Para isso, adota preceitos tedricos da avaliacdo formativa tanto da corrente
anglo-sax6nica como da francofona. Com a primeira discute a postura do
docente na prética avaliativa formativa. Dialoga com o pesquisador norte-
americano Rick Stiggins e os ingleses David Willian e Paul Black, apontando o

desenvolvimento da avaliacdo centrada na producdo do feedback entre



62

professores e estudantes. Com a corrente francofona, com Charles Hadji em

seus conceitos de avaliagcdo formal, informal e autoavaliagéo.

Os 19 estudos mapeados que apontam essa concepcdo formativa, em sua
maioria, dao visibilidade a duas teméticas. A primeira aborda a relacéo
avaliacdo e os modos como o docente concebe o avaliar. Os trabalhos de
Pereira (2007), Tiné (2009), Guirardi (2009) e Correa (2011) objetivaram
mapear, identificar e descrever as concepc¢des de praticas avaliativas docentes,
dando visibilidade as experiéncias educativas que se aproximam da avaliacdo
formativa. Apontam para dificuldades que os professores enfrentam em operar,
principalmente, com a no¢ao do erro como processo de aprendizado do aluno.
Ainda levantam criticas a formacéao inicial docente e a avaliacdo praticada na
educacdo basica, alertando para o fato de esse momento formativo pouco
ofertar saberes necessarios ao como fazer do processo avaliativo. Esses trés
estudos (RUIZ, 2009; GUIRARDI, 2009; MILEO, 2011) tiveram orientacao,

principalmente da professora Isabel Cappelletti.'®

Ja a segunda temética mais abordada pelos estudos na concepcao avaliativa
formativa se refere a sistematizacdo da pratica avaliativa de um docente e/ou
de um coletivo de professores de uma escola de educacédo basica. Das 11
pesquisas, cinco discutem concepcdes e praticas de avaliacdo da
aprendizagem em um componente curricular: trés em Matematica (SILVA,
2006; ALBUQUERQUE, 2012; COSTA, 2013); duas em Artes (TINOCO, 2010;
CARMARGO, 2014). Seus debates caminham na direcdo de dar visibilidade as
experiéncias bem-sucedidas com avaliacdo formativa, apresentando como o0s

professores produzem a sistematizacdo do processo avaliativo por meio dos

' Essa discussdo é apropriada pelos estudos mapeados, principalmente nos usos do livro de

Isabel Cappelletti: Avaliacdo da aprendizagem: discussédo de caminhos. Sdo Paulo: Editora
Articulacdo Universidade/Escola, 2007. A autora opera com o conceito de pratica docente
emancipatoria, tomando os estudos de Paulo Freire, apontando que uma avaliagédo para a
formagdo — avaliacdo formativa — necessita ser um instrumento de transformacgéo de
relevancia tedrica e social dos envolvidos. Sua apropriacdo da corrente francéfona, no
didlogo com Charles Hadji, € realizada no sentido de debater o compromisso politico do
professor em ofertar uma avaliacdo formativa a servico das aprendizagens do aluno,
considerando os trés possiveis objetos da avaliacdo: o primeiro é o inventario, que permite
verificar se 0 aluno domina bem as competéncias e as habilidades que faziam parte do
objeto de ensino; o segundo é o diagnéstico, a avaliacdo serve, entdo, para situar o aluno
no seu processo de aprendizagem e para diagnosticar suas dificuldades em relacdo ao que
deveria ter aprendido; o terceiro € o prognéstico e, nele, a fungcdo da avaliacao de orientar
o0 aluno nas suas escolhas escolares.
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usos da autoavaliagdo nas aulas de Matematica (COSTA, 2013) e de diferentes
registros avaliativos em Artes — portfélios, relatorios e exposi¢des de trabalhos
(TINOCO, 2010; CAMARGO, 2014).

Identificamos seis estudos (NOGUEIRA, 2006; MIRANDA, 2011; SOARES,
2011; LEAL, 2012; BRAGA, 2013; L.CORREA, 2015) que discutem as
possibilidades de como fazer a avaliacdo formativa por meio dos usos de
registros que os docentes produzem na educacdo basica, apontando a
potencialidade do uso de portfélios (MIRANDA, 2011; LEAL, 2012; L.CORREA,
2015) como possibilidade autoavaliativa ao aluno, além do caderno do
professor (NOGUEIRA, 2006), o dever de casa (SOARES, 2011) a pratica da

avaliacao formativa.

Identificamos que os estudos mapeados, que partem da teorizacdo dessa
avaliacdo formativa para anunciar o como fazer o processo avaliativo, foram,
principalmente, pesquisas orientadas por Benigna Maria Villas Boas. Assim,
encontramos, como uma intencionalidade da docente e de seu grupo de
pesquisa, uma iniciativa em demarcar um lugar préprio (CERTEAU, 1994) de
circularidade da concepcao avaliativa formativa, enfatizando a analise de
praticas avaliativas em experiéncias docentes que materializam esse fazer, por

meio de diferentes registros avaliativos.

Destacamos que os trabalhos que contribuem para pensar o como fazer a
pratica avaliativa formativa em Matematica e Artes indiciam (GINZBURG, 1989)
serem pesquisas que seguem em um movimento de proximidade tedrica entre
os estudos de Benigna Villas Boas e os do professor Cleyton Gontijo. Os dois
docentes sdo da mesma instituicdo, a UNB, porém, lideres de grupos de
estudos distintos. Possuem um fazer epistemologico proximo, ao demarcarem
objetivos e dialogos tedricos congruentes. Entendemos que essa acgao politico-
académica fortalece a visibilidade do Programa de PoOs-Graduagéo da UNB

como instituicdo referéncia nos estudos com avaliacdo formativa no Brasil.
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1.3.2 Usos das concepcgdes emancipatorias e diagnostica

As teorizacOes das concepcdes emancipatorias e diagnostica foram produzidas
em um contexto historico brasileiro, que necessitava, por um lado, demarcar
um movimento de resisténcia a avaliagdo como medida e, com isso, sinalizar
uma proposta de avaliacdo que anunciasse ao professor da educacao basica a
relevancia de entender essa acdo como uma pratica politica. Portanto, uma
acao avaliativa nao reduzida a aplicacéo de Unico registro ao avaliar na sala de
aula, mas, sobretudo, norteada por uma teoria que apresente uma determinada
concepcao avaliativa que fundamente sua pratica educativa. Como afirma
Caldeira (2000, p. 22):
A avaliacdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma; esta
delimitada por uma determinada teoria a pratica pedagdgica. Ela ndo
ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada por um modelo
tedrico de sociedade, de homem, de educacéo e, consequentemente,
de ensino e de aprendizagem, expresso na teoria e na pratica
pedagdgica. Essa ideia nos faz compreender que ha um estatuto
politico e epistemolégico que da suporte a esse processo de ensinar

e de aprender que acontece na pratica pedagdgica na qual a
avaliacdo se inscreve.

Observando a Figura 2, notamos pontos de convergéncia nos usos de teorias
criticas pelas concepcdes emancipatorias e diagndstica. Da primeira, 0s
principais interlocutores tedricos usados séo Luiz Carlos de Freitas, Ana Maria
Saul, José Eustaquio Roméao e Celso Vasconcellos. A diagnéstica parte do

enunciado por Cipriano Luckesi.

Quanto ao que as teorizagdes enunciam sobre o para qué, quem, 0 que e
como avaliar, identificamos convergéncias entre o enunciado na concepcao
emancipatoéria, par dialético objetivo/avaliacdo de Luiz Carlos de Freitas, e
diagnéstica de Cipriano Luckesi. Os autores anunciam a no¢ao de que o avaliar
€ uma acéo politica educacional apoiada em um projeto histérico de educacgéao
e da sociedade que anuncia o tipo de homem que se quer formar. Para isso,
defende a concepgédo emancipatodria de educacéo no didlogo com a pedagogia
histérico-critica de Dermeval Saviani e critico-social dos contetdos de José

Carlos Libaneo.

As duas concepcbes tomam a avaliacdo da aprendizagem como categoria

central da organizagdo do trabalho pedagdgico, considerada importante de ser
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entendida em suas relagdes com as demais categorias que formam o par
dialético: objetivo/avaliagdo, conteudo/método (FREITAS, 1995). H& o
entendimento de processo dialético educativo, em que, a todo o momento,
objetivos séo revisitados pela avaliacdo e, se necessario, ajustados, com vistas
ao desenvolvimento dos aprendizados dos alunos. Além disso, sinalizam o
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola como lugar onde objetivos sao
tracados coletivamente, com o intuito de garantir seu alcance por todos da
comunidade escolar. A avaliacdo em sala de aula é construida para produzir

informacgdes sobre se esses objetivos coletivos s&o cumpridos.

Outro ponto de convergéncia nas teorias das concepcbes diagnostica e
emancipatoérias de Cipriano Luckesi e Luiz Carlos de Freitas, € que anunciam
gue mudancas nas praticas avaliativas em sala de aula perpassam por outras
maneiras politicas de se estruturar a organizacédo do trabalho pedagogico. Por
isso, sinalizam a escola ciclada como alternativa a estruturacdo das etapas de
ensino da educacdo basica, visando ao rompimento com a seriacao, vista
como modo de exclusdo de alunos, ao demarcar a necessidade de aprovacao

Ou reprovacgao para passagem ao préoximo ano de escolarizacgao.

Nessa direcdo, 0s estudos mapeados que anunciam a concepcao
emancipatoéria par dialético objetivo/avaliacdo e a diagndstica trazem como
tematicas a relacdo entre a concepcao do avaliar do docente da educacao
bésica, em contexto de escolas cicladas e seriadas (CORREA, 2014;
NASCIMENTO, 2011; AMARAL, 2006), e praticas avaliativas no par dialético
objetivo/avaliacéo e diagndstica em um componente curricular, especificamente
em Educacdo Fisica (SILVA, 2011; MATSUMOTO, 2014; BALIERO, 2015),
Matematica (COSTA, 2013) e Lingua Portuguesa (GUIMARAES, 2008).

No geral, h4 uma tendéncia das pesquisas em demarcar, com suas analises,
apontamentos que se caracterizam como denuncias: ora as praticas avaliativas
docentes tidas por eles como ainda “tradicionais”; ora as politicas publicas
vistas pelas pesquisas como “pouco eficazes” ao implementar o sistema de
escolas cicladas; ora, também, criticas aos documentos de propostas didatico-

pedagogicas curriculares estaduais.
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Em relacdo as concepgbes emancipatorias dialética libertadora de Celso
Vasconcelos, dialégica de José Eustdquio Romdo e emancipatéria de Ana
Maria Saul, elas tém como aspecto em comum 0s usos das teorias de Paulo
Freire na producdo de suas teorizacdes, em relacdo ao que o0 autor anuncia
sobre a discusséo do processo de ensino e aprendizado e, nela, a relacéo
professor e aluno em sala de aula. H& uma maior apropriagcdo das obras
Pedagogia do oprimido e Pedagogia da esperanca.

Os autores dessas concepc¢Oes avaliativas partem do entendimento de que a
avaliacdo da aprendizagem ndo sdo praticas apenas das producdes de
politicas publicas externas ao contexto escolar, mas, sobretudo, sdo ac¢des de
professores e alunos no dia a dia escolar com vistas ao desenvolvimento da
formacdo humana. Para isso, enfatizam, em suas produ¢cfes académicas, uma
necessaria formacéao inicial que possibilite ao professor pensar suas praticas
pedagdgicas e, com isso, a avaliacdo, na direcdo da docéncia que toma como
eixo a pesquisa constante de seus fazeres politico-pedagdgicos.

Nessa direcdo, apropriam-se das ideias de Paulo Freire para sinalizar a
importancia de ofertar ao professor uma bagagem formativa, a construcao de
uma avaliagdo em que o educador seja capaz de produzir perguntas ao
processo educativo, tomando o didlogo como principio de resisténcia e
rompimento ao ato de ensinar como transferéncia de conhecimento. Dessa
maneira, a pratica avaliativa deve ser produzida no processo participativo dos

alunos e do professor.

E por esse caminho que as pesquisas mapeadas que fazem usos dessas
concepcdes avaliativas optam pela escolha da tematica relacdo entre os modos
como o professor concebe o avaliar com a formacdo docente (BACELAR,
2010; WEBER, 2007; MACHADO, 2006). Para isso, dialogam também com as
obras de Paulo Freire, especialmente, o livro Pedagogia da autonomia, como
também, com as obras de Antdnio Névoa, para sinalizar a necessidade de
mudancas na formagdo docente inicial e continuada, com vistas a possibilitar

ao professor pensar no como fazer a pratica avaliativa emancipatoéria.
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1.3.3 Usos das concepcdes mediadora e investigativa

As concepcOes avaliativas mediadora e investigativa trazem um movimento
tedrico-epistemoldgico de construcdo de uma teoria nacional para a avaliacdo
da aprendizagem na educacéo basica brasileira. Os fazeres tedricos partem de
investigacBes no dialogo com professores e alunos do cotidiano escolar, na
direcdo de pensar, com eles, o “‘como fazer” as préticas avaliativas.
Observamos, como caracteristicas em comum nessas concepc¢des, um dialogo
fronteirico que os autores chamam para produzir sua teorizacdo, apropriando-
se de bases tedricas congruentes, especialmente nos usos dos trabalhos de
Paulo Freire e Lev Vigotski. Contudo, outras teorias diferenciadas sao

anunciadas para apresentar os modos como fazer o processo avaliativo.

No caso da concepcdo mediadora, sua teorizacdo é produzida pela
pesquisadora Jussara Hoffmann, apontando que o papel da avaliagdo é gerar
informacdes sobre a promocao das aprendizagens dos alunos, 0s quais sdo 0s
protagonistas e escritores do avaliar e do aprender. O professor é responsavel
pela fungdo da mediagdo do processo educativo, levando os alunos a se
assumirem como autores de suas aprendizagens e do avaliar. Para isso, é
necessario que o educador construa momentos avaliativos que estimulem os
educandos a gerar situacdes-problema ao conhecimento compartilhado. O foco
da acdo avaliativa se desloca da nocdo de certo/errado para auxiliar os
educandos a localizar as dificuldades e descobrirem solugdes, por meio dos
usos de registros avaliativos, que deem visibilidade ao processo de

desenvolvimento da construcdo do conhecimento (HOFFMANN, 1993).

Hoffmann (1999) dialoga com Lev Vigotski sobre a no¢éo de mediagéo, e Jean
Piaget aborda a nocdo de erro como pratica construtiva ao aprender. Além
disso, incorpora os estudos de Paulo Freire sobre pedagogia da autonomia
para sinalizar o avaliar centrado na curiosidade do aluno e sua autoria nas
producdes de suas experiéncias educativas. Com Bernard Charlot, procura
analisar a relacdo avaliacdo e progressdo das aprendizagens e as relagdes

com o saber que o aluno produz com o compartilhado em sala de aula.

Identificamos, como uma particularidade dos estudos mapeados, que eles

apontam a concepcao mediadora, o foco de suas investigagdes na avaliacéo
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da educacéo infantil (LUSARDO, 2007; MOURA, 2007; COLASANTO, 2007;
VIEIRA, 2008; ALVES, 2011; SOUZA, 2013). Os enfoques de suas
investigacbes caminham ora para problematizar o modo como os docentes
concebem o avaliar na relacdo com politicas curriculares e formacdo docente
(VIEIRA, 2008; ALVES, 2011; SOUZA, 2013); ora para destacar os sentidos
produzidos por alunos e professores ao como fazer a pratica avaliativa
(LUSARDO, 2007; MOURA, 2007; COLASANTO, 2007).

Em relacdo a teorizacdo da avaliacdo investigativa, os trabalhos mapeados se
apropriam dos estudos de Maria Teresa Esteban. A autora enuncia a avaliagao
como um fazer dialégico fronteirico, em que professores e alunos séo
considerados protagonistas da tessitura da préatica avaliativa. Ressalta a
importancia de se pensar a escola ndo como um espaco de reproducdo do
contexto social, sugerindo praticas avaliativas ndo excludentes, focadas no
desenvolvimento de aprendizagens nas/pelas diferencas e singularidades de

tempos e espacos educativos de alunos e alunas.

Esteban (2000) compreende avaliacdo por uma prética investigativa que leva o
docente a todo o momento ao didlogo com a nocdo do ainda-nao-saber. Seu
potencial estd em se constituir como momento fronteirico, de negociacédo, que
coloca em didlogo o saber e o ndo saber e, com isso, redireciona o
aprendizado a novos e mais profundos conhecimentos. Assim, o praticado em
aula é registrado, no intuito de construir a memoria do ato, possibilitando ao
aluno expressar por diferentes maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) -
desenho, texto escrito, fala, gesto — o que aprendeu e, assim, possibilitar ao
professor compreender os sentidos que os alunos inscrevem cotidianamente

com o saber compartilhado.

A autora se apropria do conceito de zona de desenvolvimento proximal de Lev
Vigotski, para apontar a no¢cado do erro como o momento avaliativo do ainda-
nao-saber, quando cabe ao professor interagir com os alunos e promover
acOes com vistas a mudanca no processo de aprender. Também faz usos dos
estudos do cotidiano de Michel de Certeau, apropriando-se do conceito de
consumo produtivo, para debater as relacbes que professores e alunos

produzem com diferentes saberes e, com isso, inventam outros conhecimentos.
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Com Carlo Ginzburg, em seu paradigma indicidrio, pensando a pratica
investigativa docente como uma acao a procura de indicios do que o aluno
aprendeu e do que ainda nao aprendeu. Com Hommi Bhabha, para apontar o
avaliar como praticas de negociacdo entre sujeitos na constituicdo de atos

dialégicos entre o saber e ainda-n&do-saber.

Identificamos que as tematicas investigadas pelos estudos que anunciam a
concepcao investigativa, em sua maioria, dao visibilidade a descricao e analise
do como fazer as préticas avaliativas na educacdo basica, seja em um
componente curricular, no caso a Educagdo Fisica (SANTOS, 2005;
ESCUDERO, 2011); seja para problematizar os sentidos que os professores
atribuem aos modos de fazer de suas praticas avaliativas nos anos iniciais do
ensino fundamental (FERNANDES, 2006; ALMEIDA, 2008).

1.4 EM QUE DIRECAO CAMINHA O DEBATE DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM?

Fernandes (2009) afirma que as intencionalidades politico-académicas

perpassam, em certa medida, pelo objetivo de, ao produzirem pesquisas com

avaliacdo da aprendizagem na educacdo basica, tornarem-se vozes

autorizadas a falar sobre o tema e, com isso, demarcar espacos de sua

teorizacdo na comunidade cientifica.

Assim, no geral, identificamos que as maneiras de fazer (CERTEAU, 1994)
tedrico-metodoldgicas dos estudos mapeados elaboram uma préatica de
astlcia, a qual demarca, politicamente, no jogo académico, um lugar no campo
da avaliacdo no Brasil, ofertando circularidade (GINZBURG, 1989) a

determinada teorizagdo de concepcao avaliativa.

Observamos, também, que houve um aumento nos estudos que se dedicaram
a pensar como fazer as praticas avaliativas no didlogo com professores e
alunos da educacéo basica pela ideia de conhecimento produzido no diadlogo
colaborativo entre universidade-escola. Nesse sentido, compreendemos um
cenario positivo de superacao do sinalizado por Barreto e Pinto (2001) sobre a

producdo do conhecimento com avaliagdo da aprendizagem até o final da
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década de 1990, em timida producdo de iniciativas empiricas com educacéo

basica, objetivando propor possibilidades ao como fazer o processo avaliativo.

Compreendemos que a multiplicidade ofertada pelos estudos mapeados de
concepcdes avaliativas e bases tedricas foi necessaria ao debate do complexo
objeto de estudo da avaliacdo da aprendizagem que, por seu carater polémico
e polissémico, foi problematizado pelas teses e dissertacbes em diferentes
contextos tematicos: a relagdo como o docente concebe o avaliar com sua
formacao docente; o como fazer a pratica avaliativa e suas especificidades no

ensino e aprendizado dos componentes curriculares da educacao basica.

Na Figura 3, apresentamos uma sintese da enunciacdo ao que chamamos de
determinados conceitos-chave discutidos pelas concepcdes avaliativas e que

dao suporte a seu arcabouco tedrico-metodologico e aos temas mais discutidos
pelos estudos mapeados.

Figura 3 — Sintese das tematicas dos estudos mapeados

TEMATICAS INVESTIGADAS

= ti int d Modos de conceber o avaliar e
ormativa integradora a formac#o docente
) 16 estudos
Avaliagdo em um componente
Formativa reguladora | | | ~ gdricd ew

9 estudos
@as)

O como fazer a pratica
avaliativa
11 estudos

Formativa
Avaliagéo e sentidos

@9) atribuidos

2 estudos

Usos das concepcdes formativas

Total do mapeado por
tematicas

Modos de conceber o
avaliar e a formacéao
docente
24 estudos

TEMATICAS INVESTIGADAS
Emancipatéria r

= Modos de conceber o avaliar e Avaliagdo em um
(S a formagao docente componente curricular
5 estudos 17 estudos
Avaliagéo em um componente
i i curricular: .
Diagndstica 3 CoEhS O como fazer a pratica
“ Avaliagao e sentidos avaliativa

atribuidos

17 estudos
2 estudos

Avaliacao e sentidos
atribuidos
8 estudos

N _

Usos das concepcdes emancipatérias

TEMATICAS INVESTIGADAS

Modos de conceber o avaliar e a
formagdo docente
) 3 estudos
| Mediadora |

Avaliagdo em um componente
curricular
2 estudos

6)

O como fazer a pratica avaliativa
6 estudos

Investigativa Avaliac&@o e sentidos atribuidos
4 estudos
(€©))

Usos das concepcdes mediadorae
investigativa

T
(@)
>
=
D

: Produzida pelos autores.



71

Ao analisar a Figura 3, visualizamos como o0s estudos mapeados anunciaram a
discussdo de suas tematicas na relagdo com as concepcdes de avaliagdo que
dialogam. Assim, observamos um maior quantitativo de investigacdes que
analisam concepcdes de professores com avaliacdo na relacdo do avaliar com

a formacé&o docente.

Nesse sentido, compreendemos que os debates dos 24 trabalhos mapeados™®
sobre o assunto marcam um fosso na relacdo formacéo inicial e continuada
com a pratica de avaliagdo da aprendizagem. Diante desse quadro, apontamos
a necessidade de, primeiramente, repensar os modos como a formacéo inicial
tem ofertado um corpus de saberes tedrico-praticos sobre avaliacdo
educacional ao futuro professor, problematizando o avaliar em momentos

formativos de dialogo com a escola.

Partimos da nocdo de que o professor se forma na constituicdo de uma
profissionalidade docente (NOVOA, 1992), em que sua identidade se construira
mediante as experiéncias com profissionais da educacgéo da universidade e da
educacédo basica. Esses espacos praticados (CERTEAU, 1994) Ihe possibilitam
(re)significar o aprendido na sala de aula sobre avaliacdo e projetar sua futura

pratica profissional.

As teméticas ao como fazer a pratica avaliativa e a avaliacio em um
componente curricular agrupam um quantitativo de 17 estudos. Ressaltamos
que, deste Ultimo assunto, 11 pesquisas (GUIMARAES, 2008; BACELAR,
2010; TINOCO, 2010; GUIMARAES, 2010; SILVA, 2011; COSTA, 2013;
ALBUQUERQUE, 2013; LEIMING, 2013; CAMARGO, 2014; MATSUMTO,
2014 BALIERO, 2015) objetivaram dar visibilidade ao modo como o professor
concebe a prética avaliativa na relagcdo com o para qué, o que e quem avalia.
Seis teses e dissertacbes (SANTOS, 2005; ESCUDERO, 2011; CORREA,
2009; DANTAS, 2011; GALVAO, 2013) ddo enfoque ao como fazer o processo

avaliativo.

¥ s3o0 eles: Portugal (2005); Amaral (2006); Ribeiro Filho (2006); Machado (2006); Weber

(2007); Correa (2007); Pereira (2007); Aguiar (2008);Silva (2008); Vieira (2008);
Guerra(2009); Vilar (2009);Tine (2009); Ruiz (2009); Alves (2011); Nascimento (2011); Mileo
(2011); Guirardi (2011); Sibila (2012); Nascimento (2012); Souza (2013); Correa (2014);
Oliveira (2015); Pereira (2015).
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Sinalizamos que, devido a diversidade e relevancia da tematica do como fazer
0 processo avaliativo, a tese, em sua relagdo com a pratica pedagdgica em um
componente curricular e no debate sobre a producdo de sentidos que os
sujeitos tecem sobre esse processo avaliativo, abre dois topicos de analise a

sequir.

1.5COMO FAZER A PRATICA AVALIATIVA

Dos 66 estudos, 27 foram realizados no cotidiano escolar, objetivando construir
e/ou dar visibilidade as maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) uma pratica
avaliativa, correspondendo essas investigacbes a 40,9% do total do
mapeado.” Agrupamos a essas iniciativas que produzem uma sistematizacdo
ao como fazer avaliativo em um componente curricular (SANTOS, 2005;
ESCUDERO, 2011; CORREA, 2009; DANTAS, 2011; COSTA, 2013; GALVAO,
2013) e aqueles que analisam a producao de sentidos de alunos e professores
as suas invencgdes dos fazeres com o avaliar (ALMEIDA, 2006; FERNANDES,
2006; MOURA, 2007; COLASANTO, 2007).

Entendemos que as 27 pesquisas tiveram por intuito marcar o lugar da
producdo do conhecimento cientifico com a escola em sua
multidimensionalidade, partindo da nocdo de que pensar como fazer a
avaliacdo depende de analisa-la em suas particularidades de producdo em

cada contexto social.

Identificamos que o como fazer a pratica avaliativa, na maioria dos estudos, é
debatido e proposto mediante uma concepg¢ao que fundamenta as maneiras de
fazer (CERTEAU, 1994). Desse modo, o vislumbrado vai ao encontro do que
Hoffmann (2005) aponta: a avaliacdo da aprendizagem nao pode ser pensada

reduzida as mudancas de métodos e instrumentos avaliativos. Toda pratica

2 S30 eles, por concepcdo avaliativa: formativa (NOGUEIRA, 2006; STEINFLE, 2006;

RAIZER, 2007; MORAES, 2008; COELHO, 2009; MIRANDA, 2011; SOARES, 2011;
LEAL, 2012; BRAGA, 2013; MOREIRA, 2013; L.CORREA, 2015); mediadora (LUSARDO,
2007; MOURA, 2007; COLASANTO, 2007); e investigativa (SANTOS, 2005; LAUNE,
2006; ALMEIDA, 2006; FERNANDES, 2006; ALBUQUERQUE, 2010; CALVAZARRA,
2011; ESCUDERO, 2011; PADILHA, 2013; MOTA, 2013).
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avaliativa esta fundamentada em concepg¢fes de educacgdo, de sociedade, de
sujeito de cada individuo participante desse processo didatico-pedagogico.
Essas concepcdes colaboram para a compreensdo dos sentidos produzidos

com o fazer avaliativo na educacéo basica.

Observamos que os estudos convergem no entendimento de que a avaliacao,
por ser uma pratica processual de funcdo formativa, deve produzir meios que
deem visibilidade tanto ao professor como ao aluno do seu processo de ensino
e aprendizado, partindo da postura de que essa construcao € participativa de
ambos os sujeitos e que ndo ha a ideia de padronizacdo de modelos de
instrumentos avaliativos, por conseguinte, de normas para aferir se o discente

aprendeu ou ndo aprendeu.

Por isso, as pesquisas valorizam e sinalizam a poténcia dos diferentes registros
e de atividades avaliativas, como formas singulares de cada aluno expressar 0s
sentidos dados as aprendizagens por diferentes linguagens — falada, gestual,
escritas — textos, desenhos (NOGUEIRA, 2006; STEINFLE, 2006; LAUNE,
2006; RAIZER, 2007; LUSARDO, 2007; MORAES, 2008; COELHO, 2009;
ALBUQUERQUE, 2010; MIRANDA, 2011; CALVAZARRA, 2011; SOARES,
2011; LEAL, 2012; BRAGA, 2013; MOREIRA, 2013; PADILHA, 2013; MOTA,
2013; L.CORREA, 2015).

Reparamos que sete investigacdes propuseram o como fazer a pratica
avaliativa em um determinado componente curricular da educacao basica.
Dessas, trés (SANTOS, 2005; ESCUDERO, 2011; DANTAS, 2010) em
Educacéo Fisica, duas em Matematica (SILVA, 2006; COSTA, 2013), uma em
Ciéncias (CORREA, 2009) e uma em Quimica (GALVAO, 2013). Em suas
investigacdes, o foco é relacionar a discussdo dos saberes especificos com

uma concepcao de avaliagdo que qualifique o aprendizado.

E interessante observar que os modos como 0s estudos propuseram a
sistematizacdo do avaliar sdo destacados pelas teses e dissertagbes como
maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) para além de procedimentos didaticos
que, historicamente, marcaram a pratica da pedagogia do exame. E o caso da
prova escrita, das disciplinas Ciéncias, Quimica e Mateméatica e também a

medicdo de habilidades/aptiddes motoras na Educacado Fisica. Esse fato pode
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ser visualizado nas pesquisas, ao concentrarem esforcos no debate e
sistematizacdo do fazer avaliativo norteado por principios da concep¢do que

dialogam, principalmente, com a concepc¢dao formativa e investigativa.

Suas teorizacbes dao suporte a tessituras diversificadas anunciadas ao fazer
avaliativo, destacando os estudos mapeados no processo de analise do
desenvolvimento do aprendizado em Matematica, por meio de fichas
autoavaliativas de trabalhos em pesquisa de campo desenvolvidos pelos
alunos. Nas disciplinas Ciéncias e Quimica, as pesquisas convergem para
potencializar o processo avaliativo nos usos do mapa conceitual, destacando
esse registro como meios para 0s alunos mostrarem como organizam 0S
conhecimentos mobilizados, estabelecendo relacdes significativas entre eles,
possibilitando uma analise-sintese do que aprenderam com o ofertado no
processo educativo.

Na Educacao Fisica, os estudos apontam a pratica avaliativa como pratica de
pesquisa de professores e alunos da relacdo com o saber mobilizado no
aprender com préticas corporais. Nessa direcdo, os estudos se preocupam em
dar visibilidade ao como analisar esse processo educativo na especificidade do
gue se ensina nesse componente curricular. Para isso, anunciam a relevancia
de usos de registros avaliativos diversificados, apontando que essa acao é
necessaria para que se observem os indicios (SANTOS, 2005) e maneira de
mapear (ESCUDERO, 2011) dos alunos e professores sobre o ensinado e o
aprendido. Assim, destacam como possibilidades de registros: graficos de
participacdo, desenhos, cartazes dos alunos (SANTOS, 2005), cadernos do
alunos e fotografias (ESCUDERO, 2011).

A Figura 4 traz os registros avaliativos anunciados pelos estudos mapeados,
tecidos pelos sujeitos da escola, no intuito de potencializar a tessitura de uma
pratica avaliativa. Destacamos que um mesmo trabalho sinalizou mais de uma
forma de regqistrar os fazeres do ensinar e aprender, enquanto outros deram
maior visibilidade ao uso de um registro. Tomamos a iniciativa de apresentar 0s

que tiveram a maior recorréncia nas 27 investigacoes.
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Figura 4 — Préticas de registros avaliativos anunciados pelos estudos mapeados

Registro de Aluno

Caderno do aluno — 07
Ficha (auto)avaliativa — 05
Mapa conceitual — 02
Desenhos — 02
Prova escrita — 02

Seminario — 01 Registro do professor\aluno
Gréfico de participagédo — 01
Pesquisas de campo - 01 Portfélio — 06
Roda de conversa- 02
Mural — 01
Fotografia - 01

Registro do Professor

f— Caderno do professor — 06

Relatério - 01

Fonte: Produzida pelos autores.

Como pode ser visualizada na Figura 4, a producdo da avaliacdo da
aprendizagem, especialmente sua sistematizacdo, é sinalizada destacando a
preocupacdo com o processo da aprendizagem praticado por professores e
alunos. Percebemos a preocupacao dos estudos em enfatizar o registrado por
todos os participantes, incluindo o docente. Essa nocéo indicia desvincular a
ideia de uma avaliagdo centrada no professor, que apenas da a esse sujeito
autoridade para anunciar o aprendizado dos alunos. Todavia, demarca a
importancia do docente também em produzir seus registros, no intuito de
auxiliar o educando a resgatar a memoéria do processo educativo (HOFFMANN,
2000).

Pontuamos que os registros em caderno do aluno e do professor e os portfélios
foram os mais referenciados pelas pesquisas que discutem a materializacdo da
pratica avaliativa. Os principios em que se apoiam esses procedimentos séo: a)
a avaliacdo comprometida com a aprendizagem de todos os alunos; b) a
construcédo da avaliagdo em parceria do professor com discente, partindo do
entendimento de que os sentidos que os educandos produziram no avaliar
estdo diretamente interligados com a maneira como eles veem que as
experiéncias educativas os tocam e, com isso, delineiam o aprender a medida

gue sao levados ao papel de protagonistas dessa agéo.
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As pesquisas mapeadas, ao sinalizarem a materializacdo da préatica avaliativa,
ndo retiram o papel do professor de também produzir seus registros do
processo educativo. O que eles apontam é a necessidade do encontro dos
sentidos que cada participante tece ao atribuir um juizo de valor ao aprendido
com determinado conhecimento compartilhado em aula. Por isso, as pesquisas
pontuam que o docente € um mediador. Nesse lugar é o produtor de registros
(caderno de professor, mural, portfélio) na direcdo de levar o aluno a acao de
rememoracao do praticado com o saber. Sua funcdo também reside em

analisar com o discente as experiéncias com os saberes compartilhados

Destacamos que quatro estudos dos 27 mapeados (FERNANDES, 2006;
ALMEIDA, 2006; COLASANTO, 2007; MOURA, 2007) aprofundaram a
discussdo sobre como fazer a avaliacdo na relacdo com a producdo de
sentidos que professores e alunos tecem sobre essa ag¢ao educativa. Desses,
trés fazem essa investigacdo no cotidiano da educacao infantil, tendo como
base tedrica os preceitos da concepcao mediadora. Dois trabalhos, norteados
pelos principios da avaliacdo investigativa, problematizam o tema nos anos
iniciais do ensino fundamental. Sinalizamos, como intencionalidade dessas
pesquisas, ao fazerem a opcdo de entrada do debate pelos sentidos
produzidos pelos autores da aula, deslocar o olhar investigativo para a
compreensao da avaliacdo da aprendizagem pelas préaticas dos sujeitos,
observando como elas se constituem na/pelas subjetividades que déao

formas/contornos as experiéncias do ser humano no fazer avaliativo.

1.6 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E PRODUCAO DE SENTIDOS

Os estudos sobre producéo de sentidos e avaliacdo da aprendizagem indiciam
uma possibilidade de se investigar a construgcdo das subjetividades de
educadores e educandos nos processos de aprender e de ensinar. Os sentidos
sdo tomados na dimensdo de formacgdo dindmica do sujeito, em constante
desenvolvimento, produzidos nas/pelas experiéncias com praticas sociais. Os
sujeitos produzem sentidos em seus diferentes momentos da trajetoria de
escolarizagcédo e, ao mesmo tempo, em suas diferentes atividades e formas de

relagcdo com o saber compartilhado dentro e fora da escola.
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Observamos que esse movimento de pesquisa segue nha direcdo de
investigacdes do campo das ciéncias humanas que toma a subjetividade como
processo de construcdo do conhecimento. O debate atual foca o entendimento
de que o conhecimento sobre o sujeito ndo pode partir do olhar externo sobre
as tramas que o envolvem; mas, sobretudo, deve voltar-se para as maneiras
como se vé e compreende o articular, o conhecer por diferentes formas com o
mundo a sua volta, na complexidade de sua configuracéo individual. O vigor do
debate epistemoldgico que ocorreu ao longo do século XX colocou em questao
esses pilares, sobre o0s quais se apoiava uma ciéncia compreensiva, trazendo a
tona a questdo da subjetividade com concepcdes e teorias voltadas a
compreensao da realidade na perspectiva da complexidade das praticas dos

individuos fundamentadas em Edgar Morin (2000).

Para Morin (2000, p. 38), o fazer cientifico voltado para compreender a
complexidade do cotidiano social parte da nocéo de que:
[...] complexo significa o que foi tecido junto; ha complexidade quando
elementos diferentes séo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o
mitolégico), e ha um tecido interdependente, interativo e inter-
retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e

o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade.

No contexto do campo de pesquisa da avaliacdo da aprendizagem, a entrada
pelos sentidos dos sujeitos envolvidos nesse processo estaria na acao de
entender o praticado para além do cumprimento de modelos avaliativos,
reduzindo a analise do aprender a aplicacdo de provas. Dessa maneira,
investigar avaliacdo da aprendizagem pelos sentidos pde em diadlogo outras

formas de se pensar processos de ensino e aprendizagem.

Esteban (2002) critica a interpretagdo univoca, de natureza excludente da
avaliacdo como processo articulado pela distingéo entre erro e acerto. Para a
autora, além de critérios e normas de modelos avaliativos, faz-se necessario
dar visibilidade a pratica dos sujeitos de interrogar o que se pratica no processo

de aprender e ensinar, no movimento de compreenséo de entender a légica do
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outro por meio das leituras sobre si e do outrem na tessitura da pratica

avaliativa.

Hoffmann (2000) coloca que, com a avaliacdo a servico da aprendizagem, é
necessario que se compreendam o0s sentidos que professores e alunos
produzem sobre o aprender na escola. Para a autora, o aprendizado se dé& por
apropriacdo do saber que ndo se possui, mas cuja existéncia esta em locais,
pessoas sociais com gque o aluno em certa medida ja convive e com quem se
relaciona. O caminho para o aprendizado € um processo constante de
“reconstrucao”, em que o discente atribui sentidos préprios a informagao sobre
o conhecimento dado em aula e, a partir dele, constroi pontes com
experiéncias anteriores, gerando novos conhecimentos. Assim, o aluno ouve o
professor, interpreta o que ele fala e, ao interpretar, produz um novo
pensamento, produto dos sentidos que constitui diante da mobilizagao do saber

compartilhado.

Segundo Hoffmann (2000), para que o aluno produza sentidos a prética
avaliativa, faz-se necessario que ele se veja como protagonista do processo de
construcdo do seu aprendizado. A autora, ao dialogar com 0s preceitos de
relacdo com o saber de Bernard Charlot, entende que o educando, ao mobilizar
saberes e constatar que esta conseguindo produzir essa acdo, se motiva e se
movimenta para alcancar mais outros objetivos. Para isso, depende das
condi¢cBes que o professor também produz na direcdo de favorecer o olhar do

aluno sobre si, proporcionando o aumento do desejo de aprender.

Nessa direcdo, identificamos que os estudos mapeados, ao objetivarem
analisar os sentidos com a pratica avaliativa ha educacéo basica, demonstram
produzir caminhos de anadlises diferenciados, partindo de enfoques distintos.
Observamos que ha um maior movimento do debate voltado para os sentidos
da préatica docente com a avaliacdo, questionando sobre as experiéncias
anteriores pelas quais o professor passa para produzir avaliacdo no presente, o
modo como o educador julga suas acdes avaliativas, o sentido ideolégico que

transversaliza o praticado.
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Dessa maneira, ao lermos as teses e dissertacdes, buscamos identificar as
suas intencionalidades ao debate sobre sentidos e avaliagcdo da aprendizagem.
Para isso, pontuamos as teorias das quais os estudos fizeram usos para esse

debate na relacdo com os objetivos anunciados pelas pesquisas mapeadas.

Essa pratica nos possibilitou chegar as seguintes categorias: a) efeitos de
sentidos da avaliagcdo (1): foco no docente, em como sua concepcao
avaliativa é formada e como as experiéncias avaliativas anteriores do aluno
constroem sentido ideoldgico sobre o avaliar; b) sentidos atribuidos ao fazer
docente da avaliagcao (4): foco no docente e na escola. Quando narrado pelo
aluno, é analisado na direcao de compreender como ele concebe a avaliacdo
do professor e a da escola. Quando narrado pelo professor, analisa como
diferentes momentos formativos sdo experiéncias vividas com avaliacdo que
contribuem para os sentidos que o professor, no presente, constitui ao seu
avaliar; c) sentidos produzidos no processo do como fazer a pratica
avaliativa (3): foco no professor e no aluno, na direcdo do sentido vivencial.
Destaca o debate nas maneiras como 0s sentidos sao produzidos nas praticas
de ensino e aprendizagem em sala de aula. Analisa os sentidos pelo modo
como 0s sujeitos produzem leituras com o vivido, nos encontros do eu-comigo
e do eu-com o outro, pelo processo dialégico. O debate de sentidos é
articulado com a discussao do como fazer a pratica avaliativa, analisado pelo

olhar do aluno e do professor.

Essas categorias, aliadas aos objetivos dos trabalhos e teorias que déo suporte

ao debate, sdo visualizadas no Quadro 2.



Quadro 2 — Estudos que analisam sentidos e avaliacédo

Categoria

Concepcéo de
avaliagédo

Estudo
mapeado

Objetivo do estudo

Teorias norteadoras
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Como discute produgéo de sentidos e avaliagcdo da aprendizagem

Efeitos de
sentidos a
avaliagéo

Sentidos
atribuidos
pelos
sujeitos a
avaliagéo

Sentidos
produzidos
no
processo
do como
fazer a
pratica
avaliativa

Emancipatéria

Formativa

Formativa
Reguladora

Diagnoéstica

Investigativa

Mediadora

Pacher
(2010)

Marinho
(2009)

Andrade
(2010)

Lopes
(2013)

Almeida
(2006)

Fernandes
(2006)

Colasanto
(2007)

Moura
(2007)

Fonte: Produzido pelos autores.

Analisar os efeitos de
sentidos da avaliagdo
em alunos da
Educacgéo de Jovens e
Adultos

Compreender 0s
sentidos que os alunos
atribuem a avaliagcdo

Analisar os sentidos
atribuidos pelos
docentes aos usos de
provas

Analisar os sentidos
atribuidos pelo
professor do ensino
médio as praticas
avaliativas

Compreender os
sentidos atribuidos
pelos docentes a
avaliagdo da
aprendizagem

Discutir os sentidos da
avaliagdo que
professoras inscrevem
cotidianamente em
suas praticas
pedagdgicas
Compreender sentidos
produzidos pelos
docentes a préatica
avaliativa por relatoérios
Sentidos da avaliagado
para professores e
alunos da educagéo
infantil

Teoria da Anélise
do Discurso Critica

Teoria Freiriana

Fenomenolégica

Sociologia do
Sujeito

Antropologia
Interpretativa

Filosofia da

Linguagem
e Estudos
Culturais

Filosofia da
Linguagem

Teoria Socio-
Historica da
Aprendizagem

Dialoga com Eni Orlandi e Michael Pécheux, que discute efeitos de sentidos na articulagdo dos conceitos: o sujeito, o
sentido e a ideologia, a partir do que se pode preservar da relagdo entre o politico e o tedrico. Entrecruza esses conceitos
ao debate da avaliagdo como processo de atribuigcdo de juizos de valor e tomada de decisdo ao processo educativo.
Dialoga com José Eustaquio Roméao para sinalizar que efeitos de sentidos na avaliagdo da aprendizagem compreendem
0 que o dito traz consigo e o ndo dito. Para encontrar efeito de sentido, a memdria traz a imagem que o aluno faz da
avaliacdo ao longo de experiéncias anteriores de escolarizagdo. Aponta a ideia de memdria como um pacote de
informacao do saber discursivo, ideologicamente equivalente, sem distinguir posicdes

Dialoga com Paulo Freire, AlImerindo Afonso e Benigna Villas Boas sobre os sentidos despertados nos alunos sobre
avaliagdo. Pontua que os sentidos dos alunos sdo produzidos na relagdo com a concepgdo do professor e da escola
sobre o tema. Os sentidos dos alunos também s&o influenciados pela forma como a familia se mobiliza sobre o que é
avaliar

Dialoga sentidos na perspectiva fenomenolégica de Edmund Husserl e a avaliagdo com Charles Hadji, entendendo o
avaliar como processo formativo tecido partindo daquilo que o individuo atribui as suas experiéncias vividas com o
aprender. Foca no debate de que a formacédo docente influencia a constituicdo do significado do professor acerca de
avaliacdo, e que essa é a principal experiéncia geradora de sentidos para a construgéo da pratica avaliativa na educagdo
basica

Dialoga com Bernard Charlot no debate de sentidos atribuidos a avaliagdo com Cipriano Luckesi, como agado diagndstica
de gerar juizos de valor e tomadas de decisé@o sobre o processo educativo. Compreende o sentido nas/pelas experiéncias
as quais o sujeito faz referéncia em sua histdria de vida, nas suas relagdes com os outros, na imagem que tem de si e a
que da de si aos outros. Destaca que os sentidos atribuidos por professores a avaliagdo sdo compreendidos nas
maneiras como o docente relaciona os saberes oriundos de sua formacéo e atuagéo profissional em diferentes esferas:
saberes disciplinares (tradicdo curricular), curriculares (programas escolares) e experenciais (trabalho cotidiano)

Dialoga com Marx Weber no entendimento de sentidos como o modo como organiza as agdes dos individuos. Também
traz o debate de Cliford Geertz de atribuicdo de sentido pelas pessoas, como produto das relagdes associativas com a
sociedade que as circunda, relagdes essas que lhe sé@o atribuidas. Por isso, sdo pessoas contextualizadas. Aponta o
avaliar como prética investigativa dos sujeitos ao desenvolvimento do ensino e aprendizado. Para isso, traz interlocucédo
com os preceitos de Maria Teresa Esteban, para sinalizar que as relagdes entre os sentidos e a avaliagdo estdo na
maneira como o professor produz sua pratica, no identificar elementos determinantes do seu contexto, no presente, na
atuacdo profissional em que se encontra, para, a todo o0 momento, (re)significar suas praticas avaliativas na relacdo com
cada contexto escolar.

A producgéo de sentidos €é discutida na interlocucéo teérica com Michel de Certeau e Mikhail Bakhtin

Com Michel de Certeau, a produgdo de sentidos é analisada por meio das leituras dos sujeitos sobre as experiéncias do
aprender. Para isso, dialoga com Maria Teresa Esteban para sinalizar que os sentidos ao avaliar sédo produzidos na/pelo
jogo de linguagem dos praticantes (tatica/estratégia). Agregam o dito por Mikhail Bakhtin no entendimento de sentido
vivencial. Compreender sentidos do aluno e do docente com avaliagéo de aprendizagem é, primeiramente, entender que
os praticantes produzem uma leitura do vivenciado no processo de dialogia, encontro do eu com o outro

Dialoga sobre produgdo de sentidos com Mikhail Bakhtin e Lev Vigotski e avaliagdo investigativa com Maria Teresa
Esteban para a discussédo de sentidos aliada a producédo dos sujeitos a construgdo de suas aprendizagens. Dialoga com
Lev Vigotski, apontando que os sujeitos veem e praticam o mundo por significados. O sentido é dindmico, complexo,
fluido, compreendido em situaces dialdgicas. No caso do estudo de Colasanto (2007), os sentidos produzidos pelos
docentes sé@o analisados em suas escritas de praticas avaliativas por relatérios. Com Bakhtin traz o entendimento de que
o enunciado é construido no processo dialdgico na diregdo do “eu me vejo e me reconheco através do outro, e na
imagem que o outro faz de mim”. No estudo de Moura (2007), os sentidos construidos por alunos e professores sédo
varios, vao sendo constituidos e estdo sendo construidos por meio das vivéncias com o aprender.
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Ao analisarmos o0 Quadro 2, observamos que um estudo (PACHER, 2010) foca
a discussdo nos sentidos ideoldgicos inseridos nas praticas avaliativas
vivenciadas pelos alunos com diferentes professores, ao longo de sua trajetoria
de escolarizacéo e, também, o efeito que essas vivéncias geram na formacao
do entendimento (sentido) que o aluno produz, no presente, sobre avaliacao.
Pontuamos que ha um deslocamento do debate para a relagdo, experiéncias
anteriores do avaliar e recorréncias reprodutivas do modo de se pensar o
avaliar. Nesse contexto, os sentidos que o aluno projeta sdo os que o docente
atribui, colocando o educando em um lugar de sujeito passivo, aliando o

sentido aquilo que ele relaciona com a prética do professor.

Todavia, corroboramos a teoria de Esteban (2000), que ressalta que o
processo avaliativo € uma construcdo diferenciada para cada contexto escolar
que o professor, no momento da pesquisa, pratica profissionalmente. Além
disso, os alunos sao, assim como o educador, protagonistas da avaliagdo —
nesse contexto, uma pratica tecida coletivamente. Dessa maneira, o olhar de
guem pesquisa o tema ndo pode estar congelado a um movimento captado,
que simplifique a complexidade de diferentes aspectos que constituem o

tempo/lugar da trama avaliativa.

Sinalizamos que pesquisar com o cotidiano escolar, na analise dos sentidos da
avaliacdo da aprendizagem, é, necessariamente, voltarmos para a ideia de que
os praticantes da escola sao produtores de experiéncias de aprendizagens e,
com isso, € preciso pensar 0s sentidos ao avaliar na ruptura com a nocao de

passividade ideoldgica dos sujeitos.

Outro aspecto que levantamos sobre as pesquisas que analisam a relagéo
sentidos e avaliacdo é o entendimento de que o professor é um autor em
constante formacéao e, assim, as diferentes experiéncias formativas vividas, nao
apenas na formacéao inicial, mas até mesmo antes da entrada na universidade,
na condicdo de aluno da educacdo basica, oferecem bagagens de saberes e
praticas, que levam o docente a tecer e projetar o como fazer a pratica

avaliativa.
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Nessa direcao, trés estudos (ALMEIDA, 2006; ANDRADE, 2010; LOPES, 2013)
analisam os sentidos atribuidos pelos docentes as suas praticas avaliativas.
Pontuamos que as investigacdes focalizam o debate voltado as diferentes
experiéncias formativas - incluindo a formacao inicial - que levam o professor a
produzir sua concepcao de avaliacdo. E a partir delas que ele constréi a préatica
avaliativa em suas aulas. Essa leitura (auto)avaliativa do ensinar pelo docente
€ analisada pelos pesquisadores como sentidos atribuidos a avaliacdo. Para
isso, as analises desses trés trabalhos constatam que o sentido atribuido &
produto das relacdes sociais que circundam o professor, 0 que o torna pessoa
contextualizada. O contexto das experiéncias praticadas dentro e fora da
escola leva o docente, a todo o momento, a revisitar sua pratica em sala de

aula e criar outros sentidos ao como fazer a avaliacdo da aprendizagem.

Observamos, nesses movimentos de pesquisa, que o foco estd na analise dos
sentidos da prética da avaliacdo em sala de aula, voltada para o ensino,
considerando as leituras (auto)avaliativas para a centralidade do debate na
pratica docente. Esse cenario também se faz presente na pesquisa de Marinho
(2010) que, tomando o dialogo com os alunos sobre os sentidos por eles
atribuidos & avaliacdo, indica um direcionamento de levar a discusséo para 0s
sentidos que o educando projeta na leitura e o juizo de valor que ele produz do

professor.

Dessa maneira, compreendemos que ha um deslocamento unilateral do debate
sobre o tema, ao silenciar as leituras que os discentes deveriam fazer do outro
e de si, voltadas para o foco central: 0 aprender. Destacamos que as pesquisas
silenciam as leituras de sentidos da prética avaliativa junto aos alunos, autores

do processo de construcao de seus aprendizados.

Por isso, salientamos que a producdo do conhecimento cientifico sobre
avaliacdo da aprendizagem, mediante o0 que 0 mapeamento apresenta,
também na discussdo dos sentidos, indicia um debate centralizado no
professor. Se, por um lado, algumas praticas de pesquisas justificam esse
fazer, fundamentadas na teorizacdo da concepcgdo de avaliacdo que lhes da
suporte, por outro, parecem ir ao encontro da ideia de néo pensar a avaliacdo a

servigo das aprendizagens, produzida no encontro professor/aluno.
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Destacamos dois estudos (FERNANDES, 2006; COLASANTO, 2007) que
optaram pela discussédo e analise dos sentidos atribuidos pelos docentes ao
como fazer o processo avaliativo. Chamamos a atencdo, como ponto
qualitativo, para o modo como as pesquisas dao visibilidade a construcao da
pratica avaliativa nos usos com diversos registros e como, a partir deles, os
educadores (re)significam o processo educativo, apontando outras atividades
ao desenvolvimento do ensino e aprendizado. Contudo, os estudos ndo déo

vez as falas dos alunos.

Pontuamos que uma pesquisa (MOURA, 2007) da visibilidade a maneira pela
qual os sentidos séo produzidos com a avaliacdo, na relacao professor e aluno.
Em sua textualidade, ao investigar um cotidiano da educacéao infantil, oferece
uma analise de como as experiéncias praticadas em sala de aula criam
diferentes sentidos, destacando: os sentidos produzidos pelo professor
sinalizam o avaliar como momento burocratico, de cumprimento de relatorios
sobre o desenvolvimento da crianga; ja os alunos constituem sentidos a relagéo
do avaliar com os modos como inventam suas praticas de aprendizagens,

observadas por meio de desenhos produzidos e incorporados nos portfélios.

Compreendemos gue o estudo, ao se basear na teoria de Lev Vigotski, analisa
os sentidos construidos na avaliacdo, na nocdo de sentido vivencial e
processual, na analise do desenvolvimento da aprendizagem na relacao do
sujeito com o eu-comigo, eu com o outro. Diz que o homem se apropria do
meio que o cria de maneira ativa (realiza a acdo), mediadora (esta entre o
saber acumulado e o que poderd ser desenvolvido melhor) e educativa (a
formacao se da entre objetivacdo e apropriacdo). Nesse processo, 0s sentidos
sdo subtextos expressos por gestos, entonacbes que dao visibilidade a

motivacdo do sujeito para caminhar para o aprender.

O trabalho de Moura (2007) possibilita visibilidade ao modo como as criangas
produzem sentidos ao processo avaliativo na relagdo com o que rememora da
atividade aprendida que as motivam, no caso, o brincar. JA para as
professoras, os sentidos que produzem com a avaliagdo sinalizam o momento
burocratico, do cumprir modelos de registros — fichas, que a escola coloca

como atividade avaliativa obrigatoria.
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Este estudo nos da indicios (GINZBURG, 1989) de uma discusséo acerca da
avaliacdo a servico das aprendizagens, na direcdo de reconhecimento do
aprendente como sujeito de producédo do seu aprendizado. Dessa maneira, ha
um caminho para o professor produzir praticas avaliativas, considerando, os
sentidos que os alunos atribuem as suas experiéncias com o0s saberes

compartilhados na escola.

Hoffmann (2001) afirma que, para compreendermos os sentidos da avaliacao
na escola, € necessario mergulharmos na esséncia humana de julgamento de
valores, de uma acao refletida, tomando consciéncia da finalidade dos
processos avaliativos que sdo exercidos a favor do aprendizado. Por isso, é
essencial a interacdo entre professor e aluno no momento da avaliacao,
entendendo que “[...] a dindmica do acompanhamento do professor se dara na
articulagdo da interacdo entre os alunos e no acompanhamento das
construgdes individuais dos mesmos” (HOFFMANN, 2001, p. 74).

Dessa maneira, destacamos a timida producdo de estudos que analisam a
constituicdo do processo avaliativo na relagcdo com a producao de sentidos de
professores e alunos ao ensino e aprendizagem. Compreendemos que 0S
debates isolados dos sentidos ora do sujeito docente, ora do educando, séo,
até certa medida, um avanco, pois trazem o dialogo da avaliagdo da
aprendizagem para o didlogo com os praticantes da escola. No entanto,
procedemos, como passos seguintes, a um aprofundamento na producéo de
arcabouco tedrico-metodolégico que sustente o debate do processo avaliativo
tecido com os sentidos dados ao aprender e ensinar de professores e alunos,

apontando caminhos ao como nesse fazer avaliativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, objetivamos analisar os movimentos tedrico-metodolégicos das
pesquisas de poés-graduacdo em Educacdo na tematica avaliacdo da
aprendizagem, destacando em que medida essas investigacdes nos fornecem
indicios de elementos tedrico-praticos ao debate da relacdo avaliacao,

producéo de sentidos e usos de registros imagéticos.
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Assim, no primeiro momento, ao apresentarmos 0 cenario quantitativo dos
estudos, apontamos 66 pesquisas mapeadas com a tematica, no periodo de
2005 a 2015. A maioria dos trabalhos tem procedéncia de producédo na Regido
Sudeste, apesar da presenca de estudos em todo o territoério brasileiro.
Contudo, quando observado o quantitativo por instituicdo, identificamos os
programas de poés-graduagdo da UNB e UEL com maior producdo em
avaliacdo da aprendizagem, nove estudos cada um. As possiveis causas estédo
na presenca de orientadores com tradicdo de estudos com a tematica, como

Benigna Maria Villas Boas na UNB, e Nadia Aparecida Souza da UEL.

Compreendemos que esse cenario de pesquisadores com tradicdo de pesquisa
na tematica, no lugar de orientadores, nos deu indicios (GINZBURG, 1989)
para analisar os usos de teorizacbes de concepcgOes avaliativas e a relacéo

com 0s modos como os estudos mapeados problematizam suas tematicas.

Dessa maneira, identificamos a predomindncia da avaliacdo formativa
anunciada pelos trabalhos, representando 60% do mapeado, apresentando no
cenario brasileiro a circularidade de trés movimentos tedricos dessa

concepcao: formativa, formativa reguladora e formativa integradora.

Analisando suas bases tedricas, verificamos que essas concepcdes avaliativas
se aproximam de duas perspectivas do debate internacional da avaliacéo
formativa: na corrente francéfona; uma no dialogo com autores espanhdis —
formativa integradora — e outra com pesquisadores franceses — formativa

reguladora.

Uma concepgcdo se apresenta pela nomenclatura formativa, como um
movimento tedrico de delineamentos nacionais, agrupando os esfor¢cos de sua
teorizacdo, principalmente nas contribuicbes investigativas da professora
Benigna Maria Villas Boas, que possui, como caracteristica de fazer cientifico,
uma teorizacdo no dialogo constante com professores e alunos da educacao
basica. A pesquisadora produz um arcabouco tedrico-metodolégico que propde
o debate, principalmente, sobre como fazer a pratica da avaliagdo formativa

para as aprendizagens.
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Observamos outras apropriagdes de concepcdes avaliativas pelos estudos
mapeados, correspondendo a: 15% com usos da concepc¢ao investigativa, 13%
da concepcédo emancipatoéria, 8% com a avaliacdo mediadora e 5% com a

avaliacdo diagnostica.

De modo geral, sinalizamos, com o mapeado, um crescente movimento da
presenca das teorizagcdes da concepcao formativa no debate da avaliacdo da
aprendizagem na educacéao basica. Destacamos 0s usos das obras de Benigna
Maria Villas Boas pelas teses e dissertacdes e relacionamos essa presenca
com o fato de a pesquisadora ser uma das orientadoras com maior quantitativo

de trabalhos orientados com avaliacédo da aprendizagem na educacgéo basica.

Também ressaltamos que as apropriacfes das outras concepcdes avaliativas
marcam um cenario de escolhas por bases tedricas de pesquisadores
nacionais para o debate da avaliacdo da aprendizagem. Esse movimento traz o
interesse dos estudos mapeados em reconhecer os esfor¢cos da producao
brasileira em qualificar a discussao, partindo do entendimento de que essas

concepgOes avaliativas foram pensadas para o contexto da escola brasileira.

No geral, observamos, nas 66 pesquisas mapeadas, dois cenarios
investigativos no debate sobre a avaliagdo da aprendizagem na educacao
basica: um que, no didlogo com professores na escola, identifica seus modos
de conceber o avaliar e suas relagbes com temas da macroesfera — curriculo e
formacdo docente. Os apontamentos da maioria desses estudos chamam a
atencdo para a necessidade de mudancas na formacao inicial e continuada,
com vistas a propiciar ao professor um corpus tedrico-pratico ao fazer avaliativo

na educacao basica. Esses trabalhos correspondem a 59,1% do mapeado.

Outro movimento que identificamos foi o cenario de 40,9% de pesquisas que
produzem iniciativas de investigacao no didlogo com professores e alunos, no
intuito de dar visibilidade e/ou construir, com a comunidade escolar,
possibilidades ao como fazer a pratica avaliativa. Esse movimento se configura
por duas entradas: pensando diversos modos de registrar as experiéncias
educativas para, com eles, produzir acbes de reflexdo sobre a acao do

desenvolvimento do ensino e aprendizagens; e outro partindo das producdes
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de sentidos que professores e alunos atribuem as ac¢des educativas, tendo em
vista a (re)significacao da prética avaliativa.

As contribuicdes trazidas pelas pesquisas ao como fazer a pratica avaliativa ha
educacdo basica estdo nas possibilidades anunciadas a sistematizacdo da
avaliacao para as aprendizagens, no intuito de produzir uma agao, na parceria
professor-aluno, que incentive o aluno a se ver como protagonista da tessitura
de seu aprendizado. Para isso, dao énfase a producao de registros e atividades
avaliativas individuais do aluno (caderno, provas, ficha autoavaliativa,
desenhos), do professor (cadernos, fichas de observacédo) e do professor e do

aluno em conjunto (portfélios, cartazes, murais, grafico de participagao).

No contexto dos estudos cuja entrada investigativa foi a producao de sentidos,
identificamos a contribuicdo das pesquisas no anuncio da relacdo entre
avaliacdo e experiéncias de professores e alunos praticadas dentro e fora da
escola. O debate potencializa o entendimento de: no caso do docente, ao
analisarmos sua producédo de sentidos, compreendermos como sao produzidas
suas préticas avaliativas com vistas ao desenvolvimento do aprendizado de
seu aluno; no caso do educando, investigar sentidos que nos dao a nocdo de
como ele atribui um juizo de valor as préaticas de seu professor no avaliar;
como, também, a maneira como o discente produz sentido a sua aprendizagem

com os saberes compartilhados em aula.

Observamos que os estudos tenderam a dar maior visibilidade a narrativa do
professor e como ele produziu critérios e analises sobre o registro de seu
aluno. Notamos um silenciamento do aprendente nas pesquisas, o que dificulta
o entendimento sobre como o processo foi construido coletivamente.
Compreendemos que ouvir o aluno é oportunizar e enriguecer a analise do que
foi ensinado, como o aluno aprendeu e o que ele faz com aquilo que se
aprendeu. Nesse sentido, identificamos apenas dois estudos (MOURA, 2007,
MARINHO, 2009), um na educacao infantil, outro na Educacédo de Jovens e
Adultos, que entrevistaram os alunos sobre o processo avaliativo, no entanto
dando maior visibilidade as analises que produzem sobre o aluno do que a fala

do educando sobre seu proprio aprendizado.
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Sinalizamos que a maioria dos estudos que se propuseram a construir
possibilidades a pratica avaliativa foi na etapa de ensino nos anos iniciais do
ensino fundamental, correspondendo a 60% do mapeado. HA um quantitativo
menor na educacao infantil (18%) e no ensino médio (2%), 0 que marca a
necessidade de maiores investigagdes colaborativas com seus praticantes —

professores e alunos.

Com a andlise da producdo do conhecimento em avaliacdo da aprendizagem
em teses e dissertacbes, compreendemos que os pesquisadores da tematica
vém, desde a primeira década dos anos 2000, reunindo esfor¢cos de producgéo
cientifica no didlogo com professores e alunos da educacéo basica, ofertando
multiplas maneiras de se pensar o como fazer avaliativo. Esse cenario da
sinais da superacéo do apontamento de Barreto e Pinto (2000) de caréncias de
estudos com a escola sobre a materializagdo do avaliar, o que potencializa o
compromisso da construcdo de ciéncia com consciéncia (MORIN, 1981)
considerando a complexidade, os tracos singulares e as diferencas que formam
a escola, e com, e nao sobre ela, projetando outros fazeres ao

desenvolvimento de aprendizagens de alunos.
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CAPITULO Il

A educacdo vive um tempo de grandes incertezas e muitas
perplexidades. Sentimos a necessidade da mudanca, mas nem
sempre conseguimos definir o rumo. HA um excesso de discursos,
redundantes e repetitivos. Neste intento, tais discursos podem atrelar-
se as concepcodes de ‘velho’ e ‘novo’. Assim, considera-se que nem
tudo que € novo e atual € o melhor a ser trabalhado; muitas vezes é
necessario ressuscitar saberes para atingir os objetivos que se
esperam de determinadas atividades, mas, para chegar a essa
conclusdo, também é preciso conhecer o novo e, a partir dai,
comparar as versdes e identificar qual serd mais viavel para cada
momento (NOVOA, 2013, p. 3).
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A\(ALlAc;Ao DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO FiSICA DA EDUCA(;@O
BASICA: LACUNAS E AVANCOS NOS ESTUDOS DE POS-GRADUACAO
(2005-2015)

INTRODUGCAO

O texto tem como objetivo identificar como se apresenta o debate da avaliacéo
da aprendizagem na Educacdo Fisica escolar em teses e dissertacoes.
Focamos, especialmente, a analise dos estudos mapeados em suas
apropriacdes de teorias de concepcdes avaliativas para a discussao de suas

tematicas.

No campo da Educacado Fisica, observamos que o debate da avaliacdo da
aprendizagem tem indiciado seguir a mesma direcdo de apontamentos do
campo da educacdo. No geral, os estudos de andlise da producdo do
conhecimento sinalizam a necessidade do aumento de estudos empiricos que
se insiram na dinamica do cotidiano escolar, pensando com os docentes da
educacdo basica possibilidades ao como fazer a préatica avaliativa, refletindo
com eles: para que avaliar, como avaliar, objetivos e critérios da pratica
avaliativa, além dos sentidos atribuidos pelos alunos ao aprendizado (PINTO;
BARRETO, 2001; POLTRONIERI; CALDERON, 2012; MELO; NISTA
PICCOLLO; FERRAZ, 2014; NOVAES; FERREIRA; MELO, 2014; SANTOS et
al., 2018).

O cenario internacional de pesquisas com a tematica aponta para um
movimento de critica ao modelo avaliativo de testes motores na Educacédo
Fisica. Esse fato estaria na relacao de que, ao normatizar o que se ensina e o
que se aprende, limita a funcdo da avaliacdo a constatacdo de metas
padronizadas para todos os alunos. Dessa maneira, h4 uma aprendizagem
superficial, ao se entender que a avaliacdo € que determina o0 objetivo e 0
conteudo da aprendizagem, e ndo atua como um fazer que deveria revisitar e,
até mesmo, modificar acdes didaticas ao longo do processo educativo para
promocao das aprendizagens de todos os alunos. As pesquisas sinalizam que
esse fazer educativo acaba por produzir uma imagem pedagodgica de uma
disciplina fechada em si mesma dentro do contexto escolar, ndo constituindo

relacdes didaticas com objetivos e projetos dialogados com o restante da
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equipe docente da escola (LOPEZ PASTOR et al., 2005; LOPEZ PASTOR et
al., 2006).

Lopez Pastor (2013) observa que, no final da década de 1990 e primeiros anos
anos de 2000, houve um aumento de pesquisas que se dedicaram a
investigagcbes empiricas com a Educacdo Fisica de ensino priméario e
secundario, objetivando produzir, junto com professores e alunos da escola,
possibilidades de materializacdo de praticas avaliativas. O autor aponta que ha
uma variedade de concepcdes avaliativas empregadas pelos estudos
mapeados, como: avaliagdo auténtica, formativa compartilhada, alternativa,
integrada. Contudo, entende que todas caminham no entendimento de que
avaliar, nesse componente curricular, deve ser uma pratica processual,
continua, de todo o processo do ensino-aprendizado, construida mediante a
participacdo e dialogo entre professores e alunos. Chamamos a atencao para
diferentes, trabalhos mapeados por esse autor, que sinalizam possibilidades de
sistematizacdo da pratica avaliativa em Educacéo Fisica, por meio de registros
avaliativos, como: portfélio, caderneta do aluno, fichas meta-avaliativas e

videos.?!

Identificamos um timido quantitativo de estudos de analise da producdo do
conhecimento em avaliacdo da aprendizagem em Educacédo Fisica, em teses e
dissertacbes. Pontuamos que uma pesquisa (SILVA, 2015) produz um estudo
com essas fontes, partindo da leitura de resumos, no periodo de 1990 a 2008,
dando visibilidade aos temas dos estudos, concentrando-se no didlogo com as
pesquisas que operaram com o método dialético e a concepcdo emancipatoria
de avaliacéo.

! Lopez Pastor (2013) faz uma revisdo de literatura em periédicos internacionais e livros
circulados na Europa e nos Estados Unidos, com o tema avaliacdo em Educacao Fisica
escolar, no periodo de 1988 a 2011. Ao compreender como se encontra 0 cenario da
discussdo da tematica, observa um aumento da producdo académica em uma concepc¢éo de
avaliagdo alternativa ao modelo de avaliagdo como medida. Seus achados trazem diferentes
termos ao debate. S&do eles: avaliagdo formativa (3); avaliagdo alternativa (7); avaliacdo
auténtica (11); avaliacao integrada (4); avaliacdo centrada na aprendizagem (10). O autor
destaca que houve um aumento de pesquisas empiricas que anunciam essas concepc¢des
avaliativas e dialogam com professores de Educacdo Fisica nas escolas primarias e
secundarias sobre possibilidades de sistematizacdo da pratica avaliativa. Nessas iniciativas,
ressalta usos diversificados de registros avaliativos, como: fichas autoavaliativas, caderneta
do aluno, ficha meta-avaliativa, portfolio, videos. Sinaliza que a maioria das fontes mapeadas
parte de pesquisadores dos seguintes paises: Canadd, Estados Unidos, Inglaterra, Espanha
e Australia.
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Dessa maneira, este texto procura problematizar como se apresenta a
discussdo da tematica, no ambito da pos-graduacdo brasileira da area de
Educacao e Educacao Fisica, ao longo do periodo de 2005 a 2015. Nosso foco
€ analisar as contribuicbes das pesquisas que vao ao cotidiano da educacéo
bésica dialogar com professores e alunos sobre a avaliacdo da aprendizagem
na Educacéo Fisica. Para isso, analisamos os estudos tendo como questdes
norteadoras: a) como se apresenta, em termos quantitativos, a producdo de
teses e dissertacbes defendidas por ano e instituicdo? b) Quais sdo as
tematicas escolhidas para o debate da avaliacdo da aprendizagem na
Educacéo Fisica da educacéo basica e de quais concepc¢des avaliativas partem
para analisar seus objetos de estudos? ¢) Como os estudos se apropriam das
teorias dessas concepcoes avaliativas e de outras mais para o debate das
tematicas propostas? d) De que maneira as investigagcdes apontam o como
fazer a prética avaliativa? e) Ha pesquisas que relacionam avaliacdo com a
producdo de sentidos dos sujeitos as experiéncias de ensino e aprendizado

das praticas corporais?

Levantamos, como objetivos especificos deste texto: a) identificar quem séo os
pesquisadores e os lugares de producdo — programas e grupos de pesquisas
gue investigam a tematica; b) apontar como tem se discutido e caracterizado o
debate, em termos de tematicas que mais tém merecido a atencéo; c) analisar
0s usos das teorizacdes de concepc¢des avaliativas e demais dialogos teoricos,
observando como essas apropriacfes sustentam as analises dos objetos de

estudos anunciadas pelas teses e dissertacoes.

Este estudo se justifica ao produzir uma sintese da discussdo teodrico-
epistemoldgica da avaliacdo da aprendizagem em Educacdo Fisica,
procurando fornecer as futuras pesquisas elementos que as levem a identificar

por onde caminhou o debate da avaliagéao.

Além disso, justificamos a necessidade da discussdo como capitulo desta tese,
por considerar ser necessario o debate, tendo em vista nosso objeto de estudo.
Ao propormos, como tese, a producdo de elementos para uma teoria da
avaliacdo na producgéo de sentidos a Educacédo Fisica, compreendemos como

necessaria a analise das producdes tedrico-metodolégicas do campo cientifico
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com a temética, reconhecendo os avancos ja alcancados pelos pesquisadores,
limites e lacunas que ainda precisam ser respondidos (ALVES-MAZZOTTI,
2012).

Sistematizamos a discussdo nas seguintes partes: no primeiro momento
apresentamos 0 caminho tedrico-metodologico desse mapeamento; no
segundo momento caracterizamos as fontes mapeadas localizando os lugares
de producédo e as vozes autorizadas que discutem a tematica; e, no terceiro
momento, analisamos as tematicas, concepcdes e bases tedricas que dao

embasamento as analises dos trabalhos mapeados.

2.1 TEORIA E METODO

Efetuamos a andlise da producdo do conhecimento na tematica avaliacdo da
aprendizagem na Educacdo Fisica da educacdo basica, em estudos strito
sensu de pos-graduacdo em Educacdo e Educacdo Fisica no Brasil, em
programas reconhecidos pela Capes, no periodo de 2005 a 2015. Esse recorte
se justifica pois, a partir de 2005, a maioria dos programas ja disponibilizavam
bibliotecas digitais. Com isso, tivemos acesso aos trabalhos na integra.
Iniciamos a busca pelo portal Capes no espaco Caderno de indicadores, que
disponibiliza uma lista, por ano, dos estudos defendidos, até 2012. Para
complementar esse mapeamento, utilizamos a plataforma Sucupira, para os
anos de 2013, 2014 e 2015.

No primeiro momento, delimitamos as fontes a serem analisadas, utilizando os
seguintes procedimentos: a) busca nos titulos dos trabalhos que trouxessem as
palavras “avaliagcdo da aprendizagem”, “avaliagdo na educacdo basica”,
“praticas avaliativas”; b) leitura dos resumos; c) leitura completa dos textos

selecionados.

Chartier (1990) nos orienta a analisarmos os textos procurando compreendé-
los dentro do contexto que Ihes confere sentido, tendo o cuidado de restituir a
historicidade do escrito, considerando quem criou, as intencionalidades de seus

autores e preservando a discussao de sua producao.
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Dessa maneira, para a andlise da producdo das teses e dissertac6es sobre
avaliagdo de aprendizagem na educagdo basica, adotamos a histéria como
ferramenta de pesquisa, fundamentada nos estudos de Michel de Certeau
(1994, 2006) e Carlo Ginzburg (1989, 2002, 2006).

Assumimos o paradigma indiciario de Ginzburg (1989) identificando elementos
indiciarios sobre o0s usos e apropriacbes que o0s autores das teses e
dissertacbes operam de teorizacbes de concepcOes avaliativas e de outras

teorias para fundamentar a andalise de seus objetos de estudo.

Problematizamos as producbes de pesquisas nos seus movimentos de
“reapropriagao do texto do outro”. Conforme Certeau (1994), a maneira como
um texto é lido cria a possibilidade de a leitura modificar seu objeto, de modo
que o escrito s6 tem sentido em funcdo de seus leitores. O apropriar-se € uma
pratica de consumo que estabelece uma “[...] relagao de exterioridade do leitor,
que, por um jogo de implicacdes e de astucias do prazer [...] ali vai cacar, ali €
transportado [...] um mundo diferente (do leitor) se introduz no lugar do autor’
(CERTEAU, 1994, p.49).

Ao identificarmos o0s usos de teorias pelos estudos mapeados, analisamos a
circularidade cultural (GINZBURG, 1987) de concepc¢des avaliativas e como
suas teorizacbes ocupam um lugar préprio (CERTEAU, 1994) para o debate de
uma determinada tematica, especialmente, como fazer a préatica avaliativa na
educacdo basica. Para Certeau (1994, p. 201), a producdo de um lugar se
constitui pela “[...] lei do préprio [...] é, portanto, uma configuracéo instantanea

de posi¢des. Implica uma indicacao de estabilidade”.

Compreendemos que um campo cientifico se configura como lugar produzido
nos espacos praticados pelos pesquisadores da pés-graduacdo tecidos nas
suas invencdes de préticas de pesquisas. Segundo Certeau (1994, p. 202), os
espagos sdo compreendidos como “...] operagdes que o orientam, o
temporalizam e o levam a funcionar em unidades polivalentes de programas
conflituais ou de proximidades contratuais. Em suma, o espa¢co € um lugar

praticado”.
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Os estudos encontram-se dentro do jogo do campo cientifico, em que relacdes
de forca® (GINZBURG, 2002) sdo determinadas por aquilo que, em um
momento especifico, &€ posto para ser circulado como temas mais ou menos
prioritarios. Com isso, determinadas ideias, concepc¢cfes e teorias ganham

maior ou menor visibilidade.

Dialogamos com Certeau (1994), ao analisarmos os estudos da pds-graduacao
no jogo do campo cientifico, em suas estratégias e taticas no sinalizar e dar
visibilidade a discusséo de uma determinada tematica fundamentada dentro de

uma teorizacdo de concepcgao avaliativa anunciada.

Para Certeau (1994), as taticas sdo geradas como recurso de mobilidade aos
gue nao detém o poder, a fim de que suas acdes influenciem o lugar praticado.
Nesse sentido, importa-nos analisar como os estudos mapeados jogam
taticamente no campo cientifico da avaliacdo educacional, dando visibilidade

ao que anunciam em suas praticas de pesquisa.

Os procedimentos de organizacdo da analise das fontes foram organizados em
etapas. No primeiro momento, fizemos a leitura das teses e dissertacdes na
integra, produzindo um primeiro um fichamento (VER APENDICE D) que
identificou os estudos com relagédo a seu ano de defesa, instituicdo, etapa de
ensino da educacédo basica em que ocorreu a pesquisa e tipologia adotada de

investigacao.

No segundo momento, evidenciamos as concepc¢Oes avaliativas que 0s
estudos mapeados anunciam e 0s modos como 0s autores operam com suas
teorias para discutir as tematicas propostas. Para isso, chegamos as obras
referenciadas, citadas nos trabalhos. Mediante leitura desse material,
analisamos como essas teorias foram apropriadas também pelos estudos
mapeados e como outras bases tedricas foram incorporadas para ampliar o

objeto de estudo investigado.

Para o autor, “[...] ao avaliar as provas, os historiadores deveriam recordar que todo ponto de
vista sobre a realidade, além de ser intrinsecamente seletivo e parcial, depende das
relacdes de forca que condicionam [...] a imagem total que uma sociedade deixa de si. Para
escovar a histéria ao contrario, é preciso ler os testemunhos as avessas, contra a intencao
de quem os produziu. S6 dessa maneira sera possivel levar em conta tanto as relacdes de
forca quanto aquilo que é irredutivel a elas” (GINZBURG, 2002, p. 43).



96

2.2 A PESQUISA NOS PROGRAMAS DA EDUCACAO E NA EDUCACAO
FISICA

Nos Programas de Pos-Graduacdo em Educacado, chegamos a um quantitativo
de sete estudos que investigam a avaliacdo em Educac¢éo Fisica na educacgéo
basica. Ao ampliarmos a busca para os Programas de POs-Graduacdo em
Educacao Fisica, identificamos mais sete trabalhos, chegando a um total de 14
pesquisas, nove do tipo dissertacdes e cinco teses. O Grafico 4 traz o ritmo de

produgéo e o tipo de estudo.

Grafico 4 — Ritmo de producao dos estudos mapeados em Educacéo Fisica
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Fonte: Produzido pelos autores.

Observamos que ha uma descontinuidade no ritmo de producdo com o tema
avaliagdo da aprendizagem em Educacao Fisica, principalmente até o ano de
2009, tendo a presenca de um estudo em Programas de Educacdo em 2005
(SANTOS, 2005) e um na Educacéo Fisica (MELO, 2008). J&a a partir de 2010,
registramos um aumento nas investigacdes, tendo o inicio da presenca de
pesquisas no formato tese. Destacamos que se indicia (GINZBURG, 1989) um
movimento recente de pesquisas empiricas com o tema, em Programas de
P6s-Graduagdo da Educacédo Fisica, com maior incidéncia de estudos do tipo

dissertacéo (4).
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Identificamos, em termos de procedéncia territorial, que ha um cenario de
maiores investigacdes em Programas de Educacédo Fisica nas Regides Sul e
Sudeste. JA na Regido Nordeste, os estudos foram desenvolvidos em
Programas da Educacdo. N&o foram identificados trabalhos em Programas da
Educacdo e Educacdo Fisica das Regides Norte e Centro-Oeste sobre

avaliacao da aprendizagem nesse componente curricular.

Ao analisarmos esse cenario, levantamos indicios (GINZBURG, 1989) da
complexidade do debate do tema, o que leva a sua discussdo, a0 mesmo
tempo, em dois campos académicos: o da Educacéo e o da Educacéo Fisica.
Neste ultimo, destacamos a sua recente historia de programas de mestrado e
doutorado no Brasil, implementados, ao final da década de 1970, tendo como
primeiro Programa de P6s-Graduacdo em Educacao Fisica o da USP, no ano
de 1977.

Nascimento (2010) aponta que o praticado pela comunidade académica, da
década de 1990 e primeira década de 2000, tem consolidado o cenario de uma
Pé6s-Graduacdo em Educacdo Fisica, que abrange pesquisas tanto na
chamada area pedagogica, que engloba a Educacéao Fisica escolar, quanto nas

areas da bhiodinamica e sociocultural.

De acordo com a plataforma Sucupira, no ano de 2015, havia em
funcionamento 47 programas em todo o territdrio brasileiro. Nestes,
identificamos 24 com linhas de pesquisa na area pedagdgica, correspondendo
a 51% dos cursos. Observamos que 79,16% (19) desses programas, que
possuem alguma linha no tema Educacdo Fisica escolar, encontram-se na
Regido Sul e Sudeste; ja as Regides Centro-Oeste e Nordeste possuem trés

cursos cada uma.

Compreendemos que a avaliacdo em Educacédo Fisica tende a ser investigada
em Programas da Educacao, principalmente em regiées em que ha um namero
timido de Programas em Educacdo Fisica. Por outro lado, a presenca de
estudo sobre a tematica nos dois programas na Regido Sudeste da sinais
(GINZBURG, 1989) de outras causas para as pesquisas com avaliacdo nas

diferentes instituicbes e programas.
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Nessa direcdo, buscamos analisar a relagcdo entre o quantitativo de estudos
mapeados e seus orientadores, para identificar possiveis tradigcdes de pesquisa
com avaliacdo da aprendizagem. Notamos que ha a presenca de
pesquisadores e linhas de pesquisa da area de Educacdo Fisica em
Programas da Educac&o. E o caso dos professores: Marcos Neira, que orienta
na linha de Didatica, Teoria de Ensino e Praticas Escolares, nos Programas de
PoOs-Graduacdo em Educacdo da USP; Eliana Ayoub, do Programa em
Educacao da Unicamp; e a professora Celi Nelza Zulke Taffarel, pertencente a
linha de pesquisa Educacao, Cultura Corporal e Lazer, do Programa de Pos-
Graduacao da Universidade Federal da Bahia. Dessa maneira, a presenca de
professores da area potencializa o fomento de pesquisas da Educac¢éo Fisica,

principalmente no meio escolar, em Programas da Educacéao.

Observando o Quadro 3, chamamos a atengéo para as linhas de pesquisas nas
quais os estudos mapeados foram desenvolvidos. Destacamos que, tanto na
Educacdo, como na Educacdo Fisica, ha uma tendéncia a pesquisa com a
tematica dentro de temas mais abrangentes que, de certa maneira, possuem
ligacdo com o debate de avaliagdo da aprendizagem. Notamos apenas um
trabalho (SANTOS, 2005) que foi desenvolvido em linha especifica sobre

avaliacao de Programas da Educacéo.

No geral, a pesquisa com a avaliacdo da aprendizagem em Educacéo Fisica na
educacdo bésica indicia consolidar um movimento investigativo de uma
temética proveniente de linhas de diferentes teméticas que discutem o trabalho
pedagdgico na escola, com maior presenca na relagdo com os temas curriculo,

didatica e formacéao de professores, como podemos constatar no Quadro 3.
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Quadro 3 — Distribuicdo dos estudos por procedéncia territorial e institucional

Educagéo, curriculo e Curriculo,saber e pratica

UFRN processos tecnoldgicos Jose Pereira Mello pedagégica Dissertagdo Dantas
(2011)
Educagcéo, cultura LEPEL — Estudos em Educacéo Silva

corporal e lazer Celi Zulke Tafarel Fisica escolar, esporte e lazer (2011)

Formagéo de Ivete Janice Broto Linguagem e educagéo Dissertagdo Baliero
UNEOSTE professores (2015)

Educagcéo, Eliana Ayoub LABOARTE - Laboratério sobre Matsumot
UNICAMP conhecimento, arte, corpo e educagéo 0(2014)
linguagem e Arte

Didatica, formag&o e Pura Oliver Préaxis educativa Dissertagdo
avaliagéo (PUC-PR)

Total = 7 estudos ( 4 DISSERTACOES, 3 TESES

Educacéo Fisica, Tese Mello
URIT escola e sociedade Vilma Nista Picollo GEPEFE — Grupo de Pesquisa em (2011)
Educagéo Fisica escolar
Dissertagdo Ramiro
(2010)
Bases morfoldgicas Antdnia Bankoff Bases Morfolégicas aplicadas ao Tese Silva
UNICAMP aplicadas ao treinamento esportivo (2010)
treinamento esportivo
Desenvolvimento de Avaliagédo Pesquisa em Educagédo Fisica Dissertacdo Mello
usp programas em Osvaldo Luiz em escolar e esporte (2008)
Educacéo Fisica Ferraz Educacéo
Fisica
escolar
2005-2008
Aprendizagem, Mariangela Rosa Educacéo Fisica Escolar Dissertagdo Bermudes
UFPEL desenvolvimento, Afonso (2010)
formagéo e curriculo
Flavio Medeiros Berni
Pereira Dissertagdo (2010)
Aspectos socioculturais Maristela Souza Estudos epistemolégicos e Dissertagdo Calheiros
UFSM e pedagogicos da Silva didaticos em Educagéo Fisica - (2014)
Educacéao Fisica LEDEF

Total = 7 estudos i5 DISSERTAi()ES, 2 TESESi

Fonte: Produzido pelos autores.

Ao analisarmos a trajetoria de producdo académica dos orientadores, exposta
em seus devidos curriculos lattes, notamos um movimento de pesquisadores

gue se constituem como vozes autorizadas a discussdo da Educacado Fisica
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escolar e, em meio a essa promoc¢do, ha, de maneira pontual, aberturas a

pesquisa com avaliacdo da aprendizagem.

Esse fato € observado quando analisamos o quantitativo de projetos de
pesquisa fomentados com o tema no periodo de 2005 a 2015. Dos 12
orientadores mapeados, apenas um produziu projetos especificos com a
tematica avaliac&o. E o caso do professor Osvaldo Luiz Ferraz, que possui uma
trajetéria de pesquisa com Educacédo Fisica escolar, principalmente no debate
sobre curriculo e préticas pedagodgicas, tendo como um dos projetos
desenvolvidos o de Avaliacdo na Educacédo Fisica Escolar. Desse projeto faz
parte a orientanda, Luciene Farias de Melo, que produz uma dissertacao na
teméatica (MELO, 2008), e seus achados ganha circularidade por meio de dois

artigos em periédicos da Educacéo Fisica®.

2.3 USOS DAS CONCEPCOES AVALIATIVAS E O DEBATE SOBRE COMO
FAZER O AVALIAR

Ao analisarmos 0s movimentos tedrico-epistemologicos das pesquisas
empiricas com avaliacdo em Educacdo Fisica, notamos que essa pratica segue
discussbes em consonéancia com os estudos do campo da educagao. Assim,
observamos que o0s pesquisadores buscaram se apropriar de concepcdes de
avaliacdo, para produzir suas analises com a tematica. Sdo elas: avaliacédo
critico-emancipatéria (4), diagnostica (3), formativa integradora (1),
investigativa (2), formativa (2), formativa reguladora (1) e emancipatorio
libertadora (1).

Pontuamos que a discusséo sobre o fazer avaliativo na Educacgéo Fisica da
educacédo basica se constitui, além da relacdo com as concepc¢des avaliativas,
com teorias que discutem a pratica pedagogica desse componente curricular.
Assim, compreendemos as relagées que os autores das teses e dissertagoes

produziram ao entrecruzarem o dito pelas teorias da concepc¢éao avaliativa com

2 MELO, L. F.; MIRANDA, M. L. J.; FERRAZ, O. L.; NISTA-PICCOLO, V. L. Producédo do
conhecimento em pratica avaliativa do professor de educacédo fisica escolar: analise das
escolhas metodoldgicas. Pensar a Pratica (on-line), v. 17, p. 252-269, 2014.

MELO, L. F.; FERRAZ, O. L.; NISTA-PICCOLO, V.L. O portfolio como possibilidade de
avaliacdo na educacéo fisica escolar. Revista da Educacéo fisica/lUEM (on-line), v. 21, p.
87-97, 2010.


http://lattes.cnpq.br/4060802439463452
http://lattes.cnpq.br/4060802439463452
http://lattes.cnpq.br/7144740286058457

O pensamento

tedrico da Educacdo Fisica.
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Nesse entrecruzamento,

observamos uma aproximacao epistemoldgica das teorias apropriadas, o que

direcionou as analises, de maneira geral, para trés movimentos de pesquisa,

conforme o Quadro 4. Nele trazemos uma sintese dos estudos mapeados com

avaliacdo em Educacdo Fisica na educacdo béasica. Agrupamos os trabalhos

por concepgdo avaliativa que anunciavam em sua textualidade, e por seus

objetivos de pesquisa.

Quadro 4 — Usos das teorias e concepcdes avaliativas dos estudos mapeados

Autores da Autores da
Categoria Concepcéo Estudo Objetivos Educacéo Educacéo
Fisica
i Identificar concepgéo de avaliagédo Luiz Carlos Freitas
Silva (2011) . . .
em escola de Aplicacdo - UFG Cipriano Luckesi
Identificar concepcdes de avaliagdo . .
Matsumoto (2014) . Luiz Carlos Freitas
na rede estadual em Campinas
Critico- Luiz Carlos Freitas
emancipatéria Identificar concepgdes de avaliagdo Regina Hadyt
Silva (2010) . ¢ . ¢ . .
na rede municipal de Campinas Cipriano Luckesi
Lea Desprebiteris
Avaliacéo, » N
. Identificar concepcdes de praticas
Educacéo Fisica, _ o . )
Calheiros (2014) avaliativas em escolas de Luiz Carlos Freitas
concepgao Soares et al.
o assentamento - MST
avaliativa e
" Cipriano Lukesi
politicas
X Mapear concepcdes de praticas Luiz Carlos Freitas
curriculares Ramiro (2011) -
e diagndstica avaliativas Celso
Vasconcellos
i Soares et al.
X Mapear concepcdes de praticas . . .
Baliero (2015) L Cipriano Luckesi Suraya Darido
avaliativas
Evandra Mendes
X Identificar concepcéo de avaliagdo Soares et al.
formativa .
. na Educacéo Fisica em uma escola . PCNs
reguladora Berni (2010) N Phillipe Perrenoud .
que prevé no PPP usos de parecer Feitosa e Juarez
descritivo Nascimento
emancipatdria Saberes mobilizados para a pratica Lea Desprebiteris
libertadora Bacelar (2011) avaliativa: relato de um professor Ana Saul Soares et al.
dialégica de Educacao Fisica Cipriano Luckesi
Avaliagéo, L ~ . Luciane Mello, Oswaldo
L Proposicédo de uma formagao Phillipe Perrenoud X )
Educagéo Disica, X 3 L L X Ferraz e Nista Picollo
N aformativa Mello (2011) continuada sobre avaliagédo da Cipriano Luckesi
formagéao docente o B Wagner dos Santos
Educacéo Fisica Charles Hadji
®3) Evandra Mendes
Discutir a relagdo formagao Cipriano Luckesi PCNs
Diagndstica Bermudes (2010) docente, construgdo dos saberes e Jose C. Libaneo Feitosa e Juarez
producéo de praticas avaliativas Pedro Demo Nascimento
Formativa Proposicéo de uma pratica . PCNs
. Dantas (2011) o L Antoni Zabala .
integradora avaliativa a Educacéo Fisica Suraya Darido
. Usos do portfélio na Educagao Phillipe Perrenoud Wagner dos Santos
Formativa Mello (2008) . = .
Avaliagéo, Fisica Charles Hadji Suraya Darido
educacao fisica, Problematizar e produz uma Maria Teresa
i L L Wagner dos Santos e
como fazer da Santos (2005) intervencao a pratica avaliativa em Esteban .
L - . Ferreira Neto
préatica avaliativa Educacéo Fisica Jussara Hoffmann
4) Investigativa i . . Maria Teresa
Analisar praticas avaliativas em Esteb Wagner dos Santos
steban
Escudero (2011) Educacdo Fisica na perspectiva do Cel Marcos Neira
elso

Fonte: Produzido pelos autores.

curriculo cultural

Vasconcelos

Suraya Darido
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O Quadro 4, de maneira geral, demonstra um movimento de pesquisadores da
area de Educacdo Fisica na producdo de praticas de pesquisa que vao a
escola dialogar com professores e alunos o debate sobre a avaliacdo da
aprendizagem. Assim, consideramos esse aumento de pesquisas um avancgo
na discussdo da tematica, ao problematizar temas, problemas do cotidiano
escolar no didlogo com as teorizacdes de concepcdes avaliativas para pensar o
como avaliar desse componente curricular. Esse cenario € discutido dando
maior énfase ao debate sobre avaliacdo em suas dimensfes do: para qué, o
qué, quem e como se produzir o processo avaliativo. A seguir, agrupamos 0s
estudos de acordo com a concepcao avaliativa e tematica abordadas pelas
teses e dissertacdes para analisa-las.

2.3.1 Avaliacédo, Educacao Fisica, concepcao avaliativa, politica curricular

Nesta préatica de pesquisa, identificamos sete estudos que, em suas iniciativas
investigativas, objetivaram ir ao cotidiano escolar com o intuito de descrever,
mapear e problematizar concepcdes que professores de Educacao Fisica tém
sobre a avaliacdo da aprendizagem, em diferentes redes de ensino pelo Brasil.
Reparamos que as tessituras de analise dessas pesquisas fazem usos
(CERTEAU, 1994) do anunciado por uma concepcdo avaliativa para produzir
criticas ora ao modo como o professor concebe o fazer avaliativo, ora ao
anunciado nas praticas discursivas de proposi¢cdes didatico-pedagdgicas das
Secretarias Estaduais ou Municipais sobre avaliacdo e pratica pedagdgica da

Educacao Fisica.

No primeiro caso, trés pesquisas (SILVA, 2010; SILVA, 2011; CALHEIROS,
2014) analisam a avaliacdo concebida pelo professor de Educacao Fisica,
tomando os preceitos da concepcdo avaliativa critico-emancipatéria, para
sinalizar que a pratica avaliativa desenvolvida nas aulas dessa disciplina na
educacdo basica ainda permanece na logica de classificacdo de alunos. A
partir dessa constatacdo, defendem uma pratica avaliativa emancipatéria nas
aulas desse componente curricular, baseada no fazer didatico, no par dialético
objetivo/avaliagdo (FREITAS, 1994). De acordo com 0s autores, essa maneira

de fazer (CERTEAU, 1994) da centralidade ao carater politico do processo
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avaliativo, entendido como pratica que produz informac¢des que indiquem o
grau de aproximacao e afastamento do ensinado e do aprendido, dos objetivos
tracados por todo o coletivo da comunidade escolar no Projeto Politico-
Pedagogico (PPP). Essa sinalizacdo ao fazer avaliativo da Educacao Fisica
também ¢é apontada pelos dois estudos que dialogam com a concepcao
diagnostica (BERNI, 2010; BALIEIRO, 2015) e por um que focaliza a
concepcao formativa reguladora (BERNI, 2010).

Identificamos que os estudos tém, como ponto de convergéncia, a mesma base
tedrica da Educacado Fisica, nesse caso, a obra Metodologia do ensino da
educacéo fisica (SOARES et al., 1992). Nesse sentido, o anunciado por esse
referencial tedrico se aproxima dos apontamentos das concepc¢fes avaliativas
emancipatéria e diagnéstica, ao sinalizar como fazer as praticas avaliativas
pensadas como acao politica que produz um juizo de valor e tomadas de
decisfes referentes ao ensino e aos aprendizados, mediante a relacdo com os

objetivos tracados no Projeto Politico-Pedagdgico.

Essa mesma base tedrica é apropriada e sinalizada no estudo de Matsumoto
(2015), que tece uma critica a avaliagdo concebida pelo professor de Educacao
Fisica, quando dialoga com a nocdo de competéncias e habilidades que os
alunos deveriam alcancar ao longo do ano letivo. A autora ressalta que essa
pratica docente tende a se direcionar pelo anunciado nas diretrizes curriculares
do Estado de Séo Paulo para a préatica da Educacéo Fisica na rede estadual de

ensino.

De maneira geral, observamos que as pesquisas dessa categoria indiciam
partir, a priori, de como deveria ser a pratica avaliativa na Educacéo Fisica, o
gue sinaliza um fazer cientifico que, de certa maneira, engessa a analise do
que vem nas fontes produzidas. Outro fato para o qual chamamos a atencéo é
gue os estudos sinalizam aquilo que deveria ser no fazer da pratica avaliativa
da Educacéo Fisica. Identificamos que essa agdo € anunciada no didlogo com
uma concepcgdo de prética avaliativa emancipatoéria, sinalizando um fazer
pedagogico cuja maneira de proposicdo do que seria avaliagdo de ensino e
aprendizagem tem sua producéo obrigatoriamente veiculada e direcionada por

aguilo que o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola dita. No didlogo com
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Freitas et al. (2009), compreendemos que podemos entender a avaliacao
educacional por trés tipos: avaliacado de sistema, aquela referente a iniciativas
governamentais e de instituicbes privadas que medem o desempenho de uma
rede de ensino; avaliacdo institucional, aquela organizada por um coletivo de
cada unidade educacional, no intuito de apresentar um panorama do
desenvolvido na escola, pensando em ac¢des mais gerais para a melhoria da
qualidade de ensino; e avaliacdo de aprendizagem, aquela que trata das
praticas produzidas na relacdo professor e aluno dentro do contexto da sala de

aula na escola.

Partindo desses conceitos, indagamos: até que ponto 0 proposto pelas praticas
de pesquisas que anunciaram as concepcdes de avaliacdo emancipatoria e
diagnoéstica contribuem para pensarmos muito mais no como fazer préticas
avaliativas institucionais do que na avaliagao de ensino e aprendizagem? Se a
ideia é que a avaliacdo em Educacao Fisica sirva de referéncia para a analise
da aproximacdo ou distanciamento do eixo curricular que norteia o PPP da
escola (SOARES et al.,1992), compreendemos que ha, imbricada nessa ideia,
uma perspectiva avaliativa institucional externamente orientando o que deveria
ser a avaliacdo da aprendizagem. Nesse sentido, haveria uma maior
responsabilizacdo ao docente pelo sucesso ou insucesso do Projeto Politico-

Pedagdgico da escola.

Nessa légica de dizer o que o professor deve fazer, ainda se parte da ideia de
uma macroestrutura, no caso o PPP, que aponta ao professor como sera a sua
pratica pedagdgica. Compreendemos que a organizacdo do trabalho
pedagdgico dentro de uma instituicdo escolar tem sua constituicdo ora por
tomadas de decisdo coletiva, ora por momentos individuais que séo singulares
e de particularidades da aula e do saber de cada componente curricular. Isso
nao significa desprezar a importancia do dialogo com o PPP, porém entender o
proprio documento por outra logica de construcdo, em que as demandas e
potencialidades vindas da aula se constituam como aspecto centralizador para

se pensar o projeto coletivo da escola.
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Compreendemos que se faz necessario pensar uma concepc¢do de praticas
avaliativas na Educacao Fisica escolar que respeite e assuma a diferenca e a
diversidade dos fazeres avaliativos, entendendo essa pratica como
compromisso politico dos docentes e dos alunos que sao produtores de

conhecimento e saberes na escola (ESTEBAN, 2002).

Entendemos que anunciar praticas avaliativas em consonancia com o PPP,
apesar de garantir o importante papel coletivo com que a escola vé e concebe
avaliacdo, ainda deixa lacunas sobre as maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) e
sistematizar essas préticas, pensando a natureza do saber de cada
componente curricular. Dessa forma, o que se visualiza na producdo da
concepcao emancipatoéria séo indicios (GINZBURG, 1989) de uma teorizacao
da avaliacado, partindo, em grande medida, de teorias do campo da Sociologia e
da Filosofia que, por si s6s, ndo dao conta de produzir um arcabouco teorico-
metodoldgico devido a complexidade da pratica da avaliacdo da aprendizagem

em Educacéo Fisica na educacao basica.

2.3.2 Avaliacédo, Educacao Fisica, formacado docente

Identificamos que as pesquisas dessa categoria objetivaram, de maneira geral,
dialogar com o professor de Educacédo Fisica da educacdo basica, ora dando
visibilidade as histérias de praticas avaliativas, destacando movimentos
(auto)formativos que o docente produz de releituras de sua prética avaliativa,
na tentativa de qualificar constantemente o trabalho pedagogico (BERMUDES,
2010; BACELAR, 2011), ora propondo formacdo continuada a professores de
Educacao Fisica de uma rede de ensino, no intuito de leva-los a refletir sobre

suas atuacdes com as praticas avaliativas (MELO, 2011).

Ao analisarmos os trés estudos (BERMUDES, 2010; BACELAR, 2011; MELO,
2011) dessa categoria, observamos o desenvolvimento de praticas de
pesquisas que focalizam a discussao sobre como os professores de Educacao
Fisica mobilizam saberes para a producdo de sua pratica avaliativa. Esse
debate é relacionado com diferentes momentos formativos que contribuem

para que o professor construa seu corpus de saberes tedrico e pratico para a
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tessitura de seu fazer avaliativo. Os estudos dao énfase ao fato de a pratica
avaliativa ser produzida no confronto constante entre os saberes que o
professor traz de sua formacdo inicial, com o contexto da sala de aula

praticado.

Observamos que essa discussdo tem respaldo tedrico nas concepcoes
avaliativas com as quais os autores dialogam. Assim, aqueles que partem da
avaliacdo diagnostica e da emancipatoria libertadora dialégica tomam o
conceito de praxis educativa para sinalizar que os saberes na prética avaliativa
na Educacéo Fisica se produzem na pesquisa constante do professor sobre o
seu fazer pedagdgico (BERMUDES, 2010; BACELAR, 2011;). No caso do
estudo que anuncia a concepcao formativa reguladora (MELO, 2011), destaca
a importancia do movimento (auto)avaliativo do professor em sala de aula, no
intuito de regular suas acées com vistas ao desenvolvimento do aprendizado
do aluno nas aulas de Educacdo Fisica. Essa discussdo tem como
embasamento tedrico o debate de professor reflexivo, em Donald Schon,?* e

processos (auto)avaliativos docentes com Charles Hadji e Phillipe Perrenoud®.

De modo geral, compreendemos que os trabalhos, ao analisarem como 0s
professores mobilizam saberes para a producdo de sua prética avaliativa, dao
visibilidade a importancia de experiéncias formativas a constituicdo do fazer
avaliativo na Educacdo Fisica. Dessa maneira, 0os estudos ofertam uma
contribuicdo ao campo académico, mostrando a relevancia do debate da
avaliacdo da aprendizagem na formacao inicial, como também em momentos
de formacé&o continuada, no intuito de levar o professor a produzir releituras e

melhorias a sua pratica avaliativa na sala de aula.

#  Obras apropriadas do autor: SCHON, D. A. Formar professores como profissionais

reflexivos. In: NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e sua formag&o. Lisboa: Dom
Quixote, 1992. E: SCHON, D.A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para
0 ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

Obras apropriadas dos autores: PERRENOUD, P. Avaliacdo: da exceléncia a regulagéo
das aprendizagens — entre duas ldgicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

HADJI, C. Avaliacéo regras do jogo. Porto: Porto Editora, 1994.

25
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2.3.3 Avaliacdo, Educacéo Fisica, como fazer a pratica avaliativa

Observamos nessa categoria um movimento de pesquisas que parte do dialogo
com a experiéncia de docentes da Educacédo Fisica da educacdo basica, para
produzir possibilidades de materializagcdo de uma prética avaliativa qualitativa.
Para isso, produzem ora movimentos investigativos que tém partido da
experiéncia profissional com a escola do proprio pesquisador (DANTAS, 2011;
MELO, 2008); ora dialogos com relatos de experiéncias de um grupo de
professores de uma rede de ensino (ESCUDERO, 2011); ora uma iniciativa de
pesquisa-a¢do com uma professora de um cotidiano escolar (SANTOS, 2005).

Os quatro trabalhos (SANTOS, 2005; MELO, 2008; DANTAS, 2011;
ESCUDERO, 2011) ocupam um lugar de escuta e/ou prética colaborativa ao
educador da escola, além de dar vez a discussao da producdo de mudancas
nas praticas avaliativas. Partem de um ponto convergente de que ha
necessidade de se pensar a avaliacdo da aprendizagem em Educacéo Fisica,
entendida com préatica processual voltada a melhoria do aprendizado dos
alunos. Contudo, suas discussdes vao se diferenciando, a medida que
anunciam as concepcOes avaliativas que fundamentam suas analises.
Identificamos um estudo que anuncia a concepcao formativa integradora
(DANTAS, 2011), um que aborda a formativa reguladora (MELO, 2008) e dois a
investigativa (SANTOS, 2005; ESCUDERO, 2011).

Ao analisarmos a discussao dos trabalhos aqui categorizados, identificamos
uma pesquisa que sinaliza uma pratica avaliativa em Educacdo Fisica na
relacdo com o enunciado no Parametro Curricular Nacional (DANTAS, 2011).
Esse apontamento toma fundamentacdo tedrica nos preceitos de Antoni
Zabala®® sobre a pratica educativa e a producdo do processo avaliativo na
concepcao formativa integradora. Observamos que o avaliar é discutido
partindo do entendimento de que deve ser uma pratica que fornece
informacdes sobre o processo de aprendizado do aluno com os contetdos
anunciados pelo curriculo prescrito — PCNs, Educacéo Fisica — nesse caso, o
da cultura corporal. A pratica integradora avaliativa é produzida no fazer

docente de constituir um juizo de valor sobre como o aluno conseguiu aprender

% ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Editora Artes Médicas

Sul,1998.
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0s conteldos em suas trés dimensdes do conhecimento: conceitual,

procedimental e atitudinal.

Observamos que o estudo, ao apresentar uma experiéncia do pesquisador com
sua atuacao profissional de Educacdo Fisica na educacdo basica, em uma
escola de ensino fundamental, centraliza a discussdo em possibilidades de
como fazer com que o aluno participe da constru¢cdo do processo avaliativo e,
assim, possibilite ao professor a analise do aprendido. Por isso, sinaliza o uso
do registro de ficha autoavaliativa, como possibilidade de o aluno e o professor
registrarem em que medida o aprendizado esta sendo realizado, atendendo as
dimensdes dos conteudos da Educacdo Fisica: na dimensdo conceitual
(conhecimentos), procedimental (habilidades e capacidades fisicas) e atitudinal

(valores).

Notamos que suas analises a todo o0 momento se entrecruzam com diretrizes
norteadoras dos PCNs, tomando, como interlocutores tedricos em seu estudo,
o dialogo com os mesmos autores que constituem a construcdo desses
documentos oficiais. Esse fato é visto na apropriacdo dos estudos de Soraya
Darido?®’ acerca da préatica pedagégica e da especificidade que constitui o fazer
da Educacéao Fisica — cultura corporal de movimento e as dimensdes em que
0os conteudos devem ser avaliados nesse componente curricular — e com

Miguel Zabalza®® com a discuss&o de dimensées do conhecimento.

O estudo traz uma discussdo da aprendizagem da Educacdo Fisica
relacionada com um curriculo prescrito, no sentido de se nortear por conteddos
que ele propBe. Assim, observamos que Dantas (2010), pensando sua
realidade local, produz uma possibilidade de pratica avaliativa em face ao que
o0 prescrito Ihe sugere: a maior participagdo dos alunos no processo da
avaliacao da aprendizagem.

*" DARIDO, S. C. A avaliacdo em educacdo fisica escolar: das abordagens & pratica

pedagdgica. In: SEMINARIO DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR. 5., 1999, Sdo Paulo.
Anais... S&o Paulo, 1999.

DARIDO, S. C. Educacédo fisica na escola: questdes e reflexdes. Rio de Janeiro:
Guanabara Koogan, 2003.

DARIDO, S. Avaliagdo em educacdo na escola. In: DARIDO, S. C.; RANGEL, I. C.
A.Educacéo fisica na escola: implicacdes para a pratica pedagdgica. Rio de Janeiro:
Ed.Guanabara Koogan, 2005.

ZABALZA, Miguel. Diarios de aula: um instrumento de pesquisa e desenvolvimento
profissional. Porto Alegre: Artmed, 2004.
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Contudo, damos énfase a uma preocupagdo que se une a de outros
pesquisadores (ESTEBAN, 2014; SILVA, 2015) do campo da avaliacao
educacional brasileira: a padronizacdo de praticas curriculares e avaliativas
diante de modelos estabelecidos por 6rgdos governamentais. Sinalizamos que
a construcdo dos PCNs, até certo ponto, seguiu o que Silva (2015) destaca na
historia da produgdo de politicas curriculares brasileiras: foram documentos
tecidos em frente a uma colonialidade do saber que tomaram modelos
europeus de diretrizes curriculares, desconsiderando o fato de que eles foram
pensados de acordo com a realidade educacional daqueles paises, 0 que nao,

necessariamente, se aplica a demanda da escola bésica brasileira.

Portanto, faz-se necessario repensar a producdo de proposicbes didatico-
pedagdgicas governamentais que circulam em escolas da educacdo basica.
Pontuamos que mais do que prescrever o que deve ser feito no cotidiano
escolar, é preciso dialogar, primeiramente, com 0s sentidos que alunos e
professores produzem sobre a funcdo da escola. Compreendemos que,
quando a escolarizacdo visa a democratizacao das aprendizagens a todos 0s
alunos, ha uma diversidade de epistemologias inscritas cotidianamente em

cada escola para atingir esse objetivo.

BN

O grande desafio posto ao governo e a producdo académica que pesquisa
curriculo e avaliagdo na educacdo basica estd em se produzir uma
epistemologia de fronteira, no desafio dialégico de estreitar relacdes entre
universidade-escola, aceitando que ndo ha uma unica forma de conhecimento
valido. Ha muitas expressdes de conhecimentos, tantas quantas as praticas
sociais geraram e sustentaram. Cabe o desenvolvimento teérico e de outras
proposicdes curriculares e avaliativas na reflexdo em face ao dialogo com
essas tantas praticas e modos de desenvolvé-las, no intuito de gerar
possibilidades de melhorias as praticas curriculares e avaliativas na educacao
basica (ESTEBAN, 2014).

Destacamos, no estudo de Melo (2008), uma producdo epistemologica da
pratica avaliativa na Educacdo Fisica, construida pelas demandas que

emergiram da reflexdo sobre o fazer avaliativo da pesquisadora em sua
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atuacao profissional em uma escola de ensino fundamental. Fundamentando
suas andlises nos preceitos de professor reflexivo de Donald Schon e na
concepcao avaliativa formativa, no didlogo com Benigna Villas Boas,* o estudo
defende uma avaliagdo para as aprendizagens da Educacdo Fisica, como
pratica processual comprometida com a formacéo do aluno diante de saberes

compartilhados na aula desse componente curricular.

Observamos a preocupacao da autora em dar visibilidade as maneiras de fazer
(CERTEAU, 1994) o processo avaliativo nas reflexdes da aula tecidas pelo
professor e pelos alunos, com a finalidade de conferir ao discente, a todo o
momento, a responsabilidade pelo processo de seu aprendizado. Ha uma
preocupacdo da autora em demarcar que tanto a aula como a avaliacdo sao
praticas tecidas com vista a aprendizagem por um processo construtivo com o
saber, planejado e ensinado por meio de: resolucdes de problemas,
tempestades de ideais, vivéncias com as culturais corporais e reflexdo sobre o
ensinado para posteriores melhorias com o conhecimento, na aula seguinte.
Esse processo de reflexao-acao-reflexdo educativa do fazer pedagégico leva a
proposicdo de sua materializagdo por meio do registro em portfélio, um do

professor e outro dos alunos.

Um dos aspectos que nos chama a atencao no estudo de Melo (2008) esta na
analise que a autor faz sobre o trabalho com o portfélio: houve uma maior
tendéncia de os alunos usarem a linguagem escrita para producdo desse
material. De acordo com a autora, esse fato teria sido mais enriquecedor, se
incluisse outras linguagens para expressar aprendizagens e dificuldades com o
praticado nas aulas na Educacdo Fisica, como desenho, fotografia e filme.
Aponta que ndo basta o professor mandar os alunos produzirem, por meio de
diferentes linguagens, o portfélio, é preciso que o educando tenha clareza dos
critérios avaliativos que o levam a materializar o que foi aprendido, e o docente
faca um mergulho maior nos sinais que o portfélio traz sobre o que o aluno

explicita do que vem aprendendo ou ainda do que tem dificuldade.

»VILLAS BOAS, B.M. Portfélio, avaliagdo e trabalho pedagégico. Campinas: Papirus, 2004.
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No dialogo com Santos et al. (2015), sinalizamos que o0s registros por meio de
desenhos podem dar indicios (GINZBURG, 2015) de como os alunos elencam
as atividades que mais 0s tocaram, nas experiéncias vividas com as praticas
corporais nas aulas de Educacéo Fisica. Os autores destacam, dialogando com
os preceitos de Bernard Charlot sobre relagdes com o saber, que o fazer na
aula de Educacéo Fisica, em suas concepc0des, € experimentar e dominar uma
pratica corporal. Neste caso, ndo basta ter um objeto didatico, é necessario
estabelecer relacdo de dominio com ele, produzindo a sua prépria experiéncia
corporal. Assim, o aprender com esse componente curricular esta em grande
medida ligado ao expressar corporalmente e, por isso, desenhos, filmagens e
fotografias podem oferecer maiores pistas do aprendizado do que a linguagem

escrita.

Além disso, observamos na pesquisa uma iniciativa que demonstra como a
pratica pedagogica traz outras leituras a teoria, (re)significando-a. No caso de
Melo (2008), o estudo apresenta os modos como a docente toma, para além da
producdo do portfolio, como acbes de (auto)avaliacdo do ensino e da
aprendizagem, outras maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) a reflexado sobre a
acdo do aprender com praticas corporais. E positiva ha pesquisa a visibilidade
ao modo como a professora propde outras l6gicas de producdo ao portfélio,
nao mais individuais, mas como registro coletivo da turma, o que chama de
“livro dos jogos”. Essa (re)leitura de sua pratica em sala permite a docente
levar o aluno ndo a condicdo de informante de algo episddico da aula, mas de
autor-narrador de um saber do qual s6 fala quem o domina — e por aqui da
sinais de que aprendeu. Por isso, coloca como critério avaliativo para producdo
do livro a questéo: fale ao colega como praticar um determinado jogo (MELO,
2008).

O estudo de Melo (2008) demonstra a potencialidade de uma pratica avaliativa
em Educacéo Fisica a servico das projecOes das aprendizagens. Repara-se
que a pesquisa da pratica cotidiana docente traz contribuicbes ao modo de
materializacao do fazer avaliativo, dando visibilidade a um processo formativo
construido em meios a acertos e erros, estes Ultimos lidos de maneira positiva,

ao serem tomados pela professora como possibilidade de melhoria do
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aprender. Chamamos a atencédo para o fato de que o fazer docente, a todo o
momento, vai ao encontro do que Villas Boas (2010) sinaliza sobre prética
formativa avaliativa: tem como um dos aspectos a leitura sobre o saber na
producdo individual e com os pares. Observamos que um dos fatores que
levanta a pesquisa sobre a avaliacdo da aprendizagem em Educacéo Fisica &
que experiéncias com as praticas corporais na vivéncia com o saber se
efetivam na/pelas relacbes do eu-comigo e eu-com o outro. Por isso, é
qualitativo que a materializacdo do registro avaliativo também se constitua por

atividades individuais e coletivas.

Além do aspecto qualitativo do registro avaliativo coletivo nas aulas de
Educacao Fisica, outro ponto que destacamos do que a pesquisa traz é que o
aluno fala daquilo que se apropria. Santos et al. (2015) apontam que a aula de
Educacéo Fisica, ao tratar de um saber de dominio de uma atividade corporal,
observa o aprender quando o aluno encarna as experiéncias praticadas,
conseguindo traduzir o dominado por diferentes linguagens possiveis:
desenhada, escrita gréfica, gestual. De acordo com os autores, 0 que se faz
necessario é produzir leituras que analisem os sentidos que o educando esta
dando ao saber mobilizado, sem a pretensédo de padronizar e engessa-lo entre

o certo e o errado.

Observamos nessa categoria que outras duas pesquisas (SANTOS, 2005;
ESCUDERO, 2011) fortalecem a proposicdo de outras possibilidades a praticas
avaliativas qualitativas voltadas para a promocdo das aprendizagens na
Educacédo Fisica. Identificamos dois estudos (SANTOS, 2005; ESCUDERO,
2011) que dialogam com a concepcdo de avaliacdo investigativa, contudo,
procuram anunciar uma perspectiva de avaliacdo a Educacéo Fisica, partindo
cada trabalho de didlogos e bases tedricas diferenciadas. Escudero (2011)
apresenta modos de fazer (CERTEAU, 1994) avaliacdo na Educacao Fisica na

|.30

perspectiva do curriculo cultural.” Ao dialogar com Maria Teresa Esteban,

**Escudero (2011) se fundamenta no entendimento de curriculo cultural de Educac&o Fisica, no
dialogo com os preceitos tedricos do pesquisador Marcos Neira. Neira (2009) dialoga com
Henri Giroux para partir do pressuposto basico de que préaticas curriculares necessitam
produzir uma politica da diferenca por meio da valorizacdo das vozes daqueles que séo
guase sempre silenciados. Trata-se de um apelo para que se reconheca que, nas escolas,
assim como na sociedade, os significados produzidos nas experiéncias dos sujeitos
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enuncia o avaliar como um texto em construcéo, baseado na acdo educativa de
producdo com os alunos, tomando o conhecimento como provisorio, tecido na
acdo de didlogo entre professor e aluno. Escudero (2011) se apropria do
conceito de autopoeise de Humberto Maturana,® para situar professores e
alunos como sujeitos que se (auto)organizam mediante a interagdo com
diferentes discursos e textos, escrevendo, assim, as suas diferentes historias.
A escrita-avaliacdo é produzida no intuito de compreender os sentidos que 0s
alunos constroem com o ensinado, durante todo processo das aulas, por
diferentes registros: cadernos, desenhos, portifélios digitais e murais
(ESCUDERO, 2011).

Ja Santos (2005) pensa em praticas avaliativas em Educacdo Fisica
articuladas a ideia do saber como elemento constitutivo do processo de
desenvolvimento na heterogenidade de cada sujeito aprendiz. Por meio de uma
iniciativa de pesquisa-acdo existencial juntamente com o docente de Educacao
Fisica, pensou em outras possibilidades de avaliacdo nesse componente
curricular mediante a nocdo do ainda nao saber dos alunos. Em face ao
construido na empiria da pesquisa, o autor parte do didlogo com matrizes
tedricas que se aproximam dos preceitos de Maria Teresa Esteban acerca de
avaliacdo investigativa. Além disso, toma o didlogo com Lev Vigotski** e
Bernard Charlot®® para anunciar o papel do professor na mediagéo do processo
avaliativo, procurando indicios do aprender e do ainda ndo aprender, na
relagdo que os alunos produzem com o saber da Educacédo Fisica. Nesse

ponto, aproxima-se da discussdo de Jussara Hoffmann®® sobre avaliacdo

singulares precisam ser analisados em seu sentido politico-cultural mais amplo. Um curriculo
cultural da Educacéo Fisica prestigia, desde seu planejamento, procedimentos democraticos
para a decisdo dos temas que serdo estudados e atividades de ensino. Valoriza a reflexdo
critica sobre praticas sociais da cultura corporal do universo vivencial dos alunos para, em
seguida, aprofunda-la e ampliad-la mediante o dialogo com outras vozes. O que se espera é a
organizacgdo e desenvolvimento de encontros letivos nos quais os alunos sejam convidados a
refletir sobre a prépria cultura corporal, o patriménio disponivel socialmente e a bagagem
veiculada por outros grupos (NEIRA, 2009).
* MATURANA, H. R. A Arvore do conhecimento: as bases biolégicas da compreenséo
humana. S&o Paulo: Palas Athena, 2000.
% VIGOTSKI, L. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1994.
% CHARLOT, B. Da relacdo com o saber. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.
% HOFFMANN, J. Avaliar para promover: as setas do caminho. Porto Alegre: Mediacso,
2000.
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mediadora. Além disso, recorre a Carlos Ginzburg®® para articular o

entendimento de avaliagcdo como prética de interrogar, interrogando-se.

Com isso, anuncia a concep¢ao chamada de avaliacao indiciaria que sinaliza a
pratica avaliativa tecida na heterogeneidade das aprendizagens dos discentes,
tomando-a como elemento significativo para ampliagcdo do conhecimento de
todos. Cabe ao professor produzir uma acdo mediadora a experiéncia
educativa, que estimule o aluno a tomar um lugar de sujeito da acédo e da
construcéo do processo avaliativo, pensadas pelos discentes e pelo docente. A
direcéo de avaliar o aprendizado parte das dimensdes expressas por Charlot
(2000): aprender a aprender (buscar novas informacdes), aprender a conviver
(interagir com os outros) e aprender a ser (refletir sobre si proprio como

aprendiz).

Identificamos que os dois estudos mapeados (SANTOS, 2005; ESCUDERO,
2011), ao produzirem iniciativas de pesquisas com docentes de Educacao
Fisica, trazem contribuicdes ao debate da avaliacdo, ao darem visibilidade a
construcdo e sistematizacdo do fazer avaliativo nesse componente curricular,
entendido como pratica de pesquisa tanto do docente como do aluno da
relacdo com o saber mobilizado ao longo do processo de ensino e
aprendizagem. Anunciam a relevancia de usos de registros avaliativos
diversificados, apontando que essa acdo € necessdria para que se garanta
maior proximidade e visibilidade aos sinais, pistas (SANTOS, 2005) e maneira
de se mapear (ESCUDERO, 2011) o aprendido com praticas corporais. Os
estudos apontam como possibilidades de registros: graficos de participacdo do
aluno, ficha autoavaliativa (SANTOS, 2005), cadernos do aluno, desenhos e
fotografias (ESCUDERO, 2011).

No Quadro 5, apresentamos uma sintese do debate dessa categoria,
objetivando analisar aproximacgdes e distanciamentos entre os quatro estudos
que se propuseram produzir com os docentes de Educacgédo Fisica da educacgéo
basica possibilidades de materializacdo de uma pratica avaliativa qualitativa
com vista a melhoria da aprendizagem nesse componente curricular. De

maneira geral, observamos que ha uma convergéncia para anunciar uma

% GINZBURB, C. Mitos, emblemas e sinais. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.
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avaliacdo da Educacdo Fisica objetivando a promocdo das aprendizagens,
levando ao aluno a condicdo de protagonista do processo avaliativo e

conferindo-lhe responsabilidade ao desenvolvimento de seu aprendizado.

Quadro 5 — A materializacdo das praticas em Educacéo Fisica por concepc¢édo de avaliacao
Concepcgao de Perspectiva de
avaliagdo avaliagdo anunciada Como anunciam a materializagdo de praticas avaliativas na Ed. Fisica Estudos Mapeados
a Educacéo Fisica

Avaliagé@o é uma pratica de intercambio que amplie os mecanismos de

Avaliagcdo na percepcéo e leitura da realidade do aluno. Sob a 6tica dos Estudos Culturais,
perspectiva de as préaticas corporais devem ser avaliadas, seu aprendizado, na singularidade Escudero (2011)
Estudos Culturais de cada aluno. O professor deve levar seu aluno a produzir escritas

autoavaliativas expressando os sentidos que conferem ao ensinado nas aulas
de Educacéo Fisica, por meio de: cadernos, desenhos e fichas de observagédo

A prética avaliativa € uma acéo de interrogar, interrogando-se de professor e
Avaliagao alunos com vistas a promogéao da melhoria do ensino e da aprendizagem. O
investigativa avaliar na perspectiva indicaria esta interessado no focalizar o processo de
ensino e do aprendizado, no vir a ser, na construgéo coletiva do aprender,
que favorece o ainda n&o-saber e permite, com isso, a ampliagdo do
conhecimento. O sujeito da avaliagédo é o processo compartilhado professor- Santos (2005)
aluno que, a todo 0 momento, constréi, desconstréi na relagdo com o saber
na Educacéo Fisica. Cabe ao professor produzir uma agéo mediadora a
experiéncia educativa. A materializagio das préaticas avaliativas se d4 como
um exercicio de pesquisa, por leitura indiciaria das aprendizagens que
produzem sentido ao aluno, por meio de desenhos cartazes, provas, fichas
autoavaliativas, grafico de participacdo

Avaliagdo indiciaria

A prética avaliativa em Educacéo Fisica € uma acédo que produz informacdes
sobre como os alunos estdo mobilizando os contetidos da cultural corporal de
movimento, em suas dimensdes: motora, cognitiva e atitudinal. A avaliagdo

Avaliagao Avaliagéo na A L P - ’
4 p deve ser composta de trés fases: diagnéstica, formativa e somativa. Deve
formativa perspectiva dos levar como critérios ao discente: realizar as praticas da cultura corporal de Dantas (2011)
integradora PCNs . P! P

movimento; valorizar a cultura corporal de movimento; e relacionar os
elementos da cultura corporal com a satde e qualidade de vida (PCNs, 1997).
Sinaliza o uso de instrumentos avaliativos diferenciados: ficha autoavaliativa,
provas, videos

Sinaliza uma prética avaliativa formativa comprometida com a promocéo da
aprendizagem dos alunos. Defende uma pratica construida por professores e

~ . alunos, sistematizada em diferentes momentos, levando o discente a
N&o anuncia uma SIS

perspectiva a
Educagcéo Fisica

Avaliagao
formativa

identificar o aprendido. Para isso, foca o conceito de atividades Melo(2008)
autoavaliativas, entendidas como responsabilidade crescente do aluno pela
sua aprendizagem. Esse movimento se d& por meio de registros individuais e
em pares, sinalizando principalmente o portfélio como potencialidade de
atividade avaliativa, o qual favorece a execugéo do processo de regulagéo e
feedback na aula de Educagéo Fisica

Fonte: Produzido pelos autores.

Ha nos quatro trabalhos um distanciamento na relacdo que se estabelece entre
o planejado, a posi¢cdo que ocupa o professor e a andlise do produzido pelo
aluno nos registros avaliativos. Os apontamentos deslocam o aprendizado na
relacdo com um saber que deve ser cumprido, ao estar direcionado por um
curriculo prescrito a ser ensinado, no caso o PCN (DANTAS, 2011). Além
disso, as relacdes e critérios avaliativos estabelecidos para avaliar as esferas
motora, cognitiva e atitudinal ndo séo visibilizados na textualidade da pesquisa,
0 que dificulta a compreensdao do que se pretendeu avaliar com a ficha

autovaliativa.

Destacamos que a autoavaliacdo, como procedimento de materializacdo da
pratica avaliativa na Educacao Fisica, foi ponto comum nos estudos mapeados
dessa categoria. Os autores sinalizam esse registro avaliativo por diferentes
contextos: fichas (SANTOS, 2005; DANTAS, 2011;), portfélios (MELO, 2008),
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grafico de participacdo, desenhos (SANTOS, 2005; ESCUDERO, 2011). Um
fato que € demarcado nos trabalhos est4 na analise do registro, pensando o
desenvolvimento e producdo do aprender. Observamos que ha um
deslocamento em dois estudos (SANTOS, 2005; MELO, 2008) no sentido de
produzir um fazer avaliativo em que tanto o professor como o aluno, individual
e coletivamente, produzam registros com vistas a entrecruzar sinais
(GINZBURG, 1989) da aprendizagem.

Hoffmann (2005) chama a atencdo para o fato de professores e alunos
produzirem leituras diferenciadas sobre o acontecido na aula. Por isso, faz-se
necessario 0 registro e a leitura (auto)avaliativa de ambos os lados,
estabelecendo relacdes entre o conhecimento compartilhado e as praticas com
ele criadas na relagéo eu-comigo e eu-com o outro. Fomentar o registro apenas
do aluno ou do professor traz o risco de se atribuir sentido que nao seja a
leitura do outro sobre o processo do aprendizado. Destacamos que a

importancia do registro nas praticas avaliativas de Educacao Fisica:

[...] contribui para ampliar a compreensdo de todos os envolvidos
acerca do objeto estudado e ainda funciona como uma pratica de
inclusdo. [...] O registro representa a materializacéo das lembrancas,
das inquietagcbes, dos desejos, dos conflitos, dos projetos, das
vivéncias, das dlvidas, das incertezas; também se revelou um
espago de averiguagdo, pois, no momento em que a meméria falha, é
possivel recorrer a ele a fim de realimentar as atividades da proxima
aula. Por meio do registro, pudemos ndo sé conhecer as histérias
vividas por alunos e professores, bem como as trajetérias percorridas,
as solucdes e intervencdes (ESCUDERO, 2011, p. 217).

No geral, compreendemos, no didlogo com as pesquisas dessa categoria, que
um dos desafios a avaliacdo nesse componente curricular € como produzir
critérios avaliativos e analises aos sentidos que os alunos inscrevem sobre o
que aprenderam, por meio de diferentes atividades avaliativas. Essa acéo
torna-se necessaria a discussao de que a leitura do outro sobre um escrito

infere outros sentidos ao que a textualidade da visibilidade.

Assim, pensar uma avaliagdo qualitativa para a Educacgéo Fisica é uma pratica
que desafia o professor a trabalhar com as diferengas e singularidades de
aprendizados na sala de aula, encarando o0 erro como processo construtivo do
ainda nao saber (SANTOS, 2005; MELO, 2008). Para isso, aceitar a partilha da

responsabilidade do desenvolvimento de aprendizado com o outro demanda
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respeito ao que os praticantes produzem de sentidos com o compartilhado em
sala de aula. As quatro pesquisas se dispdem a pensar o avaliar como arte do
encontro (BAKHTIN, 1992), mas também abrem as futuras investigacdes a
tarefa de problematizar e propor maneiras de avancar com analises e critérios
da producao de sentidos que os alunos expressam com o saber compartilhado

nas aulas de Educacao Fisica.

CONSIDERACOES FINAIS

Objetivamos apresentar como o debate da avaliacdo da aprendizagem em
Educacdo Fisica vem se constituindo em Programas de Pés-Graduacao da
Educacdo e da Educacédo Fisica. ldentificamos o interesse da academia em
produzir investigacbes com a tematica, no entanto, por pesquisadores com

maior tradi¢cdo de estudo em curriculo e formacao docente.

Além disso, observamos que as defesas de teses e dissertacdes foram
provenientes de linhas de pesquisa com nomenclaturas de: curriculo, formacao
docente e pratica pedagdgica. Assim, apontamos que ndo se encontram, no
cenario da pos-graduacdo em Educacdo Fisica no Brasil, programas que

tenham linhas de pesquisa especificas em avaliagdo educacional.

No tocante as tematicas escolhidas pelos estudos mapeados para a analise da
avaliagdo da aprendizagem em Educagéo Fisica, identificamos o interesse de
pesquisadores no debate de: a) concepcdo de avaliagdo do professor de
Educacao Fisica e relacbes com politicas curriculares (7); b) constituicdo de
saberes docentes para producdo da pratica avaliativa e sua relacdo com a
formacao inicial e a continuada (3); c) possibilidades de materializacdo da

avaliacdo da aprendizagem qualitativa em Educacao Fisica (4).

Destacamos, no primeiro movimento investigativo, uma tendéncia de
pesquisadores que vao ao cotidiano escolar descrever, mapear concepc¢des
avaliativas de professores de Educacdo Fisica, denunciando o docente,
tecendo criticas ao seu modo de avaliar e, a partir delas, anunciar uma

concepgao de avaliagdo como a mais qualitativa para se seguir.
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Compreendemos que a tradicdo de estudos de dendncia ainda se faz presente
no campo da Educagcdo Fisica em pesquisas com a educacdo basica
(SANTOS, 2005; MELO; NISTA-PICOLLO; FERRAZ, 2014; SANTOS et al.,
2018). Pontuamos que essas iniciativas pouco colaboram para a projecao do
trabalho docente na escola e ainda colaboram para perpetuar o que Romao
(2008) alerta: € com indiferenca e resisténcia que professores receberéo
propostas e teorias que se sustentam denunciando o fazer daqueles que

produzem diariamente o cotidiano escolar.

Dessa maneira, sinalizamos a necessidade de a area constituir a producao
cientifica em avaliacdo de ensino e aprendizagem em Educacdo Fisica no
compromisso politico de um fazer que dialogue com a diferenca e a diversidade
da escola, reconhecendo-a como lugar de producdo de conhecimento, para
com isso, nos afastar de uma cegueira epistemoldgica (OLIVEIRA, 2007) que
historicamente dominou o campo cientifico da Educacgéo Fisica escolar, que se
limitava a gerar pesquisas que veem aquilo que ja se sabe, enquadrando em
uma determinada base tedrica a complexidade das praticas pedagogicas e as

acOes dos autores sociais da escola.

Por outro lado, identificamos a preocupacdo de iniciativas de pesquisas
empiricas preocupadas em dialogar com os docentes de Educacao Fisica da
educacdo basica, no intuito de dar visibilidade as suas historias de prética
profissional em uma determinada area de ensino, destacando como 0s
professores mobilizam saberes para a constituicdo de suas praticas avaliativas.
Esses estudos, ao tomarem dialogos teodricos com trés concepcgdes avaliativas
— formativa, diagndéstica e emancipatorio dialégica — dao visibilidade a figura do
professor pesquisador e, mediante as tensdes e possibilidades emergidas de
sala de aula, constroem saberes visando ao desenvolvimento da pratica

avaliativa.

Com esse movimento investigativo, enfatizamos a necessidade de ampliar o
debate da avaliagdo da aprendizagem na formacgéo inicial e em momentos de
formacao continuada nas redes de ensino, no intuito de promover a producgéo

de um corpus de saberes tedrico-praticos, que possibilite ao professor
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compreender como produzir uma prética avaliativa a Educacdo Fisica,

centralizada nas projecdes das aprendizagens dos alunos.

Identificamos quatro estudos (SANTOS, 2005; MELO, 2008; DANTAS, 2011,
ESCUDERO, 2011) que se disponibilizaram ao dialogo com os professores e
alunos, tendo em vista construir/propor possibilidades a materializacdo da
pratica avaliativa qualitativa em Educacéo Fisica. Essa acdo, ao anunciar as
concepcOes avaliativas, formativa e investigativa, consubstancia diferentes
maneiras de fazer o processo avaliativo no enfoque da produgéo na parceria e
participacdo do professor e do aluno, na construcdo de critérios avaliativos e
registros diversos: ficha (auto)avaliativa, portfolios, desenhos, cadernos, grafico

de participacao.

Observamos o destaque que os trabalhos dao a acao (auto)avaliativa, tanto de
professores como de alunos, defendendo sua potencialidade ao processo de
reflexdo sobre e para a acdo, com vistas ao desenvolvimento do ensino das

aprendizagens.

Todavia esses estudos apontam ainda como lacuna a dificuldade de analise de
diferentes registros avaliativos, compreendendo que o desafio posto a
avaliacdo em Educacdo Fisica esta em dois aspectos: a) analisar diferentes
maneiras de potencializar os registros avaliativos na relagdo com os saberes
com os quais a Educacao Fisica lida no fazer com préticas corporais, ofertando
ao aluno meios que melhor se aproximem da linguagem praticada na aula; b)
dialogar com a diferenca, com os sentidos diferenciados que cada aluno e

professor produzem com o aprender desse componente curricular.

Compreendemos que ha necessidade de o campo da Educacdo Fisica
nacional seguir um movimento de producdo cientifica que j4 esta sendo
constituido, desde o final da década de 1990, no cenario internacional:
pesquisar a avaliacdo em Educacéo Fisica com estudos colaborativos com a
escola, pensando, com professores e alunos da educacgdo bésica, elementos
que compdem o como fazer a pratica avaliativa na promocdo das
aprendizagens, considerando a especificidade desse componente curricular
(LOPEZ PASTOR et al., 2013).
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Sinalizamos a futuras investigagcbes com a teméatica na Educacédo Fisica que
levem em conta que a maioria dos estudos mapeados concentra suas
investigacbes no ensino fundamental. Dessa maneira, apontamos a
necessidade de pesquisas com a avaliacdo da aprendizagem no ensino médio.
Além disso, lembramos que ha& um silenciamento do debate na educacao
infantil. Outro ponto que carece de maiores pesquisas € a analise sobre 0s
registros avaliativos na Educacdo Fisica, partindo da producdo de sentidos
expressa pelo aluno com o ensinado e como ele possibilita ao professor
analisar a projecédo ao aprendizado. Ha também a necessidade de estudos que
mergulhem na andlise de registros avaliativos imagéticos e iconogréficos,
aliados a narrativa oral do aluno que os produziu, dando visibilidade ao que o

discente aprende e ao que projeta com o que aprendeu.
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CURRICULO E AVALIAGAO
NA EDUCAGAO Fisica
DO MERGULHO A INTERVENGAO

CAPITULO Il

E fundamental na atualidade que pesquisadores facam uma ciéncia
emancipatoria, dentro daquilo que eu chamo de conhecimento-
emancipagédo, que € um conhecimento que caminha, sobretudo, para
a ideia de solidariedade enquanto reconhecimento do outro, o que é
fundamental. Digo, ainda, que esse reconhecimento do outro é
também o reconhecimento da igualdade de todos os homens e de
todas as mulheres. Ou seja, exige um equilibrio entre o principio da
igualdade e o principio da diferenca (BOAVENTURA SOUZA
SANTOS, 2002, p.10).
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QUINZE ANOS DE PRODUCAO DO GRUPO PROTEORIA COM
AVALIACAO EDUCACIONAL EM EDUCACAO FISICA: BALANCOS E
DESAFIOS (2000-2015)

INTRODUCAO

Desde o0 ano de 1999, o Instituto de Pesquisa em Educacédo e Educacéo Fisica
(Proteoria) tem buscado compreender a Constituicdo das Teorias da Educacao
Fisica no Brasil voltando o olhar para a Historia e atualidades de tematicas
presentes no cotidiano escolar da educacéo basica e formacéo de professores.
Desse modo, suas pesquisas foram se constituindo em trés grandes areas
tematicas. A primeira concentra as investigacbes em pesquisa histérica em
educacado, Educacéao Fisica e esportes; a segunda, na comunicacao e analise
da producdao cientifica em periddicos, congressos e estudos de pds-graduacao;
ja a terceira, em estudos com o cotidiano escolar, o curriculo, formacéo

docente e avaliacdo educacional.

Assim, no decorrer dos ultimos quinze anos, 0 grupo constituiu trabalhos que
se destacam por problematizar a teoria da Educacédo e da Educacédo Fisica,
trazendo as contribuicdes para o campo da Histéria da Educacdo e Educacéo
Fisica ao enfocar: o itinerario de formacdo de intelectuais, suas
representacfes, suas praticas de apropriacdo e seus projetos, as reformas
educacionais e seus resultados (ASSUNCAO et al., 2014; LIMA; SCHNEIDER,
2015; OLIVEIRA et al., 2015; ELLER et al., 2015).%°

® Alguns trabalhos que podemos destacar nos (ltimos 15 anos na tematica Histéria da
Educacéo e Educacao Fisica, circulados em periédicos sao:
- SCHNEIDER, O; LIMA, L. O grupo escolar Bernardino Monteiro: o projeto educativo e
as préaticas de escolarizagdo da educacao fisica no inicio do século XX. Vitoria: Virtual
Livros. Vitoria, 2015.
- OLIVEIRA, A. S. F. et al. Inezil Penna Marinho: operac¢des historiogréficas na educacdo
fisica (1940-1958). Movimento (UFRGS. Impresso), v. 21, p. 291-302, 2015.
- ELLER, M. L. et al. A olimpiada e a escolarizacdo da educagéo fisica no Espirito Santo:
1946-1954. Revista da Educacao fisica (UEM. on-line), v. 26, p. 1-15, 2015.
- ASSUNCAO, W. R. et al. A Educagéo Fisica, o esporte e o (Pan)americanismo em revista
(1932-1950. Revista da Educagao fisica (UEM. on-line), v. 25, p. 1, 2014.
- SCHNEIDER, O.; FERREIRA NETO, A. Intelectuais, educac¢éo e educacéo fisica: um
olhar historiografico sobre saude e escolariza¢do no Brasil. Revista Brasileira de Ciéncias
do Esporte, Campinas, v. 27, n.3, p. 73-92, 2006.
Taborda de Oliveira (2007) destaca a relevancia, para a historiografia da Educacgéo Fisica
brasileira, dos estudo