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INTRODUC AO 

 

A avaliac ao da aprendizagem escolar tem conduzido educadores de 

todas as ŕeas do conhecimento `  reflexao, ao estudo e ao aprofundamento, 

visando buscar novas formas de entendimento e compreensao, acerca de seus 

significados no contexto escolar. 

A literatura pertinente ao assunto e  vasta e demonstra claramente a  

necessidade de compreender esta categoria de uma forma mais abrangente,  

evitando reduzi-la `  sua dimensao mais te cnica. Torna-se necess ŕio examin -́

la no contexto do projeto polıtico-pedago gico que reflete o projeto histo rico da 

sociedade. 

A ausˆncia dessa compreensao mais abrangente tem levado muitos 

educadores a enfrentar dificuldades atribuindo, as mesmas, a lacunas na 

formac ao inicial, quando deveriam receber conhecimentos acerca da avaliac ao 

da aprendizagem. A avaliac ao da aprendizagem escolar tem conduzido 

educadores de todas as ŕeas do conhecimento `  reflexao, ao estudo e ao 

aprofundamento, visando buscar novas formas de entendimento e 

compreensao, acerca de seus significados no contexto escolar. 

A literatura pertinente ao assunto e  vasta e demonstra claramente a  

necessidade de compreender esta categoria de uma forma mais abrangente,  

evitando reduzi-la `  sua dimensao mais te cnica. Torna-se necess ŕio examin -́

la no contexto do projeto polıtico-pedago gico que reflete o projeto histo rico da 

sociedade. 

A ausˆncia dessa compreensao mais abrangente tem levado muitos 

educadores a enfrentar dificuldades atribuindo, as mesmas, a lacunas na 
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formac ao inicial, quando deveriam receber conhecimentos acerca da avaliac ao 

da aprendizagem. 

Na Educac ao  Fısica, a avaliac ao da aprendizagem escolar  tem 

gerado dificuldades, principalmente pelas limitac “es apresentadas nas 

explicac “es teo ricas e, segundo Taffarel et al.(1992), 

 
ô... por se buscar esse entendimento `  luz de paradigmas 

(referˆncias filoso ficas, cientıficas, polıticas) tradicionais, 

insuficientes para a compreensao deste fenúmeno 

educativo em uma perspectiva mais abrangente." (p. 

97,98) 

 

A literatura sobre a avaliac ao na ŕea da Educac ao e da Educac ao 

Fısica focaliza, principalmente, o Ensino Fundamental e Medio. Poucos sao os 

trabalhos que se referem `  avaliac ao da aprendizagem no nıvel superior. A 

grande maioria dos trabalhos denuncia a legitimac ao do fracasso escolar, bem 

como a discriminac ao, a selec ao, a classificac ao, a manutenc ao e a 

eliminac ao1,  fatores estes que contribuem para a reproduc ao do modelo 

dominante em nossa sociedade.  

Na ŕea de Educac ao Fısica, o ensino voltado para o paradigma da 

aptidao fısica2,  tem contribuıdo para a formac ao de um homem forte, 

empreendedor, pronto para ser absorvido pelo mercado de trabalho. Ainda 

segundo Taffarel et al. (1992), 

 
"Esse reducionismo das possibilidades pedago gicas da 

Educacao Fısica traz, como conseque ncia, limitacúes nas 

finalidades, forma e conteédo da avaliacao... O significado á a 

meritocracia, a e nfase no esforco individual. A finalidade á a 

selecao. O conteédo á aquele advindo do esporte, e a forma 

sao os testes esportivos-motores." (p. 100, 101) 

 

A ˆnfase neste paradigma, classificando e selecionando somente os 

mais aptos, os talentos esportivos e legitimando a discriminac ao , tem servido 



para ocultar importantes reflex“es sobre o ensino e a avaliac ao no contexto da 

Educac ao Fısica. 

A avaliac ao da aprendizagem em Educac ao Fısica, quando realizada, 

denota claramente os aspectos quantitativos de mensurac ao do rendimento do 

aluno, atrave s de gestos te cnicos, destrezas motoras e qualidades fısica, 

visando principalmente a selec ao e a classificac ao. Muitas das vezes , o unico 

crite rio para aprovac ao e reprovac ao e  a assiduidade (presenc a) dos alunos 

nas aulas. 

Esta forma de avaliac ao demonstra, portanto, um desconhecimento da 

categoria e de seus significados no contexto escolar, o que tambem contribui 

para a desvalorizac ao e a reduc ao das possibilidades pedago gicas da 

disciplina perante a comunidade escolar. 

A partir destas reflex“es, gostarıamos de introduzir algumas categorias 

que nos ajudam a compreender mais amplamente a avaliac ao da 

aprendizagem e seu significado no contexto escolar.  

 

CONSIDERAC O ES GERAIS SOBRE AVALIAC AO DA APRENDIZAGEM NO 
BRASIL 

 

A relevüncia que se atribui hoje, no Brasil, `  avaliac ao da aprendizagem, 

iniciou-se nos Estados Unidos, num movimento de testes educacionais 

desenvolvidos por Robert Thorndike, no inıcio do se culo. Este movimento, 

basicamente, segundo Saul (1994), buscava resgatar o valor de mensurar as 

mudanc as comportamentais e teve grande avanc o nos primeiros vinte anos 

deste se culo, trazendo como conseq¨ˆncia, os testes padronizados. 

Influenciada pelo pensamento norte-americano, predominantemente de 

Ralph Tyler3 a teoria acerca da avaliac ao da aprendizagem, toma impulso e 

comec am a surgir os primeiros trabalhos, no inıcio da de cada de 70, com a 

publicac ao das obras de Medeiros(1971) no Brasil, Bloom (1971) nos Estados 

Unidos, dentre outros. E  importante destacar que essas obras nao alteram a 

concepc ao filoso fica positivista expressa no modelo de Tyler. 



Ainda de acordo com Saul (1994), esta concepc ao filoso fica impregnou 

o ambiente acadˆmico brasileiro, principalmente porque os autores citados, 

difundiram seus trabalhos nos cursos de formac ao de educadores. Outro 

destaque importante e  que esta influˆncia foi utilizada como subsıdio para a 

elaborac ao de uma legislac ao4sobre avaliac ao tanto ao nıvel federal como 

estadual, configurando-se em leis, decretos e pareceres que orientaram as 

pr t́icas de avaliac ao em escolas de Ensino Fundamental e Medio. 

A partir da de cada de 80, os estudos buscavam nao mais trac ar um 

car t́er essencialmente prescritivo da avaliac ao, mas sobretudo, suas 

implicac “es sociais, polıticas e ideolo gicas, deixando de dar ˆnfase somente ao 

enfoque te cnico, baseado em objetivos comportamentais. 

A luta pela democratizac ao do ensino, segundo Souza (1995), parece 

ser o mobilizador dos estudos que buscaram constituir um novo significado 

para a avaliac ao escolar. Segundo a autora: 
 

"a avaliacao da aprendizagem se mostra como uma das 

prôticas escolares que tendencialmente ve m expressando 

posicúes polıticas e axiolo gicas correspondente a um projeto 

de reproducao cultural e econàmica das relacúes de classe da 

nossa sociedade..." (1995, p. 61) 

 

V ŕios autores, entre eles Freitas (1995), Ludke e Mediano (1992), 

Hoffmann (1995), Souza 1995, Patto (1991), Villas Boas (1993 e 1994), dentre 

outros, denunciam que a dimensao polıtica e ideolo gica da avaliac ao da 

aprendizagem enquanto um mecanismo intra-escolar, tem servido `  

discriminac ao, `  classificac ao e `  selec ao social no interior da escola. 

Apesar  desses esforc os, o resultado das pesquisas recentes sobre a 

tem t́ica, mostram claramente que as pr t́icas avaliativas ainda sao baseadas 

em testes e medidas do rendimento escolar e isto tem se verificado tambem na 

ŕea da Educac ao Fısica, principalmente, quando a ˆnfase do ensino est  ́

voltado para o paradigma da aptidao fısica, que apoiada pela legislac ao 

anterior `  atual Lei de Diretrizes e Bases da Educac ao, determina como 



objetivo b śico da Polıtica Nacional da Educac ao Fısica o aprimoramento da 

aptidao fısica da populac ao5.  

Faria Junior (1989), citado por Taffarel et al. (1992),  denuncia que os 

estudos sobre a avaliac ao em Educac ao Fısica estao referendados pelo 

paradigma docimolo gico cl śsico, isto e , sistema que diz respeito `  ciˆncia que 

estuda os exames, em particular o sistema de atribuic ao de notas e de 

comportamento de examinadores e examinados.  

Tal paradigma, enfatiza os me todos e as te cnicas e, como 

conseq¨ˆncia, sao criados testes, materiais e sistemas, que redundam em  

crite rios de classificac ao e selec ao. Segundo Taffarel et al. (1992): 

 
" Esta e nfase tem servido  para confundir e ocultar importantes 

reflexúes sobre a avaliacao, reforcando a funcao seletiva, 

disciplinadora e meritocrôtica que a mesma assume na escola. 

Isso consolida, atravás dos instrumentos e medidas, a 

legitimacao do fracasso, a discriminacao, a evasao e expulsao 

dos alunos, principalmente aqueles oriundos da classe 

trabalhadora"  (p. 98). 

 

O aprofundamento no estudo de outras categorias relacionadas `  

avaliac ao da aprendizagem, principalmente, o projeto polıtico-pedago gico e a 

organizac ao do trabalho pedago gico, nos orientam na percepc ao de 

entendermos a estrutura ideolo gica que est  ́ por tr ś das pr t́icas avaliativas 

no interior da escola. Buscar alternativas de contrapor o modelo dessas 

pr t́icas avaliativas que objetivam a discriminac ao, a classificac ao, a evasao e 

o fracasso escolar e  o desafio de todos os educadores da ŕea da Educac ao, 

bem como da Educac ao Fısica, principalmente pela estreita ligac ao entre elas. 

Este trabalho pretende colaborar com este intento. 

 

 

 

 



PROJETO HISTí RICO, PROJETO POLITICO-PEDAGí GICO, 
ORGANIZAC AO DO TRABALHO PEDAGí GICO E AVALIAC AO 

 

V ŕios estudos tˆm sido produzidos sobre avaliac ao da aprendizagem. 

Entretanto, poucos sao os trabalhos que a relacionam com o projeto histo rico, 

ou seja, a sociedade que temos e a que queremos construir, que naturalmente 

se efetiva no projeto polıtico-pedago gico. Explıcito ou nao (na maioria das 

instituic “es escolares ele est  ́ na cabec a de seus dirigentes e de seus 

professores), este projeto se materializa na organizac ao do trabalho 

pedago gico, quer seja na organizac ao da escola como um todo ou na dinümica 

da sala de aula. 

E  importante destacar que a educac ao est  ́ inserida num contexto 

social e, analisar a relac ao educac ao/sociedade e  fundamental para entender a 

escola numa sociedade capitalista, pois, o papel desempenhado por ela passa 

pela reproduc ao do modo de produc ao  da sociedade.  

Freitas (1991), destaca que a escola nao e  uma ilha na sociedade. A 

escola, portanto, nao est  ́ totalmente determinada pela organizac ao social, 

mas tambem, nao est  ́totalmente livre de suas influˆncias. Entender , segundo 

ele, estas limitac “es, para a organizac ao do trabalho pedago gico e  imperioso, 

para lutarmos contra elas. Desconsider -́las, conduz `  ingenuidade e ao 

romantismo.  

A produc ao da vida material do homem advem do trabalho. E  atrave s 

dele que se relaciona com a natureza, transformando-a e adequando-a `  sua 

sobrevivˆncia e produzindo seus conhecimentos. O trabalho assume, portanto, 

v ŕias particularidades, segundo a maneira  pela qual o homem organiza o 

modo de produc ao de sua vida material. Ainda segundo Freitas(1991), no 

presente momento histo rico, o trabalho e  caracterizado pelo trabalho 

assalariado. O homem (empregado) vende sua forc a de trabalho, por uma 

determinada quantia de dinheiro `  outro homem (patrao), que possui os meios 

de produc ao, ou seja o capital. As relac “es entre o trabalho e o capital se 

apresentam antagúnicas, uma vez que e  a partir do trabalho que o capital se 

valoriza cada vez mais, mediante a explorac ao da forc a do trabalhador. A 



conseq¨ˆncia desse antagonismo faz com que os homens nao se apresentem 

iguais, nesse tipo de sociedade perante a natureza. 

Por outro lado, a divisao do trabalho manual e do trabalho intelectual 

determina a apropriac ao do conhecimento, condenando grande massa de 

oper ŕios `  ignorüncia e a trabalhos mecünicos parcelarizados, valorizando 

assim, o capital. 

Percebe-se, portanto, que o modelo liberal-conservador6, adotado por 

nossa sociedade mostra algumas contradic “es, pois neste modelo, cada 

indivıduo pode e deve, mediante seu pro prio esforc o, livremente buscar sua 

auto-realizac ao. Uma das caracterıstica desse modelo e  o individualismo, 

portanto, a ac ao individual garante o sucesso da pessoa. Conclui-se que todas 

as pessoas, neste modelo, sao iguais e que tˆm as mesmas oportunidades, o 

que nao e  verdade numa sociedade marcada pelas contradic “es sociais. E  

fundamental, portanto, abrirem-se discuss“es crıticas sobre a escola no 

modelo liberal. 

As transformac “es econúmicas e polıticas que estao ocorrendo no 

mundo atual denotam claramente a dificuldade que o modelo liberal tem em 

resolver as quest“es sociais de uma sociedade. Educac ao,  saude, e emprego 

estao em colapso, principalmente na Ame rica Latina. 

Os altos nıveis de desemprego no mundo e ate  mesmo em paıses 

europeus, acirram o individualismo e ate  mesmo aqueles que possuem o nıvel 

universit ŕio, ficam privados de trabalhar, por falta de oferta de emprego. 

Nossa an ĺise e  que na divisao do trabalho intelectual e do trabalho 

manual, ate  mesmo aqueles que conseguem se destacar e chegar `  

universidade tˆm dificuldade para conseguir o emprego almejado. Neste 

sentido, fazemos a inferˆncia de que aqueles que ficam na base da escala, em 

relac ao `  escolaridade, irao fazer parte de uma outra categoria: a categoria dos 

excluıdos.    

O fracasso escolar est  ́ evidenciado no alto numero de reprovac ao, 

principalmente em se ries iniciais, na eliminac ao/manutenc ao7 e por fim, na 

evasao escolar. V ŕios autores, entre eles Freitas (1995), Franco (1995) e 

Patto (1990) tˆm denunciado que a avaliac ao escolar tem servido para 



reproduzir o modelo dominante, pois, fica caracterizado claramente que 

aqueles que conseguiram ˆxito na escola estarao propensos a conseguirem 

ˆxito na vida. Situac ao inversa ocorre com a grande maioria, principalmente, 

com aqueles oriundos das escolas publicas e das classes trabalhadoras. E , 

portanto, mister  o aprofundamento da avaliac ao, como foi dito, e tambem da 

pr t́ica pedago gica do professor na organizac ao do trabalho pedago gico, 

principalmente em sala de aula, pois, os crite rios e procedimentos adotados por 

ele podem determinar o destino do aluno, separando aqueles que irao fazer 

parte do trabalho intelectual e do trabalho manual, como tambem da categoria 

dos excluıdos. 

 

Projeto Polıtico-Pedago gico e a Organizacao do Trabalho 
Pedago gico 

 

V ŕios estudos tˆm sido produzidos na tentativa de propor uma nova 

organizac ao para a escola, onde pais , professores, alunos e funcion ŕios 

participem coletivamente na construc ao de um novo homem, de uma nova 

sociedade. E  imperioso, portanto, que se vislumbre uma projeto que solucione 

os problemas da Educac ao e por conseguinte, da escola. Onde se embasar, 

teoricamente, para esse desiderato?  

De acordo com Freitas (1991): 
"as novas formas te m que ser pensadas em um contexto de 

lutas, de correlacao de forcas - `s vezes favorôveis, `s vezes 

desfavorôveis. Terao de nascer no pro prio "chao da escola", 

com o apoio dos professores e pesquisadores. Nao poderao 

ser inventados por alguám, longe da escola e da luta da 

escola.(grifos do autor) (p.23.) 

 

Portanto, uma teoria que embase o projeto polıtico-pedago gico deve 

estar intimamente associada com os interesses da maioria da populac ao. A 

partir dessa afirmac ao pode-se conceituar o projeto polıtico-pedago gico como a 

construc ao coletiva, pela comunidade escolar, de um plano de intenc “es e de 

ac “es, no sentido de definir as ac “es pedago gicas ( e por conseguinte, 



polıticas), que possibilitem a formac ao de um cidadao para um determinada 

sociedade. 

Na busca de uma escola publica, gratuita, laica e de qualidade,  e  

necess ŕia a percepc ao de que a construc ao desse projeto trar  ́ profundas 

mudanc as naqueles que administram a Educac ao nas esferas federal, estadual 

e municipal, principalmente, porque as decis“es nao serao tomadas de cima 

para baixo, como ocorre freq¨entemente hoje, em nossas escolas. Segundo  

Veiga (1997): 

 
"... nao compete a eles, definir um modelo pronto e acabado, 

mas sim estimular inovacúes e coordenar acúes pedago gicas 

planejadas e organizadas pela pro pria escola. Em outras 

palavras, as escolas necessitam receber assiste ncia tácnica e 

financeira decidida em conjunto com as inst轜ncias superiores 

do sistema de ensino." ( p.15) 

 

Veiga (1997) ainda destaca que princıpios como igualdade, qualidade 

(te cnica e polıtica), gestao democr t́ica, liberdade e valorizac ao do magiste rio, 

devam ser considerados na construc ao da escola que queremos para 

contrapor aquela que temos. 

A construc ao do projeto polıtico-pedago gico determinar  ́ uma nova 

organizac ao do trabalho pedago gico da escola, e, conseq¨entemente, da 

avaliac ao,  pois, eles estao intimamente relacionados. 

Segundo a autora, pelo menos sete elementos b śicos podem ser 

apontados para a construc ao do projeto polıtico-pedago gico: os fins da escola, 

a estrutura organizacional, o currıculo, o tempo escolar, o processo de decisao, 

as relac “es de trabalho e a avaliac ao. Nota-se claramente como estao 

relacionados o projeto polıtico-pedago gico, a organizac ao do trabalho 

pedago gico e a avaliac ao. Entretanto deve-se primeiramente ter a noc ao do 

projeto histo rico que desejamos construir para contrapú-lo ` quele que temos. 

 

 

 



Conforme Freitas (1987): 
 

" Um projeto histo rico enuncia o tipo de sociedade ou 

organizacao social na qual pretendemos transformar a atual 

sociedade e dos meios que deverao ser colocados em prôtica 

para a sua consecucao. Implica uma cosmovisao, á concreto e 

estô amarrado `s condicúes existentes e, a partir delas, postula 

fins e meios... A discussao dos projetos histo ricos subjacentes 

`s posicúes progressistas na ôrea educacional á necessôria 

para que se entenda melhor a aparente identidade do discurso 

"transformador"(p. 122-140).  

A avaliacao da aprendizagem 

 

Nao se pretende neste to pico fazer uma revisao exaustiva dos 

conceitos sobre avaliac ao da aprendizagem na Educac ao e na Educac ao 

Fısica. Pretende-se, a partir de alguns autores, analisar sua configurac ao no 

cotidiano da escola e da vida do escolar, visando uma compreensao mais 

ampla acerca de sua complexidade. 

A existˆncia de inumeros trabalhos, teses, dissertac “es, monografias, 

perio dicos, encontros e debates sobre a avaliac ao da aprendizagem 

demonstram claramente que alguma coisa, no mınimo estranha, est  ́

acontecendo em nossas escolas. 

A avaliac ao da aprendizagem, desde o seu inıcio, em geral inspirada 

em modelos importados e muitas das vezes, atrasados e obsoletos, nao tem 

resolvido os problemas de repetˆncia, de evasao e fracasso escolar verificados 

nas escolas de Ensino Fundamental e Medio, principalmente. As estatısticas 

oficiais fornecem indicadores alarmantes dos ındices de repetˆncia, 

principalmente, nas se ries iniciais. Essa repetˆncia, segundo Franco (1995) 

atinge 50% quando se refere ` s escolas publicas e 5% quando se refere ` s 

escolas privadas. Estes dados comparativos mostram claramente a 

complexidade do problema, e denotam claramente para quˆ e para quem a 

avaliac ao da aprendizagem est  ́servindo.  



A autora chama a atenc ao para o fato de estes dados indicadores do 

fracasso escolar serem por demais conhecidos de todos, contudo pouco tem 

sido feito para diminuir esta estatıstica alarmante. 

Luckesi (1995) mostrando dados estatısticos de 1990 questiona se o 

Governo Federal est  ́ realmente preocupado com a Educac ao no paıs. 

Segundo o autor, de cada 1000 crianc as que se matriculam na 1” se rie do 

Ensino Fundamental, 56%, ou seja 560, nao conseguem passar para a 2” se rie 

e neste afunilamento, somente 7 consegue chegar ̀  universidade. 

Tanto Franco, como Luckesi, estao corretos em afirmar que 

providˆncias devam ser tomadas no estudo da pr t́ica pedago gica do 

professor, e especificamente, nos crite rios e procedimentos de avaliac ao, uma 

vez que sao estes, em ultima instüncia, que vao decidir o destino do aluno, 

retendo-o nas se ries iniciais, aprovando-o ou mesmo causando sua eliminac ao 

da escola. 

Compreender a avaliac ao da aprendizagem escolar, num sentido mais 

amplo, nos leva a uma incursao pela teoria da avaliac ao educacional. Segundo  

Fusari (1990), h  ́ um "ecletismo" na avaliac ao educacional que reflete o 

momento histo rico educacional brasileiro e suas pr t́icas pedago gicas. Com 

isto o autor quer dizer que alguns professores avaliam seus alunos mesclando 

procedimentos das teorias tradicional, escolanovista, tecnicista e progressista 

da educac ao. 

Saul (1994) destaca que a influˆncia do pensamento positivista, em 

relac ao `  avaliac ao da aprendizagem, impregnou o ambiente acadˆmico 

brasileiro. Cita Robert Thorndike, resgatando o valor de mensurar as mudanc as 

comportamentais, passando por Ralph Tyler com sua avaliac ao por objetivos 

que prossegue com v ŕios seguidores ( Taba, Mager, Popham e Baker), 

exacerbando a avaliac ao. Acreditava-se na necessidade de construir itens de 

testes apropriados e test -́los. 

Segundo a autora, essa influˆncia extrapolou o ambiente acadˆmico 

brasileiro, tendo subsidiado toda uma legislac ao sobre a avaliac ao, tanto ao 

nıvel federal como estadual, traduzindo-se em leis, decretos e pareceres que 



orientaram as pr t́icas de avaliac ao em escolas de Ensino Fundamental e 

Medio. A autora destaca: 
 

" A avaliacao da aprendizagem trilhou o caminho da producao 

norte-americana com uma defasagem de mais de uma 

dácada... O veıculo para essa transmissao deveu-se, de um 

lado, ao tr轜nsito de professores brasileiros que fizeram cursos 

nos Estados Unidos, de outro, aos acordos internacionais". 

(1994, p. 30 e 31)  

 

As pedagogias adotadas no Brasil, importadas de outros paıses, nao 

tˆm oferecido contribuic “es no sentido de transformar a sociedade para a 

criticidade8, para autonomia, para a participac ao. Por isso, continuam 

reproduzindo valores que possuem caracterısticas ideolo gicas pro prias do 

sistema capitalista, as quais estao a servic o de um modelo social dominante, o 

liberal. 

Para an ĺise da avaliac ao da aprendizagem em Educac ao e Educac ao 

Fısica no contexto escolar, necess ŕio se faz citarmos as tendˆncias 

pedago gicas no Brasil, nas ultimas de cadas.  

Segundo Corrˆa (1994), na de cada de 80, dois educadores brasileiros 

se destacaram no estudo das pedagogias que vˆm norteando a educac ao 

brasileira nos ultimos 50 anos. Sao eles Demerval Saviani e Jose  Carlos 

Libüneo, que classificaram as tendˆncias em nao crıticas e crıtico-

reprodutivistas (Saviani, 1985) e liberais   (tradicional, renovada progressivista, 

renovada nao-diretiva e tecnicista) e progressistas ( libert ŕia, libertadora e 

crıtico-social dos conteudos), Libüneo (1986). 

A pedagogia liberal tradicional usa como me todo a aula expositiva em 

que ao aluno cabe ouvir e aprender. O protagonista desta pedagogia e  o 

professor que, detendo o saber, usa e abusa do autoritarismo na avaliac ao9. 

 

 

 

 



Acerca deste fato, Luckesi (1995) nos indica que: 

  
"A prôtica da avaliacao escolar dentro de um modelo liberal 

conservador, terô de, obrigatoriamente, ser autoritôria, pois 

esse carôter pertence ` esse ncia desta perspectiva de  

sociedade, que exige controle e enquadramento dos indivıduos 

nos par轜metros previamente estabelecidos de equilıbrio social, 

seja pela utilizacao de coacúes explıcitas, seja pelos meios 

sub-reptıcios das diversas modalidade de propaganda 

ideolo gica. Conscientes ou nao, ainda encontramos muitos 

professores utilizando a avaliacao como elemento 

disciplinador...  Outrora era o castigo fısico, hoje o psicolo gico... 

nao so  das condutas cognitivas, como tambám das sociais, no 

contexto da escola." ( p.32) 

 

A avaliac ao da aprendizagem realizada neste contexto, indica uma 

simples verificac ao quantitativa daquilo que o aluno aprendeu dos conteudos 

abordados. Avalia-se o resultado final e nao o processo. Somente sao levados 

em considerac ao os aspectos te cnicos da avaliac ao. Essa forma de 

mensurac ao do aluno leva `  desvalorizac ao e `  reduc ao do conceito de avaliar, 

ocultando importantes reflex“es sobre o processo de ensino-aprendizagem. 

Costa (1987) nos esclarece  que, no que diz respeito `  avaliac ao, nao 

devemos valorizar apenas os resultados do produto final e que este, e  

representado pelo desempenho motor, principalmente, com o objetivo de 

selecionar indivıduos com alta aptidao para os diferentes esportes. 

A avaliac ao da aprendizagem na Educac ao Fısica e  muito mais do que 

simplesmente aplicar testes motores com objetivos de selec ao e classificac ao. 

Observa-se claramente a reproduc ao do paradigma da aptidao fısica, sendo 

enfatizado tanto nas aulas, como nas pr t́icas avaliativas. Neste sentido, ocorre 

a legitimac ao da discriminac ao entre aqueles que sao mais aptos, daqueles 

que nao sao, o que contribui para o fracasso na disciplina e, tambem na escola. 

O movimento da Escola Nova trouxe diferentes perspectivas para a 

educac ao e para a Educac ao Fısica. As pedagogias renovadas nao se 



preocupavam com a quantidade dos conteudos adquiridos, mas com o 

processo e a qualidade da assimilac ao desses conteudos. 

A avaliac ao, neste contexto, toma uma outra dimensao, estabelecendo 

a ˆnfase do qualitativo sobre o quantitativo. O aluno passa a ser o novo 

protagonista na histo ria e e  avaliados segundo aspectos formativos de 

participac ao, interesse e assiduidade. A avaliac ao e  feita mais pela observac ao 

do rendimento do aluno do que atrave s dos testes motores. 

Ghiraldelli Junior ( 1989) denomina esta tendˆncia de Pedagogicista. 

Segundo ele, a Educac ao Fısica, vista nesta tendˆncia, e  uma disciplina 

educativa por excelˆncia. Grac as a essa tendˆncia, apoiada em modelos 

americanos, inaugurou-se uma nova forma de pensamento que , aos poucos 

alterou a pr t́ica e a postura do professor, e como conseq¨ˆncia, a avaliac ao. 

Todavia, ainda  segundo o autor, 

 
" Em termos histo ricos, á preciso ter claro que a adocao da 

Educacao Fısica  Pedagogicista, ligada ao trabalho escolar e 

muito influenciada pelas teorias de Dewey , nao significa o 

abandono, na prôtica , de uma Educacao Fısica comprometida 

com a organizacao didôtica ainda sobre par轜metros 

militaristas..." ( p, 29).  

 

A pedagogia tecnicista ganha destaque na epoca da revoluc ao industrial. 

Dado o atrelamento da economia brasileira `  economia americana  e europe ia, 

os conceitos de eficiˆncia, efic ćia e rendimento surgiram com o movimento 

denominado tecnologia educacional, influenciando sobremaneira a escola 

publica e privada. 

Segundo Carmo (1985), a utilizac ao do modelo empresarial na 

tentativa de resolver os problemas educacionais, tornou-se objetivo priorit ŕio 

dos ôeducadoresº. Era fundamental que as habilidades, atitudes e 

conhecimentos dos indivıduos fossem absorvidos pela escola para produzirem 

mao-de-obra especializada para ser absorvida pela industria. 

As ide ias tecnicistas  foram incorporadas pela Educac ao atrave s das 

diversas transformac “es ocorridas no interior das escolas , tais como: os 



recurso materiais, os procedimentos de ensino, a divisao social do trabalho no 

interior do processo educacional ( supervisor, coordenador, orientador), os 

instrumentos de avaliac ao, enfim todos os me todos e recursos importados para 

nossa educac ao.  

Alguns autores, entre eles Luckesi e Fusari, denunciam que a 

hipertrofia dada `  avaliac ao sugere que alguns problemas vˆm ocorrendo no 

processo de ensino-aprendizagem. Estes problemas, segundo eles, advˆm do 

seguinte fato: a m  ́ utilizac ao dos dados obtidos pelo alunos nas pr t́icas 

avaliativas.  

Na aferic ao do rendimento escolar, o professor utiliza trˆs 

procedimentos comuns: obtenc ao da medida dos resultados da aprendizagem, 

a transformac ao da medida em nota ou conceito e a utilizac ao dos resultados. 

E  exatamente, na utilizac ao dos resultados que o professor, por v ŕios motivos, 

entre eles, o autoritarismo, opta pela reprovac ao do aluno, pois a nota ou 

conceito e  a coisa mais importante no processo. 

Neste sentido, Luckesi (1995), tem nos chamado a  atenc ao para o fato 

de que a escola est  ́ praticando a verificac ao e nao  a avaliac ao, 

principalmente pelo fato de que a aferic ao da aprendizagem escolar est  ́sendo 

utilizada, na maioria das vezes, para classificar os alunos em aprovados e 

reprovados. E conclui que, mesmo que haja ocasi“es em que se dˆem 

oportunidades para os alunos se recuperarem, a preocupac ao recai 

unicamente, em rever os conteudos program t́icos, para recuperar a nota. 

Fusari (1995) nos indica que um dos problemas a ser superado no 

processo de ensino-aprendizagem e  a dificuldade que os professores 

apresentam na elaborac ao do planejamento do trabalho pedago gico. O 

entendimento de planejamento pedago gico, para a maioria dos professores, e  

aquele momento em que se constro i  ou se copia de outro professor (grifo 

nosso), um plano para atender ` s func “es burocr t́icas da escola. Segundo 

ele, e  importante a distinc ao entre planejamento de ensino que e  o processo 

que norteia a atuac ao dos educadores no cotidiano do seu trabalho 

pedago gico, envolvendo todas as situac “es entre educadores e educando, e 

plano de ensino, que e  um instrumento orientador do trabalho docente. 



O entendimento reduzido e simplista  dos objetivos do planejamento, 

que deve servir de um instrumento de democratizac ao do ensino, 

principalmente quando construıdo coletivamente, tem trazido dificuldades para 

a pr t́ica docente, fundamentalmente a avaliac ao da aprendizagem, pela ıntima 

relac ao entre eles. O planejamento deve servir, portanto, para constante 

reflex“es de professores e alunos, no sentido de reforc ar aquilo que est  ́dando 

certo e rever aquilo que est  ́dando errado. 

 Lopes (1995) denuncia que o planejamento de ensino numa 

perspectiva crıtica da Educac ao, apresenta os objetivos educacionais 

propostos nos currıculos do curso, de maneira confusa e desvinculados da 

realidade social. Os conteudos, na maioria das vezes, sao definidos de forma 

autorit ŕia, pois professores e alunos nao participam  de sua elaborac ao. 

Segundo ela, as atividades propostas devem ser planejadas, executadas e 

avaliadas pelo coletivo. 

Luckesi (1995) corrobora com esta denuncia, afirmando que o ato de 

planejar, como um modo de redimensionar polıtica, cientıfica e tecnicamente a 

atividade escolar, deve ser o resultado da contribuic ao de todos aqueles que 

comp“em o corpo profissional da escola, decidindo o que fazer e como fazer 

com ele. 

Nestas perspectivas, o planejamento de ensino e todos os seus 

elementos constitutivos, entre eles a avaliac ao da aprendizagem, estariam 

voltados para a transformac ao da sociedade de classe, no sentido de torn -́la 

mais participativa, igualit ŕia e justa. 

Na ŕea da Educac ao Fısica, a avaliac ao da aprendizagem tem 

privilegiado temas referentes aos aspectos da motricidade, da biologia, da 

psicologia, da ŕea da medicina em geral. 

Silva (1993)10 analisando a produc ao cientıfica e acadˆmica, no Brasil, 

organizou uma tabela mostrando a freq¨ˆncia dos temas encontrados e 

concluiu que a grande maioria dos textos analisados volta-se para os aspectos 

biolo gicos da avaliac ao. Dos temas que tratam da questao pedago gica, 

somam-se  poucos trabalhos. 



Percebe-se, claramente, que a maioria dos trabalhos sobre a avaliac ao 

na ŕea da Educac ao Fısica est  ́ voltada para o paradigma da aptidao fısica. 

Este paradigma reduz, consideravelmente, a avaliac ao nas aulas de Educac ao 

Fısica, como foi dito anteriormente, na introduc ao deste trabalho. 

Silva (1993), citando alguns autores que definiram a avaliac ao e sua 

natureza, destaca que os textos privilegiam o julgamento e o desempenho do 

aluno. O julgamento implica em verificar se os objetivos foram atingidos em 

func ao do que e  esperado. O aluno e , portanto, o objeto da avaliac ao. A 

contradic ao aparece quando, na maioria dos textos, os autores citam que a 

avaliac ao e  mais abrangente que a medida e que esta so  serve para fornecer 

dados de natureza quantitativa. 

Destacamos neste artigo que a avaliac ao educacional sugere de fato 

um processo de an ĺise para tomada de decis“es e que, por isso, se torna 

complexo e muitas da vezes contradito rio, porque envolve julgamento e aciona 

fatores objetivos e subjetivos. 

A avaliac ao envolve a capacidade de o educador enxergar o fenúmeno 

educativo em sua totalidade e em seus detalhes. 

Silva (1998) destaca as categorias projeto histo rico, projeto polıtico-

pedago gico e organizac ao do trabalho pedago gico, pois, o avaliador/educador 

deve analisar a realidade social, o homem, a educac ao a escola e o aluno para 

que esta an ĺise reflita sua concepc ao de mundo, de homem, de educac ao e 

de escola. 

A avaliac ao, portanto, deve ser contextualizada em seus aspectos 

te cnicos e polıticos e depende do projeto polıtico da escola que, obviamente, 

est  ́ norteado por um projeto de sociedade que se quer transformar ou 

reproduzir. 

 

 

 

 

 

 



CONSTRUINDO... 

Tentando obedecer, rigorosamente os limites que nos foi solicitado 

para publicac ao deste trabalho, gostarıamos de, `  guisa de conclusao, 

destacar a importüncia do aprofundamento teo rico sobre a categoria avaliac ao 

e todas as outras categorias que interagem diretamente com ela no contexto 

escolar.  

A dinamicidade e complexidade da estrutura escolar numa sociedade 

capitalista, requer ôolharesº atentos para as contradic “es que ocorrem no 

interior da escola, no atual momento histo rico que vivemos. 

A compreensao de mundo e de sociedade de cada um denota o projeto 

de sociedade que se tem. Mister e , portanto, buscarmos nesta complexidade, 

construir uma sociedade que nao reforce o atual modelo capitalista que temos. 

A avaliac ao da aprendizagem, da forma como ela vem sendo realizada, 

e  , sem sombra de duvida, a categoria que mais contribui para reforc ar o 

modelo dominante que temos e os professores, conscientemente ou nao, tem 

corroborado neste sentido. 

Deixar de examin -́la somente nos seus aspectos meramente te cnicos 

e vˆ-la, principalmente, sob sua dimensao social e polıtica, pode nos ajudar a 

dirimir os altos ındices de evasao, reprovac ao e eliminac ao que ocorre na 

escola. Acreditamos que o primeiro passo para tal desiderato seja desvelar a 

categoria avaliac ao e todas as outras que `  ela estao relacionadas, atrave s do 

estudo e da pesquisa sobre esta tem t́ica tao complexa, mas ao mesmo tempo 

tao fascinante... 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



NOTAS 

 
1 Autores como Luckesi (1995), Villas Boas (1993,1994), Ludke e 

Mediano (1992), Hoffmann (1993), Kenski (1995), Freitas ( 1995), Souza 

(1995), Gama ( 1993), Saul ( 1991), Taffarel et al., vˆm investigando a 

avaliac ao sob diferentes abordagens e enfatizam que da maneira como ela tem 

sido praticada na escola, nao tem contribuıdo para a formac ao de cidadaos 

crıticos, autúnomos e capazes de fazer uma leitura real das contradic “es 

sociais da sociedade em que vivem. 
2 Ver sobre conceito de aptidao fısica em Donald K. Mathewsin: 

Medidas e avaliac ao em Educac ao Fısica, Interamericana, Rio de Janeiro, 

1980. 
3 Mentor e condutor do ôestudo dos oito anosº. Este estudo que causou 

grande impacto nos meios educacionais na de cada de 30, incluıa uma 

variedade de procedimentos avaliativos, tais como testes, escalas de atitudes, 

invent ŕios, question ŕios, fichas de registros de comportamento (check lists) e 

outras medidas para colher evidˆncias sobre o rendimento dos alunos numa 

perspectiva longitudinal, em relac ao `  consecuc ao dos objetivos curriculares. 
4 Lei n.Ê 5692, de 11 de agosto de l971; Resoluc ao SE/SP n.Ê 134/76, 

art. 1Ê. 
5 Lei 6251/75 e Decreto n.Ê 69450/71 In: Taffarel et al. Metodologia do 

Ensino da Educac ao Fısica. Sao Paulo: Cortez, 1992. 
6 Entendemos por liberal conservador, um modelo de sociedade 

nascido no capitalismo, que tem por finalidade ajustar o homem aos padr“es 

estabelecido por ela. 

 
                                                           
 
 
 
 
 
 



7 Ver Freitas In: Crıtica da Organizac ao do Trabalho Pedago gico e da 

Did t́ica, Campinas, S. P.: Papirus, 1995 e tambem, Bourdieu e Passeron In: A 

Reproduc ao. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975. 
8 Ver conceito em Severino, A. J.  A formac ao profissional do Educador. 

Revista ANDE, ano 17, n.Ê 10,1991. 
9 Ver Luckesi, C. C. Avaliac ao Educacional Escolar: para alem do 

autoritarismo. In: Avaliac ao da aprendizagem escolar: Cortez, 1995, p.27 a 47. 
10 Para maior detalhamento, ver item 3.4.1 de sua dissertac ao de 

mestrado intitulada Avaliac ao da aprendizagem em Educac ao Fısica na escola 

de 1Ê grau. 
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