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Resumo. A pesquisa objetivou analisar como a formagio inicial de um curso de pedagogia em Educagao Fisica (EF) do Chile aborda
o tema avaliacdo e quais sao suas influéncias e impactos na agao docente na pratica cotidiana. Caracterizou-se como quahquantitativa
do tipo descritiva, utilizando como instrumentos de coleta o questionario com questoes fechadas, entrevista semiestruturada e grupo
focal. Participaram da pesquisa 53 pessoas, sendo 29 académicos, 10 professores formadores e 14 egressos. Os dados quantitativos
foram analisados por meio de estatistica descritiva e os qualitativos com a utilizagao da analise de contetido, com o auxilio do sof-
tware Nvivo 10. As andlises se deram por meio das categorias a priori, sendo: Aplicabilidade da avaliagdo na escola; A avaliagao na
formacio inicial; Organizacio da avaliagdo. Os resultados indicaram a incidéncia de um conceito de avaliagdo incipiente e fragilizado,
centrado no rendimento e no resultado quantitativo da aprendizagem, bem como o fato de que 0o mesmo ¢ desenvolvido nas aulas
durante o curso de formagio, contudo, distante do foco central da realidade escolar. Conclui-se que o tema da avaliagio tratado no
processo formativo do professor de EF da universidade chilena investigada distancia-se do campo da pratica, apontando para neces-
sidades de reconfiguracoes nas diretrizes formativas e, em especial, na estrutura curricular que compdem o corpo de conhecimentos
do futuro professor.

Palavras-chave: Avaliacio. Formacao. Escola. Professores. Universidade.

Abstract. The research aimed to analyze how the initial training of a Physical Education (PE) Pedagogy career in Chile addresses the
issue of evaluation and what is its influence and impact on teaching action in daily practice. It is a qualitative-quantitative study of the
descriptive type, using the questionnaire with closed questions, semi-structured interview and focus group as data collection instru-
ments. 53 people participated in the research, including 29 interns, 10 professors and 14 graduates. Quantitative data were analyzed
using descriptive statistics and qualitative data using content analysis, with the help of the Nvivo 10 software. The analyzes were per-
formed through a priori categories, including: Applicability of the evaluation at school; Evaluation in initial training; Organization of
the evaluation. The results indicate that there is an incipient and fragile concept of evaluation, focused on performance and the quanti-
tative result of learning away from school reality. It is concluded that the evaluation in the PE teacher training process at the researched
university moves away from the field of practice, pointing to the need for reconfigurations in the training guidelines and, in particular,
in the curricular structure that makes up the body of knowledge of the future teacher.

Keywords: Evaluation. Training. School. Teachers. University

Resumen. La investigacion tuvo como objetivo analizar como la formacién inicial de una carrera de Pedagogia en Educacién Fisica
(EF) en Chile aborda el tema de la evaluacién y cual es su influencia e impacto en la accién docente en la practica cotidiana. Es un es-
tudio cualitativo-cuantitativo del tipo descriptivo, utilizando como instrumentos de recoleccion de datos el cuestionario con preguntas
cerradas, entrevista semiestructurada y grupo focal. Participaron de la investigacion 53 personas, entre ellos 29 practicantes, 10 profe-
sores y 14 egresados. Los datos cuantitativos fueron analizados mediante estadistica descriptiva y los datos cualitativos mediante anlisis
de contenido, con la ayuda del software Nvivo 10. Los analisis se realizaron a través de categorias a priori, entre ellas: Aplicabilidad
de la evaluacion en la escuela; Evaluacion en la formacién inicial; Organizacion de la evaluacion. Los resultados indican que existe un
concepto de evaluacion incipiente y fragil, centrado en el desempefio y en el resultado cuantitativo del aprendizaje alejado de la realidad
escolar. Se concluye que la evaluacion en el proceso de formacion docente en EF en la universidad investigada se aleja del campo de la
practica, apuntando a la necesidad de reconfiguraciones en los linecamientos de formacion y, en particular, en la estructura curricular
que conforman el cuerpo de saberes del futuro maestro.

Palabras clave: Evaluacion. Formacién. Escuela. Profesores. Universidad.
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norteiam a atuacdo profissional (Sinchez & Jara, 2018).
Devido a isso, surge o interesse em estudar como o con-
ceito avaliagdo vem sendo aplicado e discutido na formacao
inicial de professores e suas implicagdes no processo de en-
sino ¢ de aprendizagem, tanto na formagao inicial quanto
no contexto escolar.

Compreende-se que o conceito de avaliagdo estrutu-
rou-se e reformulou-se historicamente a partir dos dife-
rentes interesses sociais, todavia conforme apontam Soares
& Colares (2020, p.1) “a avaliagdo sempre se fez presente
na vida humana”. Segundo Soligo (2010), a partir do sécu-
lo XX, no campo educacional a avaliagdo assume distintas
peculiaridades, sendo considerada como fonte intencional
de andlise e transformacgdo das praticas sociais escolares,
passando a apresentar-se nesse cendrio como um proces-
so multifacetado, no qual atribui-se diferentes sentidos e
significados, sejam eles com finalidades didatico-pedagégi-
cas ou direcionadas a coleta e obtengao de dados em larga
escala de processos de aprendizagem de uma determinada
realidade.

A avaliagdo ¢ considerada uma atividade sistematica e
continua que visa fornecer informagoes sobre o processo
educacional, no entanto, por vezes essa informacio se co-
loca apenas como valorativa e nao formativa. Uma de suas
fungdes no processo educacional ¢ trazer indicativos sobre
a necessidade de reajustar os objetivos propostos, revisar
criticamente os planos, programas, métodos e recursos e
orientar os alunos, além de fornecer feedback sobre o pro-
cesso de ensino e aprendizagem, ou seja, visa determinar
em que medida o aprendizado esta sendo alcancado, qual
¢ o nivel de cumprimento dos objetivos propostos e a qua-
lidade do processo desenvolvido. Nesse sentido, ¢ uma es-
tratégia para se obter informagoes validas e confidveis sobre
as consequéncias de ac¢des especificas, como forma de oti-
mizar esforcos e introduzir melhorias (Boud & Falchikoz,
2007; Opazo et al., 2015; Hortigiiela et al., 2015a; Tri-
gueros etal., 2016).

O esteredtipo da valoragio métrica da aprendizagem,
se constitui desde os cursos de formacdo inicial de profes-
sores e tem se consolidado no cotidiano escolar, em que a
avaliacao ¢ vista como classificatéria e punitiva (Fuentes et
al., 2022). Segundo Lopez-Pastor ctal., (2020), a avaliagao
se faz presente no ensino universitario, no qual a figura do
professor e as horas de ensino como eixo central predomi-
nam hd muitos anos, geralmente com base na metodologia
didatica das aulas diretas ¢ dirigidas. Esse paradigma de en-
sino centrado no professor foi replicado por muitos anos,
tornando-se o paradigma tradicional.

No entanto, o que se nota ¢ que nos ultimos anos, em
especial a partir dos anos 2000, o processo avaliativo tem
passado por uma ressignificagao (Barreto & Andriola, 2000;
Demo, 2010; Strakova & Simonova, 2013; Del Pino,
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2021), buscando meios de nao ser direcionada apenas para
uma métrica do produto final da aprendizagem, mas sim
meios de acompanhar o processo de ensino e aprendiza-
gem, auxiliando a verificar o conhecimento prévio do alu-
no a respeito do contetido proposto (avaliagao diagnéstica)
e como se deu a aplicacio e apropriagao do conhecimento
trabalhado (avaliacao formativa).

Na Educacao Fisica Escolar, foco do presente estudo,
a avaliacdo somativa (métrica) ainda é uma das mais utili-
zadas, sendo vista como forma para acompanhar o desen-
volvimento motor do aluno ou atendimento de indicativos
técnicos, quando nao atenta a fatores somativos a avaliacao
na Educagao Fisica Escolar ocorre apenas como cumpri-
mento de acdes burocriticas, sendo comumente utilizado
avaliagdes teoricas, praticas e frequéncia/ participacao nas
aulas (da Silva Ramalho et al., 2012).

No caso especifico do Chile, entraram em vigor os
programas de estudo chamados de Bases Curriculares
(BC) no ano de 2012. O Decreto Supremo de Educagdo
n°2960/2012 (Chile, 2012) define, para o ensino nas esco-
las, que o curriculo oferega os desempenhos minimos a se-
rem atingidos pelos alunos em cada disciplina e nivel. Além
disso, propde ao professor uma organizagao e sequéncia dos
objetivos em relagao ao tempo disponivel para o processo
formativo, de forma a facilitar o trabalho em sala de aula
e fornecer orienta¢oes didaticas para cada disciplina, bem
como uma série de atividades de aprendizagem e avaliagao,
tendo uma natureza flexivel e geral, o que demanda um
repensar sobre a avaliacao e seu delineamento no contexto
escolar.

Entretanto, essa estruturacao curricular apresentada no
que se refere a tematica avaliacdo, de acordo com os estu-
dos realizados por Hortigtiela et al. (2015a), Arribas et al.
(2016), Rodriguez et al. (2017), Atienza, ct al. (2018) e
Pena et al. (2019), apresentam uma lacuna no conhecimen-
to sobre o que estd sendo praticado no interior da escola
a partir das orienta¢des estaduais sobre o assunto na area.

Nesse sentido, partindo-se dessas premissas, surgiu o
seguinte questionamento: como a formacio inicial contri-
bui na apropriacio do construto e conceito sobre a avalia-
¢do em Educacao Fisica (EF) no contexto escolar? Para res-
ponder ao problema posto, a pesquisa realizada teve como
objetivo analisar como a formacdo inicial de um curso de
pedagogia em EF do Chile aborda o tema avaliagdo, e quais
as suas influéncias e impactos na agao docente na pratica
cotidiana.

Nesse cenario, optamos por dialogar com estudantes da
formagao inicial de um curso de Pedagogia em EF no Chile
inseridos em contextos escolares sob a condicao de esta-
giarios finais, com os professores formadores que orientam
esses estagios. Esse perfodo ou condigio evidencia-se como
um contexto de trabalho privilegiado para a coleta de in-
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formacoes, considerado como um momento e espag¢o no
qual os estudantes sao oportunizados a desenvolver a¢des
pedagogicas em situagoes reais da vida escolar, tornando-se
um periodo decisivo e significativo na formagao dos profes-
sores (Chepyator-Thomson & Liu, 2003). Para além deste
fato, faz-se necessario conhecer as impressoes dos profes-
sores formados que ja estdo no exercicio profissional, para
saber se a formagdo recebida na graduacio deu conta das
exigéncias da escola, entendendo que concluidos os estudos
universitarios, em parte com lacunas, o professor entra na
sua pratica docente com um conjunto de saberes difusos
e superficiais (Diaz, 2006; Gatti, 2016; Westphal et al.,
2020; Souza et al., 2020; Almonacid et al., 2021).

Método

O trabalho teve como enfoque metodolégico a aborda-
gem qualiquantitativa do tipo descritiva, uma vez que parte
das palavras, ditas ou escritas, dos sujeitos pertencentes ao
contexto pesquisado e das condutas observaveis, sem ma-
nipular as variaveis (Rodriguez, Gil & Garcfa, 2006; Mar-
tinez, 2006).

Populagdo e Amostra

A populacao da pesquisa ¢ composta por discentes que
estavam realizando o estagio final, professores formadores
de estagio do departamento de Educagao Fisica da universi-
dade investigada e egressos que cursaram o curso até 2018.
Todos foram convidados a participarem da pesquisa, mas
apenas foram incluidos aqueles que atenderam aos seguin-
tes critérios: aceitacdo em participar da pesquisa; preen-
chimento do termo de consentimento livre e esclarecido;
disponibilidade para participagao na coleta de dados (ques-
tionario ou entrevista ou grupo focal).

Ap6s a aplicacdo dos critérios estabelecidos, a amostra
da pesquisa foi constituida por 53 pessoas, sendo 29 acade-
micos, 10 professores formadores e 14 egressos.

Instrumentos e procedimentos da coleta

A coleta de dados ocorreu em trés etapas e com a utili-
zagdo de diferentes instrumentos.

Primeira etapa: foi aplicado um questionério aos discen-
tes, por meio da plataforma Google Forms. O questionario foi
composto de perguntas fechadas e elaborado pelos pesqui-
sadores a partir de uma matriz analitica. Posteriormente,
o instrumento foi submetido para avaliagio de professores
especialistas na area. As questoes do questiondrio relacio-
navam-se com a aplicabilidade da avaliacdo na escola, a
avaliagdo na formagio inicial ¢ a organizagio da avaliagao.
Participaram dessa etapa os 29 discentes em estégl'o.

Segunda etapa: foi realizado o grupo focal junto aos
discentes, de modo a aprofundar alguns achados do ques-

tionario. O grupo focal foi planejado em trés elementos:
a) exploracio e descoberta; b) contexto e profundidade;
¢) interpretacio (Mella, 2003). Para essa pesquisa bus-
camos nos participantes do grupo o entendimento pro-
duzido nessa instancia, sabendo-se que ele vai se dar a
partir da fluidez do contetdo, da profundidade das ideias
e do sentido que cada um deles expressa, conforme suas
vivéncias na formacao inicial de professores e sua atua-
¢ao na escola. Participaram dessa etapa 10 discentes em
estagio convidados que participaram da primeira ctapa
da pesquisa. A reunido do grupo focal teve duragao de
60 minutos.

Terceira etapa: foi realizada uma entrevista semiestru-
turada junto aos professores formadores e egressos. As en-
trevistas seguiram um roteiro pré—estruturado a partir de
uma matriz analitica, baseadas nos objetivos da pesquisa e
validadas por experts, mestres e doutores da drea a partir
da categoria “conceito de avaliagdo”. As entrevistas acon-
teceram nos espacos de trabalho dos professores, ou seja,
nas salas de aula, nos préprios consultérios, espagos co-
muns dentre outros, o que também ¢ estimulado pela fle-
xibilidade e espontanecidade da entrevista ativa (Holstein &
Gubrim, 2006; Liidke & André, 2013). Participaram dessa
ctapa 10 professores formadores e 14 egressos.

Ressalta-se que esta pesquisa passou por andlise do Co-
mité de Etica Cientifica da UCM (CEC-UCM) e foi apro-
vado segundo Acta N°302/2019.

Andlise dos dados

Os dados do questionario foram analisados por meio de
estatistica descritiva (frequéncia e percentual). J4 as entre-
vistas ¢ grupo focal foram analisados com base na anélise
de contetdo proposta por Bardin (2011), cujas fases sdo:
1) pré-andlise; 2) exploragdo do material; e 3) tratamento
dos resultados, inferéncia e interpretacao. De forma sinté-
tica, essas etapas inter-relacionadas incluem a selegao dos
documentos, a exploracio do material, a categorizagio das
unidades de andlise, a descrigdo das categorias e a interpre-
tacao dos resultados.

Neste sentido, foram estabelecidas as categorias aten-
dendo ao sugerido por Oliveira e Varela (2008). As catego-
rias a priori foram: Aplicabilidade da avaliagao na escola; A
avaliagdo na formagio inicial; Organizagao da avaliagao. As
categorias posteriori foram as seguintes: Simula¢io da rea-
lidade; Estratégia de avaliagio; Instrumentos de avaliagao;
Tipo de avaliacio; Comunicacio com outras disciplinas.

Para auxilio no tratamento dos dados utilizou-se o sof-
tware NVivo 10. Os relatos dos entrevistados ficaram res-
guardados por cédigos segundo a seguinte nomenclatura:
professores formadores (PH [homem] - PM [mulher], mais
um nimero identificador; egressos (H [homem] - M [mul-
her], mais um nimero identificador); Estagiarios (GF).
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Resultados e Discussio

Buscando entender a percepgdo, o conceito e a con-
cepgao acerca da avaliacdo e das suas relagdes com a apren-
dizagem e com o processo de ensino dos contetdos escola-
res a partir das vozes dos sujeitos envolvidos no processo,
formativo e educativo, buscou-se em um primeiro momen-
to compreender o conceito de avaliagdo do grupo estudado,
sua definicdo como orientacoes de utilidade no exercicio
profissional, visando conhecer a pertinéncia da formacao
inicial e suas possibilidades de aplica¢io no contexto esco-
lar. Deste modo, serdo apresentados os dados do questio-
nério ¢ os relatos, didlogos ¢ experiéncias compartilhadas a
partir das respostas das entrevistas e grupo focal, segundo
o roteiro de perguntas ¢ as categorias de analise definidas a

priori ¢ subcategorias posteriori, conforme quadrol.

Quadro 1.
Matriz de categorizagdo
Macro Categorias
. . g, . Subcategorias
categoria primarias
Aplicabilidade da
pread -Simulag¢ao da realidade
avaliagdo na escola
Conceito . -Estrategia de avaliagao
A avaliagao na L~
de A -Instrumentos de avaliagao
.. formagao inicial . -
avaliagdo -Tipo de avaliagao

Organizagdio da  -Comunicagao com outras

avaliagao disciplinas

Fonte: os autores.

Aplicabilidade da avaliagdo na escola

Nos tltimos anos, as transformacoes da formacio inicial
de professores no Chile concentraram-se na necessidade de
melhorar a integragao entre os aspectos pedagogicos e dis-
ciplinares e a pratica pedagdgica, bem como tornar visiveis
os elementos comuns exigidos a um professor, indepen-
dentemente do nivel em que ensina (Figueroa, 2019). Ain-
da recentemente, buscou-se fortalecer o relacionamento
entre escolas e instituicdes de ensino superior, levando-se
em consideragao os diagndsticos nessa érea que se referem
a planos de formacdo desarticulados em matéria de forma-
3o pedagogica e disciplinar, altamente concentrados nes-
te dltimo, rigido, contetdista, focado no ensino e nao na
aprendizagem, entre outros aspectos (Zniga et al., 2009).

Nesse sentido, Lopez & Narvaez (2019) indicam que as
universidades tém sido tradicionalmente abrigadas em cur-
riculos focados em contetidos e formas de ensino obsoletos,
respondendo com dificuldade as necessidades de formacao
dos alunos, aspectos cada vez mais evidentes nos contex-
tos de aprendizagem em que estas se aproximam a pratica
profissional.
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Segundo a Agéncia de Qualidade da Educagao do Chile
(2016), na maioria das universidades, as capacidades es-
pecificas que futuros professores devem desenvolver em
termos de avaliago, especialmente na avaliagao formativa,
ndo sdo estudadas em profundidade. As exce¢des sio um
nimero muito limitado de programas que ajustaram seus
planos de estudo para atender mais plenamente a dimensao
avaliativa do trabalho docente. Nesse sentido, a Instituicao
de Ensino Superior (IES) estudada apresenta versdes opos-
tas quanto a capacita¢do em avaliacdo de acordo com as pa-
lavras dos entrevistados

“Eles realmente fizeram uma avaliacio de n6s, mas nunca
nos disseram como avaliar as criangas especificamente” (GF-1).

“Eu sinto que eles ensinaram a avaliar, mas com méto-
dos de avaliagao muito complicados” (H-2006-1).

“Na faculdade, eles se baseavam nessa realidade, nao em
como ¢ a realidade na escola” (M-2007-1).

“O que ¢ feito na universidade tem a ver com a avaliacio
que voce faz e ai tem que ajustar para escola” (M-2001-2).

Os distintos relatos apresentados corroboram as evi-
déncias da pesquisa de Arribas et al. (2016), na qual cons-
tataram uma discrepancia entre instrumentos de avaliacao,
no grau de coeréncia da avaliagdo ¢ no desenvolvimento das
competeéncias profissionais, de forma a distanciar a realida-
de do ensino superior com a educacao bésica.

No que tange a avaliagio em EF, os discentes foram
questionados se a sua formagdo possibilitou aplicar o con-
hecimento na realidade escolar. Constatou-se que as orien-
tacdes para a aplicabilidade na realidade escolar sao suficien-
tes a0 momento de atuar no espago escolar, indicando que
frequentemente e sempre (73%), cles conseguiram aplicar
o aprendizado da formacio inicial na escola (Figura 1).

= Sempre
= Frequentemente

As vezes

Figura 1. Aplicagdo da avaliagio na realidade escolar. Fonte: autores.

Do ponto de vista da acdo docente, observa-se como
necessario fortalecer e reforcar os processos avaliativos na
pratica profissional, a fim de atuar com certa clareza ao
interagir com os alunos, questao que deve ser trabalhada
na formagao inicial. Nesse sentido, a Agéncia de Qualidade
da Educacao do Chile (2016), indica que ha pouca articu-
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lagdo entre as disciplinas de avaliagdo e a avaliagdo como
conceito e conteudo, e nem sempre se torna um aprendi-
zado prioritario, portanto, torna-se essencial considerar a
pratica de ensino como parte integrante dos contextos do
ensino superior, uma vez que pode atuar como base para
o desenvolvimento de uma formacéo inicial de professo-
res mais eficaz, aproximando os alunos a realidade em que
terdo que desempenhar seu papel de educadores (Pedraja
etal., 2012). A esse respeito, os professores formadores
indicam que, dentro dos processos de formagio, existe
uma abordagem da realidade escolar, conforme indicado
pelo PM-3:

“Do ponto de vista de como usamos a avaliagio também
pode ser feita a mesma descida ao contexto escolar, do que
a gente avalia, eles podem avaliar a mesma em sala de aula,
utilizando as mesmas diretrizes de avaliacao”

“Procuro quase 100% basear-me no que dizem as bases
curriculares e a partir dai fazer a avaliacao”

“Mostro a cles diferentes estratégias metodolégicas e
didaticas para desenvolver em sala de aula”

Nesse sentido, direcionado a avaliacdo na EF, Mendes
(2016) ressalta que a especificidade da érea, considerando
a sua complexidade e dinamica, requer um olhar cuidadoso
e atencioso, pois a disciplina contempla varios aspectos que
diferenciam dos demais componentes curriculares, como
por exemplo: o movimento corporal, o local diferenciado
(quadra ou gindsio), a expectativa dos alunos, o clima das
aulas (ladico), dentre outros.

Contudo, a abordagem tradicional de avaliagao-quali-
ficagdo em EF orienta-se para o desempenho, bem como
para um curriculo por objetivos enquadrados em uma ra-
cionalidade técnica que entende avaliagdo como medida,
controle e/ou poder (Lopez, 2006; Pejendrino & Piandoy,
2015). Deste ponto de vista, na prética escolar, a avaliacao
torna-se um meio utilizado meramente como instrumento
utilizado para qualificar, além de controlar e usar a nota
como poder pelos professores sobre os alunos. Nesta linha,
0s egressos e estagiarios concordam com a abordagem téc-
nica da avaliagao recebida na formacdo de professores

“Dentro dos diferentes esportes, as avaliagdes foram
técnicas, nos obrigaram a treinar e treinar. Nos na esco-
la ndo fazemos com que as criangas treinem, fazemos eles
aprenderem, pesquisar. Aqui eles nos ensinam a ser técni-
cos, ensinar e aprender do ponto de vista técnico” (GF-3).

“Por exemplo, no esporte era focado no técnico e nao
no metodolégico, entdo vocé aprende isso e af fica dificil
fazer na escola” (M-2011-2).

Por outro lado, os professores formadores, embora
apresentem algumas aproximacdes ao contexto escolar,
também assumem, por meio da fala, que existe um trata-
mento técnico esportivo na formacéo inicial, conforme in-
dicado pelo PH-10

“Temos um processo que enfatizamos muito nos con-
tetdos que passamos, tentamos repassa-los desde o inicio
dos meninos no esporte, fazendo uma sequéncia do que ¢é
feito para uma crianca de 5 anos e para uma de 18 anos, que
essa ¢ mais ou menos a faixa etdria com a qual eles vao lidar
com certeza”

“Ressaltamos quais sdo as etapas sensiveis do menino,
quando estdo mais ou menos coordenadas, entio, de acor-
do com isso, como dar sequéncia ao ensino nesse aspecto”.

De acordo com essas expresses, observa-se que a sepa-
ragdo entre o conhecimento teérico e o pratico evidencia-se
como um problema que se arrasta historicamente na area,
uma vez que se baseia em experiéncia pratica e pouca re-
flexdo teorica (Lawson, 1984; Devis et al., 2002; Atienza
etal., 2018). Isso causa a desconexdo entre o conhecimento
tedrico e o pratico que foi revelado na EF escolar de dife-
rentes lugares, momentos, histérias e contextos (Devis &
Peird, 2004; Stolz & Pill, 2016).

Fraile (2012) ressalta que esse nao ¢ um problema es-
pecifico da EF e reforca e necessidade de um trabalho in-
terdisciplinar como forma de possibilitar uma a¢do mais
globalizada da atividade ¢ avaliagao docente.

Segundo os egressos e professores entrevistados, exis-
tem iniciativas que tentam aproximar a formacio inicial
do contexto escolar, no entanto, as percepgoes diferem
em termos de experiéncia vivida. Por um lado, os egres-
sos indicam que a ideia de aulas de EF na universidade dis-
tancia-se da realidade do cotidiano escolar, os professores
formadores assumem que simular tal situacdo torna-se su-
ficiente para o processo de formagdo. Nesta linha, os gra-
duados indicam que

“Por exemplo, no atletismo avaliamos uns aos outros,
mas o contexto é muito diferente na escola” (GF-4).

“As realidades sao muito diferentes, por exemplo, eu
no tenho ginasio, quando a gente chega na escola ¢ diferen-
te porque aqui a gente avalia um ao outro, mas ¢ diferente
fazer com as criangas” (GF-5).

A luz das histérias de egressos ¢ estudantes, a idealizagao
das aulas na universidade difere do que acontece no espaco
escolar. Nessa relagdo, os professores formadores indicam
o0 seguinte

“A avaliagao ¢ geral, por exemplo, cles propoem uma
atividade, um planejamento que deve estar focado em di-
ferentes niveis, ai eles ja o orientam a realidade que presu-
mem que vao encontrar na escola” (PH-13).

“Eu 0s coloco em um contexto e em situagdes que tém
um certo nivel, ai vocé ensina sobre as possibilidades que
eles tém de avaliar” (PH-10).

Segundo Downing & Dyment (2013), um dos princi-
pais problemas inerentes aos processos iniciais de formacao
dos professores reside na desconexao existente entre o que
¢ ensinado e o que ¢ verdadeiramente aplicdvel na sala de
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aula da escola. Por isso, o tipo de metodologia utilizada ¢ a
abordagem avaliativa estao diretamente relacionadas a ca-
pacidade do aluno regular seu trabalho ¢, como consequén-
cia, deriva da aquisicao de maior autonomia na resolugao
das tarefas solicitadas (Hortigiiela et al., 2015b). Por outro
lado, Callejo (2008) sustenta que, na medida que os alunos
tém mais contato com os centros educacionais, maior sera
a valoragao que eles fazem de seu processo, ou seja, o que é
ensinado deve ter um vinculo com o que o futuro professor
aplicara em sua sala de aula.

Nesse sentido, Bisconsini & Oliveira (2019) ressal-
tam que a prética como componente curricular ¢ a pos-
sibilidade de promover essa aproximagao entre a univer-
sidade e escola, uma vez em que os futuros professores
vivenciam praticas pedagdgicas na escola e diretamente
com os alunos.

Os discentes também foram questionados se as disci-
plinas do curso de EF tem relacdo com a realidade escolar.
De acordo com os resultados apresentados na Figura 2, os
estagiarios indicam que as disciplinas do curso tém relagao
com a realidade escolar (72%).

= As vezes

= Sempre

= Frequentemente

Figura 2. Relagao entre formacio e realidade escolar. Fonte: autores.

Segundo os egressos ¢ professores entrevistados, exis-
tem iniciativas que tentam aproximar a formagao inicial do
contexto escolar, no entanto, as percep¢des diferem em
termos de experiéncia vivida. Por um lado, os egressos
indicam que a ideia de aulas de EF na universidade esta
fora da margem real do cotidiano escolar, os professores
formadores assumem que simular essa realidade ¢ suficien-
te para o processo de formagao. Nesta linha, os egressos
indicam que

“por exemplo, no atletismo nés avaliamos uns aos ou-
tros, mas o contexto é muito diferente na escola” (GF-4).

“as realidades sao muito diferentes, por exemplo, eu
ndo tenho quadra, quando chego na escola ¢ diferente por-
que aqui a gente avalia uns aos outros, mas ¢ diferente fazer
com as criangas” (GF-5).
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Segundo os relatos dos envolvidos, observa-se a in-
tencdo da IES estudada em aproximar os formandos com
a realidade escolar, no entanto, nas palavras dos egressos,
evidencia-se a contradicdo da acdo executada, ou seja, a
simulacio da realidade em um espago que nao ¢ o esco-
lar, contrapde-se a0 que irdo enfrentar ao interagir na es-
cola, coincidindo com o exposto por Downing & Dyment
(2013) em relacdo a desconexdo existente entre o cendrio
idealizado e o real. Assim, segundo os relatos pode-se in-
dicar que as possibilidades de aplicabilidade da avalia¢ao da
EF na escola nem sempre correspondem a realidade que os
egressos enfrentam, ou seja, que devem procurar alterna-
tivas para levar essa tarefa em frente além do conhecido ou
tratado na formacao de professores.

A simulagao da avaliagio da aprendizagem durante as
aulas na universidade ¢ uma possibilidade bastante utilizada
na formacao inicial, no entanto possui limitacdes, tendo em
vista que as diferencas existentes no campo de formacio e
no campo de atuacio. Nesse sentido, reforca-se a impor-
tancia da pratica como componente curricular como forma
de aproximacao entre universidade e escola (Bisconsini &
Oliveira, 2019).

Avaliag¢do na _formagdo inicial

Nessa tematica, verificou-se diferentes percepcdes dos
professores formadores ¢ dos egressos em relagio as es-
tratégias de avaliagdo na formagao inicial, coincidindo em
alguns pontos, mas tendo diferengas acerca do objetivo da
mesma e sua influéncia na atuacao no espago escolar.

Uma das estratégias observadas refere-se a avaliagio ba-
seada em problemas, na qual coloca o estudante no centro
do processo e o professor como facilitador que apresenta
uma situa¢do problematica, sendo o estudante quem deve
resolver com o apoio do professor (Gregori & Menéndez,
2015). Nesse caso, os professores indicam que utilizam a
estratégia da avaliagdo baseada em problemas a partir de um
caso pontual:

“N6s colocamos um problema para o aluno sobre um tipo
de aula, por exemplo, preparar uma aula de iniciacao a corri-
da com obstaculos ¢ a partir disso, eles tém que gerar todo
tipo de habilidades para fazer uma sem problemas” (PH-1).

“No inicio da atividade, pedimos a um ou dois alunos
que facam uma intervencdo de acordo com o conteudo
abordado na aula, nesse momento devem utilizar as ferra-
mentas de que dispéem para funcionar na prética e ai ¢ feita
a avaliacao” (PH-13).

“Fazemos um trabalho em equipe (5 alunos), em que
eles tém que se organizar para preparar uma apresentagao
de ginastica ritmica ¢ outra artistica, além de participarem
da preparacio do evento. Eles decidem quem faz o que,
mas a exigéncia ¢ que 4 deles fagam a apresentacio pratica e
apenas 1 participe da organizagdo. Depois disso, os 5 devem
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apresentar um trabalho com criancas do ensino fundamen-
tal com esquemas de ginéstica ritmica ou artistica” (PM-1).

A avaliagao ¢ uma parte essencial do ensino e da apren-
dizagem, portanto, esses processos sdo realizados com-
plementar e simultaneamente. Dessa maneira, o tipo,
estilo e qualidade do ensino dependem e determinam ao
mesmo tempo a qualidade, o tipo e o estilo da avaliacao
¢ da aprendizagem. Esse vinculo estreito ¢ reconhecido
de diferentes maneiras, nesse sentido, Cappelletti (2004)
indica que a qualidade do ensino pode melhorar se as mu-
dancas necessarias na avaliacio forem abordadas. Mas,
como a qualidade de um influencia a qualidade do outro?
Bem, isso acontece porque a intencdo final da avaliacio ¢
interpretar as informacdes coletadas para dizer quais etapas
serdo seguidas para melhorar o desempenho e a eficacia
(Portocarrero-Méndez, 2017). Nessa linha, os egressos
que ja estao atuando na realidade escolar, apresentaram os
seguintes relatos:

“Tivemos que gravar um video de natagio ¢ entregar
um roteiro de avaliagdo da técnica, depois pegamos as in-
formagoes dos livros e o trabalho foi entregue” (H-2006-2).

“Tinhamos que avaliar, mas nao tinha relacao com as
bases curriculares e a exigéncia era determinada de acordo
com os critérios, por exemplo, criangas pequenas menor
exigéncia. Por exemplo, tinhamos que fazer uma aula ¢
com ela uma diretriz de avaliacdo, mas avaliacdo da aula,
ndo da técnica” (M-2011-1).

“Voce tinha que fazer um video com uma turma da es-
cola, 56 isso, cada um fazia a escolha da metodologia” (M-
2013-1).

Consequentemente, os resultados da aprendizagem,
estratégias de avaliagio ¢ métodos devem estar alinhados.
Simultaneamente a formulacao concreta dos resultados es-
perados, ¢ preciso pensar quais estratégias de avaliagio sao
as mais pertinentes para determinar em que grau o apren-
dizado foi alcangado (Lopez-Pastor et al., 2020). No caso
especifico das estratégias de avaliagao na formagio inicial
da IES estudada, observa-se que existe certa relacao entre
as percepgdes dos professores e dos egressos, no entanto,
os testemunhos indicam que um grupo entende a tarefa de
uma maneira e o outro grupo reage mais a0 modo “tarefei-
ro” do que a intencao de aprender.

As percepgoes de professores e alunos em relagao a ava-
liagao e qualificagao sao geralmente dispares, por exemplo,
enquanto os alunos percebem que a nota geralmente ¢ re-
duzida ao exame final, os professores afirmam que conside-
raram todo o conjunto de trabalhos realizado para atingir
a nota final. Os poucos pontos de concordancia giram em
torno da baixa participagdo dos estudantes nos processos
de avaliagao e qualifica¢do, bem como no uso limitado dos
procedimentos de avaliagio. Diante disso, os professores

formadores indicam que:

“O que avaliamos ¢ baseado em uma rubrica que os alu-
nos também conhecem de antemao, entdo ¢ a parte pratica
de saber como fazer” (PH-1).

“O que se busca ¢ que os alunos experimentem a apli-
cacdo de diferentes instrumentos de avaliacdo (checklist,
rubrica, etc.)” (PH-3).

“Rubricas e escalas de aprecia¢do sao usadas, dependen-
do do tipo de avaliagio e seu objetivo” (PM-3).

“O planejamento ¢ de acordo com as diferentes unida-
des e sao utilizados diferentes instrumentos de avaliacdo.
Por exemplo, no meu caso, as rubricas sio levantadas pe-
los mesmos alunos ¢ o professor avalia um colega diferente
com a mesma rubrica” (PM-1).

Os relatos indicam que os egressos percebem a reali-
dade sobre os sistemas de avaliacao vividos de maneira se-
melhante, enquanto os professores percebem a realidade de
maneira diferente. Com isso, pode-se inferir que existe fal-
ta de profundidade no tratamento dos instrumentos de ava-
liagao ou pouca participacao dos estudantes na formulacao
de instrumentos contextualizados a realidade profissional.
Nesse sentido, Fraile (2012), ressalta a necessidade de uma
articulagdo coesa e integrada entre os agentes ¢ institui¢coes,
como forma de possibilitar maior conexao e coeréncia no
processo avaliativo.

Essas informag¢oes podem ser verificadas e contrastadas
com os dados fornecidos pelo questionario aplicado aos es-
tagiarios (Figura 3), no qual foram questionados se a for-
macio recebida na universidade sobre avaliagdo em EF no
contexto escolar ¢ suficiente. Nesse caso particular do topi-
o, 62% dos entrevistados indicam que as vezes ou nunca,
a formagao recebida sobre avaliacao da EF na escola ¢ sufi-
ciente, assunto preocupante do ponto de vista das possibi-
lidades de atuagdo profissional tendo em considerago que,
segundo Pérez (2016), a avaliagao ¢ uma das atividades mais
transcendentais no marco das preocupagdes pela qualidade

pedagogica em todas as suas manifestagdes.

&

= Sempre
u Frequentemente
As vezes

= Nunca

Figura 3. Formagao recebida sobre avaliagio em EF no contexto escolar.
Fonte: autores.

Nessa linha, ¢ interessante verificar a diferenca de
percepgoes entre os formadores, egressos e estagiarios, e
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como indicam Camacho & Padrén (2006) citando que o
problema mais significativo ¢ a separacio entre a formagao
e a realidade no contexto escolar. A partir dos relatos dos
egressos entrevistados, os tipos de avaliagao conhecidos na
sua formagao como professores afirmam que

“Eles nos ensinaram, mas o atitudinal ficou um pouco
marginalizado” (M-2006-1).

“E um meio de verificar o grau de aprendizagem do
aluno, que pode ser de formas diferentes...do atitudinal,
conceitual ou procedimental” (M-2010-1).

Por outro lado, os professores formadores indicam que

“Buscamos que a avaliacdo nao seja apenas procedimen-
tal, também seja atitudinal e conceitual” (PH-1).

“Avaliamos os aspectos mais importantes que sao proce-
dimentais, atitudinais e conceituais” (PH-10).

Os relatos apontam para uma discrepancia conceitual
entre professores ¢ egressos sobre os tipos de avaliagao,
suas funcoes e organizagao, uma vez que a maioria se refe-
re aos conteudos e nao aos tipos de avaliagdo. No entanto,
uma porcentagem menor de entrevistados apresenta algu-
ma clareza ao falar sobre os tipos de avaliacao

“Fazemos autoavaliacao, coavaliacdo e heteroavaliacao,
fazemos muito trabalho colaborativo na escola porque en-
tendemos que nem todas as criancas tém as mesmas habili-
dades” (M-2008-2).

“Trabalhar com processos de autoavaliagao e coavaliacio,
incorporando o aluno em seu processo formativo” (PH-3).

Mendes (2016), afirma que na EF ¢ fundamental um tra-
balho integrado no processo avaliativo, no qual considere as
dimensoes do conhecimento (conceitual, procedimental e
atitudinal) e os diferentes tipos e instrumentos da avaliacdo,
tendo em vista a complexidade e dinamica da area.

Segundo Mendes, Nascimento & Mendes (2007), as
praticas avaliativas constituem-se parte integrante do pro-
cesso de ensino que serd desenvolvido cotidianamente pelo
futuro professor de EF, portanto, é necessario que a for-
macdo inicial forneca essas ferramentas para uma atuacio
profissional eficiente, para isso, os professores formadores
devem ter claridade na matéria (Fraile, 2012).

Organizagdo da avaliagdo

Compreende-se que a avaliagio ¢ um dos elementos
mais complexos e gera maior incerteza para o professor de
EF, pois ¢ a agdo pela qual sdo verificados alguns elemen-
tos proprios do processo de ensino—aprendizagem (Gime-
no, 1993; Saenz-Lopez, 1997; Saenz et al., 2009; Lopez,
2019). Essa agdo deve servir para analisar as caracteristicas
e condi¢oes do processo com base em critérios ou referén-
cias para fazer um julgamento que seja relevante no ensino.
Nesse sentido e para determinar quais sdo as prioridades a
serem abordadas, torna-se necessario plancjar e organizar

atividades que permitam obter informagoes relevantes.
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Assim, os entrevistados tém a avaliagdo como sendo ob-
servada a partir da sua fungao pedagdgica, conforme relatos

“A avaliagio tem uma organizagdo, um significado e
uma progressao, a informacao anterior ¢é sempre utilizada
como elemento de base e a partir disso ¢ feita a construcio
conjunta com os alunos” (PH-7).

“A avaliagdo visa verificar as aprendizagens declaradas
e se estas sao adquiridas pelos alunos, mas nao como uma
finalizacdo do processo, como parte dele, e serve para dar
feedback sobre o que foi feito, de forma a reforcar o que
esta certo e melhora o que estd errado” (PM-1).

Os relatos aproximam-se das afirmativas de Moreno
(2016), ao indicar o sentido que a avaliagio deve ter no
espaco educativo precisa ser orientado a fornecer oportu-
nidades para os alunos usarem suas préprias experiéncias,
embora também seja essencial ajuda-los para desenvolver
uma conceituacdo mais complexa do que ¢ aprendido.
Tradicionalmente, os alunos ndo sdo sujeitos da avaliacdo,
eles apenas responderam testes e receberam feedback sobre
assuntos que os professores consideram importantes. Eles
tém sido vistos como recipientes das a¢des dos outros, nao
como agentes ativos no processo de avaliagdo. Tais con-
cepgoes de avaliagao sao inapropriadas para o aprendizado
alongo prazo, além de limitarem a aprendizagem atual (De
Figueiredo & Fernandes, 2014).

Por outra parte, os estagiérios € egressos, indicam que
o processo avaliativo foi tradicional, ou seja, orientado ao
pratico e procedimental. Segundo Lépez-Pastor (2006), o
modelo tradicional de avaliagao-qualificacio, correspon-
de ao discurso da EF voltada ao rendimento, como tam-
bém com um curriculo por objetivos e uma racionalidade
técnica. Essas indicagoes sao referendadas por alguns dos
entrevistados

“Eles nos avaliaram pelo desempenho nos esportes, tec-
nicamente” (M-2011-2).

“Sinto que tive que desenvolver mais habilidades fisicas
na area de esportes do que aprender a avaliar” (M-2009-2).

“Em muitas disciplinas eles nem nos apresentavam as
diretrizes, a gente nao sabia o que cles nos avaliavam, como
eles avaliavam ou para qué” (M-2006-1).

Essas diferencas entre as percepgdes dos atores no pro-
cesso de formagao podem ser devido a dois fatores: que os
alunos nao levam a sério o processo de formacio ou que
os professores nao estao fornecendo as informagdes corre-
tamente. Segundo Atienza, Valencia & Devis (2018), nos
processos de avaliagao durante o processo de formacio de
professores de EF, os testes para avaliar habilidades fisicas
sdo geralmente técnicos e descontextualizados e a tnica
maneira de obter uma avaliacao eficaz ¢ por meio de uma
avaliagdo auténtica e integrada. Esse tipo de avaliagio ¢ re-
velado como a maneira mais significativa de avaliar o con-

hecimento adquirido pelos alunos no esporte, permitindo
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ndo apenas verificar o desempenho técnico, mas também
a compreensio das situagdes do jogo, bem como a capa-
cidade de tomar decisoes. Diante disso, existem algumas
concordancias entre professores formadores e egressos.

“Na escola vemos o progresso e ajustamos os processos
de avaliagdo, as vezes ¢ dificil, mas ainda tentamos nos co-
rrigir” (M-2011-1).

“Utilizamos uma estratégia que incorpora agdes avalia-
tivas, nas quais verificamos se os elementos basicos exis-
tem ou nao, ou seja, elementos que nos auxiliam na com-
preensdo do fenomeno” (PH-7).

Observa-se que os professores formadores apresentam
diferentes pontos de vista sobre o processo de avaliaco,
indicado pelos egressos ¢ estagiarios, nos quais verificam-se
distanciamentos ou concordancia entre os diferentes su-
jeitos para abordar o assunto da avaliagio com um unico
critério. Segundo Espinoza (2018), faz-se necessario que
nos programas de formacio de professores exista uma se-
quéncia e légica interdisciplinares entre o contetdo do pro-
grama, o perfil da graduacio e os processos de avaliagdo,
a fim de concordar com a mesma realidade, diversidade e
variabilidade do ponto de vista global e complexo, no qual
as especializagdes e especificidades em termos de formacao
estao integradas.

Sob essa realidade observada foi possivel inferir que a
falta de compreensiao ou entendimento por parte dos egres-
sos quanto aos processos de avaliagdo na formacao inicial se
deve, justamente, a falta de acordos ou a uma linha de tran-
sito em relacdo a avaliagdo. Essa situacdo afeta o desempen-
ho durante a carreira e o desempenho profissional na sala
de aula. Segundo Rannau (2020), continuamos na formagao
tradicional, parcelada e sistematizada, sendo necessario
fazer revisio de uma perspectiva geral para contextualizar
as acdes e atender as necessidades. A permeabilidade entre
as areas disciplinares permite a transferéncia e a integragao
do conhecimento, alcan¢ando uma percepgao mais coeren-
te das nuances e retrocessos de uma realidade complexa, da
vida cotidiana, com suas dinamicas e relacdes experienciais
que o processo de formacio como fenomeno proporciona
(Fraile, 2012; Castillo-Retamal et al., 2019).

A avaliagdo nao pode se limitar a qualificagao e menos a
repeticio de informacdes, situagao que, a luz das histérias
dos professores e egressos, a autoridade pedagogica permi-
tiria, de alguma forma, usar essa agdo para exercer certa
influéncia no desempenho profissional, questao que Bour-
dieu & Passeron (1995) abordam quando indicam que o en-
sino repetido para as novas geragoes, a imitacao da apren-
dizagem e a transmissao tradicional de conhecimento nao
permitiria a valorizacdo da sua prépria formacao e, muito
menos, a inovacao na pratica docente.

Por outro lado, o estudo de Mendes (2016) identificou
que a concepcdo de avaliagio dos professores (em diferen-

tes niveis) estd relacionada principalmente a verificacao
quantitativa da aprendizagem € nao necessariamente a ava-
liagao formativa como componente do processo de ensino
aprendizagem, assunto consistente com o exposto pelos
professores ¢ egressos participantes da pesquisa.

Ao mesmo tempo, o estudo de Quadros (2015), indica
que a colisdo com a realidade ¢ algo recorrente na formagao
de professores, uma vez que, quando se formam na uni-
versidade, os novos professores encontram algo que nao
estd em conformidade com o que ¢ conhecido na formacao
inicial. Afirma ainda que o motivo dessa situacio ¢ que na
universidade hd mais preocupacao com os aspectos teéricos
do que experiéncias no contexto real da escola.

No caso da IES investigada, observou-se a existéncia de
um distanciamento entre o que professores e egressos per-
cebem. Um fato que acena para a necessidade de diretrizes
claras ou estabelecimento de paradigmas coerentes com o
que o projeto formativo apresenta.

Finalmente, frente as reflexdes tracadas foi possivel
indicar que as percepgoes sobre o conceito oscilam segun-
do quem seja o observador e quem esteja sendo parte do
processo. No entanto, também se verificou a existéncia
de fragilidades relacionadas a efetividade da entrega de
informacdo e organizagao do processo formativo na 4rea
da avaliagio especificamente. Outrossim, evidenciou-se
que tanto professores formadores quanto egressos e es-
tagidrios, apresentam caréncias conceituais a respeito dos
tipos de avaliacdo, fungdo, estratégias e instrumentos, fato
este que provavelmente dificulta o enfrentamento da rea-
lidade escolar.

Conclusiao

O distanciamento entre a teoria e pratica, a formacao
universitaria e a realidade da escola, evidencia-se como
uma lacuna possivelmente desconsiderada no momento
da elaboracao dos itinerarios de formagdo. Os relatos dos
professores formadores indicaram uma busca ou intencao
dela pela efetivagdo dessa interacdo, entretanto, essa a¢ao
segundo os egressos e estagirios apontou-se como a maior
fragilidade do ponto de vista da formagzo.

Os relatos da realidade chilena investigada demostraram
interesse pela ampliagdo da agio pedagogica, evidenciando
a aplicabilidade dos contetidos teéricos associados a reali-
dade escolar, contudo, muito distante de contextos reais.

Em relagdo ao processo avaliativo, mais especificamen-
te, verificou-se lacunas conceituais e estruturais, fugindo
das especificidades e exigéncias que os futuros profissionais
enfrentarao nas aulas de EF.

Sugere-se dar continuidade a esta linha de pesquisa,
adequando as tendéncias mundiais da educacio as realida-

des, caracteristicas e condi¢des em que desenvolvemos nos-
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so trabalho académico, docente e profissional, de forma a
contribuir com o desenvolvimento de uma EF com esséncia

latino-americana e cunho particular.
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