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Resumo

O objetivo deste estudo foi identificar as percepg¢des dos coordenadores de curso, professores e
alunos em relacdo as concepcdes e praticas da Avaliacdo da Aprendizagem nos cursos de
licenciatura em Educacao Fisica. Este estudo descritivo, com abordagem qualitativa, ocorreu
em seis Instituicdes de Ensino Superior (IESs) localizadas em Mato Grosso que oferecem curso
de licenciatura em Educacdo Fisica, contando com a participacdo de seis coordenadores de
curso, 36 professores e 85 alunos. Como instrumentos de pesquisa adotamos questionarios com
professores e alunos e entrevista em pautas com coordenadores de curso. Para tratar os dados,
adotamos a andlise de contetido tematico categorial proposta por Bardin (2016), tendo como
apoio o software NVivo. Entre os resultados, destacamos: equivocos conceituais dos
professores em relacdo a avaliagdo da aprendizagem; divergéncias entre as concepg¢des de
avaliacdo de coordenadores, professores e alunos; distanciamento entre a percep¢éo das praticas
avaliativas entre professores e alunos. Ressaltamos a importancia das IESs fortalecerem os
processos de formacdo continuada de seus professores, bem como reverem 0 processo de
formacdo inicial, a fim de melhor subsidiar o trato didatico metodoldgico da avaliacéo nas IESs.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Educacdo Fisica. Licenciatura. Formacdo de
professores.

Abstract

The aim of this study was to identify the perceptions of course coordinators, teachers and
students in relation to the concepts and practices of Learning Assessment in Physical Education
degree courses. This descriptive study, with a qualitative approach, took place in six Higher
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Education Institutions (hereby IESs) located in Mato Grosso that offer a degree course in
Physical Education, with the participation of six course coordinators, 36 teachers and 85
students. As research instruments, we adopted questionnaires with teachers and students and
interviews with course coordinators. To process the data, we adopted the categorical thematic
content analysis proposed by Bardin (2016), supported by the NVivo software. Among the
results, we highlight: conceptual misconceptions of teachers in relation to learning assessment;
divergences between the evaluation conceptions of coordinators, teachers and students;
distance between the perception of evaluation practices between teachers and students. We
emphasize the importance of IESs to strengthen the continuing education processes of their
teachers, as well as to review the initial training process, in order to better subsidize the
methodological didactic treatment of evaluation in IESs.

Keywords: Learning assessment. Physical Education. Graduation. Teacher training.

Resumen

El objetivo de este estudio fue identificar las percepciones de los coordinadores de curso,
docentes y estudiantes en relacion a los conceptos y practicas de Evaluacion del Aprendizaje
en los cursos de licenciatura en Educacion Fisica. Este estudio descriptivo, con abordaje
cualitativo, se llevé a cabo en seis Instituciones de Educacién Superior (IES) ubicadas en Mato
Grosso que ofrecen curso de licenciatura en Educacion Fisica, con la participacion de seis
coordinadores de curso, 36 profesores y 85 estudiantes. Como instrumentos de investigacion
adoptamos cuestionarios con profesores y estudiantes y entrevistas con coordinadores de
cursos. Para procesar los datos, adoptamos el analisis de contenido temético categorico
propuesto por Bardin (2016), apoyados por el software NVivo. Entre los resultados,
destacamos: errores conceptuales de los docentes en cuanto a la evaluacion del aprendizaje;
divergencias entre las concepciones de evaluacion de coordinadores, docentes y estudiantes;
distancia entre la percepcién de las préacticas de evaluacion entre docentes y estudiantes.
Resaltamos la importancia de las IES de fortalecer los procesos de formacion continua de sus
profesores, asi como de revisar el proceso de formacion inicial, a fin de subsidiar de mejor
manera el tratamiento didactico metodoldgico de la evaluacion en las IESs.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje. Educacion Fisica. Graduacion. Formacion de
profesores.

1 Introducéo

Diferentes autores (Dias Sobrinho, 2008; Luckesi, 2018; Vianna, 2000) entendem a
avaliagcdo como um elemento presente nas a¢Ges humanas, uma vez que constantemente
precisamos tomar decis0es em situacOes corriqueiras ou complexas. No contexto educacional,
a avaliacdo é uma pratica constante na rotina escolar, ocorrendo dia apés dia, semana apos

semana, bimestre apds bimestre (Sacristan, 2000a).

Isso posto, poderiamos dizer que a avaliacdo educacional se consolidou a partir da sua

interpretacdo  etimoldgica, facilitando a compreensdo sobre seu significado e,
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consequentemente, sobre sua funcdo, até por conta da sua constante presenca na vida diéria ou,

mais especificamente, no espaco escolar. Isso, no entanto, ndo procede!

Para compreender a problematica em torno da avaliagdo, é necessario considerar

brevemente o contexto historico da educacao.

A educacdo teve inicio na Grécia Antiga e ocorria no seio familiar com o objetivo de
perpetuar e garantir a tradicdo as novas geracfes (Tardif, 2017), entretanto o declinio do
Império Romano, os conflitos e 0 despovoamento na Europa Ocidental durante a Idade Média
e a ascensdo do cristianismo contribuiram para uma mudanca significativa na educacéo e na

formagé&o das escolas como as conhecemos hoje (Gauthier, 2017a).

Na sociedade burguesa, a educacéo foi adotada como estratégia de controle social, com
a disciplina como principal elemento para manter a ordem. Os colégios se tornaram meios de
controle, ocupando os alunos constantemente, regulando todos os tempos e espacos, visando a
eliminar a improvisagdo e a desordem e formar individuos civilizados e instruidos (Gauthier,
2017b). Esse sistema de controle exercia uma constante vigilancia sobre os alunos, abrangendo

desde o local onde se sentavam até sua postura ao escrever, ler, rezar ou se locomover.

Nesse contexto, na “escola simultanea”, os professores adotaram os exames orais e
escritos como forma de controlar e acompanhar o grande nimero de alunos. Era nesse momento
que os alunos deveriam demonstrar se haviam aprendido ou néo, a fim de progredir em seus

estudos, com o avaliador exercendo uma funcéo estritamente técnica (Guba; Lincoln, 2011).

E consenso na literatura (Guba, Lincoln, 2011; Luckesi, 2018; Sacristan, 2000b) que
apenas tempos depois, em 1930, o educador americano Ralph Winfred Tyler introduziu a
expressao “avaliacdo da aprendizagem escolar”. Considerado o “pai da avaliacao”, Tyler,
inspirado pelos principios da Escola Nova, buscava uma abordagem diferente da pedagogia
tradicional, especialmente devido a alta taxa de reprovacdo. Ele compreendia que a principal
funcdo da educacédo era promover mudangas comportamentais e que a avaliagdo tinha o papel
de identificar até que ponto as experiéncias de aprendizagem, conforme planejadas, produziam
os resultados desejados (Tyler, 1986).

Também compreendia que a verificacdo dessas mudangas ndo poderia ocorrer apenas
ao final do processo, uma vez que, sem conhecer a condicdo inicial dos alunos, ndo seria
possivel determinar se houve avancos em relacdo as metas estabelecidas. Assim, surgiu a ideia

dos “objetivos de aprendizagem”, representando as metas e intencdes de aprendizagem.
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Assim, ao longo dos anos, a educagdo que conhecemos hoje caminha entre 0s exames,

propostos na ldade Média, e a avaliagdo, proposta por Tyler.

O problema é que a polissemia conceitual, a multifuncionalidade, a ambiguidade e a
complexidade dificultam a uniformidade nas discussdes sobre a avaliacdo (Arredondo; Diago,
2009; Fernandes, 2009; Guba; Lincoln, 2011; Sacristan, 2000b; Vasconcellos, 2005; Vianna,
2000) e, consequentemente, a estruturacdo de um corpus tedrico consistente (Dias Sobrinho,
2008).

Por outro lado, a avaliacdo desempenha um papel significativo na acdo didatica, na
medida em que se configura como intrinseca aos processos de ensino e aprendizagem,
exercendo influéncia direta sobre esses elementos. A avaliacdo é o elemento central para a
regulacdo desses processos, ja que, na perspectiva do ensino, auxilia na formacdo e no
aperfeicoamento docente, bem como na reestruturacdo das estratégias metodoldgicas, na
selecdo de recursos e na perspectiva da aprendizagem, além dos resultados relacionados com o
desempenho dos alunos, possibilitando uma autorreflexdo sobre seus avancgos e fragilidades
(Arredondo; Diago, 2009).

As fragilidades mencionadas, tanto no ambito conceitual (0 que se pensa sobre
avaliacdo) quanto na pratica (o que se faz), ndo sdo superadas a partir da formacdo em nivel
superior oferecida pelos cursos de formacdo docente, como apontado nos estudos. A tematica
“avaliacdo da aprendizagem” nao € suficientemente discutida, quer seja como um elemento
constante do processo de ensino e aprendizagem, quer nos documentos que instituem as
diretrizes pedagogicas para a organizacao e o funcionamento da Instituicdo de Ensino Superior
(IES) (como projeto pedagdgico e planos de ensino) (Sada, 2017). Os cursos de formacdo de
professores tendem a valorizar conhecimentos especificos/técnicos da area de atuacéo,
deixando de lado a problematizagdo da “avaliagdo” e afastando os alunos dos saberes
pedagogicos tdo necessarios no momento de sua atuacdo no ambito escolar (Brogiato, 2008).
Com isso, docentes e alunos de cursos de formacédo docente tém dificuldade para caracterizar e

identificar adequadamente a avaliacdo (Mendes, 2006).

Assim, indagamo-nos: superamos a aplicacdo dos exames e a perspectiva métrica e
classificatoria da avaliagdo? Especificamente em IESs, nos cursos de formacao de professores,
como se constitui e como é abordada a avaliacdo da aprendizagem? Ha aproximagdes ou

distanciamentos nas percepg¢des de coordenadores de curso, professores e alunos?
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Com base nesses questionamentos, o presente estudo buscou identificar as percepcdes
dos coordenadores de curso, professores e alunos em relacdo as concepcles e praticas da

avaliacdo da aprendizagem® nos cursos de licenciatura em Educacio Fisica.

2 Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica (Parecer n® 2.942.082) e seguiu todos 0s

protocolos éticos.

Trata-se de um estudo descritivo (Gil, 2019) com abordagem qualitativa (Richardson et
al., 2017).

Ap6s consultar o “Cadastro e-MEC de Instituicdes e Cursos de Educag¢do Superior”
(Brasil, 2023), identificamos que, no estado de Mato Grosso, 17 IESs ofereciam o curso de
licenciatura em Educacédo Fisica, no entanto excluimos duas que ndo teriam pelo menos uma
turma de alunos formados na época da coleta dos dados, além de uma terceira instituicdo com

a qual a pesquisadora executante tem vinculo empregaticio.

Dessa forma, identificamos um total de 14 IESs elegiveis para participar da pesquisa,
para as quais enviamos uma Carta de Anuéncia solicitando sua participacdo no estudo. Seis
instituicdes, sendo quatro privadas e duas publicas, aceitaram participar.

Participaram deste estudo coordenadores de curso, professores universitarios e alunos
do dltimo e penultimo semestres de seis IESs localizadas no estado de Mato Grosso que
ofereciam curso de licenciatura em Educacdo Fisica. Dessa forma, a pesquisa utilizou-se de
uma amostra ndo probabilistica intencional, pois: “[...] os elementos que formam a amostra
relacionam-se intencionalmente de acordo com certas caracteristicas estabelecidas no plano e

nas hipdteses formuladas pelo[s] pesquisador[es]” (Richardson et al., 2017, p. 161).

Turato (2013) entende que, nas pesquisas que envolvem seres humanos, € quase
impossivel alcancar todos os participantes, cabendo ao pesquisador isolar uma parcela da

populagéo desejada, a chamada amostra; no entanto, como se trata de uma pesquisa qualitativa,

! Concordamos com Rosado e Dias (2010) quanto a que, no contexto educacional, a avaliagdo ndo esta circunscrita
a um elemento, pois pode referir-se a diferentes objetos: alunos, professores, instituicdes, sistemas de ensino,
projetos, programas, curriculos, politicas, ensino, aprendizagem ou a propria avaliagdo (metacognicdo). Este
estudo se concentrara na Avaliacdo da Aprendizagem, buscando investigar como os atores envolvidos nos cursos
de formacdo de professores de Educacdo Fisica definem esse conceito e descrevem os métodos e processos
associados a ele, considerando seus respectivos contextos de produgéo no processo de ensino e aprendizagem.
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0 pesquisador tem a possibilidade de desgarrar-se da amostragem estatistica, tendo a liberdade
para determinar as pessoas que participardo ou ndo de seu estudo a partir de caracteristicas que
Ihe garantam relevancia e reciprocidade (no caso deste estudo, coordenadores de curso,

professores e alunos formandos).
Definimos os seguintes critérios de inclusdo e exclusdo para participa¢do nesta pesquisa:

@ subgrupo 1 (coordenadores de curso) — Critério de inclusdo: ser coordenador de curso
de licenciatura em Educacéo Fisica do estado do Mato Grosso no momento da coleta dos dados.
Critério de exclusdo: acumular na IES a funcdo de coordenador de diferentes cursos, sendo

também responsavel por outros cursos;

e subgrupo 2 (professores) — Critério de inclusdo: ser professor de um curso de
licenciatura em Educacéo Fisica do estado do Mato Grosso. Critérios de exclusao: acumular a
funcdo de professor e coordenador de curso no momento da coleta dos dados; ser professor do

curso de licenciatura em Educacéo Fisica na atual IES ha menos de um ano;

® subgrupo 3 (alunos) — Critério de inclusdo: ser aluno do ultimo ou penaltimo semestre
de um curso de licenciatura em Educacdo Fisica no estado do Mato Grosso no momento da
coleta dos dados desta pesquisa. Critérios de exclusdo: ndo estar presente na sala de aula no dia

em que ocorreu a coleta de dados; ser aluno do curso de bacharelado em Educacéo Fisica.

Ao total, 68 professores receberam o convite para participar da nossa pesquisa, sendo
que 36 responderam ao questionario, o que corresponde a 53% da amostra total (de acordo com
guantitativo informado pelos coordenadores de curso). Em relacéo aos alunos, do total de 118
questionarios distribuidos, 85 foram devolvidos preenchidos, portanto alcangamos 72% do total

esperado.

Assim, a pesquisa contou com a participacdo de seis coordenadores de curso, 36
professores universitarios e 85 alunos do ultimo e penudltimo semestres de IESs que oferecem

curso de Licenciatura em Educagdo Fisica em Mato Grosso.

Todos os participantes preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
tendo suas identidades preservadas a partir da ado¢édo de nomes ficticios — coordenador de curso
(COORDX), professor (PROFXIX), aluno (ALUNOXIX) —, sendo possivel identificar os

participantes em suas respectivas IESs.

Diante do numero previsto de participantes, adotamos uma entrevista com 0s

coordenadores de curso e questionarios com professores e alunos.
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Partindo da definicéo de Gil (2019), adotamos a entrevista em pautas, em que se permite
aos entrevistados falarem livremente sobre o assunto e, quando necessario, retorna-se ao tema
central a partir de um roteiro previamente definido, evitando a repeticdo da entrevista em

decorréncia de alguma questdo ndo abordada.

O roteiro da entrevista continha 12 questdes envolvendo: levantamento do perfil
formativo, experiéncias no ensino superior, concepgdes e experiéncias com a Avaliacdo da
Aprendizagem. As entrevistas foram gravadas, transcritas e, os audios, posteriormente,
descartados. A transcricdo foi encaminhada aos participantes para a validacdo das respostas,

havendo liberdade total para modificacdo, o que praticamente nao ocorreu.

O maior desafio na elaboracdo de um questionario é transformar os objetivos da
pesquisa em questfes, uma vez que as respostas obtidas devem possibilitar a reflexdo e o

esclarecimento do problema estudado (Gil, 2019).

Dessa forma, utilizamos um questionario para os professores e outro para os alunos,
ambos constituidos por questdes fechadas e abertas. O questionario dos professores, composto
de 14 questdes (nove abertas, trés fechadas e seis fechadas com justificativa), versava sobre o
perfil formativo e experiéncias, concepcdes e percepcdes sobre a Avaliacdo da Aprendizagem
no ensino superior. O questionario dos alunos, por sua vez, continha oito questdes (trés abertas,
duas fechadas e trés fechadas com justificativa) e abordou: experiéncias, concepgdes e
percepcOes sobre a Avaliacdo da Aprendizagem no ensino superior.

Importante ressaltar que, apos a aprovacéo do projeto pelo Comité de Etica, realizamos
um estudo piloto com todos os instrumentos de coleta de dados (entrevista e questionarios), a
fim de garantir maior veracidade nas informacdes levantadas, bem como o refinamento dos
instrumentos. Os participantes do estudo piloto foram alunos e professores do curso de
licenciatura em Educacéo Fisica de uma IES que ndo fez parte do universo da pesquisa por ndo
cumprir os critérios de inclusdo. Também participaram coordenadores dos cursos de Letras e

Pedagogia da mesma IES, garantindo a relacdo com as licenciaturas.

Para tratar os dados adotamos a Analise de Conteudo Tematico Categorial proposta por
Bardin (2016). Por meio de um processo sistematizado de codificagdo, enumeragdo e
categorizacdo, a Analise de Contetdo busca inferir (deducdo lI6gica) sobre conhecimentos em
determinado contexto (emissor e ambiente ou consequéncias da mensagem) por meio de

indicadores quantitativos ou qualitativos (tematica, palavra, frequéncia, teorias/conceitos).
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Essa técnica de andlise exige que, na fase da codificagdo, seja realizada uma analise
temética considerando-se o tema a unidade de significagdo, em que a inferéncia (foco do
recorte) ocorreu sobre o sentido manifesto na resposta dos participantes, e ndo o significado da

expressao em si.

A partir do critério da singularidade semantica realizamos a andlise categorial. Na
constituicdo de categorias, consideramos 0 agrupamento temético de acordo com as
similaridades dos elementos, atribuindo-lhes nomes que descrevessem as caracteristicas

pertinentes ao conteddo expresso (Bardin, 2016).

Buscando refinar a codificacdo e obter maior rigor na organizagdo da investigacéo,
utilizamos como ferramenta de apoio de analise o software NVivo (verséo 1.3).

A codificacdo no NVivo é denominada codigo. O software considera o conceito de
arvore hierarquica em que se tém cddigos superiores (categorias) e subordinados
(subcategorias), possibilitando a definicdo de campos temaéticos e indicadores. Os cddigos,
portanto, representam temas identificados pelos pesquisadores no banco de dados em questao,

podendo esses ser gerados automaticamente ou manualmente no software.

Com o material ja armazenado no NVivo, realizamos o primeiro processo de codificacao
para a identificacdo dos termos-chave, ou seja, das palavras com maior ocorréncia na fala dos
participantes. Exploramos o software, considerando a analise pelo Iéxico, para identificar as 50
palavras com maior ocorréncia. Diminuiamos esse quantitativo até detectarmos os principais

codigos/termos-chave que estruturavam as falas dos participantes.

Para tanto, quando necessario, desconsideramos preposi¢des, conjuncoes e artigos €, ao
observarmos a repeticdo de palavras de mesmo sentido, ajustamos as palavras derivadas,

lematizando-as.?

Como optamos por uma analise tematica, a palavra foi o ponto de partida para a leitura
individual de cada um dos registros, devidamente contextualizados, pois analisar isoladamente

a palavra ndo bastava, ja que buscavamos o nucleo de sentido nas respostas dos participantes.

2 Em linguistica a lematizagdo corresponde ao processo de agrupar as formas flexionadas de uma palavra,
propiciando a analise como um Unico item. Por exemplo, ap6s a lematizagdo, convertemos as palavras avaliar,
avaliado e avaliativo em avaliacdo. Nesse processo, diminuimos o nimero de palavras, mas nao perdemos a
esséncia da analise, uma vez que as unidades de registro foram mantidas em seu respectivo contexto, pois lemos
cada um desses registros a fim de confirmar se o sentido das palavras de fato eram 0s mesmos ou se se alteravam
a partir do contexto inserido. Como ndo se alteravam, optamos pela lematizacdo nos termos chave: avaliacéo,
aluno, aprendizagem e maneira.
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Apos identificar a frequéncia das palavras, buscamos o registro em que esse termo estava
inserido® (ou seja, a resposta na integra de onde o termo chave foi encontrado) e realizamos
uma analise tematica com foco na inferéncia do sentido para, entdo, constituir as categorias e,

a partir dessas, as subcategorias.

ApOs a categorizacdo, considerando critérios como presenca/auséncia, ocorréncia
(numero de vezes em que foi citado) e as citacbes (nimero de individuos que mencionaram),
identificamos as contribuicdes dos participantes e subgrupos, portanto individual e

coletivamente, considerando os participantes desta pesquisa e a inferéncia dos pesquisadores.

3 Apresentacao e discussao dos dados

Seguindo as fases de analise propostas por Bardin (2016), na pré-analise, organizamos
os dados produzidos por meio dos instrumentos de coleta com a transcricdo das respostas
obtidas nos questionarios e entrevistas e inserimos os textos no editor de planilhas Excel®49
(Office 2010) da Microsoft, tomando como referéncia nomes ficticios para os participantes e o

enunciado das questdes.

Com o material ja organizado e o corpus constituido, realizamos a leitura flutuante e
intuitiva, deixando-nos orientar pelos temas tratados nos enunciados das perguntas que
originaram as respectivas respostas, sem a pretensao de analises/julgamentos prévios, mas
apenas para conhecimento e familiarizacdo com o conteudo, além de atentarmo-nos para a
ancoragem dos dados produzidos com os objetivos do estudo, com vistas a uma analise futura

consistente. Esse processo foi realizado trés vezes.

Nesse momento, em niveis inferencial e intuitivo, identificamos que os temas tratados
no enunciado das questdes abordavam dois grandes campos tematicos sobre a Avaliacdo da

Aprendizagem: conceitos e préticas.

Como optamos por uma analise tematica-categorial, foi a partir desses campos tematicos
que organizamos 0s processos de codificacdo, classificagcdo e categorizagdo, tratando com
especificidade cada um dos campos supracitados, considerando as caracteristicas dos subgrupos

que participaram desta pesquisa.

3 A palavra pode ou ndo ser familiar, mas o contexto é que garantira os sentidos em que foi utilizada. Assim, esse
foi o primeiro passo para a constituicdo de uma unidade de sentido/ntcleo de sentido, considerando o entrelace
entre a unidade de registro e a unidade de contexto, sendo essas, posteriormente, alocadas em categorias.
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Com o auxilio do NVivo, identificamos as palavras mais citadas em cada um dos
campos tematicos, analisamos a expressao na integra para verificar o contexto educacional ao
qual estava relacionado, ou seja, coordenador de curso, professor ou aluno, e, em seguida,

iniciamos a categorizacao, considerando a similaridade dos elementos.

Assim, a exploracdo do corpus da pesquisa possibilitou a estruturagéo de uma matriz de
codificagdo constituida por dois campos temaéticos, denominados posteriormente pelos
pesquisadores Campo Conceitual da Avaliacdo da Aprendizagem e Campo das Praticas da

Avaliacdo da Aprendizagem, 0s quais apresentaremos a seguir.

3.1 Campo conceitual da avaliacdo da aprendizagem

A intencdo desse campo tematico foi identificar as concep¢bes de Avaliacdo de
Aprendizagem de coordenadores, professores e alunos de cursos de licenciatura em Educacgéo
Fisica. Assim, ainda que em uma esfera abstrata e ampla, mapeamos a concepcdo, a definigdo
e a caracterizacdo que emanaram das respostas quando indagamos os participantes: Para voce,

0 que € avaliar? O que vocé entende por Avaliacdo da Aprendizagem?

Ao processarmos os dados, identificamos uma matriz de codificacdo constituida por trés
categorias (C1 — Caracterizacdo da Avaliacdo da Aprendizagem, C2 — Fungéo da Avaliacdo da
Aprendizagem e C3 — A quem serve a Avaliacdo da Aprendizagem) e sete subcategorias, as

quais apresentamos no Quadro 1 com as respectivas descri¢cdes.*

4 Importante ressaltar que, ao longo da apresentacéo dos dados, buscando exemplificar o raciocinio adotado durante
a analise, apresentaremos algumas unidades de registro que caracterizam as categorias/subcategorias em analise,
ndo sendo possivel apresentar todas pela prdpria limitagdo de paginas deste artigo. De qualquer forma, caso haja
interesse por parte do leitor, é possivel identificar as respostas em https://doi.org/10.11606/T.39.2021.tde-
16032022-152549.
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A avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica: percepc@es de coordenadores de
curso, professores e alunos

Quadro 1 — Descricdo das categorias e subcategorias que constituiram o campo conceitual da
Avaliacdo da Aprendizagem

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Ideias Gerais Sobre a Avaliacdo da Aprendizagem

Cl | Caracterizacdo da Avaliacdo da Aprendizagem | Avaliacdo da Aprendizagem Vista Como Processo

Avaliacdo da Aprendizagem Vista Como Instrumento

Avaliacdo Quantifica/Mensura a Aprendizagem

Avaliacdo Assiste a Aprendizagem

C2 Funcéo da Avaliacéo da Aprendizagem Avaliacdo Assiste o Processo de Ensino e
Aprendizagem

Avaliacdo Assiste o Ensino

Serve a IES

C3 A quem serve a Avaliacdo da Aprendizagem | Serve ao Aluno

Serve ao Professor e ao Aluno

Fonte: Elaborado pelos autores.

3.1.1 Categoria 1: Caracterizacao da avaliacdo da aprendizagem

Nesta categoria, alocamos unidades de sentido voltadas a responder duas questdes
presentes nos instrumentos de coleta de dados: o que € a Avaliacdo da Aprendizagem? E quais
sdo as caracteristicas da Avaliacdo da Aprendizagem?, momento no qual identificamos trés
subcategorias: ldeias Gerais Sobre a Avaliagdo da Aprendizagem, Avaliagdo da Aprendizagem
Vista Como Processo e Avaliacdo da Aprendizagem Vista Como Instrumento.

Na subcategoria Ideias Gerais Sobre a Avaliacdo da Aprendizagem, consideramos
unidades de sentido que caracterizavam a Avaliacdo da Aprendizagem por diferentes enfoques,

sem a identificacdo de um atributo comum, como se fossem apontamentos gerais, a saber:

Respondem aos sentidos mais amplos que se relacionam a minha concepcao de
Educacdo. (PROF6I5).

Pode ser classificada como processual, formativa e somativa (PROF216).

Identificamos quatro contribuicdes a essa subcategoria (um docente da IES2, um da IES
5 e dois da IES6), sendo que trés delas correspondem & avaliacdo de forma geral, e néo,
especificamente, a Avaliagdo da Aprendizagem, referindo-se a um elemento complexo,

presente em constantes situactes da vida diaria e classificado de acordo com sua funcéo.
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E importante observar que, embora este estudo tenha envolvido professores de cursos
de formacéo docente, bem como futuros professores, apenas quatro professores contribuiram
para essa subcategoria especifica. Assim, a baixa manifestacdo dos docentes e o fato de nenhum
coordenador de curso ou aluno ter se manifestado sobre o assunto reforcam a fragilidade

conceitual em relacéo & Avaliagdo/Avaliacdo da Aprendizagem.

Sada (2017) constatou que a tematica “Avaliagdo da Aprendizagem” ndo ¢ discutida a
contento, quer seja como um elemento do processo de ensino e aprendizagem (portanto no dia
a dia), seja nos documentos que instituem as diretrizes pedagdgicas para a organizacao e o
funcionamento da IES (Projeto Pedagdgico de Curso e planos de ensino). Para Brogiato (2008),
cursos de formagdo de professores tendem a valorizar conhecimentos especificos/técnicos da
area de atuacdo e ignoram a problematizagdo da “avaliacdo”, afastando os alunos dos saberes

pedagdgicos tdo necessarios no momento de sua atuacdo no ambito escolar.

Dessa forma, considerando que a fragilidade conceitual em relagdo a
avaliagdo/Avaliacdo da Aprendizagem ainda ndo foi superada, reforgamos a importancia de um
processo formativo inicial mais reflexivo e com mais debate e aprofundamento a respeito da
tematica, quer seja na dimensao conceitual (conhecer sobre), quer na préatica (criar oportunidade
de vivéncia no chéo da escola), de forma a evitar a perpetuacdo da falta de conhecimento e de

acOes equivocadas em relacdo as praticas avaliativas na escola.

Quando mencionamos reflexdo, ndo estamos presos a debates longinquos e distantes do
chéo da escola. Essa discussao deve ser fruto de vivéncias para que estas tenham sentido aos
alunos. Silva (2014) propde, por exemplo, que os professores estimulem os alunos a adotarem
diferentes instrumentos de avaliagdo durante as experiéncias nos estagios ou nas atividades
préaticas para que, entdo, possam aprofundar os debates a partir das experiéncias/vivéncias

praticas dos proprios alunos.

Assim, é fundamental que os alunos, futuros professores, tenham oportunidade para
experimentar diferentes instrumentos, ndo no sentido da vivéncia pela vivéncia, mas
principalmente pensando na reflex&o, na critica e na transformagéo que esses poderéo fazer, na
perspectiva de melhorar cada vez mais a habilidade do professor ante a avaliagédo. Para tanto,
mais que experimentar e discutir instrumentos, é preciso analisa-los ap6s sua aplicagéo e tragar
novas agOes para o processo de ensino e aprendizagem a partir dos dados levantados. Se ndo

houver esse passo, ndo podemos dizer que existe avaliacao.
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A avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica: percepc@es de coordenadores de
curso, professores e alunos

Em outra subcategoria, a Avaliacdo da Aprendizagem Vista Como Processo,

identificamos o sentido da avaliagdo como elemento ndo estanque e momentaneo,> como:

E o processo no qual se pode avaliar aquilo no qual o aluno aprendeu ou n#o
(ALUNOSGI1).

E um processo de apreciacio dos resultados das metas tragadas [...] (PROF412).

Deve ser um processo compartilhado (COORDA4).

Identificamos que 19 participantes se referiram a avaliacdo ou a Avaliacdo da
Aprendizagem como um processo. Tal apontamento esteve mais presente entre coordenadores

de curso (50%) e professores (36%) do que entre os alunos (4%).

Diferentes autores (Tyler, 1986; VVasconcellos, 2005; Arredondo; Diago, 2009; Luckesi,
2011a, 2018; Fernandes, 2011), além de perspectivar a avaliagdo como um processo, portanto
uma acdo de longo prazo, também salientam os beneficios da sua aproximacgdo com o ensino e

a aprendizagem, entendendo-os como pilares imprescindiveis no processo educacional.

Se compreendida de outra forma, provavelmente incorrerd em analises unilaterais e
estangues, ou desconectadas, em que se ensina de uma forma e se avalia de outra. Nesse sentido,
IES e professores precisam reger o processo de ensino-aprendizagem de forma alinhada,
evitando que esses elementos percorram jornadas distintas ao longo do periodo letivo
(semestre/ano) e processo formativo inicial (conclusdo do curso), possibilitando também ao

aluno compreender essas intencionalidades em relacéo a sua formacao.

Na subcategoria Avaliacdo da Aprendizagem Vista Como Instrumento,
contemplamos respostas que vincularam a palavra “avaliacdo” a um carater instrumental, uma

estratégia, um recurso para alcancar algo,® como:

E o meio de diagnosticar o nivel de conhecimentos dos alunos (PROF213).

5 Ressaltamos que consideramos apenas as contribui¢des que relacionavam de forma coerente a palavra “processo”
com a ideia apresentada. Respostas que associavam o termo apenas a atribui¢do de notas foram excluidas, uma
vez que ndo refletiam a fluidez e a natureza dindmica do processo de avaliacdo.

® N&o nos interessava, naquele momento, o objetivo/fim pretendido para a avaliagdo (mensurar ou acompanhar a
aprendizagem); ainda que antagbnicas, preservam a intencdo da avaliacdo como meio.

Educacéo: Teoria e Pratica/ Rio Claro, SP/ v.35, n.69/2025. elSSN 1981-8106
e14[2025]



MOREIRA, R. S. P.; FERRAZ, O. L.

Segundo a definigdo de Houaiss (2020), o termo “instrumental” refere-se a algo que atua
como instrumento, auxiliando na realizagcdo de uma ac¢ao, sem ter um fim em si mesmo, mas

sim um meio para alcancar algo. E aquilo que serve como meio para alcancar um objetivo.

Na anélise, portanto, consideramos apenas as unidades de significado que estavam
objetivamente relacionadas com o carater instrumental mencionado anteriormente, como as
palavras “meio”, “mecanismo”, “instrumento”, “estratégia” e as expressdes “forma de” e
“modo de”. Optamos por ndo fazer suposicdes ou interpretagdes das respostas, pois isso poderia

levar a categorizar implicitos, o que nao foi nossa intencéo.

Como exemplo, apresentamos duas unidades de significado que expressam 0 ponto
principal para nossa diferenciago:

Sentenca 1: E um elemento da avaliacdo que permite ao avaliador a analise do
processo ensino aprendizagem (PROF716).

Sentenca 2: E um meio de ter informagBes quanto ao processo de ensino-
aprendizagem [...] (PROF214).

A primeira sentenca, embora possa sugerir a ideia de “meio para”, ndo a expressa
explicitamente, ao contrario da segunda sentenca. A falta de uma expressao evidente, indicando
a relacdo instrumental da avaliagdo na primeira sentenca, foi decisiva para sua excluséo dessa

categoria, ao contrario da segunda sentenca.

Outra consideracdo importante é que nossa analise buscou identificar a conexao entre a
avaliacdo e a estratégia. Nesse contexto, ndo nos preocupamos com o objetivo final pretendido
pela avaliacdo, fosse ele a mensuragdo ou 0 acompanhamento da aprendizagem. Embora esses
objetivos possam ser antagénicos, ambos ainda mantém a intencéo da avaliagdo como um meio

para alcancar algo.

Seguem exemplos de unidades de sentido inseridas nessa unidade tematica:

E uma forma de mensurar os processos de aprendizagem (PROF412).
E o meio de diagnosticar o nivel de conhecimentos dos alunos (PROF213).
[...] um instrumento necessario dentro do ensino-aprendizado (PROF1016).

Modo de saber se 0 aluno tem se desenvolvido (ALUNOS5I2).
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curso, professores e alunos

Identificamos maior ocorréncia do carater instrumental da avaliagdo quando os
participantes responderam sobre a avaliacdo (69%), e ndo sobre a Avaliacdo da Aprendizagem
(31%).

Ao analisarmos as respostas dos coordenadores de curso e professores, observamos que
h& poucas diferencas entre as manifestacdes da avaliagdo como processo e instrumento, com
percentuais semelhantes (50%/50% e 36%/33%, respectivamente). Entre os alunos, no entanto,

encontramos disparidade nas respostas (4% como processo e 61% como instrumento).

Identificamos que, das 86 manifestacdes analisadas, cerca de 34% delas relacionaram a
Avaliacdo da Aprendizagem como uma ferramenta de quantificagdo e atribui¢do de notas, em
vez de considera-la um instrumento pedagdgico voltado para o aprimoramento da
aprendizagem. Essa associacao foi especialmente observada entre os alunos, destacando sua
percepcdo predominante da avaliacdo/Avaliacdo da Aprendizagem como um meio de

mensuracéo, classificacdo e obtencgéo de notas.

Essa associacdo equivocada entre avaliacdo e atribuicdo de nota reforca uma viséo
reducionista da avaliacdo e evidencia a falta de compreensdo dos conceitos, bem como
consolidacdo e perpetuacdo equivocadas entre avaliacdo e aplicacdo de instrumentos (ha
maioria das vezes, prova), como também identificou Brogiatto (2008) em sua pesquisa. O autor
destaca que a preocupacdo dos alunos com a nota é reflexo da abordagem do professor e da
substituicdo inadequada da avaliagéo pelo exame.

Essa constatacdo representa um ponto de alerta em nosso estudo, denotando um cenario
absorto de mudancas em relacéo a avaliacdo como elemento fundamental no processo de ensino

e aprendizagem, independentemente do nivel de ensino em quest&o.

Além de identificarmos unidades que caracterizavam a Avaliacdo da Aprendizagem,
também verificamos a descricdo de algumas de suas funcGes. Dessa forma, a discussao que se
apresenta foi determinante para a organizagdo da Categoria 2 — Fungdo da Avaliagdo da

Aprendizagem.

3.1.2 Categoria 2 — Fungéo da avaliacéo da aprendizagem

Ante a variedade de respostas, definimos quatro subcategorias que remetem a funcéo da

Avaliacdo da Aprendizagem: Avaliagdo Quantifica/Mensura a Aprendizagem, Avaliacdo
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Assiste a Aprendizagem, Avaliagdo Serve ao Ensino e Avaliagdo Assiste o Processo de Ensino
e Aprendizagem.

A Avaliacdo Quantifica/Mensura a Aprendizagem abarca unidades de sentido nas
quais os participantes vinculam a funcdo da Avaliacdo da Aprendizagem a mensuracéo, na ideia

de quantificar conteudos/conhecimentos adquiridos.

Essa categoria reforga a simultaneidade entre causa e efeito, no sentido de que “se
ensinei, devo avaliar para provar o éxito”. Assim, além do carater métrico da avaliacdo, também
consideramos nessa categoria a casualidade entre ensinar e avaliar, ndo na logica do processo,

mas da imprescindibilidade da comprovagdo numérica. Seguem alguns exemplos:

Testar os conhecimentos (ALUNO2I1).

E uma prova que mede o conhecimento do aluno (ALUNO216).

Identificamos contribuicdes nessa subcategoria quando analisamos trés das quatro
questdes que consideramos no Campo Conceitual da Avaliacdo da Aprendizagem. Assim,
importa esclarecer que das 116 manifestacdes, 91 correspondem especificamente as respostas
da questdo 1) Para vocé, o que é avaliar?; e questdo 2) O que vocé entende por Avaliacdo da

Aprendizagem?.

Identificamos que em todas as IESs’ houve professores e alunos que relacionaram, ainda
que conceitualmente, a avaliagcdo com testes e medidas, aproximando-se das consideracfes de
Guga e Lincoln (2011) sobre a intencdo da adogdo dos exames nas escolas simultaneas nos
séculos XV1 e XVII.

Dos 64 participantes (42%) que se manifestaram nas questdes 1 e 2, apenas 27
apresentaram coeréncia em seu discurso, uma vez que atrelam a avaliacdo a fungdo de
mensurar/quantificar tanto quando conceituam a avaliagdo quando se referem a Avaliacdo da
Aprendizagem. Os demais 37 participantes (58%) podem ter a percepcdo de que suas
concepgdes ou praticas avaliativas se distanciam da quantificacdo (na medida em que
contribuiram para outras categorias), no entanto, em algum momento (seja na questdo 1 ou na

questdo 2), ainda se apoiam nessa ideia de quantificacdo da avaliacéo.

7 Um elemento favoravel foi o fato de nenhum coordenador vincular a avaliacdo a uma perspectiva métrica.
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Ao identificarmos essa categoria, ratificamos as pesquisas de Barriga (2003), Luckesi
(2018), Perrenoud (1999) e Fernandes (2011), que destacam a persisténcia da falta de clareza
na diferenciacdo entre avaliar e examinar. Utilizando o termo “avaliacdo tradicional” como
pseuddnimo, observamos que a presenca dessa categoria reforca a fragilidade e os equivocos
relacionados com a avaliagdo, uma vez que, mesmo quando a questdo se refere a avaliagdo,

encontramos respostas que caracterizam o0s exames.

Essa consideracao se sustenta quando analisamos 0s percentuais por IES, considerando
as respostas dos participantes as perguntas “Para vocé, o que ¢ avaliar?” e “O que vocé entende
por Avaliagdo da Aprendizagem?”, alocadas pelos pesquisadores na subcategoria “Avaliagdo
Mensura/Quantifica a Aprendizagem”. Ao somarmos as manifestacdes dos alunos e dos

professores em cada IES, chegamos aos valores apresentados no Grafico 1.

Gréfico 1 — Percentual por IES de contribui¢fes de professores e alunos a subcategoria
“Avaliagdo Mensura/quantifica a Aprendizagem”
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Observamos que em quatro IESs os valores sdo préximos ou superiores a 50%, sendo
um dado preocupante, principalmente porque Pippa (2017) verificou em seus estudos que a

concepcao de avaliacdo esta atrelada a sua funcao.
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Considerando que o numero de ocorréncias na subcategoria ‘““Avaliagdo
Quantifica/Mensura a Aprendizagem” foi maior entre os alunos (62%) do que entre os
professores (28%), retomamos a urgéncia de ampliar as discussdes sobre a Avaliacdo da
Aprendizagem em perspectivas que transcendam a quantificacdo, buscando principalmente
romper com préticas avaliativas que ndo contribuem, mas, essencialmente, atrapalham o

processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, a formagéo de um professor.

Vale retomar a importancia da reflexao frente as caracteristicas do processo formativo
no qual esses alunos estdo inseridos. Assim, ainda que de forma geral os professores consigam
desvincular a avaliacdo de sua caracteristica métrica, para os alunos isso ndo ocorreu, da mesma
forma como identificamos ao discutirmos a categoria “Caracterizagdo da Avaliagdo da
Aprendizagem”. Sobre isso, aventamos que a pratica avaliativa proposta pelos docentes, ou
mesmo as oportunidades de conhecer/vivenciar a avaliacdo durante a formacdo profissional,
podem ndo ter sido suficientes para essa transposicéo, 0 que, pressupomos, causara problemas
na conducéo da avaliacdo por parte dos futuros professores.

Em oposicéo a essa obrigatoriedade da medida e da nota na avaliacéo, definimos outra
subcategoria, a Avaliacao Assiste a Aprendizagem, na qual incluimos unidades de significado
em que os participantes atrelaram a funcdo da Avaliagdo da Aprendizagem a uma possibilidade
de o professor diagnosticar e identificar o que foi e o que néo foi aprendido pelos alunos.

Nessa Otica, a avaliacdo serve a aprendizagem do aluno, mas ndo em termos numeéricos,
guantitativos, portanto, para essa categoria, consideramos respostas que indicassem o papel do
professor como agente mapeador, independente do objeto em andlise (contetdos,
conhecimentos, competéncias, aprendizagem). Vale ressaltar que ndo buscamos analisar “o
que” estaria sob o olhar do professor, mas sim a inten¢dao dessa andlise, como observado nos

trechos:

E a maneira de verificar o conhecimento obtido em um ato de aprendizagem
(ALUNO9I14).

E uma maneira de verificar se o aluno esta aprendendo o que esta sendo ensinado
(COORD1).
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Considerando o total de participantes por subgrupo, identificamos certa proximidade
entre o total de alunos (49%) e professores (42%) que contribuiram para subcategoria

“Avaliacao Assiste a Aprendizagem”.

Ao relacionar, entretanto, os resultados apresentados na categoria “Avaliacao
Mensura/Quantifica a Aprendizagem”, verificamos que essa proximidade numérica nao reflete
os dados encontrados na categoria “Avaliacdo Assiste a Aprendizagem”, o que pode ser

constatado a partir da analise do Grafico 2.

Gréfico 2 — Comparacéo entre o nimero de participantes, por subgrupo, que contribuiram
para as subcategorias “Avaliacdo Assiste a Aprendizagem” e “Avaliacdo Mensura/Quantifica
a Aprendizagem”
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Além de observar o nimero de participantes envolvidos, € importante analisar as
contradicGes presentes em suas respostas, especialmente quando manifestam posicionamentos
ambiguos nas questdes 1 e 2. Verificamos que 15 participantes® contribuiram para ambas as
subcategorias ao responderem essas questdes, revelando incoeréncia em suas respostas,
sobretudo entre os alunos, uma vez que ora atrelam & avaliagdo a funcdo de assistir a

aprendizagem, ora a mensura-la.

8 Um docente e 14 discentes.
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Dessa forma, apenas 28 alunos contribuiram para a subcategoria “Avaliacdo Assiste a
Aprendizagem” sem relacionar sua resposta com a perspectiva métrica, quer seja na questao 1
ou 2. Por conseguinte, o percentual de contribuicdes dos alunos a essa subcategoria reduz de

49% para 33% e, dos professores, de 42% para 39%.

Com isso, afirmamos que o grafico de contribui¢bes de professores e alunos seria
inversamente proporcional, com maior ocorréncia entre os professores na subcategoria
“Avaliagdo Assiste a Aprendizagem”, e entre os alunos, na subcategoria “Avaliagdo

Mensura/Quantifica a Aprendizagem”.

E importante ressaltar a relevancia da reflexdo diante das caracteristicas do processo
formativo em que esses alunos estdo inseridos. Embora, de maneira geral, os professores
tenham conseguido desvincular a avaliacdo de sua natureza estritamente métrica, observamos
que isso ndo ocorreu para os alunos, conforme discutido na categoria “"Caracterizacdo da
Avaliacdo da Aprendizagem”. Nesse sentido, aventamos que a pratica avaliativa adotada pelos
professores, bem como as oportunidades de vivenciar e compreender a avaliacdo durante a
formacdo profissional, pode ndo ter sido suficiente para promover essa transposicdo de

conceitos.

Em uma perspectiva complementar a subcategoria anterior, definimos a unidade
Avaliacao Assiste 0 Ensino, a qual identifica, na avaliagéo, a oportunidade de o professor olhar
para sua propria pratica docente (trabalho que realizou, as estratégias que adotou, caminho que
percorreu), perspectivando a reestruturacdo do plano de ensino, bem como a formacéo continua
da acdo docente por meio do aprimoramento das competéncias do ser professor, como

observado em:

Saber se a metodologia utilizada est& sendo compreendida (ALUNOBIS5).

Verificagdo de quéo efetivo foi a didatica e metodologia utilizada para transmisséo do
conhecimento (PROF112).

Nenhum participante das IESs 1 e 2 contribuiu para essa subcategoria. Além disso,
novamente notamos o papel protagonista do professor diante da avaliacdo, tanto que menos de
6% dos alunos contribuiram para essa subcategoria. Entre coordenadores de curso e professores,

identificamos uma manifestacdo de 33% e 36%, respectivamente.
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E fundamental destacar que o papel do professor como condutor do processo de ensino
é crucial, como mencionado anteriormente na subcategoria em questdo, no entanto, se 0
professor ndo conseguir apresentar os objetivos da aprendizagem de maneira evidente, pode
enfrentar dificuldades em envolver e incentivar os alunos a se apropriarem do préprio processo

de aprendizagem, o que pode perpetuar a excessiva dependéncia do professor.

Cabe também reforgarmos a importancia do planejamento, ndo como uma atividade
burocratica, mas como uma acgéo intencional. O planejamento deve ser flexivel e dindmico,
possibilitando que as aulas sejam adaptadas de acordo com os movimentos do processo de
ensino-aprendizagem, sem deixar de estar cuidadosamente alinhado com a proposta pedagégica
da instituicdo de ensino.

Por fim, a subcategoria Avaliacdo Assiste 0 Processo de Ensino e Aprendizagem
abarca unidades em que a avaliacdo objetiva a aprendizagem e o ensino, portanto atende as
necessidades discentes (duvidas, dificuldades, potencialidades, desenvolvimento) e docentes
(retomada do plano de ensino com a intengdo de identificar pontos falhos que podem ser

melhorados), ndo apenas a uma ou a outra.

Difere-se das categorias “Avaliacao Assiste a Aprendizagem” e “Avaliagdo Assiste o
Ensino”, pois associa 0 processo de aprender (primeira categoria) e 0 processo de ensinar
(segunda categoria), concebendo, portanto, o “processo de ensino-aprendizagem”, algo uno e

dependente, como observado nos trechos a seguir:

O professor avaliar o que seus alunos conseguiram adquirir de conhecimento durante
suas aulas e, se possivel, mudar seus métodos de ensino (ALUNOQI®6).

E a oportunidade de verificarmos se n6s alcangamos 0s nossos objetivos. Se o que nds
estamos falando estéa sendo assimilado por parte dos académicos [...] (COORD3).

Entre os coordenadores de curso, quando o foco foi a fungdo da Avaliacdo da
Aprendizagem, certamente essa foi a subcategoria com maior manifestagdo (83%). Entre os
professores, identificamos 61% de manifestacéo, e, entre os alunos, inicialmente, 11%, todavia,
ao desconsiderarmos a dubiedade de posicionamento em relagdo a perspectiva métrica da
avaliacdo, assim como fizemos ao analisar a subcategoria “Avaliacdo Mensura/Quantifica a

Aprendizagem”, chegamos a 5%.
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E essencial que tanto o professor quanto o aluno compartilnem a mesma intencéo e
busquem resultados semelhantes em relacéo a aprendizagem, mesmo que desempenhem papéis
distintos no processo formativo. No contexto do ensino superior, especialmente em cursos de
formacéo de professores, € importante considerar a faixa etaria dos alunos envolvidos, embora

a idade cronolégica ndo esteja diretamente ligada ao aspecto maturacional.

Se almejamos avang¢os no que diz respeito a avaliagdo, é preciso investir em discussdes
de forma que sejam compreendidas e internalizadas questdes polémicas como o0 porqué, o que,

guem e quando avaliar (Fernandes, 2011; Sacristan, 2000a; Romao, 2011).

Se, nas duas Ultimas subcategorias, discutimos a responsabilizacdo exacerbada do
professor, principalmente, pelo equivoco de sucumbir a reproducdo técnica de avaliar sem
refletir, aqui conclamamos a importancia do chamamento diario e constante por parte dos

professores aos seus alunos.

Arredondo e Diago (2009) ressaltam a importancia dessas discussfes na formacao
docente, ndo sendo possivel minimizar a agdo docente nesse enfrentamento diario em relagéo a
avaliacdo (Hadji, 2001).

Assim, o papel do professor em direcdo a mudanca é fundamental! O aluno, futuro
professor, por si s6 ndo mudarad! Nao porque nao quer, mas porque desconhece outras fungdes
da avaliacdo, j& que suas experiéncias anteriores ndo deram conta de apresentar-lhe uma légica

diferente da situacdo ‘“‘se tirar boa nota eu passo, sendo eu reprovo’.

Fernandes (2009) aponta que, como os alunos precisam ser habilitados com um conjunto
de conceitos, habilidades e atitudes que Ihes permitam viver de forma integrada, critica e
autdbnoma na sociedade, a avaliacdo também precisa avancar a fim de identificar se
determinadas capacidades foram ou n&o alcangadas, ndo adiantando apenas verificar se a
informacao/dado/conceito foram memorizados. O autor propde algumas fungdes do professor
ante a avaliagdo, as quais entendemos que abarcam respostas sobre o que, como, por que e
quando avaliar: esclarecer e partilhar os objetivos de ensino e de aprendizagem; selecionar
tarefas; partilhar critérios de avaliacdo; delinear estratégias que facilitem a participacéo e o
envolvimento ativo dos alunos na regulagéo das aprendizagens; e utilizar adequada diversidade

de estratégias, técnicas ou instrumentos de coleta de informacéo.

A contribui¢cdo de um dos coordenadores de curso exemplifica a necessidade dessa

mudanga:
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Na educacao fisica eu ndo conheci essa discussdo e nem como professora da Educacédo
Basica. Eu ndo via essas discussoes. E ao longo da minha carreira na rede, eu fiquei
quinze anos, ndo vi essas discussdes na sala do educador, ndo vi essas discussdes, em
Foruns, Conferéncia Estadual de Educacéo (COORDS5).

A analise da categoria “Funcdo da Avaliagdo da Aprendizagem” possibilita questionar
a efetiva proximidade dos alunos com o campo de atuagdo. O distanciamento dos alunos em
relacdo ao ensino, identificado na auséncia de posicionamentos, causa-nos, no minimo,

estranheza.

Compreendemos que, no momento da coleta dos dados, os alunos ainda ndo tinham
finalizado a formagdo inicial, no entanto, por estarem nos dois semestres finais,
pressupiinhamos maior menc¢éo da avaliagdo a servigo do ensino, ou mesmo do processo de
ensino-aprendizagem, indicando, ao nosso olhar, um distanciamento dessas vivéncias, visto
que, ao responderem ao instrumento de pesquisa, 0s alunos ndo foram capazes de se desprender

da otica discente.

Para os alunos, a Avaliagdo da Aprendizagem tem funcdo proxima ao imaginario social,
portanto, classificar, rotular, prejudicar, reforcando a importancia de aprofundar-se nas
questdes voltadas a avaliacdo ao longo do processo formativo. Sé assim os futuros professores
poderdo ampliar seus olhares para a avaliacdo e, quem sabe, implanta-los quando se inserirem

nas escolas.

Além das unidades que caracterizavam a Avaliacdo da Aprendizagem e sua funcéo,
identificamos respostas que nos remeteram a quem a avaliacdo serve, na ideia de servico, de
assisténcia aos diferentes contextos de producdo no ambito escolar/universitario. Assim,
definimos a ultima categoria do Campo Conceitual da Avaliacdo da Aprendizagem, Categoria

3 — A Quem Serve a Avaliacdo da Aprendizagem.

3.1.3 Categoria 3 — A quem serve a avaliacédo da aprendizagem

A partir das manifestacbes dos participantes, definimos quatro subcategorias
relacionadas com quem serve/auxilia/atende a Avaliacdo da Aprendizagem: A Instituicio de

Ensino, Ao Professor, Ao Aluno e Ao Professor e ao Aluno.

Na subcategoria A Instituicio de Ensino, identificamos trés contribuicdes:
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Tudo aquilo que vocé faz para buscar comprovar se aquilo que esta sendo aplicado
esta nos padrdes exigidos pela instituicdo de ensino (ALUNO14I6).

Entendo a avaliagdo como um processo bem sistematico, bem estruturado e complexo,
que visa ndo s6 a verificacdo da aprendizagem, mas também como uma forma de
controle, de ajuste, por parte da gestdo (COORDA).

E um meio que o ensino utiliza para ver se 0s projetos, os planos de ensino est&o sendo
aplicados de acordo com o que foi previsto. Ou seja, verificando se as metas, as
propostas estdo sendo alcancadas. E também é um meio que nds temos para ver se nés
estamos trabalhando dentro do que foi proposto (COORDS).

No caso do aluno, ainda que haja uma vinculacao a gestdo, € alarmante a utilizacéo dos
vocabulos “controle” e “ajuste”, remetendo-nos a implantacdo dos colégios e dos exames no

contexto escolar, como aponta Luckesi (2011a).

Se considerarmos as respostas dos coordenadores de curso, identificamos relacdo de
suas falas com o contexto de producéo, justificando o uso da avaliacdo como uma ferramenta

de gestdo institucional.

Na subcategoria Ao Aluno, identificamos duas unidades de significado:

Projeto de concluir o que estudou durante o seu tempo como aprendiz para apresentar
na avaliacdo com relacdo ao que aprendeu (ALUNO3I3).

Quando alguém no aprendizado, ou se formando, é avaliado para testar suas
capacidades obtidas durante o curso (ALUNO1613).

Ambos os participantes indicam que a avaliacdo esta a servi¢co do aluno, mas em uma

perspectiva métrica.

N&o identificamos unidades de significacdo que, aos nossos olhos, ancorassem a
avaliagdo como uma possibilidade de o aluno identificar/reconhecer/acompanhar sua
aprendizagem. Tal situacdo reforca a ndo compreensdo, quer seja por parte dos alunos,
professores ou coordenadores de curso, de que a avaliagdo ndo € do professor e realizada apenas
pelo professor. O aluno ndo pode ser um coadjuvante em seu processo formativo,
principalmente quando o foco & um curso de formagdo de professores, como ja discutido

anteriormente.

Cabe ao professor “colocar as cartas na mesa”, mas “esclarecer todas as regras do jogo”.
O aluno precisa aprender a jogar; precisa tomar gosto; precisa Se ver no processo para que,

entdo, a avaliacdo tenha sentido.
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A concepc¢do de que a avaliacdo serve a atribuicdo de notas e valoriza os melhores
(Bourdieu; Passeron, 2018) s mudara se os alunos forem instigados e se sentirem participes

do processo.

O aluno deve saber 0 que e como aprendera para, entdo, compreender a forma como
sera avaliado e o que deve demonstrar no que se refere a aprendizagem, portanto o professor
precisa apresentar e explicar aos alunos os objetivos de ensino.

Sant’Anna (2014) ressalta, no entanto, que raramente os alunos tém a oportunidade de
conhecer e compreender o0s objetivos e as intences da Avaliacdo da Aprendizagem, apesar de,
ndo de hoje, saber-se que, quando o aluno conhece como, quando e por que serd avaliado, o
ambiente de aprendizagem modifica-se positivamente (Black; William, 1998).

Geralmente, os alunos entendem a avaliacdo como sinénimo de nota, capaz de leva-los
a aprovacdo ou a reprovacao, sendo que, nos casos em que ndo conseguem a tdo almejada
“média para aprovagao”, utilizam diversos artificios/argumentos para conseguirem aprovacao:
“Professor, o que posso fazer para arredondar minha nota e passar de ano? Um trabalhinho?
Outra prova? Uma nova série de exercicios?”, e por ai vai. Nesse sentido, o que falta tanto aos
professores quanto aos alunos € compreenderem que o elemento fundante da avaliacdo é a

aprendizagem, e ndo a nota (Masetto, 2003, p. 146).

A avaliacdo é subjetiva por natureza, mas sua subjetividade ndo pode ser compreendida
pela auséncia de critério, clareza ou qualidade, cristalizando sua irrelevancia. O olhar do
avaliador precisa ser compreendido pelo avaliado de forma que ambos tenham certeza sobre 0s
caminhos adotados e a meta almejada. Se ndo for assim, certamente o processo estara fadado
ao fracasso e o avaliado sempre sofrerd as consequéncias (que, na maioria das vezes, sao

negativas ante as relacfes de poder existentes entre avaliador e avaliado).

Na subcategoria Ao Professor, aproximamos unidades de significado que personificam
0 professor, independentemente de sua intencdo (mensurar, diagnosticar, verificar,
acompanhar), como elemento principal (para ndo cometermos o absolutismo em dizer

exclusivo) na avaliag&o.
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O professor avalia os alunos (ALUNO214).
E uma ac&o docente, permanente e obrigatéria (PROF216).

Ela também me diz se o instrumento que eu utilizei para avaliar naquele momento foi
melhor, entendendo que outros instrumentos poderiam apontar outros resultados
(COORDA4).

A responsabilizacdo do professor frente a avaliacdo, j& anunciada na Categoria 2 —
Funcdo da Avaliacdo da Aprendizagem, fica ainda mais evidente. Temos a impressdo de que,
na auséncia do docente, a avaliagdo ndo existiria. Esse protagonismo é exacerbado e

desconsidera a coparticipacao do aluno.

O dado ¢ ainda mais evidente quando verificamos que, na categoria “A Quem Serve a
Avaliacdo”, entre todas as subcategorias, foi a que teve maior manifestacdo dos professores e
alunos, 33% e 25%, respectivamente. Também identificamos a manifestacdo de 33% dos

coordenadores de curso, 0 mesmo percentual observado na subcategoria anterior.

Por fim, a ultima subcategoria, Ao Professor e ao Aluno, consideramos unidades de
significados que corresponsabilizam professores e alunos diante do processo avaliativo, numa

perspectiva de partilha do protagonismo.

A intencdo ndo foi identificar beneficios/contribuices a cada um desses agentes a partir
da avaliacdo, mas, considerando seus respectivos papéis no ambito educacional, registrar

elementos que nos remetem a acdo/atuacao colaborativa desses participantes frente a avaliagdo.

E o processo pelo qual tanto o professor e aluno s&o levados a reflexéo do ensino e da
aprendizagem (PROF713).

[...] professor e alunos precisam estabelecer um dialogo para que o aluno perceba que
ele vive esses dois momentos e a trajetdria percorrida entre eles. Deve ser um processo
compartilhado. Nesse processo dialdgico, quanto maior o vinculo melhor a relagéo
[...] (COORDA).

Como esperado, considerando a analise geral da Categoria 3 — A Quem Serve a
Avaliacdo da Aprendizagem, nenhuma contribuicdo de aluno foi identificada para essa

subcategoria. Entre os coordenadores de curso e professores, identificamos, em ambos, 17%.

De certa forma, os apontamentos realizados a respeito de “A Quem Serve a Avaliacao
da Aprendizagem” sustentam a importancia da implantagdo de um processo de avaliagao

coprotagonizado.
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Chama a atengéo, contudo, o fato de apenas dois participantes, dois docentes (PROF715;
PROF216) contribuirem para as subcategorias “Avaliagdo da Aprendizagem Vista Como
Processo”, “Assiste o Processo de Ensino e Aprendizagem” e serve “Ao Professor € ao Aluno”,
demonstrando que, ainda que 19 participantes tenham vinculado a Avaliacdo da Aprendizagem
COMO um processo, poucos associam sua fungdo numa perspectiva continua e compartilhada

entre professores e alunos, como proposto na literatura.

Se tomassemos como base a ideia de processo, portanto, longitudinal, coletivo e
colaborativo, seria dificil conceber algo como processo sem que as intencdes almejassem uma

meta em longo prazo e a participagédo (consciente e ativa) de todos os envolvidos.

3.2 Campo das praticas da Avaliacdo da Aprendizagem

Identificamos as praticas avaliativas manifestadas pelos participantes, considerando
seus respectivos contextos de producdo no processo de ensino-aprendizagem, tomando como
base a percepcao que tém acerca de suas experiéncias com as préaticas avaliativas, uma vez que

ndo observamos as aulas propriamente ditas. Assim, indagamos:

e aos coordenadores de curso: entende que os seus professores estdo preparados e
sentem-se a vontade para realizar as atividades avaliativas com os alunos? Por qué? Apds a
aplicagdo e corregdo dos instrumentos de avaliagdo, o que os professores fazem com 0s

resultados obtidos?

e aos professores: como vocé seleciona os instrumentos de avaliagdo que serdo
adotados? Explique. Como vocé avalia seus alunos? Liste o(s) instrumento(s) que utiliza. Ao

avaliar seus alunos no ensino superior, vocé sente dificuldades ou facilidades?

® a0s alunos: no inicio do periodo letivo, seus professores explicam como e por que
vocé sera avaliado? Apoés a aplicacdo e correcdo dos instrumentos de avaliagdo, o professor
apresenta e discute os resultados, explicando detalhadamente a resposta de cada uma das

questdes para que vocé entenda o que errou?

Neste campo tematico, identificamos uma matriz de codificacdo constituida por trés

categorias e oito subcategorias, apresentadas no Quadro 3.
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Quadro 3 — Descricdo das categorias e subcategorias que constituiram o campo conceitual
das préaticas da Avaliacdo da Aprendizagem

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

) Elementos do Plano de Ensino
C4 | Por que Avaliar

Perfil dos Alunos

Critérios de Avaliacdo

C5 | Como Avaliar Instrumentos de Avaliacdo

Estrutura dos Instrumentos de Avaliacéo

Apresentacdo dos Resultados

C6 | Para que Avaliar Feedback com os Alunos

Reordenac&o do Processo de Ensino e Aprendizagem

Fonte: Elaborado pelos autores.

3.2.1 Categoria 4 — Por que avaliar

Essa unidade temadtica abarcou basicamente as respostas a questdo: “Como vocé
seleciona os instrumentos de avaliagao que serao adotados?”. Entendemos que os critérios de
selecdo dos instrumentos avaliativos que serdo adotados justificam os fins, as intencdes da

avaliagdo em voga.

Assim, identificamos duas subcategorias que servem de argumento a suposta escolha:

Elementos do Plano de Ensino e Perfil dos Alunos.

Na subcategoria Elementos do Plano de Ensino, identificamos unidades de sentido que
remeteram a itens (ementa, objetivo, estratégia) presentes neste documento, ou mesmo
adotaram a expressao “plano de ensino” na integra. De certa forma, ainda que sejam distintos,
preferimos agrupa-los partindo do pressuposto de que sdo constituintes da disciplina em

questao.

Mediante os contetidos a serem trabalhados (PROF6I13).

Seleciono de acordo com os assuntos que serdo trabalhados e a partir das estratégias
de ensino selecionadas (PROF6I5).

De acordo com a ementa da disciplina (PROF1016).

Reconhecemos o plano de ensino como uma ferramenta essencial para a organizacéo e

a gestdo pedagodgicas. Apesar de ser flexivel, desempenha um papel fundamental na

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro, SP/ v.35, n.69/2025. elSSN 1981-8106
e14[2025]

Péginaz 8



Pagina 2 9

A avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica: percepc@es de coordenadores de
curso, professores e alunos

manutencdo da identidade institucional e na estruturacdo reflexiva e consciente das agdes e

tomadas de decisdo ao longo do processo intencional e sistematizado de ensino-aprendizagem.

Para garantir harmonia nesse processo e, sobretudo, para que a acao planejada seja
concretizada, é fundamental que os diferentes elementos do plano de ensino estejam em perfeita
sinergia, complementando-se a cada etapa concluida. Assim, espera-se que a definicdo do
instrumento de avaliagdo siga a mesma ldgica, evitando que a avalia¢do seja dissociada desse

mecanismo integrado.

De certa forma, analisamos como positiva a contribuicdo de 61% dos professores que
afirmaram se basearem no plano de ensino para definir seus instrumentos, ou seja, que
encontram nesse documento as orientagdes para responder por que avaliar. Em contrapartida,
identificamos que a falta de um discurso mais estruturado suscita tanto a falta de compreenséo

por parte dos docentes quanto a ambiguidade em suas posicdes.

A subcategoria Perfil dos Alunos de certa forma complementa a subcategoria anterior.
Nela alocamos unidades de significado em que os participantes justificaram os motivos da

avaliacdo segundo as caracteristicas dos alunos ou das turmas (nimero de alunos, interesses):

De acordo com o perfil da turma (PROFL1I1).
Tamanho da turma (PROF5I6).

As caracteristicas dos alunos (idade, quantidade, habilidades) sdo imprescindiveis para
a definicdo do instrumento de avaliagdo que sera adotado, assim como apontam Arredondo e
Diago (2009) e Luckesi (2011a, 2011b), no entanto apenas 31% dos professores contribuiram

para essa subcategoria.

Assim, o ideal seria o professor considerar os “Elementos do Plano de Ensino” e o

“Perfil dos Alunos”, mas tal juncao foi manifestada por apenas 19% dos docentes.

3.2.2 Categoria 5 — Como avaliar

Nessa categoria, abarcamos unidades de significado que respondessem a essas trés

questdes: o que avaliar? como avaliar? quem avalia?. Dessa forma, por compreender temas
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diferentes, definimos quatro subcategorias: Instrumentos de Awvaliagdo, Estrutura dos
Instrumentos de Avaliagdo e Critérios de Avaliacéo.

Na subcategoria Instrumentos de Avaliacdo, consideramos elementos que nos
permitissem levantar informacGes, seja de forma sistematica ou assistematica. Logo,
identificamos os “meios” utilizados pelos professores durante a avaliagdo, os quais
apresentamos no Grafico 3. Esse dado é importante, uma vez que 93% dos docentes

responderam serem o0s responsaveis pela defini¢do dos instrumentos de avaliacéo.

Gréfico 3 — Instrumentos de avaliacdo adotados pelos professores

Videoaula M 3%
Portfélio M 3%
Estudode Caso M 3%
Quis 6%
Resenha I 8%
Elaboragdo de Plano de Aula I 8%
Lista de Exercicio N 14%
Roda de Conversa s 22%
Relatério NG 22%
Pesquisa 22%
Semindrio I  67%
Prova | ——  86%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Fonte: Elaborado pelos autores.

Assim como referendado em outros estudos (Moura, 2017; Pippa, 2017; Franca, 2017;
Sada, 2017; Brogiato, 2008; Laan, 1996), a prova foi o instrumento mais citado pelos

professores (86%), seguida do seminario (67%).

Ainda é evidente a preocupacdo em verificar a compreensdo conceitual por meio de
provas ou seminarios. 1sso se torna muito evidente, pois apenas trés professores mencionaram

0 uso de seminarios sem fazer referéncia a prova.

Questionamos, no entanto, até que ponto esses instrumentos contribuem para a formagao

de habitos de estudos, como propdem Berbel et al. (2001) e Arredondo e Diago (2009): se os
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instrumentos privilegiam o dominio do saber, os alunos permanecerdo a estudar apenas quando

forem “testados”, perpetuando o ciclo de cobrangas e exigéncias para 0 momento da avaliagao.

Ao analisar as respostas dos docentes em relacdo aos instrumentos de avaliacgéo,
identificamos um equivoco. Em vez de listarem os instrumentos em si (como solicitado no
questionario), 20 professores mencionaram caracteristicas que esses instrumentos podem
adotar. Assim, mesmo cientes de que h& um equivoco conceitual por parte dos professores,
optamos por criar a subcategoria Estrutura dos Instrumentos de Avaliacdo, na qual
consideramos estratégias ou possibilidades de aplicacdo e organizacdo dos respectivos
instrumentos, como apresentacao oral (6%), atividade individual/grupo (17%), tedrica/préatica
(19%) e aulas praticas (33%).

Atividade escrita ou oral, individual ou em grupo, pratica ou tedrica ndo representa um
instrumento, mas algumas das suas caracteristicas. Comumente o trabalho é sinalizado como
exemplo de instrumento de avaliagdo, mas, afinal, o que seria o trabalho? Precisamos ser mais
objetivos no que queremos e como avaliaremos para que tal intengdo ecoe nos alunos e deixe

de ser um enigma perpétuo.

Na subcategoria Critérios de Avaliacéo, agrupamos respostas relacionadas com o que
sera avaliado, bem como o que servird como referéncia durante essa analise. Também ndo era
uma intencdo inicial, mas preferimos apresentar os dados, assim como fizemos com a

subcategoria anterior.
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Quadro 4 — Contribuigdes dos professores, por IES, para subcategoria “Critérios de

Avaliacao”
) IES1 1ES2 IES3 IES4 IES5 IES6
CRITERIOS QUANT.
(n=1) | (n=4) (n=7) (n=5) (n=9) (n=10)

. PROF1,
Assiduidade PROF6 PROF5 PROF6 PROES 5
Criatividade PROF7 1
Dominio do contetdo PROF7 1
Interesse PROF7 PROF5 2

PROF4 PROF2 PROF3 PROF1
Participacéo PROF1 | PROF3 PROF6 PROF4 PROF5 PROF6 14

PROF7 PROF5 PROF9 PROF10
Pontualidade PROF5 PROF6 PROF4 3
Responsabilidade PROF7 1

01 01 04 03 04 04
TOTAL POR IES 0
(100%) | (25%) (57%) (60%) (44%) (40%)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Observamos que 47% dos docentes contribuiram para a subcategoria. Apesar de ser
menos da metade do total de participantes, destacamos o equivoco conceitual com o qual nos
deparamos, pois, no questionario, solicitamos a listagem dos instrumentos de avaliagdo,
portanto, “como” ou “o que” os professores utilizam para avaliar. Em nenhum momento
guestionamos sobre o0 que seria avaliado, quer sejam competéncias ou dimensdes do conteido

(conceitos, procedimentos, atitudes).

Além disso, para além da subjetividade que é inerente a avaliacdo, identificamos
elementos extremamente complexos para se avaliar, como criatividade, interesse e
responsabilidade (15% das manifestacGes). Compreendemos que as atitudes devem ser
avaliadas com os mesmos rigor e qualidade atribuidos aos conceitos e procedimentos. E
essencial garantir que os resultados obtidos sejam fiéis ao objeto em andlise, no entanto as

atitudes muitas vezes escapam desse critério e adentram um terreno subjetivo e indefinido.

E possivel avaliar a criatividade desde que haja clareza para o aluno e o professor sobre
0 que significa “ser criativo” sem comprometer a especificidade da analise. Por exemplo, o
professor pode solicitar aos alunos que realizem uma apresentacdo oral em grupo, estimulando

0 uso da criatividade na escolha dos materiais, organizagcdo do espago, vestimentas, entre outras
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diversas possibilidades. Ser criativo ndo significa simplesmente embarcar em um mundo onde

tudo é permitido, tudo é legal e tudo é divertido.

De forma alguma a avaliacao pode recair sobre as preferéncias pessoais do professor e
ndo ser explicita ao aluno. Assim, de acordo com Barriga (2003), é essencial que a transparéncia
e a compreensdo ndo sejam comprometidas pela ambiguidade, em que os alunos tentam

adivinhar o que se espera deles sem saber como e 0 que devem fazer.

Tao importante quanto definir como, quando e a partir de qual perspectiva sera realizada
a avaliacdo e definir o que sera avaliado. Nao pretendemos criticar aqueles que adotam esses
critérios, mas sim convida-los a reflexdo sobre a relevancia da definicdo desses critérios para o

sucesso do ato de avaliar, como apontam diferentes autores (Hadji, 1994; Sacristan, 2000a).

A anélise da categoria 5 evidencia a relevancia da formacdo continuada nas IESs,
considerando os equivocos conceituais identificados e a significativa responsabilidade dos
docentes na definicdo dos instrumentos de avaliagdo, uma vez que 93% dos professores

afirmaram serem os principais responsaveis por essa definigéo.

E preocupante observar que 47% dos docentes apresentaram confusdo entre os
instrumentos de avaliacdo (como avaliar) e os critérios de avaliacdo (o que avaliar). Essa
confuséo conceitual pode comprometer a qualidade e a coeréncia do processo avaliativo, uma

vez que a definicdo objetiva dos critérios é essencial para uma avaliacdo precisa e justa.

Além disso, constatou-se que 56% dos professores consideram sindnimos o0s
instrumentos de avaliacdo e as caracteristicas que esses instrumentos podem adotar, como

pratico ou teorico, oral ou escrito, individual ou em grupo.

3.2.3 Categoria 6 — Para que avaliar

Nessa unidade tematica, consideramos as unidades de significado relacionadas com a
acdo dos professores apos a aplicacdo e a correcdo dos instrumentos de avalia¢do, havendo trés
subcategorias: Apresentacdo dos Resultados, Feedback com os Alunos e Reordenagdo do
Processo de Ensino e Aprendizagem.

A subcategoria Apresentacao dos Resultados refere-se as respostas em que a avaliacéo
finda com a publicizagdo ou com o registro das informagdes levantadas a partir do instrumento

de avaliagdo, como:
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Lanco no sistema (PROF716).

Na subcategoria em questéo, quatro docentes (11%) se expressaram sem considerar a
perspectiva de reordenamento dos processos futuros, indicando que a avaliagcdo é concluida

quando os resultados séo divulgados, o que é um equivoco.

A avaliacdo ndo se encerra com a aplicacdo de uma prova ou com a definicdo de uma
nota. A avaliagdo é um processo continuo que transcende a simples mensuracao do desempenho
dos alunos (Fernandes, 2009; Luckesi, 2011b).

Também identificamos uma divergéncia nessas manifestacdes, ja que esses mesmos
participantes contribuiram para a subcategoria “Avaliacdo Assistente do Processo de Ensino e
Aprendizagem” do Campo Conceitual da Avaliacdo da Aprendizagem. Isso indica que, embora
tenham uma compreensao do conceito de avaliagdo, suas préaticas ndo estdo alinhadas com essa

compreenséo.

A subcategoria Feedback com os Alunos agrupa unidades de sentido em que 0s
participantes, basicamente, informam aos alunos seus erros e acertos. Mais do que apenas
comunicar os resultados, como era o caso da subcategoria anterior, aqui 0s alunos tém a

oportunidade de dialogar sobre eles.

Fazemos vistas e correcdo de prova ou roda de conversa, dependendo da avaliacdo
(PROF5I5).

Verificamos que 31% dos professores afirmam realizar um feedback ap6s a aplicacéo e
a correcdo dos instrumentos de avaliacdo, no entanto as respostas indicam que esse feedback se
limita a comunicar aos alunos seus erros/acertos, sem incluir projecoes de ac¢des futuras para

melhorar a aprendizagem, dados que corroboram os estudos de Moura (2017).

Além de rever os passos futuros, € fundamental que os professores reflitam sobre como
a falta de aprendizagem dos alunos pode estar relacionada coma possiveis deficiéncias em sua
forma de ensinar. Assim, o feedback também é uma oportunidade para os professores
examinarem sua maneira de ensinar, reconhecendo suas fragilidades, como as estratégias
adotadas e o tempo dedicado, em vez de apenas identificar os erros dos alunos (Depresbiteris,
1989; Arredondo; Diago, 2009; Vasconcellos, 2005; Luckesi, 2014).
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Assim, definimos a subcategoria Reordenacdo do Processo de Ensino e
Aprendizagem, em que as unidades de sentido nos remetem tanto ao feedback com os alunos
como a andlise e ao posterior planejamento de acGes futuras, tendo em vista os resultados

identificados com os instrumentos de avaliacdo, como no trecho:

De acordo com o resultado, é possivel identificar as dificuldades dos alunos e procurar
meios de sana-las (PROF1I3).

Verificamos que 44% dos professores mencionaram estratégias que adotam apos a
analise inicial dos dados provenientes dos instrumentos de avaliacdo. Embora muitas dessas
respostas estivessem mais relacionadas com a retomada do conteddo ou estratégias para
promover a aprendizagem, com apenas dois professores mencionando especificamente o
ensino, ainda consideramos positivo esse dado. Essas respostas indicam um posicionamento
relevante por parte dos professores que pode resultar em decisdes importantes para 0 progresso

da aprendizagem dos alunos no futuro.

No contexto da formac&o de professores, a avaliacdo € uma oportunidade valiosa para
que os futuros docentes reflitam sobre suas estratégias de ensino, replanejem suas ac¢les e
analisem criticamente o processo percorrido. Assim, além de focar na aprendizagem dos alunos,
a avaliacdo se torna uma ferramenta para aprimorar a pratica docente, promovendo uma

abordagem consciente e eficaz no ensino.

4 Consideracdes finais

Ao analisarmos coletivamente as manifestacGes dos participantes, no Campo Conceitual
da Avaliacdo da Aprendizagem, identificamos que:

e para 0s coordenadores de curso, a Avaliacdo da Aprendizagem é processual, mas
também um instrumento; sua funcéo € assistir o processo de ensino-aprendizagem e

auxiliar os professores e a IES;

e 0s professores entendem-na como um processo e um instrumento; sua fungéo € assistir

0 processo de ensino-aprendizagem e atender ao professor;
e para os alunos, a Avaliacdo da Aprendizagem € um instrumento; sua funcdo é
mensurar/quantificar a aprendizagem e servir ao professor.
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Observamos que, no Campo Conceitual da Avaliacdo da Aprendizagem, ha uma
aproximacdo em relacdo a perspectiva de que a avaliacdo deve servir aos professores;
coordenadores de curso e professores se aproximam na Caracterizagdo da Avaliacdo da
Aprendizagem, considerando-a um processo e um instrumento, assim como em sua funcao de
assistir o processo de ensino-aprendizagem. Os alunos, no entanto, apresentam uma
compreensdo distinta desses subgrupos, visto que manifestam que sua funcdo é mensurar e

quantificar a aprendizagem.

No Campo das Praticas da Avaliacdo da Aprendizagem, identificamos que 0s
professores avaliam, fundamentalmente, para seguirem o que esta preestabelecido no plano de
ensino; ndao compreendem a diferenca entre instrumentos e critérios de avaliagdo e tampouco
sobre as variagcdes possiveis destes; ha situacdes, inclusive, que tratam esses trés elementos
como sinénimos, quando ndo o sdo; a prova é o instrumento de avaliacdo mais utilizado,
seguido pelo seminario; € maior o nimero de professores que comentam os instrumentos de
avaliacdo, apontando respostas certas, discutindo sobre 0s erros ou 0S que reorganizam o
processo de ensino-aprendizagem a partir dos resultados identificados quando comparados com

os docentes que apenas divulgam as notas aos alunos.

Isso posto, nas instituicbes de ensino superior investigadas, constatamos que
coordenadores de curso, professores e alunos ndo abandonaram a pratica de exames nem
adotaram uma abordagem efetiva de avaliagdo. As préaticas docentes ainda estdo ancoradas em
orientacdes para a aplicacdo de exames semelhantes as propostas pelas pedagogias jesuitica ou
comeniana dos séculos XVI e XVII. A consolidacdo de uma cultura de avaliacdo que valorize

0 processo, a coletividade e, principalmente, a aprendizagem ainda néo ocorreu.

Para modificar esse cenario, propomos a estruturacao e o oferecimento de uma formacao
inicial sélida e proficua que ndo se limite aos livros e teorias fundamentais, mas que,
efetivamente, promova experiéncias reais e significativas; ou seja, propomos uma formacao
ativa e imersiva que possibilite aos futuros professores de Educacao Fisica compreenderem as
complexidades e os desafios da pratica pedagdgica; vivenciarem o ambiente escolar; respirarem
a dindmica da sala de aula, do péatio e da quadra; envolverem-se nas diversas interacdes que
ocorrem entre os alunos, entre aluno e professor, entre professor e gestdo e tantas outras

possibilidades.

Essas experiéncias, mediadas com maestria pelos docentes, poderdo contribuir para a

consolidacao de um arcabouco tedrico e empirico capaz de descortinar a insciéncia que circunda
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a “Avalia¢do da Aprendizagem”, convergindo para um fazer, propor, discutir e transformar
consciente que atentem ndo para as suas vontades ou percepcdes, mas para a

caréncia/potencialidade do contexto educacional no qual estara inserido.

O aluno, futuro professor, precisa ser capaz de olhar para a avaliacdo com diferentes
lentes, garantindo que as intengdes do processo formativo estejam articuladas com esse
elemento do processo de ensinar e aprender. Se o aluno ndo tiver oportunidades para, ao longo
de sua formacéo, refletir sobre o que, como, por que, para que, quando avaliar, podera adotar
condutas e posicionamentos tidos como normais (ha séculos), mas que ndo mais atendem as

necessidades do aprender.

E essencial que o licenciando, futuro professor, seja capaz de adotar diferentes
perspectivas ao olhar para a avaliacdo, assegurando que as intencBes do processo formativo

estejam devidamente integradas aos processos de ensinar e aprender.

Por outro lado, também sugerimos a implantacdo de um processo de formacao
continuada nas IESs com o intuito de oferecer suporte e oportunidade de capacitacdo para que
os docentes possam desenvolver uma compreensdo mais solida e precisa sobre a Avaliacdo da
Aprendizagem, inclusive para superar equivocos conceituais. Seria um espaco de reflexdo e
atualizacdo para os docentes aprimorarem sua compreensdo sobre os fundamentos teéricos da
Avaliacdo da Aprendizagem, atualizar suas préaticas avaliativas e adotar abordagens mais
embasadas e coerentes a proposta institucional.

Se ainda ndo alcangamos mudancas efetivas em relacdo a Avaliacdo da Aprendizagem,
sem esse insight na formacéao inicial ou mesmo sem o fortalecimento dos processos de formacéo
continuada — a fim de melhor subsidiar o trato didatico metodoldgico da avaliacdo nas IESs em
busca de um discurso unissono que fomente a materializacdo dos ideais formativos expressos
no projeto pedagdgico nas acdes diarias dos professores e, posteriormente, dos alunos egressos
— essa mudanca seria, a nosso ver, improvavel, perpetuando o cenario vigente como um

arquétipo atavico que tantos ja apontaram que deve mudar.
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