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sidade de os docentes universitdrios refletivem sobre suas préprias priticas avaliativas.
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INTRODUCAO

O fragmento de texto a seguir pertence ao historiador inglés Eric Hobsbawm e serd
o ponto de partida para a discussdo pretendida aqui. O referido autor faz alusio ao olhar
que se direciona “as pessoas especiais” e ao igualmente necessdrio direcionamento do
olhar as pessoas comuns, em suas palavras, as que “estdo apenas para fazer nimero”. Isto
tem conseqiiéncias sérias para a educagio e a avaliagio tem muito a ver com isso.

As pessoas nao podem ser sacrificadas. Nem tipos especiais de pessoas — os espertos, os fortes,
os ambiciosos, os belos, aquelas que podem um dia vir a fazer grandes coisas, ou mesmo aquelas
que sentem que seus interesses pessoais nao estdo sendo levados em conta nessa sociedade —
nem qualquer outra. Especialmente aquelas que sio apenas pessoas comuns, nio muito
interessantes, “apenas para fazer nimero”, como dizia a mae de um de meus amigos. Como
diz uma personagem em uma das linhas mais comoventes de Death of a Salesman, de Arthur
Miller, que trata de uma tal pessoa indefinida e relativamente indtil: “Deve-se prestar atengao.
Deve-se prestar atengio a esse tipo de homem”. E delas que trata o socialismo; sdo elas que o

socialismo defende (HOBSBAWM, 1993, p. 268).

Ora, direcionar o olhar também para as “pessoas comuns” ¢ tencionar em sentido
contrédrio a sociedade excludente que af estd, ou, em outros termos, ¢ constituir um
processo pedagdgico que desautorize o silenciamento, a submissdo e a coagio dos sujeitos.
A educagio institucionalizada estd longe de ser neutra nesse processo; afinal, se hoje
“...existe educagdo sem coer¢do fisica, sem constrangimento material direto sobre o
aluno, ndo existe, no entanto, educagdo sem constrangimento, sem coer¢io simbélica”
(TARDIE 2002, p. 138).

A categoria da avaliagio, como apontam diversos estudos (VILLAS BOAS, 1993;
FREITAS, 2002a, 2002b, entre outros), parece ser peca fundamental nesse processo,
tanto pelo que faz ao ser instrumento de coer¢io, como pelas possibilidades de sua inversio
de sentido, e conseqiiente conversio em instrumento capaz de subsidiar a constitui¢o
da autonomia dos sujeitos. Nesse contexto, cabe perguntar como estd a formag¢ao docente
para lidar com essas questdes, bem como € interessante problematizar as préticas
avaliativas no préprio 4mbito académico da Educacio Fisica, 4rea ainda marcada por um
pensamento linear e positivista.

Penso que essa questdo impde duas tarefas para os formadores de professores: formar
docentes comprometidos com a construgo de uma sociedade mais justa e democrética
e, 20 mesmo tempo, configurar sua propria pritica em espaco que favorega o aprendizado
e o processo de constitui¢io da autonomia individual e coletiva dos sujeitos. Deixo
claro, entdo, que nio se deve negar o dominio dos conteddos especificos de uma drea,
mas compreender que estes estao em relagio com o contexto social mais amplo. O
conhecimento nio existe em si mesmo, pelo contrdrio, estd sempre permeado por
interesses que o orientam e o constituem (HABERMAS, 1982).

O objetivo deste texto € discutir a avaliagio no Ensino Superior e algumas de suas
implicagdes na formagio de professores, particularmente problematizando o campo da
Educagio Fisica. A discussdo estd orientada em dois eixos, que, como defenderei, guardam
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estreita relagdo entre si. O primeiro trata da formagio para a avalia¢do oferecida nos
cursos de formagdo inicial de professores; j4 o segundo trata da prética avaliativa do
docente universitdrio, seus caminhos e descaminhos. Desse modo, a partir da discusso
com os autores ¢ autoras que debatem a docéncia universitdria, a formagao de professores
e a avaliagdo, este texto procura trazer contribui¢des para o processo de formagio e para
a atuagio docente.

SOBRE A FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO FiSICA

Como assinalam Taffarel e Lacks (2002), a temdtica da formagio profissional na 4rea
da Educacio Fisica vem sendo discutida desde a criagio da primeira escola civil, em
1939. Segundo as autoras, com a decadéncia do regime militar, a concepgao de Educagio
Fisica orientada para a satide e para as praticas recreativas ndo podia mais se sustentar,
e as discussoes a respeito da formacio profissional se acirraram. Assim, os debates e a
necessidade de mudangas levaram 2 Resolu¢ao 03/87, que extinguiu o curriculo minimo
entdo existente, forneceu parAmetros para a organizagio do curriculo pleno por campos
de conhecimento e possibilitou a formaggo do licenciado e do bacharel.

Andlises recentes tém indicado diversas fragilidades na formagdo profissional do
professor de Educagio Fisica. Giinther e Molina Neto (2000) apontam sérias limitagdes
A formagao docente nessa 4rea do conhecimento. Para esses autores:

O que tem pautado a formagio académica em educagio fisica é um saber predominan-temente
instrumental de cardter funcional, que privilegia a competéncia técnica do docente, restringindo
a pritica pedagdgica a selegdo e aplicagio de procedimentos instrumentais que possibilitam o
méximo de eficiéncia nos resultados. Isso contribui para que o futuro professor venha a agir
sem uma preocupa¢io maior com o cardter pedagégico de sua prética. Uma vez que nio lhe
foi proporcionado o exercicio de reflexdo e andlise dos conhecimentos adquiridos na graduagio,
o resultado ¢ a auséncia de reflexdo que se estende no exercicio da profissao (GUNTER;

MOLINA NETO, 2000, p. 87).

As criticas de Giinther e Molina Neto (2000) deixam claro que a Educagdo Fisica
ainda nio venceu a estreiteza de uma formagio eminentemente técnica, dedicada ao fazer
e que pouco valoriza o refletir sobre o fazer. Essas sdo questdes ainda preocupantes. Um
outro estudo pertinente e que traz um breve balanco das discussées no campo da
formagdo de professores de Educagdo Fisica ¢ o trabalho produzido por Borges (1998).

Nesse estudo, a referida autora enfoca os saberes docentes dos professores de
Educagio Fisica e, problematizando a questao da formagao docente na 4rea, sugere pontos
que pela sua importincia precisam estar presentes nas discussdes que girem em torno
dessa temdtica. O primeiro ponto é que a formacio dos professores estd em tensdo entre
a Educacdo Fisica e o desporto, contribuindo para isso ndo apenas a organizacao curricular,
mas também a falta de clareza acerca do perfil profissional que se deseja. O segundo
ponto refere-se ao fato de que a formagio do professor nao pode se dar desvinculada do
papel que a Educagio Fisica e o desporto exercem na sociedade, bem como nao pode ser
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desligada das suas respectivas fungdes na realidade social mais ampla. O terceiro e dltimo
ponto levantado diz respeito aos modos como sdo organizados os curriculos, que, com
uma estrutura hierarquizada e fragmentada no que tange a produgio e apropriagio do
saber, consubstanciam uma auténtica divisio social do trabalho.

A discussio estabelecida por Borges (1998) toca em aspectos importantes: a relagdo
entre a formacdo e os distintos locais de trabalho, a pressao da industria cultural e
do fendmeno esportivo, e a l6gica conservadora que tem permeado a organizagio do
conhecimento no processo formativo. Dentro de uma légica de formagio docente
cercada por todas essas limitagdes e coercoes é que precisamos construir o campo da criti-
ca e indicar proposi¢oes de encaminhamento para o avango das praticas. Nesse quadro,
este texto terd como foco a relagio entre formagio profissional e uma categoria central
no trabalho pedagégico: a avaliagio. E esse o nosso objeto de estudo para a reflexio aqui
pretendida.

QUAL O LUGAR DA PRATICA DA AVALIACAO NOS
CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES?

Serd que um curso como o de Educagio Fisica, uma 4rea ligada aos saberes relativos
as préticas corporais, deve ter a formagio do futuro docente para a avaliagdo circunscrita
a mensuragdes de peso, densidade corporal, percentuais e indices diversos? Sabendo
medir e classificar o corpo estariam os discentes preparados para o ensino da Educagio
Fisica? Tentarei desenvolver essa questdo; contudo, posso adiantar que uma possivel
resposta nio pode ser esbogada pela simples afirmagio ou negagdo das questdes levantadas.

Primeiramente, entendo que seja necessédrio dissipar a falsa compreensio de que o
conhecimento tem valor independente de seu contexto de producio, que é neutro, ou
de que possui valor em si mesmo. A ciéncia empirico-analitica tem como seus funda-
mentos alguns desses pressupostos e por meio deles tenta apagar o ser humano presente
em suas teorizagdes, ou seja, busca produzir um conhecimento sem conexdes com a vida
(HABERMAS, 1982). Talvez esse seja o pano de fundo a partir do qual técnicas de
mensura¢io corporal sio confundidas com avalia¢do. Desse modo, sem discutir as
finalidades mais amplas do processo educativo em que estdo inseridas, a mensuragio
ganha valor em si mesma. O redirecionamento dessa questdo possivelmente envolve a
(re)afirmacio de que a Educagio Fisica estd inserida na educagio.

De acordo com a perspectiva trazida por Bracht (1992), a Educagdo Fisica pode ser
entendida como uma prética pedagégica que lida com o que se chama de cultura
corporal de movimento. Assim, o trato pedagégico de praticas cultural e historicamente
constituidas sob a forma de jogos, dangas, lutas, esportes e outras manifestagoes seriam
atribuigdes da Educacio Fisica. Isto posto, pode-se entender que, sendo prética pedagdgica,
a Educacio Fisica estd orientada por finalidades educativas. Mesmo trabalhando em
uma academia ou ensinando natagio em um clube, o cardter de trabalho educativo
nio ¢ suprimido, embora seja fundamental que se levem em consideragio os diferentes
contextos em que a pritica pedagdgica se desenvolve, bem como a substéncia e a histéria
prépria da institui¢ao escolar.
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Nesses termos, pode-se avangar para a compreensio da pritica pedagégica da
Educagio Fisica no quadro da organizagdo do trabalho pedagdgico e de seus elementos
constitutivos, correspondendo aos pares dialéticos: objetivos-avaliagio, e contetido-
método (FREITAS, 2002a). Tal entendimento permite pensar o trabalho pedagégico
para além da escolha de contetidos (a matéria a ser veiculada na pratica pedagoglca) e
métodos (0 modo como a matéria serd veiculada), oportunizando perceber que existem
outras categorias conformando o processo. O professor, ao levar a cabo seu trabalho de
ensinar e selecionar o conteddo a ser desenvolvido, opera a partir de objetivos, tenha o
professor clareza disso ou nio.

Esses objetivos orientam tanto a dimensao mais imediata do trabalho docente, no
que se refere  relagio direta com o aluno no ato pedagégico, quanto a dimensio mais
ampla do trabalho educativo, no que tange a prépria institui¢o em questao. Em qual-
quer uma das dimensaes citadas anteriormente, o ntcleo ¢ a avaliagdo. Ora, olhemos
para a escola: os alunos e alunas sio postos sob controle a partir da nota, instrumento
punitivo por exceléncia. Olhemos para uma aula de voleibol: estd havendo teste para a
selecao dos alunos da escolinha que vao compor a equipe infanto-juvenil feminina do
préximo ano; critério de escolha: as alunas devem passar por baixo da rede com o corpo
ereto, as que passarem sem a0 menos tocar com a cabega na rede estdo eliminadas (sio
muito baixas). Olhem para as academias ¢ dentro delas observem como as pessoas
esquadrinham-se com o olhar a si mesmas e umas as outras; sao olhares que conformam
um espaco de avaliagdo incessante sobre um corpo sempre tomado a partir do padrio
mididtico do belo. Enfim, os objetivos estdo ligados a intencionalidades, sejam estas
claramente postas ou nio, e todo o processo pedagégico ¢ perpassado pela categoria
da avaliaco, expressa formal ou informalmente. A formagio para a docéncia nao pode
descuidar disso.

Desse modo, pensar a formagio para a avaliagdo que os futuros professores recebem
passa a estar indissociavelmente ligado aos objetivos educacionais. Fato que permite colocar
questdes como: para que e por que avalio? Qual horizonte persigo em minha avalia¢io?
Quais intencionalidades regem o processo? Nesse sentido, seguindo a perspectiva de
Freitas (2002a), o par dialético formado pelas categorias objetivo e avaliagio modulam o
trabalho pedagégico e orientam a proposi¢ao de contetddos e metodologias. Na escola
capitalista, acrescenta Freitas (2002a), a categoria da avaliagdo ocupa papel central. O
curioso ¢ que, embora seja um dos constituintes que formam o nucleo do trabalho
pedagdgico, nos cursos de formagio de professores a avaliacio estd longe de ter a
importincia que mereceria, como mostra Villas Boas (2001a).

Analisando a formagio de professores no curso de magistério (nivel médio) no Distrito
Federal, a referida autora aponta que o tema da avaliacio fica sob a responsabilidade de
uma disciplina, a Diddtica Geral, e que em todos os planos de ensino analisados a avaliagdo
¢ o tltimo item abordado. Ponto também interessante é que, apesar dos debates que tém
posto em foco a centralidade da avaliagdo e sua relagio com o trabalho pedagégico da
escola como um todo, Villas Boas (2001a) constatou que a avaliagdo continua a ser
vista somente em termos de suas fun¢des, conceitos e procedimentos, reduzindo a
discussio unicamente 4 questao da compreensio do desempenho do aluno — nos termos
de Freitas (2002a), ainda continua em curso um processo diddtico aprisionado a sala
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de aula. Nas conclusées de seu estudo, Villas Boas (2001a) aponta a necessi-dade de um
projeto politico-pedagégico que, construido coletivamente, compreenda a centralidade
da categoria avaliagdo e seu vinculo estreito com a categoria objetivos na organizagio do
trabalho da escola, seja no 4mbito da escola como um todo, seja no espago da sala de
aula. Este dltimo aspecto levantado traz importantes contribui¢des para as proposicoes
deste texto.

Nio parece ser improvével que vérios dos problemas apontados no pardgrafo anterior
possam ser partilhados por muitos cursos de licenciatura, incluindo, ¢ claro, os de
Educagdo Fisica. Nessa drea, em particular, talvez esse quadro tenha contornos ainda
mais especiais, dado a Educagio Fisica ter sua histéria ligada & ordem e ao disciplina-
mento corporal, bem como existirem significativos conflitos internos — cito em particular
os setores conservadores ligados ao Conselho Federal de Educagdo Fisica, guiados pela
l6gica do mercado. De qualquer modo, o que pretendo ressaltar é que a avaliagio em um
curso de formagio de professores nio pode ser vista como uma discussdo periférica. Bem
ao contrdrio, trata-se de uma questdo central.

Finalizando este momento do texto, ¢ possivel sinalizar que a formagio docente nio
pode prescindir de uma sélida base relativa as questdes que envolvem a categoria da
avaliagdo. A avaliagdo ndo pode ser apenas mensuragio, como também nio pode ser o
tltimo item de uma disciplina ao longo de todo um curso de formagio. Junto com Villas
Boas (2001a), reafirmo a necessidade de os projetos politico-pedagdgicos dos cursos de
formagio de professores articularem-se em torno dessas questdes.

FORMANDO E DEFORMANDO FUTUROS COLEGAS DE PROFISSAO

Recentemente um aluno me contou uma histéria que ilustra bem o que é o problema
da avaliagao no Ensino Superior. Segundo ele, ao cursar uma das disciplinas ligadas ao
ensino das préticas esportivas, o professor usava como instrumento para a avaliagio a
andlise dos movimentos realizados (corretos ou incorretos), de modo que sua nota foi
rebaixada pelo fato de nio ter executado o movimento como havia sido previamente
estipulado. Logo, seguindo essa légica de avaliagio, o aluno nio domina os fundamentos
basicos da modalidade esportiva em questdo, certo? Veremos que nio é bem assim.

O referido aluno acaba de abandonar o campo profissional; até o semestre passado
era jogador de uma das principais equipes do pafs. Serd que esse aluno realmente nio
conhece os fundamentos bésicos da modalidade esportiva a que se dedicou durante
vérios anos como profissional? Notem que nio estou fazendo referéncia ao conhecimento
pedagégico ou ao conhecimento pedagégico do conteiido (SHULMAN, 1987), que
ndo eram objeto de preocupagio da referida pratica avaliativa, mas ao conhecimento do
conteddo. Serd que esse aluno nao conhece realmente as técnicas e tdticas bdsicas do
esporte em questao?

O exemplo acima poderia ser extrapolado para outras disciplinas, como Did4tica,
Sociologia da Educa¢io e da Educa¢ao Fisica, Estudos sobre Curriculo e outras, bem
como para outros cursos de Ambito universitdrio. O pano de fundo parece ser um sé e
estd ligado a uma concepgio de avaliagio classificatdria, seletiva e excludente.

234 Linhas Criticas, Brasilia, v. | I, n. 21, p. 229-240, jul./dez. 2005



Docéncia universitdria e avaliacio

De acordo com Sordi (2002), a avaliagdo no Ensino Superior tem privilegiado a
memoriza¢io e reproducio dos conteddos ensinados, com a finalidade de éxito pela
nota. A obtengdo da nota passa a reger o processo de ensino, e o aluno, refém desse
modelo, passa a jogar conforme as regras do jogo: ele responde o que o professor quer
ouvir. Ainda de acordo com a referida autora, tal processo comega ainda nas séries iniciais
do Ensino Fundamental e sua ldgica sofre poucas alteragdes ao longo das outras etapas
do ensino, potencializando seus efeitos disciplinadores e conformadores a ordem.

As conseqiiéncias desse modelo j4 conhecemos. Marcas visiveis e invisiveis em nossa criatividade;
instituicdo do siléncio e da vergonha; necessidade de aprender a dar respostas e, paralelamente,
de desaprender a fazer perguntas; inseguranca para experimentar raciocinios mais complexos e

por vezes desestabilizadores [...] (SORDI, 2002, p. 235).

A manutengao da mesma légica avaliativa vivenciada na Educagio Bdsica ratifica ndo
somente a fora de uma determinada concepgio de avaliagio, mas acaba também por
inspirar os alunos da graduagio, nossos futuros colegas de profissao, a seguirem os mesmos
principios. Tal questdao nao parece receber a atengio devida entre os docentes universi-
trios; no entanto, mesmo que dela insistam em desviar o olhar, ela nio deixa de acontecer.

Dia apés dia, os alunos na universidade estdo expostos a avaliagdo, seja ela instru-
cional, do comportamento, dos valores e das atitudes (FREITAS, 2002a), ¢, mesmo que
o professor ignore o fato, os alunos léem a sua prética. Mesmo sem ser explicitamente
ensinada, a légica da avaliagio pode ser aprendida. Talvez a palavra mais adequada seja
“incorporada’.

Ademais, nio se deve esquecer que uma das grandes dificuldades na formagdo de
docentes ¢é mudar valores, concepgdes e préiticas. Nesse sentido, mais do que ficar
limitada & disciplina Didética, a avaliacio deve fornecer a coeréncia para o projeto
politico-pedagégico dos cursos. O risco de ndo se assumir isso, como mostra Tardif
(2002), pode ser o de termos alunos que entram e saem da universidade sem modificarem
suas crengas sobre o ensino.

Os professores sdo trabalhadores que foram mergulhados em seu espago de trabalho aprox-
imadamente 16 anos (aproximadamente 15.000 horas), antes de comegarem a trabalhar
(LORTIE, 1975). Essa imersdo se manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representagoes e de certezas sobre a pratica docente [...]. Na América do
Norte, percebe-se que a maioria dos dispositivos da formaggo inicial dos professores ndo conseguem
mudé-los nem abald-los (WIDEEN et alii, 1998). Os alunos passam pelos cursos de formagio
de professores sem modificar suas crengas anteriores sobre o ensino (TARDIF, 2002, p. 261).

Se por um lado ¢ possivel apontar que a docéncia universitdria possui sérias dificul-
dades em relagdo 2 avaliagdo, por outro ¢ possivel apontar prdticas inovadoras e que
procuram avangar para além de um modelo classificatério e excludente de avaliagdo,
como evidenciou Sordi (2002). Contudo, alerta a autora, a questao é mais complexa do
que a simples ado¢io de novos procedimentos, como o uso de portfdlios. Para mudar o
olhar dos professores ndo basta que se mudem os 6culos (ALVES, 2004).
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Ademais, ainda pensando em préticas avaliativas diferenciadas, partindo do principio
que a avaliagdo ¢ categoria chave na organizagio do trabalho pedagégico, é possivel
perceber que em virias experiéncias de inovagio no magistério superior a légica tradi-
cional da avalia¢do foi invertida, como sio exemplos as praticas pedagdgicas narradas por
Veiga (1998); Balzan (2002); Veiga, Resende e Fonseca (2002); e Pimenta, Anastasiou ¢
Cavallet (2003).

Contudo, infelizmente, as experiéncias acima nao parecem constituir a situagio
comum no dmbito da universidade. Como aponta Sordi (2002), os alunos ainda con-
tinuam sendo avaliados pelo mais baixo nivel de pensamento que o ser humano possui:
a capacidade de memorizar. Os desafios nesse campo nio sio pequenos, ¢ a construgio
de praticas diferenciadas, como destacam Pimenta, Anastasiou ¢ Cavallet (2003), nio
ocorrerd sem a articulagio do desenvolvimento pessoal e institucional. Repensar as
questdes aqui levantadas envolve, necessariamente, articular essas duas dimensées, bem
como incorporar a dimensio do desenvolvimento profissional docente.

CAMINHOS E DESAFIOS

Pensar o desenvolvimento profissional dos professores requer ultrapassar a dimensio
individual da colocagdo de problemas. A profissio docente nio pode ser pensada sem a
articulagio da dimensio pessoal, profissional e organizacional (NOVOA, 1992). Tais
questdes indicam o horizonte a ser perseguido. Procurarei explicar isso melhor.

Na dimensio pessoal, ¢ importante ficar atento s histérias de vida e as conseqiientes
trajetdrias que os professores percorrem ao longo de suas vidas. Diversos estudiosos da
profissdo docente j4 apontaram a relevincia de se atentar para essa questio (TARDIE
2002; NOVOA, 1992, 2000; LELIS, 2001, entre outros). Os diversos tempos que o
professor atravessa — tempo de infincia, de escolarizagio priméria, de formacio inicial,
de ingresso na profissdo, de carreira — cobram efeito no trabalho docente e contribuem
na consolidagio de seus saberes (TARDIF, 2002).

Na dimensdo profissional, importa fortalecer o entendimento da docéncia como
profissao. Faz-se necessdrio entender que a docéncia nio ¢ questio de dom, mas cons-
truida em um processo formativo que envolve todo um percurso pessoal e profissional.
Assim, ¢ possivel vislumbrar importincia das préiticas de formagao continua para os
professores universitdrios, préticas estas que devem enfocar nio somente o professor
individualmente, mas o coletivo docente. Em se tratando de docéncia universitaria, isto
ganha particular importincia pelo fato de parte substancial dos professores terem tido
apenas uma disciplina de 45 ou 60 horas em seus cursos de pés-graduagio (lato sensu e
stricto sensu) para prepard-los para o magistério superior, com excegio dos professores que
fizeram a opgao de desenvolver seus estudos na 4rea da educagio.

Na dimensio organizacional ou institucional, pode-se dizer que talvez a maior tarefa
esteja na organizagio global do trabalho pedagégico da universidade. Nesse aspecto, o
projeto politico-pedagdgico institucional, que ¢ garantido pela prépria Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional de 1996, tem papel importante no sentido de impulsionar
as agdes coletivas e apontar a dire¢io comum a ser perseguida.
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Contudo, nao hd como negar que essa ¢ tarefa das mais dificeis. Por um lado, existe
toda uma tradigio de trabalho individual, de planejamento individual, de reflexao indi-
vidual; ou seja, os professores, ao ingressarem no magistério superior, sio introduzidos
em um trabalho solitirio, como diz Anastasiou (2002). Por outro lado, a universidade
tem visto seus professores se desdobrarem em um acimulo sem fim de aulas, ensinando
em salas abarrotadas, tendo que lecionar em vdrias institui¢des para amenizar o peso
de seus contratos tempordrios e os baixos saldrios, sem poderem, é claro, se dedicar &
pesquisa — curiosamente, ¢ esse modelo de professor que vem embalando os artigos de
um conhecido neoliberal que freqiientemente escreve em uma das revistas de maior
circulagao no pais (CASTRO, 2004). Tudo isso sem contar a politica educacional
autoritdria e privatista que revestiu a dltima administracdo federal e que, provavelmente,
ainda nao foi dissipada.

De fato, os desafios sio enormes e implicam, em meio a esse movimento que
procurei esbogar aqui, uma outra légica de organizagio do trabalho pedagégico. Nesse
processo, a categoria avaliacio, juntamente com a categoria objetivos, tem papel central.

Nesse sentido, os educadores comprometidos com a constituigio de uma sociedade
mais justa ¢ democrética nio podem tratar a avaliagdo como secunddria. Sem nossos
alunos avancarem no dominio e na compreensio critica da avalia¢ao, os esforcos a favor
da construgio de uma prética pedagégica escolar transformadora podem ser seriamente
prejudicados. A esse respeito convém lembrar um estudo desenvolvido por Villas Boas
(2001a), em que a autora lanca uma questdo instigante: devemos “ensinar” ou praticar a
avaliagao? Essa questdo remete & necessdria nao-dissociagio entre o discurso critico e a
pratica. Tardif (2002) também comenta a questio na mesma direcio, apontando a im-
portincia de o professor universitdrio tomar como objeto de andlise sua prépria pratica:

Na universidade, temos com muita freqiiéncia a ilusao de que nio temos praticas de ensino,
que ndés mesmos nio somos profissionais do ensino [...]. Ndo problematizada, nossa prépria
relago com os saberes adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que turva
nossa visao e restringe nossa capacidade de reagio. Enfim, essa ilusio faz com que exista um
abismo enorme entre as nossas “teorias professadas” e nossas “teorias praticadas’: elaboramos
teorias do ensino e da aprendizagem que s6 sdo boas para os outros, para os nossos alunos e
para professores. Entao, se elas s6 sio boas para os outros e no para nés mesmos, talvez isso
seja a prova de que estas teorias ndo valem nada do ponto de vista da agdo profissional, a
comegar pela nossa (TARDIE, 2002, p. 276).

Confesso que quando fiz a leitura do trecho acima me senti incomodado — talvez
porque ele anuncie algo que era apenas pressentido. Nés, professores, temos uma longa
caminhada pela frente. Trata-se de uma caminhada em que dimensdes pessoais, profis-
sionais e institucionais se interpenetram no projeto comum de colaborar no efetivo
oferecimento de uma educagio publica, gratuita e de qualidade.

Nesse sentido, sendo esta a tarefa, esquivarmo-nos das questdes que envolvem a
avaliagdo em nada contribui para que a prética educativa avance. Talvez esteja ai a grande
armadilha: a avaliagdo cobra efeito pelo que diretamente faz, quando classifica e exclui,
como pelo que nio faz, quando os alunos e alunas passam pela universidade sem
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aprender. Nao hd como o professor e a institui¢ao simplesmente se livrarem da avaliagio.

Finalizo, entdo, indicando a necessidade de se inverter o sentido da prdtica avaliativa
hegemonica e converté-la em espago de comunicagao entre os sujeitos envolvidos, um
espaco onde nossos alunos e alunas possam ser formados e informados sobre seus éxitos,
suas dificuldades e potencialidades (HAD]JI, 2001). Tal processo nio pode se descuidar
do fato de que a institui¢do ndo realiza apenas ensino-aprendizagem, mas trabalho
pedagégico. Desse modo, como aponta Villas Boas (2001b), uma avaliagdo que procure
ser formativa deve buscar ndo apenas o desenvolvimento do aluno, mas também do pro-
fessor e da instituicao.
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University teaching and evaluation:
challenges for physical education
Abstract
The aim of this text is to discuss the evaluation in Higher Education and some of its implications in
teaching training, focusing especially on Physical Education. With the understanding that evaluation
holds a central place in the organization of the pedagogical work, we attempted to rethink teachers
training in Physical Education, bringing evaluation at the center of the undergraduate courses. 1o conclude,
we pointed out the importance of giving greater attention to the evaluation in the undergraduate courses
of teacher training as well as the need for professors to reflect on their own evaluative practices.

Keywords: University teaching. Evaluation. Physical Education. Teachers training.

L’enseignement universitaire et I’évaluation :
les défis pour I’éducation physique
Résumé

Lobjectif de ce texte est de discuter [évaluation dans enseignement universitaire et quelques implications
sur la formation des maitres, focalisant particuliérement sur ['Education Physique. A partir de la
compréhension que ['évaluation occupe une place centrale dans l'organisation du travail pédagogique,
on a essayé de repenser la formation des maitres en Education Physique, mettant [évaluation au centre
des cours de formation de maitres. En concluant, limportance de donner une plus grande attention
lévaluation dans les cours de formation des maitres a été soulevée bien comme le besoin des professeurs
de réfléchir sur leurs propres pratiques d évaluation.

Mots clefs : Enseignement universitaire. Evaluation. Education physique. Formation de maitres.

Docencia universitaria y evaluacion:
desafios para la educacion fisica
Resumen
El objetivo de este texto es discutir la evaluacion en la enseianza superior y algunas de sus implicaciones
en la formacion de profesores, particularmente problematizando el campo de la educacion fisica.
Comprendiendo que la categoria "evaluacion” tiene un lugar central en la organizacion del trabajo
pedagdgico, buscamos repensar la formacién docente en educacion fisica trayendo la evaluacion para el centro
de las carreras de formacion. Al concluir el texto, apuntamos la importancia de que se conceda una mayor
atencién a la evaluacion en las carreras de formacién inicial, como también la necesidad de que los docentes
universitarios reflexionen acerca de sus propias prdcticas evaluativas.

Palabras-clave: Docencia universitaria. Evaluacion. Educacion fisica. Formacion de profesores.
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