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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo identificar a compreensdo dos professores de
Educacdo Fisica da rede municipal de Cuiab4d em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem. A pesquisa caracteriza-se como do tipo descritiva com abordagem
qualitativa e ocorreu em 54 escolas da rede publica municipal de Cuiaba, contando
com a participacdo de 92 professores de Educacdo Fisica, que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Como instrumento de pesquisa adotamos um
guestionario dividido em levantamento do perfil docente e perguntas voltadas a
questdo da avaliacdo da aprendizagem com 06 questdes fechadas, sendo que 5
precisariam ser justificadas e 04 questdes abertas, além do TCLE, autorizando a
utilizacado dos dados informados pelos participantes. Dentre os principais resultados
identificamos que embora 66% dos professores entendam o ato de avaliar como
algo facil e 75% reconhecam que o0s conhecimentos adquiridos durante a
graduacdo, em relacdo a avaliacdo, foram suficientes ou parcialmente suficientes,
notamos certos equivocos nas respostas dos professores, especialmente em
relacdo ao conceito e funcéo da avaliacdo da aprendizagem. Constatamos também
que o instrumento de avaliagdo mais adotado pelos docentes é a observacao,
prevalecendo o dominio motor entre os elementos mais avaliados. Identificamos
certo engessamento por parte da SME de Cuiabd em relacdo aos descritores de
avaliacdo, culminando na realizacdo de uma tarefa burocratico, mas nédo alicercada
ao processo ensino aprendizagem, 0 que merece atencao tanto por parte da propria
SME em relacdo ao fomento de formacdes continuadas, quanto dos proprios
professores no repensar de sua pratica docente.
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1 INTRODUCAO
Avaliacdo nossa de cada dia!

Durante o primeiro semestre de 2013, nossa orientadora, Professora Raquel
convidou-nos a participar de um projeto de pesquisa voltado a avaliagdo nas aulas
de Educacédo Fisica. Desde o inicio, nos interessamos pela oportunidade. Apds o
processo de selegcédo, nosso projeto foi aceito e hoje somos alunos de Iniciagao
Cientifica do Programa de Pesquisa do Univag — Centro Universitario de Varzea
Grande.

Assim, a intencdo deste estudo € identificar a compreenséo dos professores
de Educacdo Fisica da rede municipal de Cuiabd em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem.

De acordo com Pereira e Moreira (2011, p. 271):

! Académicos do curso de Licenciatura em Educacédo Fisica no UNIVAG — Centro Universitario de
Varzea Grande.

% Professora Mestre do curso de Educacgédo Fisica do UNIVAG — Centro Universitario de Varzea
Grande.



A palavra avaliagdo esté repleta de significados, na maioria das vezes, nao
muito agradaveis. Quando ouvimos expressodes do tipo “Amanha vocé sera
avaliado!” ou “Sua avaliacdo nao foi muito boa!”, parece que nosso corpo é
tomado por um imenso pavor. Nao importa o tipo de avaliagdo que fagcamos
(fazer a prova da escola de inglés; responder ao questionario de lingua
portuguesa; executar a manchete no jogo de vélei; cozinhar pela primeira
vez para o0 esposo e a familia dele), pois a palavra avaliacdo, por si s6
carrega todo esse estigma, ou melhor, todo esse “desespero”.

Estudar a tematica “avaliacdo na Educacao Fisica escolar” se faz relevante a
medida em que, de acordo com Hoffmann (2003), muitas vezes os professores
compreendem a avaliacdo como uma simples decisdo em aprovar ou reprovar 0s
alunos, ou seja, uma acdo meramente burocratica, que sdo obrigados a exercé-la da
forma mais rigida e no menor tempo possivel, sem a percepcédo da relevancia e da
funcdo da avaliacdo na escola, com relacdo a aprendizagem do aluno. Afinal,
existem outros conteudos a serem trabalhados e nao é possivel “perder tempo” com
um mesmo contetdo até que os alunos tenham éxito na avaliacdo, mesmo porque,
“‘Ha um tempo de ensinar, um tempo de aprender, um tempo de provar. Tempos
vivos e tempos mortos na sala de aula, distribuidos estatica e arbitrariamente”.
(SORDI, 2000, p. 233).

Mas antes de discutirmos as questdes voltadas a avaliacdo no ambiente
escolar, faz-se necesséario compreender a palavra avaliacdo. De acordo com Luckesi
(2014) o termo “avaliagao” deriva do latim “a” e “valere”, que associados significam
“atribuir valor a alguma coisa”, no caso, conferir qualidade a algo que foi realizado.
Por sua vez, Wachowicz (2006) define avaliar a partir do prefixo da ortografia “a”
significando nao e “valiar” atribuir valor, ou seja, n&o valorar. Num primeiro momento
podemos até pressupor certa divergéncia entre os tedricos. No entanto, com um
olhar mais holistico para a concep¢do de ambos os autores quanto a avaliacao,
notamos que partilham da mesma ideia, pois admitem que a aprendizagem por ser
um fenbmeno, torna-se complexa, sendo incapaz de atribui-la um valor, visto que é
um processo continuo.

A falta de compreensdo sobre a avaliagdo culmina em alguns equivocos,
especialmente quando as pessoas, inclusive alunos e professores que convivem de
maneira proxima com a avaliacdo, entendem que essa esteja relacionada
exclusivamente a notas, conceitos, boletim, recuperagdo, aprovacao e, é claro, a
provas (HOFFMANN, 2005). Essa dificuldade amplia-se quando os professores nao
sabem como e o que fazer para mudar, pois apenas ouviram falar, mas faltam-lhes
conhecimentos e ferramentas para por em pratica, ou mesmo, quando ainda nao
perceberam a necessidade da mudanca, pois sentem-se a par desse processo.
(VASCONCELLOS, 2005). Luckesi (2013c) esclarece bem essa questado, ao afirmar
qgue a atribuicdo de notas e conceitos refere-se apenas ao registro de resultados e
nao a avaliacdo em si.

Hoffmann (2005, p. 46, grifos da autora) complementa tal consideragéo ao

afirmar:
Julgo que conceber e nomear o “fazer testes”, o “dar notas”, por avaliagdo é
uma atitude simplista e ingénua! Significa reduzir o processo avaliativo, de
acompanhamento e acdo com base na reflexdo, a parcos instrumentos
auxiliares desse processo, COmo se nomeassemos por bisturi um
procedimento cirdrgico.

No entanto, a avaliacdo precisa ser definida, discutida, refletida e
transformada coletivamente, num processo de paridade entre professor e aluno o



que, naturalmente, corresponde a uma tarefa complexa e continua. Nesse sentido,
pesquisas relacionadas a essa tematica se fazem cada vez mais necessarias na
intencdo de melhor compreender o cotidiano escolar, com vistas a qualificar cada
vez mais a pratica docente, afinal, Krasilchik (2002) afirma que a avaliacdo oferece,
ao docente, informacdes, dados, sobre o processo de ensino, permitindo a
identificacdo das falhas, por que elas ocorreram, possibilitando que sejam
retomadas e reconsideradas.

Esse apontamento nos remete a corroborar com Sant’/Anna (1995), quando
afirma que ao questionar diferentes docentes percebe que a avaliacdo é entendida
como necessaria, mas extremamente complexa, e, devido a isso néo corresponde
apenas a acao de “medir” o conhecimento do aluno com uma prova ou um teste.
(HAIDT, 1994; LIBANEO, 1994)

Assim:
A avaliacdo € uma tarefa didatica necesséaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem. Através dela, os resultados que vao sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sédo comparados
com os objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldade, e
reorientar os trabalhos para as corre¢des necessarias. (LIBANEO, 1994)

Nesse sentido, a avaliagdo nao deve servir para “verificar o que o aluno
absorveu do conteudo” em uma perspectiva bancaria de educacdo, mas deve
proporcionar clareza tanto para o professor quanto para o aluno, em relacdo a
aprendizagem alcancada. (OLIVEIRA, 2009, p. 66). No entanto, Sant’/Anna (1995)
ressalta que raramente os alunos séo informados sobre a funcéo da avaliacdo, de
maneira a serem capazes de conhecer e compreender seus verdadeiros objetivos e
intencdes.

Melo (2008 apud Melo; Ferraz; Nista-Picolo, 2010) ao analisar periddicos e
dissertacbes de mestrado sobre a avaliagdo da aprendizagem nas aulas de
educacédo fisica, identificou nos discursos dos professores que a avaliacdo é
realizada sem compromisso, critica ou reflexdo, repercutindo, diretamente na
qualidade dessas aulas. Além disso, o professor tende muito mais a se balizar por
guestdes inconscientes que conscientes, ou seja, as acfes e compreensdes de
senso comum estdo sobrepostas a compreensao critica e cientifica das
experiéncias. (LUCKESI, 2013b).

A avaliacdo deve estar intimamente relacionada com o objetivo ao qual se
pretende alcancgar, pois de acordo com Luckesi (2013a) a avaliacdo serve a acéo, e
esta corresponde ao alcance dos objetivos. Para tanto, a avaliagdo inicia-se na
construcdo do Projeto Politico Pedagodgico (PPP), o qual representa a identidade da
escola e que indica meios de se alcancar um ensino de qualidade.

Bermudes e Ost, (2013) destacam que constantemente os professores se
sentem perdidos pelo fato de ndo saberem se estdo caminhando na direcao correta.
Isso se da pela complexidade do ato de avaliar, que corresponde a uma acdo
humana e, portanto, carregada de ideais culturais, sociais, politicas, econémicas,
afetivas e psiquicas (ROMAO, 2003).

Dessa forma, a avaliagcdo € uma pratica, ja que cumpre diferentes funcgdes,
apoia-se em multiplas concepc¢des e procedimentos e corresponde aos resultados
de certos condicionamentos no ensino; portanto, definir avaliacdo ndo € uma tarefa
simples. (SACRISTAN, 1998).

A partir dessas dificuldades os professores tém cometido alguns equivocos
com relacdo a avaliagdo, dentre eles: utilizar a avaliagdo como punigéo para alguns



alunos e prémios para outros; confiar totalmente no seu “olhar clinico” e deixar de
lado as verificagdes parciais no processo de ensino e aprendizagem; dispensar o
meétodo quantitativo e valorizar somente o qualitativo, uma vez visto que, a avaliagao
consiste no uso de ambas as partes. (LIBANEO, 1994).

Assim, Hoffmann (1998) pressupdem que a mudanca desse pensamento
esta atrelada a um processo de formacdo docente acerca da compreensdo das
concepcgOes em avaliacdo educacional, mesmo porque, Bermudes e Ost (2013) e
Melo, Ferraz e Nista-Piccolo (2010) concordam que a graduagao proporciona
somente o basico para o professor, e que ndo sustenta o processo reflexivo ativo na
acdo pedagogica, pois seu espaco de tempo é curto.

Essa falta de compreensédo justifica algumas praticas apresentadas por
professores, que comumente avaliam a partir das experiéncias que tiveram quando
alunos, num processo de imitacdo dos procedimentos que julgavam interessantes,
sem ao menos se perguntarem se correspondem a processos adequados, ou nao,
(LUCKESI, 2013Db).

Em especifico, no caso da Educacdo Fisica, também identificamos essa
reproducdo de avaliacdo a partir das experiéncias enquanto aluno, tais como
mencionam Pereira e Moreira (2011, p. 276):

- De acordo com a presenca do aluno: se ele participar de todas as aulas no
ano, ele tera nota 10, se participar da metade, tirara 5 e assim por diante.

- Estar devidamente uniformizado para as aulas: se o0 aluno estiver sempre
uniformizado, “ganha” o direito de participar das aulas, caso contrario, fica
de fora e ainda perde nota, muito semelhante ao exemplo anterior.

- Comportamento: observacdo da conduta da crianca na aula (se conversa,
se faz as atividades) sem nenhum tipo de registro, o olhar por olhar com
posterior emissao de juizo de valor.

- Aplicacdo de testes fisicos/ motores: se o aluno atingir os resultados
excelentes, ele tem nota elevada, se for abaixo da expectativa, a nota sera
baixa.

- Provas praticas: cobranga da execucdo perfeita dos movimentos
estereotipados. Realizou com perfei¢cdo, nota 10, se houve erros, havera
descontos.

- Aplicacdo de provas em que é cobrada a memorizacdo de regras ou
historia de determinada modalidade trabalhada em sala.

Referente a observacéo, Haidt (1994) considera a observacdo assisteméatica
e a observacéao sistematica. A assistematica tem como caracteristica a casualidade,
ou seja, “olhar por olhar”, devido ao fato do professor ndo estabelecer critérios que
norteardo tal observacédo. Em contrapartida, na observacéo sistematica o professor
define o que sera observado e registra, validando as informagdes para um repensar
das futuras aulas. (DARIDO, 2005).

Para Luckesi (2013c, p. 1) testes objetivos ou dissertativos, questionario,
fichas de observacdo, redacdo de textos, seminarios, provas, dentre outros “[...]
propriamente n&o sao instrumentos de avaliagdo, mas sim instrumentos de coleta de
dados para a avaliagdo [...]". Assim, por meio desses instrumentos os educadores
podem analisar o caminhar em direcdo ao seu objetivo final, modificar e dar
continuidade ao seu trabalho (PALMA et al., 2008).

Nesse sentido, ndo h& instrumentos corretos ou errados. O que realmente
prevalece é a “postura pedagogica”, do educador frente aos diversos instrumentos
de avaliacdo. (LUCKESI, 2013c). Ou seja, mais do que avaliar é fundamental saber
“o0 que” fazer com as informagdes levantadas. Nesse sentido, Fernandes (1998 apud
Melo, 2011, p. 193) expbe que:



Se faz necessério diversificar os instrumentos de avaliacdo em vez de
restringir-se a uma Unica técnica que limita a pratica avaliativa a andlises
restritas de aspectos que interferem no processo avaliativo. Isso significa
gue o professor deve buscar identificar diferentes indicadores que propiciem
a compreensao do todo que compfe o processo de ensino, usando
diferentes técnicas avaliativas.

Assim, Hoffmann (2001, p. 13, grifos da autora) enfatiza que:

O grande dilema é que ndo ha como “ensinar melhores fazeres de
avaliagao”. Esse caminho precisa ser construido por cada um de nés, pelo
confronto de idéias (sic.), repensando e discutindo, em conjunto, valores,
principios e metodologias.

Sensibilizar os professores a uma perspectiva critico reflexiva, e fomentar
debates conceituais, no repensar de sua postura pedagogica e pratica também é
apontada por Hoffmann (1998) e Melo; Ferraz; Nista-Piccolo (2010), como forma de
promoc¢do de mudancas no cenario educacional.

Nessa busca de “formas de avaliar’, identificamos trés possibilidades:
avaliacdo diagndstica, avaliacdo formativa e avaliacdo somativa, sobre as quais
discorremos brevemente a seguir com base nas ideias de Sant’/Anna (1998):

- Avaliacdo Diagndstica: tem o objetivo de mostrar ao aluno e professor
como esta o processo de ensino aprendizagem. Busca, portanto, verificar se o aluno
realmente estd aprendendo, ou mesmo identificar o nivel de conhecimento em
relacdo ao assunto ou habilidade que se deseja desenvolver.

- Avaliacdo Formativa: a partir do diagnostico realizado, os resultados
obtidos servirdo de base para corrigir erros/ falhas na aprendizagem ou enfatizar o
sucesso para avancar a proxima etapa/ unidade de ensino. Assim, permite um
repensar sobre o processo de ensino, com vistas a facilitar a aprendizagem.

- Avaliagdo Somativa: tem o propésito de analisar o rendimento e
aproveitamento do aluno, objetivando a classificacdo, sendo que, geralmente nas
instituicbes de ensino a avaliacdo utiliza-se quase que unicamente dessa funcao,
sendo a base disso a nota (1 a 10) ou conceito (A, B, C...) obtidos pelos alunos.

2 METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa descritiva, pois: “[...]
observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fenémenos (varidveis) sem
manipula-lo; [além disso], procura descobrir, com a precisdo possivel, a freqiiéncia
(sic.) com que um fendbmeno ocorre, sua relacdo e conexdao com outros, sua
natureza e caracteristicas.”(CERVO; BERVIAN,1996, p.49). A pesquisa adota como
método a abordagem qualitativa, visto que ndo tem como inten¢cdo numerar ou medir
durante a analise do problema. (OLIVEIRA, 2000).

Em um primeiro momento realizamos o levantamento de referenciais
tedricos sobre a avaliacdo e a educacéao fisica escolar que sustém a andlise e
interpretacéo dos dados coletados junto aos sujeitos da pesquisa.

Em seguida, a partir de informacfes obtidas junto a Diretoria Geral de
Gestdo Educacional, da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Cuiaba,
identificamos que existem 79 escolas urbanas da rede, as quais estdo divididas em
regioes (leste, oeste, norte e sul). Assim, entramos em contato com cada uma das
escolas para verificarmos as que atendiam o0s anos iniciais do ensino fundamental,
bem como levantar o nimero de professores de Educacdo Fisica que ministram



aulas a esses alunos, havendo uma estimativa inicial de 130 professores®,
quantitativo também confirmado pela SME de CuiabA.

Nesse momento, a pesquisa utilizou-se de uma amostra néo-probabilistica
intencional, pois: “Os elementos que formam a amostra relacionam-se
intencionalmente de acordo com certas caracteristicas estabelecidas no plano e nas
hipoteses formuladas pelo pesquisador”. (RICHARDSON et al., 1999, p.161). Nossa
intencdo era atingir todas as escolas e professores da rede. No entanto, nem todos
0s professores aceitaram participar do estudo, mas conseguimos, a participacao de
escolas de todas as regides, de acordo com a divisdio da SME, havendo a
participacéo de 54 escolas.

Buscando o maior numero possivel de professores, adotamos a estratégia
inicial de acompanharmos os encontros mensais, a chamada “roda de conversa’.
Esses encontros ocorrem, em média, na Ultima sexta-feira de cada més, em que, um
grupo de pesquisadores de instituicdes privada e publica de cursos de Educacéo
Fisica reinem-se a esses professores para tratarem da matriz curricular proposta
para o ensino da Educacéo Fisica nas escolas da rede publica municipal de Cuiaba.
Ainda que ndo seja o foco deste estudo, esclarecer uma situacdo: essa matriz
curricular foi elaborada conjuntamente pelos proprios professores da rede e um
grupo de professores de IES da regido, com o intuito de nortear o trabalho dos
professores de Educacéo Fisica e melhorar a acdo docente e qualidade das aulas.

Participamos de dois desses encontros (29/11/2013 e 11/04/2014): no
primeiro apenas 31 aceitaram participar do estudo e no segundo 17. Todos o0s
docentes da rede foram consultados, mas muitos ndo se interessaram em participar
do estudo. Além disso, também visitamos as escolas, com o intuito de ampliar o
namero de professores participantes, sendo que ao total chegamos a 92 docentes.

Nesses dias dos encontros e das idas as escolas, entregamos aos docentes
uma carta apresentando-nos como académicos do curso de Educacdo Fisica do
Univag. No verso dessa carta, havia uma via do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE que ficou de posse dos docentes. Havia também uma segunda
folna composta pela segunda via do TCLE, a qual foi devolvida devidamente
assinada pelos docentes que aceitaram participar do estudo, junto ao questionario
preenchido.

O instrumento de pesquisa utilizado corresponde a um questionario dividido
em levantamento do perfil docente, composto por 09 questdes abertas e 01 fechada
e perguntas voltadas a questdo da avaliacdo da aprendizagem com 06 questdes
fechadas, sendo que 5 precisariam ser justificadas e 04 questdes abertas.

O questionario foi elaborado de acordo com as informagfes que o0s
pesquisadores entendiam serem necessarias para 0 alcance dos objetivos
almejados sem, contudo, pautar-nos em instrumentos validados anteriormente.
Importante ressaltar que buscando garantir a clareza das questdes elaboradas,
realizamos um estudo piloto com a aplicacdo do questionario a 5 professores da
rede publica municipal de Cuiaba que atuam com a Educacéo Infantil.

Optamos por analisar os dados a partir da categorizacéo das respostas. Gil
(2008, p. 157) afirma que:

As respostas fornecidas pelos elementos pesquisados tendem a ser as mais
variadas. Para que essas respostas possam ser adequadamente

® Esse guantitativo baseou-se no numero de docentes no ano de 2013. A coleta permaneceu no
periodo de 2014, mas consideramos apenas 0s professores que ja pertenciam ao quadro de
professores da SME de Cuiaba em 2013.



analisadas, torna-se necessario, portanto, organiza-las, o que é feito
mediante 0 seu agrupamento em certo nimero de categorias.

De acordo com o autor, esse processo de definicAo de categorias deve
considerar dois principios importantes: o niumero de categorias criadas deve ser
suficiente para incluir todas as respostas identificadas e uma mesma resposta nao
pode ser classificada em mais de uma categoria. Caso isso ocorra, 0 processo de
categorizacdo deve ser revisto. Nesse sentido, o numero de categorias varia de
acordo com o agrupamento de respostas realizado pelos pesquisadores.

3 APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Iniciamos com a apresentacdo do perfil dos professores (formacéo: ano,
local, especializacéo; tempo de atuacao, dentre outros), favorecendo a identificacao
do nivel de formacéo profissional dos participantes da pesquisa.

Identificamos que esses professores tém em média 36 anos; 79 formaram-
se em Licenciatura Plena em Educacao Fisica e 12 em Licenciatura em Educacéo
Fisica®, entre os anos de 1982 e 2013 (média 2003), sendo que 80 em Instituicbes
de Ensino Superior (IES) de Mato Grosso (FAUC, UNED, UNEMAT, UNIC, UNIVAG
e UFMT) e 10 em IES de outros estados® (ESEFA, FEPAR, FIFASUL, UNESP,
UUNIMAR, UFP); atuam, em média, a 10 anos como professor de Educacédo Fisica
na Educacgéo Basica e a 08 anos na rede municipal de Cuiaba.

Do total de professores, 60 possuem especializacdo, nas areas listadas a
seguir®: Ciéncias da educacéo (01), Ciéncias do Movimento Humano (02), Educacéo
Fisica Escolar (22), Educacéo Fisica Especial (09), Educacao de Jovens e Adultos
(02), Educacgéo Infantil (05), Esporte de Rendimento (01), Filosofia para Criancas
(02), Fisiologia do Exercicio (07), Gestdo Escolar (03), Ginastica (01), Lazer e
Recreacdo (02), Metodologia da Educacdo Fisica (02), Nutricdo Esportiva (01),
Pedagogia do Esporte (02), Personal Trainner (01), Psicopedagogia (04), Saude e
Envelhecimento (01), Treinamento Desportivo (02).

Essa informacdo é relevante, pois evidencia que os professores deram
continuidade a sua formacéao inicial. Os professores precisam conscientizar-se de
que sua formacdo ndo se encerra com o término da graduacdo. E fundamental
manter-se atualizado, flexivel as mudancas, tendo como principal funcdo aprender,
inovar, diversificar, rever conceitos, entre outros, para melhor atender as
necessidades dos alunos, melhorando a qualidade do ensino. (PAIM; LORO, 2008).

Essa importancia é ainda mais evidenciada ao percebermos que, de maneira
geral, as areas da especializacdo relacionam a area escolar, foco de atuacédo do
grupo pesquisado.

N&o identificamos relacdo entre o tempo de formacdo e a realizacdo da
especializacédo, j4 que temos professores recém-formados e com tempo de formacao
sem especializagao (1986, 1988, 1990, 2006, 2007, 2009, 2010, 2012, 2013).

Buscando melhor compreensdao dos dados coletados, apresentaremos e
discutiremos questédo a questdo, com o intuito de responder ao objetivo do presente
estudo que é identificar a compreenséo dos professores de Educacgéo Fisica da rede
municipal de Cuiaba em relacdo a avaliagcdo da aprendizagem, sem preocuparmo-
nos com a comparagdo entre um professor e outro ou entre uma escola e outra,
buscando apresentar um panorama geral da realidade estudada.

* 02 docentes ndo responderam a essa questao.
®> 03 docentes nao responderam a essa questao.
®10 professores realizaram mais de uma especializacao.



Na questdo 1 perguntamos aos professores: “Para vocé, o que € avaliacéo
da aprendizagem?”. Por ser uma pergunta aberta, categorizamos as respostas e
identificamos 02 categorias, sendo que 02 professores ndo responderam a questao.

MANIFESTACOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA
E 0 processo que visa obter o conhecimento/entendimento do aluno 36
E julgar se os objetivos foram alcancados 04

TABELA 1 — Definicdo da avaliacdo da aprendizagem, na concepc¢édo dos professores.

Na tabela 1, observamos que 90% dos professores definem a avaliacdo da
aprendizagem como O processo que visa obter o conhecimento/entendimento do
aluno e 10% afirma que € julgar se os objetivos foram alcancados.

Nesse sentido, entendemos que de certa forma os professores se
aproximam do conceito de avaliacdo defendido por Libaneo (1994) - verificar
juntamente com 0s alunos se 0s objetivos propostos foram alcangados. No entanto,
se analisarmos com maior profundidade fica a davida se os professores conseguem
relacionar a avaliagdo com 0s objetivos de ensino. Temos a impressao de que o
conceito defendido pelos professores aproxima-se muito mais de um simples
diagndstico dos saberes do que da verificacdo de todo o processo de aprendizagem.

Na questdo 2 indagamos: “Para vocé, qual a fungcédo da avaliagdo nas aulas
de educacéo fisica? Explique”, encontramos 06 categorias.

MANIFESTAGCOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA

Realizar as intervengBes necessarias, servindo também como diagnéstico para 26
novos planejamentos

Acompanhar o desenvolvimento de cada aluno na aprendizagem 10
Identificar o nivel de desenvolvimento motor do aluno 04
Verificar se o conteddo desenvolvido esta adequado 02
Identificar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno 02
Identificar o nivel de desenvolvimento afetivo social do aluno 02

TABELA 2 — Func¢éo da avaliacdo nas aulas de Educacéo Fisica.

Na tabela 2, constatamos que 57% relatam como funcéo da avaliacao, que,
realizar as intervencdes necessarias, servindo também como diagndéstico para novos
planejamentos, 22% acompanhar o desenvolvimento de cada aluno na
aprendizagem, 9% identificar o nivel de desenvolvimento motor do aluno, 4%
verificar se o conteudo desenvolvido estd adequado, 4% identificar o nivel de
desenvolvimento cognitivo do aluno e 4% identificar o nivel de desenvolvimento
afetivo social do aluno.

O resultado encontrado na questdo 2, reforca as consideracbes ja
apresentadas na questao 1, ou seja, a forte relacdo da avaliagdo da aprendizagem
com o diagnostico. Sant‘Anna (1998) afirma que a Avaliacdo Diagndstica tem o
objetivo de mostrar ao aluno e professor como esta o processo de ensino
aprendizagem. Busca, portanto, verificar se o aluno realmente esta aprendendo, ou
mesmo identificar o nivel de conhecimento em relagdo ao assunto ou habilidade que
se deseja desenvolver.

Assim, o diagndstico é fundamental (LIBANEO, 1994), mas também
precisamos ir além, pois se pararmos no diagnostico nossa analise sera superficial.

Além disso, verificamos certa confusdo por parte dos professores em relagéo
ao conceito e funcdo da avaliacdo. Por repetidas vezes o0s professores
apresentaram a mesma resposta nas questdes 1 e 2. De acordo com Hoffmann
(1998) isso acontece pelo fato de que, muitas vezes, os professores desconhecem o
verdadeiro sentido do ato de avaliar.



Na questdo 3 ao perguntarmos: “Vocé avalia seus alunos nas aulas de
Educacédo Fisica? Por que?”. Unanimemente os professores responderam Sim,
havendo 02 categorias para as justificativas apresentadas, sendo que 04
professores ndo responderam a essa questao.

MANIFESTACOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA
Para diagnosticar o aprendizado do aluno 46
Repensar a metodologia e material pedagogico 18

TABELA 3 - Se o professor de educacéo fisica avalia seu aluno.

Na tabela 3, identificamos que 72% avaliam para diagnosticar o aprendizado
do aluno e 28% para repensar a metodologia e material pedagdgico.

Referente aos dados apresentados na tabela acima notamos que os
professores novamente trazem em suas respostas o diagndstico com relacdo a
avaliacdo, como ja discutido nas questbes 1 e 2.

A partir da questdo 4: “Qual(is) instrumento(s) de avaliagcado vocé utiliza?”,
identificamos 13 categorias, sendo que 02 professores nédo responderam a questao.

MANIFESTAGCOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA
Observacgéo assistematica 18
Observacéo da participagdo nas aulas 17
Relatorio 17
Observacgéo do desenvolvimento motor 14
Prova escrita 11
Prova prética 09
Observagéo das dificuldades dos alunos 07
Ficha de avaliagédo 05
Roda de conversa 04
Trabalho escrito 04
Através de desenhos 02
Questionario 02
Auto-avaliacdo 01

TABELA 4 — Instrumentos de avaliacéo utilizados nas aulas de Educacao Fisica.

Ao analisarmos a tabela 4, verificamos que os instrumentos de avaliacao
utilizados sdo: 16% observacdo assistematica, 15% observacao da participacdo nas
aulas, 15% relatério, 12% observacao do desenvolvimento motor, 10% prova escrita,
8% prova prética, 6% observacdo das dificuldades dos alunos, 5% ficha de
avaliacdo, 4% roda de conversa, 4% trabalho escrito, 2% através de desenhos, 2%
questionario e 1% auto-avaliagao.

E interessante considerar que o0s professores pontuam diferentes
instrumentos, no entanto, a observagédo prevalece. No caso, identificamos tanto a
observacdo sistematica como a assistematica, ja pontuadas por Haidt (1994) e
Darido (2005) no referencial teérico deste trabalho.

Aos professores que adotam a observacdo assistematica, pelo fato de nao
relacionarem a avaliagdo com 0s objetivos tracados, acabam por tornar a avaliagao
algo vago, uma vez que se perdera ao longo das aulas. O mesmo ocorre nos casos
da observacgdo da participacdo dos alunos, pois é demasiadamente subjetivo, ja que
o aluno pode estar de corpo presente, mas ndo ativo efetivamente nas atividades,
como afirmam Pereira e Moreira (2011).

Os autores consideram ainda que o foco deve ser 0s objetivos tracados e a
partir deles quanto mais variados forem os instrumentos de avaliagdo, melhor, assim
como o trato pedagdgico que sera dado pelos professores a cada um desses
instrumentos de coleta de dados, como afirma Luckesi (2013c).
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Na guestdo 5 ao perguntarmos: “Vocé costuma mudar o(s) instrumento(s)
de avaliag&o durante o ano?”, 53% dos professores assinalaram Sim e 47% Nao.

Ainda na questdo 5, pedimos aos professores que justificassem sua
resposta, momento em que identificamos as seguintes categorias:

JUSTIFICATIVA DOS PROFESSORES QUE MUDAM O(S) INSTRUMENTO(S) DE | FREQUENCIA
AVALIAGAO DURANTE O ANO

Para melhor verificar a aprendizagem da turma/aluno 26

TABELA 5 — Justificativa dos professores que mudam os instrumentos de avaliagdo durante o ano.

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE NAO MUDAM O(S) FREQUENCIA
INSTRUMENTO(S) DE AVALIACAO DURANTE O ANO
Sigo o PPP da escola 04
N&o vejo necessidade 03
Dificulta a comparacédo do desenvolvimento/dados 02
Sigo o proposto no planejamento anual 02
Falta de tempo para conhecer aluno por aluno 01
Trabalho com linhas fixas de avaliagéo 01
Utilizo os contidos nos PCN'S 01

TABELA 6 — Justificativas dos professores que ndo mudam os instrumentos de avaliagdo durante o
ano.

Notamos na tabela 5, que todos os professores que responderam que
mudam os instrumentos de avaliagdo durante o ano, o fazem para melhor verificar a
aprendizagem da turma/aluno. Diante disso Fleudi (1986 apud Oliveira, 2009) diz
que, como todo instrumento tem limitagcbes, é fundamental que o professor
diversifigue ao maximo, para nao tornar vago 0 processo. Assim percebemos
também que o instrumento pode ser modificado de acordo com o objetivo a ser
alcancado. Corroborando com isso Moreira (2011), lembra que se pensamos em
formar um individuo auténomo, critico e participativo, os instrumentos de avaliacdo
devem constantemente serem repensados e alterados, afim de atender as diferentes
potencialidades e limitagdes do alunos.

Por outro lado, os professores que ndo mudam os instrumentos de avaliagéo
alegam que: 28% seguem o PPP da escola, 21% ndo veem necessidade, 15%
porque dificulta a comparagao do desenvolvimento/dados, 15% segue 0 proposto no
planejamento anual, 7% por falta de tempo para conhecer aluno por aluno, 7% por
trabalhar com linhas fixas de avaliacdo e outros 7% porque utiliza os contidos nos
PCN's.

A partir desses dados, entendemos que os professores ndo compreendem
gue os planejamentos anuais e planos de aulas séo flexiveis e estdo sujeitos a
modificacbes durante o ano letivo, e que isso envolve também a avaliagdo
(LIBANEO, 1994). Permanecermos rigidos a avaliagio € sermos contrarios a
questdo diagndstica. Ora, se identificamos nas questdes 1 a 3 a forte relagédo
estabelecida pelos professores entre avaliacdo da aprendizagem e diagnadstico, é
contraditorio os professores ndo alterarem o0s instrumentos de avaliacdo. Se
pretendo diagnosticar para, com base nas informacgdes levantadas repensar o
processo de ensino, precisamos estar prontos a alterar, inclusive a avaliacao, ja que
ela nos respondera se estamos, ou ndo, no caminho certo.
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Assim, corroboramos com a ideia de Fernandes (1998 apud Melo, 2011, p.
193) de que precisamos sim diversificar os instrumentos de avaliagdo se
pretendemos compreender a processo de ensino aprendizagem como um todo.

Na questdo 6 indagamos: “O que vocé avalia em seu aluno?”’, em que
identificamos 07 categorias e 02 professores ndo responderam a questao.

MANIFESTACOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA

Habilidades motoras (agilidade, coordenacéao, equilibrio, flexibilidade, forca, gesto

técnico, lateralidade, nocao espacotemporal, peso e altura, ritmo e velocidade) 117
Habilidades Sociais e afetivas (companheirismo, cooperacdo, criar lacos de

amizade, disciplina, lideranca, relacéo professor aluno, respeito e socializa¢&o) 76
Habilidades Cognitivas (atencdo, autocontrole, autoestima, autonomia,
concentracdo, criatividade, organizacdo, responsabilidade, solugdo de situacdes- 38
problemas e tomada de atitude)

Participacédo e interesse nas aulas 35
Frequéncia e pontualidade 08
Conhecimento do corpo e seus limites 01
Estar com vestimenta adequada para as aulas 01

TABELA 7 — O que os professores avaliam em seus alunos.

Verificamos que 42,4% dos professores avaliam em seus alunos habilidades
motoras, 27,5% habilidades sociais e afetivas, 13,7% habilidades cognitivas, 12,7%
participagdo e interesse nas aulas e 2,9% frequéncia e pontualidade; as categorias
conhecimento do corpo e seus limites e estar com vestimenta adequada para as
aulas, obtiveram 0,4% cada.

Entendemos que os aspectos relacionados as habilidades motoras ainda
sdo vistos com maior relevancia pelos professores. Esses dados nos remetem a
compreensao de que ainda ha certo predominio motor nas aulas de Educacéo
Fisica, distanciando-se da compreensao do aluno como suijeito integral.

Ao pensarmos em itens como a participacdo e interesse nas aulas caimos
em situacdes muito subjetivas e complexas para aferir, reforcando os resultados
encontrados e discutidos na questéo 4.

Sobre a frequéncia e pontualidade Melo (2011, p. 215) considera que: “[...]
possa servir como elemento de referéncia para a tomada de medidas pelo professor
e pela escola no sentido de detectar os problemas que estejam dificultando a
permanéncia do aluno nas aulas ou proporcionar novos métodos de ensino”.
Portanto, podem auxiliar na compreensado de outros elementos, mas ndo como
instrumento de avaliacao unico.

Em continuidade a pergunta anterior, na questao 7: “Ha algum critério para
a definicdo do que sera avaliado? Descreva esse(s) critério(s)”, 81% dos professores
responderam Sim e 19% N&o. No caso da descricdo dos critérios, identificamos 06
categorias apresentadas a seguir.

MANIFESTACOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA
De acordo com o objetivo da aula 08
De acordo com o contetdo da aula 03
De acordo com o planejamento 03
De acordo com a Matriz Curricular de Educacéo Fisica da SME de Cuiaba 03
De acordo com os critérios da SME (descritores) 02
De acordo com o PPP da escola 01

TABELA 8 — Descrigdo dos critérios para a definicdo do que sera avaliado.

Constatamos que 40% dos professores avaliam de acordo com o objetivo
estabelecido para a aula, 15% de acordo com o conteudo da aula, 15% de acordo
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com o planejamento, 15% de acordo com a Matriz Curricular de Educacéo Fisica,
10% de acordo com os critérios da SME (descritores), e 5% de acordo com o PPP
da escola.

Corroboramos com as ideias de Libaneo (1994) e compreendemos que Sao
os objetivos que definem a avaliacdo, ou seja, o que sera avaliado e 0 como sera
avaliado. Nesse sentido, causa-nos estranheza os professores que responderam
gue partem dos conteudos para definir os critérios de avaliacao.

De certo modo, os professores que responderam que partem do PPP da
escola e do planejamento, aproximam-se da ideia do autor supracitado, mas
efetivamente, apenas 08 professores relacionaram, efetivamente, a avaliagdo ao
objetivo.

No caso dos professores que responderam ser de acordo com a matriz
curricular (apresentada brevemente na metodologia da pesquisa deste estudo),
entendemos como compreensivel e positivo, uma vez que se trata de uma
elaboracdo coletiva e vigente. No entanto, poucos foram os relatos, o que merece
ser considerado e revisto.

Os professores que responderam ser de acordo com os critérios da SME,
analisaremos junto a questdo 11.

Na questdo 8 ao perguntarmos: “Apds a avaliagao, o que vocé faz com os
dados/ informacdes/ resultados levantados?”, identificamos 11 categorias e 01
professor ndo respondeu a questao.

MANIFESTACOES DOS PROFESSORES FREQUENCIA
Considera no momento de planejar futuras aulas 28
Entrega aos coordenadores 19
Elabora portfélio/ relatérios para consultas futuras 14
Analisa e classifica conforme os niveis de aprendizagem 12
Criar metodologia para auxiliar os alunos nas suas dificuldades 08
Registra no sistema da SME 08
Arquiva 06
Discuti com outros professores 05
Socializa os resultados com os alunos 04
Apresenta e discuti na reunido com os pais 04
Compara os resultados com outros bimestres para ver se houve evolugao 03

TABELA 9 — Explicacdo dos professores sobre o que fazem apds a avaliagao.

Identificamos, portanto quatro grandes grupos nessas categorias:

- avaliacao utilizada como diagndstico para o planejamento futuro (45%), em
que adota a caracteristica da avaliacdo formativa: consideram os resultados obtidos
na avaliagdo para planejar futuras aulas; elaboram o portfolio/relatorio para
consultas futuras; criam metodologias para auxiliar os alunos nas suas dificuldades.

- avaliagdo somativa (13,5%): analisam e classificam conforme os niveis de
aprendizagem; comparam os resultados com outros bimestres.

- avaliacdo discutida por todos (11,7%): discutem com outros professores;
socializam os resultados com os alunos; apresentam e discutem na reunido com o0s
pais.

- avaliacdo como cumprimento de tarefa - realiza e arquiva (29,7 %):
entregam aos coordenadores; registram no sistema da SME; e arquivam.

Entendemos como significativo os professores que utilizam os resultados
coletados em situacdes futuras, mas também que precisamos ir além da simples
afericdo, como aponta Bento (1998, p. 180) em que a avaliacao:

Nao se limita a analise do ensino a uma comparagdo do objetivo e do
resultado, a uma andlise do rendimento, mas que inclua também a andlise
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das condi¢des determinantes de sucessos e insucessos, de rendimentos e
falta de rendimentos.

Da mesma forma, também € muito interessante os professores que
partiilham a avaliagdo com todos os envolvidos no processo, tornando-a coletiva,
como sugerido por Hoffman (2005). O ideal seria que essa pratica estivesse
presente na resposta de todos os professores.

Preocupamo-nos, em demasia com os docentes que adotam apenas uma
das situacbes supracitadas e aqueles que compreendem a avaliacdo como acgao
meramente burocratica. E preciso ir além!

Na questdo 9: “Ao avaliar, vocé se baseia em sua experiéncias da época
em que era aluno na educacao basica? 33% responderam Sim e 67% N&ao.

Ainda na questdo 9, pedimos aos professores que justificassem sua
resposta, em que identificamos as seguintes categorias:

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE RESPONDERAM SIM FREQUENCIA

Pois 0 método ja esta sistematizado 08

TABELA 10 — Justificativas dos professores que responderam basear-se em suas experiéncias da
época em que eram alunos na educagéo bésica.

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE RESPONDERAM FREQUENCIA
Sao épocas diferentes, com pensamentos e alunos diferentes 34
SO jogava futsal e as aulas eram para 0os mais habilidosos 05
Baseia-se no que aprendeu durante a graduagéo 04
Raramente participava das aulas e era avaliado. 02
O projeto politico pedagdégico das escolas sdo diferentes 01

TABELA 11 - Justificativas dos professores que responderam ndo basear-se em suas experiéncias
da época em que eram alunos da educacao bésica.

Todos os professores que responderam basear-se em experiéncias da
época em que eram alunos, justificam, pois o método ja esta sistematizado. No
caso, entendemos como metodo, os instrumentos de avaliagao.

Entre os professores que responderam ndo basear-se nas experiéncias da
época da educacéo basica, 74% justificaram em razdo de serem épocas diferentes,
com pensamentos e alunos diferentes; 11% por apenas jogarem futsal e as aulas
serem para 0s mais habilidosos; 9% apenas se baseiam pela graduacdo; 4%
declararam raramente participarem da aula e serem avaliados; e 2% justificam que o
PPP das escolas sao diferentes.

Notamos que entre as justificativas dos professores que nao consideram as
experiéncias da época de aluno, existe o relato de algo negativo, como nao
participar das aulas, ou apenas ter futsal, ou a aula ser para os mais habilidosos.
Logo, essas experiéncias foram determinantes para a conscientizacdo de uma nova
pratica pedagdgica, o que entendemos como significativo.

Na questdo 10: “Ao avaliar seus alunos nas aulas de Educacéo Fisica”, os
professores tinham trés opcdes para resposta: vocé sente dificuldades, sente
facilidades, realiza essa tarefa como outra qualquer.
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16%

50%

34%

m Realiza essa tarefa como qualquer outra
m Sente dificuldades

Sente facilidades

FIGURA 1 — Percepcao dos professores ao avaliar seus alunos.

Chama-nos a atencéo o fato de 34% dos professores reconhecerem que
sentem dificuldades no processo avaliativo, o que nédo é ruim, pois, Romé&o (2003, p.
47) afirma que “Avaliar ndo é simples e exige dominio de conhecimentos e técnicas,
além de experiéncias em processos concretos de avaliagdo”. Preocupa-nos, no
entanto, os 50% que responderam cumprir essa tarefa como qualquer outra, apesar
de apresentarem dificuldades e equivocos ao descreverem conceito, funcdo e
instrumentos avaliativos utilizados nas aulas.

Por fim, na questdo 11: “Vocé entende que os conhecimentos oferecidos
durante sua graduacdo em relacdo a avaliacdo foram suficientes para o
desenvolvimento dessa etapa na intervencao pedagogica”, havia trés opgdes para
resposta Sim, Nao, Em partes.

21%

54%
25%

®m Em partes mSim Nao

FIGURA 2 — Se a graduacéo contribuiu em relacdo aos conhecimentos sobre avaliacao.

Entre as justificativas para a resposta na questdo 11, identificamos as
seguintes categorias:

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE CONSIDERAM 0OS FREQUENCIA
CONHECIMENTOS SUFICIENTES
Aprendeu com profundidade as questdes sobre a avaliagéo. 07
Principalmente nas disciplinas de estagio 02
Aprendi que avaliar nem sempre é tarefa facil 02
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TABELA 12 — Justificativas dos professores que consideram suficientes os conhecimentos.

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE CONSIDERAM OS FREQUENCIA
CONHECIMENTOS INSUFICIENTES
Pouco se discutia sobre avaliagdo 08

TABELA 13 - Justificativas dos professores que consideram insuficientes os conhecimentos.

JUSTIFICATIVAS DOS PROFESSORES QUE CONSIDERAM OS FREQUENCIA
CONHECIMENTOS PARCIALMENTE SUFICIENTES
Faltaram mais orientagédo e pratica na graduacao, pois sé discutimos o basico 20
S6 aprendemos quando estamos no campo de trabalho 15
Discussdes mais tedricas que praticas, ficando distante da realidade da escola 14
TABELA 14 - Justificativas dos professores que consideram parcialmente suficientes os

conhecimentos.

Se somarmos o0s percentuais dos professores que entendem que o0s
conhecimentos oferecidos durante a graduacdo foram suficientes com o0s
parcialmente suficiente, chegamos a um total de 75%, portanto, mais do que a
metade dos professores participantes. Nesse sentido, poderiamos esperar certa
compreensao por parte dos professores em relagdo a conceito e funcdo de
avaliacao, critérios de definicdo, escolha dos instrumentos, o que ndo ocorreu.

Isso nos remete a Bermudes e Ost (2013) e Melo, Ferraz e Nista-Piccolo
(2010) guando concordam que a graduacdo nao fornece uma receita pronta de
como avaliar. Corroborando com as justificativas de alguns professores eles ainda
complementam que os saberes adquiridos pelos professores vém da pratica,
durante sua vida profissional, trazendo consigo dominio para exercicio,
principalmente da avaliacao.

Destacamos ainda a resposta de um professor: “SME ja nos manda um tipo
de avaliacdo pronta, basta realiza-la” (PROFESSOR A, ESCOLA 1). Ou seja, 0
sistema implantado pela SME, é Gnico para toda a rede’. Os professores n&o tem a
liberdade de definir o que serd ou ndo avaliado, como apresentado na questdo 7.
Até porque os descritores apresentados no sistema informatizado n&o estdo de
acordo com a matriz curricular implantada. Ou seja, os professores ndo sabem a que
recorrer e acabam preenchendo o sistema apenas para cumprir uma agao
burocratica obrigatéria em que fica dificil aferir se o professor tem dificuldade ou néo
nessa acao.

CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que atingimos o objetivo desta pesquisa que € identificar a
compreensao dos professores de Educacao Fisica da rede municipal de Cuiaba em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem.

No caminhar da pesquisa, nos deparamos com certa resisténcia por parte
dos professores em nao quererem responder ao questionario, sendo a nao
disponibilidade de tempo a maior justificativa.

Todos os professores responderam que avaliam seus alunos na aula de
Educacdo Fisica, o que €& muito positivo. Porém, suas respostas apresentam
equivocos e confusdes quanto ao conceito e funcdo da avaliacdo da aprendizagem.

" O sistema informatizado apresenta os descritores (itens a serem avaliados) e os professores devem
apenas assinalar se o aluno construiu, estd em construgao ou ndo construiu determinada habilidade.
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Preocupa-nos o fato da observacédo ser o instrumento de avaliagdo mais
utilizado nas aulas de Educacao Fisica, ja que pode perder-se com o tempo, caso
nao esteja alinhada ao registro. Da mesma forma, identificamos forte tendéncia na
avaliacdo de habilidades motoras, afastando-se na compreensdao de um sujeito
integral que faz, pensa e relaciona-se. Assim, em ambos 0s casos, 0s professores
precisam ir além de suas praticas, com vistas a melhor compreender seus alunos,
quer seja os avancos, dificuldades, ou mesmo o estagio atual de aprendizagem;
conhecimento.

A avaliacdo esta fortemente relacionada com o diagndstico. Por outro lado,
ndo ha consenso na necessidade de alteragdo dos instrumentos de avaliagdo ao
longo do ano, o0 que entendemos como incoerente, visto a instabilidade do processo
ensino aprendizagem.

Em relacdo aos critérios para definicho da avaliacdo, identificamos
fragilidade na proposta da matriz curricular adotada pela SME de Cuiaba, o que
merece novos estudos (efetividade da proposta e se os professores estdo dando
conta de acompanha-la), bem como na ndo compreensdo dos professores na
importancia de sempre relacionarem a avaliagdo aos objetivos de ensino.

Ainda que 66% dos professores entendam o ato de avaliar como algo facil e
75% reconhecam que o0s conhecimentos adquiridos durante a graduacdo, em
relacdo a avaliacdo, foram suficientes ou parcialmente suficientes, ao analisarmos
nosso instrumento de pesquisa como um todo, temos davidas em relacdo a esses
valores, frente aos equivocos e contradi¢des identificados.

Os resultados encontrados na pesquisa ndo referem-se unicamente aos
professores, mas a SME como um todo: 0 engessamento posto aos professores em
relacdo a avaliacdo (descritores) precisa ser revisto com urgéncia;, a SME precisa
promover formac¢des continuadas na area da avaliacdo e a compreensao como um
todo sobre esta precisa ocorrer. E preciso definir onde estamos e onde pretendemos
chegar, o que, a partir dos dados coletados ndo esta claro, ficando o convite a
estudos e propostas futuras.
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