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Curriculo e Avaliagdo em Educagao Fisica

Resumo

O desenvolvimento do curriculo integra a avaliagdo das aprendizagens,
como processos integrados de natureza complexa. O alicerce da
competéncia exigida aos professores no dominio do curriculo e da
avaliagdo é estabelecido na sua formagdo inicial, num confronto
inevitavel com as anteriores experiéncias individuais enquanto
alunos(as). No caso da Educagdo Fisica, este aspeto faz-se sentir de
modo particular, em resultado de uma exposicdo de desempenho
centrada no corpo individual, de uma avaliagdo omnipresente do outro,
do professor e dos colegas, e também da especificidade da interagdo das
aulas, centradas no movimento e na observagéo.

Este manual destina-se a formagdo de professores de Educagdo Fisica,
servindo de apoio a unidade curricular de Curriculo e Avaliagdo em
Educacdo Fisica do Mestrado em Ensino de Educagdo Fisica nos Ensinos
Bdsico e Secundario, da FCDEF-UC, e tem como objetivo principal guiar a
aprendizagem e fomentar competéncias de desenvolvimento do
curriculo e da avaliagdo em Educacdo Fisica.

O texto organiza-se em quatro capitulos: no primeiro é abordada a teoria
do curriculo e o desenvolvimento curricular em Educagdo Fisica,
relativamente a sua conceptualizacdo e ao papel do professor na sua
gestdo; o segundo capitulo apresenta um conjunto de modelos
curriculares de Educagdo Fisica; no terceiro capitulo é abordada a
organizagdo do curriculo e da avaliagdo em Portugal; por fim, o ultimo
capitulo dedica-se ao tema da avaliagdo das aprendizagens em
Educagdo Fisica, no que se refere aos modelos de avaliagcdo, a sua
tipologia e aos erros da avaliagdo, finalizando com a apresentagdo de
uma proposta de modelo de avaliagdo coparticipada das aprendizagens
para a Educacao Fisica.

Palavras-chave:

Educagdo Fisica — Curriculo — Avaliagdo — Formagdo de professores

Paulo Nobre, 2021



Curriculo e Avaliagdo em Educagao Fisica

Abstract

Curriculum development integrates the assessment of learning, as
processes of complex nature. Teachers’ competence in this field is
grounded in their initial training, a moment when a common
confrontation with their own previous experiences as students takes
place.

Physical Education (PE) is an area where this confrontation is particular,
as a result of the performance exposure of student's own body, an
omnipresent evaluation of the other, by the teacher and colleagues, and
also the specificity of PE classes interaction, focused on movement and
observation.

This manual was produced to support PE teacher training, namely the
curricular unit of Curriculum and Assessment in Physical Education of the
Master’s in Physical Education Teaching in Basic and Secondary
Education, from FCDEF-UC, and its main objective is to guide learning
and foster skills in curriculum development and assessment in Physical
Education. The text is organized in four main chapters: in the first one,
curricullum theory and PE curriculum development is addressed,
regarding its conceptualization and the role of teachers in curriculum
management; the second chapter presents a set of curricular models for
Physical Education; the third chapter examines curriculum and
assessment organization within Portuguese compulsory school; and at
the end, the fourth chapter is dedicated to the theme of the assessment
of learning in Physical Education, with regard to assessment models and
types, the forms of assessment bias, and finally is presented a proposal
of co-participated assessment of learning for Physical Education.

Keywords:

Physical Education — Curriculum — Assessment — Teacher training

Paulo Nobre, 2021
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Introducgao

A elaboragao de um manual sobre o desenvolvimento curricular e a avaliagao em
Educagao Fisica escolar surge de uma lacuna identificada na literatura mais recente e
da necessidade de proporcionar um enquadramento teorico do desenvolvimento
curricular e da avaliagcdo em Educacdo Fisica para aqueles que iniciam a sua atividade
profissional como professores(as). Esta producdo estd associada a leciona¢do da
unidade curricular de Curriculo e Avaliagdo em Educacdo Fisica, a qual integra o plano
de estudos do Mestrado em Ensino de Educacdo Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario, da Faculdade de Ciéncias do Desporto e Educagao Fisica da Universidade
de Coimbra. O propdsito de elaboracdo do manual ndo se esgota no acompanhamento
da aprendizagem, servindo também a autonomia futura, como consulta, para quem
vive a experiéncia da formacao inicial e se inicia na pratica profissional. Para quem
consulte o manual em outro contexto profissional, desejamos que encontre aqui
informacao relevante para sustentar ou mobilizar a sua continua evolu¢cao em termos

de desenvolvimento profissional no espaco da Educacao Fisica escolar.

O manual reune conteudo publicado em diferentes publicagdes do autor e organiza-se
em quatro capitulos, iniciando cada uma deles com um conjunto simplificado de
objetivos, seguindo-se o corpo de conteudo tedrico associado e a indicacdo de leituras

e/ou tarefas de estudo autonomo complementares.

No texto, os termos professor e aluno sao utilizados de forma genérica, no singular e
no plural. Quando utilizados estes termos no masculino, sem outra indicagao

especifica, referem-se respetivamente a professores e professoras e a alunos e alunas.

Esperamos que o manual seja Util e desperte a quem o consulta a necessidade de saber
mais sobre curriculo e avaliagdo. A bem da Educagao Fisica.

Paulo Nobre, 2021
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Capitulo 1 - Contexto e teoria do curriculo e da avaliagao

Neste capitulo é efetuada uma abordagem a teoria do curriculo, a evolugdo das ideias
e praticas de curriculo e avaliacdo, sequindo-se uma alusdo aos modelos curriculares e
ao papel do professor no desenvolvimento curricular. O capitulo encerra com uma
referéncia as orientagdes educacionais em Educagdo Fisica e a um conjunto de crises

identificadas na Educacao Fisica, enquanto disciplina escolar.

Ao terminar este capitulo o leitor devera estar em condicoes de:

» Compreender a teoria do curriculo;
» Aplicar a terminologia do curriculo e da avaliacao;

» Identificar etapas de evolucdao do curriculo e da avaliagdo enquanto campos
cientificos;

» Sintetizar modelos e perspetivas sobre o curriculo e a Educacao Fisica.

No dominio da educacgdo, o processo de desenvolvimento do curriculo envolve um
conjunto de decisdes que se processam a diferentes niveis e se materializam em
diversos tipos de documentos, produzidos a nivel macro, da tutela oficial sobre o

sistema educativo, a nivel meso da escola e a nivel micro, da sala de aula.

A opcao por concentrar o poder de decisao curricular ou de promover a sua distribuicao
ao logo destes trés patamares depende de decisdes politicas e configura diferentes
formas de entendimento do processo de desenvolvimento do curriculo e do papel
atribuido aos professores e a escola nesse processo.

1. A teoria do curriculo. Evolucdo das ideias e praticas do curriculo e da
avaliacdo

1.1. Curriculo

O termo curriculo deriva do latim currere, que significa caminho, jornada, trajetoria, um
percurso a sequir. E um conceito polissémico que pode assumir varios significados,

consoante o contexto de utilizagdo. Nesse sentido, o termo curriculo pode referir-se ao

Paulo Nobre, 2021
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conjunto de disciplinas que integram o plano de estudos de um curso ou de um ano de
escolaridade, pode referir-se a um programa de ensino estruturado, a resultados de
aprendizagem que se pretendem atingir, a experiéncias de aprendizagens planificadas
pela escola ou a um projeto educativo. Curriculo podera assumir uma Unica definicao

destas, em sentido restrito.

O entendimento de que envolve um trajeto sugere, contudo, uma definicdo mais

alargada que reuna todas estas definicdes sem perda da sua natureza polissémica.

Curriculo pode definir-se, assim, como o conjunto de experiéncias educativas
promovidas e organizadas pela escola, que podem ocorrer dentro do espago escolar e
para além deste e produzem consequéncias para as aprendizagens dos alunos.

A definicdo apresentada engloba naturalmente as varias ace¢oes anteriores e refere-se
a um trajeto de aprendizagem planeado e a desenvolver de forma programada, que se
baseia num conjunto de experiéncias com carater educativo, seqguindo uma
determinada organizacdo. O que implica tomar decisdes sobre os varios elementos do
curriculo, designadamente: sobre as metas e objetivos a atingir, sobre os conteudos a
aprender e as estratégias de ensino e de avaliagdo, sobre o tempo a mobilizar ou a
atribuir, sobre os espacos e os recursos. No sentido exposto, o conceito de
desenvolvimento curricular adquire um significado amplo, remetendo para todo o
processo de idealizagdo, planeamento, implementacdo e avaliagdo do curriculo. O
desenvolvimento do curriculo em Educagao Fisica, contempla estas quatro vertentes,
por vezes reduzidas a trés por agregacdo das duas primeiras ao conceito de
programacao.

Gimeno Sacristan (2000) refere-se ao conceito de desenvolvimento curricular como o
processo de constru¢cdo dinamica através do qual o texto curricular prescrito,
oficialmente, se torna um curriculo experienciado ou vivido. A este respeito, o autor
identifica varios niveis de implementacdo de um curriculo: o curriculo prescrito, o
curriculo apresentado aos professores, o curriculo modelado pelos professores, o
curriculo em agdo, o curriculo alcancado e o curriculo avaliado. Esses niveis de

implementagao do curriculo sdo definidos como uma ‘confluéncia de praticas’.

1.2. Teoria curricular

O aparecimento das teorias curriculares pode situar-se no século passado, destacando-
se neste ambito as obras de Bobbit (1918), Tyler (1949), Taba (1962), Carr e Kemmis
(1988), Gimeno (1988), Eisner (1994), entre outros.

Em termos globais, uma teoria curricular inscreve-se no ambito de um paradigma

educativo e consiste na definicdo de um quadro tedrico onde se coordenam as varias

Paulo Nobre, 2021
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componentes do curriculo tendo em vista a constituicio de um referencial de
orientacdo. Neste sentido, explica Pacheco (2001: 31) “a fun¢do da teoria curricular é
descrever, explicar e compreender os fendmenos curriculares, servindo de programa
para a orientacdo das atividades resultantes da pratica com vista a sua melhoria”. As
teorias curriculares constituem, portanto, expressdes de um posicionamento tedrico e

dao origem a classificagoes diferentes.

Kemmis (1998), partindo dos trabalhos de Habermas (Pacheco, 2001; Flores, 2000)

classifica as teorias curriculares em teoria técnica, teoria pratica e teoria critica.

A teoria técnica, de raiz positivista, do conhecimento dividido em disciplinas,
caracteriza-se por um discurso cientifico, por uma organizacdo burocratica e por uma
acao tecnicista (Pacheco, 2001: 35). Esta teoria assenta numa relagdo hegemonica da
teoria sobre a pratica, sendo o curriculo visto como um produto ou resultado, numa
concecao de racionalidade técnica. Bobbit (1918) e Tyler (1949) sdo alguns dos autores
cujos trabalhos ilustram esta concegao tecnicista.

Afastando-se desta ldgica, a teoria pratica enquadra-se numa concecao do curriculo
como processo e ndao como produto. O curriculo enquanto processo define-se como
uma proposta que pode ser interpretada de formas diferentes pelos professores e
aplicada de acordo com contextos diferentes. A concecdo pratica do curriculo tem em
Schwab (1983) e Stenhouse (1984) os seus precursores mais conhecidos.

Por Ultimo, a teoria critica caracteriza-se por um discurso dialético, uma organizagao
participativa e uma a¢do emancipatdria (Kemmis, 1998: 134). O curriculo é visto numa
perspetiva emancipadora ndao sendo “nem o resultado dos especialistas nem do
professor individual, mas dos professores agrupados e portadores de uma consciéncia
critica e agrupados segundo interesses criticos” (Pacheco, 2001: 40). Esta concecdo,
afastando-se totalmente da conce¢do técnica do curriculo, mantém, no entanto,

alguma proximidade com a teoria pratica.

As diversas teorias curriculares, de que esta classificagdo constitui um exemplo de
sintese, concretizam-se em modelos conceptuais do desenvolvimento do curriculo,

ilustrados adiante, no ponto 3.

Retomemos a distribuicdo do poder de decisao curricular, a que nos referimos
antes, recorrendo a uma expressao de Bernstein (1980). Leia a frase:

O curriculo define as formas através das quais a sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educativo considerado publico, reflete a distribuicdo
do poder e os principios de controlo social.

Bernstein (1980)

Paulo Nobre, 2021
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Reflita sobre o contetdo da frase. Encontre exemplos para as varias ideias que

encerra. Questione o seu significado pratico em termos do sistema educativo, da
® escola, dos professores, dos conteudos cuja aprendizagem é promovida e da sua

valorizagdo social. Pode a Educagdo Fisica escolar rever-se nesta expressdo?

1.3. A neutralidade (aparente) do curriculo

Embora exista uma preocupagdo em realizar escolhas fundamentadas e orientadas
para as necessidades da sociedade e dos alunos, o curriculo é na verdade uma
construcao social, que envolve uma representacao da cultura e do conhecimento
considerado valioso para ser aprendido. Neste quadro, insere-se nos processos de
reproducdo social, resultando de diferentes fatores, expostos por Gimeno Sacristan
(1998): o contexto pedagogico-didatico, em referéncia as formas de organizagao das
atividades de ensino-aprendizagem; o contexto psicossocial, relativo ao clima de aula
e arelagdo pedagdgica; o contexto organizativo da escola, no que diz respeito as formas
de organizagdo e coordenagdo; o contexto do sistema educativo, da definicdao dos
programas, das opg¢oes de politica educativa e da formacao de professores; e o contexto
exterior a institui¢ao escolar, com referéncia as influéncias econdmicas e politicas e ao

sistema de valores dominante.

Com efeito, e na otica curricular aberta explicada mais adiante, as escolhas efetuam-se
em diferentes planos, sendo o curriculo experienciado ou vivido, por assim dizer, um
curriculo modelado na pratica, que é construido e se concretiza nas interagdes entre
professor e aluno. Ao ser (re)construido na aula, esta sujeito a imprevisibilidade, a
formas de particulares de pensar de alunos e professores, a socializacdo, a cultura de
cada sujeito, a sua vivéncia pessoal, bem como as mensagens e valores que sdo
compartilhados nos didlogos entre o professor e os alunos. Este cenario configura um

conjunto de coocorréncias do termo curriculo, com significado proprio.

A distincdo entre curriculo formal e curriculo informal refere-se respetivamente ao
curriculo programado pela escola, manifesto e situado no tempo, e ao curriculo ndo
planeado, resultante de atividades nao planeadas. A expressao curriculo prescrito é
associada ao curriculo oficial, definido normalmente a nivel macro, pelo Ministério de
Educacdo, no caso da escolaridade obrigatdria. O curriculo real refere-se ao que é
efetivamente trabalhado, comportando o que € ensinado pelos professores (curriculo
ensinado) e aprendido pelos alunos (curriculo aprendido). O curriculo oculto é, por sua

vez, um resultado de aprendizagens realizadas ndo consignadas explicitamente no

Paulo Nobre, 2021
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curriculo programado e ensinado, as quais ocorrem em resultado do desenvolvimento

destes.

Sdo varias as coocorréncias de curriculo, como observamos. Explore o

significado, a partir das varias fontes disponiveis, para os seguintes termos:

curriculo oculto
curriculo real

curriculo ideal
alinhamento curricular
integragao curricular
curriculo manifesto

Sendo o resultado de um conjunto de escolhas, supostamente fundamentadas, o
curriculo ndo é neutro. A escolha das disciplinas que compdem um plano de estudos,
ou das modalidades que integram um curriculo como o da Educagdo Fisica e a
prioridade que lhes é atribuida individualmente, sdo o resultado de escolhas efetuadas.
A analise do curriculo de Educacgao Fisica recomenda, por isso, tomar em consideragao
os contextos pedagdgico-didatico, psicossocial, organizativo e do sistema educativo,
que lhe dado forma e conteudo e justificam as opgdes ali representadas. Implica
igualmente considerar o contexto da formag¢do dos professores e as suas proprias
crengas e concecoes. As perspetivas existentes sobre a Educagdo Fisica, a que nos
referimos adiante, sdo um exemplo elucidativo da evolugdo das ideias sobre o lugar e a
natureza desta disciplina escolar, configurando igualmente diferentes visdes sobre o

curriculo em Educacdo Fisica.

2. Curriculo fechado e curriculo aberto

A historia da educacdo revela uma procura constante de modelos pedagdgicos que
refletem concegdes particulares sobre o ensino e aprendizagem, situadas no tempo
(e.g. Coménio, Rousseau, Dewey, Herbart) e baseadas numa determinada ideia sobre
a educacao.

Na mesma linha, as preocupagdes com o desenvolvimento do curriculo levaram a
elaboragao de varias propostas curriculares, de que se destacam os modelos de Bobbit
(1918), considerado como uma primeira estruturacao elaborada do curriculo, de Tyler
(1949), que introduz a pedagogia por objetivos, de Bloom et al (1971) associado a

Paulo Nobre, 2021
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pedagogia da mestria, ou de Stenhouse (1984), que introduz um modelo centrado no

processo, entre outros.

A literatura sobre o curriculo sugere a organizacao dos varios modelos curriculares em
duas grandes categorias: modelos curriculares fechados e modelos curriculares abertos
(Peralta, 2005; Roman & Diez, 1999; Vilar, 2000; Nobre, 2009), posicionados num

espectro continuo entre uma aplicagao rigida e uma aplicagao flexivel do curriculo.

Quadro 1 — Modelos curriculares fechados e abertos (Nobre, 2015)

Os modelos curriculares de recorte fechado dizem respeito a um desenvolvimento do
curriculo centralizado, sustentado num curriculo formal e prescrito, de aplicagdo comum
a todos os contextos de ensino, sendo por esse motivo tecnicamente aplicado pelo
professor, cuja funcdo é a de transmitir conhecimentos aos alunos, os quais sdo
receptores mais ou menos passivos. Tudo é decidido previamente a nivel macro, do
Estado, e supostamente cumprido a nivel meso e micro, independente do contexto de
acao educativa em que ocorre. As fungdes administrativas da avaliagdo tém um relevo
maior, legitimado por uma avaliagdo sumativa e pelo uso predominante de formas de
avaliacdo tradicional, em detrimento de outros modos de avaliar.

Os modelos de recorte aberto estio associados a um desenvolvimento do curriculo que é
participado, baseado numa proposta de curriculo que deve ser flexibilizada, em maior ou
menor amplitude, de acordo com os contextos de a¢do. Nesta perspectiva, humanista e
interpretativa, o curriculo é adequado pela escola e pelos professores a uma determinada
realidade educativa, sendo as decisdes partilhadas nos diferentes niveis de intervencdo. O
professor é aqui um facilitador e mediador da aprendizagem e os alunos sdo atores
responsaveis pela (re)construcao do seu proprio conhecimento. A avaliagdo assume nesta
perspetiva um papel de motor da aprendizagem, valorizando-se as suas fungdes
pedagodgicas, nomeadamente a avaliagdo formativa e formadora e o uso de formas
alternativas de avaliagdo, com participagao dos alunos no processo.

Nos modelos de aplicagdo rigida, a énfase é colocada no produto, centrando-se no
ensino e o curriculo é fechado, situando-se nesta categoria as variantes de
desenvolvimento do curriculo associadas a uma perspetiva técnica do curriculo e da
avaliacdo. Por outro lado, nos modelos de aplicagdo flexivel, a énfase é colocada nos
processos, centrando-se na aprendizagem, e o curriculo é aberto, relacionando-se com

as concegdes pratica e critica do curriculo e da avaliacao.

3. Modelos curriculares

Um curriculo é o produto de um contexto para o qual concorrem diversos fatores que
incluem as conce¢des sobre a aprendizagem e os diferentes posicionamentos sobre os

fins da educacdo. A opg¢do por determinado modelo de curriculo &, portanto, uma
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decisdo que tem por base de defini¢ao as condicionantes politicas, sociais, econdmicas,
psicopedagdgicas, cientificas técnicas de um dado contexto num determinado
momento. Uma decisdo que é determinante para a atuacdo profissional dos

professores e com consequéncias para a valorizacdo da sua profissao.

Existem diversas propostas de classificagdo dos modelos curriculares. Roman e Diez
(1999) propdoem quatro modelos curriculares conceptuais: o0 modelo academicista, o
modelo tecnoldgico, o modelo interpretativo-cultural e o modelo socio-critico,
inscrevendo-se os dois primeiros numa conce¢do da teoria técnica e os dois ultimos,

respetivamente, nas conce¢oes pratica e critica da teoria curricular.

O modelo academicista assenta no saber organizado em disciplinas, tendo a explicagdo
do professor como método nuclear, sendo o curriculo centrado nos contetdos e a

avaliagdo é concebida como medida.

O modelo tecnoldgico € um modelo curricular centrado nos objetivos a atingir,
definidos previamente sob a forma de comportamentos a observar, mensuraveis e
quantificaveis, onde a avaliagdo constitui uma forma de determinar o grau de

consecucdo dos objetivos predefinidos.

O modelo interpretativo-cultural inscreve-se numa perspetiva pratica e humanista,
sendo um modelo de curriculo centrado nos processos em que a aprendizagem é
concebida como uma constru¢do do aluno, para a qual concorrem os seus
conhecimentos prévios, os quais sdo mobilizados e reorganizados em ordem a
construcao de conhecimento novo. A avaliacdo nesta perspetiva, integra a participacdo

dos alunos e centra-se nos Processos.

Por Ultimo, o modelo curricular socio-critico € um modelo centrado na situacdo, para o
qual a teoria e a pratica sdo indissocidveis e o curriculo proposto € um curriculo
contextualizado e negociado, assente numa conce¢do do ensino como uma atividade
critica. Aqui a avaliagdo centra-se em processos dialéticos, em conjunto com uma
definicdo dos objetivos negociada entre os atores envolvidos no processo educativo
(Nobre, 2015).

Na figura seguinte, sao contextualizados estes quatro modelos conceptuais de curriculo
(Nobre, 2015), relativamente ao bindmio curriculo fechado-aberto, aos principais
paradigmas curriculares e aos modelos de avaliagdo referidos adiante.
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paradigma socio-critico
teoria critica
MODELO curriculo

MODELO SOCIO-CRITICO  aberto
avaliacio INTERPRETATIVO
tradicional MODELO CULTURAL avaliagio
MODELO TECNOLOGICO alternativa
curriculo ACADEMICISTA
fechado
paradigma tecnolégico

teoria técnica

Figura 1 — Modelos curriculares e de avaliagéo (Nobre, 2015).

3.1. Perspetiva tecnoldgica de desenvolvimento do curriculo

A necessidade de organizacdo da escola, decorrente da sua massificagcdo, e as
preocupagdes associadas a eficiéncia dos sistemas educativos dos diferentes paises,
tém levado a producdo de diversas propostas curriculares, orientadas para eficacia e
para a eficiéncia do sistema escolar. Os modelos tecnoldgicos inscrevem-se na teoria
técnica e centram-se nos objetivos a atingir, definidos previamente sob a forma de
comportamentos mensuraveis e quantificaveis, sendo atribuido aos professores o
papel de aplicadores do curriculo oficial definido a nivel macro. Destacam-se em
seguida os trabalhos de Tyler (1949) e de Bloom (1968, 1973).

Pedagogia por objetivos

O modelo de Ralph Tyler (1949, 1976) é usualmente associado ao nivel de decisdo
curricular macro, da tutela, onde é decidido o que ensinar e para qué, embora o modelo
permita outras leituras. Para o autor, o desenvolvimento do curriculo processa-se a

partir de um conjunto de quatro questdes fundamentais:
- Quais sdo os objetivos educacionais que a escola pretende alcancar?

- Que experiéncias educativas podem ser oferecidas que tenham a probabilidade de
alcancar esses propdsitos?

- Como organizar eficientemente essas experiéncias educativas?

- Como podemos determinar se os alvos pretendidos foram alcangados?
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O racional apresentado por Tyler (1976) mantém uma certa atualidade, na medida em
que constitui uma base para o processo de desenvolvimento curricular, hoje

naturalmente adaptado a novos contextos de decisao curricular.

Os objetivos constituem o elemento curricular com maior importancia no modelo,
servindo de critérios para selecao dos conteudos, das estratégias, da avaliacao, ou seja,
dos restantes elementos do curriculo. A questdo da definicao dos objetivos assume por
isso particular importancia e o racional proposto pelo autor exibe a necessidade de
garantir a sua validade educativa e contextual, ainda que a sua definicao se processe a

nivel macro.

Para a definicdo de objetivos Tyler (1976) considera como possibilidades o recurso ao
legado dos progressistas, dos estudos sobre a crianga, dos essencialistas, que fornecem
informacao sobre o conhecimento acumulado e a herancga cultural a promover, dos
sociologos, que estudam a vida contemporanea e, por Ultimo, dos filésofos que

fornecem informacao sobre os valores basicos da vida num dado momento.

No racional que estabelece para a definicdo de objetivos, Tyler (1976) seleciona os
estudos dos proprios alunos, os estudos da vida contemporanea e os especialistas das
varias disciplinas como as fontes privilegiadas para a definicio de objetivos

educacionais.

A identificagdo das caréncias educacionais das criangas e o estudo dos seus interesses
fornecem dados determinantes para delinear o conjunto de padrées de
comportamento a modificar, numa ldgica behaviorista. Os estudos sobre a vida
contemporanea providenciam a informagado necessaria para aproximar as situagdes de
aprendizagem das situagoes da vida diaria. Os especialistas das varias disciplinas
proporcionam informagdo sobre a importancia e as vantagens de uma dada matéria

para os aIunos, NO SE€U percurso escolar.

A consulta a estas trés fontes origina uma multiplicidade de objetivos, em nUumero
elevado e com diferentes niveis de relevancia, impondo-se o seu exame em detalhe de
forma a poder seleciona-los e reduzir a sua quantidade. Para este propdsito, Tyler
(1976) propde a mobilizagao de dois crivos fundamentais, a Filosofia e a Psicologia.

A Filosofia possibilita identificar os objetivos congruentes com os valores assumidos ou
implicitos na filosofia da escola. A Psicologia permite a distingdo de metas exequiveis,
a adequacdo e seriagdo dos objetivos de acordo com uma determinada teoria da
aprendizagem.

Apesar da sua simplicidade original, o modelo mantém uma certa atualidade,
fornecendo aos docentes em geral e aos professores de Educacao Fisica em particular
uma base para o desenvolvimento curricular, pensado atualmente como tarefa da

escola, a nivel meso, e dos professores, a nivel micro da sua turma.
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O modelo de Tyler aponta para uma interven¢do curricular do professor que é
relativamente passiva, como aplicador do que outros pensam e idealizam. Por outro
lado, a definicdo do curriculo a nivel macro envolve a identificagdo antecipada das
aprendizagens a realizar pelos alunos, independentemente do contexto de
aprendizagem, o que despertou um conjunto de criticas ao modelo e expds as suas
inconsisténcias ou fragilidades. A critica refere-se a uma falta de sensibilidade do
modelo para diferencas culturais (Cruickshank, 2018), ao facto de que a natureza
complexa e dinamica da instru¢ao conduzir a resultados demasiado numerosos para
serem especificados em termos de comportamentos (Eisner, 1994) e a no¢ao de que a
especificacdo prévia de metas explicitas priva o professor de aproveitar oportunidades
educativas que surgem inopinadamente na aula (Stenhouse, 1984).

Na internet, pesquise informa¢do sobre o modelo de curriculo de Tyler
(1949/1950, 1976) e sobre a pedagogia por objetivos.

Procure determinar uma justificacdo para as fontes mobilizadas pelo autor, para a
definicdo dos objetivos. A partir do que encontrou e leu, elabore e sustente uma critica
pessoal ao modelo e a sua aplicagdo no ambito da Educagao Fisica.

Leituras suplementares sugeridas:

Cruickshank, V. (2018). Considering Tyler’s Curriculum Model in Health and Physical
Education. Journal of Education and Educational Developement, Vol. 5 No. 1., 207-214.

Disponivel em: https://journals.iobmresearch.com/index.php/JoEED/article/view/1443/13

Pedagogia da mestria

O interesse em racionalizar de forma sistematica o trabalho, fruto do taylorismo, esta
relacionado com o aumento da produtividade e faz-se sentir em propostas no dominio
da educacao, de que a pedagogia por objetivos e a pedagogia da mestria sao exemplos.

Como foi referido antes, a generalizagdo do modelo tecnoldgico e o imperativo de
definir exaustivamente os comportamentos a modificar ou a fazer adquirir, levantou
questdes sobre a democraticidade do modelo por objetivos e sobre o rigor dos
programas produzidos.

No final dos anos 60 do século XX, a evolugdo da psicologia reflete-se no campo da

educacgdo e surgem as taxonomias de objetivos, associadas a um interesse em conferir
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maior rigor ao processo de ensino. Concomitantemente, o interesse em diminuir a
seletividade excessiva do ensino faz recuperar as influéncias de Coménio, Rousseau,
Pestalozzi e Herbart, entre outros, e sao criadas condi¢Ges para o surgimento da
pedagogia da mestria, que vem introduzir a nocao de que todos os alunos podem
realizar, dando-lhes as condi¢des adequadas, pelo menos as tarefas escolares minimas.

A pedagogia da mestria surge associada aos trabalhos de Carrol (1963) e de Bloom
(1968, 1973), introduzindo o tempo de aprendizagem e as metodologias utilizadas
como variaveis determinantes do sucesso educativo dos alunos. Neste cenario, todos
os alunos conseguirdo atingir as aprendizagens minimas, se lhes for atribuido o tempo

necessario e as adequadas situagdes de aprendizagem.

A especificacdo dos objetivos e a sua hierarquizagdo por nivel de complexidade
constituem tarefas fundamentais do trabalho dos professores, a par com o
fornecimento de feedback imediato, em ordem a remediar obstaculos e a recuperar
aprendizagens. A preocupagao com o estabelecimento de sequéncias de aprendizagem
é sustentada por taxonomias de objetivos para os diferentes dominios de
aprendizagem.

Quadro 2 - Taxonomias de objetivos por dominios de aprendizagem.

COGNITIVO AFETIVO PSICOMOTOR
Bloom Krathwohl et al Dave
(1971) (1964) (1970)
+
simples conhecimento rececao imitagao
compreensao resposta manipulacdo
aplicagao valorizagao precisao
analise organizagdo estruturacdo da
, — agao
sintese caracterizagao
+ liacs naturalizacdo da
complexo avallagao agao

A Fig. 2 ilustra as taxonomias de Bloom et al (1971), para o dominio cognitivo, de
Krathwohl et al (1964) para o dominio afetivo e de Dave (1970) para o dominio

psicomotor, que sdo referéncias a considerar, entre outras existentes.

Com a pedagogia da mestria o tempo adquire uma plasticidade que permite a sua
mobilizagdo em consonancia com a diferenca de ritmos de aprendizagem dos alunos,

orientando-se para os niveis de proficiéncia estabelecidos para toda a turma, em ordem
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a atingir a mestria. Em consequéncia, a normalidade da distribuicdo do desempenho
dos alunos na turma, representada pela curva de Gauss, é substituida por uma curva em
J, em que cada aluno vé confrontado o seu desempenho com os objetivos propostos
pelo professor.

A pedagogia da mestria é naturalmente importante para o desenvolvimento do
curriculo em Educacdo Fisica, pela promog¢do de um entendimento mais amplo da
natureza das aprendizagens e informando o planeamento sequencial dos conteudos, a
gestao dos tempos de aprendizagem e selecdo de estratégias, o uso do feedback e a
avaliacdo. Com a pedagogia da mestria a avaliagao de natureza formativa assume uma

importancia elevada, informando o processo de reajustamento do ensino.

Sao varios os exemplos de taxonomias desenvolvidos para o dominio psicomotor, de
que os trabalhos de Dave (1970), atrds mencionado, e de Simpson (1966), em seguida,

sao exemplos relevantes.

Quadro 3 - Taxonomia do dominio psicomotor de Simpson (1966, adaptado).

Categoria Exemplos

> dificuldade,

Percepcdo: A capacidade de usar sinais sensoriais para orientar
a actividade motora.

Detecta sinais ndo verbais da comunicagdo.
Estima onde a bola vai parar depois de ser
langada e, em seguida, desloca-se para o local.

Apropriacdo: Disposicdo para agir. Inclui conjuntos mentais,
fisicos e emocionais, disposigdes que predeterminam a resposta
de uma pessoa a situagdes diferentes (esquemas mentais).

Sabe e age numa sequéncia de etapas de um
processo. Reconhece as habilidades e as
limitagdes.

Resposta Guiada: Estagios iniciais na aprendizagem de uma
habilidade complexa que inclui a imitagdo e tentativa e erro.
Adequacgdo do desempenho é alcangada através da pratica.

Segue instrugdes para construir um modelo.
Responde aos sinais de do professor enquanto
aprende a fornecer ajudas aos colegas em
gindstica.

Mecanizagdo: Fase intermediaria na aprendizagem de uma
habilidade complexa. Aprendidas as respostas, tornam-se
habituais e os movimentos podem ser realizados com alguma
confianga e competéncia.

Usa um computador pessoal. Conduz um carro.
Dribla no basquete.

Resposta Aberta Complexa: Desempenho habil de actos
motores que envolvem padrdes de movimentos complexos. Esta
categoria inclui a realizagdo, sem hesitagdo, e desempenho
automatico.

Manobra um carro num local apertado no
estacionamento. Opera um computador de forma
rdpida e precisa. Mostra competéncia no jogo do
ténis.

Adaptacdo: As habilidades estdo bem desenvolvidas e o aluno
pode modificar os padrdes de movimento adequando-o as suas
necessidades especificas.

Responde eficazmente as experiéncias
inesperadas. Executa uma tarefa que ndo estava
originalmente destinado a fazer.

Originalidade: Criagdo de novos padrdes de movimento para
atender a uma determinada situagdo ou problema especifico. Os
resultados da aprendizagem enfatizam a criatividade.

Constréi uma nova teoria. Desenvolve uma
programacdo de treino novo e abrangente. Cria
uma nova rotina de ginastica.

Embora a taxonomia de Bloom tenha constituido uma das primeiras tentativas de
categorizagdao e de hierarquizacdo dos objetivos em educagdo, centrando-se
inicialmente nos processos cognitivos, e nao obstante o seu interesse e a sua
importancia no quadro de uma pedagogia orientada por objetivos, o potencial desta
taxonomia nao parece ter sido completamente explorado ou totalmente

compreendido. A sua relevancia manteve-se até hoje, no entanto, entendido que é o
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ensino como um ato intencional, e a prova disso esta nos diversos autores que
desenvolvem as suas proprias taxonomias a partir do trabalho de Bloom, como
Marzano (2001) ou Anderson e Krathwool (2001).

A critica de De Landsheere (1994:112-113) em relagdo a pedagogia por
objetivos merece ser aqui destacada. Observe a frase:

“A velha pedagogia impositiva, assente na estruturacdo l6gica dos saberes acabados, e no
principio do passo a passo bem ordenado, encontrou assim o seu félego com, além disso,
o rotulo da modernidade: ndo se fala neste contexto, de design pedagogico. De uma
técnica, fez-se uma pedagogia. (...) A defini¢do sistematica dos objetivos da educagao foi
declarada incompativel com a pedagogia funcional. Contudo, ndo é nada disso. Na
realidade, os objetivos educativos diferem profundamente conforme se pretenda
transmitir um saber pré-fabricado ou fazé-lo construir ativamente. E, numa medida
importante, cabe ao ensinando fixar-se nos objetivos a atingir. Como admitir ainda que
alguns alunos, mesmo adultos, iniciem estudos sem estarem explicitamente informados
dos objetivos que vao ser perseguidos e, portanto, sem saberem se o ensino lhes
proporcionara efetivamente o que eles vieram pedir-lhe?”

Reflita sobre as ideias aqui presentes e elabore uma critica pessoal sobre a aplicagao
do modelo tecnoldgico de desenvolvimento do curriculo em geral e contextualizado a
Educacado Fisica.

3.2. Perspetiva pratica de desenvolvimento do curriculo

As criticas ao modelo por objetivos levantaram questdes sobre a sua democraticidade
e eficacia, questdes justificadas pelo facto de o curriculo tragado a nivel macro, de
formato Unico, ndo respeitar contextos diferentes de aprendizagem e condicionar a

acdo dos professores.

O interesse em dar relevo aos diversos contextos de ensino e aprendizagem, ao mesmo
tempo que introduz questdes sobre o valor normativo de um curriculo, sobre a
importancia de um curriculo nacional ou sobre a natureza do seu desenvolvimento, vem

deslocar a decisao curricular para dentro da escola.

E neste quadro que Stenhouse (1984) apresenta um modelo alternativo, centrado no
processo e no desenvolvimento do curriculo enquanto motor de mudancga da pratica

educativa.

Com o modelo de processo, a decisdo curricular estende-se ao nivel da escola e da
turma, abrindo a participagdo dos varios interessados no processo de desenvolvimento

do curriculo. Considerando que o ensino e o curriculo sdo o resultado da confluéncia de
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multiplos fatores, nem sempre explicitos, Stenhouse (1984) define o curriculo como um
projeto a experimentar na pratica, sustentado numa forma de trabalho colaborativa.

Cabe aos professores transformar o curriculo de acordo com o contexto em propostas
de ensino e aprendizagem a testar na aula. Para o efeito, o curriculo deve apresentar
uma estrutura flexivel que permita a experimentagdo e a inovagao curricular com o

envolvimento de todos os que tém responsabilidade na sua concretizacao.
De acordo com Stenhouse (1984), curriculo é

“una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propdsito educativo,
de forma tal que permanezca abierto a discusion critica e pueda ser trasladado
efectivamente a la practica” (Stenhouse, 1984: 29).

Esta definicdo remete para um entendimento da acdo educativa como hipotética e
experimental, de forma a que os professores possam comprovar as teorias nas aulas,

no seu laboratodrio educativo.

O trabalho do professor vé-se assim amplificado, sendo introduzida a competéncia de
investigagdo das suas praticas. Associada esta uma nova concecao do professor, como
um profissional do curriculo que investiga a sua agdo, com o objetivo de se
autodesenvolver através do curriculo. A investigagdo-acao é a forma de investigacao
que permite ao professor cumprir estes designios. Constitui um modo de formagao dos
professores-atores, que a partir de juizos de valor sobre uma realidade observada e

observavel, procuram a renovagao metodoldgica.

O desenvolvimento de estratégias de auto-observagdo transformam o professor num
artista consciente que é capaz de utilizar-se a si mesmo como um instrumento da sua

investigagao (Stenhouse, 1987).

Esta concecdo engloba ndo sé a perspetiva da acdo sobre determinada realidade no seu
contexto, mas também esta vertente de autoformacao do proprio professor, agindo
simultaneamente sobre si proprio e sobre os outros (de quem recebe também
influéncias). A chave para nos tornarmos profissionais autdonomos reside na disposicao
e capacidade do professor para se dedicar ao estudo do seu proprio modo de ensino e
para testar a eficacia das suas praticas educativas.

Com Stenhouse, estamos perante uma viragem assinalavel na teoria curricular,
orientando-se para a pratica do professor e para o seu desenvolvimento enquanto
investigador dessa mesma pratica. Os objetivos, sendo importantes, ocupam agora um
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outro lugar, perante um interesse maior nas estratégias, de ensino e de avaliacdo, ou

seja, NOS Processos.

A decisdo curricular, distribuida pelos diferentes niveis, impde a definicdo de um modo
de organizacao curricular que permita centrar-se no processo, envolva os diferentes
interessados e potencie a ideia de curriculo como alavanca transformadora. A ideia de

projeto parece cumprir estes requisitos e introduz-se a nogao de projeto curricular.

Os Projetos Curriculares cumprem esse papel de transformadores da realidade,
partindo de um consenso social entre os professores. Trata-se de procurar eliminar a

separagao entre o curriculo como inten¢do e os mecanismos da sua operacionalizagdo.
Um projeto curricular,

“é a forma particular como, em cada contexto, se reconstrdi e se apropria um curriculo face
a uma situagao real, definindo as opg¢des e intencionalidades proprias, e construindo
modos especificos de organizagao curricular, adequados a consecugao das aprendizagens
que integram o curriculo para os alunos concretos daquele contexto” (Rolddo, 1999).

O modelo de processo veio introduzir uma nova conceg¢ao do trabalho do
professor em termos de desenvolvimento do curriculo.

A partir da sua reflexao pessoal, procure identificar as vantagens da ado¢do de um
modelo de processo para o desenvolvimento curricular em Educagao Fisica.

4. O curriculo como projeto e o papel da escola e dos professores na sua
construgao

O desenvolvimento do curriculo é uma tarefa que é da responsabilidade dos
professores, coletiva e individualmente e envolve uma intengao e uma agao, dimensoes
que estdo associadas ao trabalho em equipa e a ideia de projeto, enquanto imagem
antecipadora de uma realidade que se pretende atingir.

O processo de desenvolvimento curricular é um processo continuo e dinamico de
negociagao de sentidos entre teoria e pratica, entre e o curriculo ideal, o curriculo
formal e o curriculo real, entre a cultura escolar e a cultura experiencial de alunos e
professores, favorecendo uma cultura de cooperagao (Peralta, 2002). Isto implica
reconhecer o caracter social do ato educativo, num quadro de complexidade, e a
percecao de que no contexto social da escola a melhoria das aprendizagens dos alunos
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ndo se constrdi apenas com o esforg¢o individual de cada professor, o que remete para

uma rutura com a concecao do professor como mero consumidor do curriculo.

A complexidade do real educativo, perante a dificuldade da sua gestdo individual, induz
o trabalho em equipa e a configuracdo de espagos de acdo em que o professor é o
verdadeiro protagonista, num quadro de colegialidade. O projeto afigura-se como a
forma adequada de organizagdo desse trabalho, de forma a interpretar a atividade
escolar como um todo integrado, e ndo como um conjunto de intervengoes individuais,

como salienta Zabalza (1992).

poder feilitador
mentalidode curriculor g—
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Figura 2 — Desenvolvimento do curriculo como projeto (Nobre, 2006).

Em relagdo a escola, o entendimento do curriculo como um projeto a experimentar na

pratica exige, portanto, alteracdes a diferentes niveis (Figura 2):

i) alteragdes ao nivel do proprio sistema educativo, dando possibilidade a escola de se
constituir como “centro de decisdo curricular”, cujas opgoes se tornam, assim, visiveis
e partilhadas, e para o que concorre o conceito de poder facilitador; ii) na dinamica da
escola, apoiando-se no ideal de escola que aprende (Santos Guerra, 2001), como mote
para o seu desenvolvimento; iii) no trabalho do professor, dando lugar ao trabalho de
equipa, a colegialidade e a lideranca, como elementos potenciadores da sua funcao
como profissional do curriculo, sendo capaz de interpretar o curriculo formal dando-lhe
sentido em funcao de cada situacdo real, e por Ultimo, iv) na mentalidade do professor,
que deve desenvolver uma mentalidade curricular (Zabalza, 1992), tomando
consciéncia das suas a¢des e da sua implicagdo no processo educativo, reconhecendo o
potencial transformador do curriculo no desenvolvimento das competéncias dos alunos

e dos proprios professores.
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5. Perspetivas e orientacées educacionais em Educacdo Fisica

O entendimento do professor como um profissional do curriculo, coloca em evidéncia
o seu modo de pensamento como fator implicito na sua acao e legitima o modelo de
investigacao baseado no pensamento e na agao do professor (Clark & Peterson, 1986).
Nesse sentido, assume particular importancia a interpretacdo do pensamento dos
professores, como profissionais racionais, na medida em que nos fornece indicagdes
sobre os valores que orientam a sua acdo e sobre a forma como interpretam e agem
perante as situacdes. Nao obstante, outros modelos de investigagao mais recentes
reforcam a importancia da investigacdo sobre o pensamento do professor, ao
demonstrar que as nossas agoes e as nossas experiéncias configuram e sdo, também,

construtoras da nossa forma de pensar e de agir (Ajzen, 2005).

As representacoes e praticas dos docentes de Educacao Fisica sdo sistematizadas por
Vieira e Carreiro da Costa (2012:44), a partir do trabalho de Crum (1996), conforme o
quadro seguinte.

Quadro 4 - Orientagdes dos professores de Educagdo Fisica (Vieira & Carreiro da Costa, 2012:44).

Crum (1996, p. 7-8) sugere cinco ideologias que tém marcado,
ainda que com impatos distintos, as representagoes e praticas do-
centes em Educagao Fisica:

(1) Orientagao bioldgica (the biologically oriented training-of-
the-physical concept);

(2) Orientagdo “pedagogista” (the pedagologistic education-
trough-movement concept);

(3) Orientagdo personalista (the personalist movement edu-
cation concept);

(4) Orientagao de socializagdo acritica para o desporto (the
conformist sport socialization concept);

(5) Orientagdo socio-critica (the critical-constructive move-
ment socialization concept).

A cinco orientagOes sao caracterizadas por Vieira e Carreiro da Costa (2012:44-47), de
que se destaca, em sintese:

Na concecdao biologicamente orientada, a Educacdo Fisica centra-se na
melhoria das varidveis fisiologicas e anatomicas e as aulas, numa perspetiva de
treino e de fitness, devem contribuir para o bom funcionamento do corpo,

prevenindo a doenca.
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A perspetiva pedagogicamente orientada remete para uma aprendizagem
através do movimento, sendo atribuido aos conteddos um potencial de

desenvolvimento pessoal, cognitivo e social do aluno.

Na perspetiva centrada na pessoa, a Educacdo Fisica serve o proposito de
ensinar cada aluno a mover-se, um conjunto de competéncias muito

importantes para o desenvolvimento individual.

No quadro da perspetiva da socializagdao para o desporto — o foco principal
baseia-se no ensino das competéncias necessarias para uma adequada

participagao nos desportos coletivos.

A perspetiva centrada na cultura do movimento refere-se a uma socializacao
socio-critica das atividades fisicas e desportivas, sendo a Educagdo Fisica
entendida como “um conteudo de aprendizagem que devera ser ensinado nas
escolas, preparando os individuos para a vida futura” (Vieira & Carreiro da Costa,
2012:46).

ApOs a leitura deste ponto, efetue uma reflexao pessoal sobre estas orientagdes.

Quais foram as orientagdes que considera terem estado presentes no seu percurso como

estudante de Educagdo Fisica?

Com qual(is) das orientagées se identifica atualmente? Porqué? Como pretende traduzir
essa opgdo nas suas prdticas docentes, futuras ou atuais?

Para uma melhor exploracao do tema, consulte o texto:

Vieira, F. & Carreiro da Costa, F. (2012). As orientagdes educacionais dos professores
de Educagao Fisica e a promogdo de um estilo de vida ativo. In J. Moreira, A. G.
Ferreira & A. Mendes (Org.s). Rumos Pedagdgicos da Educagdo Fisica (pp.41-63).
Santo Tirso: De Facto Editores.
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6. A(s) crise(s) da Educacdo Fisica

Como as diferentes disciplinas que integram o curriculo escolar, a Educacdo Fisica
representa uma area em evolugdo, pese embora muito desse progresso parega por
desvelar. Esta falta de conhecimento pode relacionar-se com uma producao literaria e
cientifica reduzida e com reunides internacionais em menor numero,
comparativamente com a area do desporto, como salienta Sobral (2018), o que confere
a Educacao Fisica menor visibilidade, apesar de nos Ultimos anos se verificar uma certa

alteracdo deste cenario.

Tal afirmagdo estara associada a um fendmeno de “pulverizacdao do significado” de
Educacdo Fisica e na proliferagdo consequente de cursos de formacao que a amplificam
e lhe adicionam outras designagodes, face a uma pressao de novas formas de atividade
fisica. Como salienta Sobral (2018), a Educacao Fisica precisa, portanto, de “reexaminar
a sua esséncia e afirmar a sua identidade no sequimento das transformacoes culturais

e societais que marcaram a Ultima transicao de milénio.” (14).
Esta sera uma das crises da Educacdo Fisica, atualizando o trabalho de Crum (1993).

O que ¢ e pode ser a Educacao Fisica, afinal, tera consequéncias para a forma como
integra o curriculo? A resposta a esta questdo ndo sera simples e porventura
inconclusiva, mas decerto que o significado atribuido a Educacdo Fisica sera
determinante para a forma como o curriculo é desenvolvido na escola, pelos
professores e para o modo como a disciplina escolar é considerada no quadro alargado
das disciplinas que comp&em o curriculo escolar dos alunos. A discussdao em torno das
perspetivas sobre a Educacao Fisica no seio dos proprios grupos de recrutamento, e a
sua contextualiza¢do na atualidade, em referéncia aos desafios da sociedade, afigura-
se primordial para o desenvolvimento curricular em Educacdo Fisica. Naturalmente,
espera-se que a formacao inicial de professores de Educagao Fisica desperte este
interesse e torne possivel uma visdao estavel e consensual sobre o designio da prdpria
formacao inicial de docentes de Educagao Fisica. Sera preciso investigar o curriculo em
Educacdo Fisica, no esteio de Stenhouse (1984), pelos proprios professores, mas
precisamos de o fazer também de modo externo, observando as suas praticas e o modo
como estas se incorporam atualmente no designio de um conjunto de competéncias
que completam, no caso portugués e na atualidade, o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatoria.

Uma outra crise refere-se ao posicionamento da Educacao Fisica no quadro de relagdes
com as outras disciplinas, do ponto de vista do valor social atribuido interna e

externamente.
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As politicas educativas sdo determinantes para esta relacdo de forcas, na medida em
que a escola as amplifica ou condiciona. A analise do curriculo reveste de uma
importancia decisiva para a superacdo desta crise. A determina¢do das matérias
lecionadas e privilegiadas, da sua articulagao entre anos e ciclos, do lugar que ocupa
cada modalidade, fornece uma lente a partir da qual é possivel examinar os valores
sociais, politicos e culturais em jogo, expressos quer no curriculo prescrito, quer no

curriculo real, na escola.

Uma terceira crise refere-se a motiva¢ao para a Educacao Fisica. A atitude dos alunos
relativamente a Educacdo Fisica parece ser condicionada pelo curriculo trabalhado
pelos professores e pelo significado que os alunos atribuem aos diferentes conteudos e
matérias, como salientam Pereira, Santos & Marinho (2020). Ao decidir trabalhar uma
elevada quantidade de modalidades ou conteudos, a escola pode conduzir a uma
amplificacdo do impacto destas varidveis e obstaculizar a propria apropriacao do
curriculo por parte dos professores. E por isso decisivo o desenvolvimento de
estratégias de dominio do curriculo e da avaliacdo por parte dos professores de
Educacdo Fisica, que lhes permita selecionar criteriosamente as matérias a ensinar e a
sua sequéncia no tempo, em ordem a promover um ambiente estimulante para os

alunos, e atitudes positivas relacao a Educagao Fisica.

A identificacdo de problemas associados a Educacado Fisica somente ganhara valor se
produzir mudancas efetivas. Uma reconceptualizacao do curriculo da Educagao Fisica
implica uma abordagem propria por parte das escolas, no sentido de contrariar, se ndo
erradicar, uma cultura de reproducao de modos de agir, em relagdo: i) ao imperativo do
plano de rotagdo de espagos; ii) a valorizagdo constante e repetida das mesmas
matérias ao longo dos varios anos de escolaridade ; iii) uma légica compartimentada de
abordagem das matérias lecionadas e; iv) prevaléncia de uma avaliagcdo com carater de

certificacdo, com anunciada comparagdo externa.

Apos a leitura deste capitulo, procure refletir sobre os varios problemas
apresentados em relagao a Educagao Fisica.

Relembre sobre o seu percurso como aluno(a) de Educagdo Fisica e sobre o que
aprendeu sobre curriculo. Leia as orienta¢des metodoldgicas definidas no Programa
Nacional de Educacgao Fisica.

Imagine que vai discutir estes problemas com os professores de Educagao Fisica de uma
escola. Elabore um conjunto de recomendagdes originais para solu¢do dos problemas
identificados neste capitulo, a apresentar aos professores. Fundamente as suas
propostas.
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Capitulo 2 - Modelos curriculares de Educacao Fisica

Ao terminar este capitulo o leitor devera estar em condicoes de:

» Reconhecer as finalidades da Educacao Fisica;
» |dentificar diferentes modelos curriculares de Educacao Fisica;

» Explicar a importancia pratica dos modelos curriculares estudados no quadro do
Programa Nacional de Educagao Fisica.

A influéncia das diferentes orientagdoes que dao forma a Educacdo Fisica, enquanto
disciplina que integra a escolaridade obrigatodria em Portugal, podem observar-se no
conteudo manifesto dos Programas Nacionais de Educacdo Fisica, e atualmente nos
documentos que operacionalizam as Competéncias Essenciais para a Educagao Fisica,
no dmbito do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria. O programa do

ensino secundario contém um conjunto de finalidades, que se destacam em seguida:

1. desenvolver a aptiddo fisica, na perspetiva da melhoria da qualidade de vida, da
saude e do bem-estar;

2. favorecer a compreensdo e aplicagdo dos principios, processos e problemas de
organizacdo e participagao nos diferentes tipos de atividades fisicas, na perspetiva
da animagao cultural e da educacdo permanente, valorizando, designadamente, a
ética e o espirito desportivo, a responsabilidade pessoal e coletiva, a cooperagdo e
a solidariedade e a consciéncia civica na preservacdo das condicdes de realizagao
das atividades fisicas, em especial a qualidade do ambiente;

3. reforcar o gosto pela pratica regular das atividades fisicas e aprofundar a
compreensdo da sua importancia como fator de saude ao longo da vida e

componente da cultura, quer na dimensdo individual, quer social;

4. eassegurar o aperfeicoamento dos jovens nas atividades fisicas da sua preferéncia,
de acordo com as suas caracteristicas pessoais e motivac¢des, através da formacao
especifica e opcional, num conjunto de matérias que garanta o seu
desenvolvimento multilateral e harmonioso.

Estas finalidades sdo desdobradas num conjunto de objetivos gerais para a Educacao
Fisica, contextualizados aos ciclos de ensino e anos de escolaridade (cf.
http://www.dge.mec.pt).
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A literatura revela a existéncia de uma panoplia alargada de propostas de modelos
curriculares de Educacao Fisica, que se orientam para diferentes propdsitos de

intervencao, enfatizando uma ou mais finalidades e objetivos gerais.

Neste capitulo é feita uma apresentacdo preliminar de oito modelos curriculares,
compilados numa Unica obra por Jacalin Lund e Debora Tannehill, em 2005. Estas
opgOes curriculares, distintas, sdao introduzidas sumariamente como um conjunto
possivel de abordagens, ilustrando o potencial de interven¢do da disciplina, com
sugestao de uma exploracao subsequente, pelo leitor, a partir da bibliografia disponivel
(e.g. Lund & Tannehill, 2005). A apresentacdo dos modelos é propositadamente
incompleta, convidando a explora¢do de cada modelo individual ou em grupo, como
aprendizagem construida. O mesmo aplica no que se refere ao estabelecimento da
validade e usabilidade destas propostas no quadro do desenvolvimento do curriculo em
Educagao Fisica em Portugal.

Este elenco de propostas curriculares para a Educacdo Fisica integra o modelo de
Estudos Culturais em Atividade Fisica e Desporto (Cultural Studies Curriculum in PE), o
modelo de Responsabilidade Pessoal e Social (Personal and Social Responsibility), o
modelo de Educacao para a Aventura (Adventure Education), o modelo de Educagao
ao Ar Livre (Outdoor Education), a Abordagem tematica das capacidades (Skill Theme
Approach to PE); o Ensino do Jogo para a Compreensao (Teaching Games for
Understanding - TGFU), o modelo de Educagao Desportiva (Sport Education) e o
modelo de Educacdo para a condigao fisica (Fitness Education).

1. Estudos Culturais em Atividade Fisica e Desporto (Cultural Studies
Curriculum in PE)

O modelo enfatiza o relacionamento entre a sociedade e o aluno, promovendo a
integracao e o envolvimento pratico e cognitivo dos alunos — o0 aluno como consumidor

critico em relagdo ao desporto, a atividade fisica e a cultura do movimento.

Na componente pratica o foco é direcionado para uma atividade fisica especifica
escolhida pelo professor e é utilizado o Modelo de Educacao Desportiva como estrutura
do conteudo. Na componente académica ha o envolvimento dos alunos numa
discussdo critica sobre o desporto na era contemporanea, sobre a importancia da
Educacao Fisica, da Saude e do Desporto.
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Quadro 5 - Modelo de Estudos Culturais em Educagdo Fisica (O'Sullivan & Kinchin, 2005:104-105)

Characteristics of the Model and Unique Contributions

A Cultural Studies unit includes a practical and academic component. It at-
tempts to encompass an integrated and sustained practical and academic en-
gagement with sport and physical activity, and examines what these physical
activity experiences mean to young people, their school, and their community.
The first component of the CS curriculum includes a focus on a specific phys-
ical activity. Teachers choose specific physical activities (games, track, aquat-
ics, outdoor pursuits) as the foundational content of the curriculum. This
practical component of our model utilizes Sport Education to structure and
deliver the content. The Sport Education model provides students with op-
portunities to engage in the practice of sport (see Chapter 11), and the model
complements several of the curriculum goals of the cultural studies model.
The second component (a classroom-based component) engages students in a
discussion and critique of several contemporary social issues in sport, health,
and physical activity, through public presentations, private journals, class dis-
cussions, and group projects. Students can undertake some of this classroom-
based work in their sport education “teams,” which enables the established
group structure to be retained and developed in contexts outside the physical
activity setting (enabling affiliation and membership to be further enhanced).
The goals of this component are for students to recognize the role and mean-
ing of sport and physical activity in their lives, and in the wider community in
which they live. It also allows for a space to discuss who has access to physi-
cal activity and sport cultures, and who benefits from opportunities and ac-
cess provided to physical activity experiences. The CS approach aligns with
some of the key objectives of the sport education experience: students should

develop as both literate and critical sports persons. A literate sports person
would be “a more discerning consumer whether fan or spectator” (Siedentop,
1994, p. 4). Classroom experiences are designed to help students become
aware of factors that support or inhibit their own and others’ access and in-
terest in physical activity and sport. The classroom-based activities provide
students with chances to critically question the place of sport and physical ac-
tivity in their lives and in the wider society.

In addition to following a season of sport education, students gain an ap-
preciation of sport and physical activity from social and cultural perspectives
(Kinchin, 1997). In schools where we experimented with the model, the
teacher presented the historical and geographical roots of a specific sport. The

. students had opportunities to consider the role of sport (in our case, the sport

of volleyball) in their lives and the lives of their family, friends, school, and lo-
cal community. Students researched possibilities for sport and physical activ-
ity in their school and community, and considered that what influenced access
to and interest in sport for themselves, their friends, and neighbors was a
function of their gender, race, or class, or other family circumstances. Stu-
dents discussed the availability of sport at their school, and debated the ap-
propriateness of a school serving a small percentage of the school population
by their use of school facilities during non-instructional time for physical ac-
tivity (i.e., full court basketball played during open gym). They engaged in
discussions on gender and body image associated with the role of sport in so-
ciety, and how sport and physical activities are used at times to both support
and oppress different groups of males and females (Kinchin, 1997). Physical
education provides a suitable backdrop to debate many issues (issues of gen-
der, body image, access to physical activity and sport facilities, and instruc-
tion), especially when discrimination in wider aspects of sport, as perceived
by students, mirrored that in other contexts such as the school or community.

27
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Leitura suplementar sobre o Modelo de Estudos Culturais, disponivel em Material de Apoio e

em:

http://samples.jbpub.com/q780763771591/71591_ch12_secure.pdf

2. Responsabilidade Pessoal e Social (Personal and Social
Responsibility)

O modelo de responsabilidade pessoal e social resulta de uma identificacdo de
problemas em relagcdao ao sistema de valores, nomeadamente de desenraizamento

social, afetivo e cultural na sociedade.

O modelo orienta-se para a sociedade e baseia-se no desenvolvimento da
responsabilidade na escola, assumindo a atividade fisica como principal meio de
transmissdao do conceito de responsabilidade. As estratégias para promover a
responsabilidade pessoal e social envolvem a integragao e valorizacdao de todos os
alunos, a promoc¢ao da sua autonomia, fornecendo-lhes op¢des de escolha e suscitando
as suas decisoes, a reflexdao sobre as decisdes tomadas e o acompanhamento aos

alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 6 - Modelo de Responsabilidade Pessoal e Social (Parker & Stiehl, 2005:131-132)

Why Teach Personal and Social Responsibility?

The above scenario occurred three weeks ago at a local high school. We
suspect that similar occurrences take place all over the country. Indeed,
we are bombarded by the news media with evidence of a multitude of ir-
responsible behaviors among our youth: violence, vandalism, cheating,
delinquency, materialism, peer cruelty and bullying, bigotry, bad lan-
guage, self-centeredness, and self-injurious behavior such as alcohol
abuse, teen pregnancy, drugs, and suicide. When asked, “What place do
personal and social responsibility have in physical education?” some
would argue that responsibility should be taught at home, not at school.
But for a host of reasons, many home and community settings do not
prepare students to take more responsibility for their actions and lives.
For example, we live in a nation where 9 out of 10 citizens lie regularly
{36% intentionally lie to hurt others, and 66% of us believe that there is
nothing wrong with telling a lie). In addition, 20% of women are as-
saulted by their dates, and 83% of us believe that our parents’ genera-
tion was much more ethical than our own. These statistics, among many
others, characterize a value system in serious trouble, and a context that
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is less than favorable for young people to develop responsible behaviors and
attitudes.

Youth today are exposed on a regular basis to less than empowering
messages from a host of sources (news stories, music, television, film,
friends, etc.). It is a context that can affect youngsters’ lives in ways that are
very predictable (e.g., they learn that irresponsibility is acceptable). How-
ever, the outcome is not necessarily inevitable. Every teacher has a unique
opportunity to create an educational climate that causes a shift from what is
probable, to what is possible. We teachers can intentionally invent circum-
stances that will support children in becoming more concerned about the
rights, feelings, and needs of others; where they can become aware of their
own behaviors, attitudes, and language; where they can experience making
a commitment to themselves and others, live by a set of principles, respect
differences, and resolve conflicts peacefully; where they can learn to take
better care of themselves, others, and their environment. Physical education
teachers can make a difference.

Before proceeding, we offer this note of caution. Physical education
teachers may not be able to change a child’s circumstances, at least not di-
rectly. There still may be drugs in the neighborhood, for example, and the
temptations to use them may still exist. But, if a child’s views of the circum-
stances, and of him- or herself are altered, then that child’s resultant actions
in those same circumstances might also change. Otherwise, in a world
where the future is an extension of the past, the future is quite predictable.
Thus, while teachers may not be able to influence what happens in their
students’ homes and communities, they can influence what happens in their
gyms, and on their playing fields. This becomes especially important when
one considers that some physical educators see more of some children than
their parents do—especially during the elementary school years. It is hoped,
but uncertain, that the responsible behaviors and attitudes first developed in
the physical education class will be used outside the gym, in the home, and
in community settings. What is certain, however, is that those behaviors and
attitudes will not appear if they are not learned in the first place. Stated
more strongly, if responsibility doesn’t work, then children and adults even-
tually lose.

Leitura suplementar sobre o Modelo de Responsabilidade Pessoal e Social, disponivel em

Material de Apoio, e em:

https://core.ac.uk/download/pdf/84748362.pdf
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3. Educacgdo para a Aventura (Adventure Education)

Este modelo faz referéncia as atividades de aventura na escola, que desenvolvem nos
alunos sentimentos de desafio, cooperacdo, risco, confianca e de resolucdo de
problemas. E um modelo centrado no aluno, que desenvolve os dominios fisico,
emocional e social e tem como objetivo aumentar a confianca pessoal e o apoio mutuo
dentro do grupo, desenvolver a agilidade e coordenagao e a interagao com os outros,

produzindo um grande impacto sobre os comportamentos pessoais e de interagao
social.

A Educacdo para a Aventura enfatiza o valor do processo, atribuindo especial
importancia a reflexao consciente sobre a experiéncia no processo aprendizagem.
Baseia-se na ideia de aprendizagem a partir da pratica (aprender fazendo) apresentada
por Dewey, fomentando o envolvimento do aluno ao nivel do planeamento, da
execucao, da reflexdao e da avaliacdo da experiéncia. O modelo proporciona desafios
aos alunos e alegria na realizagdo da atividade fisica, promovendo o trabalho em equipa
e a cooperacao num ambiente ndao-competitivo.

Quadro 7 - Modelo de Educagéo para a Aventura (Dyson & Brown, 2005: 155-156)

Imagine the scene: One group of students is scaling a climbing wall, an-
other group is involved in a trust fall from a height of 5 feet, a group of
eight students in a circle has eight balls in the air simultaneously, and an-
other group of students is building a human pyramid. The instructor is
at the trust fall, but scans the room frequently. There is a great deal of
‘calling and shouts of encouragement coming from the students, and all
students seem to be involved in some form of activity. Students are chal-
lenging themselves, solving problems in a variety of activities, taking
risks while receiving support from peers, and developing trust as they
strive toward a group goal. The teacher’s objectives for this lesson are for
students to: challenge themselves by trying new things (by extending
themselves, physically, mentally, or emotionally), provide positive feed-
back to each group member, and work as a team so that all teammates
contribute to the task. Is this an Outward-Bound program in Colorado?
No, this is a middle school physical education class in Memphis, Ten-
nessee. Bighty percent of the students are African American, 15% are
Hispanic, and 5% are Caucasian; and 90% of the students are on free or
reduced-priced lunches. And, it’s working. Adventure Education has
these students engaged in learning about themselves and their peers,
striving to accomplish group tasks, and challenging themselves in physi-
cal activity experiences that are not seen in your traditional physical ed-
ucation lessons. If it works here, maybe it could work in your gymna-
sium! What is Adventure Education? By the end of this chapter, you will
have a good understanding of this curricular model, be able to describe
features and characteristics of Adventure Education, and understand its
possible unique contributions to your teaching in physical education.
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You will be able to explain the philosophy and instructional goals of Adven-
ture Education. In addition, resources for teaching will be provided. First, we
will briefly define Adventure Education, and then discuss more thoroughly the
importance of experience and reflection in this curriculum model prior to
looking in more detail at the components of an adventure program.

Adventure Education

When the authors of this chapter think of experiences in Adventure Education,
several words come to mind. The activity may be: uncertain, mysterious, ex-
plorative, inquisitive, interesting, curious, analytical, surprising, quizzical, or
motivating for students. The teacher, as facilitator, is trying to create a situation
where the challenge is at the students’ level, and the physical activity is com-
bined with guided reflection under thoughtful supervision. Adventure Educa-
tion emphasizes the value of the “process” of students participating in a physi-
cal activity, such as a cooperative activity, an initiative problem, or a challenge
task, and de-emphasizes the outcome of the activity. Through an atmosphere of
cooperation, challenge, risk, trust, self-expression, and problem solving, stu-
dents are encouraged to think independently while working with others. The
experiences are designed to be holistic, and provide opportunities for creative
reflection and the future application of learning with questions such as, What
happened in the lesson? So what? What now? In this student-centered ap-
proach, the teacher tries to develop student interdependence through collabora-
tive tasks and personal goal setting. The broader goals are to encourage stu-
dents to become reflective learncrs, and become active members of the school
and local community. Central to an understanding of Adventure Education is
the importance of conscious reflection on experience in the learning process.
Adventure Education has its roots in the experiential education movement.

Leitura suplementar sobre o Modelo Adventure Education, disponivel em Material de
@ Apoio e em:

https://www.researchgate.net/publication/279242890 A_new_pedagogical model for_adven

ture_in_the curriculum_part_two - outlining_the _model

4. Educacdo ao Ar Livre (Outdoor Education)

O modelo de Educacao ao Ar Livre transporta o processo de ensino-aprendizagem para
o ambiente da natureza. As atividades ao ar livre como o montanhismo, a escalada na
rocha, a orientacdo ou o ciclismo todo-o-terreno, entre outras, sdo desafiantes,
proporcionam emogoes fortes e a competicao assume uma importancia alternativa. O
foco da Educagdo ao Ar Livre é o desenvolvimento pessoal e do grupo, através do
trabalho em equipa, desenvolvendo as capacidades fisicas, a cooperacao entre colegas,
a tolerancia e a confianga, a lideranca e a tomada de decisdo em ambientes instaveis.
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Ao mesmo tempo que é fomentada a responsabilidade e o respeito pela natureza, o

modelo permite desenvolver habitos saudaveis e promover o gosto pela pratica da

atividade fisica ao ar livre.

Quadro 8 - Modelo de Educagdo ao Ar Livre (Stiehl & Parker, 2005: 177-178)

_ Although not as prominent as the more traditional lifetime or “carry-
over” activities {e.g., golf, tennis, bowling, and badminton), outdoor ac-
tivities are increasingly appearing in public school physical education
programs. While the major purpose of this chapter is to discuss outdoor
curriculum, before proceeding, it is important to note our conviction
that curriculum (what a student experiences) and instruction (how the
experiences are presented) are inextricably woven together. Although
curriculum is often discussed as detached and distinct from instruction,
the reason for doing so is more often one of practicality than reality.
Good content that is poorly delivered, and good intentions with weak or
inappropriate content, will produce similar unfavorable results. This is
especially true in the outdoor realm. Associated with the natural envi-
ronment are a considerable number of safety issues (Dougherty, 1998)
that, in turn, demand unique qualifications and experience on the part of
the teacher. Thus, although our emphasis will be on curriculum, we can-
not ignore instructional considerations, and will occasionally include
them throughout this chapter.

“The Appeal of Outdoor Activities

Activities that provide excitement, challenge, and sometimes a degree of
risk appeal to many youngsters. They also favor activities where winning
or losing holds little importance compared to cooperating and facing the
challenges of a natural environment. Qutdoor activities that incorporate
these elements include backpacking, rock climbing, orienteering, cross-
country skiing and snowshoeing, winter camping, white-water paddling,
and mountain biking, among others—all of which may involve making
choices with sometimes weighty consequences.

As illustrated throughout this chapter, it is easy to imagine how out-
door activities can address each of the physical activity content stan-
dards as a basis for curriculum development. For example, the vigorous

nature of many outdoor activities requires a health-enhancing level of physi-
f:al fitness. Outdoor activities also call for acquiring and applying new and en-
joyable skills, often leading to increased participation in physical activity. Fur-
thermore, successfully navigating and enjoying the outdoors demands a
responsible and tolerant attitude. That is, individuals must be concerned
gbout their own welfare as well as the welfare of others and their surround-
ings, and a.lso must become tolerant of the adverse and uncertain conditions
t_hat sometimes accompany forays into the outdoors. Finally, outdoor activi-
ties afforq opportunities for successfully including a wide range of abilities in
a supportive, inclusive environment. Coupled with occasions to practice lead-
ershlp,_ to respect and nurture human differences and commonalities, and to
make important choices, outdoor activities lend themselves readil): to the
broafi outcomes expected in a quality physical education program. Most
physical 'a<.:t1vity educators (Ziegler, 2003), including ws, do not consider out-
door activities as a replacement for more traditional physical education actiy-

ities. Rgther, we view outdoor activities as a means of curriculum extension
and enrichment,
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Leitura suplementar sobre o Modelo Outdoor Education, disponivel em Material de

@ Apoio e em:

http://jjewell.yukonschools.ca/uploads/4/5/5/0/45508033/using nature and outdoor activity
to_improve childrens_health.pdf

5. A abordagem tematica das capacidades (Skill Theme Approach to
PE)

O modelo enfatiza o desenvolvimento de padrdes de movimento fundamentais, a
partir de uma abordagem tematica das capacidades que suportam o sucesso nos varios
desportos, na ginastica, na danca ou em outras atividades fisicas. Estas capacidades
referem-se ao dominio locomotor, manipulativo e ndo manipulativo e sdo trabalhadas

a par com os conceitos de movimento.

A abordagem temdtica de capacidades baseia o conteudo da aula no nivel de
desenvolvimento dos alunos, e ndo na sua idade ou ano escolar. Parte de capacidades
basicas em varios contextos, até chegar a uma situacao de jogo ou de exercicio global,
havendo lugar a uma aprendizagem progressiva. O conteudo de cada tema de
capacidades é estruturado em torno de quatro niveis de desenvolvimento progressivos,
conhecidos como niveis genéricos de proficiéncia de capacidades, o nivel de pré-
controlo (inicial), de controlo, de utilizacdo e, por Ultimo, o nivel proficiéncia, o nivel
mais avan¢ado de desenvolvimento de capacidades, em que os movimentos se tornam

automaticos e sem aparente esforco.

Quadro 9 - Abordagem Temdtica de Capacidades (Holt & Linden, 2005: 199-200)

Rudolf Laban and the Movement Analysis Framework

A c}'u.ld-centcred skill theme approach to elementary physical education
has its curricular foundation in the work of Rudolf Laban. Born in Hun-
gary in 1879, Rudolf Laban was fascinated by what he called “the
rhythm Qf movement.” Laban’s study of human movement led him from
the Berlin State Opera in the mid-1920s as choreographer of ballet, to
Fhe sFud.y of the efficiency of movement and human capacity in indu;try
in Britain. In the 1940s, he returned to the study of movement and dance
with the establishment of the Laban Art of Movement Guild in England.

Frpm Rudolf Laban’s work, we have the movement analysis framework
(Figure 9.1).
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With Laban’s theories of movement and the principles governin
contrc?l of human movement as the construct base, physical educatiorg1
fo; c}pldxen in England began to focus on the acquisition of skill and the
principles that affected movement control, with strong emphasis on the
movement concepts that affect actions and skills. Movement educa-
tion/physical education derived its content from the four major compo-
nents: body awareness, space awareness, effort, and relationships. F

The Skill Theme Approach

Introducing the British model of movement education for ph sic

tion in the United States began in the late 1960s and early 1?97),0& gV?t(:lu:;e
movement analysis framework as the core from which all curriculum
would be (.irawn, the British model faced several barriers in the United
States. While dance for children seemed to be universal, and gymnastics

became educational gymnastics, the focus on the games skills of English chil-
dren was not as applicable for children in the United States. Creative dance
faced its own challenges as teachers attempted to “dab, flick, and flutter,” as de-
scribed in the British texts. The framework itself was confusing, with very little
direction about where to begin the selection of content, what scope and se-
quence was best to follow, and what was developmentally appropriate for chil-
dren of varying skills and experiences. In the mid 1970s, the concept of “teach-
ing by skill themes” was first conceptualized, resulting in the publication of a
text entitled, Children Moving (Graham, Holt/Hale, McEwen, and Parker, 1st
Edition, 1980). Inspired by the work of Sheila Stanley, the authors believed that
movement education provided a curricular and instructional format that could
be effective for all children, with the modifications that would Americanize the
best that movement education had to offer. The curriculum would be rich in
movement experiences for children in the early environments of physical educa-
tion; multiple experiences would be provided for each task. Basic skills and con-
cepts would be studied in many contexts, with diversity in approaches to solv-
ing movement challenges. This richness and versatility would continue into the
application of skills in games/sports, educational gymnastics, and dance.

34

@ Leitura suplementar sobre a Abordagem Tematica de Capacidades, disponivel em

Material de Apoio e em:

Richards, K. A.R., Ivy, V., Wright, P. & Jerris, E. (2019). Combining the Skill Themes Approach
with Teaching Personal and Social Responsibility to Teach Social and Emotional Learning in
Elementary Physical Education. Journal of Physical Education, Recreation & Dance Vol. 9o, 3: 35-

4.

Disponivel em:
https://www.shapeamerica.org/uploads/pdfs/2019/publications/joperd/Combining-the-Skills-

Theme-Approach.pdf
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6. Ensino do Jogo para a Compreensdo (Teaching Games for
Understanding - TGFU)

Este modelo surge como uma abordagem da compreensao tatica e técnica do jogo, do
processo cognitivo de percecao e da tomada de decisao. Alguma da literatura associa
ao modelo influéncias do construtivismo, na medida em que as aprendizagens sdo
globalizantes e ocorrem em situacdo real ou ambientes modificados que permitem

uma compreensao ampla do seu significado por parte dos sujeitos aprendentes.

A compreensao das regras e da natureza do jogo decorre de um ambiente de resolucao
de problemas do jogo, onde é trabalhada a consciéncia tatica e a tomada de decisdao em
ordem a fomentar no aluno o conhecimento sobre as possibilidades de abordagem do
problema e as formas adequadas de o solucionar.

Os alunos aprendem a apreciar o valor da pratica ao estabelecer a ligagdo entre as
habilidades que praticam e a sua aplicagao em situagao de jogo.

Quadro 10 - Ensino do Jogo para a Compreensdo (Mitchell & Oslin, 2005: 221-222)

Rationale and Development of the Model

From a glance at a typical school district, county, or state physical educa-
tion curriculum guide, it is clear that games teaching is a prominent part
of what goes on in the name of physical education. Games teaching often
begins at about the 2nd grade level, following instruction in fundamental
locomotor and manipulative skills, and continues throughout elementary,
middle, and high school. Games bave traditionally been taught from a
skill-based perspective, with units and lessons planned around the skills
required for students to be successful. Teachers who use this traditional
approach often teach games lessons that include little or no game play, in-
stead providing a diet of skill drills with the goal of improving student’s
technical performance. Complete lessons of drills might be followed by
complete lessons of game play, based on the assumptions that, at some
point in time, practiced skills will transfer to game play.

Initial criticisms of skill-based games teaching were voiced by David
Bunker and Rod Thorpe, two teacher educators at Loughborough Uni-
versity in England, who noted the ‘problems their pre-service teachers
had first in motivating students for games instruction, and second in im-
proving student game performance (Bunker and Thorpe, 1982). They
identified several specific concerns with skill-based games teaching, in-
cluding the lack of motivation students in schools showed for participa-
tion in skill practices, the inability of students to make appropriate deci-
sions when they did have the opportunity to play in game situations, and
the inability of students to implement learned skills within game play.

After much observation and discussion, Bunker and Thorpe deter-
mined the need for an alternative approach to games teaching, an ap-
proach that would focus student attention on the problems posed by game
situations, and the solutions to those problems. The resulting instructional
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model, termed Teaching Games for Understanding (TGFU), was developed pri-
marily for secondary school physical education, and the secondary emphasis
was retained in instructional materials developed by Griffin, Mitchell, and
Oslin (1997). In recent years the model has been further developed and refined
for use at the elementary level (Mitchell, Oslin, and Griffin, 2003).

The original TGFU model of Bunker and Thorpe is presented in Figure
10.1. The model represents a format for games teaching, and presents the
games lesson with the learner at its center in problem-solving situations pre-
sented by the game being taught. The model has six stages, and rather than
repetitive skill practices, a lesson begins with game play (Stage 1). This initial
game takes a different form than the full version, by virtue of modifications
made to present problems to students. Such modifications might include
changes to rules that involve alternative equipment, team size, and playing ar-
eas. Students begin to appreciate that it is the game rules, modified to present
problems, that dictate the way the game must be played (Stage 2), and students
become aware that they must employ certain tactics (decisions about what to
do in response to problems arising during a game) to play the game success-
fully (Stage 3). This requires students to think about decisions regarding,
“what to do?” and “how to do it?” when problems arise during game play
(Stage 4). At this point, skill practice makes sense since solutions to tactical

1. Modified

game play to

emphasize a
2. Game < problem < 6. Game play to
appreciation: yy determine change
understanding
that rules shape 4
the game

Y
Leamer

3. Tactical
s | < ang opopre iy
understanding about... > execution

unmwa;l | How to do?—l

FIGURE10.1 Original teaching games for understanding model.
Adapted from Bunker, D, & Thorpe, R. (1982}, A model for the teaching of games in secondary schools. ulletin of Physical Educa-
tion, 18(1),5-8. :

36

) Leitura suplementar sobre o Ensino do Jogo para a Compreensdo (TGfU),

disponivel em Material de Apoio e em:

Barba-Martin, Raul A.; Bores-Garcia, Daniel; Hortigiela-Alcala, David; Gonzélez-Calvo,
Gustavo. 2020. "The Application of the Teaching Games for Understanding in Physical

Education. Systematic Review of the Last Six Years" Int. J. Environ. Res. Public Health 17,
no. 9: 3330. https://doi.org/10.3390/ijerph17093330.

Disponivel em: https://www.mdpi.com/1660-4601/17/9/3330.
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7. Educacao Desportiva (Sport Education)

O modelo de Educacao Desportiva de Siedentop (1994) procura proporcionar aos
alunos condi¢des de aprendizagem que lhes permita intervir no desporto em pleno
sentido, desenvolvendo-se como jogadores competentes, letrados desportivamente e

entusiastas.

A introducdo do modelo nas aulas de Educacao Fisica surgiu como uma alternativa aos
diversos jogos desportivos coletivos organizados em unidades didaticas.

No modelo, a pratica da Educacado Fisica escolar realiza-se em experiéncias desportivas
auténticas para os alunos, em ordem a promover a socializagao através do desporto e
a envolver ativamente o aluno na organizacao das atividades. As unidades didaticas sao
convertidas em épocas desportivas, completas, proporcionando o desenvolvimento de
uma literacia desportiva, nas quais todos os alunos participam e onde podem
experimentar os diferentes papéis associados (jogador, treinador, arbitro, capitdo,
etc.). O trabalho de equipa e o sentido de afiliacdo sdo trabalhados em momentos
festivos, cuja natureza potencia o entusiasmo pelo desporto e a literacia desportiva.

Quadro 11 - Modelo de Educagdo Desportiva (Van der Mars & Tanhehill, 2005: 241-242)

Physical education professionals generally agree that instruction in sport
continues to be the dominant feature of many secondary school physical
education programs in the United States. At the elementary level, it is
also common to see students being introduced to basic sport techniques
as early as 3rd grade. In recent years, this dominance has faced frequent
criticism, based on a growing body of research (e.g., Carlson, 1995; En-
nis, 1996, 1999) that points to (a) frequent marginalization of lower-
skilled students and girls by higher-skilled students (and at times teachers
themselves); and (b) sport being perceived by students as something to be
tolerated at best, and irrelevant at worst.

Across the country, many physical education programs are charac-
terized by multi-activity, exposure-oriented approaches to physical edu-
cation programming, where sports/activities form the bulk of the pro-
gram’s menu. Teachers introduce basic techniques in isolated drill
practice conditions, and then place students in games that largely mirror
the official parent game structure; units are short (generally no more
than 10-12 lessons). It is quite typical for students to experience three
weeks of volleyball, followed by three weeks of basketball, and so on.
Students will likely experience a similar sequence of activities across
grade levels. During these units, most class time is devoted to learning
and practicing isolated sport skills. Toward the end of the short unit,
teams are organized to play games, but the team membership changes
frequently. The techniques practiced in drill-oriented conditions do not
find their way into the more complex game conditions. The higher-
skilled players take charge of the action, while lesser-skilled players of-
ten find ways to look involved without actually contributing. Recent
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research on the physical education experiences of youth points to the in-
escapable conclusion that for many students (especially girls), physical activ-
ity becomes something to be avoided at all cost (.., Hastie, 2003; Siedentop
and Tannehill, 2000). If the standards-based movement increases its hold on
daily education practices, programs that continue to offer the type of physical
activity programming described above will be exposed, and will be com-
pletely indefensible.

At the same time, the world of sport continues to offer our profession
many reasons to become more and more disenchanted, and to seek other
forms of physical activity that can be promoted. As dissatisfaction with team
sport-only curricula increases and public health concerns mount, other cur-
riculum models such as Outdoor Education (Stiehl and Parker, Chapter 8) and
Fitness Education (e.g., Corbin and Lindsey, 1997, 2005; McConnell, Chapter
12) are emerging as powerful alternatives. Yet, two important developments
offer hope for sport as viable and legitimate content in today’s school-based
programs, including the in-roads being made by the Teaching Games for Un-
derstanding (TGFU) approach (Mitchell and Oslin, Chapter 10), and the emer-
gence of Sport Education. At the instructional level, the TGFU approach forms
a radical departure from traditional designs of instruction, aimed at getting
students to develop a better understanding of the tactical dimensions of games,
At the curricular level, Siedentop (1994) proposed a more authentic approach
to teaching sport in the context of school physical education. This chapter will
provide an overview of the Sport Education model, considerations for its use
across grade levels, and how it aligns with the latest NASPE Content Stan-
dards, as well as its benefits and limitations.

@ Leitura suplementar sobre o Modelo de Educagdo Desportiva, disponivel em Material
de Apoio e em:

Pill, S., & Hastie, P. (2016). Researching Sport Education Appreciatively. European Journal of
Educational Research, 5(4), 189-200. doi: 10.12973/eu-jer.5.4.189

Disponivel em: https://www.eu-jer.com/EU-JER_5 ¢4 189 _Pill etal.pdf

8. Educacdo para a condicdo fisica (Fitness Education)

O modelo Fitness Education surge como alternativa ao modelo centrado nas
habilidades, estabelecendo uma abordagem mais profunda a atividade fisica e ao
fitness, no sentido de fornecer aos alunos as ferramentas necessarias para que se
tornem praticantes de atividade fisica ao longo da vida e saibam, autonomamente,
como fazer, em cada etapa, uma atividade fisica adequada, regular e regulada.

Os alunos, envolvidos em experiéncias centradas na propria atividade fisica,
desenvolvem uma aprendizagem suplementar de monitorizacao dos seus planos de
treino, em ordem a aumentar a sua competéncia e responsabilidade. O dominio
cognitivo é, por assim dizer, trabalhado de forma instrumental na aula e no recinto

desportivo, a partir de experiéncias estruturadas, que sdo projetadas de modo a
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envolver o aluno numa aprendizagem ativa e na sua autoavaliacao. O resultado deve
fornecer a cada aluno informacgdes Uteis sobre sua propria saude ou aptidao, reforcando
os conceitos apresentados na aula. Em consequéncia, é fomentada a compreensdo da
importancia do exercicio fisico enquanto pratica regular e elemento de equilibrio dc?
bem-estar e da sua saude. O programa FITescola® (https://fitescola.dge.mec.pt/) é
uma ferramenta ao servi¢o das escolas portuguesas, centrada na aptidao fisica, cuja
producdo e utilizacdo se enquadra com os principios deste modelo curricular de

Educacao Fisica.

Quadro 12 - Modelo de Educagdo para a Condigdo Fisica (Connel, 2005: 263)

Overview

Fitness education is a broad term that is frequently used to describe a
number of different teaching scenarios. Courses that focus on traditional
fitness activities such as weight training, jogging, aerobic dance, or
swimming are often labeled as “fitness education.” In other instances,
teachers may infuse fitness activities into other common curriculum
models by modifying drills, warm-up activities, or game rules. Teachers
may also add an aerobic fitness activity to designated class sessions. Al-
though these scenarios may provide more opportunities for lifetime
physical activity within a traditional setting, they typically fail to provide
students with the knowledge needed for decision making or independent
activity. The appropriate approach to fitness education involves the use
of concepts-based fitness education. In this curriculum model, the stu-
dent is involved in classroom, laboratory, and physical activity experi-
ences that are coordinated to emphasize both the bow and why of phys-
ical fitness. In a concepts-based fitness model, the teacher maintains a
focus on the process of physical activity rather than the product of phys-
ical fitness. Helping the student to develop the knowledge and skills nec-
essary to maintain lifetime physical activity and fitness is paramount. In-
fusing fitness activities into other physical education courses, or offering
specific fitness activity courses (such as weight training), are excellent
ways to supplement a comprehensive concepts-based fitness course, but
should not be considered the primary means of delivering fitness educa-
tion. In essence, the concepts-based fitness course serves as the anchor of
a more comprehensive fitness curriculum. Once a concepts-based course
or courses are completed, a program could provide an offering of com-
plementary fitness courses for students to select from. In addition, many
schools have developed extensive fitness clubs that allow fitness knowl-
edge to be further developed and applied (see Box 12.1). The remainder
of this chapter is focused on the concepts-based fitness education model.

Leitura suplementar sobre o Modelo de Educagdo para a Condicdo Fisica,
disponivel em Material de Apoio e em:

@® Jennifer Houston & Pamela Kulinna (2014) Health-Related Fitness Models in Physical Education, ;
Strategies: A Journal for Physical and Sport Educators, 27:2, 20-26, DOI: 10.1080/08924562.2014.87902
Disponivel em:

https://www.researchgate.net/publication/272092064_Health-
Related_Fitness_Models_in_Physical_Education

Mais informacdo associada, sobre o FitEscola®, em: https://fitescola.dge.mec.pt/home.aspx

Paulo Nobre, 2021



Curriculo e Avaliagdo em Educagao Fisica 40

? , . , . ~ L s i
"~ Aposaleitura deste capitulo, recupere as orienta¢des educacionais em Educagao Fisica,
antes no documento, e procure refletir sobre qual ou quais considera ter uma influéncia
mais presente nos programas de Educacao Fisica (EF).

- Explique o seu raciocinio e compare as orientagGes que considera presentes nos programas com
0 que conhece sobre as prdticas dos docentes de Educagdo Fisica.

- Selecione dois dos modelos estudados ao seu agrado e estabeleca uma relagdo entre as
orientagdes educacionais em EF, as finalidades constantes nos programas e o contributo desses
dois modelos para o ensino da Educagdo Fisica em Portugal.

Para uma melhor sustentagao, consulte:

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/educacao fisica intr_geral.pdf
http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-secundario
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ficheiros/eb ef programa 3c.pdf

e
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Capitulo 3 - Organizacao do curriculo e da avaliacao em Portugal

Ao terminar este capitulo o leitor devera estar em condicoes de:

» Reconhecer as caracteristicas do desenvolvimento do curriculo em Portugal;
» Analisar a legislagdo sobre o curriculo e a avaliagdo em Portugal;

» Apreciar as condi¢des de desenvolvimento do curriculo em relagdo a Educacao
Fisica.

No nosso pais, o desenvolvimento do curriculo tem sido alvo de diferentes
interpretacdes, ora avancando para logicas de acdo centradas na escola e nos
professores, ora centralizando o poder de decisdao curricular na administracdo e nos
orgaos da tutela. Num passado recente, destacam-se dois momentos-chave: a reforma
curricular de 2001 em que se outorgava as escolas uma autonomia de decisdo curricular
para a qual os docentes ndo estariam totalmente preparados e; a reforma de 2012, em
que nao obstante a margem de autonomia anunciada, o poder de intervencao dos
professores é diminuido em termos de gestdo curricular, em muito por for¢a da

introdugao de mecanismos de controlo associados a avaliacao externa.

Com a publicagdo do Decreto-lei n° 55/2018, de 6 de julho, sdo (re)definidas as linhas
de orientacdo do desenvolvimento do curriculo no ensino basico e secundario,
reaproximando-se da ldgica processual (Stenhouse, 1984) iniciada na reforma de 2001
e centrando-se na agdo do professor como profissional do curriculo.

O diploma integra um vasto numero de principios, que podem organizar-se, de acordo
com o seu conteudo, em cinco categorias: Autonomia Curricular, Qualidade do Ensino
e da Aprendizagem, Gestdo do Curriculo e da Avaliagdo, Natureza da Avaliagao,
Participacdo dos Varios Interessados e Definicao de Saberes Estruturantes.

Com este diploma, a autonomia curricular das escolas e dos professores é reforcada,
dando-lhes a possibilidade de identificar e implementar opg¢des curriculares eficazes e
adequadas ao contexto, inscritas no respetivo projeto educativo da escola. Neste
processo, é reconhecido o papel e a responsabilidade dos professores nas op¢des de

desenvolvimento do curriculo e da sua avaliagao.

A qualidade do ensino e da aprendizagem é associada a consecucdo, por todos os alunos,
das aprendizagens e competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (Despacho n° 6478/2017). Para este efeito, a melhoria do ensino e da

Paulo Nobre, 2021



Curriculo e Avaliagdo em Educagao Fisica 42

aprendizagem sustenta-se em dois pilares: i) uma abordagem multinivel, com recurso
a medidas universais, seletivas e adicionais de suporte a aprendizagem e; ii) no carater
formativo da avaliagdo, como suporte as decisoes de gestdao do ensino, da
aprendizagem e do curriculo e como fonte de informacao para a valorizacdao do
percurso e dos progressos de cada aluno. Este é o quadro de uma escola inclusiva em
que se pretende dar resposta a heterogeneidade dos alunos, baseada nos principios de
flexibilidade e adequabilidade de processos para que todos possam obter sucesso; uma
escola que permite aos alunos adquirir um conjunto de competéncias de recolha e
mobilizagdo critica da informacgao, potenciadoras da sua capacidade de resolu¢do de
problemas e da sua autoestima.

De acordo com esta legislacdo, a gestdo do curriculo e a avaliagdo deve articular-se entre
os varios niveis de ensino, numa gestdo integrada e sequencialmente progressiva do
curriculo. Este alinhamento vertical, integrador, estd associado a uma organizagao
interdisciplinar do curriculo que é operacionalizada sob a forma de projetos de escola e
se sustenta no trabalho colaborativo e interdisciplinar dos docentes. E valorizada
igualmente a identidade do ensino secundario, permitindo ao aluno a opgao por
diferentes caminhos, seja a consecucao da escolaridade obrigatdria, a inser¢do no
mundo do trabalho ou o prosseguimento de estudos.

A avaliagdo das aprendizagens é parte integrante do desenvolvimento do curriculo e
concomitantemente um instrumento ao servico do ensino e das aprendizagens, sendo
valorizada neste sentido a sua funcdo formativa. E reforcada a importancia da avaliacdo
externa e da avaliagdo interna, como modalidades complementares, com atribuicao de

uma capacidade reguladora a avaliagdo externa.

A identificagdo das opgdes curriculares deve fomentar o envolvimento dos vdrios
interessados, nomeadamente de alunos e encarregados de educagao e a mobilizagao
de outros agentes educativos, no sentido da promocao do sucesso educativo de todos

os alunos.

Os principios associados aos saberes estruturantes, incluem o reconhecimento da
natureza transdisciplinar das aprendizagens e da necessidade da mobilizacao de
literacias diversas, em ordem a potenciar competéncias do ambito cientifico, do
espirito critico, da criatividade e do trabalho colaborativo. Sdo valorizadas a lingua e
cultura portuguesas e as linguas estrangeiras, numa cultura de diversidade, sendo
assumidas como componentes estruturantes da matriz curricular as artes, as ciéncias e
tecnologias, o desporto e as humanidades. A educagao para a cidadania acompanha
toda a escolaridade do individuo, envolvendo o seu desenvolvimento pessoal,
interpessoal e social.
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Em sintese, no diploma é reconhecida a autonomia da escola e dos docentes na
elaboragdo de propostas de desenvolvimento do curriculo eficazes e adequadas,
assente numa intervencdo multinivel em que a avaliagdao constitui um elemento
regulador do ensino e da aprendizagem, colocando-se ao servico desta. O enfoque no
trabalho colaborativo de analise do contexto e de planeamento de a¢des de ensino
flexiveis e adequadas a partir desta recolha de dados parece, numa primeira analise,
colidir com a definicdo de apenas duas modalidades de avaliacdo: a avaliagao formativa
e a avaliagdo sumativa (n° 1 do art.© 23° do Decreto-lei n° 55/2018).

Todavia, a contextualizacdo do curriculo e o principio de uma abordagem multinivel
implica a necessidade de tomar em consideragao, precisamente, os adquiridos dos
alunos. Nao se encontra incompatibilidade com o uso de uma avaliagao inicial, que
oriente o ensino, informando o professor sobre o que os alunos ja sabem e sustente as
estratégias de ensino e de avaliagdo a mobilizar, projetando no tempo um conjunto de
aprendizagens a realizar pelos alunos, assim contextualizadas. Esta ser3, alids, uma
condicao para conferir identidade ao planeamento e validade a um uso formativo da
avaliacdo, ao servico da aprendizagem dos alunos.

Desenvolvimento do curriculo em Educagdo Fisica

Como pode observar-se, de acordo com o Decreto-lei n® 55/2018 a promogao da
qualidade do ensino e da aprendizagem assenta numa abordagem multinivel, no
reforco da intervencao curricular das escolas e no caracter formativo da avaliagao, por
forma a fomentar as aprendizagens previstas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria.

Neste decreto, a Educagao Fisica assume no 1° Ciclo um espaco curricular auténomo, e
é apresentada como uma das componentes de curriculo, separada da Educacao
Artistica, sendo da competéncia da escola a gestdo das horas semanais associadas a
estas duas componentes. Nas matrizes curriculares do 2° e 3° Ciclo e ensino secundario,
a carga horaria semanal de Educagdo Fisica em cada ano ¢é definida
independentemente e passa a ser de 150 minutos (135 nos cursos artisticos
especializados do 2° e 3° Ciclo e 140 nos cursos profissionais do ensino secundario). A
Educacao Fisica é colocada em paridade com as outras disciplinas no que diz respeito
ao processo de certificacdo de aprendizagens.

Os diferentes principios explicitados anteriormente impdem naturalmente uma

reflexdao sobre o desenvolvimento do curriculo e a avaliagdo em Educagao Fisica.

O alinhamento curricular vertical: implica uma procura de gestdo do curriculo numa

l6gica de ciclo, em articulagdo entre os varios anos; neste sentido, cabe a escola
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determinar modos de desenvolver o curriculo de EF de forma a criar uma espiral de
progressao, determinando os graus de exigéncia para cada ano e matéria, de modo a
dotar as aprendizagens de cada ano de uma identidade propria, conferindo-lhe um

significado compreensivel para os alunos.

O planeamento e a intervengdo multinivel com referéncia ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria implica um uso estratégico da diferenciacdo pedagdgica
(Heacox, 2006), seja no planeamento e na definicdo de objetivos e conteudos, na
escolha de estratégias de ensino e de avaliagao; refere-se igualmente a uma integracao
l6gica e justificada das competéncias definidas no Perfil, vistas como fio condutor e
agregador dos diferentes tipos de aprendizagem a promover.

O uso de estratégias de ensino diversificadas: remete para a necessidade de justificacdao
das opgoes assumidas com base no contexto de ensino - e.g. ensino ativo, ensino entre
companheiros, aprendizagem por descoberta, aprendizagem cooperativa, jogo
dirigido (Siedentop, 1998); porisso, implica uma recolha de dados inicial, sugerida pelos
programas de Educacdo Fisica, por forma a determinar os adquiridos dos alunos e
definir as aprendizagens possiveis de realizar.

O desenvolvimento de um sistema de avaliagdo integrado e coparticipado (Nobre, 2015),
referido adiante: inclui uma avaliagdo inicial (determinar adquiridos, definir percursos,
projetar aprendizagens), momentos de avaliacdo formativa (processual; pode ser
formal e informal, diz ao professor o que reajustar e ao aluno o que ja aprendeu e o que
falta fazer, portanto presta-se a uma descri¢dao em palavras) e momentos de avaliagao
sumativa (pode ser parcelar, se distribuida ao longo da Unidade Curricular e associada
a momentos de avaliagdo formativa formal, ou final, quando se pretende sumariar o
que os alunos aprenderam e classificar essa aprendizagem numa determinada escala,

portanto presta-se a uma expressdo numérica).

A avaliagdo ao servico da aprendizagem: refere-se aum uso da avaliagao como elemento
regulador da acdo do aluno, com consequéncias para a estratégia de ensino mobilizada;
implica a explicitagdo ou negociagdo de objetivos com os alunos, o fornecimento de
feedback regulador e a participagdo dos alunos na avaliagdo, em autoavaliacdo ou
avaliacdo dos seus pares. Esta forma de avaliar, formadora, orienta-se para uma
autorregulacdao da aprendizagem pelo aluno e implica a utilizagdo de formas
alternativas de avaliacdo que lhe permitam determinar o que ja aprendeu, identificar o
que lhe falta aprender e definir o que necessita fazer para o conseguir.

O fio condutor destes pontos parece estar associado a um trabalho colaborativo dos
docentes, enquanto espaco de construcdo da sua profissionalidade, a partir do
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desenvolvimento do curriculo. Desenvolver nos alunos o gosto pela EF e pela atividade
fisica ao longo da vida podera estar associado a estes designios.

A elaboracdo do projeto curricular de Educagdo Fisica

A elaboragao de um Projeto Curricular de Educagao Fisica (PCEF) exige um conjunto de
agoes que lhe sdo prévias e que constituem uma etapa fundamental do processo, por
condicionarem todo o seu desenho e posterior implementacao. Estas a¢oes dizem
respeito, por um lado, a uma leitura em compreensao dos programas e dos normativos
que regulam o desenvolvimento do curriculo, no caso, da Educagao Fisica e, por outro,
de um levantamento do contexto para o qual o projeto é desenhado, uma outra leitura,
de caracterizacao e de diagnostico da(s) turma(s) alvo.

A construcdo do PCEF parte da leitura dos programas de Educacao Fisica do Ciclo
correspondente e de uma recolha de elementos sobre a(s) turma(s) para as quais se
intenciona criar o projeto. Do cruzamento destas duas fontes, podem estabelecer-se os
objetivos para o projeto.

O projeto deve procurar responder a quatro questdes, fundamentalmente: o que

ensinar, como ensinar, quando ensinar e como e quando avaliar.

Concluida a leitura deste capitulo, faca uma leitura do Decreto-lei n° 55/2018 e
identifique a nocdo de curriculo e avaliagdo presentes no diploma. Adicionalmente,
consulte o Decreto-lei n° 54/2018, da mesma data, que estabelece os principios e

normas para a inclusao.

Cruze ainformagao de ambos os diplomas, com ateng¢ao para os principios orientadores
de cada um.

Com base no cruzamento desta informagdo, procure definir um roteiro para o

desenvolvimento do curriculo em Educacdo Fisica, na escola.
Informagdo complementar em:

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/educacao_fisic

a_intr_geral.pdf
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Capitulo 4 - Avaliacao pedagogica em Educacao Fisica

Ao terminar este capitulo o leitor devera estar em condicoes de:
» Distinguir a terminologia da avaliagao;

» Relacionar teorias e modelos de avaliagao;

» Explicar fungoes e usos da avaliagdo em Educagao Fisica;

» Reconhecer fontes de distor¢do e causas de viés no processo de avaliacao;
hol

Criar uma estratégia de avaliacdo coparticipada em Educagao Fisica.

1. Avaliagdo: conceitos

O conceito de avaliagao tem sofrido alteragdes ao longo do tempo que sdo o resultado
por um lado da influéncia dos varios paradigmas cientificos e, por outro, da evolucdo da

avaliacdo como campo cientifico.

O significado da avaliacdo tem varias leituras, dependendo naturalmente do que se
entende por conhecimento, por constru¢do e formacdo do pensamento e ainda da
forma como interpretamos o saber. Depende ainda da concecdo de curriculo, de ensino
e de aprendizagem. Por outro lado, a avaliagdao assume ainda significados diferentes
consoante o publico que a interpreta e o seu quadro de referéncia.

Gimeno (1997) considera que as diferentes formas de conceber e praticar a avaliacao
em educacao se devem a um conjunto de fatores, de que se destacam os seguintes:

— aevolugdo das fungoes atribuidas a escola na sociedade e no mercado de trabalho;

— as posi¢des adotadas acerca da validade do conhecimento que se transmite;

— asconcec¢oes acerca dos alunos e acerca da aprendizagem;

— aestruturagdo e organizacdo do sistema escolar

— o afastamento entre professor e aluno na relacdo pedagodgica, resultante da

massificagdo do ensino;
— aforma de entender a autoridade.

As praticas de avaliagdo de um sistema educativo atual sdo, pois, uma mistura
resultante da influéncia deste conjunto de fatores, das praticas tradicionais e das
diferentes concecdes e missdes atribuidas a avaliacao.

As varias defini¢oes de avaliagdo podem ser agrupadas de acordo com o seu conteudo,
identificando-se quatro categorias (Nobre, 2006,2015):
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Definicdes que se referem aos resultados dos alunos apds um processo de
instrucao — relacionadas com as ideias de avaliagdo como medida e como
descricdo e com a perspectiva técnica da avaliagdo e do curriculo. Nesta
perspectiva avaliar é:

“Um processo para determinar em que medida os objectivos educativos foram
alcancados” (Tyler, 1949);

Uma “reunido sistematica de evidéncias a fim de determinar se na realidade se
produzem certas mudancas nos alunos e estabelecer o grau de mudanga em

cada estudante” (Bloom et al, 1971);

Definicdes que fazem referéncia a determinacdao do mérito ou do valor —
associadas a ideia da avaliagdo como juizo do valor, ampliando a nocao de
avaliacdo para além dos resultados dos alunos e relacionadas com uma
perspetiva pratica da avaliacdo e do curriculo. Avaliar é, segundo este ponto de

vista:

Um “processo de recolha de informacdo orientado para a emissao de juizos de
mérito ou de valor a respeito de um sujeito, objeto ou intervengdao com

relevancia educativa” (Mateo, 2000).
1

Definicbes que se baseiam na informagdo para a tomada de decisoes -
associadas também a ideia da avaliagdo como juizo do valor e a uma visao
pratica da avaliacao e do curriculo, orientada para a melhoria da pratica e em

que avaliar é:

Uma “recolha sistematica de informacao sobre a qual se possa formular um

juizo de valor que facilite a tomada de decisdes” (Peralta, 2002; Tenbrink,
1999);

Definicdes que sintetizam os varios aspetos — Recolhem aspetos das varias
perspetivas anteriores, de uma forma eclética, com ligagdoes as diversas

concecdes de avaliagdo e de curriculo. Avaliar significa:

A ‘“valoragdo, a partir de critérios e referéncias pré-especificadas, da
informagdo tecnicamente desenhada e sistematicamente recolhida e
organizada, sobre quantos factores relevantes integram os processos
educativos para facilitar atomada de decisdes de melhoria” (Perez Juste, 2006);

O salto qualitativo da avaliagao acontece quando se abandona uma posicao tradicional

de controlo e se lhe atribui uma fun¢ao de melhoria. Esta funcdo, esta diretamente
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associada ao conceito de avaliagdo formativa de Scriven (1967) e representa uma
ampliacgdo em termos dos objetos avaliados e uma continuidade face a
descontinuidade, assumindo a ideia de que os processos educativos sao continuos e a
avaliacdo deve realizar-se em paralelo. Neste contexto de aperfeigoamento, sequndo
Perez Juste (2006, citado por Nobre, 2006) a avaliagao educativa deve ser integral,
integrada e integradora:

Avaliacao integral - uma educagao de qualidade procura promover a educagao
integral dos individuos e ndo pode centrar-se unicamente em alguns dos

dominios do seu desenvolvimento, ignorando ou subvalorizando outros.

Avaliacao integrada - o caracter formativo atribuido a avaliagdo torna-a uma

atividade em perfeita sintonia com a atividade educativa.

Avaliacao integradora - a avaliagdo ao ser integral e integrada converte-se numa
realidade que joga um papel ativo, quer nas atuagdes dos professores e dos
alunos, quer na definicdo do verdadeiro curriculo da institui¢do educativa.

Com efeito, as varias definicdes de avaliacdao espelham diferentes posi¢des sobre o que
é, como deve realizar-se e para que serve a avaliacdo. Por um lado, a heranca
psicométrica remete para uma logica de quantificagdo, por outro, a visdo humanista e
ecologica do ser humano configura posturas defensoras de uma avaliagdo qualitativa.

Vemo-las como complementares.

Elaborando em torno das varias categorizagdes disponiveis, definimos avaliagdo como:

um processo sistematico de recolha de informagdo respeitando determinadas
exigéncias, que envolve a formulagdo de juizos de valor com base num referencial,

de modo a facilitar a tomada de decisées (Nobre, 2009).

A definicdo coloca em relevo a sistematizagdo do processo de recolha de informagao,
que deve obedecer a critérios de rigor, de utilidade de fiabilidade e de validade; em
segundo lugar, destaca a importancia de a formulacgao do juizo de valor se realizar a
partir de um referencial, que pode estar definido previamente ou ser um referencial em
construgao, e; por Ultimo, a relevancia de utilizagdo da avaliagdo com um fim explicito
de facilitar as decisdes sobre como melhorar o objeto avaliado, acentuando-se aqui o

caracter eminentemente formativo e formador da avaliagao.
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2. O processo de avaliagdo

Como salientamos em outro trabalho, o desenvolvimento de um processo avaliativo
envolve um questionamento prévio, em ordem a definir (planear) as acdes a
desenvolver (Nobre, 2015). Estas a¢des sdo condicionadas pelos varios fatores da
avaliacdo, os quais configuram um conjunto de questdes fundamentais relativas ao ato
de avaliar (Januario, 1988). Estas questoes referem-se a quem avalia (os agentes da
avaliacdo), o que se avalia (professor, aluno, curriculo ou programa, sistema educativo),
para que se avalia (as fung¢des a atribuir a avaliacdo, diagnodstica, sumativa, formativa,
formadora), como se avalia (as formas de obtencao de dados), quando se avalia (forma
de insercao da avaliagdo no processo, inicial, processual, final) e porque se avalia (a
razdo pela qual se realiza a avaliagao, certificacdo, balango, diagndstico, ajustamento).

O processo de avaliagao desenvolve-se normalmente num conjunto de passos que
diferem consoante o objeto de avaliagao — as aprendizagens dos alunos, o curriculo, os
programas (ou projetos), as escolas, os professores - e as perspetivas de avaliacdao
adotadas. Destacamos o seguinte conjunto de etapas do processo de avaliagao:

— Estabelecimento dos objetivos da avaliagao;

— Definicao das tarefas a realizar pelos alunos;

— Fixagdo dos critérios de realizagao das tarefas;

— Explicitacdo dos padrdes ou niveis de desempenho;
— Recolha de amostras das execug¢oes dos alunos;

— Valoragao das execugdes dos alunos;

— Retroalimentagao adequada do aluno;

— Tomada de decises (Nobre, 2015).

Para uma melhor interpretacao do fendmeno da avaliacdo em Portugal, sugere-se
a consulta do artigo:

Fernandes, D. (2006). Vinte anos de avaliagdo das aprendizagens: Uma sintese
interpretativa de artigos publicados em Portugal. Revista Portuguesa de
Pedagogia, Ano 40-3, 289-348.

Disponivel em:

https://impactum-journals.uc.pt/rppedagogia/article/view/1647-8614 £40-3 13
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3. Aavaliagdo tradicional

A visdo tradicional da avaliagcdo desenvolveu-se a partir do final do século XIX, quando
a escola assume um novo papel social na educa¢do dos individuos, abrangendo um
crescente numero de anos de escolarizagdo. Esta forma de avaliacdo baseia-se na
medida, sob a égide do paradigma psicométrico, e as fung¢des sociais sdo
predominantes, nomeadamente a certificacdo, a classificacdo e a selecdo do aluno. O
professor é um profissional competente na transmissao de um legado de saberes e o
aluno um recetor capaz de reproduzir a informagao transmitida, sendo a avaliagdo uma
forma de medir a quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos e a sua
capacidade de reprodu¢do dos mesmos conhecimentos, por referéncia a uma norma
estabelecida, igual para todos. A escola como espago de reproducao das desigualdades
sociais pode associar-se a esta visao, sustentada por uma avaliagdo quantitativa e
assente no paradigma positivista.

O periodo que se seguiu ao lancamento do Sputnik pela Unido Soviética gerou uma
crise na sociedade americana, sobre o sistema educativo e a eficacia da escola publica.
Surgem varios programas de desenvolvimento e as preocupacdes com a eficacia e a
aplicacdo de verbas no sistema educativo. A prestacao de contas é uma consequéncia
dessas preocupagdes, que aparece associada a responsabilizacdo dos professores e ao
cumprimento dos objetivos estabelecidos. A avaliagao quantitativa ganha visibilidade
a medida que aumenta a responsabilizacdo escolar. O sujeito direto da avaliagao
educativa deixa de ser o aluno, unicamente, e inicia-se nesta altura um periodo de

reflexdo com o sentido de clarificar a multidimensionalidade do processo educativo.

No ambito da Educagao Fisica, a concecao vigente de motricidade induz a busca de
tracos ou fatores possiveis de serem isolados e mensurados, tendo por objetivo
classificar e selecionar os individuos entre si. A pedagogia por objetivos veio introduzir
alteragdes a esta visao, reequacionando a organizacao do ensino e a intervengao

avaliativa dos professores.

Estas reflexdes teodricas enriqueceram decisivamente o ambito conceptual e
metodoldgico da avaliacdo, dando lugar ao nascimento da investigacao avaliativa
(Escudero Escorza, 2003), e os varios estudos desta altura, proporcionaram uma outra
visdo da avaliacdo, a do juizo de valor e o fim da avaliagdo ja ndo é a medigdo, ou a

descricao, e passa a ser a emissao de um juizo acerca do mérito ou valor de um objeto.
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4. Avaliagdo alternativa: uma avaliagdo auténtica

A abordagem alternativa da avaliagdo surge em contraste com o modelo psicométrico
dominante, sendo associada ndo apenas ao uso de formas alternativas de avaliagao,
mas também a um uso alternativo da prdpria avaliagao, fazendo parte do processo de
aprendizagem.

Uma visdo construtivista da aprendizagem, sustenta o desenvolvimento de formas de
assisténcia no processo de avaliagdo, o uso formativo da autoavaliagao e o feedback
fornecido pelos professores, como instrumentos potenciadores dos efeitos da
avaliacdo na aprendizagem. Nesta perspetiva a avaliagao centra-se no desempenho
individual, na comparacdo do individuo consigo mesmo, afastando-se de um uso
normativo dos testes e da avaliagdo. A competéncia é entendida como um produto da
educacdo, da formacdo, e ndo uma caracteristica natural, como a inteligéncia, ou a
aptidao fisica no caso da Educagao Fisica escolar. Neste sentido, considera-se que
desempenho dos alunos é influenciado pela instrucao, pelo professor e pelo curriculo
ensinado.

O potencial da avaliagdo alternativa situa-se no facto de indicar o real desempenho do
aluno em confronto consigo proprio, afastando a influéncia, mas ndo a
responsabilidade, do professor no processo de avaliagdo, que se torna um colaborador,
um orientador. A Educagao Fisica apresenta um cenario propicio ao uso alternativo e

auténtico da avaliacdo, a explorar pelos docentes.

Com efeito, as grandes diferengas entre as abordagens tradicionais e alternativas da
avaliacdo baseiam-se nas concecdes de aprendizagem que lhes dao suporte e na
percecao das relagdes existentes entre aprendizagem e avaliagdo. Gipps e Stobart
(2003), servindo-se de Shepard (2000), elaboram um quadro de referéncia para uma
avaliacdo baseada nas teorias cognitivas e construtivistas da aprendizagem:

e Ascapacidades intelectuais sdo social e culturalmente desenvolvidas;

e Os aprendentes constroem o conhecimento e a sua compreensdo dentro de um determinado

contexto;
e Asnovas aprendizagens sdo moldadas pelos adquiridos e por perspetivas culturais;

e O pensamento inteligente envolve metacogni¢do ou autocontrolo do pensamento e da

aprendizagem;
e O conhecimento profundo obedece a principios e possibilita a transferéncia;

e A performance cognitiva depende das disposi¢des e da identidade pessoal.
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E de acordo com este quadro, a avaliagao na sala de aula:

o Deve envolver tarefas estimulantes e motivadoras que promovam o uso dos esquemas

cognitivos de ordem superior;

e Serve-se quer dos processos, quer dos resultados da aprendizagem; € um processo continuo,
integrado no processo de aprendizagem;

e E usada de modo formativo, servindo de apoio & aprendizagem pelo aluno;
e Torna claras as expectativas para os estudantes;
e Envolve os estudantes ativamente na avaliagdo do seu proprio trabalho;

e E utilizada para avaliar o ensino como aprendizagem. (Gipps & Stobart, 2003, in Nobre, 2015)

Neste ponto de vista, a autoavaliagdo e o feedback sdo de extrema importancia para
uma avalia¢do alternativa. O feedback pode assumir propodsitos avaliativos, descritivos
(promovendo a melhoria) ou interrogativos, numa utilizagao da avaliagdo como suporte
ou alicerce (scaffolding) do processo de ensino e aprendizagem (Nobre, 2015). O espago
da aula de Educagao Fisica apresenta caracteristicas que potenciam um uso formador
do feedback, no sentido que aqui se expressa, favorecendo abordagens de avaliagao
alternativa que permitam explorar interactivamente a aprendizagem e os processos de

pensamento do aluno.

5. Tipos e fungoes da avaliagdo

O peso social da avaliagdo é um fator do qual resultam varias consequéncias para o
processo de aprendizagem. Os professores ensinam os alunos para superar as
avaliagoes, as familias preocupam-se com as aprendizagens dos seus filhos quando ndo
progridem; enfim, o que assume um valor real no ensino é aquilo que é na verdade

avaliado.

Na atualidade e apesar da evolu¢cdo do campo cientifico da avaliagcdo, persistem
influéncias das varias concec¢des de avaliacdao no sistema educativo, sendo manifesta
uma certa divergéncia entre os conceitos de avalia¢do utilizados a nivel tedrico e a
pratica real nas salas de aula. Seguindo a ideia de educa¢do como um aperfeigoamento
continuo e pleno do individuo, a avaliacdo deve integrar o processo de desenvolvimento
do curriculo, assumindo uma natureza formativa e formadora propicias a esse mesmo

aperfeicoamento.
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Para além da avaliagdo formativa, existem outros tipos de avaliacdo a considerar, no
quadro dos propositos de selecdo e orientagdo, de certificagdo ou de regulagao,

normalmente atribuidos a avaliagao escolar.

As varias modalidades de avaliacdo sdo ilustradas na Fig. 3, de acordo com a sua fungao,
o momento de aplicacdo, o referencial utilizado e de acordo com os intervenientes no

processo de avaliacao.

Diagnostico

Funcdo / Formativa
N\, Sumativa

Inicial
Momento Processual
Final
Tipologia da avaliagao Criterial
Nomotética
Referencial Normativa
Ideografica

Heteroavaliagao

Avaliagao entre pares
Intervenientes
Coavaliagao

Autoavaliagao

Figura 3 — Tipologia da avaliagdo (com base em Nobre, 2015).)

5.1. A avaliacdao segundo a sua func¢ao

Sdo diversificadas as fung¢des atribuidas a avaliacdo. A partir de Nobre (2015), sdo
apresentadas as trés fungdes mais destacadas: a avaliagdo diagnodstica, sumativa e
formativa, associadas respetivamente aos principais objetivos da avaliagdo
distinguidos por Hadgi (1994): orientar, certificar e regular.

Quando o objetivo é orientar, a avaliagdo assume uma funcao de diagnostico,
debrugando-se, no caso da avaliagdo das aprendizagens, sobre as aptiddes, os
conhecimentos, procedimentos ou competéncias consideradas como pré-requisitos

para as novas aprendizagens.

Se o objetivo é certificar, a avaliagdo assume uma func¢do sumativa, servindo para
sumariar os conhecimentos ou as competéncias adquiridas apds um ou mais ciclos de

aprendizagem, revestindo comportamentos globais socialmente significativos.
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Por outro lado, quando o objetivo é regular, a avaliagdo assume uma fun¢do formativa,
procurando servir de guia constante para o processo de aprendizagem, integrando-se
no proprio processo de ensino. O feedback assume aqui um papel fundamental, para a
regulacao da aprendizagem.

Num projeto curricular, a avaliagdo formativa permite regular o seu processo de
desenvolvimento, informando as a¢des de reajustamento ou de reorientacao, com o
objetivo de melhorar o programa ou projeto em func¢ao da sua propria evolugao e das
alteracdes relevantes do seu contexto de agao.

Avaliagdo diagndstica

A avaliacao diagndstica é aquela que intervém para determinar se um individuo possui
as capacidades necessarias para empreender uma certa aprendizagem, fornecendo
informacdo sobre posicdo do aluno face a novas aprendizagens que lhe vao ser
propostas e a aprendizagens anteriores que servem de base aquelas. A avaliacdao
diagndstica pode ter lugar em qualquer momento ou periodo do ensino, desde que se
iniciem novas unidades didaticas ou seja necessario identificar causas de dificuldades
reveladas pelos alunos. Para o efeito sdo mobilizadas situacdes de demonstragao de
desempenho que permitam recolher dados, normalmente circunscritos a um
determinado nUmero de objetivos ou conteudos. Na Educagao Fisica, as situagoes de
aprendizagem podem servir de fonte de recolha de dados, ndo sendo necessaria a
criacdo de situagodes artificiais de demonstracao de desempenho. A avaliagdo com esta
funcdo pode ocorrer no inicio de uma etapa de ensino e ao longo dessa mesma etapa.
Quando as escolas adotam a organizagdo do ensino da Educacao Fisica por blocos, tem
sido comum a existéncia de um periodo inicial de avalia¢gdes de diagndstico no comeco
do ano letivo. Esta pratica ndo invalida a necessidade de verificagdo posterior dos dados
recolhidos, quando as matérias sdo justapostas no tempo, no sentido de orientar a
planificacdo das matérias de Educacao Fisica. Na forma de organizacdo curricular por
etapas a avaliagdo diagndstica devera enquadrar-se no inicio de cada etapa,
procurando recolher dados sobre as competéncias previamente adquiridas pelos
alunos e necessarias ao desenvolvimento da(s) etapa(s) de ensino.

Avaliagdo sumativa

A avaliacdo sumativa é entendida normalmente como balango final, tendo lugar no
final de um segmento de aprendizagem (uma unidade de ensino, parte ou totalidade

de um programa). Com a avaliagao sumativa nao se pretende uma melhoria imediata,
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mas valorar em definitivo, num dado momento, final, quando é necessario tomar uma

decisdao em algum sentido.

Este tipo de avaliacao apresenta vantagens que sao destacadas por Ribeiro (1989): (i)
permite aferir resultados de aprendizagem, (ii) permite introduzir corre¢cdes no
processo de ensino e, (iii) o uso de provas e testes sumativos presta-se a classificacdo.
Note-se que uma prova ou um teste sumativo obedece a uma estrutura diferente de
uma recolha para uso formativo ou de diagndstico, nomeadamente por incidir numa

area de matéria de grande dimensao.

O objetivo desta modalidade de avaliacao é o de certificar as aprendizagens e verificar
se os objetivos terminais ou intermédios foram atingidos, podendo revestir duas
formas: uma avaliagdo no fim do periodo de ensino ou uma avaliagdo pontual, visando

validar um conjunto de aquisi¢des definidas pelo professor (Alves, 2002).

Esta forma de avaliacdo, por outro lado e também no que se refere a aprendizagem,
capta apenas parcelas de um continuo e, portanto, ndo é adequada para a avaliacao de
processos. Enquadra-se nesta perspetiva a concecao de avaliacao da aprendizagem -
assessment of learning — proposta por Earl (2003), como forma predominante de

avaliagao utilizada nas escolas.

Avaliagdo formativa

A avaliacao com funcao formativa utiliza-se na valoragao de processos, de modo a
permitir ajustamentos continuos ao longo do desenvolvimento e da experimentacao de

um novo curriculo ou método de ensino.

O termo avaliag¢do formativa foi introduzido em 1967 por Scriven, tendo sido aplicado
a avaliagdo das aprendizagens posteriormente em 1971 por Bloom. A avaliacdo
formativa refere-se aos processos utilizados pelo professor para adaptar a sua agao
pedagogica em fun¢do dos progressos e dos problemas de aprendizagem detetados
nos alunos, permitindo o desenvolvimento de estratégias de individualizacdo do
ensino, no quadro da pedagogia da mestria (Bloom et al, 1971).

A énfase situa-se na func¢ao de regulagdo da avaliagdo formativa, de forma a assegurar
a articulagdo entre as caracteristicas das pessoas em formacgdo, por um lado, e as
caracteristicas do sistema de formacao, por outro (Allal, 1986, 2020).

Neste sentido, podemos afirmar que o propodsito fundamental da avaliagdo formativa é
o de melhorar e aperfeicoar o processo que avalia, através de uma ag¢do reguladora
entre o processo de ensino e aprendizagem, de forma a que o aluno e o sistema de

ensino se adaptem mutuamente. O ajuste destes processos, impoe que a avaliagao
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formativa seja continua, de modo a possibilitar uma reflexdao constante sobre o
trabalho do professor e do aluno, numa procura constante de melhoria: dos processos
e dos resultados, do ensino e das aprendizagens. Allal (1986) propde uma sequéncia de
etapas, ditas fundamentais, no desenvolvimento da avaliagcdo formativa:

“1. Recolha de informagbes relativas aos progressos e dificuldades de aprendizagem
sentidos pelos alunos;

2. Interpretacgdo dessas informagdes numa perspetiva de referéncia criterial e, na medida
do possivel, diagnostico dos fatores que estdo na origem das dificuldades de aprendizagem
observadas no aluno;

3. Adaptagao das atividades de ensino e de aprendizagem de acordo com a interpretacdo
das informacgdes recolhidas.”.

O desenvolvimento de uma ac¢do avaliativa com carater formativo implica ainda,
adocdo de um quadro conceptual, tedrico, sobre a aprendizagem e como esta se
processa. A literatura sugere duas correntes principais de ideias que presidem a acoes

avaliativas de natureza formativa:

i) uma perspetiva behaviorista, ligada a pedagogia por objetivos e a pedagogia da
mestria, em que o objetivo terminal é decomposto em objetivos intermédios, sendo a
progressao do aluno, estabelecida por fases hierarquizadas que delimitam as
aprendizagens. As informacdes recolhidas incidem sobre os resultados da
aprendizagem do aluno e a sua interpretagao realiza-se sob uma perspetiva criterial,
comparando o desempenho observado no aluno com critérios de desempenho pré-
estabelecidos, de modo a identificar quais as causas dos desempenhos insuficientes.
Uma consequente manipulacao das variaveis da tarefa, com a introduc¢ao de atividades
de recapitulacdo ou de remediacdo constituem, nesta perspetiva, a forma de
modificagdo da resposta do aluno (Alves, 2002);

ii) a perspetiva cognitivista da avaliagdo formativa, que privilegia as representa¢des do
aluno e as estratégias que utiliza, centrando-se o interesse nos processos mentais que
intervém entre a questao e a resposta, entre o problema e a solu¢do. A recolha de dados
incide aqui no proprio processo de aprendizagem, numa procura de compreensao do
funcionamento cognitivo do aluno em presenca de uma determinada tarefa (Allal,
1986). O erro adquire nesta perspetiva uma importancia particular, pela natureza
reveladora acerca das representagoes e dificuldades do aluno e a interpretacdo dos
dados recai sobre a natureza da estratégia adotada ou do processo seguido e sobre o
tipo de erros encontrado. A modificacdo da tarefa ou da situacdao de aprendizagem
proposta ao aluno, constitui a forma de adaptar as atividades pedagdgicas, no sentido
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de encontrar um equilibrio entre a estrutura do sujeito e a estrutura da tarefa (Alves,

2002).

Esta funcdo da avaliagdo inscreve-se no conceito de avaliagdo para a aprendizagem de
Earl (2003) — assessment for learning — como alternativa a perspetiva tradicional da
avaliacdo, dependendo da capacidade de diagnostico dos professores, passo
determinante para a colocacdo dos alicerces — scaffolding - que possibilitem uma

aprendizagem continuada pelos alunos.

A avaliagdo formativa quando integrada no processo de aprendizagem, reveste a forma
de regulacdo e é acompanhada de a¢des de remediagdo. Pode assumir um caracter
continuo, como regulagdo interativa, ou um caracter pontual ou formal, como

regulagdo proactiva ou retrospetiva (Allal, 2020).

Na avaliagdo formativa continua, assumem particular destaque as interagdes
professor-alunos, de forma a oferecer uma orientacdo individualizada ao longo de todo
o processo de aprendizagem, através de retroagdes verbais ou ndo verbais. Esta sera a

forma de avaliagao formativa mais comum nas aulas de Educacao Fisica.

A avaliacao formativa assume um carater proactivo quando é mobilizada a informacgao
para reorganizar o ensino, reajustando o planeamento ou as estratégias de ensino a

seqguir.

No caso da avaliagdo formativa pontual, as dificuldades encontradas pelo aluno ndo sdo
detetadas durante a aprendizagem; as atividades de ensino sao divididas em etapas e
a avaliagdo formativa intervém de modo pontual, aplicada a totalidade da turma,
através de uma prova de desempenho ou um teste escrito, por exemplo, como modo
de verificagdo do desempenho do aluno relativamente aos objetivos pedagogicos. A
regulacdo é diferenciada no tempo, sendo retroativa na medida em que no
desenvolvimento das ag¢des de remediagdo existe um retorno aos objetivos nao
atingidos. Esta forma de regulacdo retroativa pode igualmente ser utilizada na
Educacao Fisica dando lugar amomentos definidos de avaliagdo, com alguma forma de
registo e cujo uso se mobiliza para fomento da aprendizagem do aluno e reajustamento
do ensino, a partir de uma perspetiva global do desempenho da turma.
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Quadro 13 — Diferengas entre avaliagdo formativa e sumativa (Nobre, 2015).

Avaliacdo formativa Avaliacdo sumativa

Aplica-se a avaliagdo de processos Aplica-se a avaliagéo de produtos terminados
Deve incorporar-se no proprio processo como Situa-se pontualmente no final de um processo,
seu elemento integrante quando se considera acabado

A sua finalidade é determinar o grau em que se
alcangaram os objectivos previstos e valorar
positiva ou negativamente o produto avaliado

A sua finalidade é a melhoria do processo
avaliado

Permite tomar medidas de caracter imediato Permite tomar medidas a médio ou largo prazo

A avaliagdo formadora

A definicao de avaliagdo formadora deve-se a Scallon (1986) e vem reposicionar os
papéis do professor e do aluno no quadro da regulacdo das aprendizagens e da
construcao dos critérios de avaliacdo. A avaliagao formadora esta relacionada com a
avaliacdo formativa, mas centra-se no aluno e na autoavaliacdo, entendida como um
procedimento inerente ao processo de aprendizagem. A participacao do aluno na
regulagdo das suas proprias atividades é a pedra de toque de uma avaliagao formadora.

Ostrabalhos de Lev Vygostky e outros no dominio da psicologia, permitiram identificar
cinco fases ndo consecutivas de qualquer agdo complexa, que constituem um conjunto
de fatores a ter em conta por qualquer professor para o desenvolvimento de uma
estratégia de avaliagao formadora:

A nocdo (mais aproximada possivel) do fim a atingir, que permite ao aluno

compreender o que se espera dele e porqué;

A nogao do que devera ser efetuado para atingir o objetivo da tarefa;

A planificagdo que traduza a formulagdo da resposta aos procedimentos possiveis;

Ter a consciéncia que a execuc¢do é uma realizagdo da estratégia projetada;

A avaliagdo ou o controlo enquanto elementos inerentes a propria acdo (Alves, 2002, p.
152).

Na realizacdo de uma tarefa, um aluno realiza um determinado numero de balancos
intermédios que servem de regulacdo para o seu trabalho. Portanto, a autoavaliagdo é
inerente ao desenvolvimento da tarefa, mesmo que possa nao ser totalmente
consciente. Um aluno ao realizar o rolamento a frente, na ginastica de solo, mede a sua
acao em termos do que pensa ser uma execugao correta, o que pode ser mais ou menos
claro para si, consoante o dominio que possui do exercicio e o conhecimento que tem
dos critérios que devem ser utilizados. Destarte, dois requisitos sdo associados a uma
avaliacdo formadora: a necessidade de o aluno conhecer os objetivos de aprendizagem
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associados a tarefa, que lhe permitam o dominio consciente de operagdes de
antecipacao e de planificacdo, e a apropriacdo das ferramentas de avaliacdo utilizadas
pelos professores. A metacogni¢do ocupa uma fungao complementar, cabendo ao
professor “induzir o aluno a um retrocesso reflectido sobre as suas estratégias, afim de

que ele possa analisar as razdes do seu éxito ou do seu fracasso” (Alves, 2002).

Os critérios de avaliacdo devem ser explicitados de forma a serem assimilados pelo
aluno e preferencialmente devem ser construidos com os alunos, de modo a potenciar
a autoavaliacdo. Para este efeito distinguem-se dois tipos de critérios (Alves, 2002): i)
os critérios de realizagdo, que dizem respeito aos atos concretos solicitados ao aluno,
ao que devem fazer para concretizar um conjunto de tarefas, sendo normalmente de
natureza qualitativa e, ii) os critérios de éxito, os quais se referem ao resultado das
operagoes e fixam o limite do aceitavel, podendo ser dados de tipo quantitativo.

A avaliagao formadora aproxima-se do conceito de avaliacdo formativa alternativa a
que se refere Fernandes (2006a), mas destaca o papel da autoavaliagdo como
componente essencial das aprendizagens, transformando-se em uma avaliagdo como
aprendizagem — assessment as learning — na classificacdo proposta por Earl (2003). O
desenvolvimento desta capacidade no aluno “pressupde um trabalho constante de
pensar a distancia na ac¢ao” (Alves, 2002), de pensar adiante e supde que o aluno seja
capaz de: a) identificar em simultaneo os seus erros e as suas respostas positivas, para
0 que concorre a importancia dos critérios de éxito; b) formular claramente as
estratégias que conduzem ao éxito, com uma defini¢do dos critérios de realizagdo da
accao eficaz e ¢) manipular os critérios de avaliacao nas diferentes etapas de avaliagao,
do diagndstico a certificagao (p. 155).

A avaliacdo formadora sustenta uma intervencao prépria do aluno na avaliacao, a que

chamamos avaliagdo coparticipada e a que dedicamos adiante o capitulo 7.

5.2. A avaliagao segundo o seu momento

A avaliacdo, pode ser inicial, processual ou final, consoante o momento da sua

aplicacao.

Avaliagdo inicial
A avaliacdo inicial aplica-se no inicio de um processo avaliador, servindo para detetar a

situacao de partida (do aluno, do programa). Esta situacao de partida pode acontecer

quando um aluno chega pela primeira vez a uma escola ou turma, ou quando se inicia
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um processo de aprendizagem concreto (e.g. uma unidade didatica), dando lugar neste
caso a uma adaptacao da unidade didatica em funcdo dos conhecimentos gerais da

turma.

A avaliacdo inicial é normalmente associada a funcdo de diagndstico, embora a
avaliacdo diagndstica possa ocorrer em qualquer momento do processo de ensino e
aprendizagem.

Avaliagdo processual

Este tipo de avaliagdo consiste numa valoragao continua das aprendizagens dos alunos
e do ensino do professor, envolvendo a recolha sistematica de dados, a sua analise e
uma tomada de decisdes oportuna que acontece ao longo do préprio processo. E
claramente formativa, sendo o caminho a seguir orientado pelas decisdes tomadas
durante a propria marcha, permitindo intervir, quer em relacdo as aprendizagens dos
alunos, quer em relagao ao processo de ensino. O prazo de tempo é determinado pelos
objetivos da avaliagdo e pelo objeto da avaliagao, por exemplo, pelo tipo de
aprendizagem a avaliar. A avaliagdo processual, pelo seu caracter formativo orienta-se
para melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Avaliagdo final

Esta avaliacao realiza-se ao terminar um processo de ensino e aprendizagem, mesmo
que parcial. Supde um momento de reflexdo sobre o que foi alcangado apds um prazo
estabelecido para determinadas aprendizagens e ndo tem necessariamente que
coincidir com um exame. Pode referir-se ao fim de um ano, de um periodo, de uma
unidade didatica ou de um processo desenvolvido ao longo do trimestre e embora se
refira a comprovacdo dos resultados obtidos ndo tem necessariamente que ser
sumativa. Os resultados da avaliacdo final podem ser analisados e interpretados a
partir de trés referentes: em relagdo aos objetivos e critérios de avaliacao estabelecidos,
de modo a determinar a sitivacao de cada aluno; em relagdo a avaliacdo inicial realizada
a cada aluno e as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem que se definiram
que poderia alcancar; em relagao com os resultados alcangados pelo resto do grupo, ou

do grupo em comparagdo com outras turmas do mesmo ano.
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5.3. A avaliacdo segundo o seu referente

Em relagdo ao tipo de referente utilizado, a literatura refere-se a avaliagdo normativa,

a avaliacdo criterial e a avaliagdo ideografica.

A avaliagdo de referéncia normativa

A avaliacdo com base no referencial normativo supde a interpreta¢do da performance
de um estudante em relagdo ao desempenho dos restantes estudantes do grupo em
que se integra. Deste ponto de vista, é estabelecida uma comparagdo entre cada aluno
e o rendimento médio da turma, sendo o nivel geral do grupo determinado (alunos,
escola, programas, média da turma, etc.) o referente de comparagao. A utilizacao deste
tipo de referente é uma pratica generalizada (Mateo, 2000), mas ndo consciente por
parte de muitos dos professores. No caso da Educacao Fisica, a observagdo constante
do desempenho dos alunos pelo professor consente uma certa influéncia normativa
relativamente ao olhar sobre a turma.

As provas estandardizadas, como as de aptidao fisica, sdo exemplos de instrumentos
utilizados de acordo com este referencial, permitindo uma distribuicao dos resultados
segundo a curva normal de Gauss. Em termos gerais, este tipo de avaliagcdo fornece
uma ideia global da realizagdo do aluno, mas nao permite estabelecer a¢oes de
aperfeicoamento ou de corre¢do em relagdo ao proprio individuo, sendo valida quando
se pretende determinar a posicao ordinal de um sujeito dentro de um grupo, mas nao

para os fins formativos que a avaliagdo deve servir.

Avaliagdo de referéncia criterial

A avaliagdo criterial procura corrigir as insuficiéncias da avaliagdo normativa e supoe a
formulagdo prévia de critérios de avaliacdo que possibilitem avaliar uma aprendizagem,
tomando como referéncia o critério definido e/ou as fases em que este se possa dividir.
Isto pressupde uma definicao explicita dos comportamentos a realizar ou a adquirir e a
determinacao da posicao onde o individuo se encontra em relacdo a esses objetivos.

Os objetivos definem a meta a que se pretende chegar e os critérios de avaliagdo devem
explicitar claramente quando é considerado que o aluno atingiu um determinado
objetivo. A explicitacdo detalhada dos critérios constitui um indicador de uma
valoragdo mais homogénea de todos os alunos, comparando o seu desempenho,
individualmente, com o critério estabelecido. Os resultados obtidos deste modo
permitirdo um ulterior desenvolvimento de estratégias de aperfeicoamento a nivel

individual ou curricular.
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Avaliagdo ideogrdfica

Este tipo de avaliacdo centra-se em critérios internos ao individuo. E uma forma de
avaliacdo positiva em que o referente avaliador sdo as capacidades do aluno e as suas
possibilidades de desenvolvimento em funcdo das suas necessidades e circunstancias e
do ambiente em que ocorre o ensino. Trata-se de uma comparacao do individuo
consigo mesmo, de acordo com objetivos tragados para si, envolvendo uma valorizagao

do seu esforgo.

5.4. A avaliacao segundo os seus agentes

De acordo com os sujeitos responsaveis pela avaliacdo, esta pode assumir formas
distintas, como a autoavaliagao, a coavaliacdo e a heteroavaliacao (avaliagao entre
pares).

Autoavaliagdo

Esta modalidade de avaliacdo refere-se a avaliacdo das préprias atuacdes do sujeito e
estd intimamente relacionada com a fun¢do formativa e mais especificamente com a
funcao formadora, referidas anteriormente. Para que este tipo de avaliagdo resulte
eficaz é necessario por parte dos professores a preparagao de elementos de referéncia
que permitam controlar a subjetividade dos alunos ao efetuar juizos sobre o seu préprio
desempenho.

A preparacdo dos alunos da turma para a autoavaliacdo é, por isso, fundamental.
Cabera ao professor fornecer aos alunos a indicacdo dos elementos a avaliar, de como
o fazer e com qué, logo no inicio do ciclo de aprendizagem. A autoavaliagdo é uma
competéncia relativamente complexa, que exige pratica e treino, precisamente no
sentido de aferir por um lado a compreensao da referéncia em relacdo a qual o alunoird
posicionar o seu desempenho e, por outro, a leitura da realidade efetuada pelo aluno,

tendo como horizonte aquela referéncia para o seu juizo avaliativo.

Considera-se assim que a autoavaliagdo pode assumir um duplo propdsito educativo:
para além de permitir ao aluno regular o seu proprio processo de aprendizagem de
acordo com critérios definidos, permite-lhe também realizar uma outra aprendizagem,
a de avaliar, que constitui por si s6 um objetivo essencial a perseguir para a sua

formacgao como cidadao (Nobre, 2015).
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Coavaliagao

Como definimos em outra producao, “a coavaliagdo consiste na avaliagdo mutua, em
conjunto, de uma determinada atividade ou trabalho realizado por varios individuos,
normalmente em grupo. Pensemos num jogo coletivo em que para um mesmo campo
temos trés equipas, em rotagao. Enquanto estdo dois grupos em jogo, o terceiro grupo
(joker) observa e avalia, de fora, o desempenho de uma das equipas ou o desempenho
de alunos em particular, com registo para feedback posterior, no final da aula” (Nobre,
2019).

A preparacao dos alunos para esta forma de avaliagcdo deve iniciar-se por uma valoragao
dos aspetos positivos, sendo condi¢do o conhecimento da finalidade da avaliacdo e do
modo de avaliar por parte dos alunos. Para isso, € necessaria a preparacdao de um
referencial pelo professor ou a sua definicdo em comum com os alunos da turma ou
grupo, consoante o seu nivel de desenvolvimento. A construcao de referenciais com os
alunos tem um potencial de modelacdo da aprendizagem implicito, que pode ser
explorado a partir da discussdo entre o professor e os alunos sobre o desempenho ou
competéncia a demonstrar, ou mesmo sobre um desempenho-modelo observado, o
que implica uma gestao do tempo-aula ou de tempo suplementar que possibilite o
exercicio deste tipo de tarefa.

Heteroavaliagéo

Esta forma de avaliacdo refere-se a uma avaliacdo realizada por uma pessoa sobre
outra, sobre o seu trabalho, o seu desempenho, e integra a avaliagdo dos professores
em relagdo aos alunos e também pelos alunos entre si, a avaliacdo entre pares. Em
Educacao Fisica, este tipo de avaliagdo pode associar-se ao estilo de ensino reciproco,
de Mosston e Ashworth (1994, 2008). Neste estilo de ensino, de reproducao, o trabalho
a pares desenvolve-se com a alternancia dos papéis de executante e de observador-
avaliador. O observador fornece feedback de acordo com critérios preparados pelo
professor ou em conjunto com os alunos. O executante desempenha a tarefa e o
observador produz um juizo de valor, comparando o desempenho do colega com o
referencial e da-lhe feedback. O professor controla e fornece feedback aos
observadores, respondendo as suas questdes. Este estilo permite uma participacao
mais ativa do aluno, nomeadamente nos vetores cognitivo e social, nao exigindo a

presenca permanente do professor (Nobre, 2017).
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6. Desigualdade perante a avaliagdo e a norma escolares

O ato de avaliar implica comparar uma realidade observada com um desempenho
definido. A leitura do real estd, portanto, sujeita a condicionantes como o referencial
mobilizado ou a capacidade de leitura da realidade, por parte de quem processa o juizo.
Quer a definicdo do desempenho ideal, quer a leitura da realidade sdo, em verdade,
construgoes e nesse sentido podem ser afetados por erro.

Espera-se que os professores, ao construir um sistema de avaliagdo, procurem reduzir,
sendo eliminar, os enviesamentos a que a avaliacdo pode estar sujeita. No caso da
Educagdo Fisica, as caracteristicas da aula em movimento e dos desempenhos
observaveis em simultaneo, admitem comparagdes por vezes ndo conscientes que

podem amplificar esses enviesamentos.

Hadji (1994) distingue trés fontes principais de distor¢do, correspondentes a fatores
individuais, sociais, ou resultantes do proprio processo de avaliagao.

A primeira fonte remete para as caracteristicas de cada individuo, para as suas crencgas,
sensibilidade e experiéncias passadas, como moldura subjetiva de leitura da realidade,
e salienta a importancia da verificacao de fiabilidade dos juizos avaliativos. A segunda
fonte diz respeito a fatores sociais. Uma prova ou exame tem associado um
determinado reconhecimento social, sustentado por um rito de avaliacdo a cumprir.
Perante a prova, alguns alunos encontram-se mais preparados que outros, e obtém
uma resposta distinta por parte dos avaliadores, que pode resultar num
reconhecimento ou exclusdo social. A terceira fonte diz respeito ao proprio processo de
avaliacdo e podemos encontrar erros provocados por um fendmeno de sugestao, pelas

primeiras impressoes ou pelo préprio funcionamento cognitivo do avaliador.

O fenémeno de ancoragem refere-se a uma existéncia de desempenhos com
classificagdo extrema (muito boa ou muito ma) que influenciam e modificam a percecao
dos desempenhos seguintes. O efeito de contraste acontece quando uma producao é

julgada mais baixa ou mais alta consoante a “ancora” anterior.

As classificacoes também podem ser diferentes consoante as informacdes que o
avaliador possui sobre o produtor. Neste caso estamos perante o efeito de origem,
quando uma mesma producao ¢ julgada de forma diferente sequndo uma determinada
qualidade atribuida ao produtor, ou de efeitos de assimilagdo quando a avaliagao é
assimilada aquelas que foram anteriormente atribuidas, ao mesmo aluno. Este viés leva

a que um aluno considerado bom possa ter mais hipdteses de melhores notas do que
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outro considerado mau aluno, tendo este menor probabilidade de lhe ser reconhecido
0 Seu progresso.

O efeito de halo, refere-se a uma influéncia exercida por indices de ordem afetiva
(comportamento) ou formal (qualidade estética do desempenho, por exemplo) e sobre
a apreensdo dos aspetos técnicos, que demonstram uma determinada competéncia.

Traduz-se num juizo em fung¢ao da imagem construida sobre o aluno.

Pensar a avaliagdo em Educagdo Fisica, implica tomar em consideragdo a influéncia
destes varios fatores, em funcdo das caracteristicas das aulas e de um ensino e
avaliagdo baseados na observagao direta e constante.

Por vezes, estes efeitos podem resultar num ajustamento do resultado da avaliacao,
com o intuito de minimizar um risco de errar em relagdo aos desempenhos anteriores
do aluno (efeito de assimilacdo), ao seu estatuto escolar (efeito de origem) ou ao seu
estatuto social (fendmeno de categorizacdo). Contudo, e de acordo com Hadji (1994),
é possivel tornar a avaliagdo credivel através de uma pratica de construcdo do referente
e da utilizagdo de procedimentos fidveis de classificagdo. A construcao do referente,
alids, deveria constituir-se a questao central das praticas avaliativas do professor, sendo
a partir daqui que tudo se processa em termos de avaliacdao. Coloca-se, portanto, a
énfase no controlo da qualidade da avaliagdo que se inicia na producdo, pelos
professores, de sistemas de avaliacdo validos, fidveis, rigorosos e Uteis.

Com salientam Hay e Penney (2009), sobre a avaliagdo em Educacao Fisica, a validade
de um sistema de avaliagao (ou de um instrumento), e por implica¢do a sua fiabilidade,
é condicao determinante para a sua utilizacdo como fonte de informacao que sustente
e informe as decisdes do professor sobre o ensino e a aprendizagem.

Para uma exploracao do tema, leia o seguinte excerto de Hay e Penney (2009: 398):

PE teachers developing assessment tasks and defining assessment contexts need to
ensure that the tasks and contexts, over a specified period, are representative of and
demand the demonstration by the students of these knowledges, skills, processes and
integrations. Furthermore, the tasks should generate defensible evidence on which to
base judgements of performance...).

Refletindo sobre o texto e tendo em consideracdo os efeitos apresentados anteriormente, procure

identificar como se podem controlar ou evitar, na avaliagdo em Educacdo Fisica.

Hay, P. & Penney, D. (2009). Proposing conditions for assessment efficacy in physical education.

European Physical Education Review, Volume15(3):389—405:364294. DOI: 10.1177/1356336X09364294
Disponivel em:

https://www.researchgate.net/publication/49512652_Proposing_conditions_for_assessment_
efficacy_in_physical_education
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7. Elementos para uma avaliac¢do coparticipada em Educagao Fisica

A avaliacao das aprendizagens é algo que podemos abordar em diferentes dimensdes,
do ponto de vista conceptual, da pratica ou na sua componente ética. Além disso, a
avaliacdo pode ser entendida de diferentes formas, expressando diferentes propdsitos
atribuidos ao ato de avaliar e a ideia de curriculo que lhe confere significado. Neste
manual, o texto orienta-se para a moldura conceptual que orienta a pratica,
complementando-a. Considera-se que a componente ética da avaliagdo estd
subjacente a quaisquer praticas, sejam tradicionais ou alternativas e que a Educacao
Fisica constitui um espaco de aprendizagem privilegiado no que diz respeito a formacao
ética dos alunos ao longo da sua escolarizagao. A avaliagdo podera contribuir para esta
componente de formagdo, dando lugar a processos democraticos de participacao dos

alunos.

Os varios tipos de avaliagao referidos anteriormente podem ser conjugados de formas
diversificadas, consoante o que se pretende avaliar e para qué. O nosso interesse vai no
sentido de colocar a avaliagdo ao servigo da aprendizagem em Educacdo Fisica, para o

qual mobilizamos o sujeito da aprendizagem: o aluno.

A intervencdo do aluno na avaliagdo implica a sua participacdao plena, numa ldgica
formadora, e inscreve-se no que designamos uma avaliagédo coparticipada (Nobre,
2015, 2019), proxima da noc¢ao de assessment for learning (Earl; 2003).

Como foi mencionado no final do capitulo 5, o conceito é agregador e inscreve-se no
quadro conceptual da avaliagdo formativa, com privilégio da vertente formadora do
aluno. Neste sentido, na avaliagdao coparticipada sao privilegiadas a autoavalia¢ao, a
coavaliacdo e a avaliagdo entre pares como formas presentes de um sistema de
avaliacdo que promove a participagdo dos alunos no processo avaliativo, de forma
deliberada, eticamente orientada e democraticamente pensada.

O modelo de avaliagdo coparticipada em Educacao Fisica sustenta-se em quatro ideias-
chave: i) num alinhamento entre curriculo, pedagogia e avaliagao; ii) na definicdo de um
sistema de avaliacdo integrado e integrador; iii) no uso do referencial como nucleo da
avaliagao partilhada e; iv) na coparticipagao do aluno no processo de avalia¢ao.

Alinhamento entre curriculo, pedagogia e avaliagdo

Sabemos atualmente que praticas e concec¢des se constroem em simultaneo, num

tecido mais ou menos visivel, e que nem sempre praticas e concec¢des coincidem no que
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se refere ao curriculo e a avaliagdo. Ao pensar a avaliagdo como um instrumento que
possibilite aos alunos melhorar a sua aprendizagem, cabe aos professores de Educacao
Fisica articular o curriculo, a pedagogia e a avaliacdo de forma valida e justa socialmente
(Hay & Penney, 2009, 2013). Para isso concorre o estabelecimento de um conjunto de
metas apropriadas aos adquiridos dos alunos, tomando em conta o conjunto de
condi¢des de aprendizagem necessarios, a definicdo de uma interven¢do pedagdgica
coerente com as aprendizagens a promover e a integracao produtiva da avaliagdo, ao
servi¢o da aprendizagem.

A definicdo do que aprender presidira a todo o processo de desenvolvimento do
curriculo e de avaliagdo, determinando a intervencao pedagdgica. O alinhamento
destes trés elementos é, por isso, determinante, para uma avaliagdo integrada e

integradora do aluno.

Definicao de um sistema de avaliagdo integrado e integrador

A producao de um sistema de avaliagdao implica um conjunto de decisoes sobre o que
se pretende avaliar, como, para qué e com qué. Estas op¢des sustentam-se em todo o
processo de desenvolvimento do curriculo e requerem um dominio do campo da
avaliacdo, que autorize um uso estratégico de fun¢des, de momentos de avaliagdo e da

participagao dos seus varios intervenientes.

Produzir um sistema de avaliagdo pelos professores implica pensar adiante e envolve
procurar resposta para questdes fundamentais da avaliagdo, designadamente: porqué
avaliar, para qué, como, quando, quem e com qué. As oito etapas do processo de
avaliacdo, apresentadas no ponto 2 deste capitulo do manual, constituem uma

orientacdo para a definicdo de um sistema de avaliagdo em Educacgao Fisica.

A avaliacdo pode revestir um interesse pedagogico ou um interesse administrativo e
assumir um carater de certificagdo, um carater de orienta¢do ou de regulagado. O estudo
de Araujo (2015), com docentes de EF, revela, contudo, que a distin¢ao entre avaliagao
formativa e sumativa é realizada pelo momento em que ocorre, e ndo propriamente de
uma funcdo planeada, e que a avaliacdo formativa ocorre maioritariamente de modo
informal e sem planeamento ao longo do ano letivo (Nobre, 2019). Neste contexto,

podera discutir-se a existéncia de alinhamento efetivo entre o ensino e avaliagao.

A organizagao da avaliagdo, sob a forma de um sistema, vem criar condi¢des para um
melhor alinhamento do ensino e da avaliagao, potenciando a integracao destes dois
processos e uma melhor e mais coerente atuacao pedagdgica. Ao mesmo tempo
permite margem para o professor integrar a intervengdo do aluno no proprio processo
de avaliacao.

Paulo Nobre, 2021



Curriculo e Avaliagdo em Educagao Fisica 68

Para o desenvolvimento do sistema de avaliagdo é necessario tomar decisdes
relativamente a organizagdo das aulas e a definicdo de momentos de avaliacdo, de
forma a facilitar a integracdo da avaliacdo no ensino e a intervencdo dos alunos,

individualmente ou em grupo.

Para este efeito, a definicdo do foco da avaliacao é fundamental, através da producao
de referenciais, para o que concorre um planeamento alinhado com a avaliagdo e
naturalmente a mobilizagdo de um conjunto de estratégias de ensino coerente com os
modos de avaliar adotados. Na Educagao Fisica, o feedback desempenha aqui uma
funcao preponderante, que ganha em ser preparado consentaneamente com os
objetivos de aprendizagem e com o que constitui o foco da avaliacao.

As avaliagoes de competéncias, de procedimentos, de atitudes ou de conhecimentos,
apresentam requisitos diferentes, que importa tomar em considerac¢ao na definicdo das
situacoes de demonstracao de desempenho e no modo como se vao recolher os dados.

As decisOes sobre os instrumentos sao outro aspeto importante na constru¢ao de um
sistema de avaliacdo. Pode envolver a producao original de instrumentos ou a
adaptacao dos existentes, no sentido de possibilitar uma recolha de dados valida, fiavel,
Util e econodmica que sustente decisdes pedagdgicas e também decisdes
administrativas quando indicado.

Neste sentido, os instrumentos devem ser pensados como ferramentas adequadas ao
proprio modo ensino; isto &, respeitando um critério de validade interna face ao
contexto de ensino que foi trabalhado. No cenario da avaliagdo coparticipada, um
sistema de avaliagao prevé a forma de participacao dos alunos no processo avaliativo,
desde a exploracao ou definicao do referencial, ao processo de recolha e aos usos dos
resultados, em favorecimento da aprendizagem. Os instrumentos sdo, por isso,
utilizaveis pelos alunos, sejam os referenciais, sob a forma de rubricas ou pautas de
avaliacdo, as listas de verificagdo, as escalas de avaliagdo ou outras formas de registo
sobre o seu desempenho ou dos colegas, individualmente ou em grupo.

A referéncia a classificagdo, como processo complementar da avaliagdo completa um
sistema de avaliagdo que deve ser valido, fidvel, rigoroso e util.

O referencial: nucleo de uma avaliagdo partilhada

Num estudo realizado com professores do ensino secundario a nivel nacional, os
docentes de Educagdo Fisica apresentam uma valorizacdo inferior das praticas de
planeamento e de referencializagdo em relacdo as restantes disciplinas do ensino
secundario (Nobre, 2015).
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A sistematizacdo do processo avaliativo impde a definicdo de referenciais orientadores
da leitura do real e confere validade curricular ao processo de avaliagdo. As pautas de
desempenho, de avaliagdo ou rubricas, sdo instrumentos que tém um potencial a

explorar para a definicdo de referenciais de avaliagao.

O processo de constru¢dao de um referencial parte de uma desconstru¢do das
aprendizagens a realizar. A sua analise, das competéncias a promover e dos objetivos
correspondentes, cria condi¢des para o estabelecimento de um conjunto de categorias
do desempenho do aluno a que podemos chamar parametros de avaliacdo. Para cada
parametro, ha que proceder a uma definicdo do conjunto de elementos que
conjuntamente concorrem para a constru¢do dessa categoria de analise; isto é, de
indicadores que integram o parametro. A escolha do conjunto de niveis de desempenho
a integrar no referencial é o passo seguinte para a construcao de um referencial de
avaliagao, sob a forma de uma rubrica de avaliagao. Definidos todos os indicadores,
uma articulagdo engenhosa deve permitir a constru¢do dos varios niveis de

desempenho a registar a partir dos elementos a recolher.

O referencial deve ser revisto por pares, sujeito a critica por outros professores, assim
como testado na pratica e discutido com os alunos, de forma a verificar a sua validade
e fiabilidade. Ao dar participacdo ao aluno no processo avaliativo, a sua intervencao
pode integrar todo o processo de constru¢do do referencial, participacdo adaptada

naturalmente ao nivel de desenvolvimento dos alunos.

Coparticipagdo do aluno no processo de avaliagdo

A nogao de avaliacdo coparticipada resulta de diferentes ordens de interesses, como
expusemos em outro local: um interesse pratico e técnico, de promover uma avaliagao
que possa potenciar a motivagdo dos alunos para a disciplina de Educagao Fisica; um
interesse constitutivo de promover o desenvolvimento de uma literacia em avaliagao
nos professores; um interesse em promover o gosto pela atividade fisica nas criangas e
jovens em idade escolar, sem prejuizo dos principios e dos conteudos inerentes a

pratica desportiva (Nobre, 2019).

Nesta forma, a avaliagdo orienta-se para a autorregula¢do da aprendizagem pelo aluno
e para formas alternativas de avaliacdo que auxiliem o aluno a determinar o que ja
aprendeu, identificar o que Ihe falta aprender e a definir o que necessita fazer para o
conseguir. Na avaliacdao coparticipada o aluno participa ativamente no processo
avaliativo, e o planeamento da avaliagdo é decisivo para o desenvolvimento, pelo

professor, de estratégias participadas de (re)definicdo de objetivos e referenciais, de
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feedback, de heteroavaliagdo, de coavaliagdo e de autoavaliacao dos alunos (Nobre,
2015).

A avaliagao coparticipada inclui a participagcao dos alunos na discussao e negociagao
progressiva, gradual, dos objetivos a atingir, dos referenciais, da aplica¢do da avaliacao
(heteroavaliagao, coavaliagao, avaliacao entre pares), da interpretagao dos resultados
e do fornecimento de feedback, de forma a aperfeicoar o seu desempenho em termos
de aprendizagem. Este aspeto implica um planeamento cuidado da avaliagdo e um
trabalho colegiado entre os professores do Grupo de Recrutamento e da escola na
definicdo conjunta de um sistema de avaliagdo, estruturalmente acoplado ao processo
pedagogico de instrucdo e particularmente sensivel aos contextos de turma, em ordem

a promover o sucesso de cada um no espaco de oportunidades projetado para todos.

Trata-se de colocar a avaliagdo ao servigo da aprendizagem e os alunos como agentes
de aprendizagem e da avaliacdo. Nesse sentido, vemos esta forma de avaliagdao
alternativa e coparticipada como alicerce para a promogao de uma maior autonomia do
aluno na condugdo e na monitorizacdo da sua propria aprendizagem, e como provavel
potenciador de atitudes favoraveis e da sua motivacao para a disciplina de Educacao

Fisica, na medida em que permite uma consciéncia maior da sua autoeficacia.

A Educacao Fisica constitui um campo pedagodgico privilegiado para uma avaliagao
auténtica e para a participacdo dos alunos no processo de avaliacdo. E condicdo o
desenvolvimento de uma literacia avaliativa pelos professores de Educacao Fisica, no
sentido de incorporar os alunos nos processos associados a avaliacdo das
aprendizagens e de promover a sua participacdo ativa e eticamente responsavel.

A avaliagao coparticipada, ao mobilizar os alunos para o processo de avaliagao,

9
q

desde que adequadamente programada e sensivel as suas competéncias,

fornece-lhes uma apropriacdo diferente sobre a aprendizagem que pode
potenciar a sua motiva¢do para a propria disciplina e contribuir, de forma
particular, para o desenvolvimento das suas competéncias como cidadaos e

para uma pratica de atividade fisica requlada ao longo da vida.
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