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RESUMO

Este estudo intitulado Concepcédo de Avaliacdo dos Professores e a sua Relacéo
com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Educacéo Fisica tem
como objetivo compreender a concepcdo de avaliacdo subjacente a pratica
avaliativa dos professores do curso de Educacdo Fisica, confrontando com a
proposta avaliativa presente no PPC. E uma investigacdo de natureza qualitativa
através da andlise de documentos, neste caso, dos planos de ensino de disciplinas
de cada um dos trés eixos de formacdo presentes no PPC-2012: Formacéo Geral,
Formacdo Especifica e Formacdo Orientada para a Educacdo Fisica Escolar. A
analise das informacdes colhidas nos permite constatar que poucos planos

apresentam relacdo de aproximacao com o PPC do Curso.

Palavras-chave: Avaliacdo, Projeto Pedagdgico de Curso, Licenciatura em Educacédo

Fisica



ABSTRACT

This study entitled Design for the Evaluation of Teachers and Its Relation to the
Pedagogical Project Course (PPC) Degree in Physical Education aims to understand
the underlying concept of evaluation to evaluation practice of teachers of physical
education course, confronting the Evaluative proposal present in the PPC. It is a
qualitative of nature investigation by analyzing documents in this case, the plans for
teaching subjects of each of the three areas of training present in the PPC-2012:
General Training, Training Specifies and Training Oriented to Physical Education.
Analysis of the information collected allows us to state that few plans present

relationship approach with PPC Course.

Keywords: Evaluation, Pedagogical Project Curse, Degree in Physical Education
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1 INTRODUCAO

Durante a graduacdo e até mesmo antes desta, desde o periodo do ensino
basico ja me chamava a atencdo a forma como os professores avaliavam 0s seus
alunos em determinados dias letivos. No ensino basico a maioria das matérias se
apresentava de cunho teoérico e as avaliagdes eram prioritariamente classificatorias,
a preocupacado era mais centrada na identificacdo de erros que precisariam ser
corrigidos para a obtencdo de melhores resultados a serem apresentados a direcao
da escola. Tal processo era realizado através de provas cujas pontuacdes, apos
somadas e divididas resultariam na aprovacao ou reprovacgao dos alunos.

Essa "formula” se manteve durante todo o ensino fundamental e médio, com
disciplinas que priorizavam a teoria e avaliacdes classificatorias, diferentemente da
Educacéo Fisica que se modificou durantes as duas etapas do ensino basico, tanto
no formato metodolégico quanto na forma de avaliar. Essa diferenciacéo
metodolégica e avaliativa se deu no ensino infantil, fundamental e médio,
respectivamente, como: aulas livres e um parecer descritivo final; aulas
direcionadas, contetdos mistos e uma nota final referente ao nimero de voltas em
torno da escola em doze minutos e a participacao do aluno; aulas livres, contetdo
direcionado pela preferéncia do aluno por futebol ou voleibol e uma nota final
referente a participacdo e assiduidade.

Essas pequenas diferencas que a Educacao Fisica me apresentou durante o
ensino basico e a minha prética esportiva voltada para o basquetebol pouco
contemplada durante o percurso escolar, me instigaram a querer entender e fazer
parte deste campo da Educacéo Fisica Escolar.

Perguntei-me se a metodologia de ensino e a avaliacgdo do curso de
Educacdo Fisica — Licenciatura seria diferente do ensino basico, mas acabei
percebendo mais semelhancas do que diferencas. No curso de ensino superior
escolhido por mim também h& uma forte separacdo entre as disciplinas
prioritariamente tedricas e as praticas. Embora a avaliacdo seja representada em
forma de numeros, ha a substituicdo parcial destes por conceitos (A, B, C e D).
Parcial porque na maioria das disciplinas se referem a soma de diversas notas que
um aluno obteve durante o semestre letivo, a qual, mediante uma convencao pré-
estabelecida, é transformada em um desses conceitos. Tal resultado acarretara na

aprovacdo ou nado do aluno, bem como a sua vantagem ou desvantagem na
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matricula do semestre seguinte que estd baseada no ordenamento desde a entrada
No curso e nos conceitos obtidos nas disciplinas por ele oferecidas.

A avaliacdo se apresentou majoritariamente classificatoria, salvo algumas
excecOes: onde o professor ndo consegue definir claramente o que esta avaliando,
na tentativa de buscar uma avaliagdo "ndo tradicional’ que se importe com o
aprendizado do aluno e a sua emancipagao; e alguns poucos professores que tem
clara a sua concepc¢éao de avaliagdo, bem como uma compreensdo do processo de
ensino e aprendizagem que esta articulada com uma avaliacdo qualitativa.

Estas distintas concepc¢des e compreensdes sobre o que é e como se da a
avaliacao para os professores da graduacao e juntamente com algumas discussoes
durante o curso e leituras sobre este tema me proporcionaram um maior
entendimento e mais questionamentos para investigar e compreender esse assunto
tdo importante dentro da nossa formagédo e ainda assim, pouco investigado e

entendido.
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2 OBJETIVOS

2.1 GERAL

« Compreender a concepcdo de avaliagcdo dos professores do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da ESEF-UFRGS, confrontando com a

proposta avaliativa presente no Projeto Pedagégico do Curso (PPC).

2.2 ESPECIFICOS

« Identificar a concepcdo de avaliacdo subjacente a pratica avaliativa dos
professores do curso de Educacéo Fisica.

e Analisar a proposta avaliativa apresentada no PPC.

» Relacionar a pratica avaliativa dos professores com o PPC.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 ANALISE DO PPC

A proposta do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC, 2012-2) de Licenciatura
em Educacéo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul apresenta a sua
concepcao de avaliacdo. Esta proposta esta caracterizada por uma escrita de cunho
didatico pedagogico e direcionada a comunidade académica e aos professores
desta instituicdo. Traz conceitos de diversos autores que se dedicam ao tema da
avaliacdo; bem como uma metodologia fortemente relacionada as competéncias e
habilidades, que permitam ao professor repensar suas acdes e relacbes
pedagogicas que, ambiguamente, enrijecem e maleabilizam os muros que existem
entre as diferentes disciplinas.

A  proposta ressalta a importancia da  multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, sem esquecer a relevancia da
disciplina, destacando esta ultima como um elemento importante no processo de
aquisicdo de conhecimentos especificos. Entretanto, ressalva que a disciplina ndo
se finalize nela mesma, estabelecendo uma relacdo com as demais de um mesmo
eixo, a partir de um fio condutor que facilite a conducao/integracdo dos
conhecimentos prévios com 0s conhecimentos a serem aprendidos.

Dessa forma a multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade sao apresentadas como diferentes niveis de colaboracdo entre
as disciplinas, promovendo a conexao dos distintos eixos e areas do conhecimento
gue compdem cada disciplina. Nessa perspectiva, possibilita a criacdo de novos
saberes onde o contetdo tem a sua importancia, mas é uma parcela do todo que
proporciona a geracédo de novos conhecimentos. A colaboragédo entre as disciplinas
e a integracdo dos conteudos ndo deve ser pensada de forma arbitraria, deve-se ver
o todo e ter consciéncia de sua especificidade.

Ao final do documento, alguns passos e sugestdes de avaliagdo baseada nos
conceitos de competéncias e habilidades visam proporcionar ao aluno da graduacao
uma avaliagdo que contemple, verdadeiramente, a funcdo de uma educacao de
ensino superior que tem a missao de preparar profissionais aptos a buscarem sua
autossuperacédo como especialistas durante toda a vida. Para tanto alguns exemplos

de procedimentos para uma avaliagdo em um curriculo baseado em competéncias
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sao apresentados aos professores que desejam, minimamente, cumprir 0 seu papel
dentro desta instituicdo de ensino.

Cabera ao professor avaliar o processo de ensino-aprendizagem de acordo
com a concepcgao apresentada e a com a sua interpretacao e compreensao do que é
proposto no documento, o entendimento referente as ideias apresentadas no PPC
fardo diferenca neste processo que iniciarda uma cascata de eventos fora e dentro
dos muros da universidade.

Nessa linha de pensamento, Pacheco, (2002, apud PPC 2012) apresenta que
para avaliar € necessério atingir os objetivos que almeja uma disciplina ou uma
instituicdo, mas para atingi-los deve-se ter critérios claros, do contrario ndo sera
possivel saber se algo esta regredindo, mantendo ou evoluindo, indo ao sucesso ou
ao fracasso do que se espera. Para tal, segundo Hoffmann (1991, apud PPC 2012)
€ preciso também medir procurando diferentes parametros a serem analisados que
sejam possiveis de se traduzir quantitativamente a qualidade do que se pretendia
atingir anteriormente.

Algumas ideias sobre a avaliagcdo, as competéncias e as habilidades,

presentes no documento ampliam a visdo destes conceitos.

Nesta proposta curricular, a avaliacdo é um processo continuo, e ndo
um ponto de chegada. E tomar uma decisdo no sentido de saber
aonde se quer chegar, identificar o que ndo esta adequado,
quantificar satisfacées, insatisfacbes e expectativas. E também uma
forma de subsidiar mudancgas positivas em prol de uma meta que se
deseja alcancar. E uma forma tanto de analisar o rendimento dos
alunos, como também a metodologia do ensino, especialmente
guando um curriculo é inspirado em competéncias e habilidades,
como € o caso da presente proposta da ESEF/UFRGS. Apesar de
vasta literatura a respeito, destacadamente a vasta producado de
Philippe Perrenoud, ainda pairam ddvidas sobre o termo
“‘competéncia” em contraposicédo a “habilidades” (PPC, 2012-2, p.
76).

O referido documento explicita o entendimento sobre a concepcao de
habilidades e competéncias que orientam sua proposta no qual as habilidades estéo
associadas ao “saber fazer” o que indicaria uma capacidade adquirida, alguns
exemplos de habilidades podem ser: identificar variaveis; compreender fendmenos;
relacionar informacgdes; analisar situacdes-problema e propor solu¢des adequadas.

Ao passo que as competéncias sdo um conjunto de habilidades adquiridas e
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harmonicamente desenvolvidas, caracterizando-se em uma funcéo/profissao

especifica, no caso o professor de Educacdo Fisica.

No caso da avaliagdo, € essencial diferenciarmos
competéncia e desempenho, pois revela graus de eficiéncia baseado
em critérios estabelecidos. Assim as habilidades devem ser
desenvolvidas na busca das competéncias. Uma mesma habilidade
pode contribuir para competéncias diferentes. No PPC da ESEF-
UFRGS existe a indicacdo das competéncias retiradas da consulta a
comunidade em diferentes momentos (PPC, 2012-2, p. 76).

Neste sentido torna-se imprescindivel, para uma proposta curricular que se
baseia nos conceitos de habilidades e competéncias, que os professores sejam nao
sé apresentados ao assunto, mas que se apropriem com profundidade destes
conceitos, pois uma maior compreensdo implicara em uma mudanca na sua pratica

pedagogica.

Trabalhar com competéncias significa uma mudanca epistemoldgica
com a formatacdo de ensino fundada na compartimentalizacdo do
saber em disciplinas, para um conhecimento fundamentado na
transdisciplinaridade (PPC, 2012-2, p. 76).

O professor de qualquer disciplina tem determinados conteddos a serem
trabalhados e a forma particular de organiza-la, utilizando teorias e técnicas proprias
referentes a sua histéria de vida e ao seu investimento pedagdgico. Contudo, pode
haver uma tendéncia ao “enclausuramento da complexidade da realidade ao
conceito dogmatico de respectiva disciplina”, em funcdo de um entendimento pouco

expandido em ralac@o a autonomia profissional (PPC, 2012-2, p. 77).

O dominio de cada disciplina serve para aprofundar e enriquecer 0s
conhecimentos das demais. No entanto, a finalidade esta inscrita no
marco dos objetivos de cada uma, separadamente. Os muros
diminuem sua altura, mas ainda permanecem 0s territorios
delimitados (PPC, 2012-2, p. 77).

O trabalho docente/investigativo deve ser compreendido em torno da
multidisciplinaridade. Pensado de forma cooperativa entre professores e
investigadores que desenvolvem propostas que contemplam determinadas
disciplinas, respeitando os limites demarcados por cada area de conhecimento e

repensando praticas docentes e investigacdes em redes colaborativas.
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A interdisciplinaridade € outro nivel de colaboracéo, em grau superior
a multidisciplinaridade e ocorre quando durante o desenvolvimento
de acdo docente afim entre os especialistas de distintas disciplinas
se estabelece transferéncia de conhecimentos, habilidades,
propésitos, instrumentos e tarefas. Serve como um modelo de elo no
marco da preservacdo das particularidades de cada especialidade.
Apesar das ligacbes que possam ocorrer, ainda ndo é sinbnimo de
transdisciplinaridade de uma aprendizagem por competéncias (PPC,
2012-2, p. 77).

A transdisciplinaridade é manifestada como fruto do desenvolvimento atual da
ciéncia e tecnologia. Ultrapassando os limites existentes entre as distintas
disciplinas, sem se confrontar com os elementos centrais de cada uma delas ou aos
seus especialistas (docente/pesquisador). Desenvolvendo as competéncias a partir

da cooperacao entre eles, a interdependéncia e a integragao.

Essa interagdo propicia transformacdes nas diversas relagles,
sobretudo nas do conhecimento e requer da parte do docente uma
visdo ampla e sistémica da realidade, assim como experiéncia em
dindmicas interdisciplinares, com o objetivo de superar os limites
anteriores dos ambitos disciplinares (PPC, 2012-2, p. 77).

Contudo, essa interagcdo ndo pode se limitar a um intercambio entre os
profissionais de distintas areas ou as disputas que subjugam as relacbes de
disciplinas e atividades. Apesar de ser apresentada com uma ocorréncia da atual
expansao cientifico-tecnoldgica, ndo deve ser vista como um processo voluntario.
Para tanto é necessario um envolvimento de todos que atuam neste processo. Isso
se refere as pessoas, instituicdes, organizacdes, setores populacionais e a
sociedade em conjunto. Afirmando um papel de protagonismo a todos os individuos

gue compdem o cenario das instituicdes de ensino, em especial os docentes.

As instituicdes de ensino superior ndo podem estar alheias as
mudangas no processo de criacdo, transferéncia e uso do
conhecimento, fundamentadas no reconhecimento da complexidade,
multidimensionalidade e globalidade/localizada de qualquer objeto de
conhecimento (PPC, 2012-2, p. 78).

Uma formacao transdisciplinar na educacgéo superior € um propdsito
de ampla envergadura. Sua dimensdo requer uma série de
exigéncias. Entre elas as mais importantes sdo o enfoque sistémico
e a integracdo dos contetdos, ambas relacionadas entre si através
das competéncias (PPC, 2012-2, p. 78).

O enfoque sistémico implica entender o objeto de estudo como um

componente de um sistema mais amplo. E a integracdo de conteudos contemplada
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pelas competéncias que ndo devem ser pensadas de forma aleatéria. H&A um fio
condutor que norteia todos os conteudos e disciplinas a um objetivo maior.

Dessa forma, a pratica docente requer uma atencdo que permeia 0S
conteudos, mas busca a aquisicdo de novos conhecimentos e suas possiveis
aplicacfes. Para tanto, deve-se proporcionar aos estudantes situacfes préximas a
sua realidade utilizando a elaboragéo de atividades que se relacionem com textos

reais, mostrando:

1- os pontos comuns a diversas especialidades com relacdo a
objetivos, tarefas e problemas;
2- a necessidade de dar uma nova conotacdo aos conceitos mais
usados e de assimilar outros novos ou aparentemente alheios a sua
disciplina (PPC, 2012-2, p. 79).

Depende, uma grande parcela, do trabalho do professor despertar o interesse
do estudante em realizar novas relacdes e busca de outros avancos, proporcionando
um processo de significado para ambas as partes ao utlizar a criatividade
constantemente e por fim, acabar com as atitudes mecanicistas. O professor deve
garantir que o estudante seja capaz de tragcar seus caminhos com autonomia,
entendendo a relacdo existente entre teoria e pratica através do enfoque sistémico e
a integracao dos conteudos e buscando fugir do isolamento das especialidades.

Referente as diferentes compreensdes sobre a multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade em um curriculo baseado em
competéncias e habilidades, é destacada a avaliacdo dentro deste processo em
funcdo da sua aplicacéo e a implicacao das distintas interpretacdes que os docentes
podem ter em torno destes conceitos.

Ao analisar a parte destinada a avaliacdo apresentada na proposta no Projeto
Pedagdgico Curso de Licenciatura em Educacado Fisica fica evidente a importancia
gue é dada para a compreensao desta tematica por parte dos professores. Trazendo
alguns procedimentos que auxiliam na elaboracdo de uma avaliacdo que contemple
todos os componentes necessarios para 0 estudante atingir as competéncias a

serem utilizadas futuramente.

Assim, uma avaliacdo num curriculo baseado em competéncias deve
estruturar-se em alguns procedimentos comuns e suficientemente
elaborados a partir das singularidades de cada pratica docente e do
conjunto de conhecimentos no desenvolvimento de determinadas
competéncias: (PPC, 2012-2, p. 79).
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O professor deve buscar situacdes desafiadoras para o0 estudante,
equilibrando a complexidade da disciplina, tendo em vista os dominios ou ndo dos
pré-requisitos, podendo assim proporcionar motivacdo ou desmotivando-o por se
encontrar diante de uma situacdo demasiada complexa; aproximacdo do valor
sociocultural, simulando situacGes reais, realizando tarefas pertinentes aos
contextos de atuacdo profissional do futuro académico; um nivel crescente de
dificuldade, possibilitando a solucdo de problemas utilizando a elaboracdo de
hipoteses, transferéncias de habilidades, conhecimentos anteriores, a tomada de
decisdo e avaliar de acordo com saberes anteriormente apreendidos;
aprendizagens em diferentes niveis - "aprendizagem procedimental a) Sequéncia
de acbes rotineiras; b) Associacbes e repeticbes levam a automatizacdo e
Aprendizagem estratégica a) Planejamento, decisdes, controle e adaptacdo b)
Reflexdo e consciéncia para a reestruturacdo de nova acao" (p. 80); entender os
aspectos cognitivos referente a autogestdo do processo de aprendizagem, bem
como se tornar ativo, construtivo e reflexivo; contextualizar com a finalidade de
possibilitar a "traducdo" do contetdo e facilitar a demonstracdo de exemplos,
equalizando a linguagem em uso aproximando-a dos exemplos apresentados.

Nessa perspectiva o documento propde que cada docente se questione sobre
suas concepcdes avaliativas a partir de uma reflexdo que contemple os tdpicos a

seqguir:

1. Parametros: Que peso devo dar a avaliagdo dos contetdos?
Como vou avalia-los? A demonstragdo da competéncia é suficiente
para a avaliagdo dos contetudos ou vou avalia-los em separado?

2. Diversificacao de estratégias;

3. Negociacao, que se caracteriza por: a. Facilitar a autoandlise e a
autocritica; b. Deixar claros objetivos e métodos; c. Estar em
constante reconstrucao;

4. Tarefas contextualizadas;

5. Problemas complexos;

6. Conhecimento prévio da tarefa e de suas exigéncias;

7. Avalia acBes cognitivas e metacognitivas focada nos erros
relativos a construcao das competéncias;

8. A autoavaliacdo é parte integrante deste processo;*

10. Os procedimentos, condicdes e apoio devem ser iguais para
todos (PPC, 2012-2, p. 80).

' A auséncia do item 9, se deve ao fato de ser uma citacéo textual e, no documento original, ndo
consta tal item.
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Neste sentido, de acordo com Hoffman (1991, apud PPC, 2012, p.81), “o
maior desafio é a tomada de consciéncia por parte do professor com relacdo a sua
pratica. E promover a transicdo da ac&o coercitiva para a agéo educativa’.

A avaliacdo, nessa perspectiva, € uma valiosa estratégia de mediacdo da
aprendizagem, devendo servir ao professor como um indicador de sua relagédo com
0s saberes e a acdo pedagogica, e ao estudante como um elemento encorajador da
reorganizacdo do seu saber, colocando educando e professor em movimento de
busca de sua autossuperacao favorecendo a construcdo de sentido para o processo

de ensino/ aprendizagem/ avaliacéo.

3.1.1 Competéncias e Habilidades

Como destaca o PPC, ha uma vasta literatura relacionada as competéncias e
habilidades, mas, em contraponto, ainda existem muitas duvidas sobre esses
conceitos. Farei uma tentativa, ao trazer outras informagdes citadas pelo mesmo
autor referido no documento analisado, de modo a aprofundar e compreender
melhor esses conceitos ainda tdo "nebulosos".

Segundo PERRENOUD (1999b), as competéncias sdo construidas pela
pratica e consolidacdo dos conhecimentos adquiridos, multiplicando as situacdes
vivenciadas e desenvolvendo esquemas que permitem contextualiza-los no mundo a
sua volta. Tais esquemas séo adquiridos pela pratica, podendo ou ndo se apoiar na
teoria, mas refere-se ao estado pratico no sentido em que o individuo que os utiliza,
nao precise, necessariamente, estar agindo conscientemente, preciso da sua

existéncia e menos ainda do funcionamento especifico que esta sendo realizado.

Desmarcar-se, em um campo de futebol, € um esquema no qual,
independentemente da configuracdo do jogo e do campo, o jogador
consegue fazer-se esquecer pelos designados para marca-lo e achar
a falha no dispositivo do adversario (PERRENOUD, 1999b, p.23).

Neste sentido a competéncia assemelha-se a um esquema simples, mas o
carater transversal de qualquer competéncia é mais complexo do que aparenta. "Um
esquema € uma totalidade constituida, que sustenta uma acdo ou operac¢ao unica,
enquanto uma competéncia com certa complexidade envolve diversos esquemas de

percepcao, pensamento, avaliacdo e acdo, que suportam inferéncias, antecipacoes,
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transposicdes analdgicas, generalizacbes, apreciagdo de probabilidades,
estabelecimento de um diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca de
informacdes pertinentes, formacdo de uma deciséo, etc." (PERRENOUD, 1999b, p.
24).

No futebol, a competéncia do centroavante que imobiliza um contra-
ataque estéd em desmarca-se e também em pedir que lhe passem a
bola, em antecipar os movimentos da defesa, em ter cuidado com o
impedimento, em ver a posi¢cdo dos parceiros, em observar a atitude
do goleiro adverséario, em avaliar a distancia até o gol, em imaginar
uma estratégia para passar pela defesa, em localizar o arbitro, etc.
(PERRENOUD, 1999b, p. 24).

Diversas formas de trabalhar e treinar os esquemas podem ser realizados,
mas utilizar todos esses esquemas de modo a realizar um ataque eficaz depende da
competéncia, orquestracdo que o individuo farA com todos os esquemas
anteriormente trabalhados e mobiliza-los para esta situacao especifica.

Para se chegar aos esquemas mais complexos se deve ter passado pela
montagem de esquemas mais simples. A automatizacao do funcionamento cognitivo
complexo depende da repeticdo de situacées semelhantes em diferentes contextos.
"Embora compativeis a uma automatizacao total ou parcial, as competéncias ndo a
tornam obrigatéria” (PERRENOUD, 1999b, p. 25).

Segundo BASTIEN (1997, apud PERRENOUD, 1999b), um especialista é
competente porque consegue, simultaneamente, dominar com muita rapidez
situacdes triviais, por ter a sua disposi¢cdo esquemas complexos que podem entrar
imediatamente em acdo, automaticamente, sem vacilacdo ou reflexdo real e, é
capaz de, com algum esforco razoavel de reflexdo, coordenar e diferenciar
rapidamente seus esquemas de acdo e seus conhecimentos para enfrentar

situacdes inéditas.

Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizaveis,
mas ndo se confunde com eles, pois acrescenta-se aos mesmos ao
assumir sua postura de sinergia com vistas a uma acdo eficaz em
determinada situagdao complexa (...). Nenhum recurso pertence, com
exclusividade, a uma competéncia, na medida em que pode ser
mobilizado por outras (PERRENOUD, 1999b, p. 28).

As habilidades estdo associadas ao saber fazer, ora representado

procedimentalmente, ora como esquemas complexos, que procede de um
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treinamento intensivo onde as situagfes ja automatizadas podem ser utilizadas em
determinadas competéncias. As habilidades se caracterizam em ordem mais
procedimental, ja as competéncias caracterizam-se tanto pela pratica quando pela

teoria.

Em um certo sentido, a habilidade € uma “inteligéncia capitalizada”,
uma sequéncia de modos operatérios, de analogias, de intuicdes, de
inducbes, de deducdes, de transposicdes dominadas, de
funcionamentos heuristicos rotinizados que tornam esquemas
mentais de alto nivel ou tramas que ganham tempo, que “inserem” a
decisdo (PERRENOUD, 1999, p. 30).

A ligacdo de uma situacdo com um conjunto légico e a associacdo dos
conhecimentos, utilizados sob forma de intuicio analdgica permitem uma
transferéncia a partir de experiéncias anteriores ou de conhecimentos gerais
(GINESTE, 1997, apud PERRENOUD, 1999b). A analogia fica evidente, apenas em
casos mais simples, e dependem de esquemas quase automatizados. Esse
funcionamento cognitivo pertence tanto a ordem da repeticdo quanto da ordem da
criatividade, pois a competéncia ndo s6 mobiliza as experiéncias passadas, mas
também livra-se delas para sair da repeticdo, proporcionando a invencdo para as
solucbes dos diversos problemas apresentados pela singularidade do presente

momento.

E na possibilidade de relacionar, pertinentemente, os conhecimentos
prévios e o0s problemas que se reconhece uma competéncia. As
observacdes didaticas mostram que a maioria dos alunos extrai da
forma e do conteudo das instrucBes recebidas indices suficientes
para saber o que fazer, ou seja, parecem competentes. E eles o séo,
se considerarmos, imediatamente, que essa competéncia limita-se a
situacdes bastante estereotipadas de exercicio e de avaliacdo
(PERRENOUD, 1999b, p. 32).

3.1.2 Interdisciplinaridade

Apresentada pelo PPC como um nivel superior de colaboracédo em relacao a
multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade é uma necessidade para um bom
funcionamento da estrutura de ensino na atualidade. Alguns autores estudiosos

sobre o tema serdo aqui abordados a fim de entender esse movimento.
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O momento que estamos vivendo precisa de modificacbes, e nesse
arcabouco de transformacdes a interdisciplinaridade estd acontecendo quer
gueiramos ou ndo. Uma situacdo de transposicdo que nos € apresentada neste
momento de novas relacdes com o conhecimento, o que modifica também a forma
como o ser humano interage com o mundo, em seus projetos particulares, pouco
consciente do que esta acontecendo, mas j& inscrito nesse movimento
interdisciplinar. N0s estamos colocados numa situacdo de transposicdo para um
novo momento de ralacdes cognitivas do homem com o mundo e 0s nossos projetos
particulares ndo sdo mais do que formas, mais ou menos conscientes, de inscricao
nesse movimento.

O sistema educacional, como parte deste mundo, modifica-se juntamente a
essa realidade. Para Fazenda (1991, p. 24) “O que se designa por
interdisciplinaridade é uma atitude epistemolégica que ultrapassa o0s habitos
intelectuais estabelecidos ou mesmo os programas de Ensino”. Contrariamente a
essa ideia, somos formados em um regime da especializacdo, onde cada individuo
permanece em seu casulo, sem interferéncias, seguro e confortavel frente aos
guestionamentos da crise do conhecimento na qual vivemos. A chamada crise das
ciéncias, proclamada por diferentes escolas de pensamento, levou a uma
necessidade de se pensar a problematica para buscar a origem das incertezas e
davidas que possibilitem fortalecer uma educacdo que enfrente essa crise do
conhecimento. Para entender a dindmica dessa crise, destaca Fazenda (1994, p.14),
‘o exercicio da interdisciplinaridade parece oferecer as armas precisas para essa
batalha cientifica”.

Alguns autores alertam sobre a forma como a interdisciplinaridade é pensada
e colocada no meio cientifico, 0 que pode trazer algumas confusGes para o campo

do ensino e da pesquisa.

Entre os perigos os obstaculos mais frequentes sugeridos quando se
trabalha a nivel pluri, multi e interdisciplinaridade, o autor nos evoca
a um problema dos “espiritos solitarios”, ansiosos por uma ordem
cientifica a ser criada, fala-nos também do perigo de a
interdisciplinaridade converter-se em “ciéncia das ciéncias”, e,
sobretudo adverte-nos sobre os diferentes “perigos ideoldgicos”
gestados na propria organizacdo das ciéncias (PALMADE, 1977, p.
23).
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Segundo Paviani (2005), nem os que teorizam a interdisciplinaridade, nem os
que a praticam apresentam uma definicdo satisfatéria ao referido conceito. Isto se
deve pelo uso excessivo e indiscriminatério do termo no ensino, na pesquisa, nos
congressos, nos meios de comunicacgao, gerando multiplos significados que néao tem
aceitacdo comum entre professores e pesquisadores. A partir dos usos em voga, €
possivel encontrar diversos significados: fenbmeno da interdisciplinaridade; teoria
epistemoldgica; proposta metodoldgica, etc.

A interdisciplinaridade aponta para uma necessidade de se retomar a sintonia
entre as disciplinas, a integracdo dos saberes e a visao do todo, rompidas pelo
excesso de conteudos e conhecimentos e pela especializagdo massiva e
consequente compartimentalizacdo do saber. No entanto, o mesmo autor sugere
gue ha uma necessidade de se propor um conceito mais elaborado para ser aceito
pela comunidade dos cientistas e dos pedagogos para que ndo se reproduzam

definigcbes vagas, inconsistentes e equivocos.

Diversas caudas estdo na origem do fenbmeno da
interdisciplinaridade. Algumas referem-se as transformacgdes nos
modos de produzir ciéncia e de perceber a realidade. Outras evocam
as relagbes politico-administrativas de ensino e de pesquisa nas
organizacdes e instituicdes cientificas. Mas sem duvida, entre as
causas principais estao a rigidez, a artificialidade e a falsa autonomia
das disciplinas que ndo permitem acompanhar as mudangas no
processo pedagogico, e a produgdo de novos conhecimentos
(PAVIANI, 2005, p. 15).

Ainda para o autor, o uso inadequado e superficial do conceito de disciplina é
uma fonte de equivocos e de dificuldade para o processo de ensino e de pesquisa.
As disciplinas dependem do progresso cientifico, mas a tradicdo escolar apresenta
uma tendéncia conservadora e uma falsa autonomia. Quando se tornam partes fixas
e inflexiveis dos curriculos acabam por imobilizar o avanco pedagdgico e cientifico
(PAVIANI, 2005, p. 16).

A interdisciplinaridade realiza-se em cada situacdo de modo peculiar
e pressupde integracdo de conhecimentos e de pessoas, formacao
de unidades de conhecimento ou de “conteudos”, uso ou aplicacéo
de teorias e métodos e da colaboracéo (principio de cooperacao)
entre professores ou pesquisadores (PAVIANI, 2005, p. 17).
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Para realizar a interdisciplinaridade na universidade é preciso fazer um
planejamento institucional, uma organizacao curricular, uma cuidadosa elaboracao
de ementas dos programas de ensino e dos projetos de pesquisa. Antes disso, a
superacao do dualismo, das simplificacées e o entendimento de que as relacées nao
lineares da realidade empirica e da sociedade fornecem o principal cenario dos
processos de investigacao cientifica, sem essa compreenséo a interdisciplinaridade
€ impraticavel (PAVIANI, 2005, p. 20).

Seja ela compreendida como um fendmeno ou uma metodologia frente a atual
situagcdo que vivemos, a palavra interdisciplinaridade, inicialmente “assusta” em
raz80 ao seu numeroso conjunto de letras e consequentemente a sua prondncia,
mas ao passar por esse estagio de estranhamento, torna-se uma ferramenta que se

alia a profissdo dos saberes quando, evidentemente, compreendida.

3.1.3 Transdisciplinaridade

De acordo com Paviani (2005), epistemologicamente a transdisciplinaridade
apresenta-se como uma possibilidade de ultrapassar o dominio das disciplinas
fortemente estabelecidas, mas também consiste na possibilidade de estabelecer
uma ponte entre a ciéncia, a arte, a religido, a politica, etc. Transcende as relacdes
internas e externas existentes entre duas ou mais disciplinas, apontando para uma
maturacdo intelectual, uma espécie de sabedoria que une a ciéncia e a vida, as
manifestacbes étnicas e estéticas, os valores e as normas sociais. “A
transdisciplinaridade deve tornar-se uma transversalidade entre a ciéncia, o social, 0
estético e o politico" (GUITTARI, 1992, p. 23).

Representada como um movimento de abertura e pela fusdo de ciéncias e
disciplinas, envolvendo pesquisadores e a comunidade cientifica, produzindo novos
conhecimentos, a transdisciplinaridade integra teorias e métodos de investigacao
para buscar a solucdo de problemas complexos. Com o objetivo de impedir que o
ser humano e a natureza se reduzam a simples estruturas formais, e reconhecer as
contribuicdes filosoficas, artisticas, religiosas, miticas acerca de um problema.

De acordo com Paviani (2005), a transdisciplinaridade nao se distingue com
nitidez da interdisciplinaridade. Algumas iniciativas de trabalho cientifico que
originam novas ciéncia ou disciplinas que agrupam professores e instituicbes em

torno de modelos teoricos podem ser vistas como interdisciplinares. A
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interdisciplinaridade promove o intercambio teorico e metodoldgico, aplicacdo de
conhecimentos de uma ciéncia em outra e a transdisciplinaridade, na pratica, propde
o rompimento de paradigmas e modelos de disciplinas académicas, tendo em vista

as novas exigéncias da sociedade.

N&o é possivel deixar de advertir que a transdisciplinaridade, assim
como é proposta em muitos casos, ndo esta livre do perigo de um
holismo vazio, vago, generalista, que impede de perceber a
existéncia de unidades minimas que constituem o nucleo duro de
cada ciéncia ou disciplina (PAVIANI, 2005, p. 23).

Algumas nas areas do conhecimento, como a Pedagogia, a Medicina, ou mais
recentemente, as Ciéncias do Esporte tem surgido um esforco ao pensar o
conhecimento cientifico e as exigéncias pedagodgicas de forma multi, inter e
transdisciplinar, advindo de uma necessidade, praticamente natural, de uma

mudanca de compreenséao e construcdo dos saberes.

A transdisciplinaridade, saudada como um remédio para 0 excesso
de complexidade relativa as concepgfes ontologicas da realidade e
as concepcbes gnosiologicas do conhecimento e da linguagem, tem
sua compreensao e sua operacionalizacdo, com algumas excecdes,
no mais das vezes, no patamar das intencdes. Por isso, é
conveniente, antes de estabelecer um espaco transdisciplinar,
realizar todos os recursos interdisciplinares (PAVIANI, 2005, p. 24).

Ressalta Abreu Jr. (1996), a Iimportancia de se compreender a
transdiciplinaridade como a construcdo interminavel do conhecimento. O
conhecimento que deve ser entendido diferente do proposto pela divisao
epistemoldgica tradicional entre o0 sujeito e o objeto, mas sim como uma construcao
dos saberes que se faz entre pessoas que vivem numa sociedade, no ambiente
originario do mundo, na natureza, onde se estabelece os planos, as fronteiras e 0s
horizontes da nossa acéao.

A construgcdo do conhecimento é uma atividade continua, humanamente
social, que se faz em todo e qualquer lugar, ndo se limitando a uma simples tarefa
racional, cognitiva ou motora.

Esse é contexto da transdiciplinareidade: organizacdo do conhecimento ativo
que possibilita estabelecer contato com o mundo sem precisar de passaporte para

navegar entre a ciéncia, a filosofia e a arte de modo a ultrapassar seus limites. E



25

através da acao cognitiva que chegamos a ndés mesmos, aos outros e ao mundo.

Fora desta perspectiva cai-se ha repeticdo ou na mesmice.

E preciso que a educacdo tome a direcio desse processo e se ocupe
do direcionamento da constru¢do do conhecimento e com o0 encontro
entre as pessoas nas suas diversidade e riquezas pessoais e
culturais. Uma oportunidade dessa reflexdo inadiavel para discutir o
redimensionamento e a inser¢do da educacdo no processo da
transdisciplinaridade (ABREU Jr., 1996, p. 183).

Nessa perspectiva, a proposta do Projeto Pedagogico do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica aposta, na transdisciplinaridade como uma
importante possibilidade de mudanca social, a partir de um lugar socialmente
privilegiado de producdo e construcdo do saber. Um enorme desafio para a
instituicdo, professores e futuros professores, enraizados em seus valores, que

atuam e atuarao em contextos com outras perspectivas.

3.1.4 Avaliacéao

A avaliacdo no PPC apresenta-se como uma ferramenta mais proxima ao
professor para a implementacdo de um curriculo baseado em competéncias e
habilidades dentro de uma perspectiva transdisciplinar, ndo antes do entendimento
da sua origem epistemoldgicas (multi e inter) disciplinar. Os conceitos de avaliacédo
pelos autores referidos na proposta entre outros conceitos de diferentes autores
serdo apresentados a seguir para tentar entender um pouco mais a avaliacéo.

Sobre o olhar do senso comum Perrenoud (1999a), destaca o fracasso do
aluno na escola ao fato deste ter atingido ou ndo as competéncias, num determinado
prazo, desejadas pelo professor ou instituicio de ensino. O autor questiona a
determinacdo de um prazo para a aquisicao de determinados conhecimentos, para
se atingir as competéncias, bem com a pessoa que fard esse julgamento. As
exigéncias manifestadas pelos professores outros avaliadores seguem programas,
normas e diretrizes determinadas pelo sistema educativo.

O professor deve ter uma compreensao impar sobre o processo do ensino-
aprendizagem baseado nas competéncias e um entendimento da pratica avaliativa
que esteja de acordo com as suas concepgOes sobre a educagao, que néo

prejudique o aluno sob o olhar da instituicdo de ensino, muito menos avaliar o aluno
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7

descaracterizando a sua subjetividade. Para tanto, € necessario um olhar, uma
compreensao diferenciada, um trabalho intenso e complexo para ndo comprometer a
competéncia do aluno. Esta é a dificil tarefa de ser professor, exigindo maior
comprometimento com a educacdo do que com a tdo proclamada "vocacao". Mas
como ser, juntamente, comprometido com a educacdo e com a avaliagao?
Perrenoud (1999a, p.161) ao se referir a essa questédo, declara que “o sonho de
todos os professores que ndo gostam de avaliar seria que se instituisse uma divisédo
do trabalho: a uns caberia ensinar, a outros avaliar.” Esta dificuldade historica que
separa o0 ato de ensinar do ato de avaliar, tem sido discutido por estudiosos do tema,
configurando o que Hoffmann (2009) coloca: a dicotomia entre a educagéo e a
avaliacdo € um do equivoco, uma contradicdo ao pensar existir diferentes momentos
entre a acdo de educar e a acao de avaliar (HOFFMANN, 2009).

Durante boa parte do ano, semestre ou trimestre o professor afeicoa-se aos
alunos, compreendendo suas dificuldades, preocupado com o aprendizado, busca
diferentes formas de ensinar que interessem ao aluno e num processo geralmente
fora do contexto anteriormente construido, o aluno é posto em prova que verifica,
naquele exato momento, o que o aluno lembra ou reteve dos conteldos daquela
disciplina. Todas as relacdes entre o aluno e o professor, todo o aprendizado
durante o processo nao cabe em uma sé prova, portanto, na sua grande maioria,
sdo desconsideradas. Por vezes, essas situacdes ocorrem pela funcdo burocratica
da supervisdo, direcdo ou instituicdo e, pela falta de compreensdao do professor

sobre o processo avaliativo e a relagdo com o processo de ensino-aprendizagem.

Avaliagdo significa acdo provocativa do professor, desafiando o
educando a refletir sobre as situacdes vividas, a formular hipéteses,
encaminhando-se a um saber enriquecido. Dialogar € refletir em
conjunto (professor e aluno) sobre o objeto de conhecimento. Exige
aprofundamento em teorias de conhecimento e nas diferentes areas
do saber. Acompanhar é favorecer o "vir a ser" desenvolvendo acdes
educativas que possibilitem novas descobertas (HOFFMANN, 2009,

p. 122).

Existe um mar de praticas avaliativas a serem realizadas, mas massivamente,
a avaliacédo classificatoria é vista pelos professores como Unica forma de garantir um
ensino de qualidade, através de avaliacbes quantitativas, aos seus alunos. Os
docentes da instituicdo de ensino superior avaliam de forma classificatéria os futuros

professores com o intuito de formar profissionais competentes para atuar no seu
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campo de atuacdo. "Comprometidos com resultados numéricos, precisos, terminais,
deixam muitas vezes de auxiliar o aluno a resolver suas dificuldades ou de avancar
no seu conhecimento” (HOFFMANN, 2009, p. 123). Dessa forma o ensino € anulado
por uma pratica avaliativa que ndo estad atenta ao processo educativo e sim ao
resultado final, por sua vez o aluno aprende instintivamente a buscar os décimos
gue faltam para atingir a nota, desconsiderando o aprendizado.

Nessa perspectiva ndo se esta avaliando as habilidades para a determinada
competéncia do educando, pelo contrario, avalia as habilidades da competitividade.
Na é&rea da Educacdo Fisica avaliar habilidades e competéncia dos futuros
professores pode gerar esse tipo de confusdo, pois ndo € aprendizado do gesto
técnico em si que deve ser avaliado, mas sim se o professor tem competéncia para
perceber que habilidades sdo necessarias para se realizar aquele gesto especifico,
bem como ensinar determinado gesto e suas distintas execucodes.

Avaliar € também se autoavaliar, cabe ao docente avaliar as habilidades
competéncias do discente sob o viés da transdisciplinaridade. O professor realmente
conhece as habilidades e competéncias que deverdo ser avaliadas? O professor
esta preparado para trabalhar com a transdisciplinaridade? O que o professor
entende por habilidades e competéncias? Qual a concepc¢ao de avaliacdo que tem o
professor?
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 PESQUISA QUALITATIVA — ANALISE DOCUMENTAL

A concepcdo metodologica desta investigacdo qualitativa apoiou-se em uma
andlise documental, que foi desenvolvida através da analise dos planos de ensino de
disciplinas de cada um dos trés eixos de formacao presentes no PPC do Curso de
Educacdo Fisica da UFRGS: Formacao Geral, Formacdo Especifica e Formacéo

orientada para a Educacéao Fisica Escolar.

“A analise documental tem por objetivo dar forma conveniente e
representar de outro modo essa informacgdo, por intermédio de
procedimentos de transformacdes. O propdsito a atingir € o
armazenamento sob uma forma variavel e a facilitagdo do acesso ao
observador, de tal forma que este obtenha 0 maximo de informacéo
(aspecto quantitativo), com o méaximo de pertinéncia (aspecto
gualitativo). (...) permite passar de um documento primario (bruto)
para um documento secundario (representacao do primeiro)” (Bardin,
2011, p.51).

Desta forma nos propusemos a compreender a concepcdo de avaliagdo dos
professores do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da ESEF-UFRGS,
confrontando com a proposta avaliativa presente no PPC; identificar a concepcéo de
avaliacdo subjacente a préatica avaliativa dos professores do curso de Educacao
Fisica; analisar a proposta avaliativa apresentada no PPC; e relacionar a pratica

avaliativa dos professores com o PPC.
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4.2 O PROCESSO DE COLETA DE INFORMACOES

Durante o processo de coleta de informacgfes foi realizada uma busca aos
planos de ensino disponiveis no site da escola de Educacao Fisica da UFRGS.
Como critério de excluséo, os planos de ensino ofertados por outros departamentos
foram desprezados mantendo-se somente os planos das disciplinas oferecidas pelo
departamento de Educacao Fisica. Apos essa busca, um total de quarenta e cinco
planos foram encontrados e para possibilitar uma analise documental isenta, houve
uma escolha aleatéria dos planos de ensino dentre os trés Eixos de Formacéao
constantes no PPC do curso: Geral, Especifica, e Orientada para Educacéo Escolar.
Neste sorteio foram selecionados dez planos, sendo que, do Eixo de Formacéao

Geral foi sorteado um entre os dois existentes, correspondendo & disciplina® Alfa -

etapa 1, obrigatéria. No Eixo de Formacédo Especifica foram sorteados seis dentre 0s

trinta e quatro planos localizados: Beta - etapa 1, obrigatéria; Gama - etapa 2,

obrigatéria; Delta - etapa 3, obrigatoria; Epsilon - etapa 4, alternativa; Digama -
etapa 6, alternativa; Zeta - etapa 8, obrigatéria. No Eixo de Formacdo Orientada

para a Educacdo Escolar foram sorteados trés entre 0s nove que compdem este

eixo: Eta - etapa 4, obrigatoria; Teta - etapa 6, obrigatoria; lota - etapa 7, obrigatoria.

A partir da leitura do livro intitulado “O Professor Universitario em Aula”
(ABREU, 1990), no capitulo referente ao item Plano de Ensino, faco aqui, algumas
consideracdes pontuais sobre o tema tratado pela autora.

Ao assumir uma disciplina, o professor se mobiliza frente & necessidade de
tomar variadas decisdes, por exemplo, o que pretende que os estudantes aprendam
até o término do periodo letivo; quais contetudos serdo tratados em sala, o que ficara
de fora, por ndo ser essencial; que metodologia usara para facilitar a aprendizagem
e torna-la significativa. A compreensdo do professor sobre a educacdo e o seu
entendimento referente ao papel que a universidade tem para sociedade podera
influenciar o processo de ensino/aprendizagem dos estudantes numa ou em outra
direcdo, do mesmo modo, a concepcao de avaliacdo e seus conhecimentos sobre o
processo da aprendizagem. O plano de ensino configura-se numa apresentacao, de

forma organizada, das decisdes anteriormente tomadas pelo professor em relagéo a

2 para garantir o anonimato das disciplinas foram utilizadas as dez primeiras letras do alfabeto grega para
identificacdo dos planos.
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disciplina. E elaborado, portanto, antes do inicio do curso, mas néo representa “uma
linha de acéo fechada, inflexivel; pelo contrério, deve ir-se adaptando a medida que
a interacdo com os alunos vai ocorrendo, e o feedback resultante indica formas
alternativas mais eficientes” (Abreu, 1990, p. 16). Nesta perspectiva os préprios
estudantes coparticipam, de maneira mais ou menos ativa referente as decisdes do
professor sobre o curso, possibilitando que o mesmo plano de ensino elaborado
para turmas diferentes possa tomar rumos totalmente diferentes, por meio das
diversas modificacdes durante o semestre letivo,

O plano de ensino organiza as acfes do professor, mas também preenche a

finalidade da comunicacéo:

“O professor que se responsabiliza por uma disciplina, comunica-se
com chefes de departamento, diretores de faculdade ou outros
representantes da instituicdo, (...) entre professores de disciplinas
afins. A prépria elaboracéo do plano pode ser feita por um conjunto
de professores, tornando-se uma experiéncia muito rica” (ABREU,
1990, p. 17).

Essa comunicacdo estende-se aos estudantes em sala de aula, o professor
ird expor o plano que construiu e quais pontos podem ser alterados. Deste modo,

como reflete a autora, também é necessario ter:

“‘Uma visdo clara de aonde o professor pretende que os
alunos cheguem ao final do curso, bem como os meios que
serdo utilizados para isso e dos critérios de avaliagcdo pelos
quais seréa feita, ddo aos alunos seguranca na sua relacéo
com o professor, bem como permitem aos alunos fornecerem
feedbacks que possibilitem o aperfeicoamento do préprio
plano de ensino inicial” (ABREU, 1990, p. 17).

Em um plano de ensino, ao se referir sobre o tema da avaliagdo, a autora
destaca que a avaliacdo relaciona-se ao desempenho do estudante em curso

explicitando-se:

“0 que sera feito para verificar se o0 aluno esta realizando aquilo que
ele esperava, qual a distribuicdo cronoldgica dessas atividades de
avaliagcdo (sua frequéncia), como o professor expressara ao aluno
os resultados da avaliacdo, que possibilidades tera o aluno de
completar ou modificar resultados apresentados pelo professor, que
atividades de recuperacdo serdo oferecidas ao aluno que dela
necessita” (ABREU, 1990, p. 20).
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A avaliagdo deve se apresentar de forma concreta e esclarecida aos
estudantes em um plano de ensino, considerando 0 que se espera que seja
cumprido pelo estudante, “0 que sera observado e analisado, através de que
instrumentos, quem o fara, com que grau de frequéncia, com que grau de rigidez,
para que se possa determinar’ (ABREU, 1990, p. 22), se o0 estudante esta ou ndo se
afastando dos objetivos propostos, se necessita de encaminhamentos alternativos
ou até mesmo uma recuperacdo que lhe garanta uma nova oportunidade de
confrontar os seus conhecimentos com o que foi ensinado.

Permeando essas consideracdes, todos os dez planos de ensino foram
analisados, a partir da leitura do item critérios de avaliacdo, de acordo com o que
estava previsto no projeto, com a finalidade de atingir os objetivos propostos neste
estudo. Diferentes interpretacbes poderiam ser encontradas neste estudo se
optadssemos por outra metodologia, por exemplo, utilizando-se de um periodo de
observacdo das aulas; do acesso aos instrumentos de avaliacdo; de uma entrevista
semiestruturada ao professor ou ao estudante. Contudo, optamos pela analise dos
critérios de avaliagcdo constantes em cada plano de ensino, por entendermos que
este item compreenderia 0s elementos necessarios para empreendermos tal anélise,
e também, pelo fator tempo, considerando se tratar de um trabalho de concluséo de
curso. Concluida esta etapa, foi iniciada a analise das informac¢des contidas nesses

documentos.

4.3 ANALISE DAS INFORMACOES

A discusséo dos dados ocorreu através da técnica de analise de conteudos,
utilizando como procedimentos metodoldgicos a categorizagdo, a inferéncia, a
descricéo e a interpretacdo. O processo de categorizacdo foi realizado a partir do
estudo detalhado dos elementos contidos no item critérios de avaliacdo e a sua
relacio com o PPC do Curso de Educacdo Fisica (ESEF-UFRGS). Nesta
perspectiva definimos duas categorias que nos ajudam a compreender as
concepgOes de avaliacao presentes nos planos e suas relagbes com o PPC: relacéo
por aproximac&o e relagéo por afastamento, onde os planos Epsilon, Zeta, Eta, Teta
e lota apresentam uma relacdo de aproximacéao, e Alfa, Beta, Gama, Digama e Delta

denotam afastamentos ao PPC.
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4.3.1 Relacao de Aproximacéao

Os planos de ensino que se relacionam com as concepcdes de avaliacdo do
PPC apresentam uma avaliacdo que pode ser identificada numa perspectiva
formativa/mediadora, com possibilidade de reflexdo, com protagonismo aos
principios qualitativos, uma diversidade de instrumentos que almejam a dinamizagéo
do processo de ensino/aprendizagem. Compreende a avaliagcdo como um processo
continuo, que qualifica o trabalho docente, e percebe, tanto as dificuldades do
estudante quanto do professor, que acompanha o caminhar de quem aprende, mas
também da metodologia de ensino utilizada.

Nos planos referidos, ha a presenca de uma quantificacéo aliada a principios
gualitativos, na medida em que o aproveitamento final é representado pela média
aritmética dos escores atingidos, evidenciando um critério quantitativo que poderia
denotar uma concepcdo de avaliagdo tradicional, como €é possivel perceber no

recorte abaixo:

A avaliagdo acontecera tanto na dimensao pratica, quanto tedrica.
Na dimensdo pratica, a construcdo da aprendizagem sera
avaliada por meio de: participacdo efetiva nas reunides,
discussfes e seminérios, desempenho na condugcdo das aulas
(com assiduidade, pontualidade, comprometimento, atitude
académica, dialégica e postura investigativa) na docéncia e
reflexdo/apresentagcdo oral de seus relatos de experiéncia. Na
dimensao tedrica, a construcdo da aprendizagem ser& avaliada por
meio de: elaboracédo do plano de ensino, elaborag¢éo dos planos de
aula, producéo escrita de relatos a partir das aulas ministradas e
construcdo de um relatério final para a disciplina, evidenciado
correcdo e clareza textual, consisténcia tedrica e argumentativa,
além de um a estruturagcdo que obedeca a escrita cientifico-
académica. A atribuicdo do grau final da disciplina levara em conta
a meédia aritmética dos escores atingidos nos diferentes
instrumentos de avaliagao.

(Plano de Ensino — Teta).

Entretanto, o recorte acima sugere que a avaliagdo levara em consideragéo o
trabalho desenvolvido ao longo do processo, configurando-se, no nNOSSO
entendimento, numa perspectiva formativa. Utiliza, durante o percurso, diversos
instrumentos que serdo somados e atingirdo uma determinada nota que

posteriormente traduzir-se-4 em um conceito.
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A avaliag&o do aluno sera elaborada com base no seu desempenho
em quesitos que serdo desenvolvidos no decorrer da disciplina,
como miniprovas e/ou atividades realizadas em aula; prova
sobre conteudos considerados basicos para o desenvolvimento da
disciplina; trabalhos em grupo; apresentacdo de uma experiéncia
investigativa (minipesquisa) sobre teméticas afetas a disciplina
(atividade de campo, com exigéncia de analise de dados empiricos
articulada com revisdo bibliografica); prova final, sobre todos os
conteudos desenvolvidos durante o semestre.

Para ser aprovado o aluno deverd atingir nota 7,0 no total do
desempenho, somadas todas as avaliacdes; caso néo alcance essa
nota, o aluno podera ter direito a recuperacao. (Plano de Ensino -
Zeta).

No trecho anterior a diversidade de estratégias avaliativas, por exemplo,
trabalhos em grupo, apresentacdes, minipesquisa e provas parecem dar conta do
processo de ensino/aprendizagem, bem como do desenvolvimento do estudante
através de uma concepc¢ao formativa/mediadora, em consonancia com proposta no
PPC do curso que sugere uma diversificacao de estratégias.

Em uma Concepc¢édo de Avaliagdo Formativa/Mediadora, faz-se necessario a
presenca de elementos e critérios qualitativos, que contemplem uma leitura
ampliada do processo de ensino/aprendizagem. Avaliar numa perspectiva
qualitativa, segundo Demo (2008), se faz a partir de uma iniciativa interna, sé
podendo ser realizada com profundidade, de modo a se configurar numa
autoexpressdo. Nao € possivel assimilar ou obter a qualidade apenas com a
observacdo, mas sim através da vivéncia. “Passa necessariamente pela pratica, pois
sua légica é a da sabedoria, mais do que a da ciéncia, que se permite analisar,
estudar, observar” (Demo, 2008, p. 20).

A participacdo da base é essencial para que a avaliacdo qualitativa seja
alcancada. Para tanto, o professor deve compreender como se da a avaliacao
qualitativa, dando autonomia para o estudante entendé-la e pratica-la, bem como
entender o significado da autoavaliacdo. Ainda para Demo, no ambito escolar, a
avaliacdo nao deve se resumir a provas, notas e valores, pois avaliamos tudo a todo
0 momento. Quanto maior a nossa qualidade de participagdo melhor
desenvolveremos a reflexdo sobre a avaliacdo qualitativa, ou a autoavaliagdo. Nesta
perspectiva “a Avaliagdo que ndo é em esséncia autoavaliagdo nao atingiu
densidade qualitativa, no sentido de expressar a qualidade da participagdo” (Demo,

2008, p. 23).
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A avaliagcado formativa, como ilustra Perrenoud (1999a, p.101), “supbe uma
mudanca de registro, um paréntese metalinguistico ou um desvio de uma
instrumentalizacdo ou consolidacdo de nocdes ou de competéncias parcialmente
estranhos a tarefa em questao”. Para tal configuracédo faz-se ainda necessaria uma
postura de disponibilidade do professor, mas implica também, em explorar
competéncias e instrumentos em matéria de observacdo e de intervencdo que
possibilitem uma avaliagao, além da visao tradicional. Para ele, “é formativa toda a
avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa
da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo” (Perrenoud, 1999a, p.103).

O fragmento abaixo segue a mesma linha, denota a presenca de uma
concepcao formativa/mediadora que leva em consideracdo o0 desempenho
académico do estudante como um todo, com apontamentos de uma avaliacado

qualitativa, a participacao efetiva no processo, aliada a quantificacéo.

O/a aluno/a recebera conceito final relativo ao conjunto de seu
desempenho académico, levando-se em consideracdo a sua
efetiva producdo em cada um dos itens acima, observando a
assiduidade e a pontualidade. Serdo explicitadas, com a devida
antecedéncia, as normas especificas para cada item. Auséncia nas
apresentacdes ou entrega de trabalhos escritos de qualquer natureza
fora do prazo estipulado serdo avaliadas no mérito, mas podendo
atingir apenas 50% da nota maxima estipulada.

(Plano de Ensino - lota).

A simples referéncia a utilizacdo de valores e percentagens com a finalidade
de representar uma nota, ou a soma destas, para que sejam convertidas em um
conceito denotam um principio quantitativo, no entanto, estes planos de ensinos
apresentam uma relacdo de aproximagao com a concepcéo de avaliacdo propostas
pelo PPC.

50% da nota - participacdo em aula (participacdo nas aulas
praticas, criacdo de exercicios, leitura prévia de textos e exposicao
verbal).

20% da nota - Seminario (participacdo debate - trabalhos
individuais e em grupos)

30% da nota - Avaliacao tedrica

(Plano de Ensino - Epsilon).



35

No recorte acima a utilizagdo de uma avaliacdo hibrida pode trazer
importantes subsidios para verificar o desenvolvimento do estudante, mas quando o
professor proprio ndo compreende a concepc¢ao avaliativa que propds iniciara uma
série de eventos que fogem ao controle da classe, afetando a aprendizagem do
estudante ndo sO durante o periodo letivo, mas em outros estagios seguintes onde
precisara aplicar as aprendizagens anteriores.

Na grande maioria dos planos analisados, ha a indicacdo de uma avaliacéo
hibrida, onde se utilizam critérios quantitativos, tais como, notas e percentuais,
juntamente com a conotacdo ou denotacdo de principios qualitativos e um caso de
autoavaliacao.

Para Demo (2004), o problema maior ndo esta em atribuirmos notas ou
conceitos, mas sim no fato de, muitas vezes, esses ndo serem diferenciados e

simplesmente permutados.

A nota nao precisa, necessariamente, “quantificar” o aluno ou reduzi-
lo a uma referéncia numérica. Quando aplico a nota dois a um aluno,
disto ndo segue outra coisa que ndo seja 0 compromisso tanto mais
urgente de cuidar dele religiosamente. Ndo reduzo o aluno ao
namero dois, mas indico quantitativamente uma dindmica qualitativa,
marcada pela baixissima aprendizagem. A nota pode ser, assim,
indicador indireto de qualidade (DEMO, 2004, p.51).

Nessa perspectiva, cabe refletir sobre qual o significado das notas e suas
transposicdes conceituais, presentes nos planos analisados.

Observamos que existem, por vezes, trechos, frases e palavras presentes
dentro de um mesmo plano que se referem a concepcdes diferentes (antagdnicas,
controversas, desconhecidas ou amplas) das préprias concep¢des que o plano de
ensino denota apresentar.

Como pudemos perceber, tanto os fragmentos dos planos de ensino Zeta,
Teta, lota e Epsilon, qguanto os que mostraremos a seguir, Eta, Alfa, Beta, Delta,
Digama e Gama sao hibridos em algum aspecto referente a avaliacdo, trazendo
critérios quantitativos e qualitativos. Dos dez planos de ensino analisados, cinco
apresentam as caracteristicas citadas acima, evidenciando uma relacdo de
aproximacédo com as concepcoes de avaliacdo apresentadas no PPC, reforcando
que a presenca de principios quantitativos, mesmo que oriundos de uma avaliagéao
tradicional podem fazer parte de concepclOes diferentes, até mesmo com a

aproximacéo de uma avaliacdo formativa, como € a proposta de avaliacdo do PPC.
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Quando existe uma intencionalidade, por parte do professor, os instrumentos
ou técnicas de avaliagdo sdo escolhidos de acordo com os objetivos que foram
propostos no plano de ensino, as diversas técnicas existentes podem ser adaptadas
e outras podem ser criadas, mesmo que sejam de concepgdes diferentes. “Técnicas
nao se impdem por serem as mais tradicionais ou por facilitarem uma correcdo, mas
por permitirem tanto ao professor quanto ao aluno identificar a consecugéo ou néo
dos objetivos e em que medida” (ABREU, 1990, p. 97).

Ainda para esse autor, uma variedade de instrumentos pode ser utilizada e
adaptada as situacdes concretas, bem como servir como um incentivo as criagoes.
Para avaliar o desempenho do estudante, referente aos conhecimentos, podemos
utilizar: a prova discursiva, dissertacdo ou ensaio; a prova oral, entrevista; e a prova
objetiva, com questdes de lacuna, de verdadeiro-falso e de mdultipla escolha.

O emprego de diversas técnicas avaliativas pode ampliar a visdo do
professor, que confrontard com as ja utilizadas, buscando as melhores para se
atingir os objetivos que ele propds aos estudantes, bem como um maior repertorio
para discutir, aprofundar e refletir e rever a pratica pedagogica.

O plano de ensino pode sofrer diversas alteracdes durante o periodo letivo e
a avaliacdo € um ponto que merece destacada atencdo. Em se tratando dessa

perspectiva, com relagdo ao plano, o entendemos como algo dinamico:

“Se o enfrentarmos com uma visao de globalidade, entendendo-o
com o parte integrante do processo de aprendizagem, e com uma
atitude critica e criativa na utilizacdo das técnicas de avaliacéo,
escolhendo cada vez a mais adequada para medir a consecucao
dos objetivos propostos” (ABREU, 1990, p. 109).

Referente a este ponto, chama a atencdo que nos planos de ensino a maioria
cita provas, trabalhos e seminarios, mas sé na questdo da quantidade, ndo havendo
alusdo a maior especificidade do instrumento que sera utilizado. Todas as técnicas
avaliativas tém limitacdes quanto a sua aplicacéo e/ou verificacdo do que esta sendo
avaliado, e cabe ao professor conhecé-las e interpreta-las para garantir a apreciacao
e acompanhamento do aprendizado dos estudantes.

A particularidade do plano abaixo se da pelo fato de que é apresentada uma
tabela de conversédo de conceitos e notas, mas ndo ha indicacéo direta de nota ou
valor para cada instrumento. Tal fato nos leva a questionar: - sera indicio de uma

avaliacao qualitativa? Nao temos elementos para fazer tal afirmacao, entretanto, a
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proposta em pauta apresenta uma diversidade de estratégias de avaliagdo que
possibilitam um maior acompanhamento do processo de ensino/aprendizagem, bem
como um espaco para a reflexdo, discusséao e participacéo efetiva dos estudantes do

curso, aproximando-se as concepcoes de avaliagcado do PPC.

Critérios de Avaliacéo

O aluno sera avaliado (conforme o0s instrumentos abaixo
relacionados) e, posteriormente, ser-lhe-4 conferido um conceito
final.

Conceito A (9,0 a dez);

Conceito B (8,0 a 8,9);

Conceito C (7,0 a 7,9);

Conceito D (zero a 6,9);

Conceito FF (falta de frequéncia).

Instrumentos

Planejamento e engajamento na pratica pedagoégica;
Participagdo nas reunides de estudo, de planejamento e de
avaliacao;

Assiduidade;

Pontualidade;

Elaboracé&o do relatorio final da disciplina;

Elaboracéo de avaliacdo das criancas (individual e de grupo).

(Plano de Ensino - Eta).

4.3.2 Relagéo por Afastamento

Ao longo da andlise foi possivel observar que alguns planos de ensino
parecem denotar poucas aproximagdes com as concepcdes de avaliacdo que
compdem o PPC, constituindo-se em avaliagdes tradicionais sem a explicitacdo de
aspectos de carater qualitativo e/ou de acompanhamento do processo, com indicios
de que ela se reduz a classificacdo dos estudantes, com vistas a aprovacdo ou
reprovacédo ao final do percurso, ou hibridas com pouco fundamento e clareza sobre
o conhecimento especifico sobre 0 qué, e por qué e o para qué avaliar.

O recorte abaixo evidencia uma avaliagdo numa perspectiva subjetiva onde a
frequéncia apresenta-se como o fator de corre¢cdo dos conceitos finais, ou seja, um
anico critério objetivo palpavel e mensuravel que da conta de umas das tarefas que

a instituicdo impdem aos professores: o controle da frequéncia dos estudantes.

N&o haverd prova de qualquer tipo na disciplina. Para efeitos de
avaliagdo estaremos pura e simplesmente analisando de modo
subjetivo a participacdo do/as aluno/as em aula, sua contribuicdo
na proposta de elaboracéo do programa de atividades e durante as
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possiveis atividades externas. A frequéncia sera utilizada com o fator
de correcdo dos conceitos finais.
(Plano de Ensino - Alfa).

A presenca de uma Avaliacdo que se apresenta de forma muito ampla,
baseada na subjetividade do professor, onde ndo se evidenciam critérios
guantitativos ou qualitativos, descrita acima, possivelmente numa tentativa de propor
uma avaliacdo diferenciada, que se distancie da tradicional, parece também néao

contemplar principios propostos no PPC do curso, de acordo com a citacdo a seguir:

Parametros: Que peso devo dar a avaliagdo dos conteudos? Como
vou avalia-los? A demonstragdo da competéncia é suficiente para a
avaliacdo dos contetudos ou vou avalia-los em separado? (PPC,
2012, p.80).

A auséncia de elementos que orientem a avaliagdo poderia incorrer numa
desorientacéo do processo de ensino aprendizagem.

Numa Concepcao de Avaliacao Tradicional, como ja referido, os nimeros tém
um importante lugar, evidenciando-se desse modo a predominancia de critérios
guantitativos Os trechos abaixo, retirados de planos que se distanciam das
concepcles de avaliacdo propostas no PPC sugerem uma perspectiva que vai ao
encontro de uma avaliagao tradicional.

Neste primeiro, as marcas de uma concepcdo de avaliacdo aproximada a
tradicional relacionam-se a utilizacdo da percentagem e da média dessas trés notas,
que totalizam todos o0s instrumentos que essa disciplina dispde para

monitorar/acompanhar o desempenho dos estudantes durante o semestre.

O conceito final sera obtido através da média de trés notas:
NOTA 1: Prova escrita (peso 35%)

NOTA 2: Prova escrita (peso 35%)

NOTA 3: Seminério (peso 15%)

NOTA 4: Trabalho sobre tema a escolha do estudante (15%).
(Plano de Ensino - Delta).

O fragmento abaixo sugere uma linha mais ampla de avaliagdo, mas o
modelo tradicional parece estar implicito, pois 0s critérios e 0s instrumentos
apresentados, além de néo estarem detalhados, ndo demonstram intencionalidade
para além da quantificacdo, cujo propdésito principal podera estar relacionado com a

classificagdo- aprovacgéo ou reprovacao do aluno.
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Critérios: Conceitos de acordo com a média das notas obtidas:

A 9al0

B 8a8.9

G 7a7.9

Instrumentos: Avaliacdes tedricas e praticas, trabalhos individuais e
em grupo.

(Plano de Ensino - Digama).

Semelhante ao recorte anterior, no trecho a seguir também ha uma proposta
ampla, mas que apresenta uma maior quantidade de instrumentos. Entretanto o
maior niumero de alternativas parece ndo romper com a concepcao tradicional
considerando que nao apresenta aspectos que valorizem o0 processo de

ensino/aprendizagem e reforcam a dimenséo quantitativa representada pelos pesos.

A avaliacdo serd composta por:

Provas - peso 6

Trabalhos - peso 3

Participacéo - peso 1

O/a aluno/a recebera conceito final relativo ao conjunto de seu
desempenho académico, levando-se em consideragdo a sua efetiva
producdo em cada um dos itens acima, observando a assiduidade e
a pontualidade.

(Plano de Ensino - Gama).

Nesses trés trechos analisados, existe a aproximacdo com a concepgao
tradicional, pois todos apresentam a quantificacdo dissociada de uma leitura
qualitativa que remete para a reducdo do processo avaliativo a sua dimensédo
classificatéria imobilizadora das préaticas pedagdgicas e da organizacdo do trabalho
docente formativo.

Ao refletir sobre o tema, Fernandes (2010), expressa que ha diferenca do que
se acredita ser papel social da escola e o lugar da avaliacdo neste ambiente, pela
falta de coeréncia entre o que é desejado e o que é de fato avaliado. As préticas
avaliativas que os professores fazem uso, pautadas em constataces que nao sao
acompanhadas de processos de feedback se fundamentam em um modelo estatico

e gue ja deveria ter sido superado no contexto escolar.

Modelo tradicional de uma pedagogia fundamentada no acerto
€ Nno erro, na aprovacao ou na reprovacao, portanto um conceito de
avaliagdo que se norteia por valorizar aquilo que ndo se aprendeu
ainda e ndo o que ja foi aprendido pelos alunos (FERNANDES,
2010, p. 97).
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No mesmo sentido, Perrenoud (1999a), coloca que os procedimentos
tradicionais comuns: numero de notas, provas, prazos, trabalhos, conceitos, sédo
procedimentos normativos de um quadro impositivo, relativamente vazio, que deixa
grande parcela de interpretacdes aos professores e da ainda menos condicdo de
acompanhar o desempenho do estudante.

Neste fragmento seguinte o uso de valores para cada item representa 0s
critérios quantitativos também de uma avaliacdo mais proxima de uma concepcgao
tradicional, mas apresenta elementos que poderiam indicar a presenca de uma
avaliacdo qualitativa (participacdo e autoavaliacdo), constituindo uma espécie de
hibridismo, pela presenca de elementos que perpassam duas concepc¢des distintas.

Avaliacdes

Prova = 5.0

Trabalho de Campo 1 =1.5
Trabalho de Campo 2 =1.5
Resenha Artigo = 1.0

Participacédo e autoavaliagcdo = 1.0
(Plano de Ensino - Beta).

No que tange a Autoavaliacdo, percebemos que a expressao aparece em
apenas um plano de ensino, em um Unico momento, e relacionada com a atribui¢céo
de pontuacdo. No nosso entendimento sobre esse aspecto, evidencia um
afastamento do PPC, uma vez que nesse documento, a autoavaliacdo € parte
integrante do processo de ensino aprendizagem devendo ser significada para além
de uma visado quantitativa.

Nesta analise, focada em um os itens dos planos — critérios de avaliagédo-, foi
observado que tanto os planos que segundo nossa interpretacdo, se aproximam ou
se afastam do PPC, apresentam uma ideia pouco clara quanto as concepc¢des de
avaliacdo, parecendo haver uma fragilidade na apropriacdo da perspectiva avaliativa

presente no PPC do curso.



41

5. CONSIDERACOES FINAIS

A analise das informacdes colhidas nos permitiu constatar que as concepcdes
de avaliacdo encontradas nos planos de ensino apresentam algumas relacdes de
aproximagdo com o PPC do Curso, nas quais identificamos o protagonismo de
principios qualitativos, a diversidade de instrumentos, a possibilidade de didlogo e
reflexdo sob uma perspectiva formativa/mediadora que se alia a uma quantificacao,
buscando a dinamizacdo do processo de ensino/aprendizagem. Uma avaliagao
compreendida como um processo continuo, que qualifica o trabalho docente,
percebendo as dificuldades do estudante, do professor e da metodologia de ensino
utilizada.

No que tange as relacbes de afastamento constatamos: avaliacdes
tradicionais sem a explicitacdo de aspectos de -carater qualitativo e/ou de
acompanhamento do processo, com indicios de que ela se reduz a classificacdo dos
estudantes, com vistas a aprovacao ou reprovacao ao final do percurso, ou hibridas
com pouco fundamento e clareza sobre o conhecimento especifico, sobre o qué, e
por qué e o para qué avaliar.

Referente aos critérios de avalia¢do, a quantificacdo aparece em todos os dez
planos de ensino, oito apresentam a indica¢do de soma de notas ou escores obtidos
para se obter um conceito e dois ndo fazem referéncia direta sobre os valores e 0s
instrumentos de avaliacao.

Verificamos que a prépria concepcao de avaliagdo do PPC também se
configura de forma hibrida dando margem para aplicagbes de principios
guantitativos e qualitativos, com conotacdes e denotacbes tradicionais e
formativas/mediadoras, que dependem da interpretacdo e dos significados que os
professores tem sobre as mencionadas concepcoes.

Percebemos que, embora o PPC destaque alguns conceitos pertinentes para
dar conta do processo de ensino/aprendizagem no curso de Educac¢éo Fisica, ndo
consta nos planos de ensino dos professores: nenhum indicio de trabalho avaliativo
por habilidades e competéncias, e a relacao inter ou transdisciplinar.

Ou seja, os planos analisados parecem distanciar-se do aprendizado por
habilidades quanto & compreenséo dos fendmenos, analise de situagbes problemas
e proposicao de solugbes adequadas. Tem alguma aproximacédo na identificacdo de

variaveis e em relacionar informagdes, mas néo parecem ser suficientes para atingir



42

uma determinada habilidade; consequentemente, distante de uma avaliagdo por
competéncias. Da mesma forma, ndo identificamos nenhum item que se refira a
interdisciplinaridade - nivel de colaboracdo superior a multidisciplinaridade, nem a
transdisciplinaridade, cujo enfoque, de acordo com o PPC, implicando numa
perspectiva que torna pouco acessivel a integracdo dos contetdos a partir de um
enfoque sistémico, através das competéncias.

A partir desta investigacdo cabe indagar: por que 0s processos avaliativos dos
planos analisados se apresentam pouco relacionados com a proposta do PPC do
curso? Que fatores tém implicado em tal distanciamento? Ainda a par destas
indagacfes percebemos a importancia de aprofundar esta investigacao através da
analise de outros elementos presentes nos planos (0os objetivos da disciplina, os
conteudos trabalhados, a metodologia utilizada e as experiéncias de aprendizagens)
poderdo ampliar a leitura realizada até aqui, com a finalidade de qualificar o ensino e

Nao apontar erros ou acertos.
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