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PREFACIO

Aprendi com o importante intelectual italiano Carlos Ginzburg
que proximidade demais, gera compaixao e distincia excessiva, caminha
para a indiferenca.

Quando se trata dos doutores Matheus Frossard e Wagner
dos Santos ¢ indevido que eu tenha compaixao e seja indiferente,
uma vez que os conheco de perto e de longe. Acompanho a carreira
de ambos desde os tempos de graduagio, passando pelos processos
de mestrado e doutorado, bem como o acesso via concurso puiblico a
Universidades Federais.

A parceria dos autores ocorre a mais de uma década. O objeto
AVALIACAO est4 presente em nosso Grupo de Pesquisa: Instituto
de Pesquisa em Educag¢do e Educagio Fisica — Proteoria desde o ano
2000. Dai, a maturidade dos autores no enfrentamento de diferentes
facetas da avaliagdo na educacio fisica brasileira e da América Latina.
A expertise dos autores envolve experiéncias de pesquisa da educagao
bésica ao ensino superior.

O livro reflete tal expertise, dado que decorre de vasto conjunto
de pesquisas realizadas em instituigoes brasileiras, que agora, extrapola
a nossa fronteira e entra no continente latino-americano, o que de
“cara” exigiu que os autores se tornassem fluentes em espanhol, a fim
de abordar a cultura educacional da regido com seguranca cientifica,
tendo em vista a necessidade de leitura de documentos e produgao
cientifica sobre o objeto na lingua original.

Em certo sentido o livro é um mosaico — arte grega feita de
fragmentos cuja unidade sé pode ser vista pelo olhar particular de cada

apreciador. O livro ¢ assim, exige autonomia e generosidade do leitor



para compreender a aparente dispersao no foco do objeto: o ensino
da avalia¢io na formagido de professores de educacio fisica no Brasil,
Colémbia e Uruguai. A unidade possivel requer uma leitura vigilante
fundamentada na atengdo a pesquisa bibliogrifica, andlise critico-
documental e pesquisa empirica. Como disse Marc Bloch: tudo que o
homem toca ou produz é fonte. Todavia, é apenas uma agao humana
de escolhas, dado que necessitam de serem regadas por teoria, método
e ferramentas de inteligéncia artificial.

O uso de inteligéncia artificial na produ¢io de banco de dados
com utilizacio de softwares que possibilitam organizar e interpretar o
objeto tanto do ponto vista quantitativo como qualitativo é recente e
raro na drea sociocultural e pedagégica da educacao fisica brasileira.
Neste ponto, o livro se constitui em exemplo a ser observado no detalhe.
Na “unha” ¢é invidvel enfrentar o objeto como o livro expée. O livro
escancara em visio ampla, que a pesquisa avangada em humanidades
necessita de inteligéncia artificial. Pesquisador de humanidades que
abdica do uso de softwares, ndo passa de um “ancestral do atraso”. O
pesquisador é um humano situado em seu tempo. Os softwares sao do
nosso tempo. Portanto, usé-los no campo cientifico é uma necessidade
do tempo presente. Claro, utilizd-los com os cuidados profissionais
que cada 4rea exige.

Prezados leitores siga as fontes, dé atengdo aos dados, veja como
¢ feita a interpretacdo e a argumentagio sobre as fontes e os dados.
Enfim, detecte os principais achados, pontos nao tao claros, registre
os desafios da avaliagao nos cursos de educacio fisica no Brasil, na
Colémbia e no Uruguai. Como somos brasileiros, olhemos com especial
atengdo as “armadilhas” geradas pelo tal “movimento renovador” no
curso de educagio fisica da Universidade Federal do Espirito Santo.
Cuidado, aqui se faz, aqui se paga. Mais cedo ou mais tarde a ficha

vai cair e o curso vai ter que ser reconstruido.



O livro abre possibilidades de mudangas na vida cotidiana
dos cursos de educacio fisica no continente latino-americano. Por isso
mesmo, lembro aqui do grande intelectual sergipano Alberto Carvalho
no poema Livros: “Amo o livro, o livio mudou a minha vida. Leio,
releio. As vezes escrevo”.

Recomendo a leitura e releitura do relevante e belo livro que
Matheus Frossard e Wagner dos Santos nos colocam a disposi¢ao. Fica
também o convite para que como os autores o fizeram, escrevam livros

e contribua para mudar a vida das pessoas. Boa leitura.

Vitéria - ES, Dezembro de 2023.

Dr. Amarilio Ferreira Neto

Professor Titular aposentado da Universidade Federal do Espirito Santo
Professor Pesquisador Visitante da FAPER]- PPGE da UFR]
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Capitulo 1

AVALIACAO EDUCACIONAL NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

A avaliacao educacional é uma prtica constituida por diferentes
momentos, agentes, contextos, concepgdes e critérios, apresentando,
pois, naturezas varias (Castillo Arredondo; Diago, 2010). Além disso,
corresponde a Ambitos distintos e determinantes de quem, como e para
que ¢é realizada, implicando os processos de ensino e de aprendizagem,
os sistemas educacionais e das instituicoes. Trata-se, desse modo, de
um campo profissional e investigativo que abarca aspectos como o
curriculo, a certificacio das institui¢oes educacionais, o desempenho
dos docentes, os materiais diddticos e a aprendizagem dos estudantes
(Santos, Paula e Stieg, 2018).

Nesse sentido, a avaliagao educacional pode ser entendida como
o conjunto de todas as formas de avaliagao disponiveis no campo da
educagio, ou seja, a dos alunos, dos professores, dos funciondrios,
das institui¢oes escolares, dos projetos, dos programas e a da prépria
politica (Afonso, 2014).

Em face dessa consideragao, é preciso ter claramente definido o
tipo de avaliagao aqui focalizado para, entao, compreender sua relagao
com o processo de ensino e de aprendizagem e com os curriculos
dos cursos de formagao. No ambito internacional, autores de lingua
inglesa tém utilizado conceitos diferentes (Evaluation e Assessment) para
evidenciar a fungio de tal prética, independente do contexto (ensino,
aprendizagem, institui¢do ou sistemas) em que ¢ realizada.

Evaluation refere-se geralmente a um processo sistemdtico

determinante do mérito, do valor ou da importincia de algo (Scriven,
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1991), o que se d4 a partir da identificagdo clara das caracteristicas do
fendmeno, a ser interpretado e portanto, submetido aos critérios de
valoragio eleitos. Por exemplo, no campo da Economia, isso ocorre
por meio da anilise de custo-beneficio, de maneira democrdtica, com
foco na equidade, e pragmdtica, mediante a utilidade de um sistema
e assim por diante. Todavia, o foco maior incide na interpretagio do
valor, na compreensao do estado atual, tal como uma avalia¢io externa
de um sistema educacional, e nao na descri¢ao das caracteristicas.

O termo Assessment, por sua vez, tende a ser mais utilizado
para descrever as realizagoes e as performances do estudante,
geralmente definidas pela interpretagio dessas execugdes por meio
da andlise diagndstica dos éxitos e dos fracassos do educando ou da
andlise holistica dele em relacao as atividades. O processo avaliativo
requer diferentes formas de coleta de informagoes e metodologias de
atribuicio de valor, conectando-se majoritariamente com o processo
de ensino e aprendizagem. Ademais, dispoe-se tanto para a avaliagio
diagndstica e somativa (da aprendizagem), quanto para a formativa
(para aprendizagem), mas tem por objetivo fornecer ao avaliador e ao
avaliado um retorno das condigées e das possibilidades de melhoria.

Logo, a avaliagdo ¢ um tema cuja complexidade deve ser
explorada em seus diversos aspectos:

[...] ndo é um processo autolimitado, que basta
em si mesmo. Visando tornar mais visivel e
compreensivel o cotidiano de uma instituigio, a
avaliacio ultrapassa os Ambitos mais restritos do
objeto a avaliar e langa seus efeitos sobre o sistema
de educagio superior e suas fungoes relativamente a
construcio da sociedade. Ela [oferece fundamento]
as reformas educacionais, desde a mudanca nos

curriculos, maneiras de organizagao de cursos e
formas gerenciais, até novas estruturas do sistema

(Dias Sobrinho, 2003, p. 95).
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Conceber a avaliagdo como um processo de reflexao sobre e
para a agdo capacita os envolvidos a perceber indicios, a atingir niveis de
complexidade na interpretagao dos significados e a incorpord-los como
eventos relevantes para a dinimica educacional (Santos, 2005). Nessa
perspectiva, os processos docentes de produgio de saberes constituem-se
nos espagos das relagoes que eles estabelecem com seus interlocutores,
os estudantes, que também delineiam as préprias compreensoes sobre
avaliacdo. Assim, ambas as partes “[...] assimilam concepgoes jd postas
sobre avaliagdo, formuladas sobre diferentes graus de sistematizacio
pelo saber cotidiano e que se traduzem ou nio em préticas avaliativas
[..]” (Hoffmann, 2005, p. 69-70).

A avalia¢ao é um saber fundamental 4 profissao docente, e
seu ensino deve ser contemplando durante a formagao inicial, seja por
meio de discussoes tedricas; das disciplinas especificas; dos contetidos
diluidos ao longo do processo; das experiéncias avaliativas dos pares; da
autoavaliacio; seja por intermédio da atuagao em um contexto escolar.

Assim, a formacio inicial deve proporcionar uma reflexao acerca
dos processos avaliativos vivenciados ao longo da vida, apresentando
novos elementos para pensar a pritica em uma nova fungio, a de
professor. Esse movimento proporciona aos estudantes uma (re)
leitura sobre o passado, nio sé permitindo sua compreensio sobre a
avaliagdo educacional no presente, como também projetando para o
futuro outras formas de atuagio (Ricoeur, 1994). Logo, a formagao
profissional nao deve ser percebida como mera acumulagao de cursos,
conhecimentos ou técnicas; ao contrdrio, deve ser compreendida como
um processo continuo de reflexdo critica sobre as prdticas existentes,
além de ser um exercicio constante de (re)construcio da identidade
pessoal (Névoa, 1995).

Esse tipo de entendimento ¢ importante em face dos desafios
apresentados aos cursos de formacdo e A prdpria pesquisa, ou seja,

antes de implementar novas metodologias, instrumentos e métodos de
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avaliagdo, é imperativo considerar a perspectiva dos educadores sobre a
avalia¢ao. Alterar a forma como as avaliacoes sdo conduzidas sem uma
discussio profunda sobre seu propdsito equivale a fazer as malas para
uma viagem sem destino definido (Hoffmann, 2005). Além disso, é
fundamental auxiliar no desenvolvimento dos estudantes na transi¢ao
de perceberem o professor como aprendiz para se reconhecerem como
educadores, ou seja, na construgao de sua prépria identidade docente
(Pimenta, 1997).

Nos ultimos anos, pequisas desenvolvidas nos Ambitos
internacional e nacional vém evidenciando cada vez mais a relevincia
da avaliagdo no contexto educacional e sua circunscrigio apenas a
docéncia, implicando a necessidade de discussoes mais amplas sobre o
tema especificamente na drea da educacio de professores em processo
de formagdo. A partir de estudos realizados em nivel internacional,
superior podem contribuir para os discentes desenvolverem suas agoes
superior que contribuirdo para os discentes desenvolverem suas agoes
avaliativas no futuro, quando atuarem como docentes (Goc-Karp;
Woods, 2008; Atienza et al., 2016).

Nesse contexto, o foco central ndo se constitui apenas de um
aspecto metodolégico, mas também de um contetdo de aprendizagem
especifico e de uma das principais competéncias profissionais a se
desenvolver. De fato, o envolvimento dos educandos na avaliacio e
a utiliza¢io de sistemas avaliativos orientados para a perspectiva da
aprendizagem deveriam ser algo habitual e ampliado nas diferentes
disciplinas que compdem o curso (Lépez-Pastor ez al., 2016).

Em outras palavras, ¢ necessdrio que os docentes construam
préticas avaliativas convergentes para as aprendizagens, priorizando
possibilitar aos estudantes a apropriagio dos significados culturais,
dando sentido as suas aprendizagens e a sua relagao complementar com
azona de desenvolvimento proximal; conceber o dispositivo da avaliagao

para a aprendizagem focado na aprendizagem de si, potencializando



o desafio de aprender e abrindo possibilidades de (re)construgao para
as aprendizagens em interagao com 0s Outros, Consigo e com a cultura
(Sarni, 2004a, 2004b, 20006).

E, pois, inquestiondvel que tais préticas possuem maior impacto
na forma como os estudantes avaliardo do que se estes forem limitados
a uma formagao inicial baseada somente na discussio tedrica sobre o
tema (Picos; Lépez-Pastor, 2013).

A esse respeito, atesta-se que o uso de portfdlio pode influenciar
positivamente o aluno em sua capacidade de se autoavaliar e analisar
o proprio processo formativo de maneira critica. A isso se acrescente
que a prdtica da autoavaliagdo, da avaliagdo pelos pares e do feedback
no contexto da formagao inicial tem potencial pedagégico para
promover uma aprendizagem profunda sobre o assunto e melhorar o
rendimento do discente (Dysthe; Engelsen, 2004; Wen; Tsai, 2008;
Lynch; McNamara; Seery, 2012).

Na mesma esteira dessas produgodes cientificas, evidencia-se
que alunos expostos a um processo de autoavaliagio e de avaliagao
pelos pares atingem um dominio das habilidades avaliativas maior
do que aqueles que permanecem limitados a avaliagdes tradicionais
(Sluijsmans; Brand-Gruwel; Van Merrienboer, 2002). De forma
semelhante, portanto, corroborando as ideias de que o processo de
avaliagao dos pares na formagcio inicial de professores colabora na
aprendizagem de habilidades essenciais para o exercicio da profissao,
ressalta-se a necessidade de estabelecer o alinhamento do curriculo
com as teorias construtivistas para que os resultados sejam alcancados
e permitam o envolvimento dos alunos.

Paula ez al. (2018a), procedendo ao mapeamento do ensino da
avaliagao em oito paises hispanofalantes da América Latina, apontam a
existéncia de 45 disciplinas especificas, distribuidas em 38 instituigoes,
sendo 51% delas ofertadas no Chile, e destacam o privilégio concedido

ao debate sobre as dimensées do curriculo, da avaliagcdo do ensino e
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da aprendizagem articuladas a educagio fisica. Ademais, verificam
que, por outro lado, o ensino da avaliagdo institucional e de sistema se
apresenta de forma timida e desarticulada do campo da educagio fisica.

Sarni (2006), ao investigar as concepgoes de avaliagio da
aprendizagem dos professores de educacio fisica da rede publica de
Montevideo, no Uruguai, e sua relagao com os curriculos de formagao,
em particular da disciplina de avaliagdo, constatam que as prdticas
avaliativas escolares nao estao relacionadas com os programas de
disciplinas cursados pelos professores.

A avaliagdo educacional tem sido objeto de intensos debates
no Brasil desde a década de 1930 e, nos tltimos anos, tem assumindo
concepgoes epistemoldgicas diversas. Especificamente no ambito da
educagio fisica, em meados da década de 1970, comegaram a surgir
pesquisas influenciadas pelos trabalhos de Bloom, Pophan, Scriven,
Stake, Stufflebeam e Tyler evidenciando o interesse sobre avaliagio da
aprendizagem'. J4 a partir da década de 2000, despontaram estudos
do tipo estado do conhecimento (Novaes; Ferreira; Mello, 2014;
Santos, 2002)2.

Ao mapearem a temdtica em periddicos da drea no periodo de
1970 a 2014, Santos et al. (2018a) encontraram 56 artigos, sendo: 18 com
foco na educagao superior e 13 alusivos & educagio bdsica; 20 trazendo
teorias e concepgoes avaliativas da educagio e da educagio fisica; e 5
caracterizados como revisao ou andlise da produg¢io de conhecimento.

Daqueles 18 materiais inscritos na educa¢io superior, em 7 se

apresentam, discutem e avaliam os cursos e/ou curriculos de formagao

1 As investigagoes desenvolvidas por Santos (2002) e Santos ¢z a/. (2018a) demons-
tram a influéncia desses autores na produgio teérica da educagio fisica.

2 Pesquisas no campo da educagio caracterizadas como estado da arte (Barreto er
al., 2001; Candau; Oswald, 1995) e estado do conhecimento (Poltronieri; Calde-
ron, 2012), demonstram que, no periodo entre 1970 e 2010, predominaram na
educagio bdsica trabalhos sobre avaliagio da aprendizagem, concentrando-se no
ensino fundamental o maior nimero de pesquisas. Enquanto isso, especialmente
no ensino superior, preveleceram estudos sobre avaliagdo institucional.

—_
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de professores de educagio fisica, caracterizando uma avalia¢io externa
e de sistema; jd nos outros 11, descrevem-se as experiéncias avaliativas
também no ensino de 3° grau, mas agora tanto em disciplinas quanto
em outros espagos formativos. Destes tltimos, em apenas 3 se estudam
especificamente os processos de ensino e de aprendizagem relacionados
com a avaliagdo vivenciada pelos estudantes nos cursos de formagao
de professores (Batista, 2000; Mendes; Nascimento; Mendes Junior,
2007; Santos; Maximiano, 2013).

Reconhece-se que na educagio superior de professores em
educagio fisica é necessdrio (res)significar as experiéncias e as praticas
avaliativas na educagao bdsica, apresentando possibilidades concretas
para a mudanca de perspectiva em relagao a compreensao do que sejaa
avaliagdo. Nesse caso, as mudangas deveriam se fazer presentes também
nas préticas dos professores que atuam na educagao superior, conforme
evidenciam Fuzii (2010) e Santos e Maximiano (2013).

Tal como se vé em Santos e Maximiano (2013), Batista (2000),
salienta que os cursos de formagao pouco tém oportunizado momentos
de reflexao sobre os pressupostos tedricos que embasam os procedimentos
avaliativos, bem como nao tém apresentado possibilidades concretas
para o seu uso. Aqueles 2 primeiros pesquisadores, analisando como os
finalistas do curso de licenciatura em educacio fisica da Universidade
Federal do Espirito Santo significam suas experiéncias com a avaliagio
na educagio bdsica, acenam para a insisténcia dos estudantes em assumi-
la como sinébnimo de nota, realizada, na maioria das vezes, como uma
obrigagio colocada pela légica da escola, questao levantada também
por Melo, Ferraz e Nista-Piccolo (2010) e Rombaldi e Canfield (1999).

Situacio semelhante é encontrada em Santos, Souza e Barbosa
(2013), que, investigando alunos da disciplina de Estdgio Supervisionado
I, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, constatam que,
apesar de toda a discussao tedrica produzida na formagao académica e

de assumirem em termos conceituais uma perspectiva avaliativa focada
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na teoria critica, pensam a avaliagao de forma tradicional e utilizam
métodos sem correspondéncia com os conceitos discutidos na disciplina.

Por sua vez, em um conjunto de pesquisas realizadas no Ambito
do Proteoria® sobre o ensino da avaliagio em oito universidades federais
brasileiras, apresenta-se outro panorama sobre o tema, uma vez que essas
institui¢oes apresentam em seu curricculo uma disciplina especifica
e obrigatdria voltada para a discussdo de questdes relacionadas com a
avaliagdo educacional.

Dentre essas pesquisas, hd aquelas em que se analisam as
bibliografias, bésica e completar, referenciadas nestas disciplinas,
sinalizando um didlogo com autores do campo da educa¢io (24) e
da educacao fisica (16), os quais, por sua vez, estdo ancorados em
diferentes matrizes tedricas e concepgdes de avaliagdo. Ademais,
verifica-se uma preocupacio dos cursos de formagio em traduzir essas
teorias em possibilidades de prdticas avaliativas para a educagio fisica
na educagao bdsica. Além disso, nota-se nas bibliografias da educagao
fisica, embora em menor quantidade, a necessidade de diversificacio das
formas de produzir registros avaliativos, reconhecendo os saberes que
esse componente curricular ensina no espago e tempo escolar (Paula
et al., 2018b; Paula et al., 2018¢; Stieg ez al., 2018; Stieg et al., 2020).

J4 nas produgoes investigativas envolvendo os alunos dessas
mesmas institui¢coes no final do seu processo formativo (Frossard ez
al., 2018a; Frossard ez al., 2020; Frossard; Stieg; Santos, 2020; Paula
et al., 2018a), discutem-se as apropriagdes que eles tém feito com base
nas prdticas avaliativas desenvolvidas nas disciplinas especificas do
tema, bem como a relagdo com a prépria perspectiva de formacgao
dos cursos. Os estudantes destacam a importincia da relagio entre

teoria e prética, sobretudo quando se pensa no contexto de atuagao

3 Criado pelo Prof. Dr. Amarilio Ferreira Neto em 1999, o grupo tem investigado
a constitui¢ao do campo da educagio fisica no Brasil e as suas teorias, por meio
de impressos, de estudos histdricos, de investigagoes do cotidiano escolar e da
comunicacio cientifica.
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profissional. Nesse caso, eles valorizam as disciplinas que trabalham
com préticas de ensino, como as de estdgio supervisionado; os projetos
de extensao; e os programas extracurriculares (Programa Institucional
de Bolsa de Inicia¢do a Docencia - Pibid), enfatizando a relevancia
dessas iniciativas, haja vista potencializarem o aprendizado sobre
avaliagao no contexto real de atuagio e na constitui¢ao da prépria
profissionalidade docente (Névoa, 1992).

Pesquisas como a de Batista (2000); de Frossard ez /. (2018a);
de Mendes, Nascimento ¢ Mendes Janior (2007); e de Stieg ez al.
(2018) enfatizam a necessidade de a avaliagio educacional ser abordada
por diferentes disciplinas que constituem o curriculo. Stieg ez al.
(2018), por exemplo, dedicam aten¢ao as bibliografias indicadas nas
disciplinas especificas de avaliacio dos cursos de licenciatura em
educacio fisica de oito universidades federais brasileiras. Os autores, ao
problematizarem suas implica¢oes para o futuro exercicio da docéncia,
destacam que a fundamentagao tedrica dessas disciplinas tem permitido
compreender a importincia da sua discussdo para a constitui¢io da
profissionalidade docente, bem como tem sinalizado as perspectivas
de formagcio profissional assumidas nos diferentes cursos em que essas
disciplinas sao ofertadas.

Apesar do investimento na exploracao do tema desenvolvido
nesta obra, nio se evidenciam pesquisas dedicadas a dialogar com
um universo variado de paises e de institui¢des, tampouco voltadas
a compreender o modo como a da temdtica avaliagao educacional
tem sido prescrita, ensinada e praticada por professores que atuam
nos cursos de formagao em educagao fisica em trés paises da América
Latina (Brasil, Colémbia e Uruguai). Disso provém a motivagao de
buscar entender como a educagao superior de professores em educagio
fisica tém debatido as questoes referentes a avaliagio, levando em

consideracio os sentidos que os professores vinculados a institui¢oes
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da América Latina atribuem a esses processos e suas implicagoes para
a formagao e futura prética docente.

A partir desse conhecimento, portanto, podem ser empreendidas
andlises acerca da articulacio entre os saberes relativos a formacio
com a prética profissional docente, af vindo a se inserir o debate
sobre avaliacdo, frequentemente “[...] discutido ou desarticulado da
realidade do contexto educacional, reduzindo-se a um estudo superficial
de modelos tedricos da avaliacdo e a andlise critica de seu cardter”

(Hoffmann, 1999, p. 65).



Capitulo 2

AS EDITORAS, OS PERIODICOS E OS ARTIGOS

Estudos do tipo bibliométrico e cientométrico vém se
estabelecendo como instrumentos bésicos na investigagao dos fenémenos
da comunicagao cientifica, e sua importincia reside na utilizaco de
um método ttil para mensurar a repercussao de determinados autores
ou periddicos na comunidade cientifica. Essa categoria de pesquisa tem
se firmado como uma das maneiras de avaliar a producio cientifica
em diferentes dreas do conhecimento (Cardoso et a/., 2005).

Mapear e analisar a produgao cientifica de artigos sobre a
avaliacio do ensino e da aprendizagem na formagao de professores,
permite identificar as principais editoras, periddicos e artigos dedicados
ao tema, além de se uma abordagem crucial no processo de formagao
docente, visto que seus mecanismos e suas concepgodes avaliativas estao
em constante evolugao, em estado de fluxo (Madaus; Russell; Higgins,
2009; Pellegrino; Hilton, 2012).

Nos tltimos anos percebe-se dois movimentos que impactaram
de forma significativa a literatura, os sistemas educacionais e,
consequentemente, no ensino da avaliagao na formagao de professores:
no primeiro, destacam-se os mecanismos de avaliagao em larga escala
realizados tanto em 4mbito nacional e como internacional e, o seu
impactam na gestio escolar; no segundo, evidencia-se internacionalmente
a ascensao do debate sobre a avaliagio do ensino e da aprendizagem e
sua importincia nas relagdes entre professores e alunos.

Esse segundo movimento visa o aperfeicoamento das prdticas
de ensino e dos processos de aprendizagem que ocorrem no contexto

de sala de aula. Decorrentes de um processo continuo de diagnéstico,
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professores e alunos podem investigar o espaco existente entre o estado
atual e o desejével de aprendizado. Uma avaliagao dessa natureza
normalmente envolve diferentes instrumentos que permitem tomar
de decisdo para diminui¢io dessas distincias.

A vista disso, seu uso converge sobretudo para apoiar a
aprendizagem dos alunos, sendo compreendida como ato politico
que se apresenta como parte do processo de tessitura do conhecimento,
fundamentado na investigagao do préprio processo formativo. Nesse
contexto, os envolvidos na acio avaliativa refinam seus sentidos e
exercitam/desenvolvem conhecimentos que lhes permitam agir conforme
suas necessidades, individual e coletivamente consideradas. Ademais,
por meio de pistas e de indicios produzidos pelos sujeitos, estes podem
evidenciar os processos de ensino e de aprendizagem construidos, em
construgao e ainda nao construidos, oferecendo elementos para projetar
outras possibilidades pedagégicas (Santos, 2005).

Neste capitulo a bibliometria permitiu realizar uma andlise
quantitativa por meio dos indicadores de produgio cientifica e de citagio
dos artigos mapeados nas bases de dados Web of Science, Scopus e Scielo
acerca do ensino da avaliagdo na formac¢io docente. Nesse contexto,
evidencia-se a chancela de 76 editoras na publicagao de 119 periddicos
constando de 177 artigos.

Sendo assim, as editoras responsdveis por publicar tais
obras apresentam-se organizadas nas trés categorias definidas por
Rodrigues, Quartiero e Neubert (2015)4, quais sejam: Categoria 1,

editoras vinculadas as universidades ou institui¢coes de ensino superior’;

4 Os autores, a0 examinarem as naturezas de institui¢oes responsdveis pela edigio
das revistas, estabeleceram trés categorias: Comerciais; Associagoes (para denotar
associacdes e sociedades cientificas ou profissionais); e Universidade (termo genérico
para todas as Instituicoes de Ensino Superior — IES e suas subdivisées, dentre as
quais: faculdades, programas de pés-graduagio e outros).

5 Segundo Marques, Neto e Rosa (2010, p. 335), existem trés tipos de editoras
universitdrias: “a) Editoras universitdrias strictu sensu ou cldssicas: criadas por
universidades com objetivo de divulgar o saber produzido pela prépria institui-
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Categoria 2, editoras de sociedades cientificas, associagoes, institutos,
conselhos, ministério, organizagdes ou redes que pesquisam sobre
determinado assunto; e Categoria 3, editoras comerciais com fins
lucrativos de publica¢io académica que nio estao diretamente ligadas as

institui¢oes de ensino, sociedades cientificas e/ou governo (Grifico 1).

Griéfico 1 — Numeros de editoras, de periédicos e de artigos por categoria

mEditoras " Periddicos ® Artigos 110
64
35 13 48
17 17 19 24
N - ]
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3

Fonte: Construg¢io dos autores.

A Categoria 1 conta com 35 editoras, 38 periédicos e 48 artigos
publicados. E preciso destacar que a diferenca entre o niimero de
editoras e de periédicos acontece pelo fato de duas editoras brasileiras
chancelarem mais de um periédico. A editora da Unicamp é responsével
por trés periédicos (Cadernos Cedes, Educacio & Sociedade e Pro-
Posigoes), e a Universidade Estadual Paulista (Unesp) chancela dois
(Bolema: Boletim de Educagio Matemdtica e Motriz: Revista de
Educacio Fisica).

Acerca dessa mesma categoria, 1, verifica-se esta distribui¢ao
das editoras em seus quatorze paises de origem: onze na Espanha,
sete no Brasil, quatro nos Estados Unidos, trés na Colémbia, um na

Australia, uma no Canad4, uma no Chile, uma na Coreia do Sul, uma

¢do ou por outros centros de pesquisa cientifica [...]. b) Editoras universitdrias
com vocagio regional: igualmente criadas por universidades, mas de alcance
local, voltam-se prioritariamente 4 divulgagio da pesquisa regional e raramente
publicam autores de fora de seus quadros profissionais [...]. ¢) Editoras de livros
universitdrios: criadas por empresdrios ou grupos académicos com fins comerciais.
Dividem-se, genericamente, em duas categorias: 1. Edicdo de textos cientificos e/
ou de divulgacio cientifica e critica, inclusive periédicos cientificos; 2. Livros e/
ou manuais voltados ao ensino superior [...]”.
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na Costa Rica, uma no México, uma no Nepal, uma em Portugal,
uma em Singapura e uma na Turquia.

Do percentual de periédicos publicados por editoras ligadas
a institui¢oes de ensino superior, detectam-se: no Brasil, 91%; na
Espanha, 82%; no Canadd e em Singapura, 50%; na Australia, nos
Estados Unidos e na Turquia, 25%; e na Coreia do Sul, 12,5%. J4
na Colémbia, no Chile, na Costa Rica, no México, no Nepal e em
Portugal, apresenta-se apenas uma publicago, ou seja, 100% dos artigos
foram publicados por editoras ligadas a essas instituicoes. A respeito
deste assunto, cabe salientar que a prevaléncia de editoras ligadas a
institui¢coes educacionais dessa natureza também foi identificada nos
estudos de Ohira e Prado (2003), desenvolvidos na drea da ciéncia
da informagao, e por Santos e Noronha (2013), na 4drea de Ciéncias
Sociais e Humanidades.

Entre os principais objetivos langados para as editoras
universitdrias é a divulgagao de novas pesquisas, o registro da cultura
produzida na regido e o descobrimento de novas necessidades de
comunicagdo vigentes na sociedade (Bocchini, 1997). O fato dessas
editoras terem a mesma forca e reconhecimento no mercado editorial de
artigos cientificos que aquelas com fins comerciais, d4o a possibilidade
de dar visibilizar uma biodiversidade cultural maior de pesquisas
(Marques Neto; Rosa; 2010).

Quanto a Categoria 2, composta por oito sociedades, trés
associagoes, dois conselhos, um instituto, um ministério, uma rede
e uma organizagao, o cruzamento de suas editoras com os locais de
origem indica a distribuigao delas em sete paises: Austrdlia, Brasil,
Canadd, Coreia do Sul, Estados Unidos, Espanha e Japao. Neste
tltimo, somente uma publica¢io (100%) foi encontrada, tendo sido
realizada pela editora do International Information Institute Ltd,
enquanto, na Coreia do Sul, foram verificados seis artigos (75%), dos

quais dois peridédicos editados por conselhos e quatro, por sociedades.



Na Austrilia, sociedades cientificas, a saber, a Australasian
Society for Computers in Learning in Tertiary Education (Ascilite) e
a Royal Society of New South Wales, sao responséveis pela publicagao
de dois (50%) dos quatro peridédicos encontrados. Nessa mesma
categoria de editoras se inserem o Canadd, com uma (50%) de suas
publicagdes vinculada a Canadian Society for the Study of Education,
e os Estados Unidos, com dois de seus periddicos (12%) publicados
pela editora do Council for Exceptional Children; um, (6%) pela
Arab Society of English Language Studies; e um, (6%) pelo National
Council on Measurement.

Na Espanha, hd um artigo (7%) publicado pela editora do
Ministerio de Educacién y Formacién profesional e um (7%) pela
Organizagao dos estados ibero-americanos. J4 o Brasil teve uma
publicagao pela Rede Brasileira de Avaliagio Institucional do Ensino
Superior (Raies), editora que, apesar de funcionar em parceria com
a Universidade de Campinas (Unicamp) e com a Universidade de
Sorocaba (Uniso), foi colocada nessa categoria por indicar em seus
artigos que sua editoragio ¢ feita pela rede.

As editoras se diferenciam entre si segundo a estrutura de seus
capitais: o financeiro, que implica também no seu poder comercial; e
o simbdlico, presente em um sistema literdrio que provém do passado
e do presente das editoras dentro do mercado (Barcelos, 2010). Nesse
sentido, observa-se que as sociedades, as associagoes, os institutos, os
conselhos, os ministérios, as organizag¢oes ou as redes tém colaborado
com um capital simbdlico no processo de editoragao e de chancela dos
periédicos. Essas comunidades organizam-se em grupos de interesse por
determinada drea de estudo, com o objetivo de estabelecer o intercAmbio
de informagées e de contribuicio na difusdo das investigagoes para a
sociedade (Volpato, 2008).

De maneira geral, as editoras dessa categoria sao sociedades

cientificas e compartilham o conhecimento de maneira ampla e
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irrestrita. Um exemplo é a Royal Society of New South Wales, fundada
em 1821, sendo a mais antiga do hemisfério sul (Price, 1976).

Na Categoria 3, composta por 24 editoras, 64 periédicos e 110
artigos publicados, o cruzamento das informagoes acerca dos locais
de origem dessas unidades editoriais apontam-nas distribuidas em 16
paises: quatro da Alemanha, quatro dos Estados Unidos, trés do Reino
Unido, trés da Turquia, uma da Africa do Sul, uma da Argentina,
uma da Austrélia, uma da Coreia do Sul, uma do Equador, uma da
Espanha, uma da Finlandia, uma da Franca, uma da Holanda, uma
da Noruega, uma da Polénia e uma de Singapura.

E nessa categoria que se encontra a maioria dos periédicos mais
produtivos sobre o tema, sendo que, das 23 revistas com mais de um
artigo publicado, 18 sao chancelados por editoras comerciais. Pode-se,
portanto, entender a diferenca entre o niimero de periédicos e de artigos
por meio da verificagao das revistas das quais constam mais de um texto,

suas respectivas editoras e a quantidade de publica¢oes (Quadro 1).

Quadro 1 — Periédicos da Categoria 3 com mais de uma publicacio

Quan-
tidade

de arti-

Nome do periédico Editora

Assessment & Evaluation in Higher Ed- Taylor & 9
ucation Francis

Journal of Teacher Education SAGE 7
Teaching and Teacher Education; Elsevier

Studies in Educational Fvaluation; Elsevier 5
Action in Teacher Education Taylor & Francis

]07477:24/ of Early Childhood Teacher Ed- 2l oy 4
ucation
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Quadro 1 —Periédicos da Categoria 3 com mais de uma publicago [continuagio]

Quan-
Nome do periédico Editora ‘;::d:;if_
gos
International Journal of Learning; Common Ground
Publishing

European Physical Education Review;

SAGE
Cogent Education; Taylor & Francis 3
European Journal of Teacher Education; Taylor & Francis
Teacher Educator Taylor & Francis
Psychologie  in  Erziehung ~ Und  Ernst Reinbardt
Unterricht; Verlag
International Journal of Assessment and 0000 Ground
Evaluation; Publishi

ublishing

E ] Teaching;
Journal of Education for Teaching, Wl s 2
ournal of Educational Research;

% f Taylor & Francis
Assessment in Education-Principles Pol-
icy & Practice; Taylor & Francis
Arts Education Policy Review Taylor & Francis

Fonte: Construg¢io dos autores.

Apesar de a Categoria 3 nio se apresentar como a maior em
numero de editoras, sobre ela incide a responsabilidade pela maior

parte dos artigos publicados (62%). Desse modo, a diferenca entre o
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nimero de editoras e de periddicos pode ser entendida pelo fato de
seis entre as 24 editoras da categoria deterem 51% da producao dos
artigos. A editora Taylor & Francis, responsével por 29 periédicos, dos
quais constam publicados 55 artigos; a SAGE, cinco periddicos e 13
artigos; a Springer, cinco periddicos e cinco artigos; a Reed Elsevier, trés
periédicos e 11 artigos; a Common Ground Publishing, dois periédicos
e cinco artigos; e a Wiley-Blackwell, responsavel por dois periédicos,
dos quais constam publicados dois artigos.

A consolida¢io da industria editorial cientifica tem sido tema de
muito debate dentro e fora da comunidade académica, especialmente
em relacio A concentragio da maior parte das publicagdes em grandes
editoras. A Reed Elsevier, a SAGE, a Taylor & Francis, a Wiley-Blackwell
e a Springer estao entre as seis editoras mais prolificas do mundo,
cabendo-lhes a responsabilidade por mais de 50% de todos os trabalhos
indexados na Web of Science em 2023. Esse percentual pode chegar a
70% nas 4reas das ciéncias sociais, enquanto, nas ciéncias humanas,
a 20% (Lariviere; Haustein; Mongeon, 2015).

Semelhante ao expresso, evidencia-se que seis editoras comerciais
foram responsdveis por 90 artigos publicados (51%), sendo cinco
delas as mesmas notadas pelos citados estudiosos. Jd as editoras
universitdrias totalizaram 27,5% das publica¢oes, e as sociedades
cientificas/governamentais, 10,5%.

Depois de coexistirem com correspondéncias, monografias
e tratados, os periddicos se tornaram, no inicio do século XIX, a
maneira mais rdpida e conveniente de divulgar novos resultados de
pesquisas (Harmon; Gross, 2007; Meadows, 1980). Seu ndmero cresceu
exponencialmente a partir do século XX, quando se consolidaram como
a principal midia para difundir as pesquisas cientificas, principalmente
nas ciéncias sociais e médicas (Lariviére et al., 2006; Meadows, 1979).

Logo, observa-se cada vez mais a profissionaliza¢o das atividades
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cientificas e 0 aumento da atuagio das grandes editoras comerciais
no 4mbito cientifico.

Nessas circunstincias, além de contribuirem com o
conhecimento, hd por parte dos pesquisadores a necessidade de publicar
em revistas académicas de prestigio, com ampla divulgagao e fator
de impacto. Os indicadores bibliométricos na avaliagao de cientistas
individuais sao parte do movimento ascendente mediante o qual, por
exemplo, no Brasil, se pode garantir a obtenc¢do de financiamento paraa
pesquisa, a permanéncia nos programas de pds-graduacio e a conquista
de bolsas de produtividade. Com relagao a publicagao, espera-se uma
avaliacio dgil, criteriosa e justa; editora¢io adequada; fidelidade ao
texto; rapidez; e por impacto académico, sendo fundamental para a
consecugao desse conjunto a boa qualidade dos artigos e das etapas
editoriais dos periddicos, por meio de sistemas informatizados, pré-
andlise, revisao por pares e editoragio propriamente dita (Barata, 2019).

J4 em relagao as editoras, hd um processo de profissionalizagao
das revistas, o que, todavia, se esbarra no aspecto econdémico da
publica¢do e, consequentemente, no mercado de revistas e editoras.
Publicar exige custos, como salienta Kuhlmann Jr. (2015), para manter
o processo de revisao por pares, geracao dos textos em Extensible
Markup Language (XML), impressio e distribui¢ao, manutencio das
plataformas digitais, armazenamento dos contetidos, diagramagao,
emissdo do Digital Object Identifier (Doi), utilizagao de programas de
verificagao de pldgio, entre outros. Esse dispéndio tem sido amplamente
discutido, tanto no Ambito das editoras, de acesso aberto ou nio,
quanto no das taxas de submissao e de publicagao cobradas dos autores
(Bicas; Chamon, 2012).

Entende-se, pois, que as editoras — com sua variedade de
tipos — se apresentam como essenciais no processo de publicagio de

artigos e de divulgacao da ciéncia mas precisam recorrer a estratégias
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para sobreviver ao mercado e a suas exigéncias econémicas e sociais
(Bourdieu, 1999).

Nas descri¢oes das andlises concernentes ao grupo de revistas
com mais publicagdes sobre o tema em foco, recorre-se a uma das
leis bibliométricas, a Lei de Bradford (1985), na qual se afirma que,
se forem ordenados pela produtividade decrescente de artigos sobre
determinado assunto, os periddicos poderao ser distribuidos no nicleo
daqueles mais devotados ao assunto e em diversos grupos ou zonas
contendo o mesmo niimero de trabalhos que o nucleo. A esse respeito,
Guedes e Borschiver (2012, p.4) sugerem:

[...] na medida em que os primeiros artigos sobre
um novo assunto sio escritos, eles sao submetidos a
uma pequena selegio, por periddicos apropriados,
e se aceitos, esses periédicos atraem mais e mais
artigos, no decorrer do desenvolvimento da 4rea
de assunto. Ao mesmo tempo, outros periédicos
publicam seus primeiros artigos sobre o assunto.
Se o0 assunto continua a se desenvolver, emerge
eventualmente um nicleo de periddicos, que

corresponde aos periédicos mais produtivos [...]
sobre tal assunto.

A aplicagdo da lei possibilita estimar o grau de relevincia de
periédicos que atuam em dreas do conhecimento especificas (Machado
Junior et al., 2016). Inicialmente, forma-se um nicleo composto pelos
periédicos com maior nimero de publicagao de artigos sobre um tema,
ali se concentrando, de alguma maneira, determinada especialidade, seja
em razao do interesse dos pesquisadores, seja por causa da qualidade
do artigo. Em seguida, constitui-se um conjunto de zonas subsequente
ao nucleo, nas quais vai se exibindo proporcional e gradativamente
um volume maior de periédicos com reduzida produtividade sobre
o assunto. Esse padrio de comportamento justifica a dificuldade de

processar a cobertura completa de um assunto.

29



Para aplicar a Lei de Bradford, torna-se necessdria a divisao
dos periédicos em quatro zonas, sendo uma delas o nicleo. No caso
da andlise aqui expressa, o cdlculo de zonas para 177 artigos resulta
em 44,25 artigos por zona. Como nio hd possibilidade de considerar
a metade de um artigo nem parte dos artigos de um mesmo periédico,

o niimero mais proximo de 44 (Imagem 1).

ImagemI— Aplicac¢io da Lei de Bradford

Zona 3
Zona 2

Fonte: Construg¢io dos autores.

Legenda: Nucleo — 7 periédicos com 43 artigos; Zona 1 — 16 periédicos com
38 artigos; Zona 2 — 44 periédicos com 44 artigos; Zona 3 — 52 periédicos
com 52 artigos.

No pequeno nicleo constituido por sete periédicos nos quais
se aborda o assunto de maneira mais extensiva, em seus 43 artigos. A
partir dessa parte central, forma-se uma vasta regiao periférica dividida
em trés zonas, indicativas tanto do aumento do nimero de revistas,
quanto da redugdo na concentragao de artigos sobre o tema e assim
compostas: Zona 1, 16 periddicos e 38 artigos; Zona 2, 44 periédicos
e 44 artigos; e Zona 3, 52 periddicos e 52 artigos. Saliente-se que nao
ha como diferenciar em grau de importincia os periddicos das zonas 2
e 3, pois todos eles publicaram apenas um artigo, sendo a construgio
de ambas decorrente da necessidade dos cdlculos matemdticos para a

aplicagdo da lei.
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Com a anilise dos periddicos constitutivos do Nicleo e da
Zona 1 e seu cruzamento com as informacoes sobre as editoras e seus
respectivos paises de origem, nota-se um amplo dominio daquelas
com fins comerciais, sendo a Taylor & Francis, a Elsevier, a SAGE
publication e a Common Ground Publishing responsaveis por 18 dos 23
periddicos (Gréfico 2).

Gréfico 2 — Periédicos com maior niimero de publica¢io

Assessment & Evaluation in Higher Education
Australian Journal of Teacher Education
Journal of Teacher Education

Teaching and Teacher Education

Studies in Educational Evaluation

Action in Teacher Education

Journal of Early Childhood Teacher Education
European Journal of Teacher Education
Teacher Educator

Retos -Nuevas Tendencias En Ed. Fis. Dep. Y Rec.
International Journal of Learning

European Physical Education Review

Cogent Education
Educacion Xx1
Psychologie in Erziehung Und Unterricht
The Journal of Learner-Centered Curriculum and..
Journal of Educational Research
Journal of Educational Evaluation
Journal of Education for Teaching
Computers in the Schools
Assessment in Education-Principles Policy & Practice

Arts Education Policy Review

SIS S B ST oS R oS T o B ST oS )

International Journal of Assessment and Evaluation

Fonte: Construgio dos autores.
Nota: Os sete primeiros periédicos, pintados de cinza, compdem o Nucleo,
e os 16 restantes, a Zona 1.

Constata-se a publicacio de 23 periddicos com seus 82 artigos,
que perfazem 46% da produgao sobre o tema, salientando-se, porém,
o fato de essa contagem referir-se as informagées disponibilizadas

pelas bases de dados Scopus € Web of Science, que nem sempre cobrem



todos os artigos publicados por determinado periédico. Por exemplo,
a revista Australian Journal of Teacher Education, criada no ano de
1975, é coberta pela Scopus desde o0 ano de 2008, ao passo que a revista
Psychologie in Erziehung Und Unterricht, criada em 1954, é coberta
pela Web of Science desde 1973. De maneira geral, dos 23 periédicos
que mais publicaram sobre o tema, doze deles tém cobertura completa
dos artigos pelas referidas bases de dados desde o primeiro nimero,
enquanto onze tém seus primeiros nimeros descobertos.

Sobre as desvantagens de tais bases, 80% dos artigos vinculados
sa0 das dreas de ciéncias e de tecnologias, apresentando uma cobertura
deficiente das dreas das artes e das humanidades. Além disso, a
cobertura temporal, em muitos casos nao contempla o total dos
nimeros de periédicos, principalmente os anteriores aos anos de 1996
(Lopes et al., 2012).

A anilise dos anos de cria¢do dos 23 periédicos que mais
publicaram sobre o tema evidencia que quatro deles tém origem anterior
a década de 1970, respectivamente nos anos de 1920, 1950, 1954 e
1967. Os demais, 19, tém sua criacao localizada entre as décadas de
1970 e 2010, especificante, sete em 1970; trés em 1980; quatro em
1990; trés em 2000; e dois em 2010. Isso revela, sobretudo a partir da
década de 1970, um movimento de criagao de revistas especializadas
em avaliagio e em formagao de professores e tornam-se referéncia,
elevado da posigao objeto de estudo para o stazus de campo cientifico.
Um exemplo é a Assessment & Evaluation in Higher Education e seus
primeiros artigos, publicada em 1975.

Destaque-se que as sete revistas componentes do Nucleo ji
trazem em seus nomes evidéncias de sua natureza, cinco das quais
utilizando as palavras teacher education e duas, o termo evaluation. Sao
publicagdes compreendidas pela comunidade cientifica como locais
de referéncia, haja vista acumularem maior quantidade de trabalhos

especificos sobre o tema.



Nesse critério se enquadra destacadamente a Assessment ¢
Evaluation in Higher Education, cujo nome ja traz explicita a drea de
concentragio. Trata-se de uma revista internacional revisada por pares
na qual se publicam artigos e relatdrios sobre todos os tipos de avaliagio
no ensino superior, com o intuito de promover o entendimento das
praticas e dos processos avaliativos, contribuindo particularmente com
a aprendizagem do aluno e o desenvolvimento de cursos, funciondrios
e institui¢oes de ensino.

Diferente disso, na Zona 1 apenas cinco dos 16 periédicos
apresentam desde o nome o foco no tema da avaliagio e/ou formagao
de professores (European Journal of Teacher Education®; Teacher
Educator; Journal of Educational Evaluation; Assessment in Education-
Principles Policy & Practice; Internacional Journal of Assessment and
Evaluation). Nas designagoes dos outros onze: cinco apresentam o
escopo ampliado para questdes educacionais gerais; quatro se voltam
para disciplinas especificas, sendo dois de educacio fisica, um de artes
e um de psicologia; um se concentra em curriculo; e um no uso de
tecnologias em escolas. Nas Zonas 2 e 3, cinco periédicos possuem o
termo avaliagdo em seu nome.

Apesar de nesses nomes vir expresso o interesse por determinada
drea, ¢ por meio da andlise dos escopos dos periddicos que se pode
realmente saber em quais deles o tema da avalia¢io na formagio de

professores tem sido privilegiado (Gréfico 3).

6 A revista European Journal of Teacher Education, até o ano de 1982, era conhecida
como Revue ATEE Journal. Entretanto, neste livro, os artigos estdo vinculados aos
nomes originais dos periddicos considerando a data em que foram publicados.
Nos casos especificos da Revue ATEE Journal e da European Journal of Teacher
Education, h, respectivamente, uma publicagio de 1981 e trés publicagoes de
2008, 2012 e 2017.
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Griéfico 3 — Principais temas abordados nos periédicos

Educagao 409
Learog i Tematicos 38%

Disciplinar
20%

Multidisciplinar
2%

Fonte: Constru¢io dos autores.

De acordo com a especificidade anunciada no escopo de cada
uma das 119 revistas em andlise, nota-se em 48 delas, que perfazem
40,3% da totalidade desses periddicos, o interesse inscrito no campo da
educagio, ou, de maneira geral, nas préticas educacionais de professores
e alunos em diferentes niveis de ensino.

Desse total, 45 periddicos sao temdticos (37,8%), dos quais doze
se voltam para a 4rea de avaliagao; doze, de formagio de professores;
dez, de alfabetizagao e ensino de idiomas; cinco, de tecnologias;
trés, de ensino superior; dois, de inclusdo; e um para o campo de
contabilidade e gestao escolar. Outros 24 (20,2%) direcionam-se
para alguma disciplina especifica (educagao fisica — 7; psicologia —
6; matemdtica — 3; astronomia/fisica/geografia/quimica — 3; artes/
musica — 3; medicina — 2). H4 ainda duas revistas (1,7%) com foco
multidisciplinar/interdisciplinar.

Dentre os 45 periédicos temdticos, em doze o foco central é
assumidamente o tema da formagao de professores, acerca do que conta
a publicagao de 41 artigos. Trés periédicos tém o escopo direcionado
tanto a formacao inicial quanto a formagao continuada de professores

(British Journal of In-Service Education; Journal of In-Service Education;



Professional Development in Education)’; um, para a educagao de
professores em educacao infantil (Journal of Early Childhood Teacher
Education); e os demais, para a formagio de professors, mas em uma
abordagem mais ampla (Australian Journal of Teacher Education;
Journal of Teacher Education; Action in Teacher Education; Teaching
and Teacher Education; European Journal of Teacher Education; Teacher
Educator; Journal of Education for Teaching; Revue A T E E Journal).

Nesse processo de categorizacio, verificam-se, ainda, doze
especificos sobre avaliagio nos quais se somam 27 artigos. Sete delas
discutem sobre avaliagao educacional (Studies in Educational Evaluation;
International Journal of Assessment and Evaluation; Assessment in
Education-Principles Policy & Practice; Journal of Educational Evaluation;
Educational Measurement: Issues and Practice; Journal of Personnel
Evaluation in Education®; International Journal of Assessment Tools
in Education); trés, sobre avaliagio no ensino superior (Assessment &
Evaluation in Higher Education; Educational Assessment Evaluation and
Accountability; Avaliagio: Revista da Avaliagio da Educagdo Superior);
uma sobre avaliagao e politicas ptblicas (Ensaio: Avaliacio e Politicas
Publicas em Educagio); e um sobre avaliagiao e medicao (Journal of
Educational Measurement).

Por meio da andlise dos artigos publicados nos periédicos
do Nucleo podem ser identificadas as temdticas mais recorrentes.
Dos 43 artigos publicados nos sete periddicos, distinguem-se: dez
sobre validacio e uso de instrumentos (quatro deles especificos sobre

portfdlio); dez sobre a aplicagio de um modelo de avalia¢io; cinco

7 O periddico British_Journal of In-Service Education foi publicado de 1974 a 1996
e juntou-se ao Journal of In-Service Education de 1997 a 2008, vindo a se fundir
ao Professional Development in Education (nome atual) em 2009. A contabilizacio
de cada artigo se d4 com o nome original do periédico em que ¢é veiculado e de
acordo com a dada de publicagio.

8 Em 2007 a revista teve suas publicacoes descontinuadas e foi unida ao periédico
Educational Assessment Evaluation and Accountability.
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sobre a participacao dos estudantes no processo avaliativo (avaliagao
pelos pares, autoavaliagio, feedback); cinco sobre a avaliagio no estigio
supervisionado; trés sobre o uso de padrées profissionais ou avaliagoes
externas como critério de avalia¢io; trés sobre politicas de avaliacio,
avaliacio externa ou avaliagdo institucional; um sobre conceitos e
concepgoes de avaliagao; e um artigo sobre o uso da lingua inglesa no
curso de formagio de professores.

Do cruzamento dos temas abordados nesses artigos com os
contetidos de avaliagao prescritos nos cursos de formacio de professores
de educagio fisica da Ufes, da Udelar e da Cesmag (os resultados estao
expostos nos capitulos 4 e 7) resultam proximidades e distanciamentos.
Tanto nos artigos quanto nos contetidos prescritos nos cursos de
formacao constata-se grande preocupagio em discutir os instrumentos
avaliativos. J4 em relagao a participa¢io dos estudantes no processo de
avaliacio, a Cesmag foia instituigao que deu maior énfase ao assunto,
enquanto a Ufes e a Udelar nio o tém como contetido de ensino nem
o adotam como uma prética comum entre as propostas de avaliagoes
prescritas pelos professores de todas as dreas nos planos de disciplina.

Com a divisao dos periddicos segundo as zonas de Bradford,
pode-se identificar os mais produtivos em relagio ao tema dentro
do mapeamento, o que, entretanto, nao implica o fato de os artigos
publicados em tais periddicos serem aqueles com maior impacto na
produgio cientifica. Esse reconhecimento se dd com o registro do
nimero de citagoes de cada um dos 177 artigos, organizando-os em
ordem decrescente para calcular o indice h do Nucleo, no caso, igual a
18. Esse indice ¢ proposto por Hirsch (2005) como uma medida para
a avalia¢io da produgao cumulativa de um autor, buscando apresentar
o impacto das citagoes.

Esse indicador tem sido usado em diversos estudos para

dimensionar o alcance da produgao por autor e por artigo (Hirsch,

2005; Wood Jr; Costa, 2015); por bases de dados, como Web of Science
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e Scopus; e por agéncias de fomento de paises como a Australia, a Nova
Zelandia e o Reino Unido (Lima; Velho; Faria, 2012). Na acep¢io de
Hirsch, o indice h indica o nimero de artigos que um autor apresenta
com pelo menos a mesma quantidade de citagoes, ou seja, um autor
com indice h = 7 significa que seu curriculo possui pelo menos sete

artigos com sete ou mais citagoes (Quadro 2).

Quadro 2 — O Nucleo h e os artigos com maior nimero de citagio.

Autoria Artigos : - citagoes Periédico
relativas
Sluijsmans, D. | Peer assessment 4
N ssessment
M. A training in
and Eval-
Brand-Gruw- | teacher educa- S
) 1 122 7,6 2002 uation in
el, S. tion: Effects on Hicher
van Merrién- performance )5 dufa sion
boer, J.J. G. | and perceptions
FEvaluating Ep'lum-
tional
classroom assess- Measure-
Stiggins, R. J. | ment training | 2 85 4,4 1999 ment:
in teacher edu- ’
. Issues and
cation programs DPractice
Exploring
teacher candi-
dates’ assessment
Volante. L literacy: Im- Canadian
o plications for 3 70 6,3 2007 | Journal of
Fazio, X. .
teacher edu- Education
cation reform
and professional
development
Class-
room-based
assessment: Teaching
Changing and Tea-
Graham, P knowledge and 4 59 45 2005 cher Edu-
practice through cation
preservice teach-
er education
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Quadro 2 — O Nicleo h e os artigos com maior nimero de citagao.
[continuagio]

Periédico
Gutierrez- Teacher trainers’
) GL;.r:ia CC and trainees’
Perez-Pueyo, perceptions
A of teaching, Cultura Y
. assessment and | 5 41 5,8 2011 .
Perez-Gutier- devel Educacion
rez, M. velopment of
Palacios.Picos. | C7petences at
A > | teacher training
) colleges
Sluijsmans, D. | The training of
M. A. peer assessment .
Brand-Gruw- | skills to promote :Sﬂ,gzes—
el, S. the development | 6 39 2,6 2003 ZZ /i nZ:z /
van Merrién- of reflection Eca lZat'
boer, J.J. G. | skills in teacher vatnation
Bastiaens, T. J. education
Universitys
teachers train- .
CIZE;)GE.‘, ing towards 7 39 6,5 2012 Ed;tggwn
T assessment by
competences
The Cur-
rent State of
Assessment
Education: Journal of
[];ZIII;C:’AC Aligning Policy, | 8 38 7,6 2013 Teacher
> Standards, and Education
Teacher Edu-
cation Curric-
wlum
Promoting deep
learning in a
Lynch, R. teacher educa- European
McNamara, | tion programme Journal of
PM. through self- 9 36 6 2012 Teacher
Seery, N. and peer-as- Education
sessment and,
Jeedback

38




Quadro 2 — O Nicleo h e os artigos com maior nimero de citagao.

[continuagio]
N. de
N. de . ARrh
N. o citagoes =~ Ano  Periédico
citagbes !
relativas
A conceptual
[framework for Studies
Slul}smms, D. | integrating rer | 1o 33 275 2006 in Edu—
Prins, E assessment in cational
teacher educa- Evaluation
tion
Online peer
assessment in
an in-service Teaching
\,)TVC?’ é\j/[ é : science and 11 29 2,9 2008 | in Higher
sal, At mathematics Education
teacher educa-
tion course
Portfolios and
assessment in
teacher educa- Assessment
Dysthe, O. vion in Novuwy- and Eval-
Engelsen, ton i INOTWAy: |- 28 2 2004 | wation in
A theory-based .
K.S. discussi Higher
iscussion of Education
different models
in two sites
Validity and y -
Meeus, W. reliability of Seme
Van Petegem, | portfolio assess- and Eval-
b gem ) 13| 26 2,8 2009 | wuation in
) ment in pre-ser- Hidh
Engels, N ice teach ger
ngels, N. vice teacher .
; Education
education
Teacher educa-
tion and teacher Journal of
Gullickson, perceived needs Educatio-
AR in educational 14 26 0,81 1986 nal Mea-
measurement surement
and evaluation
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Quadro 2 — O Nicleo h e os artigos com maior nimero de citagao.

[continuagio]
N. de
N. de
Autoria Artigos N. o citacoes Periédico
citagoes )
relativas
Wiki as a
collaborative
writing tool Computers
Hadjerrouit, in teac{yer 15 24 6 2014 | in Human
S. education: Behavior
Evaluation and
suggestions for
effective use
Portfolio assess-
Mokhtari, K. | ment in teacher
Yellin, D. education: Journal of
Bull, K. Impact on pre- | 16 23 1 1996 Teacher
Montgomery, | service teachers Education
D. knowledge and
attitudes
Do What I
Palacios Picos, Say Not What
I Do: Student .
A. Revista De
L Assessment 17 22 4.4 2013 .
opez-Pastor, s : Educacién
VM ystems in
T Initial Teacher
Education
Using a
standardized
video-based
Wiens. PD assessment in
Hessbere. K a university Teaching
& ™\ teacher educa- and Tea-
LoCasale- . 18 19 3,8 2013
tion program to cher Edu-
-Crouch, J. X ;
DeCoster, J. examine pre- cation
’ service teacher’s
knowledge
related ro effec-

tive teaching
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Quadro 2 — O Nicleo h e os artigos com maior nimero de citagao.
[continuagio]

N. de

N. o Periédico
c1tagoes
Developing
Jformative and
shared assess-
ment systems in E .
Lopez-Pastor. higher educa- ]0‘:;05:[ o;;"
p | tion. Analysis | 19 | 18 1,8 2008
V.M. / Teacher
of results of Education
putting them
into practice in
early teacher
education
Language Test-
ing in Colom-
y bia: A Call for Profile
6pez Men- Issues in
More Teacher .
doza, A.A. . Teachers
Education 20 18 2 2009 .
Bernal Aran- Profession-
) and Teacher
dia, R. Trainine i al Devel-
raining in opment
Language As- P
sessment

Fonte: Construcio dos autores.

Nota: O niimero de citagoes relativas refere-se a soma de todas as citagdes
receidas pelo artigo divididas pelo tempo de existéncia do artigo desde a
sua publicagio até o ano de 2018.

A soma das citacoes recebidas por todos os artigos mapeados
totaliza 1.248, representando uma média de 7,05 por trabalho. Somando
apenas os 20 artigos do Ncleo h, sao 795 citagoes, equivalentes a 64%
do total, com uma média de 39,5 citagdes por artigo. Esses artigos,
dos quais constam pelo menos 18 citagoes, sdo considerados os de
maior impacto no mapeamento em tela e estdo distribuidos em 14
periédicos distintos.

Na comparacao entre os periédicos em cujos artigos hd maior

nimero de citagoes (Quadro 2) e aqueles nos quais se evidencia maior
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produtividade (Grifico 2), percebe-se que quatro deles pertencem ao
Ncleo do célculo de Bradford (Assessment & Evaluation in Higher
Education; Teaching and Teacher Education; Studies in Educational
Evaluation; Journal of Teacher Education); dois se inscrevem na Zona
2 (European Journal of Teacher Education; Educacion XxI); e outros
oito, com apenas um artigo publicado, distribuem-se nas Zonas 3 e 4.
Ou seja, sdo doze artigos do Nucleo h publicados pelos seis periédicos
mais produtivos, e outros oito artigos desse mesmo nucleo vinculados
a periédicos menos produtivos.

O Assessment & Evaluation in Higher Education, além de
apresentar o maior nimero de publicagées (nove), também é o que
possui mais produgoes dentro do Nucleo h (trés artigos) e o que
vincula o artigo com maior nimero de citagdes. Nos nove artigos
publicados pela revista, hd uma média de 24,8 citagoes recebidas
por trabalho, e isso a caracteriza como um instrumento de grande
impacto para a comunidade académica no debate sobre o tema. Os
Teaching and Teacher Education, o Studies in Educational Evaluation,
o Journal of Teacher Education e o European Journal of Teacher
Education também se destacam por veicularem, cada um, dois artigos
pertencentes ao Nucleo h.

E preciso ponderar, ainda, que o nimero de citagées é um
dado muito influenciado pelo ano de publicagao do artigo, sendo que
os mais antigos tém vantagem em termos de divulgagao. O indice h
favorece artigos com mais tempo de atividade, pois aquele primeiro
aumenta 3 medida que aumenta este Gltimo (Burrell, 2007). Dentre
os artigos componentes do Nucleo h, encontra-se um publicado em
1986, o mais antigo de todos; um em 1996; um em 1999; nove na
década de 2000; e cinco na década de 2010, sendo a publicagio mais
recente datada de 2014.

Estes quatro outros fatores devem ser considerados: o primeiro

é a drea de conhecimento do periédico. O niimero de citagoes recebidas
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pelo artigo de determinado periddico deve ser contextualizado por
subdrea de conhecimento para efeito de comparagées ou de interpretacio
dos resultados (Iglesias; Pecharromdn, 2007), jd que, aparentemente,
dreas distintas tendem a apresentar quantitativos de produgao distintos
e, portanto, variagoes nos resultados (Kellner; Ponciano, 2008).

Nesse caso, pode-se observar que ha cinco periédicos especificos
no Nucleo h voltados para o ensino superior e/ou formagao de professores
(European Journal of Teacher Education; Profile Issues in Teacher’s
Professional Development; Teaching and Teacher Education; Journal of
Teacher Education; Teaching in Higher Education); quatro convergentes
para a educacio de maneira geral (Revista De Educacion; Educacion XxI;
Cultura Y Educacion; Canadian Journal of Education); trés direcionados
para a avaliagdo educacional (Journal of Educational Measurement;
Studies in Educational Evaluation; Educational Measurement: Issues and
Practice); um voltado para tecnologias do comportamento humano
(Computers in Human Behavior); e um para a avaliagao no ensino
superior (Assessment & Evaluation in Higher Education).

O segundo fator a se considerar é o impacto, a indexagio e o
ano de fundagio do periédico. E natural que os artigos publicados em
periddicos de maior impacto, indexados em mais bases de dados e de
maior relevincia, assim como os periédicos mais antigos, tenham maior
potencial de refletir a quantidade de citagdes (Aratjo; Sardinha, 2011).

O terceiro ¢ o tipo do artigo, que pode influenciar também na
quantidade de citagdes recebidas. Artigos de revisao tendem a receber
mais citacoes (Oliveira; Gracio, 2011), caracteristica isenta nos textos
mais citados aqui mapeados.

O quarto fator a ser considerado sdo as autocitagoes e as citagoes
entre participantes das redes de colaboragao. As redes solidamente
constituidas entre pesquisadores podem ser um indicativo de qualidade,
mas isso s6 é realmente constatado mediante uma andlise mais profunda

sobre a origem das citagoes, ou seja, é relevante identificar quem



estd realizando a citagao para a andlise ser mais qualitativa (Aradgjo;
Sardinha, 2011).

Por meio da andlise de citagoes relativas é possivel estabelecer
uma média das citagoes de cada artigo a partir do seu tempo de
existéncia, isto é, soma-se a quantidade de citagdes ja recebida pelo
artigo até o momento e dividi-se o resultado pelos anos de sua existéncia.
Com isso, torna-se mais justa a comparagao entre artigos publicados
em diferentes épocas.

Percebe-se que os dois artigos do Nucleo h com maiores médias
datam de 2002 e 2013 e recebem 7,6 de média de citagdes por ano.
Dessa forma, é interessante sublinhar que, apesar de o artigo 7he Current
State of Assessment Education: Aligning Policy, Standards, and Teacher
Education Curriculum ter 38 citagoes e ser o oitavo do ranking, ele
exibe a melhor média entre os textos do Nucleo h quando analisado
o quantitativo de cita¢oes recebidas por ano.

O mesmo destaque deve ser dado ao artigo If ] experience
Jformative assessment whilst studying at university, will I put it into practice
later as a teacher? Formative and shared assessment in Initial Teacher
Education (ITE), de autoria de Carolina Hamodi, Victor Manuel
Lopez-Pastor e Ana Teresa Lopez-Pastor e publicado em 2017 na
revista European Journal of Teacher Education, o qual, apesar de nio
aparecer no Nucleo h, alcanga maior média, perfazendo oito citagoes
em seu primeiro ano de publicagao.

A vista disso, ainda sio necessirios estudos que analisem
a velocidade com que os novos conhecimentos sao incorporados a
literatura, assim como seu ritmo de envelhecimento. De maneira
geral, evidenciam que os trabalhos com maiores indices de citagdes
sa0 da década de 2000 e do inicio dos anos 2010. Dentre os artigos
do Nucleo h o mais recente foi publicado no ano de 2014. Também
sdo imprescindiveis investigacoes que analisem o indice de citagao

imediata e a meia-vida.
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Entre os artigos com maior impacto, apenas cinco sao de autoria
individual, enquanto 15 sio produzidos em regime de colaboracio.
A Royal Society (2011) evidencia que hd uma relagao positiva entre o
niimero de autores por documento e a quantidade de citagoes recebidas
pelos textos. Destaca, ademais, que trabalhos colaborativos entre
autores de paises diferentes tendem a ter melhores indices de citagao
quando comparados proporcionalmente aos produzidos por autores
do mesmo pais, isso sugerindo que a colaboracao internacional requer
maior exigéncia cientifica.

Entretanto, no referido estudo, nio se explicita a relagio entre
a quantidade de citagoes e de coautorias de pesquisadores de diferentes
paises. Dos 177 artigos, em apenas 14 se constata haver relagao de
parceria de autores de diferentes paises. Dentre os textos de Nucleo
h, apenas Christopher DeLuca e Aarti Bellara estao vinculados a
instituicoes de paises diferentes, a saber, ao Canadd e aos Estados
Unidos, respectivamente.

Pela andlise dos contetidos dos artigos pertencentes a esse
mesmo nucleo, observa-se que em cinco dos 20 textos se aborda a
necessidade da participagao dos estudantes no processo de avaliacio;
em cinco se discute o uso de avaliacoes centradas na aprendizagem; em
cinco se apresentam as potencialidades de determinados instrumentos
de avaliagao (sendo trés especificos sobre portfélio); em trés se debruga
sobre o ensino da avaliagio nos cursos de formacio de professores;
em um se discorre a respeito das politicas de avaliacao estabelecidas
pelos estados; e em um se debate sobre o uso do inglés na formagao
de professores.

No geral, em todos os artigos se discute a importincia de
a avaliagdo estar centrada na aprendizagem, e, embora parta de
diferentes concepgoes de avaliacio, a centralidade da discussdo estd
na mudanga de paradigma, com o estudante demonstrando maior

autonomia e responsabilidade em seu processo formativo. Assim,



tanto os instrumentos quanto os modelos de avaliacao propostos tém
sido orientados para possibilitar a participacao dos alunos na prética
avaliativa, valorizando os beneficios do uso do feedback. Apesar de
o contexto ser a formagio de professores, essas mudancas impactam
todos os niveis educacionais, pois se espera que os educandos assumam

essas caracteristicas futuramente, em sua atuagao docente.

Breve sintese da producao cientifica sobre avaliagcao educacional

na formagao de professores

A anilise da produgio académica internacional sobre a avaliagao
educacional na formacao de professores evidencia um mapa das
principais editoras, periédicos e artigos dedicados ao tema.

H4 uma concentragao de 54% dos artigos em editoras europetias,
sendo seis editoras comerciais (7azylor & Francis; SAGE; Springer; Reed
Elsevier; Common Ground Publishing; Wiley-Blackwell), responséveis
por 51% da produgdo dos artigos mapeados. Paises como o Brasil,
o Chile, a Costa Rica, a Colémbia, a Espanha, o México, o Nepal
e Portugal tém mais de 80% da produgao dos artigos vinculados a
editoras universitdrias.

Nesse sentido, para que a ciéncia desempenhe um papel
central nas sociedades, é preciso compreender a fungao das editoras
no processo de divulgacio da informagao, assim como suas estratégias
de sobrevivéncia nos segmentos comercial, social e académico. Faz-
se necessdria uma industria editorial cientifica consolidada, que dé
visibilidade as diversidades culturais das pesquisas, das dreas de
conhecimento e da profissionalizagio dos processos editoriais. Ao
mesmo tempo, o estabelecimento de debates sobre as politicas de
custeio das publicagées e a monopolizagao da produgao em pequeno

numero de editoras.
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No que tange aos 119 periédicos mapeados, identifica-se por
meio da aplica¢ao da Lei de Bradford um nicleo composto pelas sete
revistas mais produtivas das quais constam 43 artigos, sendo todas elas
especializadas no tema da avaliagio ou da formagio de professores. O
periédico Assessment and Evaluation in Higher Education é destacado
como o mais produtivo com seus nove artigos, dos quais um (Sluijsmans;
Brand-Gruwel; Van Merriénboer, 2002) recebe o maior niimero de
citagoes (122).

Dentre os 177 artigos mapeados, 20 pertencem ao Nucleo h e
acusam o recebimento de no minimo 18 citagoes, sendo considerado
o grupo de produgdes com maior impacto em razio do quantitativo
de citacoes recebidas. Também se percebe que dez (50%) deles se
encontram publicados nos sete periédicos do nucleo de Bradford.

Atesta-se a importancia de discutir as andlises textuais trazidas
por trabalhos desenvolvidos sobre o tema e que possuam grande
impacto no campo cientifico, tendo em vista a compreensao do debate
conceitual. De igual modo, é necessdria a retomada de uma agenda
de investigagao acerca da avalia¢o na formagao de professores em
ambito internacional, fortalecendo regides pouco estudadas e, entio,

descentralizando o eixo Europa-América do Norte.
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Capitulo 3

AS REDES DE COLABORACAO

Os estudos bibliométricos tém apresentado, nos tltimos anos,
um crescimento continuo no nimero de artigos publicados em coautoria
nas diversas dreas do conhecimento e localidades (Carneiro; Ferreira
Neto; Santos, 2020; Sancho ez a/., 2006; Santos et 4/., 2018a). Sao
vérios os fatores que justificam esse movivento, segundo Sonnenwald
(2004), relacionados aos sistemas de recompensa, grupos de pesquisa,
colégios invisiveis, paradigmas cientificos, politicas cientificas nacionais
e internacionais, bem como disciplinas e normas universitdrias.

Uma das possibilidades que emergem de pesquisas sobre redes
sociais é evidenciar o comportamento relacional dos autores e as
consequéncias geradas por suas parcerias. Dito de outro modo, as redes
podem ser entendidas como um conjunto de individuos com interesses
comuns que estabelecem conexdes entre si, a exemplo do que se d4 no
campo cientifico, haja vista as relagdes conectivas ocorrerem por meio
de coautoria na produgio cientifica. Nesse caso, a colaboragao pode ser
definida como “...] dois ou mais cientistas trabalhando juntos em um
projeto de pesquisa, compartilhando recursos intelectuais, econdmicos
elou fisicos” (Vanz; Stump, 2010, p. 44).

Logo, as redes sao uma maneira de representar as cooperagoes
afetivas ou profissionais entre integrantes que se vinculam horizontalmente
(Pinto; Gonzales-Aguilar, 2013). Cabe ressaltar a esse respeito o
elevado crescimento da produgao cientifica mundial, o que tem sido
acompanhado pelo aumento da colaboragao entre pesquisadores e, por

consequéncia, pela ampliagdo do interesse da comunidade cientifica em
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compreender essa ligacao (Hildrio; Gracio; Guimaraes, 2018; Sidone;
Haddad; Mena-Chalco, 2016; Sousa; Fontenele, 2019).

O estudo da procedéncia autoral tem assumido atualmente
lugar central nos debates académicos, o que se deve a sua relagdo com
as redes de colabora¢io e a produgao institucionalizada. Esse tipo de
mapeamento é espago propicio para a discussao sobre os pesquisadores
que tém se debrugado acerca do tema ao longo da sua carreira, além de
conferir visibilidade as institui¢cdes a que eles pertencem e as relagoes de
coautoria e possibilitar a compreensao do prestigio, do reconhecimento,
da definicdo de posi¢io social e de autoridade desses autores no campo
cientifico (Bourdieu, 1989).

Com apoio nesses apontamentos, descreve-se a andlise do
desenvolvimento da rede de colaboracio cientifica sobre a avaliacio
do ensino e da aprendizagem na formagao de professores. Para tanto,
serve-se aqui do acervo de artigos acerca do tema, os quais se encontram
publicados em periédicos indexados nas bases de dados Web of Science,
Scopus e Scielo. Isso torna possivel verificar as maneiras e as artes de fazer
(Certeau, 2002) dos autores que se dedicam ao tema, compreendendo
as redes sociais de colaboragio cientifica e o delineamento do campo
cientifico (Bourdieu, 1989). Nesse processo, os aspectos pontualmente
observados sao a autoria, a distribuicdo temporal, a colaboragio dos
autores e a parceria entre paises nos 177 artigos mapeados.

Identificar os autores mais produtivos; descobrir quem sao
as liderangas centrais e periféricas; saber quem sao os autores de
intermediacio nas redes de colabora¢io; definir quais as distAncias
relacionais entre pesquisadores; averiguar qual a localizagao das
comunidades; constatar a densidade e a centralizacio das redes; e
verificar situacoes em que hd vazios ou buracos relacionais; sao todas
essas possibilidades abertas por uma investigagdo tal qual a que se

consubstancia neste livro.
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A identificagio e a andlise dessas caracteristicas configuram para
outros pesquisadores um mapa estratégico revelador da maneira pela
qual os agentes atuam e se inter-relacionam nessa drea do conhecimento,
bem como representam novas possibilidades de agoes colaborativas e
de internacionalizagdo da produgio.

Verifica-se que os 177 artigos mapeados estao distribuidos de

acordo com o ritmo de produgao por década e o tipo de autoria dos
textos (Grafico 4).

Gréfico 4 — Autoria dos trabalhos na escala temporal
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Fonte: construcio dos autores.

Nota-se que o ritmo de produgio apresentado segue as carac-
teristicas apresentadas pela Lei de crescimento exponencial de Price,
na qual a cada 10/15 anos a informagao existente se duplica com um
crescimento exponencial, ainda que dependa da 4rea de conhecimen-
to. O cientista britAnico propée trés fases de crescimento: 1) autores
precursores; 2) crescimento exponencial; e 3) crescimento linear ou

colapso do campo cientifico (Price, 1963).



Os trabalhos publicados entre as décadas de 1940 a 1970
inscrevem-se na fase de autores precursores do tema no campo cientifico,
enquanto aqueles publicados de 1970 ao final da década de 2010 se
inserem na fase do crescimento exponencial. Price ainda afirma que o
crescimento exponencial nao pode manter-se ao infinito, existindo um
limite de saturagao, sendo possivel projetar, nesse caso, um crescimento
linear no ritmo de produgio sobre o tema para os préximos anos.

Quanto a andlise da autoria, evidencia-se que 67 artigos (37,8%)
resultam de produgio individual e 110 (62,1%), de produgio coletiva.
Deste montante, 61 (34,5%) contam com dois autores; 31 (17,5%),
com trés; 15 (8,5%), com quatro; dois (1,1%), com seis; e dois (1,1%)
contam com sete pesquisadores em cada documento.

A mudanca no perfil de autoria pode ser percebia ao longo
das décadas, passando da predominancia individual para a coletiva.
De 1942 a 1999, evidenciam-se 34 textos publicados, 23 dos quais
de autoria individual, representando 67,6% das produgées. Entre
os anos 2000 e 2009, constatam-se 35 artigos, sendo 16 de autoria
individual (45,7%). J4 de 2010 a 2018, verificam-se 108 produgoes,
28 delas de autoria individual (26%). Desse modo, percebe-se que
58,2% dos trabalhos de autoria individual foram escritos antes dos
anos 2010, enquanto 90% dos produtos coletivos foram divulgados
ap6s os anos 2000.

Esse movimento tem acompanhado tendéncia mundial de
ampliagdo das produgdes de autoria coletiva (Lariviere ez al., 2000).
No Brasil, Lopes e Costa (2012), na drea da educagio, e Carneiro ez a/.
(2016) e Santos ez al. (2018a), na drea da educacio fisica, demostram
esse crescimento nas tltimas décadas, fato relacionado principalmente
as politicas da pds-graduagao, a criagio/consolidagio de grupos de
pesquisa e 4 colaboragio entre orientadores e orientandos.

Neste mapeamento, uma das possiveis explicagdes para tal

aumento pode estar ligada & consolida¢ao e & maior participagao dos
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autores em grupos de pesquisa. Um exemplo disso ¢ a criagao, no ano
de 2005, da Red de Evaluacion Froamtiva y Compartida en Educacién,
que hoje conta com 164 professores de 32 universidades e 25 dreas
de conhecimento (Lépez-Pastor; Martinez; Clemente, 2007), sendo
responsével por 9% das publicagoes (16 artigos). Também a esse respeito,
Martinez e Sinches (2019) evidenciam que o processo de convergéncia
do Espaco Europeu de Ensino Superior gerou um crescimento de
interesse das pesquisas sobre o tema avaliagao na Espanha, subindo
mais de 460% de 1990 a 2019.

Outra justificativa para o aumento das publicagoes estd
diretamente associada a criagao de revistas especializadas no tema
do ensino da avaliagao na formagao de professores. Como referido
anteriormente, dos 23 periédicos que mais publicaram sobre o tema,
quatro foram criados antes da década de 1970, enquanto os demais
(19 periddicos) data de 1970 a 2010.

A troca de informagoes e o estabelecimento de redes entre
pesquisadores e grupos constituem um fenémeno recorrente no ambiente
académico e tém por objetivo o compartilhamento, a celeridade ¢ a

minimizagao do problema de distincia entre os envolvidos.



Imagem 2 — Grafo completo da rede de colaboragao cientifica
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Fonte: Construgido dos autores com uso do software Gephi 0.9.2.

No grafo completo de rede (Imagem 2), visualizam-se todos
os autores e as redes de colaboragio mapeados. Os nds representam
cada um dos 337 pesquisadores que assinam a autoria de algum dos
textos, e o seu tamanho é proporcional ao nimero de publica¢oes
do autor. As 301 arestas refletem as conexodes estabelecidas entre os
autores, sendo a espessura e a proximidade significativas para mostrar

o grau de afinidade entre os nds. J4 os 159 clusters sdo os grupos que



se formam por afinidade ou proximidade, sendo demonstrados pelas
diferentes cores que, nesse caso, dao evidéncia as coautorias dos artigos.

O nivel de conectividade dos autores se d4 pela andlise da
densidade como indicador de rede, indicando o niimero de conexdes
presentes em determinada rede dividida pelo ndmero mdximo de
conexdes que poderiam existir se todos os atores estivessem conectados
entre si, ou seja, mede o quociente entre o nimero de relagoes existentes
pelas relacoes possiveis. A medida da densidade de uma rede é expressa
pela férmula D = 2* L/g*(g-1), em que o L retrata o nimero de arestas
e 0 g, o nimero de nds presentes no grifico (Tran, 2011).

Com base na métrica, o cdlculo da densidade da rede em foco
resulta em 0,5%. Uma rede é considerada densa quando virios autores
se relacionam entre si, implicando um elevado fluxo de informagoes
entre os atores. A conexdo ocorre quando um autor publica com
seu par, de sorte que, se figura isolado, sem ligacdo nenhuma, é por
nao ter conseguido estabelecer uma relagao de coautoria com outros
pesquisadores da mesma temdtica. Quando o resultado obtido é igual a
1, isso significa que o grafo estd completo, com todas conexdes possiveis,
sendo a densidade da rede considerada forte. A anélise dessa rede aponta
uma densidade de 0,005, o que equivale a uma taxa de conectividade
muito fraca — resultado ji esperado em face dos quantitativos de autorias
individuais e coletivas presentes nos trabalhos.

Na visao de Newman (2001), as redes contém conglomerados
ou comunidades cientificas locais formadas por um nimero elevado
de individuos que se conhecem acima da média em relagao aos
demais. Isso significa que os autores tendem a criar grupos coesos,
densos e redes cada vez menos fragmentadas. Esse é um processo
desejado na ciéncia, uma vez que favorece o intercimbio de técnicas
e de conhecimentos entre uma comunidade altamente especializada,

favorecendo o desenvolvimento de um campo.



Uma rede ¢ considerada fragmentada quando hd distintas
sub-redes nao relacionadas ou desconectadas umas das outras,
podendo, como afirmam Carneiro, Ferreira Neto e Santos (2020),
ser explicadas por alguns fatores que ocorrem de maneira isolada
ou complementar, quais sejam: a) a existéncia de poucos projetos de
pesquisa interinstitucionais; b) o cardter multidisciplinar, que, apesar de
se tratar de um tema de pesquisa especifico, d4 origem a uma diversidade
de dreas interessadas no no assunto e que nio necessariamente dialogam
entre si; ¢) o isolamento do trabalho de um elevado quantitativo de
pesquisadores e grupos de pesquisa; d) as disputas entre grupos de
pesquisa pelos espagos de autoridade no campo cientifico, de maneira
que as colaboragdes se encerrem no interior do préprio grupo.

Pela andlise de redes de coautoria, ¢ possivel identificar como
pesquisadores, institui¢oes de pesquisa ou pafses se relacionam com
base na quantidade de estudos que realizam e publicam conjunta-
mente (Eck; Waltman, 2008).

Imagem 3 — Grafo de rede de autores com mais de um artigo publicado
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Esse grafo de rede (Imagem 3) é formado por autores que
assinam no minimo duas publicagées, resultando em 20 autores (n6s)
com 20 conexdes (arestas) e 29 artigos, representativos de 16,38% dos
textos mapeados. O tamanho dos circulos indica a quantidade de
artigos de cada autor e o grau de centralidade, destacando-se Victor
Lopez-Pastor, com nove artigos; Andrés Palacios-Picos, Eloisa Lorente-
Cataldn e Dominique Sluijsmans, cada um com trés publicagdes; e os
outros 16 autores, com dois textos cada.

Cinco autores mostram-se isolados e 15, conectados. Dentre
eles, figuram Villas-Boas, Zoller, Martin, Rust e Brown, com suas
produgées individuais e/ou em parceria com autores que assinam
apenas um artigo. Os outros 15 autores apresentam-se conectados entre
si, sendo distribuidos em uma rede principal (componente gigante) e
duas redes secunddrias.

A rede principal ¢ assim denominada por conter maior
quantidade de nés (autores) e conexdes (arestas), apresentando Victor
Lopez-Pastor na centralidade, por ser ele o autor com maior niimero
de publicagbes no mapeamento e ter arestas de coautoria com oito
pesquisadores que respondem pela publica¢ao de mais de um texto.
Normalmente, dentro da rede de comunicagdo, um grupo possui o
formato de uma estrela, sendo o seu lider o principal fornecedor de
informacio (Meadows,1999).

Desse modo, sao chamados de gatekeeper aqueles que se
posicionam no meio do fluxo de informagoes e apresentam grande
acesso a variedades de fontes. De maneira oposta, os pesquisadores
localizados na ponta da escala sio conhecidos como isolados da
informacao, desconectados dos outros membros de determinada rede
humana, nio circulam informacoes.

Neste mapeamento, os autores com esse peril somente serdo
isolados no caso de se considerar a limitagao temporal adotada, o

tipo de publicagao a que se refere a rede e os itens cadastrados pelos



pesquisadores no curriculo. A alteracio de qualquer um desses aspectos
pode ocasionar a inviabilidade do rétulo para qualquer um deles
(Hayashi; Hayashi; Lima, 2008).

Jd as duas redes secunddrias sao assim chamadas por apresentarem
menor quantitativo de nds e de arestas. Uma delas é constituida na
relagao entre Dominique Sluijsmans, Jeroen Van Merrienboer e Saskia
Brand-Gruwel, e a outra, entre Miguel Kanhime Kasavuve e Walfredo
Gonzalez Hernandez.

Por meio da andlise dos curriculos dos autores, com foco nos
produtos de sobre o tema da avaliacio, é possivel reconhecer aqueles
que de fato tém se dedicado a esse objeto como tema central de suas
investigacdes ao longo dos anos, bem como identiicar o nimero de
citagdes para cada artigo mapeado.’

Os 20 autores com mais de um texto publicado sao divididos
em trés categorias, conforme o lugar ocupado na rede de coautoria
(Imagem 3). A primeira delas compoe-se de autores com publicagoes
coletivas e integrantes da rede principal; a segunda, de autores com
publicagoes coletivas em redes secunddrias; e a terceira, de autores com
dois artigos publicados e desvinculados.

A primeira categoria conta com a participa¢ao de dez autores
e 14 artigos mapeados. Victor Lopez-Pastor é o principal deles,
respondendo pela autoria de nove trabalhos. Eloisa Lorente-Cataldn
e Andrés Paldcios Picos de trés trabalhos cada, enquanto David Kirk,
Jose Barba, Angel Perez-Pueyo, Javier Gallardo-Fuentes, Bastian
Thuiller, Maria Rosario Romero-Martin e Francisco-Javier Castején-

Oliva assinam dois artigos cada um.

9 Acerca do conhecimento dos curriculos e da identificagao dos produtos de pes-
quisa, das institui¢oes vinculadas e da 4rea de atuagdo, consultam-se as pdginas
pessoais de cada autor no ResearchGate. No caso de Benigna Villas Boas, porém,
adota-se outra estratégia em razio de a autora nio possuir sua pagina, recorrendo
ao curriculo na Plataforma Lattes.



Os textos de Victor Lopez-Pastor encontram-se distribuidos
entre os anos de 2008 e 2017. O pesquisador apresenta coautoria com
oito dos dez autores da rede principal. Além disso, publica em parceria
com outros seis autores que nio aparecem na Imagem 3 por terem
publicado um tnico artigo no mapeamento'’.

Do seu curriculo constam 194 produtos de pesquisa, sendo que
116 mencionam a palavra avaliagao no titulo. Victor Lopez-Pastor tem
pesquisado principalmente na drea de formagao de professores, avaliagao,
curriculo e processos de ensino e de aprendizagem. Atualmente, é
professor do departamento de diddtica da expressio musical, fisica e
corporal da Universidade de Valladolid na Espanha e um dos membros
fundadores da Red de Evaluacion Froamtiva'y Compartida en Educacion.

Destaque-se que, dentre os nove textos que contam com a
participagdo do autor, em todos se faz uso do conceito de avaliagao
formativa e compartilhada. A primeira é referida pelo estudioso a todo
processo de avaliagdo no qual a principal finalidade é a melhoria do
ensino e da aprendizagem. J4 a segunda, a compartilhada, implica a
participacio do estudante por meio do didlogo no processo avaliativo
com o intuito de tomar uma decisao coletiva a favor da aprendizagem
(Lépez-Pastor, 2008).

Acerca do contexto, em cinco trabalhos se aborda a formacao
de professores de maneira ampla, sem se ater a uma Unica 4rea de
conhecimento, e em outros quatro artigos se concentra na formagao
de professores de educagao fisica. De maneira geral, hd nos textos a
preocupagio em identificar como a formagao tem avaliado e apresentado
subsidios para os estudantes repensarem sua trajetdria escolar e
assumirem outras posturas perante a avaliagdo. Nesse movimento,

analisam-se nas produgdes tanto a perspectiva dos professores e o

10 Apesar de nio aparecerem na Imagem 4, Victor Manuel Lopez-Pastor apresenta
outros seis /inks, com Ana Teresa Lopez-Pastor, Antonio Fraile-Aranda, Carolina
Hamodi, Irene Silva Rodriguez, Julidn Clemente e Zaragoza Casterad.
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modo de realizarem a avaliagao em suas classes, quanto a perspectiva
do estudante e o impacto que a avalia¢io formativa e compartilhada
provoca em suas experiéncias ao longo da formagcao.

Dois artigos com participagao de Victor Lopez-Pastor ganham
destaque quantitativo de citagoes recebidas, sendo eles, respectivamente,
0 17° e 0 19° colocados no ranking de citagdes dos textos mapeados.
O trabalho intitulado Do what i say, not what i do: student assessment
systems in initial teacher education, datado de 2013 e publicado na
Revista de Educacion em coautoria com Andres Palacios Picos, aparece
com 22 citagdes segundo levantamento na base de dados Scopus. Nesse
material, analisam-se os tipos de professores que atuam na formagao
inicial a partir da fun¢ao e dos instrumentos que utilizam em sua prética
avaliativa, distinguindo-se: a) o inovador, que faz uso de sistemas e
processos de avalia¢io formativa e continua e possibilita a participagao
do aluno no processo avaliativo, além de diversificar instrumentos e
técnicas de classificagao; b) o tradicional, que recorre ao sistema de
avaliacio somativo e final, sem a participacio do estudante, e obtém a
classificagao por meio de um exame final; ¢) o eclético, que tende a usar
alguns processos de avaliagao formativa e permite alguma participagao
do estudante durante o processo, mas geralmente combina essas agoes
a uma avaliagdo final e a outras atividades de aprendizagem.

O outro artigo, Developing formative and shared assessment
systems in higher education: analysis of results of putting them into
practice in early teacher education, publicado na revista European
Journal of Teacher Education no ano de 2008, apresenta 18 citagoes e
¢ de autoria individual. No texto sao divulados os resultados de uma
proposta de avaliagio na formacio de professores baseada na concepgio
formativa e compartilhada, que propicia maior motivagao ao estudante
e melhora a qualidade dos processos de aprendizagem e o rendimento

académico. Entretanto, o autor salienta que sao necessdrias adequagoes



no curriculo nem planejamento prévio do professor para a obtengao
de resultados efetivos.

A rede principal ainda conta com quatro sub-redes de
colaboragdo: uma entre Gallardo-Fuentes e Thuillier; uma entre
Lorente-Cataldn e David Kirk; uma entre Perez-Pueyo, Palacios-
Picos, Gutierrez-Garcia e Perez-Gutierrez; e uma entre Maria Rosdrio
Romero Martin, Sonia Astin Dieste e Miguel Tomds Chivite Izco. As
sub-redes de colaboragao constituem-se de agdes por meio das quais os
autores publicam entre si sem a participa¢do do principal pesquisador
da rede, criando conexées secunddrias e ampliando sua abrangéncia.
Saliente-se que Gutierrez-Garcia, Perez-Gutierrez, Sonia Astiin Dieste
e Miguel Tomds Chivite Izco nao aparecem na Imagem 3 por terem
publicado um tnico texto.

A primeira sub-rede é formada por Francisco Javier Gallardo-
Fuentes e Bastian Carter Thuillier, com dois textos publicados:
o primeiro, do ano de 2016, ¢ da autoria dos dois pesquisadores,
que explicitam os resultados de uma experiéncia com a avaliagao
formativa e compartilhada em um curso de formagao de professores
de educago fisica do Chile. Os autores informam que, na percepgao
dos estudantes, esse modelo de avaliagao apresenta mais vantagens
para o processo educacional, sendo o feedback constante uma questio
destacada positivamente. Como desvantagem, alertam para o aumento
da carga de trabalho.

O segundo artigo, de 2017, é fruto de colaboragao internacional,
em coautoria com Victor Lopez-Pastor, orientador de ambos na pés-
graduagio da Universidade de Valladolid, na Espanha. Investiga-se a
utilizagao dos conceitos de avalia¢io formativa e compartilhada em
uma institui¢do Chilena de formagao de professores em educagao
fisica. Com os resultados, constata-se a ado¢io da avaliagio formativa,
embora se apreendam diferencas significativas na percep¢ao dos egressos,

dos alunos e dos professores acerca dos instrumentos avaliativos
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utilizados, cuja maioria nao envolve o estudante no processo avaliativo.
Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de agoes que fortalecam o
envolvimento dos alunos por meio da autoavaliagdo, da avaliagao entre
os pares e da avaliagdo compartilhada.

Francisco Gallardo-Fuentes ¢ professor do departamento de
educacio fisica e esportes da Universidade dos Lagos, no Chile, e
Bastian Carter Thuillier, que estudou nessa mesma instituigao entre
2007 € 2011, é professor no departamento de educacio da Universidade
Catdlica de Temuco, também no Chile.

Em seu curriculo, Francisco Javier Gallardo-Fuentes apresenta
28 produtos de pesquisa, dos quais 18 em parceria com Victor Lopez-
Pastor e 22 junto com Bastian Carter Thuillier. Conta com oito
textos sobre avaliagdo e mobiliza os conceitos de evaluacion formativa
y compartida (Lopez-Pastor, 2008)", pesquisando também sobre
treinamento e esporte na educagao fisica. J4 Bastian Carter Thuillier
apresenta 51 produtos de pesquisa publicados, 20 em parceria com
Victor Lopez-Pastor. A respeito do tema da avaliagdo, hd publicados
doze trabalhos seu, além de se debrugar sobre os assuntos da formacio
esportiva e transformagao social, do esporte escolar e da avaliagao.

A segunda sub-rede é formada por Eloisa Lorente-Catalin e
David Kirk, que estabelecem uma colaboracio internacional e possuem
publicagdes coletivas datadas dos anos de 2014 ¢ 2016. Lorente-Cataldn
apresenta uma terceira publicagdo, de 2016, em coautoria com Victor

Lépez-Pastor, Angel Pérez-Pueyo e José Barba.

11 A evaluacién formativa y compartida, segundo Gallardo-Fuentes e Thuillire (2016,
p- 259), é “[...] la evaluacién formativa y compartida tiene dindmicas dialégicas
y evaluativas que estabelecemos con el alumnado sobre sus procesos de apren-
dizaje, en donde supone una comunicacién tanto individualizada como grupal
y que puede darse tanto en grupos pequefios como numerosos, lo que ya desde
su conceptualizacién posee la condicién de permitir que ambas partes professor
alumno cierren este proceso vinculante que es el proceso E-A”.
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Nos dois textos produzidos em parceria por Eloisa Lorente-
Cataldn e David Kirk, aborda-se o contexto de formagio do professor
em educacio fisica. A publicagao de 2014 constitui uma revisio sobre
o uso de avaliagbes democrdticas e a participagdo dos estudantes no
processo avaliativo. Os autores relatam um grande aumento no contexto
espanhol de estudos em torno da avaliagao participativa (autoavaliagao,
coavaliagdo e avaliacao pelos pares) no campo da educacio, entretanto,
evidenciam-se apenas trés trabalhos sobre o tema na formacio de
professores de educagio fisica.

J4 o artigo de 2016 consta da investigacio de uma realidade
educativa que demanda mudangas nas préticas avaliativas da educagao
fisica escolar, sentido em que se averigua como o conceito de avaliagao
para aprendizagem tem sido compreendido pelos alunos de um curso de
formagao inicial na Inglaterra. Os resultados dos dois estudos convergem
para a necessidade de prdticas democrdticas de avaliagdo com vistas
a promover a participa¢io dos alunos, uma vez que as mudangas nas
politicas educacionais universitdrias, o alinhamento dos curriculos dos
cursos e a grande produgio intelectual sobre essa questao ainda nao
sao suficientes para gerar alteragoes significativas no contexto escolar.

Eloisa Lorente-Cataldn atua no departamento de educagio
fisica do Instituto Nacional de Educagio Fisica (INEFC), na Espanha,
e tem se dedicado aos temas educacionais, como ensino, aprendizagem,
curriculo e avalia¢do. Apresenta 19 produtos de pesquisa, dos quais dez
remetem jd no titulo ao tema da avaliagao. Destes, cinco apresentam
parceria com Victor Lopez-Pastor e outros cinco, com David Kirk,
havendo dois artigos produzidos com a participagio de ambos.

David Kirk é atualmente professor pesquisador da Universidade
de Strathclyde, no Reino Unido, e tem se dedicado aos estudos do
campo da educagio fisica, esportes e educagio. Em seu curriculo, conta
com 147 produtos de pesquisas, sendo cinco sobre avaliagdo, todos em

coautoria com Eloisa Lorente-Cataldn e dois com a colaboragio de

62



Victor Lopez-Pastor. Apesar de David Kirk se mostrar inserido na rede
principal, os dois artigos mapeados neste livro nio sao os vinculados
ao autor principal da rede (Lopez-Pastor) e sim aos de coautoria com
E. Lorente-Cataldn (autora de intermediacio).

A terceira sub-rede é formada por Angel Pérez-Pueyo e Andrés
Paldcios-Picos, em cujo artigo, datado de 2011, consta a coautoria
com Carlos Gutiérrez-Garcia e Mikel Pérez-Gutiérrez, professores
da Universidade de Leén, na Espanha. Dentre os textos mapeados,
essa producdo, intitulada Teacher trainers’ and trainees perceptions of
teaching, assessment and development of competences at teacher training
colleges e publicada na revista Cultura y Educacion, constitui a 52 com
o maior nimero de citagdes, totalizando 41 mengdes.

Nesse produto de pesquisa, comparam-se as opinioes dos
professores e dos alunos a respeito da pratica avaliativa, revelando-se
com os resultados grande diferenca entre as opiniées dos sujeitos:
aqueles primeiros tendem a pensar que utilizam mais metodologias
ativas e avaliagdes diversificadas e centradas na aprendizagem do que
se recordam estes tlltimos a respeito de suas vivéncias em tal diregao ao
longo do curso. Os autores destacam a importincia de os professores
compartilharem com os educandos os momentos em que adotam
atividades de avaliagdo colaborativa, explicando-lhes as potencialidades
dessas praticas.

Angel Pérez-Pueyo assina outro artigo, de 2016, em parceria
com Lopez-Pastor,Barba e Lorente-Cataldn. Professor da Universidade
de Ledn, na Faculdade de Atividade Fisica e Ciéncias do Esporte,
seu curriculo apresenta 250 produtos de pesquisas, dos quais 77
especificamente sobre avalia¢io. Seu interesse de pesquisa estd voltado
para as questoes de ensino, aprendizagem, curriculo e avaliagao.

Andrés Paldcios-Picos responde pela publica¢io de outros dois
artigos no ano de 2013, sendo um em coautoria com Lopez-Pastor

e outro com Barba e Lopez-Pastor. Professor do departamento de

63



Psicologia da Universidade de Valladolid, na Espanha, evidencia em
seu curriculo 56 produtos de pesquisa, dos quais doze sobre avaliago.
Em seus escritos, Paldcios-Picos demonstra interesse nos campos
do desenvolvimento infantil, das ciéncias do esporte, da psicologia
motivacional, da avaliagao psicoldgica, da formagao de professores e
da avaliagdo educacional.

A quarta sub-rede é formada por Rosdrio Romero Martin,
vinculada & Universidade de Zaragoza. Com seu texto, publicado no
ano de 2016 em parceria com professores de sua universidade (Sonia
Astn Dieste e Miguel Tomds Chivite Izco), caracteriza esta sub-rede
por contar a participa¢do do autor principal. Além desse trabalho, a
autora também tem publicado, em 2017, um produto de pesquisa em
coautoria com Victor Lopez-Pastor, Francisco-Javier Castejon-Oliva
e Antonio Fraile-Aranda.

Rosédrio Romero Martin ¢ professora do departamento de
Satde e Esportes daquela institui¢io de ensino e evidencia em seu
curriculo 24 produgdes, frutos de trabalhos de pesquisa, sendo 14
sobre avaliacdo. Além disso, apresenta pesquisas sobre a formagao de
professores, género e temas relacionados a educagao fisica.

José Barba e Francisco-Javier Castejon-Oliva nao fazem parte
de nenhuma sub-rede, pois na publicagio de todos os seus trabalhos
consta a participa¢io do autor principal da rede (Victor Manuel
Lopez-Pastor). José Barba foi professor da Universidade de Valladolid
e se dedicou a desenvolver pesquisas qualitativas abordando os temas
docéncia universitdria, avaliagio formativa, escola rural e educacao fisica.
Evidencia-se que o estudioso possui 64 produtos de pesquisa, sendo
nove especificamente sobre avaliagao. Das produg¢des em coautoria,
constata-se a publicagao de um artigo, no ano de 2013, com Pal4cios-
Picos e Lopez-Pastor e, em 2016, com Lopez-Pastor, Pérez-Pueyo e

Lorente-Cataldn.
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Francisco-Javier Castejon-Oliva é professor do departamento
de educagio fisica, Desporte e Motricidade Humana da Universidade
Auténoma de Madri, na Espanha. Tem em seu curriculo 163 produtos de
pesquisa, sendo 56 deles sobre avaliagio. Seu principal foco de pesquisa
estd na avaliagao educacional, na formagao de professores, no ensino
superior e na educacio fisica e esportes. Também apresenta um projeto
especifico sobre o tema da avaliagio formativa e compartilhada em
parceria com outros 14 pesquisadores da Red de Evaluacion Froamtiva
y Compartida en Educacién. Neste mapeamento, suas duas publicagoes
datam de 2011, em parceria com Lépes-Pastor, Julidn Clemente e
Zaragoza Casterad, e de 2017, em coautoria de Romero-Martin,
Lopez-Pastor e Fraile-Aranda.

Em suma, a primeira categoria constitui-se de uma dnica rede
com quatro ramifica¢des chamadas de sub-redes, dela participando dez
pesquisadores de oito institui¢des de ensino superior, sendo cinco da
Espanha, duas do Chile e uma do Reino Unido. E interessante destacar
que nove deles estao vinculados a departamentos relacionados com a
disciplina de educagao fisica, enquanto um estd ligado ao departamento
de psicologia, entretanto, os textos mapeados dialogam de maneira
mais ampla com o campo da educagio.

Todos esses autores possuem vinculo com a Red de Evaluacion
Froamtiva 'y Compartida en Educacion, que surgiu em 2005 e foi movida
pela necessidade de desenvolver préticas avaliativas que melhorassem
a aprendizagem auténoma dos alunos e que se adaptassem ao Espaco
Europeu de Ensino Superior. Nesse sentido, a mudanca de paradigma
nesse modelo de educagio despertou o interesse tanto de construgio
de uma rede quanto do desenvolvimento de pesquisas sobre novas
metodologias de avaliagio.

A segunda categoria conta com Miguel Kanhime Kasavuve,
Walfredo Gonzalez Hernandez, Dominique Sluijsmans, Jeroen Van

Merrienboer e Saskia Brand-Gruwel, que compdem as duas redes

65



secunddrias e apresentam seus textos em coautoria com pesquisadores
que também explicitam mais de um artigo no mapeamento.

Em relagao aos artigos, na andlise do texto Peer assessment
training in teacher education: effects on performance and perceptions, de
Dominique Sluijsmans, Saskia Brand-Gruwel e Jeroen Van Merrienboer
e publicado na revista Assessment and Evaluation in Higher Education,
em 2002, apontam-se, segundo dados da base Scopus, 122 citagoes,
resultado que o torna o trabalho de maior impacto dentre os textos
mapeados na categoria.

Jeroen Van Merrienboer e Saskia Brand-Gruwel foram
orientadores de Dominique Sluijsmans no seu doutorado em educagao,
concluido em 2002. Os autores possuem duas publicagoes em parceria
datadas dos anos de 2002 e 2003, formando uma das redes secundarias.
Um dos artigos traz a coautoria com Theo Bastiaens. Ambos os
estudiosos estao vinculados ao departamento de educacio, sendo Jeroen
Van Merrienboer da Maastricht University, Saskia Brand-Gruwel da
Open University of the Netherlands e Dominique Sluijsmans da Zuyd
University, institui¢oes localizadas na Holanda.

Dominique Sluijsmans figura como lider da rede colaborativa
secunddria e tem por principal interesse de pesquisa as dreas de teorias
de curriculo e avaliagao educacional. O autor assina uma terceira
publica¢do, datada do ano de 2006, em parceria com Frans Prins da
Utrecht University, bem como apresenta em seu curriculo 60 produtos
de pesquisa e 45 outros especificamente sobre avaliagdo. Ressalte-se
que seu artigo de revisdo, apesar de nao integrar o mapeamento aqui
descrito, é referéncia para a drea da avalia¢io no ensino superior, com

500 citagdes na base de dados Scopus'?.

12 O artigo publicado em 1999, na revista Studies in Higher Education, intitula-se
The use of self-, peer and co-assessment in higher education: a review, nao integrando o
conjunto de trabalhos mapeados por nao conter os descritores utilizados na busca.
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Da andlise das produgoes de Sluijsmans no mapeamento, nota-
se que, a exemplo do seu texto publicado em 2002, contando com
a maior quantidade de mengoes, outros dois artigos de sua autoria,
publicados no jornal Studies in Educational Evaluation em 2003 ¢ em
2004, se destacam nesse quesito, ocupando, respectivamente, o 6° e
o 10° colocados no ranking de citagdes: aquele primenro, intitulado
The training of peer assessment skills to promote the development of
reflection skills in teacher education, recebendo 39 citagoes, e este tltimo,
denominado Evaluation a conceptual framework for integrating peer
assessment in teacher education, 33 citacoes.

Jeroen Van Merrienboer apresenta em seu curriculo 392
produtos de investia¢ao, dos quais 40 especificamente sobre avaliagao.
Sua principal 4rea de interesse é a diddtica, com foco em processos de
aprendizagem, ensino a distancia e tecnologias de ensino. J4 Saskia
Brand-Gruwel possui 104 produtos de pesquisa, sendo 20 sobre o tema,
e seu foco de pesquisa abrange as relagoes de ensino, a aprendizagem
e as tecnologias de ensino.

Nos trés textos que trazem a coautoria de Dominique Sluijsmans,
os pesquisadores tratam a avaliagdo pelos pares na formacgao docente,
defendendo o seu ensino nos cursos formativos, em que a avalia¢io
pelos pares seja uma das ferramentas de aplicagio das aprendizagens
dos conceitos e das técnicas avaliativas. Nesse processo, os estudantes
tornam-se capazes de adquirir as habilidades necessdrias para o exercicio
da docéncia e de criar repertdrios sobre maneiras de fornecer feedback,
sobre a defini¢ao de critérios e sobre as escolhas de instrumentos.
Além disso, o uso da avaliagao pelos pares fortalece-o envolvimento
dos educandos com o processo formativo e propicia melhoras nos
resultados académicos.

A outra rede secunddria conta com Miguel Kanhime Kasavuve®,

diretor de educagio da Provincia Kuando Kubango, de Angola, e

13 Nao se verifica disponibilidade on/ine de nenhum curriculo do autor.
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com Walfredo Gonzalez Hernandez, professor de Engenharia de
Informdtica da Universidade de Matanza, em Cuba. As duas produgoes
dos autores sobre o tema em conjunto, configurando uma colaboragio
internacional (2016 e 2017).

Walfredo Gonzalez Hernandez apresenta em seu curriculo 55
itens publicados, sendo estes seus principais temas de pesquisa: ensino e
aprendizagem, formagao de professores, ensino a distancia, tecnologias
na educagao e sistemas de informagao. Sobre avalia¢io, responde pela
autoria de outros cinco artigos em cujos titulos jé figuram essa palavra.

A segunda categoria conta com duas redes de colaboragao que
nao se conectam entre si. A primeira ¢ fruto da colaboragio entre trés
autores de diferentes institui¢oes de um mesmo pais e estabelecida na
relacao entre dois orientadores e uma orientanda de doutorado. J4 a
segunda ¢ resultado de um acordo de colaboragao internacional entre
dois autores que publicaram em conjunto. Ao todo, participam da
rede cinco pesquisadores de cinco instituigoes, sendo trés da Holanda,
um de Angola e um de Cuba, acrescentando-se que quatro deles estao
vinculados ao departamento de educagao e um, ao de partamento de
ciéncias economicas e informadtica.

A terceira categoria integra-se por Uri Zoller, Benigna Villas
Boas, Dona Martin, Gavin Brown e Frances O’Connell Rust, os quais
aparecem isolados na Imagem 3 por nio apresentarem conexdes com
outros autores que publicaram mais de um texto sobre o tema.

Dentre as produgoes ai inscritas, duas se destacam, ocupando
a 262 e a 302 posi¢oes no ranking de citagdes, respectivamente. A
primeira, assinada pelo autor Uri Zoller e intitulada Zeaching learning
styles, performance, and students teaching evaluation in s/t/e/s-focused
science teacher-education - a quasiquantitative probe of a case-study,
apresenta-se publicada na revista Journal of Research in Science Teaching,
de 1991, e citada por 14 vezes. A segunda, de autoria Benigna Villas
Boas, intitula-se O portfilio no curso de pedagogia: ampliando o didlogo



entre professor e aluno e estd publicada na revista Educacio e Sociedade
do ano de 2005, aparecendo com 13 citagoes.

Uri Zoller é pesquisador da Universidade de Haifa, em Israel,
vinculado a divisio de estudos em quimica do departamento de ciéncias
da educagio, tendo publicado apenas individualmente, nos anos de
1983 e 1991. Concentrado especificamente nessa drea, Zoller apresenta
em seu curriculo 127 produtos de pesquisa, dedicando-se, também, de
maneira mais ampla, ao campo investigativo da educagio, sobretudo
aos processos de ensino e aprendizagem. Ainda, possui sete textos
nos quais focaliza o tema da avaliagdo, contemplado jd nos titulos, e
discute a necessidade de mudangas nas praticas avaliativas dos cursos
de formagao de professores.

Na acep¢ao do estudioso, historicamente os programas tém
apresentado curriculos fixos, estrutura hierdrquica de tarefas de
aprendizagem e grupos heterogéneos de alunos, contexto em que a
avaliacio evoca principalmente testar a aprendizagem dos discentes
por meio de exames cognitivos. Nesse processo, a contribuigao no
desenvolvimento de habilidades de manipulagio e o crescimento pessoal
dos estudantes tém sido negligenciados. Em face de tais circunstincias, o
autor apresenta o resultado de uma proposta de avaliagio fundamentada
em competéncias docentes previamente estabelecidas.

Benigna Villas Boas é professora da Universidade de Brasilia e
possui experiéncia na drea de educagao, com énfase em Avalia¢io da
Aprendizagem. Em seu curriculo, explicita 79 produtos de pesquisa, 69
deles sobre avaliacao. Além-disso, é autora de oito livros sobre o tema,
sendo Portfolio, avaliagio e trabalho pedagdgico o principal deles, com
oito edi¢oes no Brasil e uma em Portugal. Ainda, responde por uma
publicacio individual, datada de 2005, e por uma em parceria com

Silvia Lucia Soares, de 2016, a entao secretdria de educacio de Brasilia.
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No texto de 2005, relata a experiéncia do uso do portfélio como
procedimento de avaliagdo em um curso de formagio de professores.
Os resultados sao reveladores de que as mudangas na perspectiva de
avaliagio ocorrem de maneira lenta e processual, a depender de um
trabalho pedagdgico que efetivamente convirja para a promogao da
criatividade, da autonomia, da reflexao e da autoavaliacio.

No de 2016, as estudiosas descrevem o lugar da avaliagao
nesses cursos formativos, bem como verificam que esse tema é pouco
estudando na graduagao e que os alunos nao sio formados para avaliar.
Portanto, destacam que um dos principios da formacio deve ser a
inser¢ao do estudante nas escolas, proporcionando maior articulagao
entre as institui¢des de ensino superior e as de educagao bdsica.

Dona Martin ¢ professora da La Trobe University, na Austrélia,
e atua no departamento de Educagio, interessando-se por investigar
questdes das dreas de formagio de professores, ensino e de aprendizagem
e educagdo matemdtica. Apresenta em seu curriculo dez produtos
de pesquisa, sendo quatro focados no tema da avaliagao. Das duas
publicagdes mapeadas, uma ¢ de 2012 e possui autoria Unica, e uma
¢ de 2014 apresenta parceria com Diane Itter, também professora da
La Trobe University.

Os trabalhos de Dona Martin revelam seus questionamentos
quanto aos modelos de avaliagao propostos nos cursos de formagio de
professores de matemdtica, paradigmas esses em que, de maneira geral,
as acoes avaliativas centram-se apenas no desenvolvimento cognitivo
e nao consideram a compreensao pedagdgica do ensino do contetido.
Assim, a autora propde que os estudantes também sejam avaliados
nos momentos em que assumem o exercicio da docéncia, ampliando
as possibilidades de avaliagio.

Gavin Brown ¢ diretor da unidade de pesquisa da faculdade de
educagdo da Universidade de Auckland, na Nova Zelandia; professor

honorério na Universidade de Educagio de Hong Kong; e professor



afiliado a Universidade Umea, na Suécia. Apresenta 202 produtos de
pesquisa em seu curriculo e tem como foco de estudos os testes de
avaliacio educacional, aspectos sociais e experiéncias psicoldgicas,
crengas e comportamentos de professores e de alunos em torno da
avaliacio, termo este que figura jd nos titulos de 109 de seus textos.
O autor tem investigado as concepg¢oes de avaliago utilizadas
pelos professores de diferentes paises, ganhando destaque suas produgoes
desenvolvidas em parceria com pesquisadores vinculados a instituicoes
na Austrélia e na China. No mapeamento aqui descrito, incluem-se dois
textos de Brown produzidos em coautoria, um com Christopher Charles
Deneen, professor da Universidade de Melbourne, na Austrilia, e outro
com Lingbiao Gao, professor da Universidade Normal do Sul da China.
Na publicagao de 2015, os pesquisadores fazem uma revisao
sobre as concepgoes de avaliagao da e para a aprendizagem que circulam
no contexto chinés, enquanto na de 2016, discorrem sobre a capacitagio
de professores para a avaliagdo no contexto dos Estados Unidos.
Ressaltam que os cursos de formagao de professores, ao focarem o ensino
na perspectiva de avaliagao para a aprendizagem, disseminam que a
medigdo somativa, especialmente por meio de testes padronizados, é
ruim aos alunos e seus aprendizados. Ademais, pontuam que a énfase
na avaliagao para a aprendizagem ¢ positiva, mas nio ¢ vidvel, haja
vista demandar cada vez mais dos professores um maior convivio com
os testes de responsabilidade de larga escala e, portanto, a tomada de
decisoes nos 4mbitos curriculares, de planejamento e pedagdgicos com
base em dados de testes padronizados e nas avaliacoes processadas em
classe. A utilizagao de dados de avaliagao em virios niveis ¢, portanto,
uma habilidade profissional fundamental (Deneen; Brown, 2016).
Frances O’Connell Rust possui uma publica¢io individual
e uma em parceria com Christoper M. Clark, da Universidade do
Delawere, nos Estados Unidos. Atualmente, ¢ professora da Universidade

da Pensylvania, nesse mesmo pais, e exibe em seu curriculo 49 produtos
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de pesquisas. Rust tem estudado principalmente sobre formagao de
professores, processos de ensino e curriculo e, no que tange ao primeiro
tema, tem dedicado aten¢io especial para a formagdo de futuros
professores que atuardo na educa¢io infantil. Ademais, assina pela
autoria de outras quatro publicacoes sobre avaliagao.

Nos seus dois artigos mapeados (1997 e 2000), o teérico poe
em discussao a necessidade de mudangas nas prdticas avaliativas,
passando de uma cultura da medi¢io para uma visao centrada na
aprendizagem. Assim, propoe um modelo avaliativo baseado em trés
momentos (antes, durante e depois da avalia¢io) que podem ajudar os
estudantes a se tornarem atores reflexivos e analiticos em sua pritica
profissional apés se formarem.

Nessa tltima categoria se fazem presentes cinco pesquisadores,
sendo eles da Australia, do Brasil, dos Estados Unidos, da Nova Zelandia
e de Israel. Todos posuem vinculo com institui¢des de esnino superior
ligadas ao departamento de educacio, sendo uma singularidade de Uri
Zuller se dedicar aos estudos no contexto da disciplina de Quimica.

A anilise da colaboragio entre os 337 autores explicita que, dos
177 textos mapeados, 14 apresentam parceria entre autores vinculados

a institui¢oes de diferentes paises (Imagem 4).



Imagem 4 — Grafo de colaboragio entre paises e sua
localizagao geoespacial
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Fonte: Construgao dos autores com uso do software Gephi 0.9.2.

Os nés constantes do grafo representam cada um dos 35 paises,
sendo seu tamanho proporcional a0 niimero de publicagdes mapeadas.
Considera-se o vinculo institucional de cada autor e a localizagao de
sua institui¢o, de modo que as doze arestas refletem as conexoes
entre os paises, ou seja, textos em que a coautoria se d4 com autores
de paises diferentes. E preciso salientar que as arestas localizadas entre
a Espanha e o Reino Unido e aquelas postas entre Cuba e Angola
s40 mais espessas por se referirem a dois textos elaborados de forma
colaborativa. J4 as demais parcerias contam com apenas um trabalho,
totalizando 14 produtos de colaboragio internacional.

Observa-se a existéncia de cinco clusters, que, como ji
referidos, sdo os grupos formados por afinidade ou proximidade,
sendo identificados por diferentes cores na Imagem 4. Nesse caso, trés
primeiros expressam a relacio apenas entre dois paises, das quais duas
entre Cuba e Angola; uma entre a Russia e a Colombia; e uma entre
a Alemanha e a Noruega. O quarto c/uster identificado caracteriza-se
pela ligacao da Nova Zelandia com a China, a Austrélia e os Estados

Unidos, estes que também se conectam com o Canadi. Por fim, o



quinto e ultimo c/uster, formado pela Espanha em conexdo com o
Chile, o Peru, o Reino Unido (duas vezes) e a Holanda, que, naquilo
que lhe concerne, também se vincula a Bélgica.

A Espanha e os Estados Unidos so os paises centrais de seus
respectivos clusters, apresentando o maior nimero de documentos.
Entretanto, acerca dos paises com maior nimero de relagoes de
colaboragio internacional, destacam-se a Espanha e a Nova Zelandia,
que respondem, respectivamente, por 26 e seis publicacoes, das quais
cinco e trés resultam de parceria internacional.

Os relacionamentos dos autores de diferentes regiées deixam
explicito que ainda sdo poucas as iniciativas de colaboragao entre os
paises, tanto que, dos 177 textos mapeados, apenas 14 (7,9%) resultam
de parceria internacional, enquanto outros 39 (22%) sao frutos da
colaboragio entre autores do mesmo pais, mas de diferentes instituicoes.

A respeito dos anos de produgdo dos artigos com parcerias
internacionais, observa-se que um tem sua publicagio datada dos anos
de 2002, 2013 e 2014; dois, de 2015; e trés, dos anos de 2016, 2017
e 2018. Desse modo, a produgao dos 14 textos dessa categoria data
principalmente na Gtima década, com excegao de 2002. Considerando-
se apenas as de 2013 a 2018, verifica-se um total de 82 artigos, contexto
em que o percentual de publicagoes em parcerias internacionais sobe
para 15,85%. Mesmo se se levar em conta os artigos publicados nesse
periodo, a colaborago internacional ainda se apresenta abaixo da
média da ciéncia mundial.

Segundo a Royal Society (2011), em 2008, mais de 35% dos
artigos produzidos no mundo apresentaram colaboragao entre autores
internacionais e menos de 26% dos trabalhos foram publicados por
autores de uma mesma instituicio. A associacio evidencia, ainda,
que a China, a Turquia, Taiwan, a India, a Coréia do Sul e o Brasil
tém produzido mais de 70% de seus estudos entre pesquisadores

do préprio pais.



Das doze parcerias encontradas, cinco sio entre autores oriundos
de paises que falam a mesma lingua. De maneira geral, os paises
europeus estabeleceram parcerias entre si ou com paises sul-americanos.
Os trés textos da América do Sul em colaborag¢io com a Europa foram
desenvolvidos durante ou apds o periodo de estudos dos pesquisadores
sul-americanos no continente europeu.

Uma das razdes facilitadoras da mobilidade de pesquisadores
da América Latina para a Espanha ¢ a existéncia de tragos culturais
semelhantes, bem como a facilidade e/ou similaridade entre os idiomas
falados nos paises envolvidos (Robinson-Garcia ez 4/., 2018).

Diferentemente do apresentado, a parceria entre a Nova
Zelandia, a China, a Australia, os Estados Unidos e o Canad4 nio
resulta de intercAmbio de estudos, mas de acordos de colaboracio entre
universidades e pesquisadores.

O texto produzido em regime de parceria entre a Espanha e
a Holanda ¢ fruto de um projeto de financiamento de pesquisa. J4
aquele envolvendo autores dos Estados Unidos e da Nova Zelandia é
fruto de uma rela¢ao estabelecida entre os cursos de pés-graduacao em
educacio infantil das universidades de Oakland (Estados Unidos) e
Auckland (Nova Zelandia). Nesse processo, os professores coministram
um curso sobre avaliagao na infincia. A colaboragio entre a China e
a Nova Zelandia também se d4 em nivel de pés-graduacio, entre dois
professores pesquisadores.

Ainda que de forma inicial, nota-se, nos tltimos cinco anos,
um esfor¢o dos pesquisadores, das institui¢oes de ensino e dos paises
envolvidos em promover uma internacionaliza¢o cientifica. Isso
tem sido materializado via intercAmbios de estudantes, projetos de
financiamento de pesquisa e colaboragao de ensino e de pesquisa entre
cursos de pés-graduagao.

A associagao de pesquisadores de diferentes paises é um

grande facilitador do processo de internacionalizagio da ciéncia,

~
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pois hd colabora¢ao em projetos de pesquisa e integracao de recursos
(Santin; Vanz; Stumpf, 2016). Ainda, assinalam que a publicagdo em
periédico internacional, as citacoes recebidas por autores de outros
paises e a ampliagao do enfoque e da indexagdo dos periédicos em
bases internacionais também sao fatores que podem contribuir para
o processo de internacionalizagio.

Na acepgao da Royal Society (2011), a colaboragao é importante
para o crescimento da ciéncia, pois os cientistas podem melhorar a
qualidade de seu trabalho, aumentar a eficdcia de suas pesquisas e superar
obstdculos logisticos compartilhando custos, tarefas e experiéncia.
Habilidades e conhecimentos complementares sao beneficios que
permitem o desenvolvimento da pesquisa e podem ampliar a divulgacao
(e, consequentemente, o impacto) do trabalho de todos os parceiros.
Nesse sentido, a sociedade destaca quatro fatores que potencializam
a colaboragao internacional: a busca por exceléncia, os beneficios da
coautoria, a necessidade de colaborar com pesquisadores de outros
paises e o potencial geopolitico da colaboragao cientifica.

A internacionalizagao da produgio cientifica tem sido atualmente
uma das preocupagoes da comunidade cientifica, principalmente dos
paises em posicdo periférica relativamente a chamada zona central da
ciéncia (Carneiro; Ferreira Neto; Santos, 2019; Russell, 2000; Schott,
1998). A busca por acesso a outras redes de conhecimento, a ampliagio
de divulgacio da pesquisa e o uso de outras tecnologias sao vantagens
procuradas pelos cientistas de economias menos desenvolvidas,
enquanto os paises desenvolvidos se empenham para ampliar o acesso
a financiamentos e perseguem aprendizagens em novas configuragoes

geogréficas (Conway; Waage; Delaney, 2010).



Os desafios para o fortalecimento das redes de colaboragao

Nos 177 artigos mapeados, aborda-se o tema da avaliagao
na formagido de professores, identificando-se 337 autores de 193
institui¢coes em 35 paises. Apesar de a rede completa apresentar 99,5%
de fragmentacao, verifica-se um movimento, principalmente nos textos
publicados a partir do ano 2000, que prioriza a produgio coletiva e
as parcerias entre diferentes institui¢oes, alcangando-se, nas tGltimas
duas décadas, 90% de produgio de autoria coletiva.

As agoes de colaboracao da rede fortalecem uma politica
cientifica que valoriza o desenvolvimento de trabalhos dessa natureza
tanto entre orientadores e orientandos, quanto entre pesquisadores de
diferentes instituicoes e paises. Dos 19 autores com mais de um artigo
publicado, apenas o de U. Zoller apresenta autoria individual. Por sua
vez, Benigna M. F. Villas Boas, Dona Martin e Frances O’Connell
Rust respondem por um texto de autoria individual e outro em
parceria, predominando a produgao coletiva entre os pesquisadores
mais produtivos.

Dentre os 337 autores, 27 possuem vinculo com a Red de
Evaluacion Formativa y Compartida en Educacién e reforcam a
importancia da constitui¢ao da rede para o debate sobre avaliagao
na formacio de professores, assumindo a publicagio de 16 artigos
(9% dos mapeados).

No contexto da andlise aqui descrita, observa-se que os
autores apresentam um histérico acumulado de pesquisas sobre o
tema da avaliagdo, haja vista todos aqueles com mais de um artigo
publicado apresentarem em seus curriculos outros produtos de pesquisa
relacionados ao objeto. Seis autores ganham destaque por mais de 50%
dos seus produtos de pesquisa inscritos nesse 4mbito investigativo:
Villas Boas, 87,3%; Sluijsmans, 75%; Lopez-Pastor, 59,8%j; Romero
Martin, 58,3%; Brown, 54%; e Lorente-Cataldn, 52,6%. Igual relevo
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deve ser atribuido a Sluijismans, que, apesar de nao ser o autor com
mais textos publicados, tem as suas trés produgdes entre aquelas com
maior niumero de citagdes, tornando-se o autor de maior impacto
dentre os demais.

As diferentes maneiras de a produgao do conhecimento sobre
a avaliagao circular no campo cientifico também estao vinculadas a
trajetéria dos pesquisadores na explora¢ao do tema, evidenciando a
articulacio entre os de diferentes institui¢oes, os grupos de pesquisa
e a sua publica¢do em diferentes meios de comunicagio académica.
Essas agoes tém contribuido para a qualificagao do campo cientifico da
avaliagdo ao ampliar os referenciais tedricos, fortalecendo a divulgagio
do conhecimento produzido, bem como possibilitando reconhecer
aqueles que vém se dedicando ao estudo da avaliagio.

As parcerias internacionais também vém sendo ampliadas, sendo
que, de 14 textos produzidos nesse regime, treze foram publicadas nos
tltimos cinco anos alcangando destaque os Estados Unidos, com o
maior nimero de publicages, e a Espanha e a Nova Zelandia, com
maior nimero de parcerias internacionais.

Sao estes os desafios para o campo da avaliagao na formagao
de professores nas préximas décadas: a ampliagdo da produgio coletiva
entre autores; o estabelecimento de parcerias entre programas de ensino
para a discussao do tema; 0 aumento de intercAmbio de professores e
de alunos com instituigdes extrangeiras; e a colaboragio de projetos
de pesquisa entre pesquisadores de uma mesma universidade e entre
institui¢des nacionais e internacionais. Com essas agdes pode-se
fortalecer e consolidar a amplia¢io do interesse pelo tema, abrindo novas
possibilidades para pensar uma avaliacio que favoreca a aprendizagem

e aumentar a divulgacio e a qualidade da produgio.



Capitulo 4

OS MOMENTOS E AS FUNCOES DA AVALIACAO

Estabelece-se para a formagdo de professores o objetivo de
proporcionar ao estudante a participagdo no processo de construgiao
da sua identidade profissional e, nesse caso, a profissionalidade docente
(Névoa, 2017). Desloca-se, pois, o foco da ideia de qualidades essenciais
a formacao do professor para o conceito de hdbitus, no qual o sujeito
em formagio se coloca num campo de for¢as e de poderes em que cada
individuo constréi sua prépria posi¢do em relagao consigo mesmo e
com os outros (Bourdieu, 1989).

A formagao inicial de professores é um espago de posigoes
e de tomada de decisao no qual se permite “[...] a incorporagao de
um conjunto de disposi¢oes duradouras, e a possibilidade de este
patrimonio ser transferivel através de um processo de socializagao
profissional” (Névoa, 2017, p. 1119). Nessas circunstincias, a pritica
docente ¢ entendida como espaco de construgao, de formagio e de
produgio dos saberes de modo formativo, o que implica assumir os
conhecimentos relativos a formacio inicial de maneira intimamente
ligada ao conhecimento cientifico e a prdtica profissional docente — a
avaliagdo educacional é uma delas (N6voa, 2004).

A preparagio dos futuros professores para a pratica da avaliagao
estd diretamente ligada a discussdo tedrica sobre o tema durante a
formacio, seja em disciplinas especificas, seja em atividades diluidas ao
longo do processo (Deluca; Klinger, 2010; Paula ez a/., 2018a; Stieg ez
al., 2018); as experiéncias que possibilitam ao futuro professor praticar
a avaliagdo entre os pares (Sluijsmans; Prins, 2006; Tejada; Ruiz,

2016), por meio da autoavaliagio (Kearney, 2013) ou da avaliagdo no
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contexto da escola (Frossard et 4/., 2018a); e a0 modo como sio avaliados
durante o processo formativo (Hamodi; Lépez-Pastor; Lopez-Pastor,
2017; Picos; Lépez-Pastor, 2013).

Apesar de a avaliagao ser um elemento importante no curriculo,
ha pouco treinamento especifico sobre o tema durante a formagao inicial
(Picos; Lépez-Pastor, 2013). Isso demonstra que, quando estiverem
na posigao de professores, os futuros docentes avaliardao de maneira
semelhante 4 forma como foram avaliados quando eram estudantes
(Poleto; Frossard; Santos, 2020). A auséncia de prdticas de referéncia,
a partir da qual os estudantes podem modificar e criar seu préprio
sistema, faz com que reproduzam e nio modifiquem sua prdtica
avaliativa (Picos; Lépez-Pastor, 2013).

E preciso destacar que as informagoes ndo sio dadas de forma
simples e linear, mas sao construidas em um espago de registro e de
interpretacao dos dados, baseadas no exercicio constante de leitura de
sinais e de indicios, a partir dos quais se manifestam juizo de valores e
tomadas de decisio (Frossard; Stieg; Santos, 2020). A avaliagio enquanto
prética indicidria utiliza-se de técnicas e de instrumentos avaliativos
para que os praticantes interroguem e interroguems-se sobre os processos
de ensino e de aprendizagem construidos, em constru¢io e ainda
nao construidos, oferecendo elementos para analisar a relagao que os
envolvidos estabelecem com o saber (Santos, 2005; Santos ez a/., 2014).

A preparagio dos futuros professores para a pratica da avaliagao
também estd relacionada a0 modo como eles sao avaliados durante os
processos formativos. Esse movimento é interessante de ser investigado,
pois, alguns anos mais tarde, os alunos da formacao inicial de professores
terdo que implementar metodologias e praticas avaliativas no seu
ambiente de atuagio profissional — neste caso especifico, na escola.

Assim, a formagao inicial assume papel central na constituigao
de um corpo de saberes e de préticas sobre avaliacao que possibilitem a

produgao de experiéncias para a atuagio docente da educagao fisica na
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educagio infantil, primdria e secunddria. Além das discussoes tedricas
sobre o tema e as situagdes de pritica da docéncia vivenciadas pelos
estudantes durante a formacio, o modo como os alunos sio avaliados
também se configura como instrumento de ensino e, portanto, impacta
diretamente em seus aprendizados. Nesse sentido, analisar e comparar
as prescricoes dos momentos e das fungdes da avalia¢ao (Castillo
Arrendondo; Cabrerizo, 2009) definidas nos planos de disciplinas de
trés cursos de formacao de professores em educagao fisica (Ufes/Brasil,
Cesmag/Colombia e Udelar/Uruguay) permite compreender o modo
como os professores entendem e propoéem a avaliagio.

Os projetos politicos dos cursos e os planos de ensino das
disciplinas que constituem os curriculos bdsicos obrigatérios da
formacao inicial de professores de educacao fisica da Ufes, da Cesmag
e da Udelar sao documentos auxiliares & compreensao das orientagoes
das prdticas avaliativas e, em alguns casos, da prépria concepgao de
avaliacio assumida pelo curso em cada uma dessas instituigoes.

Nesse sentido, os projetos politicos dos cursos, trazem em
seu texto a proposta educacional do curso de formagao e o perfil de
egresso, ¢ os planos de ensino, construidos pelos professores, reinem
as prescrigoes do ensino e da avaliagao organizadas de modo similar
nos trés centros educacionais: objetivos gerais, conteidos, metodologia,
avaliacio e bibliografia.

Portanto, com foco no tema da avaliagio, especificamente, a
maneira pela qual o docente assume e propoe suas praticas avaliativas
na disciplina pode ser compreendida por meio da anilise daqueles
documentos disponibilizados pelas referidas universidades, sendo os
da Ufes datados de 2014 e os da Cesmag e Udelar, de 2017, todos,

porém, vigentes quando de suas andlises, em 2020 (Tabela 1).
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Tabela 1 — Quantitativo de planos de ensino e de projetos
politicos disponibilizados por institui¢io/analisados

Cesmag/ Udelar/
Ufes/Brasil

Colombia Uruguai

Planos de ensino das disci- 84/84
plinas disponibilizados por ~ 61/61 (100%) ( 34/63 (54%)
0

instituicao/analisados 0

Projetos politicos dos cur-
Sos disponibilizados por 1/1 (100%) 1/1 (100%) 1/1 (100%)
instituicao/ analisados

Fonte: Construcio dos autores.
Nota: O curriculo da Udelar/Uruguai é composto por 63 disciplinas, tendo
sido disponibilizados 34 planos de ensino para a andlise.

A partir da andlise das propostas de avaliacao prescritas pelos
professores em cada Institui¢ao de Ensino Superior (IES), podem

ser estabelecidas algumas aproximacoes e distanciamentos entre seus
conteddos (Tabela 2).

Tabela 2 — As prescrigdes sobre avaliagio nos planos de ensino

Cesmag/ Udelar/
Ufes/Brasil

Colémbia Uruguai

Momentos (inicial,

22 (36%) a 32 (38%) a 16 (47%) a
processual, final)
Instrumentos/técnicas 49 (80%) a 83 (99%) b 30 (88%) a
Critérios 24 (40%) a 76 (90%) b 25 (74%) ¢
Fungao (diagndstica, 1, 5001, 28(33%)ab 14 (41%) b
formativa, somativa)
Agentes (Hetero, co-, ) cor) ) 34 (40%) b 8 (24%) b

ou autoavalia¢io)

Fonte: Construcio dos autores.
Legenda: Propor¢oes seguidas pela mesma letra nio diferem estatisticamente
entre si pelo teste Qui-Quadrado ou pelo teste Exato de Fisher ( 0,05). '

14 Para a andlise comparativa entre as varidveis, utilizaramos o Teste Qui-Quadrado
e 0 Teste exato de Fisher. Para tanto, considerou-se 5% como nivel de significAncia

(a = 0,05) e foi utilizado o software R, versdo 3.6.2, como facilitador.
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Da andlise dos dados constantes dos planos de disciplinas
disponibilizados pelas trés instituigcdes (Tabela 2), apreende-se que a
Ufes/Brasil concentra sua preocupacio principalmente em apresentar os
instrumentos de avaliacio a serem utilizados durante o semestre letivo,
enquanto a Cesmag e a Udelar, que evidenciam esse mesmo interesse,
dedicam-se também & prescri¢ao dos critérios. Os momentos, as fungoes
e 0s agentes apareceram em menor propor¢io nos documentos.

Ademais, em termos comparativos, nota-se que as propor¢oes
de planos de disciplinas-que prescrevem os momentos avaliativos nas
trés IES ndo apresentam diferengas estatisticas, considerando-se o
nivel de significAncia adotado. Em relagao aos instrumentos e aos
critérios, uma propor¢ao maior ¢ atribuida 3 Cesmag/Coloémbia.
Entretanto, diferente do que se d4 quanto ao tdpico instrumentos, as
proporgdes nos planos de disciplinas que prescrevem os critérios sao
estatisticamente distintas para a Ufes/Brasil e a Udelar/Uruguai. O
cendrio encontrado na Ufes/Brasil pode ser preocupante, pois 60%
das disciplinas nio apresentam critérios de avaliacio e, dessa forma,
nao evidenciam aquilo que consideram importante de ser aprendido
pelos alunos e, consequentemente, avaliado.

Quanto aos tépicos Fun¢io e Agentes, evidencia-se que as
maiores propor¢des de planos de disciplinas que os prescrevem sio
oriundas da Cesmag/Colémbia e da Udelar/Uruguai, nio havendo
diferengas estatisticamente significativas entre ambas. Em relagao
aos agentes, apesar de prescritos em pequena propor¢ao nas trés IES,
sua ocorréncia ¢ verificada em apenas uma disciplina da Ufes/Brasil.

Acerca dos momentos e das funcoes da avalia¢io prescritos
nos planos de ensino, verifica-se a frequéncia e a propor¢io de suas
ocorréncias (Tabela 3), atentando-se para o fato de que, nas propor¢oes

nao nulas, também se procede a uma andlise comparativa entre as IES.



Tabela 3 — Os momentos e as fungdes prescritos nos planos de ensino

Momentos Ufes/Brasil Cesmag/Colombia Udelar/Uruguai
Inicial 0 (0%) 0 (0%) 0 (%)
Processual 22 (36%) 32 (38%) 13 (38%)
Final 0 (0%) 0 (0%) 3 (9%)
Diagnéstica 1 (1,6%) 18 (21%) 0 (%)
Formativa 7 (11,5%) 25 (30%) 10 (29%)
Somativa 6 (10%) 5 (6%) 5 (15%)

Fonte: Construcio dos autores.

Observa-se que, na maioria das disciplinas das trés IES, a
avaliagdo ¢ caracterizada como ato que abrange todo o processo de
ensino e aprendizagem (processual) e que, em apenas trés, da Udelar/
Uruguai, incide no final desse processo, nao havendo, entre as IES,
diferengas estatisticas em relagdo ao nivel de significAncia adotado.

A fungao formativa prevalece em todos os trés cursos. Ha
diferencas estatisticamente significativas entre a Ufes/Brasil e a Cesmag/
Colémbia quanto as finalidades diagnéstica e formativa, com cuja
assungao a Cesmag demonstra maior preocupagio quando comparadas
a Ufes. Nao se identificam diferencas estatisticamente expressivas entre
as IES no que se refere a funcio somativa.

O ensino, a avaliagdo e a aprendizagem devem compor um
processo harmoénico e sincrdnico, requer um planejamento e desenho
prévios por meio dos quais se possam acompanhar adequada e
efetivamente o ritmo e o tempo do processo de ensino e que ocorram
de maneira a corresponder com os dos processos de ensino, isso
implicando a previsao das circunstincias “o que, para que, como,
quem e quando” avaliar (Castillo Arrendondo; Diago, 2010). Assim,
entende-se que o planejamento adequado da avaliacio pode favorecer a

indissociabilidade de sua participagio dentro e em todos os momentos



do processo de ensino e de aprendizagem. Isso requer do professor maior
dedicacio e disponibilizagdo de tempo para os processos avaliativos,
que deixam de ser entendidos como elemento pontual e passam a
integrar o desenvolvimento dos processos educativos.

Apesar de a baixa porcentagem de planos de ensino das trés
instituigdes revelar a pouca evidéncia dada aos momentos em que
ocorrerd a avaliacio, é possivel perceber uma preferéncia pelo método
processual, ao longo do periodo escolar.

Saliente-se a diferenca entre o momento avaliativo e a funcao,
sendo esses elementos independentes um do outro, embora, em alguns
casos, 0 momento favoreca determinada fung¢ao, comumente havendo
associagdo entre avaliagao inicial e fungao diagndstica, entre avaliagao
processual e fun¢do formativa e entre avaliagio final a fungao somativa.

A fungao diagndstica da avaliagao consiste na obtenc¢ao de
informagdes sobre o estado atual dos alunos, permitindo o planejamento
e a adequagao dos processos diddticos & determinada realidade. Jd a
fungao formativa serve como estratégia para melhorar, ajustar e regular
os processos educativos, de sorte que permite ao professor identificar
sua eficdcia e modificar aspectos de sua atuacio, além de favorecer o
aluno em seu processo de aprendizagem, possibilitando-lhe conhecer
seu real estado e reorientd-lo em seu processo formativo (Castillo
Arrendondo; Diago, 2010). Por sua vez, a fun¢io somativa constitui uma
ferramenta verificadora, por intermédio da qual se busca comprovar os
resultados da aprendizagem, permitindo ao decidir sobre a promogao
ou a reten¢io do educando no ciclo educativo.

Os planos de ensino das disciplinas Corpo, movimento e
conhecimentos bioquimicos e nutricionais, da Ufes/Brasil; Anatomia, da
Cesmag/Colombia; e Fisiologia do exercicio, da Udelar/Uruguai, como
bem se apreende dos respectivos excertos a seguir, fornecem pistas sobre

a funcio somativa e/ou formativa que a avaliagao assume em cada uma:



Haver4, em cada semestre letivo, trés verificacoes
da aprendizagem. As notas podem ser formadas
pela média dos trabalhos escolares realizados nos
respectivos periodos. Para o aluno obter aprovagio
na disciplina deverd alcancar média aritmética
conforme Regimento da UFES. Avaliagio 1 —20
pontos; Avaliacio 2 — 20 pontos; Avaliagio 3 — 20
pontos; Verificacio das prdticas e das atividades
complementares — 40 pontos.

[...] adoptd como sistema de evaluacion, la evaluacion
continua, es asi como desde el primer momento se
realizardn trabajos colaborativos para desarrollar en
el curso o fuera de él, exdmenes, exposiciones orales y
demds formas que permitan observar en el processo
ensenanza-aprendizaje, los adelantos o dificultades
que presenten los estudiantes.

La evaluacion, como componente importante del
curriculum, es utilizada con un doble propdsito:
como uma instancia mds de aprendizaje y como
Jforma de certificar el aprendizaje (o desemperno, mds
precisamente) del estudiante. A lo largo del curso se
realizarin al menos dos instancias de evaluacion,
pudiendo ser em formato escrito, aunque no se
descartan otras modalidades.

No plano da disciplina ofertada pela Ufes, a avaliagio possui
natureza processual, realizando-se em trés momentos ao longo do
semestre e assumindo a fun¢io somativa. Nesse modelo avaliativo,
o intuito ¢ a verificagao das aprendizagens e a aferi¢io de notas para
aprovagao ou reprova¢ao do aluno em dada etapa. De igual modo, no
plano da disciplina da Cesmag a avaliagao é processual, efetivando-
se com o uso de diferentes instrumentos. Entretanto, demonstra-se
preocupagao em observar o processo de ensino, a aprendizagem, os

avangos e as dificuldades dos alunos, aproximando-se de uma fungao
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formativa. No plano da Udelar, também se adota uma avaliagio
processual com dupla fun¢io, formativa e somativa.

A fungio da avalico estd relacionada com o processo de tomada
de decisdo, ou seja, com o uso dos resultados do processo avaliativo. Nos
trés planos de ensino em aprego, por exemplo, verificam-se diferentes
finalidades que impactam na aprendizagem do estudante. Entende-se,
pois, que a avaliagio deve superar o modelo transmitir-verificar-registrar,
voltando-se para a aprendizagem em um movimento colaborativo
entre professores e alunos e que permita compreender os fendmenos
estudados, reorganizé-los e produzir novos saberes.

Embora o curso de educacio fisica da Ufes/Brasil nao apresente
nenhuma orientago sobre avaliagdo em seu projeto politico-pedagdgico,
estabelece-se no regimento geral da instituicao que a avaliacio da
aprendizagem corresponde a apuragio de frequéncia as aulas e aos
graus obtidos nos trabalhos escolares, aproximando-se apenas da
func¢io somativa:

Art. 107. A verificagdo da aprendizagem serd
realizada no periodo letivo correspondente
a apuragio da frequéncia as aulas e dos graus

obtidos nos trabalhos escolares atribuidos
pelos Departamentos.

Art. 108. Serd exigido um minimo de 2 (dois)
trabalhos escolares por periodo letivo em
cada disciplina.

§ 10 Os trabalhos escolares, para efeito de verificagio
da aprendizagem, compreenderio testes, relatorios
de trabalhos realizados, provas escritas ou orais,
projetos e suas defesas, monografias, estdgios
supervisionados e outros trabalhos prdticos a
critérios dos Departamentos, de acordo com a
natureza das disciplinas. (Ufes, 2014, p. 8).
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Nota-se, nas prescri¢des dos planos de ensino da Ufes, a
influéncia das orientacoes institucionais sobre a avaliacio na medida em
que a principal preocupagio dos professores é estabelecer instrumentos
avaliativos para atender a exigéncia minima de dois trabalhos escolares
por periodo letivo. Além disso, observa-se que 20 planos (31%) destacam,
no tépico avaliagao, a relagio com as notas e as frequéncias necessdrias
para aprovagio/reprovacio. Esse movimento fornece pistas acerca da
influéncia da fun¢io da avalia¢do assumida no regimento geral da
institui¢io e da auséncia do debate no préprio projeto politico do curso,
que, apesar de estar apoiado em uma perspectiva cultural de educagao
fisica, ndo apresenta referéncias sobre avaliagao para direcionar a prdtica
docente em uma mesma direcio.

Quanto as orientagoes governamentais do Brasil, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (Brasil, 1996) nao se apresentam
indicagoes para a prdtica avaliativa no ensino superior, as quais se
restringem a educagio bésica. No contexto do ensino médio, define-se no
documento que a avalia¢io processual e formativa é atribuicio das redes
de ensino, enquanto a uniio estabelecerd os padroes de desempenho
esperados, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagao.

Nas tltimas duas décadas, foram publicadas trés resolugoes
prescrevendo diretrizes curriculares nacionais para a formagao docente
no pais: a CNE/CP n. 01/2002 (Brasil, 2002), a n. 2/2015 (Brasil,
2015) e a n. 2/2019 (Brasil, 2019). Como o curriculo do curso de
Licenciatura em educacio fisica da Ufes é de 2014, sua implementagao
fundamentou-se na resolucio CNE/CP n. 01/2002 (Brasil,2002), em
cujo texto do Art. 3° a avaliagdo ¢ definida como parte integrante do
processo de formacio e como ferramenta para diagnosticar as lacunas
e aferir os resultados. Entretanto, o documento nio traz evidéncias de
uma perspectiva de avaliagao.

Na resolucio CNE/CP n. 2/2015 (Brasil, 2015) o foco sao

as avaliacoes externas de regulariza¢ao dos cursos de formagao. Jd
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na CNE/CP n. 2/2019 (Brasil, 2019), institui-se uma base nacional
curricular comum para a formagao inicial de professores da educa¢ao
bésica, apresentando-se, no capitulo VIII, orientagoes especificas sobre
o processo de avaliagdo interno e externo. De modo semelhante, as
trés resolugoes nao definem perspectivas de avaliagio.

Entende-se, portanto, que no contexto brasileiro no se institui
uma politica centralizada para orientar a avaliacao do ensino e da
aprendizagem no 4mbito do ensino superior. A definicio das concepgoes
e das préticas avaliativas fica a cargo das institui¢oes de ensino e dos
préprios cursos de formagao. Especificamente, no caso do curso de
licenciatura em educagio fisica da Ufes, os planos de ensino e o projeto
do curso trazem pistas de que essa tem sido uma escolha mais pessoal
do professor do que uma decisao coletiva.

A falta de clareza identificada nas prescrigoes das préticas
avaliativas, em rela(;éo 20s momentos, aos critérios, as fungées e
aos agentes ¢ denotativa de uma lacuna nos cursos de formagao de
professores quanto a esse aspecto, isso sinalizando a necessidade de
documentos normativos que, associados com uma politica de formagao
continuada, possam lhes servir de orientac3o.

Diferente da Ufes/Brasil, a Cesmag/Coloémbia apresenta em
seu projeto politico orienta¢des para a prética avaliativa dos professores
do curso, assumindo a adoc¢io do sistema de avaliagido continua.
Assim, desde o primeiro momento, realizam-se trabalhos a serem
desenvolvidos no curso e fora dele, por meio de instrumentos e de
metodologias de avaliagdo que permitam observar os processos de
ensino e de aprendizagem.

No mesmo sentido, no regulamento estudantil da instituigao
enfatiza-se a avaliagdo como um processo integral da formagao
do estudante, por meio do qual busca responder aos valores e as
competéncias e acompanhar os avancos e as dificuldades dos estudantes.

Dos 84 planos de ensino da Cesmag analisados, em 17 (21%) se confere
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a orientacao dada pela instituicao sobre a necessidade de os professores
assumirem uma avaliagao formativa e continua com critérios baseados
em competéncias e em habilidades.

O desenho dos programas de formagio docente segue as
diretrizes do Ministério de Educa¢io Nacional (MEN) e que, nos
tltimos anos, os documentos Lineamientos de calidad para la licenciaturas
en educacion (Colombia, 2014) e Resolucion 18583 del 15 de septiembre de
2017 (Colémbia, 2017) regulamentam as caracteristicas dos programas
de licenciatura. Além desses, hd o Sistema colombiano de formacion
de educadores y lineamientos de politica (Colombia, 2013), no qual se
determinam as descri¢oes do sistema, seus propdsitos e funcionamento
e se destaca uma concep¢ao de avaliacio para a formagao inicial
de professores.

Essa perspectiva estd fundamentada na obra Evaluar para
conocer, examinar para excluir, do autor Espanhol Juan Manuel Alvarez
Méndez (2002), de acordo com quem a avalia¢do é um momento que
oportuniza ao professor conhecer e melhorar sua prética e colaborar com o
aluno em seu aprendizado e na superagao das préprias dificuldades. Assim,
enfatiza que na formagao de professores a avaliagao contempla duas vias:

[...] una, crear entornos relacionales de aprendizaje
para el educador aprendiente y evaluar su proceso de
apropiacion de saberes y formas de efectuar su labor
educativa. Adicionalmente, formar al educador para
su accion educativa incluyendo la evaluacion. Asi,
el educador en formacion continua es evaluado y se
forma como evaluador. La otra via, es considerar la
evaluacion forma parte de un continuum y debe ser
procesual, continua, integrada en el curriculo y en el
aprendizaje. En consecuencia, la evaluacion no debe

ser comprendida como una tarea discreta, discontinua,

aislada o insignificante. (Coldmbia, 2013, p. 60).

Nesse sentido, pode-se verificar um alinhamento entre a avaliagio

proposta no documento do governo colombiano e os planos de ensino, o
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projeto politico do curso e o regimento institucional, sendo a orientagao
nacional sobre a avaliagio para a formag¢io de professores a mesma
assumida no curso de educagio fisica da Cesmag.

Ressalte-se a dupla fungio atribuida a avaliagio no documento da
Col6mbia, no qual, ao assumir uma perspectiva de formagao continua,
o aluno ¢ avaliado e forma-se avaliador. Ademais, com esse movimento
nos cursos de formagao inicial de professores, as préticas de ensino e de
avaliagdo cumprem sua fun¢io e também servem de exemplo.

A avaliagio continua sinalizada nos documentos governamentais e
nos planos de ensino da Cesmag converge para uma perspectiva avaliativa
formativa do processo e ndo apenas dos resultados, devendo, portanto, ser
incorporada desde o inicio do trabalho e permanecer fornecendo dados
acerca do desenvolvimento da aprendizagem. Nesse sentido, favorece uma
aprendizagem continua e personalizada, sem se sujeitar a pardmetros e
ao nivelamento indistinto de todos os estudantes, pondendo os ritmos
e os estilos ajustdveis (Vlachopoulos, 2008).

Na Espanha, o conceito de avaliacio continua estd fundamentado
no conceito de competéncias e habilidades e vem sendo utilizado na
Ley General de Educacidn de 1970 que segue em vigor na legislagao
atual para todos os niveis da educa¢io (Espanha, 2006), constituindo
uma caracteristica 2 qual a avaliacdo assumida pelo projeto de curso
da Cesmag se assemelha. Em face dessas constatagoes, encontram-se
pistas da influéncia de autores espanhdis nas perspectivas de avaliagao
e de formacio inicial de professores de educacao fisica da Colémbia.

De forma semelhante, o projeto de curso da Udelar também
¢ orientativo da prética docente na avaliagao, que deve ser assistida em
sua dupla fungio: formativa e verificadora. Assim, além da certificagio,
os processos avaliativos devem ser entendidos como mecanismo de
aprendizagem que agregam valor, permitindo um novo encontro
com o conhecimento, consolidando-se como uma prética educativa

vinculada ao ensino.
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A Ley General de Educacion n. 18.437 (Uruguay, 2008a) nao
explicita a concepg¢ao ou orientagdes para a prética avaliativa do professor,
questao essa explorada no Sistema Unico Nacional de Formacion Docente
2008 (Uruguay, 2008b), em que se discute de forma aprofundada um
quadro conceitual e tedrico para fundamentar a politica de avaliagao
no pais. O documento diferencia avalia¢do de certificagao: a primeira
pode e deve contribuir para a aprendizagem, enquanto a segunda reflete
a necessidade institucional, de sorte que ambas sio indissocidveis:

En la linea de pensamiento anterior la evaluacion/
certificacion debe abarcar tanto resultados parciales
y finales como todo el proceso de aprendizaje que
el estudiante realiza, entendido como cambio
de sus esquemas referenciales en la comprension
critica de la realidad y en la posibilidad de
obrar fundamentadamente sobre ella. En este
sentido, las pruebas en general, incluidos los
exdmenes tradicionales deberian orientarse a ser
prioritariamente 5obre’ conocimientos, es decir, de
reflexion, critica, aplicacion, transferencia, solucion

de problemas, etc., mds que de’ conocimientos |...]

(Uruguay, 2008Db, p. 86).

O Uruguai, desde 2008, adota uma politica nacional para a
formagao de professores com uma perspectiva de avaliagio fenomenolégica
e critica. No Art. 44 do documento citado, destaca-se que a avaliagao
de uma disciplina deve ser coerente, apresentar objetivos formativos
e critérios individualmente definidos pelos departamentos nacionais.
Nessas circunstincias, a avaliagao “(...] en clave fenomenolégica y critica
propone en este sentido la triangulacion entre las miradas que provienen
de la heteroevaluacion del docente, la autoevaluacion del estudiante y la
coevaluacion subgrupallgrupal” (Uruguay, 2008b, p. 87). Apesar de a
educacio fisica nao ser contemplada no documento em aprego, pode-se

perceber uma proximidade entre a proposta do governo e as prescricoes
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de avaliagdo expressas nos planos de disciplina e no plano politico do

curso da Udelar.

Os paises, os cursos e as disciplinas curriculares e suas

tradigoes avaliativas

Analisar e comparar as prescri¢oes dos momentos e das funcoes
da avaliagio, tal como definidas nos planos de disciplinas dos cursos de
formagio de professores em educagio fisica, torna possivel identificar que
as diretrizes governamentais e institucionais causam um grande impacto
na organizagao interna desses cursos e na forma de cada professor propor
suas prdticas avaliativas em tais documentos.

Nesses termos, verifica-se que a Colémbia e o Uruguai dispdem de
uma politica nacional de avalia¢ao para a formagao docente, na qual esta
pratica é orientada: nos documentos oficiais da Colombia, proporciona-
se maior autonomia as institui¢oes para a definicao dos detalhes da
estrutura académica e esbelece-se uma concepgao de avaliagao formativa
continua com critérios baseados em competéncias e em habilidades. No
regimento do Uruguai, a propria légica de organizagao interna, com
departamentos nacionais, favorece e proporciona uma unificacio das
perspectivas de formagio e de avaliagdo que, nesse caso, caminham em
uma concepgio critica. J4 no do Brasil, ndo se evidenciam diretrizes
educacionais orientativas da prdtica avaliativa na formaco inicial de
professores, caracterizando-se, entre os trés paises, como o detentor da
politica mais descentralizada.

E preciso considerar a complexidade da configuragio curricular do
curso de formagao em educagio fisica, cujas diversas dreas de conhecimento
transitam nas dimensoes bioldgicas, pedagdgicas, esportivas, etc. As
prescri¢des das préticas avaliativas constantes dos planos estao mais
relacionadas com a incorporagao dos habitus oriundos da tradigao

da drea de conhecimento da formagao do professor ¢ da natureza da



disciplina que ministra. Isso denota que sua prépria pratica é forjada na
constituicdo de sua profissionalidade docente, relacionando-a com sua
trajetdria formativa e seu contexto de atuagio. Entende-se que avaliar o
aprendizado do contetido da disciplina é importante, sabendo-se, todavia,
que é igualmente necessdrio construir prdticas avaliativas fomentadoras
da constitui¢ao de repertdrios para a atuacio profissional. Ou seja, os
professores do curso de formagio, além de avaliar o conhecimento
abordado na disciplina sob sua responsabilidade, devem projetar os
desafios com que se deparam no contexto escolar para os alunos. Essa é
uma dire¢ao importante de pensar a avaliagio no contexto da formagao

de professores, em especifico na educagio fisica.
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Capitulo 5
OS INSTRUMENTOS E TECNICAS DE AVALIACAO

E fundamental definir os instrumentos e as técnicas constitutivos
do processo avaliativo nos diferentes 4mbitos, seja em exames de larga
escala, como os regionais, nacionais ou internacionais, seja naqueles
de menor escala, como os do ensino e da aprendizagem no contexto
de sala de aula. Para Poleto, Frossard e Santos (2020), na decisao de
avaliar a aprendizagem, devem-se considerar virios fatores, dentre
os quais os pros e os contras do uso de determinado instrumento
ou técnica. Nesse caso, saber qual e/ou quais sao mais adequados
dependerd do propdsito do que se quer avaliar. A esse respeito, é
improvével que haja um sé instrumento ou técnica cujo uso abranja
todos os aspectos das aprendizagens dos estudantes, tornando-se
indispensdvel combinar outros que facilitem e contribuam a coleta de
informagdes e, consequentemente, auxiliem a interpretagao de dados
(Covacevich, 2014).

Nesse sentido, os instrumentos e as técnicas de avalia¢ao sio
ferramentas auxiliares na produ¢io e na coleta de dados para obter
informagoes sobre a realidade avaliada (Depresbiteris, 2004). Logo, nao
sendo, pois, empregados como um fim, mas como parte de um processo
educacional no qual as informagoes obtidas servem para retroalimentar
e melhorar os processos de ensino e de aprendizagem. Ressalte-se que
essas informagdes nao sao alcangadas de forma simples e linear; antes,
sao construidas em um espago de registro e de interpretagao dos dados,
baseadas no exercicio constante de leitura de sinais e de indicios, a
partir dos quais se manifestam juizo de valores e tomadas de decisao
(Frossard; Stieg; Santos, 2020).



Na avalia¢io entendida como prdtica indicidria, utilizam-se
de técnicas e de instrumentos avaliativos por intermédio dos quais
0s sujeitos interroguem uns aos outros € interroguem a si mesmos
sobre os processos de ensino e de aprendizagem construidos, em
constru¢io e ainda nio construidos, disso decorrendo elementos para
a andlise da relagio que eles estabelecem com o saber (Santos, 2005;
Santos et al., 2014).

Mesmo em face das iniciativas de estudiosos que tém se dedicado
a discutir os usos dos conceitos de instrumentos (Brown; Glasner, 2003;
Busca ez al., 20105 Castejon ez al., 2009; Rotger, 1990; Salinas, 2002)
e das técnicas de avaliacio (Alvarez, 2003; Bonsén; Benito, 2005;
Rhodes; Tallantyre, 2003), destaque-se, neste livro, o propésito de
identificar, analisar e comparar os instrumentos e as técnicas prescritos
pelos professores, nos planos de todas as disciplinas que compéem o
programa de ensino de trés cursos de formagao docente em educagio
fisica (Ufes/Brasil, Cesmag/Coloémbia e Udelar/Uruguai), com vistas
avaliar os estudantes.

Quanto aos conceitos de instrumentos, de técnicas avaliativas e
de formagdo de professores, Rodriguez e Ibarra (2011) apontam diferengas
entre os procedimentos de avaliacio conhecidos como técnicas e
instrumentos. Por sua vez, Tejada (2011) utiliza o termo instrumentos
para falar de uma avaliagao de competéncias em contextos nao formais.
J4& Hamodi, Lépez-Pastor e Lépez-Pastor (2015) afirmam ser dificil
encontrar diferenciagdes claras sobre tais conceitos na produ¢ao
cientifica, sendo comum usar os sinbnimos instrumentos, ferramentas,
técnicas, recursos, métodos, abordagens, dispositivos e procedimentos.

Para Rodriguez e Ibarra, técnicas de avaliagao correspondem
aquelas “[...] estrategias que utiliza el evaluador para recoger
sistemdticamente informacién sobre el objeto evaluado. Pueden ser
de tres tipos, la observacién, la encuestacion (entrevistas) y el andlisis

documental y de producciones”. Portanto, se o meio sob avaliagao é
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escrito, pode-se empregar a técnica de andlise documental; se é oral
ou pridtico, indica-se a observa¢ao ou a andlise de uma gravagao (dudio
ou video); porém, se o aluno participa do processo de avaliativo, pode-
se recorrer a autoavaliacdo, a coavaliagdo, a avaliacido colaborativa
ou compartilhada.

Instrumentos de avalia¢io sio conceitualmente descritos como
aquelas “[...] herramientas reales y fisicas utilizadas para valorar el
aprendizaje evidenciado a través de los diferentes meios de evaluacién”
(Gallego; Quesada; Ibafiez, 2011, p. 87). As listas de verificacio, as
escalas de estimativa, as rubricas, as escalas de diferencial semintico,
as matrizes de decisao ou mesmo os instrumentos mistos sao exemplos
de instrumentos que professores e alunos podem utilizar para registrar
de forma sistemadtica as informagoes coletadas por meio de uma técnica
de avaliacio especifica (Hamodi; Lépez-Pastor; Lopez-Pastor, 2015).

O conceito de formagao de professores engloba os processos
formativos que antecedem a prépria profissio docente e corresponde
geralmente a um conjunto de elementos tedricos (projetos politicos de
curso, planos de disciplinas) e priticos produzido por profissionais em
institui¢oes formadoras (cursos de nivel superior), estruturando todo o
curso a partir de objetivos e de perspectivas teéricas projetados no perfil
de egressos e, consequentemente, na constituicao da profissionalidade
docente do aluno (Névoa, 2017).

Sobre o assunto, Névoa (2017) opina que talvez nio exista
melhor forma de ajuizar o estado de uma profissao do que analisar o
modo como cada curso cuida dos processos formativos dos seus futuros
profissionais, para isso convergindo o propésito em torno do qual se
constitui esta publicagio.

Neste capitulo, a andlise comparativa entre os planos de ensino
das disciplinas que compde o curriculo dos cursos de educagao fisica da
Ufes/Brasil, da Cesmag/Colémbia e da Udelar/Uruguai, contabilizou,

respectivamente, 61, 84 e 34 documentos. Nestes documentos
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apreendem-se as prescrigdes sobre os instrumentos e as técnicas de
avaliagdo com suas frequéncias de emprego (Tabela 4).

Tabela 4 — Instrumentos e técnicas de avaliacao
prescritos nos planos de disciplina

Ufes Cesmag Udelar
INSTRUMENTOS AVALIATIVOS
Brasil Colémbia = Uruguai

Prova escrita/Avaliacio escrita 15,9% 10,8% 21,7%
iliefl;:r(:els escrito, trabalhos escritos, 6.7% 12,0% 6.0%
Controle de leiture} (fichamento, 13,4% 3.1% 7.2%
resumo, resenha, sintese)

{;lllléel; online (Moodle, Google drive, ) 1.1% 3.6%
Plano de aula/Plano de ensino 2,4% 1,4% 6,0%
Ensaios e/ou textos reflexivos 6,7% 3,4% 2,4%
Portfélio 3,7% 4,6% 1,2%
Prova prética/Avaliacio pratica 0,6% 3,4% 1,2%
Prova oral - 5,1% -
Quiz - 5,4% -
Observagao com ficha avaliativa - 1,4% 9,6%
Entrevista 1,8% 0,3% 1,2%
Questiondrio - 2,8% 1,2%
Guia pedagdgica - 2,8% -
Mapa conceitual - 2,6% -
Rubricas - 4,3% -
Video e fotos 0,6% 1,4% 1,2%
Didrio de campo 1,2% 2,0% -
Exercicios 1,8% 0,6% -
g:i?igsio de artigo e/ou projeto de 3.7% 2.0% 2.4%
Teste de habilidade motora 0,6% 0,6% -
Ilustragao, desenho - 0,3% 1,2%
dR:lia; Sde conversa, socializagio e 9.1% 6.3% 4.8%
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Tabela 4 — Instrumentos e técnicas de avaliacao
prescritos nos planos de disciplina [continuagio]

Ufes Cesmag Udelar
INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

Brasil Colémbia = Uruguai
Semindrios 14,6% 1,1% -
Exposicao 4,3% 8,3% 7,2%
Trabalho de atuagio pedagégica 2,4% 2,0% 10,8%
Dramatizagdo, demonstragdo prética 0,6% 3,1% 4,8%
Trabalho de campo 3,7% 2,6% 1,2%
Estudo dirigido 4,3% 4,0% -
Organizagio de festival e/ou eventos 1,2% 0,6% 2,4%
Estudo de caso 0,6% 0,6% 2,4%

Fonte: Construcio dos autores.

Identifica-se a prescrigao de 31 diferentes técnicas e instrumentos
avaliativos, assim distribuidos: a Cesmag/Colémbia, com 31, sendo a
instituicao com maior diversidade; a Ufes/Brasil, com 22; e a Udelar/
Uruguai, com 21. A variedade de técnicas e de instrumentos tanto
favorece o professor na compreensio dos processos de ensino e de
aprendizagem, quanto possibilita ao aluno expressar-se de diferentes
maneiras. Ademais, mobiliza saberes da escrita, da comunicacio oral, da
insercdo laboral, motores e tantos outros que viabilizam o estabelecimento
de critérios de diferentes naturezas, dentre eles conhecimentos tedricos
e praticos, atitudes profissionais, comportamentos e valores.

Nesse sentido, nio ¢ possivel formar um juizo de valor a priori
sobre determinada técnica ou instrumento, pois suas fungdes e sentidos
podem ser distintos e variam de acordo com 0 modo como cada um é
usado, com o que se pretende avaliar e a qual perspectiva de avaliagao
e de educagio estao submetidos. Em razao dessa impossibilidade, cabe
categorizé-los de acordo com sua natureza, identificando-os como

técnica ou instrumento avaliativo.
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As técnicas de avaliagdo sao aqui compreendidas como as
estratégias que alguém na condi¢ao de avaliador utiliza para obter
a informagao de que necessita, a fim de encontrar a resposta da
questio que avalia. Assim, constituem agoes diddticas realizadas
cotidianamente como atividades de aprendizagem e, em alguns casos,
também como avaliacio.

J4 os instrumentos avaliativos correspondem aos suportes
fisicos auxiliares do processo de produgao/coleta de informagées. De
maneira geral, sdo caracterizados pelos recursos materiais de registro
pelo professor e/ou pelo aluno.

Tal como expresso na Tabela 4, as técnicas e os instrumentos
avaliativos de maior recorréncia nas prescri¢oes dos planos de ensino
da Ufes/Brasil sao a prova escrita (15,9%), o semindrio (14,6%), o
controle de leitura (ichamento, resumo, resenha e sintese) (13,4%) e
as rodas de conversa, socializacao e debates (9,1%).

Na Resolugao CNE/CES n. 7/2004 (Brasil, 2004), propoe-se
uma organizagao curricular para os cursos de licenciatura em educagio
fisica do Brasil por dreas de conhecimento, havendo disciplinas de
cunho: a) Bioldgico do ser humano, que permitem entender o movimento
a partir dos aspectos bioldgicos, fisiolégicos, anatdmicos, biomecanicos,
entre outros; b) Cultural do movimento humano, que exploram o
jogo, a brincadeira, as lutas, a danga, os esportes e a gindstica; c)
Diddtico-pedagdgico, que abordam conhecimentos dos principios gerais
e especificos de gestdo e de organizagao da intervencao do profissional
no campo de trabalho e de formagao; e d) Ser humano e sociedade,
que compreendem os conhecimentos histéricos, socioldgicos, éticos,
politicos, filoséficos, religiosos e culturais.

Na Ufes/Brasil, a prova escrita foi prescrita por 26 disciplinas
de diferentes dreas: duas sobre as relagdes do ser humano e a sociedade,

seis relacionadas ao conhecimento biolégico do corpo humano, oito



disciplinas de cunho diddtico-pedagdgica cinco sobre a cultura do
movimento humano e cinco técnico-instrumental.

Entretanto, considerando-se, em termos proporcionais, o uso
da prova escrita por drea de conhecimento, nota-se que se adota esse
instrumento em 100% das disciplinas de cunho biolégico do corpo
humano, em 28% das disciplinas da cultura do movimento humano,
em 31,5% das disciplinas de cunho diddtico-pedagégico e em 54%
das disciplinas relativas a drea ser humano e sociedade.

Ademais, verifica-se em todas as disciplinas de cunho biolégico
do corpo humano a adogao também do semindrio como técnica de
avaliacio, o que, alids, configura um movimento que evidencia uma
tradigao na qual ambos se firmam como as técnicas e os instrumentos
avaliativos principais das referidas disciplinas. Nesse caso, ¢ preciso
ponderar: a) que objetivos e fung¢des os professores conferem a esses
instrumentos e técnicas para avaliar?; b) hd relagdo entre a drea
de formacgio e a tradigdo de usar determinados instrumentos ou
técnicas de avaliagao?

Nos planos das disciplinas, de cardter bioldgico do corpo
humano do curso de educacao fisica da Ufes/Brasil, demonstram-
se a preocupagdo em avaliar para se atribuir uma nota, aprovar ou
reprovar o aluno, como evidenciado na prescrigao da disciplina Corpo,
Movimento ¢ Conhecimentos Bioldgicos:

As verificagdes da aprendizagem serio feitas a
partir de duas provas escritas, uma apresentagao
de semindrio feita pelos alunos e relatérios das
aulas prdticas. As notas podem ser formadas pela
média dos trabalhos escolares realizados nos
respectivos periodos. Para o aluno obter aprovagao

na disciplina deverd alcancar média aritmética
conforme Regimento da Ufes.

Para justificar o uso da prova e do semindrio, os professores

afirmam se tratar de um instrumento e de uma técnica confidveis



e capazes de trazer evidéncias sobre os aprendizados dos alunos,
possibilitando-lhes, portanto, avalid-los. No entanto, ndo é o foco aqui
julgar o instrumento e seus resultados e sim pensar com qual propésito
e para quais formas de interpretagdo sio usados. No plano da disciplina
em andlise, a avaliacdo tem fungio somativa e os instrumentos e as
técnicas sdo usados para identificar erros, acertos, saberes e habilidades
com fins de aprovagao ou reprovagao. Saliente-se que a validade
conferida nao é uma propriedade fixa e inerente ao instrumento ou
técnica de avaliagio, mas estd relacionada ao objetivo da avalia¢io.

Concebe-se, que tal instrumento (provas) e tal técnica
(semindrio) nio precisam ser as Unicas maneiras de realizar a avaliacio
dos alunos, no entanto, ao utilizd-los, ¢ preciso repensar suas funcoes e
seus usos nos cursos de formagao de professores a partir dos objetivos
de aprendizagem tracados. Os instrumentos avaliativos adotados com a
fungao de atribuir nota, de classificar ou de aprovar distanciam-se dos
pressupostos da educagao superior, uma vez que nio possibilitam refletir
sobre os caminhos percorridos, tampouco favorecem o desenvolvimento
da autonomia e do pensamento critico (Moraes, 2014).

Pensar a prova escrita (como instrumento), o semindrio (como
técnica) ou qualquer outra forma de registro avaliativo denota que,
em uma perspectiva formativa, essas possibilidades estao imbricadas
de intencionalidades. Assim, desde a sua construcio, ¢ interessante
que sejam consideradas quanto a estes aspectos: a) se valorizam o uso
de diferentes habilidades; b) se nio se limitam a uma tinica forma de
resposta; ¢) se contextualizam o conteddo em situagdes problema; e d)
se privilegiam o uso de estratégias de resolucao, além da memorizagao
de técnicas ou de conceitos.

Nesse caso, mais do que avaliar a capacidade de o aluno
reproduzir o que lhe foi ensinado, o olhar do professor deve estar
atendo as diferentes formas de resolugio e de uso que o estudante

faz daquilo que aprendeu. Além disso, os resultados devem servir



para a identificagio do que ainda estd em processo de construgio,
fornecendo um feedback positivo sobre “[...] os caminhos que precisam
ser percorridos para superar as dificuldades e avangar nesse processo”
(Moraes, 2014, p. 276). Portanto, a prova escrita pode ser usada a
servico do processo de ensino e de aprendizagem, em vez de limitar-se
a certificacdo e a classificacio.

Outro aspecto a ser considerado sao os indicios de que, em suas
experiéncias anteriores, ou seja, quando do seu processo formativo, os
professores que ministram essas disciplinas tenham sido marcados pela
tradi¢ao do uso da prova escrita e do semindrio, condicionando-os a
reproduzi-la na atualidade. Em outras palavras, os docentes se valem
de uma tradicao da drea que perpetua as mesmas praticas avaliativas.

Nos planos de 90% das disciplinas de cunho diddtico-
pedagdgico da Ufes/Brasil, prescreve-se o controle de leitura (fichamento,
resenha, sintese e texto reflexivo) ou a produgao de artigo, implicando
a manutengdo de uma tradi¢io em que determinados instrumentos sao
eleitos sem levar em conta o saber valorizado nas disciplinas. Entende-se,
pois, que outros instrumentos de avaliagdo podem ser mobilizados além
dos registros escritos (artigo, resumo, fichamento, resenha), inclusive
oportunizando o envolvimento do aluno na atuagio docente, seja pela
prética de ensino, seja pela pritica da prépria avaliagao. Do mesmo
modo, nas disciplinas de cunho biolégico do corpo humano, devem-
se repensar os objetivos dos instrumentos e a fun¢io da avalia¢io na
formagao de professores, como afirmam Mendes (20006), de Fuzii (2010)
e de Frossard ez al. (2018a), explicitando que a prova, o semindrio e
os trabalhos escritos continuam sendo os principais instrumentos
avaliativos usados nos cursos de formagio de professores em educagao
fisica no Brasil.

Na Cesmag/Colombia, os instrumentos e as técnicas de maior
destaque nas prescri¢des dos professores sao os trabalhos escritos e/ou

informes (12,0%), as provas escritas (10,8%) e as exposigoes (8,3%). O



programa de estudos do curso de educagao fisica da institui¢ao é dividido
em dreas de formagao geral e especifica, por sua vez subdivididas em
cinco campos formados por disciplinas com caracteristicas semelhantes.
No 4mbito da formagio geral se encontram os campos humanistico,
comunicativo, das ciéncias bdsicas, introdutdrio e o investigativo, ao
passo que no da formagao especifica se inserem os campos psicolégico,
pedagégico, diddtico, de expressao motriz e da pritica pedagdgica.

Quando se volta o olhar para cada 4drea de conhecimento,
identifica-se, na da formacio geral da Cesmag/Colémbia, maior
recorréncia da prova escrita, da prova oral, das rodas de conversa e dos
debates nos planos das disciplinas de cunho humanistico. De modo
semelhante, evidencia-se alto indice de prescrigao da prova escrita,
da prova oral e do quiz nos planos das disciplinas que constituem o
campo da comunicagao e das ciéncias bésicas. Outras técnicas e outros
instrumentos avaliativos, como trabalhos escritos, relatérios, informes,
rodas de conversas, debates e exposigoes, tém suas indicagoes destacadas
nos planos das disciplinas pertencentes ao campo introdutério. Por sua
vez, as orientagdes mais enfiticas para a adogao da produgao de artigos,
ensaios, portfdlios e rubricas figuram nos planos das disciplinas do
campo investigativo, tiveram destaque a produgao de artigos, ensaios,
portfélios e rubricas.

Na drea de formagao especifica, atribui-se grande destaque a
adogdo da prova escrita apenas nos planos das disciplinas do campo
psicolégico, nos quais também se demostrara interesse pelo uso de
textos reflexivos, mapas conceituais, rubricas e estudos dirigidos.
Consideram-se exposicoes, trabalhos escritos, rodas de conversas e
debates as principais técnicas e instrumentos expressos nos planos
das disciplinas do campo pedagdgico e diddtico. Destaca-se a escolha
por prova prdtica e trabalho de campo principalmente nos planos das
disciplinas de expressdes motoras (expressiones motrizes). Ressalta-se

a preferéncia por trabalhos escritos, portfélio, didrios de campo e



trabalho de atuagdo pedagdgica nos planos das disciplinas pertencentes
a prdtica pedagdgica.

Nas prescri¢oes de instrumentos e de técnicas de avaliagao na
Cesmag/Colémbia, as formas de avaliar sio distinguidas de acordo
com a natureza do que se avalia, isto é, do objeto sob avaliagao,
circunstincias essas nas quais os instrumentos variam de acordo com
o saber valorizado pela disciplina. Por exemplo, a preferéncia por
avaliacoes orais fica evidente nas disciplinas de comunicagio; a prova
prtica, nas de expressao motora; e os trabalhos de atuacio pedagégica,
nas disciplinas que constituem o campo de pratica pedagégica. Ademais,
nota-se que entre as disciplinas de um mesmo campo ha semelhancas
nas proposi¢oes de variadas técnicas e instrumentos de avaliagao,
isso implicando um alinhamento entre os professores, bem como
propiciando o entendimento da relagdo entre teoria e prética na avaliacao
de diferentes aspectos inerentes a fungao docente.

Diante dessas consideragoes, afirma-se que a organizagao
educacional da Cesmag/Colémbia nio tem suas priticas avaliativas
centradas s6 na valorizagdo da escrita e da leitura, como ocorre na
Ufes/Brasil, mas também nas experiéncias préticas, comunicativas e
de atuagao profissional dos educandos. Nesse movimento, o curso de
formagao de professores em educacio fisica estabelece outra relagao
com o saber, levando em consideragdo distintas maneiras de aprender
e, nessa medida, o uso de instrumentos e de técnicas de avaliagio que
deem visibilidade a esses aprendizados.

Pelo modo como se avalia, é possivel captar as diferentes
maneiras de compreender as concepg¢oes de avaliacao que dario suporte
aos futuros docentes, bem como contribuir para que eles pensem
em possibilidades avaliativas quando do seu ingresso no campo de
atuagao profissional.

De modo semelhante ao apresentado nos planos das disciplinas

do curso de educagio fisica da Ufes/Brasil, nos da Udelar/Uruguai
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também se destaca a prescri¢ao para o uso da prova escrita (21,7%). Em
seguida, figuram as indicacoes do trabalho de atuagao pedagégica por
10,8% das disciplinas e a observagio com ficha avaliativa por 9,6%.
Quanto as similaridades apreendidas entre grupos de disciplinas que
prescrevem determinados instrumentos e técnicas, a prova escrita ¢ a
preferéncia em 71,5% dos planos das disciplinas do campo esportivo
e em 45% dos planos das disciplinas do tronco comum.

O programa de ensino (curriculo) da Udelar/Uruguai constitui
um sistema flexivel, integrado e com trajetos optativos. De um lado,
seu curriculo pressupoe uma formagio comum em que sdo trabalhados
aspectos bdsicos e especificos da formacio do profissional em educagao
fisica. Por outro lado, o curso possibilita aos estudantes escolher
um campo de inser¢do académico-profissional para aprofundar seus
conhecimentos, sendo eles: da satide; do esporte; do tempo livre e dcio;
e das préticas corporais.

Nos planos das disciplinas do campo esportivo, como voleibol,
handebol, o futebol, o basquetebol, nata¢io e treinamento esportivo,
elegem-se a prova escrita para avaliar os conhecimentos dos alunos sobre
os fundamentos, as regras, as técnicas e as tdticas dos esportes, além de
outros instrumentos avaliativos complementares, evidenciando-se, de
maneira geral, a preocupagio com o modo de os estudantes assumirem
a fungao docente. Portanto, nesses documentos, as disciplinas futebol,
handebol, natagio II, basquetebol e gindstica registram suas prescri¢oes

avaliativas, respectivamente, nestes termos:



[...] presentacion de propuestas de ensenanza
prdcticas |...]

[...] propuesta prictica de ensefianza de una
modalidad deportiva concreta.

[...] presentacion de una sesion en piscina del plan
de entrenamiento realizado previamente donde el
estudiante asuma el rol docente |...]

[...] evaluacion prdctica de ejecucion y correccion de
errores, [....] evaluacion metodoldgica el rol docente,
[...] evaluacion de observacion de la prictica.

[...] observaciones especificas en el deporte,
construccion de series gimndsticas |...]

Com base nos planos dessas disciplinas, constata-se o interesse
pelo uso de instrumentos variados, como exposi¢oes, trabalhos de
atuagio pedagdgica e observagao com ficha de avaliacio, para avaliar
o modo como os alunos, encontrando-se na fungao de professores,
mobilizam esse saber para o ensino.

Mediante a adogao dessas estratégias avaliativas, a concepgao
de formacao de professores centrada no aprender a fazer ou aprender a
ensinar amplia-se e/ou cede lugar a outra, por meio da qual os estudantes
podem estabelecer a articulagio dos conhecimentos aprendidos nas
diferentes disciplinas com aspectos diddtico-metodoldgicos componentes
do curso de educagio fisica da Udelar/Uruguai, em um contexto de
atuacio profissional docente.

As concepgoes de formagio de professores focadas em aprender a
Jazer elou aprender a ensinar podem nao ser suficientes para as demandas
atuais da educacio bésica (Gimenez, 2011). Para o autor, nio basta
que o aluno em processo de formagao inicial domine corporalmente
os contetdos da cultura de movimento e/ou tenha conhecimento dos

aspectos diddticos e metodoldgicos de ensino da educagao fisica, os



quais devem estar articulados ao contexto de atuagao (escola), a pesquisa
e, a0 mesmo tempo, devem permitir o envolvimento do educando.
Essa articulagdo com o contexto de atuagio profissional, aliada
a utilizagdo de instrumentos e de técnicas avaliativas que reforcam a
participacio do aluno no papel de professor, favorece a construgao da
profissionalidade docente, pois, como afirma Névoa (2017, p. 1118), nao
se pode construi-la “[...] fora de um contexto organizacional e de um
posicionamento no seio de um coletivo que lhe dé sentido e densidade”.
Na esteira dessas ponderagoes, compreende-se que a formagao
inicial de professores requer o contato destes, entdo alunos, com a
prdtica profissional, um momento decisivo e dos mais significativos no
processo formativo, além de, em muitos casos, ser a primeira experiéncia

dos educandos com a realidade da atuacio docente (Névoa, 2017).

Os instrumentos de avaliacao e os saberes valorizados

Ao identificar, analisar e comparar o que se tem prescrito
sobre os instrumentos e técnicas de avaliagao do processo de ensino
e de aprendizagem dos estudantes, nas disciplinas que conformam
os curriculos dos trés referidos cursos de formacao de professores em
educagao fisica, verifica-se na Ufes/Brasil a indicagio proeminente da
prova escrita, dos semindrios e dos trabalhos escritos.

Na Cesmag/Colombia, percebe-se um alinhamento entre
as disciplinas do mesmo campo de formagao com a prescri¢ao
dos instrumentos e das técnicas avaliativas. Essa escolha tem sido
influenciada pelo saber valorizado em cada disciplina, caso em que
as provas orais s2o mais recorrentes nas disciplinas de comunicagao;
a prova prdtica, nas de expressio motora; e os trabalhos de atuagao
pedagdgica, nas de prdtica pedagdgica.

Na Udelar/Uruguai, demonstra-se interesse por instrumentos

e técnicas de avaliagao mediante os quais o estudante pode exercer a



fungao docente, como o trabalho de atuagao pedagégica e a produgao
de planos de aula ou de ensino, aproximando-se em parte da légica
assumida pelas disciplinas da Cesmag/Colémbia. Nesse movimento,
reconhece-se a avaliagdo como uma atividade de aprendizagem e que
requer envolvimento em tarefas apropriadas ao ambiente profissional.
Essas condutas tornam-se significativas em si mesmas, nao se limitando a
permitir apenas que sejam feitos julgamentos sobre o que foi aprendido.

Nesse cendrio, aflora a necessidade de eleger outras préticas
avaliativas (instrumentos e técnicas) nos cursos de formacao de
professores em educagio fisica, considerando o tipo de saber valorizado
pelas diferentes disciplinas, em virtude da natureza daquilo que
¢ ensinado e do campo de formagdo ao qual pertencem. Nessa
perspectiva, assumir instrumentos e técnicas com base na articulagao
dos contetidos da disciplina com a prética docente, valorizando/
potencializando, além da fala e da escrita, outras formas de ensinar,
de aprender e, consequentemente, de avaliar. Sendo assim, a avaliagao
pode cumprir duplo papel, o de avaliar para retroalimentar os processos
formativos (ensino e aprendizagem) e, a0 mesmo tempo, formar
professores para a prética avaliativa. Esse movimento reforga, inclusive,
a necessidade de articulagio entre os aspectos tedricos e praticos, por
meio da qual se possam compreender os objetivos e os significados da
avaliacio no contexto educacional mais amplo e, no contexto mais
especifico, o escolar.

Assim, a validade e a confiabilidade que usualmente tém
sido conferidas a determinados instrumentos, como a prova tedrica
e os semindrios, nos cursos de formac¢io de professores de educagao
fisica precisam ser relativizadas e adequadas ao propésito de tomada
de decises sobre as capacidades dos alunos em relacio ao ensino. E
preciso relembrar que a formagdo do professor nio estd baseada no
conhecimento unidimensional, razio pela qual modelos avaliativos

baseados na medigao nao sio suficientes.
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Diante disso, sustenta-se que a avaliagao deve ser compreendida
como mais uma dentre outras possibilidades de aprendizagem e
que, a partir dela, os instrumentos e as técnicas avaliativas devem
auxiliar o acompanhamento dos sujeitos nos processos educacionais. Ao
mesmo tempo, é preciso considerar que a escolha de tais instrumentos
e técnicas estdo fundamentados em concepgoes de avaliagio e de
formacio profissional em educacio fisica. Essas identidades estao
demarcadas pelas perspectivas de formagao dos cursos, bem como pelas
experiéncias formativas dos docentes que ministram as disciplinas.
Isso reforca a necessidade de questionar os objetivos e as fun¢des que
essas possibilidades avaliativas representam nos cursos de formagao
de professores.

Os instrumentos e as técnicas devem dialogar com os objetivos e
as concepgdes de formagao do curso, pois a avaliagdo estd no centro do
processo educacional e é um espaco pedagdgico no qual se explicitam
as relacoes de poder e a hierarquizagio dos conhecimentos. Assim,
o discurso de formagao do professor pesquisador, critico, reflexivo e
autbnomo precisa ser considerado também na definigao das técnicas,

dos instrumentos e das préticas avaliativas.
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Capitulo 6
OS CRITERIOS DE AVALIA(;AO

Por que ¢ tao importante ter clareza do que se quer avaliar
nos processos de ensino e de aprendizagem? No campo da educacio,
a avaliagdo nio tem um fim em si mesma, mas estd diretamente
relacionada com as concepgodes de formagao, de sujeito, de sociedade
e, consequentemente, com as visdes dos professores em relagao aos
processos de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2009).

Dessa forma, um dos desafios da prética pedagdgica do professor
nos diferentes contextos e etapas de ensino ¢ a defini¢ao do que serd
avaliado. Hd uma preocupagio em identificar os contetidos apropriados
para serem ensinados e avaliados em cada disciplina e, por conseguinte,
os conhecimentos e habilidades que os educadores esperam que seus
alunos aprendam. A partir da definicdo daquilo que se deseja que seja
aprendido, o professor referencia seu processo de avaliagdo e estabelece
um julgamento quanto ao nivel de proficiéncia no qual os contetidos
foram dominados (Black; Wiliam, 2009).

Popham (2013) alerta para a necessidade de os professores
compreenderem os objetivos de formagao presentes em cada curriculo,
pois eles estao relacionados aos resultados do ensino e da aprendizagem
desejados. Logo, devem ser levados em consideracio no processo de
defini¢ao do que deve ser avaliado.

Especificamente sobre a formacio de professores em educagao
fisica no contexto da Espanha, a divulgagao dos critérios de avaliagao
aos alunos ¢ vista como positivo, pois a organizagao do que se quer
avaliar em escalas de proficiéncia auxilia os estudantes no processo de

auto e coavaliagao (Lépez-Pastor et al., 2016).
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No contexto de ensino australiano a avalia¢ao para a
aprendizagem na educagio fisica tem sido usada tanto para identificar
as debilidades motoras, quanto para o primoramento e a aquisicao
de novas habilidades (Lander ez al., 2015). Destacam, ainda, que, a
avaliacio em educacio fisica escolar deve considerar as habilidades
motoras fundamentais (locomogao, estabiliza¢ao e manipula¢io), os
conhecimentos e os valores da atividade fisica ao longo da vida.

Referindo-se ao contexto educacional na Holanda, a avaliagio
em educagio fisica tem desmotivado os alunos a assumir uma postura
ativa ante a necessidade e importancia de praticarem exercicios fisicos
(Slingerland ez 4l., 2017). Frequentemente, avalia-se de forma pontual
e atribui-se uma classificacio, geralmente comparando os resultados
individuais com os do grupo ou com um padrio de desempenho. Como
alternativa, os autores ressaltam a potencialidade da autoavalia¢ao como
forma de acompanhar o desenvolvimento individual do estudante
ao longo do processo, apresentando um retorno constante dos seus
avangos e necessidades de aprendizagem.

J4 os alunos da formagao inicial de uma institui¢io brasileira
questionam o fato de a participagao ser o principal critério de avaliagao
na educagio fisica escolar (Santos ez /., 2016). Os autores salientam que a
pratica avaliativa deve dar visibilidade aos significados que os estudantes
atribuem aos seus aprendizados nas disciplinas, compreendendo tanto os
valores e as atitudes, quanto outros aspectos, a exemplo da apropria¢io
dos contetidos tedricos e das priticas corporais.

Nos cursos de formagao inicial em educacio fisica do Brasil, da
Coloémbia e do Uruguai, hd o predominio de avaliagdes que privilegiam
o saber teérico. Isso tem revelado o tipo de saber historicamente
valorizado nas disciplinas escolares, em que as aprendizagens se
materializam em provas escritas (Santos ez al., 2021).

Identificar, analisar e comparar os critérios de avaliacao prescritos

nos planos de ensino de trés cursos de formagao de professores em
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educagio fisica (Ufes/Brasil, Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai)
viabilizam o entendimento do que tem sido avaliado nesses cursos e
evidenciam as habilidades e os saberes considerados importantes de
serem aprendidos.

De modo mais amplo, a andlise dos processos formativos com
foco na avaliagio permite a compreensao das agoes no processo de
ensino e de aprendizagem, do que se aprende com o que se ensina,
dos objetivos que constituem as praticas pedagégicas dos professores,
dos procedimentos pedagdgicos adotados, das apropriagoes realizadas
pelos estudantes de educagio superior e suas implicagdes para a pratica
pedagdgica (Santos, 2005).

Os critérios avaliativos podem ser entendidos como um quadro
de referéncia sobre o que deve ser levado em conta nesse processo de
atribui¢ao de juizo de valor. De acordo com Depresbiteris (2007, p.37),
“[...] os critérios sdo principios que servirdo de base para o julgamento
da qualidade dos desempenhos, compreendidos aqui, ndo apenas
como execu¢io de uma tarefa, mas como mobiliza¢io de uma série de
atributos que para ela convergem”. Concebe-se que a intencionalidade
presente na selecao dos contetdos também se estende para a selegao
daquilo que serd avaliado.

Acerca do que deve ser avaliado, uma diversidade de critérios
tem sido evidenciada nos planos das disciplinas e assim categorizada:
a) aprendizagem do contetido; b) comportamento dos alunos; ¢)
comportamento dos alunos durante a atuagio docente; e d) aspectos
técnicos da elaboragao do trabalho. A partir dessas categorias, pode-se

identificar o percentual de critérios que cada curso prescreve (Gréfico 5).



Griéfico 5 — Critérios de avaliagao organizados por categoria e por IES

Brasil/Ufes

® Aprendizagem do contetido
u Comportamento dos alunos
® Comportamento dos alunos durante a atua¢ao docente

Aspectos técnicos da elaboragdo do trabalho

Colombia/Cesmag Uruguai/Udelar

Fonte: Constru¢io dos autores.

Os critérios avaliativos mais evidenciados nas prescri¢oes
dos planos de ensino da Ufes/Brasil sao participagao e interesse,
perfazendo 32,5% dos apontamentos, e clareza, coeréncia e coesio,
18,5%. Nos planos da Cesmag/Colombia, a andlise das respostas
(clareza e argumentagao) representa 11% dos critérios indicados, e
apropria¢do do conhecimento, conceito e contetudo, 8%. Este tltimo
conjunto de critérios figura, nos documentos da Udelar/Uruguai,
com 25,5% de ocorréncias, e a capacidade de anilises, argumentagio
e reflexao, com 12,5%.

Dos critérios apresentados nos planos de ensino de cada IES
adotados para avaliar as aprendizagens dos alunos sobre determinado
contetido, a Ufes/Brasil responde por 17,5% das prescrigoes, contra

25% da Cesmag/Colémbia e 57,5% da Udelar/Uruguai (Gréfico 6).
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Grifico 6 — Critérios relacionados com a aprendizagem do contetido

Brasil = Colombia ® Uruguai
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O uso e a aplicagdo da aprendizagem
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Capacidade de aprendizagem autonoma m |

Fonte: Construcio dos autores.

Na primeira categoria, costatam-se dois grupos de critérios: o
primeiro é composto por aqueles que servem a avaliacao do que o aluno
aprendeu, ou seja, dominio do conhecimento, conceito e contetdo,
compreensio da leitura, relagao com a bibliografia, andlise de informagao
e habilidade motora/técnica do movimento, isso demonstrando a
preocupagao em definir critérios relacionados a avaliagao do contetido
ensinado. Assim, mesmo que valorizem a prética do aluno, o objetivo e
a centralidade estao em fornecer um retorno para os professores sobre
o processo de ensino. Essa andlise limita-se, portanto, a dar a conhecer
o que o estudante sabe daquilo que lhe foi ensinado.

O segundo grupo apresenta critérios por meio dos quais se possa
compreender o que o aluno faz com o que aprendeu, por exemplo: uso e
aplicagao da aprendizagem, aprendizagem autbnoma e contextualiza¢ao
do problema. Diferente do que se dd naquele primeiro grupo, neste os
critérios estao voltados para a necessidade de assumir uma avaliagao

por intermédio da qual se entenda o sentido que os alunos atribuem



a propria aprendizagem, identificando a relagao que eles estabelecem
com o saber e os significados produzidos (Santos e al., 2014).

Esse movimento proporciona uma inversao importante no papel
da avalia¢ao no contexto da formagcio inicial, pois, em vez de centrar
a atengdo no que o aluno sabe sobre o contetido ensinado, o professor
converge sua preocupag¢ao para o modo de o aluno se relacionar com
o saber e para como utiliza o que aprendeu.

Sem jamais desconsiderar a importancia do conteudo no
processo avaliativo, é preciso assumir uma avaliagéo com base em
um exercicio permanente de interpretagdo dos indicios, com o
intuito de identificar os saberes, os nio saberes e, ainda, néo saberes
em desenvolvimento (Esteban, 1999). Assim, a avaliagao configura-se
como um processo de reflexdo sobre e para a agao, contribuindo para
que o professor e o aluno se tornem capazes de perceber indicios, de
atingir niveis de complexidade na interpretacio de seus significados e
de incorpori-los como eventos relevantes para a dinimica do ensino
e da aprendizagem (Santos, 2005).

Quanto aos critérios de avaliagao relacionados ao comportamento
dos alunos (Grifico 7), a Ufes/Brasil responde por 47% das prescrigoes
nessa categoria, enquanto a Cesmag/Colémbia e a Udelar/Uruguai

assumem, respectivamente, 14% e 4,5%.

Gréfico 7 — Ciritérios relacionados a0 comportamento dos alunos

Brasil ® Colombia ® Uruguai
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Fonte: Construg¢io dos autores.
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Acerca dessa anilise, identifica-se que o comportamento do
aluno é o aspecto mais avaliado na formagio docente em educa¢io
fisica da Ufes/Brasil.

Conforme Darido (2011), os professores tém utilizado critérios
ligados a participagao, ao interesse e a frequéncia dos estudantes devido
ao fato de, em sua formacio inicial, nao lhes terem oportunizado
situagoes nas quais fossem conduzidos a refletir sobre as préticas
avaliativas vivenciadas na educagio bdsica, sendo, pois, condicionados
a repetir os mesmos métodos avaliativos. Sobre o uso de critérios
avaliativos como assiduidade e envolvimento, seja nas aulas, seja
nas atividades propostas, Cechella (1991), de Rombaldi e Canfield
(1999), de Santos (2005) e de Siebert (1995) afirmam que o fato de
o aluno estar matriculado e dispor-se a assistir a aula nio pode servir
para tal, sobre o que Santos (2005, p. 136) ressalta: “[...] esse critério
¢, em sua plenitude, uma inversio total de valores, pois 0 minimo
esperado do aluno passa a ser critério para sua aprovacio”. Os resulados
deste estudo nao ¢ diferente dos trabalhos citados acima, sinalizando
uma permanéncia desses critérios de natureza comportamental como
definidores do que deve ser avaliado na educagio fisica.

Os critérios comportamentais no processo avaliativo podem,
em alguns casos, desempenhar a funcio de mecanismos de poder
e de controle dos corpos, fazendo com que os alunos participem e
cumpram tarefas bdsicas para o desenvolvimento das aulas, por exemplo,
participagdo nos debates, leitura dos textos, respeito ao préximo,
presenga e assiduidade. Nessas circunstancias, associam-se a ideia de
recompensa, em que o resultado depende da disciplina escolar. Os
professores se servem da avaliagao para regular a conduta da classe e
controlar as possiveis insubmissoes, sendo que a prépria posi¢ao do
avaliador jd traduz uma hierarquizacio natural, da mesma forma que
as diferengas de idade, de posse de conhecimentos e de poder definem

o que é aceitdvel ou ndo no ambiente escolar (Sacristin; Gomes, 2000).
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Por outro lado, é preciso considerar que muitos desses
comportamentos ainda estao associados aos modelos de educagio
vivenciados pelos alunos durante a educagio bésica, havendo pouca
participacdo e interagdo nos processos de ensino e de aprendizagem.
O fato de muitos estudantes estarem no fim da adolescéncia ou no
inicio da etapa adulto-jovem quando ingressam no ensino superior, isso
constituindo uma importante fase de transi¢cao e adaptagao a ambientes
de ensino e aprendizagem menos alicercados em livros ou apostilas,
portanto, propicios a construgdo de um processo de aprendizagem com
maior iniciativa, independéncia e autonomia. Assim, o primeiro ano
de graduagao ¢ fundamental para estimular o aumento no nivel de
participacio, de integracao e de satisfagao dos discentes com o curso
(Pascarella; Terenzini, 2005).

Esses movimentos configuram um novo olhar sobre o uso do
interesse, da participagio e da pontualidade como critérios avaliativos no
contexto da formacio de professores, na medida em que aos educandos é
concedido o direiro de atribuir juizo de valor as préprias aprendizagens
e de privilegiar sua participagdo como um saber a ser aprendido nas
aulas, além de fornecer-lhes, e, bem assim, ao professor, o diagnéstico
da prdtica pedagégica. Ou seja, avalia-se a participagao considerando
a necessidade de o aluno em formagio assumir uma postura ativa
de protagonista, com a constante autoavaliagdo de suas atitudes e
aprendizagens, e de o professor reorganizar suas agoes de ensino.

Como se formar professor requer uma postura ativa, as posicoes
e os comportamentos assumidos nas aulas evidenciam também “...]
o processo como cada um se torna profissional” (Névoa, 2017, p.
1119). Logo, a participagao dos alunos passa a ser parte fundamental
no processo educacional, que, no caso da formagao de professores
de educagio fisica, envolve igualmente a aprendizagem prética dos
conteudos a serem ensinados. Neste contexto formativo, a produgao de

conhecimentos ¢ pautada pela experiéncia dos sujeitos com os contetdos
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das disciplinas e com préticas das quais participam, que inscrevem
um tipo de saber em seu corpo, tornam-no pertencente a si proprios.

Acerca dos critérios comportamentais dos estudantes
relacionados 4 atuagdo docente, verifica-se que os planos de disciplinas
da Ufes/Brasil representam 9% das prescrigoes, ao passo que os da
Cesmag/Colémbia e da Udelar/Uruguai veiculam, respectivamente,
21% e 17% (Grafico 8).

Gréfico 8 — Ciritérios relacionados a0 comportamento dos alunos em
atuac¢io docente

Brasil m Colémbia ™ Uruguai

Competéncia na execugdo do trabalho docente 3 11

Pensamento critico 11,5
Resolugdo de problemas (criatividade, inovagédo)
Valores (ética profissional, respeito, inclusdo) Fe===="3
Capacidade para o trabalho em equipe —Ta 3,5
Expressdo oral, manejo da voz, comunicagao — 4
Manejo do tempo L5
Organizagio ¢ participagdo em festivais/jogos = %;2
Apresentagdo pessoal — 3,5

Manejo de novas tecnologias = 1

Fonte: Constru¢io dos autores.

Nesses documentos, destaca-se a necessidade de o professor
proceder a avaliagao levando em conta a capacidade de os alunos
articularem os conceitos aprendidos na disciplina com os contetdos
de ensino da educacio fisica e os saberes da atua¢io profissional. Com
isso, ampliam-se as possibilidades de a avaliagao ser pensada no contexto
da formagao de professores, principalmente nas disciplinas nao ligadas
diretamente ao ensino dos saberes pedagdgicos nem  pratica de ensino.
Organizar um jogo, planejar uma aula, elaborar um video, ministrar
uma aula ou resolver uma situagio-problema sao agdes que exigem

dos alunos a capacidade de articular diferentes saberes e habilidades,
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organizando seus aprendizados de maneira prdtica, semelhante as
situagoes cotidianas da atuagio profissional.

Apesar de a avaliagao nessa categoria, a exemplo do que ocorre
na anterior, envolver aspectos comportamentais, a preocupagio agora se
volta para o desenvolvimento e internalizagio de um conjunto de atitudes
direcionadas para a atuagio profissional. Nesses moldes, os critérios
abrangem questdes de cunho tanto individual (apresentagio pessoal,
vestimenta, comunica¢io e controle de voz), quanto metodolégico
(uso de tecnoldgicas e manejo do tempo) e coletivo (ética profissional,
inclusao, respeito e trabalho em equipe).

Nisso reside a necessidade de pensar, em todas as disciplinas
integrantes do curriculo, a formagao para a atuagio profissional,
proporcionando aos alunos momentos e situagoes nas quais possam
exercitar a fun¢ao docente e desenvolver a capacidade de articular os
diferentes saberes aprendidos durante o curso. Entao, principalmente
nas disciplinas de formagao pedagdgica, a avaliagio nio mais se
limita 4 adogao de critérios que compreendem apenas o dominio e o
conhecimento do contetido pelos educandos, que sao impulsionados
a se inserir no campo de atuagio por meio de prdticas referentes a
postura profissional, a elaboracio e A condugio de aulas.

Esse processo de aproximagio com o ambiente profissional e a
utilizagio de critérios avaliativos que valorizam a necessidade de assumir
o papel de professor durante a formagdo proporcionam a construgao
de sua identidade profissional, pois a formagdo de professores exige
contato com a profissaio (Névoa, 2017). Portanto, a prdtica docente
constitui-se em um momento decisivo da formagao e proporciona aos
estudantes as primeiras experiéncias com a profissao.

Das prescrigoes sobre os critérios de avaliagio relacionados aos
aspectos técnicos da elaboragio de trabalhos pelos alunos, evidenciam-
se 22% delas nos planos de disciplinas da Ufes/Brasil; 33%, nos da
Cesmag/Colémbia; e 22%, da Udelar/Uruguai (Gréfico 9).



Griéfico 9 — Ciritérios relacionados aos aspectos técnicos da elaboracio dos
trabalhos pelos alunos
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Fonte: Constru¢io dos autores.

Nessa categoria, verifica-se que os critérios de avaliagao de
relatérios, informes, exposi¢oes, artigos, ensaios e demais trabalhos
escritos abrangem de modo incisivo os aspectos técnicos e estéticos da
elaboracio e da apresentagio dos trabalhos. No entanto, evidencia-
se também grande importincia atribuida a prdtica da escrita e
a0 desenvolvimento da capacidade de redigir textos cientificos e,
consequentemente, a questdes como clareza, coeréncia e coesio dos
textos, ortografia, redacio e linguagem cientifica, capacidade de
andlise, argumentagio, reflexao e respeito as normas de elaboragao
dos trabalhos cientificos.

Ao exercitar a escrita ou a apresentagio oral de uma pesquisa, o
aluno vivencia a oportunidade de sintetizar e de expressar os sentidos
atribuidos por ele mesmo ao seu aprendizado durante o processo
bem como permite ao professor conhecer aquele sujeito, suas ideias,
suas crengas, seus valores, seu contexto histérico-cultural e a forma
como manifesta seu pensamento.

Alinhadas ao disposto na CNE/CES n. 7/2004 (Brasil,
2004) e a Resolucion 18583 del 15 de septiembre de 2017 (Coldémbia,
2017), que regulam os curriculos dos cursos de educagao fisica e
garantem a oferta de disciplinas sobre a produgao do conhecimento

cientifico, a Ufes e a Cesmag tém ofertado disciplinas nas quais se
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aborda esse conhecimento e, consequentemente, se adotam prdticas
avaliativas que valorizam e favorecem a aprendizagem desses critérios.
Entretanto, a preocupag¢io em avaliar os aspectos técnico-estruturais
da construgao dos textos e o uso da escrita e da pesquisa cientifica
nao sao exclusividade das disciplinas dessa drea de conhecimento.

Diante dessa constatagao, emergem alguns questionamentos,
apresentando-se o primeiro deles sob a forma da pergunta “O que
se quer avaliar ao usar um determinado instrumento?”. Ou seja, ao
pedir que o aluno escreva um texto/artigo, realize uma pesquisa ou
um trabalho escrito, indaga-se: “O que se pretende avaliar? Quais
devem ser os critérios avaliativos e quais devem ter maior valor? Nos
planos de disciplina dessas institui¢des, tem-se observado grande
preocupacao em descrever os critérios avaliativos relacionados com
a estruturagdo técnica dos textos, dos trabalhos e dos artigos. No
caso da Ufes e da Cesmag, poucos deles sio associados propriamente
a andlise dos contetdos das produgées escritas e das aprendizagens
dos alunos, conferindo-se maior peso a padroes estéticos e técnicos
previamente estabelecidos.

Tendo em vista os critérios valorizados pelos professores ao
usarem o artigo cientifico como instrumento de avalia¢io, pergunta-
se: “Qual o propdsito de seu uso em disciplinas que nio sio da 4rea
de produgio do conhecimento cientifico?”.

A avalia¢io no ensino superior tem seguido a tradigao de
empregar instrumentos e critérios que valorizam unicamente os
aspectos tedricos de provas e de trabalhos escritos (Fuzii, 2010;
Mendes, 2006). Nao se trata aqui, porém, de julgd-los viloes e sim de
afirmar a urgéncia de novas maneiras de avaliar que sejam compativeis
com o saber valorizado pela disciplina, com a realidade multicultural
das universidades e com as priticas democridticas.

Tal como advertam Frossard et a/. (2018a) e Santos et al.

(2018b), hd que assumir outras priticas avaliativas nas quais se
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considere o tipo de saber valorizado pelas disciplinas, em virtude da
natureza daquilo que é ensinado. Os autores apontam que disciplinas
como artes, educagao fisica e musica estabelecem outra relagao com
o saber, valorizando distintas maneiras de aprender, além da fala e da
escrita, e, sendo assim, requerendo uma avalia¢io que dé visibilidade
a esses aprendizados.

Ao ser avaliado, o educando também aprende sobre avaliacio e
apropria-se de préticas avaliativas que poderd reproduzir futuramente,
quando de sua atuagio docente em sala de aula. Portanto, nas
disciplinas do curso de formagdo de professores, pode-se estimular
o uso de prdticas que: a) sirvam ao auxilio da turma no processo de
aprendizagem; b) proporcionem a compreensao dos sentidos atribuidos
pelos alunos as suas préprias praticas; ¢) considerem a especificidade
da disciplina; d) se tornem referéncias para os alunos para futura
reproducdo no ambiente escolar; e) possibilitem a participagao ativa
dos educandos na escolha dos instrumentos e dos critérios, no processo
de julgamento de valor do seu préprio aprendizado e dos colegas e

na tomada de decisoes.

A relagao entre os critérios de avaliagdo e os saberes valorizados

pelas disciplinas

Para compreender os critérios de avaliagao estabelecidos nos
planos de ensino de trés cursos de formagao inicial em educagao
fisica (Ufes/Brasil, Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai), comega-se
aqui por distingui-los em quatro categorias, de acordo com o saber
valorizado, relacionando-os com: a) a aprendizagem do contetido; b) o
comportamento dos alunos; ¢) o comportamento dos alunos durante a
atuagido docente; e d) os aspectos técnicos da elaboragao do trabalho.

Destaque-se que nas trés IES apontam-se critérios para

todas as categorias, de sorte que, na Udelar, privilegiam-se aqueles



referentes 4 avaliagao da aprendizagem do contetido, representando
57,5% das prescrigoes, e do comportamento dos alunos durante a
atuacao docente, 22%; na Ufes, priorizam-se os critérios associados
ao comportamento dos educandos, correspondendo a 47% das
indicagoes, e aos aspectos técnicos da elaboragdo do trabalho, a 23%;
e na Cesmag, por sua vez, demonstram-se preferéncia pelos ligados
a aspectos técnicos e estéticos da elabora¢ao dos trabalhos escritos,
alcancando 33%, e a aprendizagem do contetido, 25%.

A definigao de tais critérios tem revelado aquilo que para
os professores é mais importante de ser aprendido pelos estudantes
e, consequentemente, avaliado nos cursos de formagio inicial.
Entretanto, ainda se faz necessdrio investigar o peso atribuido aos
critérios de cada categoria, acerca do que se verifica que, tanto na
Ufes/Brasil quanto na Cesmag/Colémbia, aqueles relacionados a
aprendizagem do conteddo nio devem ter menor importincia do
que os relacionados a aspectos técnicos e estéticos da elaboracio dos
trabalhos escritos.

Nas disciplinas dos cursos de formagao inicial de professores da
Utes/Brasil, a participagao, a presenga, a assiduidade e o cumprimento
de hordrios precisam ser entendidos como comportamentos minimos
necessdrios para o estabelecimento de um bom ambiente de
aprendizagem e, portanto, nio deveriam ter grande peso nos critérios
de avaliagdo. Os processos avaliativos precisam levar os alunos a
refletir sobre seus comportamentos e, assim, a tomar decisbes que
lhes estimulem a adotar uma nova postura, nao devendo, portanto,
ser usados como instrumento de controle e de poder. Dito de outro
modo, hd que explorar outras agdes de responsabilizagao do estudante,
com a finalidade de desenvolver o seu protagonismo nos processos
de aprendizagem.

Nas disciplinas dos cursos da Udelar/Uruguai, as prescri¢oes

dos critérios de avaliago relacionados aos comportamentos dos alunos
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durante a atuagao docente e aos de aprendizagem dos contetdos
configuram um forte movimento avaliativo na formacio inicial de
professores, pois articula saberes tedricos da disciplina com atitudes
préticas. Sem desconsiderar a importancia de nenhum critério de
avaliagao prescrito nos planos de ensino, entende-se que o foco de
todas as disciplinas deve ser a formagao do professor, enquanto o
processo avaliativo deve dar maior énfase a critérios relacionados aos
conteddos e as atitudes necessarias a docéncia.

Algumas preocupagdes afloram quando o assunto em discussao
¢ a definicao do que deverd ser avaliado na formagio inicial de
professores. A primeira delas diz respeito a avalia¢io dos aprendizados
dos estudantes em relagao aos contetidos da disciplina, o que requer
uma mudanca de paradigma, passando-se a entender esse processo
além da medida e da verificagdo. A esse respeito, entende-se que os
critérios referentes as maneiras de os estudantes se relacionarem,
se apropriarem e usarem o conhecimento sio mais vantajosos para
auxilid-los no processo de aprendizagem e de reflexdo sobre suas
necessidades educacionais.

Outra questio a ser pensada diz respeito a necessidade de
sempre se ter em mente os objetivos formativos do curso, que, nesse
caso especifico, é a formagio de professores de educagio fisica para
a atuacao no contexto escolar. Ou seja, independentemente da
disciplina, deve-se levar em conta também os saberes, as competéncias
e as habilidades necessdrias a atuacao docente.

Ainda, é importante considerar o impacto que a definigao
de critérios claros antes da prética avaliativa pode ter na forma de
os estudantes se relacionarem com os contetidos. Alids, a prépria
participagao deles nessa tarefa pode ajudd-los a se envolver no processo
educacional, assumindo maiores responsabilidades em sua trajetéria

formativa e adquirindo autonomia para se autoavaliar.



Por fim, compreende-se que os beneficios do uso de critérios
avaliativos estao diretamente relacionados ao fornecimento de feedback
para o educando, permitindo ao professor mapear os pontos fortes
e deficientes da atuagio do aluno em uma ampla variedade de
atividades relevantes para o seu desenvolvimento enquanto futuro
professor, bem como evidenciar onde e como eles podem melhorar
tarefas subsequentes. Assim, os critérios configuram-se como uma
linguagem comum e explicita para o ensino e suas expectativas

de aprendizagem.
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Capitulo 7

OS CONTEUDOS DE ENSINO SOBRE AVALIACAO

Autores brasileiros e internacionais destacam em suas publicagoes
as mudancas nas politicas educacionais e suas consequéncias para
a avaliagdo na formagio inicial de professores (Boud ez 4l., 2010;
Deluca; Bellara, 2013; Jones, 2014; Martinez; Sdnchez, 2019; Morales-
Gonzilez; Edel-Navarro; Aguirre-Aguilar, 2017; Volante; Fazio, 2007;
Villas-Boas; Soares, 2016). Ressaltam também a potencialidade dos
cursos para assumir e ensinar prdticas avaliativas orientadas para a
aprendizagem (Frossard er al., 2018a; Lorente-Catala; Kirk 2014;
Picos; Lopez-Pastor, 2013; Santos ez al., 2016). A avaliagao entendida
nessa perspectiva fornece feedback sobre os processos de ensino, o real
estado de aprendizagem e os caminhos necessdrios para a consecugao
dos objetivos estabelecidos. A formagao de professores deve-se centrar
o olhar nos objetivos e nos significados da avalia¢io voltada para o
contexto escolar e seus aspectos tedricos e priticos (Santos et al., 2016).

O desenvolvimento do Espago Europeu de Educagao Superior
(EEES) constitui um importante marco de mudanga paradigmdtica
nas estruturas universitdrias europeias, nos processos de conceber
as aprendizagens e, consequentemente, na necessidade de praticar a
avaliagdo tendo em vista outra direcao (Ion; Cano, 2012).

Em estudos desenvolvidos no contexto espanhol, evidencia-
se que desde a Declaragao de Bolonha, as universidades passaram a
introduzir o conceito de competéncia na formagao inicial de professores,
proporcionando conhecimentos gerais bésicos, transversais e especificos
para o mundo do trabalho. A avalia¢io caracteriza-se como uma tarefa

fundamental dos professores e uma competéncia basica de aprendizagem
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na formacio (Gutiérrez-Garcia et al., 2011; Ion e Cano, 2012; Martinez-
Minguez, 2016; Martinez; Sdnchez, 2019; Picos; Lopez-Pastor, 2013).

Picos e Lopez-Pastor (2013) revelam a necessidade de traduzir
a importancia atribuida a avalia¢o dentro do novo curriculo em
formagao permanente e em avaliagdo para os futuros docentes. Em
complemento, ¢ preciso refletir sobre as perspectivas de avaliagio que
fundamentam as metodologias e os instrumentos durante a formagao
inicial (Ion; Cano, 2012).

Nesse sentido, praticas avaliativas tradicionais mostram-se
incompativeis com o novo paradigma, sendo o desafio substituir a
cultura do exame vigente por uma cultura da avaliagio (Dochy ez 4/.,
2002; Ion; Cano, 2012), fundamentada na possibilidade de utilizagao
de novas técnicas e instrumentos, de priticas mais transparentes, de
proporcionar maior participacio e protagonismo do aluno, de ser
ferramenta que favorega a aprendizagem e o desenvolvimento de um
processo avaliativo continuo (Martinez; Sdnchez, 2019).

No Reino Unido, as recomendagées do Dearing Report” tém
conduzido as institui¢des educacionais de ensino superior da Gra-
Bretanha, nos dltimos 20 anos, a desenvolver estratégias inovadoras
que consideram a autonomia do estudante, seu pensamento critico e
sua centralidade nos processos de ensino e de aprendizagem (Lorente-
Catala; Kirk 2014).

Os modelos de avaliagao somativa adotados tanto na educac¢io
basica quanto na formagao de professores, vém sendo substituidos por
aqueles de natureza formativa mais dinimica, colaborativa e centrada
no aluno (Jones, 2014). As influéncias da perspectiva da avaliagio para

a aprendizagem (Black; Wiliam, 1998: Black; Wiliam, 2003; Wiliam

15 Trata-se de uma série de importantes relatérios sobre o futuro do ensino superior
no Reino Unido, publicada em 1997. Encomendada pelo governo, é a maior
revisio do ensino superior no pais desde o Comité Robbins, do inicio dos anos
1960, veiculando 93 recomendagdes relativas ao financiamento, 2 expansio e a
manutengio de padrées académicos.
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et al., 2004) sao apropriadas e inspecionadas nas escolas do Reino
Unido (Ofsted, 2007).

Nos Estados Unidos, reformas educacionais da educacio bdsica
influenciaram em grande parte a formagdo de professores. Politicas
federais, como a Elementary and Secondary Education Act (Esea),
da década de 1960, e a No child left behind (Nclb, 2002), nos anos
2000, contemplam a necessidade de oferecer oportunidades iguais de
acesso 2 educacio e de melhoria da qualidade da educacio publica,
tornando comum o uso de avaliagdes padronizadas de larga escala
para a prestagio de contas dos gastos com a educa¢io e para medir
a qualidade educacional, o desempenho dos alunos e a eficicia dos
professores e dos instrumentos utilizados.

No entanto, na ultima década, os direcionamentos publicos
(U.S. Department Of Education, 2010) enfatizam que, além da
prestacio de contas, os dados levantados por meio das avaliagoes
devem ser empregados na orienta¢io do ensino e na individualizagao
de programas para estudantes. Essa demanda gerou uma prioridade
sistémica de formagao especifica sobre avaliagao para os professores,
atendida por politicas nacionais de alfabetizagio em avaliagao (Council
of Chief State School Officers, 2012; Interstate Teacher Assessment
and Support Consortium, 2011; National Council for Accreditation
of Teacher Education, 2008) que proporcionaram aos professores
em formacio inicial aprendizagens préticas, tedricas e filos6ficas de
avaliacdo para apoiar o ensino e a aprendizagem dentro de uma estrutura
educacional baseada em padroes (Deluca; Bellara, 2013).

As reformas educacionais ocorridas nos diferentes paises
explicitam dois movimentos no Ambito avaliativo, os quais, por um lado,
ratificam o crescimento da avaliagao externa como forma de controle da
qualidade do ensino, inclusive compondo parte da nota do estudante;
por outro, destacam a necessidade e a urgéncia de assumir praticas

avaliativas de sala de aula em uma perspectiva formativa, centradas no
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aluno e orientadas para a aprendizagem. Tais circunstincias demandam
do professor e, portanto, da formagao inicial uma aprendizagem
especifica sobre avaliagdo educacional.

Nesse sentido, hd que compreender o contexto da América
Latina e 0 modo como os cursos de formagao tém abordado o ensino
da avaliacdo. Para tanto, analisa-se a percep¢io dos professores sobre
o que deveria ser ensinado acerca da avali¢do, comparando com o que
é prescrito nos planos de ensino de cada curso."

Para a completude do propésito central langado nesta publicagao,
¢ fundamental conhecer o grau de importancia atribuido por professores
das trés IES aos contetddos sobre avaliagao que, na percepgao deles,
devem ser ensinados durante a formacao inicial de professores de

educacio fisica (Tabela 5).

Tabela 5 — Os contetidos importantes sobre avaliagio na percepgio dos professores

A - Ufes B - Cesmag C - Udelar

Itens do questiondrio Brasil Colombia Uruguai
u (o) p (o) u (o)

3.86 (0.34) ab 3.90(0.30)a  3.63(0.55) b

1) Avaliagao do ensino e da
aprendizagem

2) A avaliacio institucional
(avaliagao que fornece
informacées sobre a
instituicdo de ensino, que
permite a reestruturagio
do desenho curricular)

3.14 (091)a 3.63(0.61)b  3.03(0.71) a

16 Analisou-se 61 planos de ensino da Ufes/Brasil, 84 planos de ensino da Cesmag/
Col6mbia, 34 planos de ensino da Udelar/Uruguai e as 90 respostas do questio-
ndrio aplicado para os professores do curso de formagio em educacio fisica (30
docentes de cada curso). O questiondrio passou por um processo de validagio de
contetido e de estrutura e obteve confiabilidade no teste de coeficiente de alfa de

Cronbach de 0,839.
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Tabela 5 — Os contetidos importantes sobre
avaliacio na percep¢io dos professores

A - Ufes B - Cesmag C - Udelar

Itens do questiondrio Brasil Colombia Uruguai

3) Avaliacoes realizadas por
instituigdes externas que
influenciam decisées po-  2.90 (0.94) ab  3.20 (0.76) b 2.52(0.87) a
liticas e pedagdgicas dos
sistemas educacionais

4) As dimensoes qualitati-
vas da avaliagao escolar

3.52(0.89)ab 3.65(0.61)b  3.24(0.83) a

5) As dimensoes quantita- 5 0 o0 343077)a 2,50 (0.83) b

tivas da avaliagdo escolar

6) A diferenca entre a me-
dida e a avaliagdo

3.26(1.04)a  3.00(0.96) a 2.86(0.87) a

7 f.\s concepgbes de ava- 3 ) (97 350 (0.62)a 320 (0.71)a
ia¢do

8) Osinstrumentosdeava- 5 (o 6oy 380 (0.40)a  3.24 (0.68) b
liagao

9) Os usos de testes, de me-

dicoes e/ou de anidlises 2.55(1.05)a  3.33(0.71) b 2.53(0.83) a

estatisticas

10) Tipos de avaliagio de
aprendizagem: diagnés- 3.69 (0.47)a  3.70 (0.46) a 3.24 (0.68) b

tica, formativa e somativa

11) Participagao no processo
de avaliacdo de ensino e
da aprendizagem: au- 3.50 (0.91)a  3.76(0.43) a 3.50 (0.68) a
toavaliacdo, coavaliacdo
e heteroavaliacio
Fonte: Elaborada pelos autores.

Legenda: Escore médio (1), desvio-padrio (0) e coeficiente de variagao (CV).

* Nota: Escores seguidos pela mesma letra nao diferem entre si pelo teste
Mann-Whitney (p-valor > 0,05).

Total de participantes (n=90)

Participantes por pais (n=30)

Dentre os onze itens analisados, trés (6, 7 e 11) nao apresentam

diferengas estatisticamente significativas entre a opinio dos professores

131



nos trés grupos de paises. Os demais oito itens evidenciam importantes
diferencas, tendo a Cesmag/Coldmbia superado a Udelar/Uruguai na
quantidade de escores. Além disso, com relagdo aos itens de 2 ¢ 9, a
Cesmag/Col6mbia também ultrapassa a Ufes/Brasil, que, por sua vez,
quantos aos itens 5, 8 ¢ 10, suplanta a Udelar/Uruguai.
Submetem-se os itens a um tratamento estatistico por meio
do qual se estabelecem comparacoes entre varidveis (coeficiente de
variagido), resultando em uma ideia de precisio dos dados (Bussab;
Morettin, 2017). No caso da descrigao da andlise em curso, quanto
menor o coeficiente, maior é a semelhanga entre as opinides dos

professores em cada pais (Tabela 6).

Tabela 6 — Coeficiente de variacio dos itens por pais

Coeficiente de Variacio (em%)

Varidveis Ufes/Brasil Cesmag/Colombia  Udelar/Uruguai
Item 1 8,808 7,692 15,151
Item 2 28,980 16,804 23,432
Item 3 32,413 23,75 34,523
Item 4 25,284 16,712 25,617
Item 5 21,893 22,448 33,200
Item 6 31,901 32,000 30,419
Item 7 30,124 17,714 22,187
Item 8 17,759 10,526 20,987
Item 9 41,176 21,321 32,806
Item 10 12,737 12,432 20,987
Item 11 26,000 11,436 19,428

Fonte: Construcio dos autores.

Gomes (1985) classifica o coeficiente de variagio em: baixo,
se inferior a 10%; médio, se fica entre 10% e 20%; alto, entre 20%
e 30%; e em muito alto, se superior a 30%. Em geral, as respostas
dos professores da Ufes e da Udelar possuem menor homogeneidade

quando comparadas as dos professores da Cesmag. Os coeficientes



de variacao sao considerados altos ou muito altos em oito itens na
Uftes/Brasil (itens 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9 e 11); em quatro itens na Cesmag/
Colombia (itens 3, 5, 6 ¢ 9); e em nove itens na Udelar/Uruguai (itens
2,3,4,5,6,7,8,9 ¢ 10).

E interessante destacar que os itens 3, 5, 6 ¢ 9 possuem coeficiente
de variagao alto ou muito alto em todas as trés institui¢oes, constatando-
se uma similaridade entre eles. Apesar de suas particularidades, todos
estao relacionados a uma avaliagdo quantitativa, isso revelando uma
divergéncia entre as respostas dos professores, nas trés instituicoes,
quanto a importincia do ensino desse contetido nos cursos de formagao
inicial de professores de educagao fisica.

Na percepgao dos professores da Ufes/Brasil, os itens com
escores mais altos referem a avaliagao do ensino e da aprendizagem
(u = 3.86) e os tipos de avaliagio de aprendizagem (diagnéstica,
formativa e somativa) (4 = 3.69), contetidos estes cujo ensino 76,7%
dos professores afirmam ser importante ou muito importante.

Os itens com menor escore o ensino do uso de testes, medigoes e/
ou andlises estatisticas (4 =2.55) (30% dos professores responderam que
¢ pouco importante ou nao é importante de ser ensinado e outros 33,4%
nio responderam esse item) e avaliagdes realizadas por instituigdes
externas que influenciam decisdes politicas e pedagdgicas dos sistemas
educacionais (¢ =2.90) (20% dos professores responderam que é pouco
importante ou nao ¢ importante de ser ensinado e outros 30% nio
responderam esse item).

Quanto a forma de ensino sobre avaliagio no curso de educacio
fisica da Ufes, identifica-se que quatro disciplinas prescrevem em seus

planos de ensino contetdos relacionados ao tema (Quadro 3).



Quadro 3 — A avaliagao como contetido de ensino em disciplinas da Ufes

Disciplinas Contetidos de ensino ligados a avaliagao

Avaliagdo do processo ensino-aprendiza-
gem:

Y
Didatica Conceituagio; Principios, caracteristicas,
funcées e modalidade; Técnicas e instru-
mentos.

Politica e Organizagao da

Educagio Basica (Poeb) Avaliagao da Educagao Bdsica

Educacao Fisica,

- ) Avaliagao morfofuncional e as deficiéncias
Adaptagao e Inclusao

Educacio e Inclusao Avaliag¢do numa perspectiva inclusiva

Fonte: Construcio dos autores.

Na referida IES, o ensino sobre avaliaciao educacional ocorre
de forma diluida ao longo do curriculo, sem que se disponibilize uma
disciplina especifica para abordar o tema. Sendo assim, quatro disciplinas
direcionam parte de sua carga hordria para realizar esse trabalho,
ressaltando-se que apenas a disciplina Educacao Fisica, Adaptacao e
Inclusao ¢ de responsabilidade dos departamentos de educacio fisica,
enquanto as demais sao ofertadas pelo centro de educagao.

O contetido de avalia¢io ensinado na Ufes/Brasil pode ser
dividido em trés categorias: a) avaliagio do ensino e da aprendizagem;
b) avalia¢io de sistemas; e ¢) avaliagao na perspectiva inclusiva. Para
a primeira categoria, a disciplina Diddtica apresenta em seu plano
a disponibilizagio de quatro horas para abordar os conceitos, os
principios, as caracteristicas, as fungoes, as modalidades, as técnicas
e os instrumentos avaliativos. A avaliacio de sistemas é contetido da
disciplina Poeb, que também disponibiliza quatro horas para o ensino
da avalia¢io na educagio bdsica. A avaliagao inclusiva é ensinada em
duas disciplinas, Educagao Fisica, Adaptacao e Inclusio e Educagao e

Inclusio, sendo que a primeira tem por foco a identificagio e a avaliacio
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das deficiéncias, disponibilizando sete horas para o ensino; jé a segunda
focaliza como a avaliacao deve ser realizada de forma inclusiva, nao
estipulando uma carga hordria especifica para a abordagem do assunto.

Esse movimento tem revelado que a falta de uma disciplina
especifica sobre o tema faz com que o conteddo seja ensinado de forma
isolada, em pouca carga hordria, desarticulado das especificidades da
avaliagdo na educagio fisica escolar e do contexto de atuagio profissional.

Santos e Maximiano (2013, p. 97), em seu estudo com
alunos do curso de educagao fisica da Ufes, sinalizam que “[...] a
formagao inicial tem oferecido poucos elementos tedricos para que
os discentes possam analisar suas experiéncias avaliativas vivenciadas
na educacio bdsica”. Os autores destacam, pois, que as experiéncias
sao fundamentais na constitui¢ao do professor e ¢ papel da formagao
inicial proporcionar um processo de ressignificacio dos seus saberes,
anunciando outras possibilidades concretas de produzir a prética desse
componente curricular.

Na pesquisa com egressos do mesmo curso, Santos, Maximiano
e Frossard (2016) realizam uma releitura das experiéncias avaliativas
desses professores enquanto estudantes da formagao inicial, no que se
destaca a importincia de a avaliagdo ser pensada a partir da prética.
H4 um deslocamento que parte da pritica para atualizar e interrogar
a teoria, que, por sua vez, interroga e atualiza a prdtica. Assim, o
curso de formagao inicial de professores pode problematizar as
experiéncias com a avaliagdo durante a escolariza¢io, tendo em vista
sua teorizagao, para, a partir dai, propor e vivenciar a pritica avaliativa
em situacoes de docéncia.

J& Frossard et al. (2020) investigam como os estudantes dos
cursos de licenciatura em educacio fisica de sete universidades federais
brasileiras que ofertam uma disciplina especifica sobre avaliagdo se
apropriam das prdticas avaliativas vivenciadas na formagao inicial.

Percebe-se que dois movimentos formativos marcam a trajetéria deles,
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estando o primeiro relacionado as suas experiéncias na situagao de
alunos, quando afirmam a importancia de a formagao estar centrada na
escola, articulando os conhecimentos cientificos, pedagégicos e técnicos
com a docéncia. Além disso, enxergam nesse movimento a necessidade
de formas avaliativas que considerem o tipo de saber valorizado pela
disciplina, em virtude da natureza daquilo que é ensinado. O outro
movimento associa-se aos momentos de atuagio docente, em que a
troca de saberes entre os pares e o contato com o contexto de atuagio
propicia-lhe a investigagao/reflexdo das préprias préticas.

Com os resultados desses estudos, entende-se que os cursos
de formacio inicial de professores de educagao fisica precisam: a)
proporcionar uma reflexao sobre as experiéncias avaliativas vivenciadas
durante a escolariza¢io; b) propiciar discussoes tedricas sobre avalia¢io;
c) apresentar possibilidades concretas de avaliagao que considerem a
especificidade da disciplina; d) favorecer momentos de atuagio docente
para os estudantes praticarem a avaliagdo no contexto escolar.

Comparar as percepgoes dos professores da Ufes/Brasil quanto
ao que consideram ser menos importante de ensinar sobre avaliagao
(Tabela 5) com os contetidos de avaliagao prescritos por eles nos planos
de ensino das suas disciplinas (Quadro 3) revela que o uso de testes,
de medicoes e/ou de andlises estatisticas nao é um contetido ensinado
por nenhuma disciplina do curso.

Nota-se que, no projeto do curso de educagao fisica da Ufes,
nio se apresenta uma concepgao e/ou matriz tedrica de avaliagao, mas
percebe-se que o curso assume uma perspectiva cultural de educagao
fisica, razao pela qual se tem discutido a necessidade de mudangas
na prética da avaliacio (Ibarra; Rodriguez, 2010). E preciso superar a
tradi¢ao do exame, da classificacdo, da certificagio e adotar uma cultura
da avaliagdo que caminhe para uma direcio formativa, melhorando
as aprendizagens dos alunos (Picos; Lopez-Pastor, 2013) e modificar

a fung¢do normativa reguladora da avaliagio no contexto universitério,
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de forma a favorecer tarefas de avaliagio auténticas e ajustadas aos
propésitos, a envolver os estudantes no processo avaliativo e a proporcior
uma retroalimentagio que possibilite melhoras reais nas aprendizagens
(Ibarra; Rodriguez, 2010).

A avaliagao normativa “[...] é aquela que compara o rendimento
de um aluno com o rendimento alcangado pelos demais colegas do
grupo” (Rabelo, 1998, p. 71), caracterizando-se como um conjunto
de regras coletivas ou individuais que servem de orientacdo a acio,
cujo foco estd centralizado na comparagio entre individuos ou grupos.
Nesse movimento, o uso de testes, de medidas e de conhecimentos
estatisticos ¢ uma ferramenta eficaz para a prdtica avaliativa.

As contribuicoes da Pedagogia, da Diddtica, da Psicologia
Cognitiva e Social, da Sociologia, da Antropologia e da Etica nas dltimas
décadas do século XX proporcionaram mudangas nas concepgoes de
avaliagdo que permitiu a maior afirmagao de pressupostos ontolégicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos e menor subordina¢io ao positivismo
(Fernandes, 2009).

Nessa mesma esteira temdtica, Santos et /. (2018a), ao
realizarem um mapeamento dos textos publicados nas revistas de
educacio fisica do Brasil entre 1930-2014, ressaltam que a produgao
sobre avaliagao na educagio fisica escolar acompanha os debates do
campo da educacio, atentando para as demandas postas por essas dreas.
A partir desse mapeamento, Frossard e# a/. (2018b) sinalizam que, em
termos de concepgoes de avaliagio da aprendizagem, os primeiros textos
trazem uma perspectiva inicial de avalia¢ao normativa, que enfatiza o
aspecto psicométrico, a ideia da avalia¢do como medida, destacando o
uso de saberes do campo da estatistica, geralmente ligados a prescri¢ao
de testes fisicos. Mais tarde, atribui-se importancia a avalia¢io criterial,
pautada na presenga de modelos comparativos. Depois, a existéncia de
um critério absoluto foi posta em causa em defesa de uma avaliagao

qualitativa pautada na ética e no respeito as diferencas, reconhecendo



o aluno como sujeito central do processo de aprendizagem. Por fim, os
textos mais recentes afirmam a existéncia de outras correntes tedricas
que caminham em dire¢o as abordagens culturais, fenomenolégicas,
cotidianistas e, até mesmo, a releitura da teoria critica por meio de
um processo avaliativo voltado para o entendimento das experiéncias
produzidas pelos alunos.

Dessa forma, a prépria concepgao de educagao fisica assumida
pelo curso da Ufes, bem como as mudangas de concepgoes presentes
na produgio académica brasileira a respeito do tema, configura uma
avaliacio concebida em outra direc¢ao, distanciada e, até mesmo,
excludente do ensino do uso de testes, de medicoes e/ou de andlise
estatistica nos cursos de licenciatura.

E evidente a necessidade de os cursos de formagio de
professores ensinarem e assumirem préticas avaliativas que favorecam
as aprendizagens e caminhem além da medida, dos testes, da estatistica
e da comparagio. Entretanto, a exclusio desse contetido no curso
de licenciatura em educagio fisica pode ser prejudicial, pois focar
apenas o ensino e a avaliagdo da aprendizagem pode desconsiderar,
por exemplo, a formagao do gestor e de sua necessidade de avaliar para
“[...] estabelecer standards (padroes de exceléncia, se quisermos) para
monitorar a qualidade da educagio, para estabelecer o significado e os
efeitos dos exames nacionais ou para formular politicas” (Fernandes,
2009, p. 22). Assim, ¢ preciso diferenciar a perspectiva de avaliagao
assumida e praticada no curso de formagao do contetdo de avaliagao
a ser ensinado.

Outra questao importante ¢ o fato de a avaliagao de sistemas
ser um conteudo da disciplina de Poeb e ser o item com o segundo
menor escore (2.90) (item 3), o qual apresenta também um coeficiente
de variabilidade muito alto, ou seja, indica grande divergéncia entre
as opinides dos professores da Ufes/Brasil. Além disso, esse mesmo

item é marcado pela auséncia de posicionamento por parte de nove



professores, que justificam essa falta afirmando nao trabalharem com
o ensino da avaliagio em suas disciplinas e, portanto, nio saberem o
que responder a respeito.

A Ufes concede grande autonomia aos professores na definigao
das prdticas avaliativas a serem adotadas, as quais pouco sofrem
influencias externas. Em seu projeto institucional, a universidade
determina apenas o quantitativo de dois momentos avaliativos e os
padrdes minimos para aprovagao/reprovagio. Esse pode ser um indicio
explicativo da falta de conhecimento de alguns dos professores que
nao trabalham com o tema e, consequentemente, nio consideram
importante o seu ensino ou nao sabem se posicionar ante uma pergunta
a tal respeito. De fato, nao conhecerem o tema profundamente e, em
seu cotidiano, nao ser isso um fator que impacta diretamente na sua
prética avaliativa sdo circunstincias que podem té-los influenciado a
nao maniestarem suas opinioes.

Ao que parece, na Ufes/Brasil, os professores estio mais
preocupados com os aspectos que atingem sua relagiao com os alunos.
Nesse caso, o foco ¢ a avaliagdo do ensino e da aprendizagem, por
meio da qual comunicam o estado de aprendizagem dos educandos e
podem direcionar ensino para a superagao de eventuais dificuldades.

Sobre as influéncias e os impactos das avaliagdes externas nas
praticas pedagdgicas, principalmente no caso do estado do Espirito
Santo, a portaria n. 019-R, de 26 de janeiro de 2018 (Espirito Santo,
2018) estabelece a Avaliagao Interna Trimestral Diagndstica da
Aprendizagem (Paebes Tri) e determina que seus resultados sejam
utilizados como parte da avalia¢io de cada trimestre letivo no ensino
médio na rede estadual, inclusive compondo parte da nota do aluno.
Em face disso, afirma-se a importincia de esse contetido ser trabalhando
na formagao inicial de professores por ser uma avaliagio que impactard

diretamente em sua futura atua¢io docente.
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Na Cesmag/Colombia, 100% dos professores destacam
como importante ou muito importante o ensino da avaliacao, da
aprendizagem, dos instrumentos avaliativos, dos tipos de avalia¢io
(diagndstica, formativa e somativa) e a participa¢io no processo de
avaliagdo (autoavaliacio, coavaliagao e heteroavaliacio). O item 6
(diferenca entre medida e avalia¢io) atinge o menor escore na IES (
k =3.00), com 30% dos professores respondendo ser pouco importante
ou nio ser importante tal ensino.

Nos planos de ensino de todas as disciplinas que compoem o
curriculo do curso de licenciatura em educacio fisica da instituicao,
¢ possivel conhecer as disciplinas que ensinam sobre avaliagio e os

contetdos e competéncias que prescrevem (Quadro 4).

Quadro 4 —Avaliagio como contetido de ensino em disciplinas da Cesmag

Contetidos de ensino e competéncias ligadas a

Disciplinas

avaliacao
Contextualizacion de la evaluacion (bistoria, definicion,
objetivos, caracteristicas).

Paradigmas de la evaluacion (paradigma cuantitativo;

aradigma cualitativo).
Evaluacion Edu- ? £

cative Enfoques y tendencias de la evaluacion (enfoque técnico;

enfoque prictico; enfoque critico).

Contextos de evaluacion (evaluacion del aprendizaje;
evaluacion curricular; evaluacién institucional).

Técnicas e Instrumentos de Evaluacion.

Proceso de enserianza, formacion y evaluacion en el
J
preescolar, la bdsica primaria, secundaria y media

Prdctica Pedago- | Prepara lecturas y comentarios orientados a evidenciar
gica de Observa- | una postura conceptual, procedimental y actitudinal per-

cion [ tinente sobre la ensenanza, la formacion y la evaluacion
generdndose un nivel de participacion optimo y proactivo
durante las diferentes sesiones de clase
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Quadro 4 —Avaliagio como contetido de ensino em disciplinas da Cesmag

Disciplinas

Contetdos de ensino e competéncias ligadas a

avaliagao

Prictica Pedagd-
gica Profesional
Iyl

Prdctica Pedago-
gica de énfasis

Proceso de seguimiento ensenanza- aprmdizdje y evalua-
cionDesemperio prictico

Biomecdnica

Planear y evaluar actividades donde intervengan las ca-
denas musculares de manera dptima

Adquirir habilidades en la evaluacion y aplicacion de
diferentes técnicas

Conocer y aplicar las diferentes evaluaciones de gestos de-
portivos

Adgquirir conocimientos para evaluar el andlisis de gestos
deportivos en las diferentes disciplinas deportivas

Habilidades Mo-
trices Basicas

baterias de test y estrategias de evaluacion diagndstica
Jformativa de las habilidades motoras bdsicas

Explicar, identificar y concebir las baterias de test, estra-
tegias de evaluacion diagndstica formativa aplicada en
diferentes etapas de la vida y niveles educativos

Demostrar por medio de baterias de test y estrategias
evaluativas la comprension diagndsticas y continua desde
las habilidades motrices bdsicas

Reconocer la importancia de planificar las baterias de
test y las estrategias evaluativas para ensenar las habili-
dades motrices bdsicas con higiene, seguridad, responsa-

bilidad social y ambiental

Motricidad y
aprendizaje

Evaluacion del desarrollo motriz, intelectual, afectivo y
social,

La evaluacion motriz: Conceptualizacion, Métodos de
Evaluacion, Técnicas e instrumentos de valoracion inte-

gral

Los trastornos psicomotrices

Fonte: Construcdo dos autores.
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Apesar de a Cesmag/Colombia dispor de uma disciplina
especifica para o ensino da avaliagdo educacional, outras disciplinas
também abordam o tema e articulam os aprendizados com o contexto
de atuacio profissional, o que pode se constituir em um dos fatores
elevado quantitativo de alcancados (Tabela 5). Além disso, em 7 dos 11
itens, o valor do coeficiente de variacio é considerado baixo ou médio,
revelando grande homogeneidade nas respostas (Tabela 6). Infere-se
que a ampla abordagem do tema no curso, por diferentes professores
e por diferentes dreas de conhecimento, impacta diretamente nos
resultados da Cesmag/Colombia apresentados na Tabela 5.

Pesquisas sobre o processo de ensino e de aprendizagem da
avaliacao tém sinalizado que a formacio de professores proficientes
em avaliagao decorre: a) da experimentagao de boas priticas durante a
escolarizagio, servindo como referéncia para a futura atuagio (Atienza
et al., 2016; Deluca; Volante, 2016; Paula ez /., 2018a); b) da formacao
inicial e continuada sobre o tema (Anacleto ez 4l., 2017); ¢) da observagao
e experimentagao da prtica avaliativa em contexto profissional (Frossard
et al., 2018a; Santos; Maximiano, 2013).

As disciplinas que compdem o Quadro 4 e seus contetdos de
ensino de avaliacdo podem ser agrupados em dois grupos: um que
discute a avaliagdo educacional tanto em suas descrigoes tedricas, pela
observagao, quanto em suas prdticas, pela atua¢io docente; e outro
que aborda a avaliagdo como medida, com uso de testes fisicos, da
comparacio dos padroes motores e de desempenho esportivo.

No primeiro grupo, estao as disciplinas que ensinam
especificamente sobre avaliacio educacional e suas possibilidades para
a atuagdo pedagdgica em ambiente escolar. A disciplina Evaluacion
Educativa abrange os aspectos tedricos relacionados ao assunto (histéria,
conceitos/concepgoes, tipos, técnicas ezc.), enquanto as disciplinas
Prdctica Pedagdgica de Observacion I, Prictica Pedagdgica Profesional

Iy Il e Prdctica Pedagdgica de énfasis desenvolvem o tema de forma
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articulada ao contexto escolar, oportunizando, assim, tanto a observagao
quanto a prdtica da avaliagao em situagdo docente.

No segundo grupo, concentram-se as disciplinas que ampliam
o olhar para o uso da avaliacao, relacionando-a com medidas
antropométricas, testes fisicos e andlises das questdes motoras do
movimento humano. Isso aponta para uma formagio ampliada do
professor de educagio fisica, que, no caso da Cesmag/Coldémbia, forma
para a atua¢io na educagao bdsica e, também, para outros contextos
nio relacionados a escola.

Logo, na disciplina Biomecdnica, a avaliagao estd relacionada a
andlise da postura, a marcha, a pisada, a corregao dos gestos técnicos
do esporte e apresenta como contetido o ensino da “[...] evaluacion
y aplicacion de diferentes técnicas, [..] y las diferentes evaluaciones de
gestos deportivos”. Na disciplina Motricidad y aprendizaje, o ensino da
avaliacio estd voltado para a necessidade do professor em identificar e
em compreender o desenvolvimento motor, intelectual, afetivo e social
nas diferentes etapas do desenvolvimento humano, para adequar as
prticas, as intervengdes e as necessidade dos sujeitos, destacando como
conteddo a “[...] evaluacién motriz”. Ja a disciplina Habilidades Motrices
Basicas tem seu interesse centrado no uso de testes para avaliar as
habilidades motoras em todas as etapas da vida e dos niveis educativos,
expressando a necessidade de o aluno aprender “[...] planificar las baterias
de test y las estrategias evaluativas para ensenar las habilidades motrices
bdsicas con higiene, seguridad, responsabilidad social y ambiental”.

Acerca dos contetidos de ensino sobre avaliagao propostos
pelas disciplinas, nao é possivel identificar como elas articulam o
tema da avaliagao as especificidades da educacio fisica escolar. Tanto
na Ufes/Brasil quanto na Cesmag/Colombia, o ensino da avaliagao
educacional tem sido fundamentado na discusso teérica do campo da
educagio, sem incluir no debate os aspectos especificos da disciplina.

Ou seja, € preciso questionar como os cursos tém ensinado os futuros



professores a avaliar na educagao fisica escolar considerando os saberes
e as especificidades da disciplina.

Em uma discussao mais ampla, que envolve o préprio
entendimento da educagio fisica como um componente curricular,
indagagoes sobre o que, para que e como avaliar evidenciam também
a concepgao de avaliagdo, de educagio e de educagao fisica assumida
pelo sujeito. Na medida em que a disciplina especifica sobre avaliagao
educacional nio discute as especificidades da educacgio fisica, e o
curso oferta outras disciplinas que ressaltam a necessidade de o aluno
aprender a avaliar as questoes motoras, posturais e esportivas, isso
pode, de algum modo, pressupor também a importincia de avaliar
essas questoes na escola.

As disciplinas Biomecdnica, Motricidad y aprendizaje e
Habilidades Motrices Bdsicas, que discutem sobre avaliacao nessa
perspectiva, nao prescrevem seu uso para o contexto escolar. Entretanto,
a falta de discussoes nas disciplinas pedagdgicas sobre as especificidades
da avaliagao na educagio fisica gera uma lacuna e nao diferencia a
prética avaliativa escolar da extraescolar.

A avaliacio evidencia aquilo que os professores consideram
importante de ser ensinado e, no caso da avaliagdo motora, postural
e esportiva, revela uma perspectiva de educacio fisica que valoriza
o ensino das habilidades motoras, das técnicas dos esportes, dos
gestos e dos padroes motores. Historicamente, o uso dessa avaliagao
no contexto escolar tem ocorrido com a finalidade de melhorar o
rendimento esportivo, de corrigir padrées de movimento, de identificar
as habilidades motoras e de melhorar o seu desenvolvimento. Nessa
perspectiva, as aulas de educagio fisica escolar sdio um meio para o
desenvolvimento de habilidades motoras.

A prdtica avaliativa dos professores nao ocorre em um vazio
conceitual, mas estd alinhada a concepg¢oes de educagao que a

fundamentam (Caldeira, 2000). Desse modo, o entendimento de
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mundo, do sujeito, de sociedade e de educagao influenciam na defini¢io
dos modelos/priticas avaliativas, sendo um fator determinante para
compreender quais sdo as orientagoes epistemoldgicas, antropoldgicas,
pedagdgicas, curriculares e diddticas que fundamentam a drea para
o contexto escolar.

Bedoya ez al. (2015) salientam que os perfis de formagao de
professores de educagio fisica na Colémbia sio voltados para uma
perspectiva escolar também para a satide, sobretudo para as capacidades
e as condigoes fisicas e, em decorréncia do processo histdrico, ainda
¢ comum uma inter-relagio entres essas duas caracteristicas no
contexto escolar.

Perdomo (2011, p. 15-16) argumenta que a avaliagio em
educagao fisica deve contemplar aspectos motores, cognitivos e sociais
e, em sua pesquisa, propoe tabelas de referéncias que permitem medir
e comparar a competéncia motora a partir de provas de capacidades
fisicas. A proposta evidencia uma perspectiva de educagao fisica voltada
para “[...] la importancia de realizar actividad fisica constante para el
bienestar personal en aspectos como salud y higiene, de tal manera que
mejorando estos aspectos mejorard también su competencia motriz.”

Em outro sentido, Carrillo (2016) destaca a necessidade de
as préticas avaliativas na educagio fisica escolar superarem a postura
exclusivamente sociométrica, em que se avalia por meio de testes
de condigao fisica e de provas de habilidades motoras. Apesar dessa
perspectiva avaiativa, o estudioso alerta que esse nao pode ser o tinico
fator considerado pelos professores.

Gutiérrez (2012), ao investigar as experiéncias avaliativas dos
professores de educagio fisica dos colégios do distrito de Usaquém
(Colémbia), identifica priticas avaliativas de cardter quantitativo e
qualitativo, nas quais sdo focalizados os aspectos fisicos e motores
(capacidades fisicas, desenvolvimento motor, capacidades bdsicas,

o dominio da técnica e de fundamentos desportivos), cognitivos



(aprendizagem e conhecimentos teéricos), axioldgicos (atitudes, valores e
participagao) e socioafetivos (trabalho em equipe, colaboracio, respeito,
entre outros). Em suas conclusées, o autor afirma que o processo
avaliativo dos professores tem sofrido mudangas, passando para um
processo mais qualitativo e humanista, que, apesar de considerar
elementos quantitativos, reconhece o estudante em todas as suas
dimensoes, sendo seus propésitos essencialmente educativos.

Nessas pesquisas, os tedricos configuram um cendrio de
mudanga em curso nas préticas avaliativas dos professores de educagio
fisica escolar da Colémbia, mas ainda evidenciam a forte presenca da
avaliacao dos aspectos fisicos e motores nesse contexto. Entende-se
que assumir apenas a avalia(;éo fisica, motora e esportiva no contexto
escolar pode ser uma prética limitadora para a compreensao dos
aprendizados dos alunos nas aulas de educacio fisica, de modo que
os alunos em formacio inicial devem estabelecer outras relacoes
com a avalia¢io, indo além da medida. Portanto, devem ser capazes
de analisar os dados da avaliagao e de tomar decisbes educacionais,
com planejamento baseado nas informagées levantadas e fornecendo
Jeedback direcionado a aprendizagem.

De modo geral, nos planos de disciplina da Cesmag/Colémbia,
dois grupos de disciplinas discutem sobre avaliagio. Um est4 relacionado
a questoes educacionais mais amplas, sem necessariamente abordar
as especificidades da disciplina, e o outro inclui no trabalho com o
tema os saberes especificos da educagao fisica, mas sem considerar o
contexto escolar.

Paula ez al. (2018b) e Stieg ez al. (2021) apresentam em seus
estudos constatagoes semelhantes. Os autores da primeira pesquisa
investigam os curriculos dos cursos de formagao inicial em educagao
fisica de oito paises da América Latina e identificam que 156 instituigoes
de ensino sao responsaveis pela oferta de 80 disciplinas sobre avaliagao,

das quais 45 sdo especificas sobre avaliagio educacional e 35, sobre a
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avaliacao dos aspectos motores e antropométricos, mas sem vinculo
com a educacio escolar.

Por sua vez, os autores da segunda produgao pesquisam as 204
bibliografias prescritas em 14 planos de disciplinas sobre avaliagao de
13 cursos de formagao de professores em educacio fisica em sete paises
da América Latina e sinalizam que os documentos sobre avaliagao e
educagio fisica podem ser divididos em trés grupos: os focados em
aspectos fisioldgicos, incluindo testes fisicos e medidas antropométricas;
os interessados em aspectos motores com énfase nos movimentos
esportivos; e os dedicados aos aspectos pedagdgicos, englobando
metodologias de avaliagao para a educacio fisica escolar.

Em todas as abordagens explanadas até o momento, detecta-se
a necessidade de ampliagdo do entendimento do conceito de avaliagio
educacional nos cursos de formacio inicial de professores em educagao
fisica na América Latina, atentando-se para o fato de que, a depender
da concepgio de educacio e de educagio fisica assumida nos cursos,
a avaliacio dos aspectos motores, a medida e a antropometria podem
ser considerados avaliagdo educacional.

Na Udelar/Uruguai, os itens com maior destaque sao a avaliagao
do ensino e da aprendizagem =363 ca participagdo no processo
de avaliacio (autoavaliacio, coavaliacio e heteroavaliacio) (k =3.50),
conteudos esses cujo ensino 96,6% e 90% dos professores consideram,
respectivamente, importante ou muito importante.

Os itens com os escores mais baixos referem-se as dimensées
quantitativas da avaliagao escolar (1 =2.50), s avaliactes realizadas por
institui¢des externas que influenciam decisoes politicas e pedagdgicas
dos sistemas educacionais (EZ.SZ) e a0 uso de teste, de medicoes e/
ou de andlises estatisticas (EZ.S?)), contetidos esses cujo ensino, na
percepgao de 46,6%, 40% e 43,3% dos professores, respectivamente,

tem pouca ou nenhuma importancia.
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Nessa perspectiva de andlise, ¢ fundamental especificar as
disciplinas que prescrevem em seus planos de ensino o tema da avaliagio

como conteddo de ensino nas trés [ES (Quadro 5).

Quadro 5 —A avaliagio como contetido de ensino em uma disciplina da Udelar

Disciplinas Contetidos de ensino ligados a avaliagao

Fundamentos y conceptos principales. Teorias de la evaluacion.

Qué se evaliia y qué no se evaliia. Las preguntas generadoras del
campo.

Aspectos técnicos y generales para la construccion de dispositivos de
evaluacion del aprendizaje

Planificacion, | Problemas habituales de la evaluacion: calificacion y evaluacion,

Metodologia y | calificacion y actitudes, la evaluacion y el proceso.
Evaluacién de

la Educacion
Fisica

Propuestas de evaluacion para el aprendizaje, la evaluacion de la
ensenianza y la evaluacion del proyecto de trabajo.

Planificacién, metodologia y evaluacion: construyendo el campo
de la Educacién Fisica.

(Los dz’:pasitz'f/os Y su concrecion pm’ctiaz: relaciones texto/contexto,
campolprdcticas. Primeras aproximaciones al abordaje de las pric-
ticas de ensenianza como objeto de andlisis).

Fonte: Construg¢io dos autores.

A disciplina Planificacion, Metodologia y Evaluacién de la
Educacion Fisica traz j4 em seu nome a preocupagao com o ensino
da avaliagao e seu contetido de ensino, as questdes gerais (conceitos,
tipos e teorias), os aspectos especificos da avaliagao na educagio fisica
(constru¢io de instrumentos e de metodologias) e as relagoes com a
prdtica profissional.

E interessante destacar a articulagio entre a teoria, os conceitos
e as concepgoes da avalicao educacional, envolvendo as especificidades
da disciplina e possibilitando a vivéncia prética desses aprendizados
em momentos de atuagio docente. Essa agdo, empreendida em um
curso de formagio inicial de professores, proporciona ao estudante

a construgdo de sua identidade profissional, bem como expande
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as aprendizagens além da ideia dos saberes, das habilidades ou das
competéncias essenciais, possibilitando a construgao de uma posicao
e, nesse caso, da profissionalidade docente (Né6voa, 2017).

Névoa (2017), ao abordar o conceito de posicio, salienta que esse
movimento nio acontece apenas em um plano pessoal, sendo também
uma configuragao coletiva, que nio ¢ fixa e depende de negociagao
permanente da comunidade profissional. Assim, é fundamental “I...]
olhar para a posigao como uma tomada de posi¢io, isto é, como a
afirmacao publica de uma profissao” (Névoa, 2017 p. 1119).

A articula¢ao dos conhecimentos tedricos e especificos da
educagio fisica com o contexto profissional proporciona ao sujeito
em formacao se colocar em um campo de forgas e de poderes em que
cada um constréi a sua posi¢ao em relagio consigo mesmo e com os
outros. Com base no conceito de habitus (Bourdieu, 2007), considera-
se importante que a constru¢io da identidade profissional ocorra
dentro de um contexto organizacional e coletivo que lhe dé sentido.
Logo, a formagao inicial deve possibilitar a reflexao e a aproximagao
do estudante com o contexto de atuacio (a escola).

O habitus é um “[...] sistema de disposi¢des socialmente
constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes,
constituem o principio gerador e unificador do conjunto das préticas
e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes” (Bourdieu,
2007, p. 191). Afasta-se, com isso, de uma visio determinista, mas, a
partir de uma atitude criadora, ativa e inventiva de um agente vivo,
constroem-se modos especificos de pensar, de sentir e de agir.

Nesse modo de pensar a formagao, preestabelecer um conjunto
de caracteristicas definidoras do futuro profissional é insuficiente para
o entendimento mais alargado e dindmico da profissao docente. Ao
vivenciar contextos distintos de atuacio, o estudante em formacao

tem a possibilidade de colocar seus aprendizados em prdtica, ndo se
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limitando 2 repetigdo, assumindo responsabilidades e construindo
posi¢ao em relagdo consigo mesmo e com a comunidade profissional.

Essa transferéncia nio ¢ automdtica e sim adquirida por meio
do exercicio e da prdtica reflexiva em situagoes concretas (Le Borterf,
1997). Situagoes planejadas durante a formagio inicial fortalecem a
mobiliza¢ao de saberes e a transposi¢ao e a criagao de novas formas
de atuagio. Assim, as vivéncias se configuram em oportunidades de
aprender a aprender, em que saberes e a¢des nio sao suficientes, com
a prética da docéncia (a experiéncia) permitindo a criagdo de um saber
préprio, formando a sua profissionalidade docente (Névoa, 2017).

O curso de educacio fisica da Udelar/Uruguai possui um
curriculo bésico obrigatério e, a partir da escolha pessoal do estudante,
define-se uma 4rea de especializacio (satde, esporte, lazer ou préticas
corporais). A disciplina Planificacién, Metodologia y Evaluacion de la
Educacion Fisica faz parte do tronco comum e prioriza nos seus contetidos
o ensino de uma avaliagio educacional em uma perspectiva pedagdgica.

As reformas curriculares realizadas no curso de educacao
fisica da Udelar proporcionaram um giro pedagdgico. Esse movimento
¢ claramente identificado ao se analisar a trajetéria de ensino dos
contetidos relacionados a avaliacao. De 1939 a 1948, o curso ofertou
uma disciplina denominada Antropometria, em seguida, de 1956 a 1966,
alterada para Antropometria y Estadistica, tendo como bases tedricas:

[...] contenidos que se ocupan del conocimiento
histérico de la antropometria y del manejo de los
métodos y los instrumentos utilizados para medir el
cuerpo humano, sumdndoseles la preocupacion por la
comparacion de las medidas obtenidas a partir del
dominio de las variables, las medidas de dispersion
y el uso de los indices y coeficientes antropométricos
que permiten comparar —y a la vez validar- cierta

idea de normalidad estadistica, frente a otra similar,
generalmente importada (Santos ez al., 2021, p. 28).



No segundo periodo, entre 1966 e 1992, os autores observam
que, além dos contetidos da antropometria e da estatistica, o foco da
disciplina foi direcionado para os testes e as medidas. Assim, com a
nomenclatura de 7est, medidas y evaluacion, a disciplina dedicava-se
ao ensino das medigoes das aptidoes fisica e cognitivas, aos testes
desportivos e a avaliagdo de programas de educagao fisica e de pessoas.
Em 1981, seu nome foi mudado para Evaluacién de la Educacion Fisica,
alterecdo que, porém, nao abrangeu os contetidos (Santos ez a/., 2021).

Um olhar mais pedagdgico foi lancado para a disciplina a
partir do curriculo de 1992, constatando-se a ocorréncia de pequenas
mudangas até a proposi¢do atual. Em observagio s dltimas mudancas
curriculares no curso de educagao fisica da Udelar/Uruguai, identifica-se
que, no de 2004, era ofertada a disciplina Evaluacion e, no de 2017, atual,
¢ disponibilizada a disciplina Planificacion, Metodologia y Evaluacion de
la Educacidn Fisica, especifica para o estudo do tema. J4 no curriculo
de 2014 nao se verifica a oferta de nenhuma disciplina especifica.

Os conteudos de ensino prescritos pela disciplina do curriculo
de 2004 eram organizados em trés blocos: a) avaliagao como campo de
estudo (histdrico, concepgdes e conceitos); b) a dimensao qualitativa da
avaliacio (avaliagao do ensino, avaliagao da aprendizagem e avaligao
em diferentes Ambitos da educagio fisica); e ¢) a dimensdo quantitativa
da avaliacdo (os testes em educagio fisica, antropometria, instrumentos
de avalicao em educagao fisica). Jd4 na disciplina do curriculo atual,
de 2017, a discussdo envolvendo testes, medidas e antropometria nao
se faz presente.

Apesar de na disciplina nao se delimitar a escola como Gnico
foco, compreende-se a avaliagdo como prdtica pedagdgica. Esse
movimento evidencia uma mudanca na concepgao de avaliagio ensinada
pelo curso, que no atual curriculo estabelece uma diferenciagio entre
o conceito de verificagdo, de medida, de classificagio e de avaliagao.

Desse modo, a avaliaco das medidas fisicas, do desempenho esportivo



e dos padroes motores ¢ contetido especifico da disciplina Gimnasia

Aprtistica, que é direcionada ao contexto esportivo (Quadro 06).

Quadro 6 — O contetdo de avaliagao na disciplina gindstica artistica

Disciplinas Contetidos de ensino ligados a avaliagdo

Unidad 2 - la gimnasia artistica como deporte

Estructura especifica de la GA. Andlisis de los elementos constituti-
vos de este deporte: reglamentos de competencia, caracteristicas de
los diferentes aparatos femeninos y masculinos, formas de evalua-
cion. Definicion de técnica deportiva en gimnasia artistica, formas
Gimnasia | de evaluacion y apreciacion de la técnica. Patrones de movimiento
Artistica gimndstico: de las habilidades motrices bdsicas a las técnicas gim-
nasticas.

Unidad 6 - andlisis y correccidn de erroves
Andlisis de erroves mds comunes en la GA. Estructura analitica
para evaluar las técnicas gimnasticas, medios y estrategias de cor-

reccion.

Fonte: Constru¢io dos autores.

A disciplina Gimnasia Artistica aborda o contetido da
avaliagao, entretanto seu foco sio os padroes de movimento do esporte,
considerando as habilidades motoras, a técnica, assim como as regras e as
competéncias que fundamentam o esporte e seu sistema de competigao.
E parte do curriculo dos alunos que optam pela orientagio esportiva
e, portanto, tem por objetivo discutir a gindstica como modalidade
esportiva, compreendendo suas formas de ensino desde a iniciagdo ao
alto rendimento. Ou seja, essa disciplina nio contempla o ensino da
gindstica enquanto conteido de ensino da educagio fisica escolar, e,
consequentemente, suas praticas avaliativas nao consideram esse contexto.

Assim, a organizagao curricular do curso da Udelar oferta uma
disciplina especifica sobre avaliagio, a qual caminha em uma diregio
mais educacional, sendo entendida como uma prdtica pedagdgica. As
discussoes sobre testes fisicos, padroes esportivos e medidas sio contetidos
das disciplinas especificas, cursadas apenas pelos estudantes que optam

por esse itinerdrio formativo.
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Destaque-se que as mudangas curriculares ocorridas na Udelar
incluem a concepgio de avaliagao proposta pelo Sisterna Unico Nacional
de Formacion Docente (Uruguay, 2008a) a partir de um quadro conceitual
e tebrico fundamentado na perspectiva critica e fenomenolégica, no qual
se expressa a necessidade de mudanga de paradigma avaliativo para outro
cujo foco seja a aprendizagem. No documento, diferencia-se a avaliagao
de certificagio e salienta-se que ambas devem estar orientadas para a
compreensao das aprendizagens e nao apenas para a mensuragao dos
conhecimentos: “[....] orientarse a ser prioritariamente ‘sobre’ conocimientos,
es decir, de reflexion, critica, aplicacion, transferencia, solucion de problemas,
etc., mds que “de’ conocimientos” (Uruguay, 2008a, p. 86).

Outro conceito abordado nos documentos normativos do
Uruguai é a avaliagdo formativa e formadora, assim entendida:

[...] una matriz formativa para los futuros educadores.
En tanto, ademds del valor de la evaluacion per se,
constituyen modelos y prdcticas que luego permean
su ejercicio profesional. En este sentido, el docente
formador deberia compartir y explicitar los propdsitos
y criterios de la evaluacion, e informar el estado de
avance en el desarrollo de los aprendizajes y el nivel de
logro de las competencias, dando lugar a procesos de
evaluacion, coevaluacion y autoevaluacion, aplicando

los principios de una evaluacion participativa

(Macedo et al., 2020, p. 174).

Nessa dupla fungio assumida pela avaliagao, o aluno é avaliado
de maneira formativa e formadora, quando aprende como avaliar isso
configurando a potencialidade desse movimento nos cursos de formagao
inicial de professores, nos quais as prdticas de ensino e de avaliagao
cumprem sua fungio e também servem de exemplo.

Assim, as mudangas curriculares revelam uma nova concepgao
de avaliacdo assumida pelo curso da Udelar, a qual se relaciona com

os conceitos de avaliagao propostos pela Administracion Nacional de
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Educacion Piblica do Uruguai, permitindo, no caso da anilise aqui
descrita, o entendimento dos motivos pelos quais os itens 3 ¢ 5 da Tabela
5 (as dimensoes quantitativas da avalia¢io escolar e o uso de teste, de
medigoes e/ou de andlises estatisticas) possuem os escores mais baixos.

Quanto s causas do resultado expresso no item 3 (as avaliagoes
realizadas por instituigoes externas que influenciam decisdes politicas
e pedagdgicas dos sistemas educacionais), duas questoes concorrem
para sua ocorréncia. A primeira ¢ o fato de o contetido nao constar das
prescrigoes apresentadas por nenhuma disciplina do curso, de sorte
que para alguns professores seu ensino nio ¢ considerado importante.
A segunda diz respeito a prépria cultura de avaliagio educacional do
Uruguai. Em 2008, pela lei geral de educacao foi criado o Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa INEEd), um organismo independente
para avaliar a qualidade da educagao basica do Uruguai, e, mais recente,
em 2019, o Instituto Nacional de Acreditacion y Evaluacion de la Educacion

Terciaria (INAEET), ligado ao ensino superior.

As concepgoes de educagio fisica e o propésito da avaliagao

Na anélise comparativa aqui descrita, dd-se a conhecer o que
docentes de trés cursos de formagio inicial de professores de educagio
fisica na América Latina consideram importante ser ensinado sobre
avaliacio e o que prescrevem sobre o contetido em seus planos de ensino.

A avaliagao ¢ contetido ministrado em quatro disciplinas da
Ufes, oito da Cesmag e duas da Udelar, e a importancia de seu ensino,
especificamente sobre os itens avaliagio do ensino e da aprendizagem
e participagio no processo de avaliacio (autoavaliacio, coavaliagio e
heteroavaliagio), é reconhecida por mais de 90% dos professores das
disciplinas que trabalham com o tema.

Constata-se que a concepgdo de educagao fisica influencia

diretamente naquilo que ¢ ensinado sobre o tema em cada curso
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de formagao inicial e, consequentemente, no que ¢ proposto como
avaliagdo nas escolas. Quatro disciplinas da Ufes/Brasil prescrevem o
ensino desse conteddo, articulando o tema aos debates do campo da
Educagio, porém nio discutem sobre as especificidades da educagio
fisica, abordando a avaliagao do ensino e da aprendizagem, os sistemas
e uma perspectiva inclusiva.

Na Cesmag/Coloémbia, oito disciplinas apresentam a avaliagao
como conteido e/ou como competéncia, das quais cinco destacam a
avaliagio e sua relagio com as questdes educacionais, sem necessariamente
discutir sobre a educagao fisica. As outras trés disciplinas ampliam o olhar
para o uso da avaliagao associando-a a medidas antropométricas, testes
fisicos e andlises das questoes motoras do movimento humano. Logo,
abordam questoes especificas da educagao fisica, mas sem discutir sua
relacdo com a escola.

A Udelar/Uruguai oferta uma disciplina especifica sobre o tema, na
qual se discute a avaliagio do ensino e da aprendizagem em uma perspectiva
qualitativa, com cardter pedagdgico. Além disso, as especificidades da
avaliagao na educacio fisica e sua fungio no contexto escolar. A discussao
quantitativa e o uso de testes fisicos, de padrdes esportivos e de medidas
sdo contetidos da disciplina especifica Gindstica Ritmica, cursada apenas
pelos estudantes que optam por esse itinerdrio formativo.

Fica explicita a necessidade de, na formagio inicial, além das
discussoes tedricas sobre a avaliagao, proporcionar aos estudantes reflexdes
sobre suas experiéncias avaliativas, possibilidades concretas de avaliagao
que considerem a especificidade da educagio fisica e momentos de atuagio
docente para praticarem a avaliagao no contexto escolar.

A opiniao dos professores das IES nos trés paises quanto ao
ensino da dimensdo quantitativa da avaliagdo, da diferenga de medida e
da avaliagdo e do uso de testes, medigoes e andlises estatisticas apresentam
alto coeficiente de variabilidade, indicando que ainda hd muita divergéncia

entre as opinioes dos professores sobre o ensino desses contetidos nos cursos
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de formagio inicial. Os curriculos dos trés cursos possuem particularidades
quanto a prescri¢ao desse tema, cujo ensino nao ¢ ofertado em nenhuma
disciplina da Ufes, todavia é trabalhado nas disciplinas Biomecdnica,
Habilidades Motrices Bdsicas e Motricidad y aprendizaje, na Cesmag; e
na disciplina especifica Gimnasia Artistica, na Udelar.

Assim, Stieg ez al. (2021) e Paula e# al. (2018b), afirmam que,
no contexto da educagio fisica na América Latina, o termo avaliagao
educacional deve ser entendido de forma ampliada, pois, dependendo
da concepgio de Educagio e de educagio fisica assumida pelos cursos, a
avaliagao dos aspectos motores, a medida e a antropometria sio considerados
como avalia¢io educacional. Todavia, ressalta-se a importincia de os cursos
de formagao inicial de professores apresentarem outras possibilidades de
avaliagao na educagio fisica escolar, as quais considerem as relagées que

os alunos estabelecem com o saber.
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Consideragoes Finais

A FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Nesta obra, descreve-se analiticamente como a temdtica da
avaliacao educacional tem sido prescrita, ensinada e praticada por
professores que atuam nos cursos de formagao em educacao fisica da
Ufes/Brasil, da Cesmag/Colémbia e da Udelar/Uruguai. Elabora-
se um mapa da producio cientifica internacional de artigos sobre
a avalia¢do educacional na formacio de professores, com o intuito
de identificar as principais editoras, periddicos, artigos e autores
dedicados ao tema.

Recorre-se ao paradigma indicidrio (Ginzburg, 1989) para a
anilise das fontes, em busca de explicagdes para o fendmeno micro a
partir das relagbes macrossociais, e para o fendbmeno macro a partir dos
aspectos micro inerentes a cultura praticada pelos homens na histéria.
Com base na critica documental de Bloch (2001), consideram-se
as prescri¢des propostas pelos governos, cursos e professores como
fontes privilegiadas para compreender as politicas, as concepgoes e
as propostas de avaliacdo. Assim, os curriculos prescritos (Sacristdn,
2000) dos cursos (projeto politico do curso, organiza¢ao curricular,
plano de disciplina), os documentos governamentais e as opinioes
dos professores sio auxiliares para a apreensao das intencionalidades
propostas em cada projeto de formagdo e para a compreensao de
como os cursos de formagao inicial de professores de educacao fisica
na Ufes/Brasil, na Cesmag/Colémbia e na Udelar/Uruguai fornecem
condicdes ao estudante para constituir a sua profissionalidade
docente (Névoa, 2017).

Especificamente no contexto da formagao inicial de professores

de educagio fisica, falar sobre avaliagao é um processo complexo e



pode ser particularmente problemdtico devido a natureza da disciplina
e as diferentes abordagens tedricas que fundamentam a sua prética.

A reflexao sobre os contetidos de avaliacao ensinados na
formacio de professores da Ufes/Brasil, da Cesmag/Colémbia e da
Udelar/Uruguai consideram as especificidades da profissao em cada
pais e o perfil de egresso de cada institui¢ao. Essa formagao pode ser
generalista, com vista a atuago nos campos da satde, do lazer, da
recreacio, da educacio, do esporte, entre outros; ou especifica, paraa
atuagdo em apenas uma drea. No caso da proposta eleita nesta obra,
o foco é a formagao do professor para a atuagao no contexto escolar.

Tradicionalmente, a avaliagdo em educacao fisica costuma ser
orientada pelos aspectos fisicos do desenvolvimento humano, pelos
componentes da aptidao fisica e/ou pelas habilidades especificas
para prdticas esportivas. Nessa perspectiva, a pratica avaliativa é
orientada para o produto e mobiliza saberes estatisticos e comparagoes
quantitativas para a andlise dos resultados. Muitas vezes, esse
processo ¢ entendido como medida, baseando-se na ideia da avaliacio
enquanto mensura¢do do desempenho e utilizando instrumentos
diversificados, isto ¢, a avalia¢io como verificagao da aprendizagem
ou do desempenho alcan¢ado.

Outro movimento tem sido observado na anilise dos planos
de disciplina dos cursos de formagao de professores de educagio fisica
da Ufes/Brasil, da Cesmag/Coloémbia e da Udelar/Uruguai. Nas
disciplinas dos cursos de licenciatura da Udelar e da Cesmag tém
proposto contetidos referentes tanto a avaliagio quantitativa quanto a
qualitativa; ja nas do curso de licenciatura da Ufes, tem-se ensinado
apenas os aspectos qualitativos, dando-se maior énfase a avaliagao
do ensino e da aprendizagem e ao seu uso em sala de aula. Assim,
os conteudos prescritos tém apresentando técnicas e instrumentos

de avalia¢ao fundamentados em uma perspectiva formativa.
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Um processo avaliativo efetivamente formativo caracteriza-se
por focalizar aprendizagens dos alunos, processo de tomada de decisao
a partir de evidéncias, partilha de responsabilidades e de poder de
todos os agentes e feedback como fator essencial para a melhoria da
aprendizagem (Grego, 2013).

Percebe-se que a defini¢ao da concepgao de avaliagio e o que
serd avaliado tém estreita relagdo com a concepgao de educagio fisica
e com a drea de atuagado na qual o professor estd sendo formado para
atuar. Ou seja, a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo caminham
de forma insepardvel. Se, por um lado, o foco for direcionado para
a aprendizagem dos aspectos do desenvolvimento humano, fisico,
motor e esportivo, consequentemente, a avaliacdo ensinada nos cursos
também apresentard uma abordagem mais quantitativa e possibilitard
o desenvolvimento dos alunos em relagao a essas questoes. Por outro
lado, se a concepgido de educagao fisica estiver mais relacionada aos
aspectos culturais e sociais do movimento humano, sua avaliagao
geralmente assumird um perfil mais qualitativo. Nessa perspectiva
avaliativa, o interesse é identificar os diferentes saberes construidos nas
aulas de educagio fisica e/ou as acoes necessdrias para a aprendizagem.

Em seus estudos, Stieg ez a/l. (2021) e de Paula ez al.
(2018¢) evidenciam como os cursos de formagao de professores de
educacio fisica da América Latina tém alternado entre o ensino
da avaliagdo quantitativa e o ensino da avaliagdo qualitativa a
depender do entendimento e da func¢ao da educagao fisica escolar.
E preciso ponderar que o campo de atuagio profissional traz consigo
especificidades que implicam a construgao de curriculos de formagao
que considerem os saberes docentes préprios de cada contexto. Isso
nao ¢ diferente na prdtica avaliativa, em que o contetido pode ter
diversos enfoques dependendo do contexto. Nesse caso, é a concepgao
de educagio fisica que define o que deve ser ensinado, aprendido e

consequentemente avaliado. Assim, é preciso considerar o conceito de
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avaliagao educacional de forma ampliada, considerando, por exemplo,
as disciplinas de Medidas e Avaliagdo como possiveis orientadoras
da prdtica avaliativa no contexto escolar.

A esse respeito, a Ufes tem ensinado contetidos de avaliagio
articulados aos saberes do campo da educa¢ao, mas nio oferece
elementos para a discussdo da especificidade da educagao fisica.
Logo, nao hd aqui diferenca do que é ensinado em outros cursos
de licenciatura.

A Cesmag tem uma formacio ampliada para a atuagao tanto
no contexto escolar quanto no externo. Em relagio ao contetddo de
avaliagdo ensinado no curso, hd dois grupos de disciplinas: aquelas nas
quais se discutem a avaliagdo educacional e sua pritica no contexto
escolar e outras focadas na avaliagao quantitativa, relacionandas
com medidas antropométricas, testes fisicos e andlises das questoes
motoras do movimento humano. Entretanto, tal como ocorre na
Ufes, nao fica evidente nas prescri¢oes o debate sobre o que se deve
avaliar na educacao fisica escolar.

Ja a Udelar forma professores de educacio fisica com énfase
em uma 4rea, como saude, lazer, esporte ou préticas corporais.
Em seu curriculo de formagao comum, o ensino é voltado para as
teorias, conceitos e concepgoes da avalicao educacional, os aspectos
especificos da avaliagao na educagio fisica (construgio de instrumentos
e metodologias) e as relagoes com a prdtica profissional e o campo
de atuagao. Jd no curriculo especifico, o ensino é canalizado para a
formagao em esporte e tem apresentado contetidos sobre avaliagao
do padrio de movimento, habilidades motoras, técnicas, tdticas e
aprendizagens das regas e dos sistemas de competicoes. Entende-se
que na Udelar o tipo, a fungio, os instrumentos e os critérios de
avaliagdo sdo distinguidos em fungio da drea de atuagao.

Identifica-se a auséncia de estudos que investiguem como os

egressos desses cursos de formacao inicial tém avaliado na educagao
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basica, o que permitiria compreender tanto o impacto da formagao
inicial quanto a perspectiva de educagio fisica adotada pelo docente.

No mapeamento das obras que abordam a formagio inicial
em educacio fisica, também se evidenciam diferentes concepgoes e,
consequentemente, diferentes visdes sobre o que deve ser avaliado,
por exemplo, as habilidades motoras fundamentais (Lander ez al.,
2015); o desenvolvimento individual na pratica da atividade fisica
(Slingerland ez al., 2017); os significados que os alunos atribuem aos
seus aprendizados, sejam de valores, de atitudes, de apropria¢io dos
contetidos tedricos, sejam das praticas corporais (Santos ez al., 2016);
e as aprendizagens dos estudantes a partir de suas experiéncias com
as préticas corporais (Castején Oliva ez al., 2011; Lépez-Pastor ez al.,
2016; Lorente-Cataldn; Kirk, 2014; Lorente-Cataldn; Kirk, 2016;
Romero-Martin; Dieste; Izco, 2016).

Dessa forma, compreende-se a importincia de os objetivos
e as fungdes da educagio fisica escolar de cada pais sempre serem
levados em consideragao, para, entdo, serem definidas as concepgoes
de avaliagao que fundamentario a pratica dos professores. Entretanto,
alguns pontos podem servir de orientagdo aos futuros professores
em relagdo a prdtica avaliativa, dentre eles a importincia de assumir
uma avaliagdo a) para aprendizagem; b) ao longo do processo; ¢) com
promogao de feedback; d) que considere diferentes saberes e formas
de aprender; e) fundamentada em critérios claros que permitam
acompanhar o progresso educacional individual; e f) que envolva
os estudantes no processo.

Na busca pelo entendimento das propostas constantes dos
planos de disciplina de cada curso para a avaliagiao dos estudantes
da formagao inicial em educacio fisica, descam-se cinco aspectos
de maior recorréncia: a definigao dos momentos avaliativos (inicial,
processual ou final); a fungao da avalia¢ao; os agentes participantes

(heteroavaliacao, coavaliagdo ou autoavaliagdo); os instrumentos
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e as técnicas para auxiliar na coleta de informagées; e os critérios
para julgamento.

A pritica avaliativa dos professores da formagao inicial
também se constitui em uma forma de ensinar sobre a temdtica. A
avaliagao é um elemento fundamental da docéncia e a profissionalidade
docente é construida em um processo relacional de trocas e de contato
com a profissio. Nio ¢é possivel desconsiderar a importincia que as
vivencias tanto da formagao bdsica quanto do ensino superior tém
na constitui¢ao das identidades dos professores.

E a fungio da avaligio que determina como seré o processo de
tomada de decisao. Assim, os resultados do processo avaliativo podem
ter diferentes usos, como certificagdo, classificagao, reorientacio
do ensino, fornecimento de feedback e tantos outros. Os resultados
apresentados evidenciam que as diretrizes governamentais e
institucionais influenciam na definicao da funcio e dos mecanismos de
avaliacdo que sdo propostos pelos professores nos planos de disciplina.

No caso da Ufes/Brasil, nao hd orienta¢bes sobre a
prética avaliativa no projeto politico do curso e nos documentos
governamentais. J4 o documento institucional compreende que a
avaliagao deve usar pelo menos dois instrumentos, atribuir notas
e a apurar as frequéncias. Fica evidente, na andlise dos planos de
disciplina, que a fungao da avaliagao é algo definido individualmente
pelo professor, ja que nao hd uma politica centralizada que oriente
essa pritica no contexto brasileiro. Em muitos planos de disciplina,
encontras-se apenas a descri¢ao dos instrumentos e as notas atribuidas
a cada etapa, como sugerido pelo documento institucional.

Na Cesmag/Colombia, identifica-se um alinhamento entre
as perspectivas de avaliacio propostas pelo governo, pela instituigao
e pelo curso de educagao fisica. Essas orientagoes evidenciam a
adogao do sistema de avaliagio formativa e continua com critérios

baseados em competéncias e em habilidades. Destaque deve ser dado
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a dupla funcao que a avaliagao assume na formagao de professores
da Colémbia, que é avaliar e servir de exemplo para o estudante se
tornar um avaliador.

Na Udelar/Uruguai, ¢ evidente a relagio entre as propostas
governamentais e institucionais com a fun¢io prescrita nos planos
de disciplina. Nesse caso, a avaliagdo, além de verificar o que
foi aprendido, também ¢é entendida como um instrumento de
aprendizagem. Os direcionamentos governamentais propdem uma
mudanga na perspectiva de avalia¢io, que, ao invés de identificar os
conhecimentos aprendidos, deve investigar o modo como o estudante
aplica, soluciona problemas e realiza reflexées e criticas a partir
daquilo que foi aprendido.

Os documentos governamentais sao fundamentais na defini¢ao
dos caminhos pelos quais os cursos devem seguir. Essas politicas
devem garantir a autonomia e propiciar flexibilidade aos cursos de
formagao, respeitando as diversidades e as regionalidades. Entretanto,
a falta de diretrizes sobre avaliagao na formagao de professores, tanto
por parte das politicas governamentais quanto das institucionais, leva
os docentes a assumir direcoes diversas. Geralmente, eles recorrem
aos seus processos formativos, reproduzindo uma cultura do exame
e da verificagdo sem refletir sobre sua fun¢io no processo formativo.

Acerca das politicas, defende-se a necessidade de formagao
continuada sobre avaliagao para os professores que atuam na formagao
inicial. No caso da educagio fisica, muitos professores nao possuem
formacao pedagégica, e suas prdticas avaliativas estdo alicercadas na
tradi¢do da 4rea de conhecimento em que foram formados e atuam.
A esse respeito, toda prdtica avaliativa precisa ser entendida como
instrumento de aprendizagem do conteddo especifico e do repertdrio
de avaliacio para a constitui¢ao da profissionalidade docente.

A participagao dos estudantes no processo avaliativo ainda é

um tema pouco explorado nos cursos da Ufes e da Udelar, ausentando-
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se nos conteudos de avaliacao a serem ensinados e figurando em
poucas prescri¢des. Por mais que em algumas atividades a prética
avaliativa envolva os alunos, o estabelecimento de juizo de valor e
a tomada de decisdo concentram-se unicamente no professor. J4 na
Cesmag, orienta-se que a avaliagdo considere o estudante e favoreca
a autoavaliagdo, a coavaliagao e a heteroavalia¢io.

Esse ¢ um assunto de grande relevincia na comunidade
académica e é explorado em vdrios dos textos mapeados nesta obra
(Lopez-Pastor, 2008; Lynch; Mcnamara; Seery, 2012; Sluijsmans;
Brand-Gruwel; Van Merriénboer, 2002; Sluijsmans; Brand-Gruwel;
Van Merriénboer; Bastiaens, 2003; Sluijsmans; Prins, 20006;
Wen; Tsai, 2008), deixando explicita a importincia de prdticas
avaliativas que permitam o julgamento dos alunos sobre seu préprio
aprendizado, suas realizagdes e seus resultados. Esse processo favorece
a motivagio, influencia no engajamento e no desempenho académico,
proporciona autonomia e auxilia no estabelecimento de novas metas
de aprendizagem (Boud; Cohen; Sampson, 1999; Kearney, 2013;
Sluijsmans; Prins, 20006).

A avaliagdo nao ¢ uma prdtica s6 do professor, pois envolve
principalmente os alunos, que nio devem permanecer passivos,
precisam refletir e revisar os resultados de suas agdes. Portanto,
hd que desenvolver nos estudantes, durante a formagio inicial, a
capacidade de avaliar seus pares, de se autoavaliar e de identificar
o que ¢ preciso fazer para qualificar suas trajetérias formativas. O
sentido da autoavaliagdo e da coavaliagao é fazer com que o aluno
assuma o protagonismo em seu processo educativo, tornando-se
corresponsével pela aprendizagem (Santos; Maximiano, 2013).

E preciso deixar que os discentes assumam progressivamente
a responsabilidade pelo processo de avaliagdo e de feedback, para
que se tornem parceiros dos professores e, entdo, corresponsdveis

pela aprendizagem e pela avaliacao (Kearney, 2013; Lépez-Pastor

164



et al., 2016; Sluijsmans; Prins, 2006). Os processos avaliativos dem
ser entendidos na perspectiva de desenvolvimento das habilidades
de pensamento critico, da autocritica, do julgamento, entre outras,
para o aprendizado continuo e autdnomo, tdo necessirio na
atuagio profissional.

Os instrumentos e as técnicas avaliativas sao o principal
aspecto prescrito nos planos de disciplina, sendo esse contetido
ensinado nas disciplinas dos trés cursos de formagao e destacado pelos
professores como o principal tema a ser ensinado na formagao inicial.

Nao se desconsidera aqui a importancia desse debate, mas
a defini¢ao dos instrumentos deve ser consequéncia da perspectiva,
da fungao e do que se quer avaliar. Ou seja, primeiro define-se a
concep¢ao de avaliacio, depois os critérios, para s6 entdo escolher
quais técnicas e instrumentos podem trazer mais informagoes sobre
o que se pertente avaliar.

Os cursos tém utilizado uma diversidade de instrumentos
e de técnicas em virtude da natureza daquilo que é ensinado em
cada disciplina e da 4drea de conhecimento a qual pertence. Provas
e trabalhos escritos continuam sendo as principais ferramentas
de avaliacio em determinadas disciplinas e cursos, entretanto
seu peso pode ser relativizado diante de todos os instrumentos
propostos em cada curso.

Ainda é comum o entendimento de que certos instrumentos
tém maior validade ou confiabilidade em certificar e em verificar o que
foi aprendido. Todavia, hd outra relacao com a pritica avaliativa que
vai além dessas fungdes e servem como instrumento de aprendizagem.
Nesses termos, prioriza-se instrumentos e técnicas que possibilite
compreender as relagdes que os estudantes estabelecem com o saber
e as diferentes formas de expressar seus aprendizados, seja pela
escrita, fala, movimento, seja por outras formas. Essa variedade de

opgdes dd visibilidade aos sentidos que os estudantes atribuem ao
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que foi aprendido e a diversidade de saberes trabalhados na formagao
de professores.

Sendo assim, instrumentos e técnicas devem a) estar articulados
com as concepg¢des e com os critérios de avaliagio; b) ser apropriados
ao tipo de conteddo abordado na disciplina; e ¢) valorizar, além da
escrita, outras formas de ensinar, de aprender e de avaliar.

A avaliagao é um espaco pedagdgico no qual as relacoes
de poder sio visiveis e podem ser identificados os saberes, na visao
dos professores, mais importantes de serem aprendidos. Assim, a
prética avaliativa instiga a reflexdo sobre os saberes privilegiados em
cada curso e sobre como o campo tem formado professores para a
atuagdo nas escolas.

Nesse movimento, percebe-se, com base nos critérios de
avaliacao selecionados em cada curso, que a formacao de professores
nao tem sido apenas um centro de transmissio de saberes e de
conhecimento cldssico e tem considerado outros inerentes a prépria
profissao e a sua prdtica.

Destacaram-se a avalia¢io da aprendizagem do conteddo, o
comportamento dos alunos, os comportamentos relacionados a atuagao
docente e os aspectos técnicos da elaboragio dos trabalhos. Em face
desses quesitos, a Cesmag apresenta maior equilibrio entre os critérios,
enquanto a Ufes os aspectos comportamentais (49%) e a Udelar a
aprendizagem do contetido (57%). E evidente a necessidade de critérios
relacionados a aprendizagem dos contetidos e a0 comportamento da
atuagdo docente terem maior peso e importincia na pritica avaliativa
em um curso de formac¢ao de professores.

Os professores inseridos na educagio bésica e os inscritos no
ensino superior tém utilizado critérios relacionados ao comportamento
dos alunos para avaliar nas aulas de educacao fisica. Os professores
dos cursos de formagdo também precisam ser incluidos nessa

categorizagao, pois, apesar do estabelecimento de critérios claros e
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o seu compartilhamento com os estudantes favorecer o sucesso na
aprendizagem, nem todos os planos de disciplina trazem critérios
de avaliacao definidos e/ou debates sobre feedback. Nesse caso,
uma possibilidade ¢ a construgdo de critérios e de objetivos com a
participagdo dos alunos, o que, além de demonstrar reconhecimento
a importincia do estudante no processo, gera autonomia para ele
mesmo identificar suas necessidades de aprendizagem e proporciona-
lhe experiéncia com a prdtica avaliativa.

Com base nos principais apontamentos descritos, afirma-se
que o ensino da avaliagio ¢ definido pelos projetos de formagao,
pelas concepgoes de educagio fisica, pelos contetidos de ensino e
pelas priticas avaliativas. Assim, tanto as politicas governamentais,
quanto os direcionamentos institucionais influenciam a concepgao
de avaliagdo e o seu ensino. Em sua auséncia, é a concepgao de
educacio fisica do professor, suas praticas avaliativas e os contetidos

selecionados que orientam o ensino do tema.

167



REFERENCIAS

AFONSO, A. J. Questoes, objetos e perspetivas em avaliacio.
Avaliagio, Campinas, v. 19, n. 2, p. 487-507, jul. 2014. DOI: 10.1590/
S$1414.407.7201400.020.0013.

ALVAREZ, J. M. La evaluacién a examen. Madrid: Mifo y Dévila, 2003.

ANACLETO, F. N. A; FERREIRA J. S.; JANUARIO, C. A. S. S;
HENRIQUE ]J. Continuing education of physical education teachers
and self-assessment of the teaching domain. Mozriz, Rio Claro, v. 23, n.

3, 2017. DOI: 10.1590/S1980.657.4201700030028.

ARAUJO, C. G. S.; SARDINHA, A. Indice-H dos artigos citantes: uma
contribui¢do para a avaliagdo da produgao cientifica de pesquisadores
experientes. Revista Brasileira de Medicina do Esporte, Sao Paulo, v. 17,
n. 5, p. 358-362, 2011. DOI: 10.1590/51517.869.2201100.050.0013.

ATIENZA, R.; VALENCIA-PERIS, A.; MARTOS-GARCIA, D.;
LOPEZ-PASTOR, V. M.; DEVIS-DEVIS, J. La percepcién del alumnado
universitario de educacién fisica sobre la evaluacién formativa: ventajas,
dificultades y satisfaccién. Movimento, Porto Alegre, v. 22, n. 4, 1033-
1048, out./dez. 2016. DOI: 10.22456/1982-8918.69732.

BARATA, R. B. Desafios da Editoracio de Revistas Cientificas Brasileiras
da Area da Satde. Ciéncia Saside Coletiva, Rio de Janeiro, v. 24, n. 3,
2019. DOI: 10.1590/1413.812.32018243.299.52016.

BARCELOS, M. A. As pequenas e médias editoras diante do processo
de concentragido: oportunidades e nichos. /z: BRAGANCA, A; ABREU,
M. (org.). Impresso no Brasil. Sao Paulo: Unesp, 2010. p. 317-330.

BARRETO, E. S. S. e al. Avaliagio na educagio bdsica nos anos 90
segundo os periddicos académicos. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.
114, p. 48-88, 2001.

BATISTA, M. A. M. Avaliagao: um intervir sobre a populagao do
conhecimento. Pensar a Pritica, Goids, v. 3, p. 65-71, jul./jun. 2000.

168



BEDOYA, V. A. M.; FERNANDEZ, J. E. T.; ORTEGA, K. E. Z;
BERNAL, J. C. M. Caracterizacién de la formacién profesional en
educacién fisica, deporte y recreacién en Colombia. /n: SILVA, A. M;
BEDOYA, V. M. Formacion profesional en Educacion Fisica en América
Latina: encuentros, diversidades y desafios. Jundiai-SP: Paco editorial,

2015. p. 95-117.

BICAS, H. E. A.; CHAMON, W. About price and value of scientific
publications: criticism or indignation? Arquivos Brasileiros de
Oftalmologia, Sao Paulo, v. 75, n. 3, p. 157-158, 2012. DOI: 10.1590/
S0004.274.9201200.030.0001.

BLACK, P.; WILIAM, D. Assessment and classroom learning. Assessment
in Education: principles, policy & practice, Princeton, v. 5, n. 1, p. 7-74,
1998. DOI: 10.1080/096.959.5980050102.

BLACK, P;; WILIAM, D. Developing the theory of formative assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, v. 21, n. 5, 2009.
DOI: 10.1007/s11092.008.9068-5.

BLACK, P.; WILIAM, D. In praise of educational research: formative
assessment. British Educational Research Journal, v. 29, n. 5, p. 623-637,
2003. DOI: 10.1080/014.119.2032000133721.

BLOCH, M. L. B. Apologia da histéria ou o oficio do historiador. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2001.

BOCCHINI, M. O. Projetos Editorias em laboratério. /n: MARTINS, P.
(org.). Livros, editoras e projetos. Sao Paulo: Atelié Editorial, 1997. p. 81-100.

BONSON, M.; BENITO, A. Evaluacién y aprendizaje. /n: BENITO,
A.; CRUZ, A. (coords.). Nuevas claves para la docencia universitaria en el
Espacio Europeo de Educacion Superior. Madrid: Narcea, 2005. p. 87-100.

BOUD, D. Assessment 2020: seven propositions for assessment reform in
higher education. Sydney: Australian Learning and Teaching Council, 2010.

BOUD, D.; COHEN, R.; SAMPSON, J. Peer Learning and Assessment.
Assessment & Evaluation in Higher Education, v. 24, n. 4, p. 413-426,
1999. DOI: 10.1080/026.029.3990240405.

169



BOURDIEU, P. A economia das trocas simbélicas. Sao Paulo:
Perspectiva, 2007.

BOURDIEU, P. Une révolution conservatrice dans I’édition. Actes de la
recherche en sciences sociales, v. 126, n. 1, p. 3-28, 1999.

BOURDIEU, P. O poder simbélico. Rio de Janeiro: Atica, 1989.

BRADFORD, S. C. Sources of information on specific subjects.
Journal of Information Science, v. 10, n. 4, p. 176-180, 1985. DOI:
10.1177/016.555.158501000407.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formagio pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. Resolugio
CNE/CP n. 02/2015, de 1° de julho de 2015. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, se¢do 1, p. 8-12, 2015. Disponivel em: http://portal.mec.gov.
br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002.030.72015-pdf/file.
Acesso em: 25 nov. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a
Educagao Bdsica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacio Bdsica (BNC-Formacio). Resolucio
CNE/CP n. 02/2019, de 20 de dezembro de 2019. Didrio Oficial da
Unido, Brasilia, 23 de dezembro de 2019 - Se¢io 1, p. 115-119, 2019.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-
pdf/135951-rcp002-19/file. Aceso em: 25 nov. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagao em educagao fisica,
em nivel superior de graduagio plena. Resolucio n. 7, de 31 de marco de
2004. Didrio Oficial da Unido: Secao 1, Brasilia, p. 1-5. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces0704edfisica.pdf. Acesso
em: 25 nov. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacio de Professores da Educagao Bdsica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena. Resolu¢ao CNE/CP

170



n. 02/2002, de 19 de fevereiro de 2002. Didrio Oficial da Unido: segao
1, Brasilia, p. 1-9, 2002. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/
arquivos/pdf/rcp01_02.pdf. Acesso em: 25 nov. 2020.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei nimero
9394, de 20 de dezembro de 1996. Constitui¢io Federal da Repiiblica
Federativa do Brasil: Brasilia, p. 1-28, 1996. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 25 nov. 2020.

BROWN, S.; GLASNER, A. Evaluar en la universidad: problemas y
enfoques. Madrid: Narcea, 2003.

BURRELL, Q. Hirsch’s h-index: A stochastic model. Journal of
informetrics, v. 1, n. 1, p. 16-25, 2007. DOI: 10.1016/}.j0i.2006.07.001.

BUSCA, F.; PINTOR, P.; MARTINEZ, L.; PEIRE, T. Sistemas y
procedimientos de evaluacién formativa en docencia universitaria:
resultados de 34 casos aplicados durante el curso académico 2007-2008.
Estudios sobre Educacion, v. 18, p. 255-276, 2010.

BUSSAB, W. O.; MORETTIN, P. A. Estatistica Bdsica. Sio
Paulo: Saraiva, 2017.

CALDEIRA, A. M. S. Avaliacao e processo de ensino-aprendizagem.
Presenga Pedago’gz’ca, Belo Horizonte, v. 3, p. 122, set./out. 2000.

CANDAU, V. M.; OSWALD, M. L. M. B. Avalia¢io no Brasil:
uma revisao bibliografica. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 95,

p. 25-36, 1995.

CARDOSO, R. L.; MENDONCA NETO, O. R.; RICCIO, E. L;
SAKATA, M. C. G. Pesquisa cientifica em contabilidade entre 1990 e
2003. Revista de Administrag¢do de Empresas, Sao Paulo, v. 45, n. 2, p.
34-45, abr./jun. 2005.

CARNEIRO, E. F. B. et a/. Uma revista em movimento: contribuicoes
para a subdrea sociocultural e pedagégica da educagio fisica brasileira
(2004-2014). Movimento, Porto Alegre, v. 22, p. 11-34, 2016. DOI:
10.22456/1982-8918.59486.

171



CARNEIRO, F.; FERREIRA NETO, A.; SANTOS, W. Perfil das
revistas cientificas da educagio fisica brasileira: andlise comparativa
entre as ciéncias praticadas no campo. /z: CARNEIRO, F.; FERREIRA
NETO, A.; SANTOS, W. (eds.). A comunicagdo cientifica em periddicos.
Curitiba: Appris, 2019. p. 347-383.

CARNEIRO, F.; FERREIRA NETO, A.; SANTOS, W. Redes
de colaboracio cientifica em educagio fisica: comparagio entre a
subdrea Biodindmica do Movimento e a subdrea Sociocultural e
Pedagédgica. Em Questdo, Porto Alegre, v. 26, n. 3, p. 1-27, 2020. DOL:
10.19132/1808.524.5263.146-172.

CARRILLO, L. S. G. La autoevaluacién de los estudiantes un proceso
por resignificar y reconstruir en la educacion fisica escolar. Revista Paideia
Surcolombiana, n. 21, p. 27-42, 2016. DOI: 10.25054/01240.307.1454.

CASTEJON OLIVA, F. J.; LOPEZ-PASTOR, V. M.; JULIAN
CLEMENTE,]. A.;; ZARAGOZA CASTERAD, J. Evaluacién formativa
y rendimiento académico en la formacién inicial del profesorado de
educacion fisica. International Journal of Medicine and Science of Physical
Activity and Sport, v. 11, n. 42, p. 238-346, 2011.

CASTEJON, J.; CAPLLONCH, M.; GONZALEZ, N.; LOPEZ-
PASTOR, V. M. Técnicas e instrumentos de evaluacién formativa y
compartida para la docencia universitaria. /n: LOPEZ-PASTOR V. M.
(coord.). Evaluacion formativa y compartida en educacion superior, Madrid:

Narcea, 2009. p. 65-91.

CASTILLO ARREDONDO, S.; CABRERIZO, D. ]J. Avaliagio

educacional e promogio escolar. Sao Paulo: Unesp, 2009.

CASTILLO ARREDONDO, S.; DIAGO, C. ]J. Evaluacién educativa
de aprendizajes y competéncias. Madrid: Pearson Educacién, 2010.

CECHELLA, J. C. A avaliagio em educacio fisica: uma nova perspectiva.
Revista Kinesis, Santa Maria, n. 8, p. 65-76, 1991.

CERTEAU, M. A invengdo do cotidiano: 1. artes de fazer. 15. ed. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2002.

172



COLOMBIA. Ministerio de Educacién Nacional. Lineamientos de
calidad para las licenciaturas en educacion. 2014. Disponivel em: https://
www.mineducacion.gov.co/1759/articles-357233_recurso_1.pdf. Acesso
em: 25 nov. 2020.

COLOMBIA. Ministerio de Educacién Nacional. Resolucién 18583 del 15 de
septiembre de 2017. Disponivel em: http:/legal legis.com.co/document/?obra
=legcol&document=legcol _00821d7db80a4391b822.744.89461d53b.
Acesso em: 25 nov. 2020.

COLOMBIA. Ministerio de Educacién Nacional. Sistema colombiano
de formacion de educadores y lineamientos de politica, 2013. Disponivel
em: https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-345485_anexol.
pdf. Acesso em: 25 nov. 2020.

CONWAY, G.; WAAGE, J.; DELANEY, S. Science and Innovation
for Development.—Londres: UK Collaborative on Development
Sciences (UKCDS), 2010.

COUNCIL OF CHIEF STATE SCHOOL OFFICERS. Our responsibility,
our promise: transforming educator preparation and entry into the
profession. Washington, DC: Author, 2012.

COVACEVICH, C. How to select an instrument for assessing student
learning. Washington: Inter-American Development Bank, 2014.

DARIDO, S. C. Avaliagio em educacio fisica na escola. /z: DARIDO, S.
C.; RANGEL, 1. C. A. (org.). Educagio fisica na escola: implicagoes para
a prética pedagdgica. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 2011. p. 50-61.

DELUCA, C.; BELLARA, A. The Current State of Assessment Education:
Aligning Policy, Standards, and Teacher Education Curriculum.
Journal of Teacher Education, v. 64, n. 4, p. 356-372, set. 2013. DOL:
10.1177/002.248.7113488144.

DELUCA, C.; KLINGER, D. A. Assessment literacy development:
identifying gaps in teacher candidates’ learning. Assessment in Education:
Principles, Policy & Practice, v. 17, n. 4, p. 419-438, 2010. DOI:
10.1080/0969594X.2010.516643.

173



DELUCA, C.; VOLANTE, L. Assessment for learning in teacher
education programs: navigating the juxtaposition of theory and praxis.
Journal of the International Society for Teacher Education, v. 20, n. 1,
p. 19-31, 2016.

DENEEN, C. C.; BROWN, G. T. L. The impact of conceptions of
assessment on assessment literacy in a teacher education program. Cogent
Education, v. 3, n. 1, 2016. DOI: 10.1080/2331186X.2016.122.5380.

DEPRESBITERIS, L. Instrumentos de avaliaciao: a necessidade de
conjugar técnica e procedimentos éticos. Revista Aprendizagem, Pinhais,
v. 1, n. 1, p. 38-39, jul./ago. 2007.

DEPRESBITERIS, L. Instrumentos y técnicas de evaluacién de impactos
y de aprendizaje en programas educativos de capacitacién laboral. La
necesidad de consjugacion. Estudos em avaliagio educacional, Sao Paulo,
n. 29, p. 5-48, 2004. DOI: 10.18222/¢ae029.200.42157.

DIAS SOBRINHO, J. Politicas educacionais e reformas da educacio
superior. Sao Paulo: Cortez, 2003.

DOCHY, F; RIJDT, C; DYCK, W. Cognitive Prerequisites and Learning;:
How Far Have We Progressed since Bloom? Implications for Educational
Practice and Teaching. Active Learning in Higher Education, v. 3, p. 265-
284, jan. 2002. DOI: 10.1177/146.978.7402003003006.

DYSTHE, O.; ENGELSEN, K. S. Portfolios and assessment in teacher
education in Norway: A theory-based discussion of different models in
two sites. Assessment and Evaluation in Higher Education, v. 29, n. 2, p.
239-258, 2004. DOI: 10.1080/026.029.3042000188500.

ECK, N.J. V; WALTMAN, L. Appropriate similarity measures for author
cocitation analysis 2007. Journal of the American Society of Information
Science & Technology, New York, v. 59, n. 10, p. 1653-1661, 2008. DOI:
10.1002/asi.20872.

ESPANHA. Ley Orgédnica n. 2, de 3 de mayo de 20006, de Educacién.
Boletin Oficial del Estado, Madrid, mayo, 2006. Disponivel em: https://
www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf. Acesso
em: 25 nov. 2020.

174



ESPIRITO SANTO (Estado). Portaria n. 019-R, de 26 de janeiro de
2018. Didrio Oficial dos Poderes do Estado, Vitéria, 2018. Disponivel em:
https://bityli.com/3]JEgg. Acesso em: ?

ESTEBAN, M. T. (org.). Avalia¢io: uma pritica em busca de novos
sentidos. Rio de Janeiro: DP&A, 1999.

FERNANDES, D. Avaliar para aprender: fundamentos, prdticas e
politicas. Sao Paulo: Editora UNESP, 2009.

FROSSARD, M. L.; CASSANI, J. M.; STIEG, R.; PAULA, S. C;;
SANTOS, W. Appropriations of the evaluation practices for teaching of
undergraduate students in physical education. Journal of Physical Education,
Maringg, v. 29, p. 1-13, 2018a. DOI: 10.4025/jphyseduc.v29i1.2970.

FROSSARD, M. L.; CASSANI, J. M.; STIEG, R.; SANTOS, W.
Concepgdes e teorias sobre avaliagdo na educagao fisica: uma andlise em
periédicos (1932-2014). In: SANTOS, W. Avalia¢io na educacio fisica:
didlogos com a formagio inicial de professores do Brasil, Colémbia,
Uruguai e Espanha. Curitiba: Appris, 2018b. p. 45-61.

FROSSARD, M. L.; FERREIRA NETO, A.; STIEG, R.; SANTOS,
W. Experiéncias avaliativas dos estudantes de educacao fisica. Revista
Brasileira de Educagdo Fisica e Esporte, Sao Paulo, v. 34, p. 145-163, 2020.
DOI: 10.11606/issn.1981-4690.v34il.

FROSSARD, M. L.; STIEG, R.; SANTOS, W. A avaliacio na formacio
de professores em educacao fisica: experiéncias de estudantes de sete

universidades federais brasileiras. Educacio Unisinos, Sao Leopoldo/RS,

v. 24, p. 1-16, 2020. DOI: 10.4013/edu.2020.241.38.

FUZIL, E. T.Formagio de professores de educagio fisica e avaliagio:
investigando a reestruturagdo curricular dos cursos de licenciatura. 2010.
197f. Disserta¢ao (Mestrado em Pedagogia da Motricidade Humana)-
Programa de Pés-Graduac¢io em Ciéncias da Motricidade, Universidade
Estadual Paulista, Rio Claro, 2010.

175



GALLARDO-FUENTES, F., THUILLIER, B. C. La evaluacién
formativa y compartida durante el pricticum en la formacién inicial del
profesorado: andlisis de un caso en Chile. Retos, n. 29, p. 258-263, 2016.
DOI: 10.47197/retos.v0i29.43550.

GALLEGO, B. N.; QUESADA, V. S; IBANEZ, J. C. Medios, técnicas
e instrumentos de evaluacién. En: RODRIGUEZ, G. G.; IBARRA, M.
S.S. (ed.). e-Evaluacion orientada al e-aprendizaje estratégico en educacion
superior. Madrid: Ndrcea, 2011. p. 85-104.

GIMENEZ, R. Século XIX: conquistas e desafios na formagio de
professores de educagao fisica: /n: GIMENEZ, R.; SOUZA, M. T. (org.).
Ensaios sobre contextos da formagdo profissional em educagdo fisica. Virzea
Paulista, SP: Fontoura, 2011. p.73-82.

GINZBURG. C. Mitos, emblemas, sinais: morfologia e histéria. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1989.

GOC-KARP, G.; WOODS, M. Preservice teacher’s perceptions about
assessment and it’'s implementation. Journal of Teaching in Physical

Education, Champaign, v. 27, n. 3, p. 327-346, jul. 2008.

GOMES, FE. P. Curso de estatistica experimental. Piracicaba-SP:
ESALQ/USP, 1985.

GREGO, S. M. D. Avaliagio formativa: ressignificando concepgoes e
processos. Sdo Paulo: Unesp/Univesp, 2013.

GUEDES, V. L. S.; BORSCHIVER, S. Bibliometria: a bibliometria e a
gestdo da informagdo e do conhecimento cientifico e tecnolégico: uma
revisio da literatura. Ponto de Acesso, Salvador, v. 6, n. 2, p. 2-2, 2012.

GUTIERREZ-GARCIA, C.; PEREZ-PUEYO, A.; PEREZ-
GUTIERREZ, M.; PALACIOS-PICOS, A. Teacher trainers ‘and trainees’
perceptions of teaching, assessment and development of competences at
teacher training colleges. Cultura Y Educacién, v. 23, n. 4, p. 499-514,
dez. 2011. DOI: 10.1174/113.564.011798392451.

GUTIERREZ, F. G. Educacién Fisica: tendencias y practicas en evaluacién
de los aprendizajes en colegios distritales de Usaquén. Revista Educacion
Fisica y Deporte, v. 1, n. 31, p. 863-870, 2012.

176



HAMODI, C.; LOPEZ-PASTOR, V. M.; LOPEZ-PASTOR, A. T. If I
experience formative assessment whilst studying at university, will I put
it into practice later as a teacher? Formative and shared assessment in
Initial Teacher Education (ITE). European Journal of Teacher Education,
v. 40, n. 2, p. 1-20, 2017. DOI: 10.1080/02619.768.2017.1281909.

HAMODI, C.; LOPEZ-PASTOR, V. M.; LOPEZ-PASTOR, A. T.
Medios, técnicas e instrumentos de evaluacién formativa y compartida

del aprendizaje en educacién superior. Perfiles Educativos, v. 37, n. 147,

p. 146-161, 2015.

HARMON J. E.; GROSS A. G. The Scientific Literature: A Guided Tour.
Chicago: Chicago University Press, 2007.

HAYASHI, M. C. P. I.; HAYASHI, C. R. M.; LIMA, M. Y. Andlise de
rede de coautoria na produgio cientifica em educagio especial. Liinc em
Revista, v. 4, n. 1, p. 84-103, 2008.

HILARIO, C. M.; GRACIO, C.; GUIMARAES, ]. A. C. Aspectos éticos
da coautoria em publicagées cientificas. Em Questdo, Porto Alegre, v. 2,

n. 24, p. 12-36, 2018. DOI: 10.19132/1808.524.5242.12-36.

HIRSCH, J. E. An index to quantify an individual’s scientific research
output. Proceedings of the National Academy of Sciences of the Unites
States of America, v. 102, n. 46, p. 16569-16572, 2005. DOI: 10.1073/
pnas.050.765.5102.

HOFFMANN, J. Avaliar para promover: as setas do caminho. Porto
Alegre: Mediagao, 2005.

HOFFMANN, J. Avaliagio: mito e desafio: uma perspectiva construtivista.
27. ed. Porto Alegre: Media¢ao, 1999.

IBARRA, M. S.Y; RODRIGUEZ-GOMEZ, G. Aproximacién al discurso
dominante sobre la evaluacién del aprendizaje en la universidad. Revista
de Educacién, n. 351, p. 385-407, 2010.

IGLESIAS, J. E.; PECHARROMAN, C. Scaling the h-index for different
scientific ISI fields. Scientometrics, v. 73, n. 3, p. 303-320, 2007.

177



INTERSTATE TEACHER ASSESSMENT AND SUPPORT
CONSORTIUM. In TASC model core teaching standards: a resource
for state dialogue. Washington, DC: Council of Chief State School
Officers, 2011.

ION, G.; CANO, E. University’s teachers training towards assessment
by competences. Educacion Xx1, v. 15, n. 2, p. 249-270, 2012.

JONES, ]. Student teachers developing a critical understanding of
formative assessment in the modern foreign languages classroom on an

initial teacher education course. Language Learning Journal, v. 42, n. 3,
p. 275-288, 2014. DOI: 10.1080/09571.736.2014.908941.

KEARNEY, S. Improving engagement: the use of ‘authentic self-and
peer-assessment for learning’ to enhance the student learning experience.
Assessment ¢ Evaluation in Higher Education, v. 38, n. 7, p. 875-891,
2013. DOI: 10.1080/02602.938.2012.751963.

KELLNER, A. W. A.; PONCIANO, L. C. M. O. H-index in the Brazilian
Academy of Sciences: comments and concerns. Anais da Academia
Brasileira de Ciéncias, Rio de Janeiro, v. 80, n. 4, p. 771-781, dez. 2008.
DOI: 10.1590/50001.376.5200800.040.0016.

KUHLMANN JR., M. Produtivismo académico, publica¢io em periédicos
e qualidade das pesquisas. Caderno de Pesquisa, Sao Paulo, v. 45, n. 158,
p- 838-855, 2015. DOI: 10.1590/198.053.143597.

LANDER, N. J.; BARNETT, L. M.; BROWN, H.; TELFORD, A.
Physical education teacher training in fundamental movement skills
makes a difference to instruction and assessment practices. Journal of
Teaching in Physical Education, v. 34, n. 3, p. 548-556, 2015. DOI:
10.1123/jtpe.2014-0043.

LARIVIERE, V,; ARCHAMBAULT, E.; GINGRAS, Y.; VIGNOLA-
GAGNE, E. The place of serials in referencing practices: comparing
natural sciences and engineering with social sciences and humanities.
Journal of the American Society for Information Science and Technology, v.
57, n. 8, p. 997-1004, 2006.

178



LARIVIERE, V.; HAUSTEIN, S.; MONGEON, P. The Oligopoly of
Academic Publishers in the Digital Era. PLoS ONE, v. 10, n. 6, p. 1-15, 2015.

LE BORTEREF, G. De la compétence a la navigation professionnelle. Paris:
Editions d*Organisation, 1997.

LIMA, R. A.; VELHO, L. M. L. S.; FARIA, L. I. L. Bibliometria e
“avaliagio” da atividade cientifica: um estudo sobre o indice H. Perspectivas,
v. 17, n. 3, p. 3-17, 2012.

LOPES, A. C.; COSTA, H. H. C. A produgao bibliogrdfica em coautoria
na 4rea de educacao. Revista Brasileira de Educacio, Rio de Janeiro, v. 17,
n. 51, p. 717-730, 2012. DOI: 10.1590/S1413.247.8201200.030.0013.

LOPES, S.; COSTA, M. T.; LIIMOS, F. E; AMANTE, M. J.; LOPES,
P. F. A bibliometria e a avaliagdao da producao cientifica: indicadores e
ferramentas. Actas: Congressos Nacionais de Bibliotecdrios, Arquivistas
e Documentalistas, n. 11, p. 1-7, 2012.

LOPEZ-PASTOR, V. M. Desarrollando sistemas de evaluacién formativa
y compartida en la docencia universitaria. Andlisis de resultados de su
puesta en prictica en la formacién inicial del profesorado. European
Journal of Teacher Education, v. 3, n. 31, p. 293-311, ago. 2008. DOI:
31.293-311.10.1080/026.197.60802208452.

LOPEZ-PASTOR, V. M.; MARTINEZ, L. F.; CLEMENTE,J. A.]J. La
Red de Evaluacién Formativa, Docencia Universitaria y Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES). Presentacién del proyecto, grado de desarrollo
y primeros resultados. RED-U: Revista de Docencia Universitaria,

Valéncia, v. 5, n. 2, p. 1-19, 2007. DOI: 10.4995/redu.2007.6274

LOPEZ-PASTOR, V. M,; PEREZ-PUEYO, A.; BARBA, J. ].; LORENTE-
CATALAN, E. Students’ perceptions of a graduated scale used for self-
assessment and peer-assessment of written work in pre-service physical

education teacher education (PETE). Cultura, ciencia y deporte, v. 11, n.
1, p. 37-50, 2016.

179



LORENTE-CATALAN, E.; KIRK, D. Student teachers’ understanding
and application of assessment for learning during a physical education
teacher education course. European Physical Education Review, v. 22, n.

1, p. 65-81, 2016. DOI: 10.1177/1356336X15590352.

LORENTE-CATALAN, E.; KIRK, D. Making the case for democratic
assessment practices within a critical pedagogy of physical education
teacher education. European Physical Education Review, v. 20, n. 1, p.
104-119, 2014. DOI: 10.1177/1356336X13496004.

LYNCH, R.; MCNAMARA, P. M,; SEERY, N. Promoting deep learning
in a teacher education programme through self- and peer-assessment and
teedback. European Journal of Teacher Education, v. 35, n. 2, p. 179-197,
2012 2012. DOI: 10.1080/02619.768.2011.643396.

MACEDQO, B.; BENEDETTTI, B.; SILVEIRA, S.; ALMADA, L. Memdria
asesoria académica 2015-2020. Montevideo: Consejo de Formacién em
Educaciodn, 2020. Disponivel em: http://www.cfe.edu.uy/images/stories/

pdfs/documentos_aprobados_cfe/2020/Memoria_Asesoria_2015-2020_
Anexos2.pdf. Acesso em: 10 fev. 2021.

MACHADO JUNIOR, C.; SOUZA, M. T. S.; PARISOTTO, 1. R.
S.; PALMISANO, A. As Leis da Bibliometria em Diferentes Bases de
Dados Cientificos. Revista de Ciéncias da Administracio, Florianépolis, v.
18, n. 44, p. 111-123, 2016. DOI: 10.5007/2175-8077.2016v18n44pl11.

MADAUS, G.; RUSSELL, M.; HIGGINS, ]. 7he Paradoxes of High
Stakes Testing: how they affect students, their parents, teachers, principals,
schools and society. Charlotte, NC: Information Age Publishing, 2009.

MARQUES NETOQO, J. C.; ROSA, F. G. Editoras universitdrias: academia
ou mercado? Reflexdes sobre um falso problema. /n: BRAGANCA, A;
ABREU, M. (org.). Impresso no Brasil. Sao Paulo: Unesp, 2010. p. 331-348.

MARTINEZ-MINGUEZ, L. Project Oriented Learning and self-
assessment of professional competencies in initial teacher education.
Retos-Nuevas Tendencias En Educacion Fisica Deporte Y Recreacion, n.
29, p. 242-250, 2016. DOI: 10.47197/retos.v0i29.42719.

180



MARTINEZ, A. B.; SANCHEZ, A. V. Avances y limitaciones en la
evaluacién del aprendizaje a partir del proceso de convergencia. Visién
docente y discente en los grados de Educacién Infantil y Primaria.

Educacion Xx1,v. 1, n. 22, p. 45-69, 2019. DOI: 10.5944/educXX1.19976.

MEADOWS A. J. Access to the results of scientific research: developments
in Victorian Britain. /n: MEADOWS, A. J. (ed.). Development of
Science Publishing in Europe. Amsterdam: Elsevier Science Publishing,

1980. p. 43-62.
MEADOWS A. ]. The Scientific Journal. London: Aslib, 1979.

MEADOWS, A. J. A comunicagdo cientifica. Tradu¢ao Antonio Agenor
Briquet de Lemos. Brasilia, DF: Briquet de Lemos/Livros, 1999. 268 p.

MELO, L. F;; FERRAZ, O. L.; NISTA-PICCOLO, V. L. O portfélio
como possibilidade de avaliagio na educagio fisica escolar. Revista da
Educagio Fisica/UEM, Maringd, v. 21, n. 1, p. 87-97, 2010.

MENDES, E. H.; NASCIMENTO, J. V. do; MENDES, J. C.
Metamorfoses na avaliacio em educacio fisica: da formacio inicial a
pratica pedagdgica escolar. Movimento, Porto Alegre, v. 13, n. 1, p. 13-
37, jan./abr. 2007.

MENDES, O. M. Formagio de professores ¢ avaliacio educacional: o
que aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formagio.
2006. 166f. Tese (Doutorado em Educac¢io)-Faculdade de Educacio,
Universidade de Sao Paulo, Siao Paulo, 2006.

MENDEZ, J. M. A. Avaliar para conhecer examinar para excluir. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

MORAES, D. A. F. A prova formativa na educagao superior: possibilidade
de regulacao e autorregularao. Estudos em Avaliacio Educacional, Sao
Paulo, v. 25, n. 58, p. 272-294, maio/ago. 2014. DOI: 10.18222/
€ae255.820.142846.

MORALES-GONZALEZ, B.; EDEL-NAVARRO, R.; AGUIRRE-
AGUILAR, G. Transforming initial teacher training: an approach to
learning assessment profiles. Revista lbero-Americana De Estudos Em

181



Educagdo, Araraquara/SP, v. 12, p. 1462-1480, ago. 2017. DOI: 10.21723/
riace.vl2.n.esp.2.10303.

NATIONAL COUNCIL FOR ACCREDITATION OF TEACHER
EDUCATION. I£’s all about student learning: Assessing teacher candidates’
ability to impact P-12 student. Washington, DC: Author, 2008.

NO CHILD LEFT BEHIND (NCLB). Public Law n. 107-110. United
States Federal Education Legislation. 2002.

NEWMAN, M. E. ]. The structure of scientific collaboration networks.
Proceedings of the National Academy os Sciences of the United States of
America, v. 98, n. 2, p. 404-409, 2001.

NOVAES, R. C.; FERREIRA, M. S.; MELLO, J. G. As dimensoées
da avaliacao na educagio fisica escolar: uma andlise da produgio
do conhecimento. Revista Motrivivéncia, Florianépolis, v. 26, n. 42,

p. 146-160, 2014.

NOVOA, A. Firmar a posi¢io como professor, afirmar a profissio docente.

Caderno de Pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017.

NOVOA, A. Formagio de professores e trabalho pedagdgico.
Lisboa: Educa, 2004.

NOVOA, A. Profissdo Professor. Porto: Porto Editora, 1995.

NOVOA, A. Os professores ¢ a sua formagio. Lisboa: Publicacées
Dom Quixote, 1992.

OFSTED. Annual Report of Her Majesty’s Chief Inspector 2006-7.
London: HMSO, 2007.

OHIRA, M. L. B;; PRADO, N. S. Anidlise dos periddicos eletrénicos
(full text) em ciéncia da informagdo: América Latina, Caribe, Portugal
e Espanha. Informacio & Informagcio, Londrina, v. 8, n. 1, p. 14-38,
jan./jul. 2003.

OLIVEIRA, E. F. T.; GRACIO, M. C. C. Indicadores bibliométricos
em ciéncia da informagio: andlise dos pesquisadores mais produtivos
no tema estudos métricos na base Scopus. Perspectivas em Ciéncia da
Informagdio, Belo Horizonte, v. 16, n. 4, p. 16-28, 2011.

182



PASCARELLA, E. T.; TERENZINIL, P. T. How College Affects Students:
a third decade of research. San Francisco: Jossey-Bass, 2005.

PAULA, S. C.; FERREIRA NETO, A.; STIEG, R.; CASSAN], J. M;
VIEIRA, A. O.; SANTOS, W. Avaliacio da educacio fisica na educaciao
bdsica: didlogos com alunos de sete universidades federais. Journal of
Physical Education, Maringd, v. 29, p. €2957, 2018a. DOI: 10.4025/
jphyseduc.v29i1.2957.

PAULA, S. C.; FERREIRA NETO, A.; STIEG, R.; SANTOS. W.
Ensino da avaliacio nos cursos de educacio fisica da América Latina.
Estudos em avaliacio educacional, Sao Paulo, v. 29, p. 802, 2018b. DOI:
10.18222/eae.v29i72.5326.

PAULA, S. C.; FERREIRA NETO, A.; STIEG, R.; SANTOS. W.
Avaliagao educacional: curriculos de formagio de professores em educagao

fisica na América Latina. Revista brasileira de ciéncias do esporte, Brasilia,
v. 41, p- 1-9, 2018c. DOLI: 10.1016/j.rbce.2018.09.005.

PELLEGRINO, ]J. W.; HILTON, M. L. (eds.) Education for life and
work: Developing Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century.
Washington, D.C.: Center for Education, Division on Behavioral and
Social Sciences and Education, National Research Council, 2012. 257 p.

PERDOMO, G. F. Evaluacién de la competencia motriz en los dmbitos
de desarrollo personal y de la productividad de los escolares del municipio
de Neiva. Paideia Surcolombiana, v. 1, n. 16, p. 47-61, ago. 2011. DOI:
10.25054/01240.307.1102.

PICOS, A. P,; LOPEZ-PASTOR, V. M. Haz lo que yo digo pero no lo
que yo hago: sistemas de evaluacién del alumnado en la formacién inicial
del profesorado. Revista de Educacién, v. 36, p. 279-305, 2013. DOI:
10.4438/1988-592X-RE-2011-361-143.

PIMENTA, S. G. Formacio de professores: saberes da docéncia e
identidade do professor. Nuances, Sao Paulo, v. 3, n. 1, p. 5-14, 1997.

183



PINTO, A.L.; GONZALES-AGUILAR, A. Visibility of studies in social
network analysis in South America: Its evolution and metrics from 1990
to 2013. TransInformag¢io, Campinas, v. 3, n. 26, p. 253-267, 2014. DOI:
10.1590/0103.378.6201400.030.0003.

POLETO, F. M.; FROSSARD, M. L.; SANTOS, W. As prescri¢coes
de avaliagdo dos cursos de formagio de professores em educacio fisica.
Revista Prixis Educacional, Bahia, v. 16, n. 43, p. 542-568, 2020. DOI:
10.22481/rpe.v16i43.7057.

POLTRONIERI, H.; CALDERON, A. I. Avaliacdo na educacio
bésica: a revista Estudos em Avaliacio Educacional. Estudo em Avaliacio
Educacional, Sao Paulo, v. 23, n. 53, p. 82-103, set./dez. 2012. DOI:
10.18222/eae235.320.121916.

POPHAM, W. J. Classroom Assessment: What teachers need to know.
Los Angels: Person, 2013.

PRICE, J. D. S. O desenvolvimento da ciéncia: analise histérica, filoséfica,
socioldgica e econdmica. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 1976.

PRICE, J. D. S. Litle science, big science. New York, N.Y.: Columbia
University, 1963.

RABELO, E. Avaliagdo: novos tempos ¢ novas préticas. Petrépolis,
RJ: Vozes, 1998.

RHODES, G.; TALLANTYRE, F. Evaluacién de las habilidades b4sicas.
In. BROWN, S.; GLASNER, A. (ed.). Evaluar en la universidad: problemas
y enfoques. Madrid: Narcea, 2003. p. 129-143.

RICOEUR, P. Tempo e narrativa I. Campinas: Papirus, 1994.

ROBINSON-GARCIA, N.; SUGIMOTO, C. R.; MURRAY, D
YEGROS-YEGROS, A.; LARIVIERE, V.; COSTA, R. Scientific mobility
indicator practice: international mobility profiles at the country level. £/
Profisional de la informacién, n. 27, v. 3, p. 511-520, maio 2018. DOI:
10.3145/epi.2018.may.05.

184



RODRIGUES, R. S.; QUARTIERO, E.; NEUBERT P. Periédicos
cientificos brasileiros indexados na web of science e scopus: estrutura
editorial e elementos bdsicos. Informagdo & Sociedade, Joao Pessoa, v.
25, n. 2, p. 117-138, 2015.

RODRIGUEZ, G. G.; IBARRA, M. S. S. e-Evaluacion orientada al

e-aprendizaje estratégico en educacion superior. Madrid: Ndrcea, 2011.

ROMBALDI, R. M.; CANFIELD, M. S. A formacgio profissional em
educacio fisica e o ensino da avaliagao. K#nesis, Santa Maria, n. 21,

p. 31-36, 1999.
ROMERO-MARTIN, M. R; DIESTE, S. A.; CHIVITE IZCO, M.

T. La autoevaluacién en expresién corporal en formacién inicial del
profesorado de educacién fisica: un ejemplo de buena prictica. Retos -

Nuevas Tendencias en Educacién Fisica, Deporte y Recreacion, v. 1, n. 29,
p. 236-241, 2016.

ROTGER, B. Evaluacién formativa, Madrid: Cincel, 1990.

ROYAL SOCIETY, T. Knowledge, networks and nations Global scientific
collaboration in the 21st century. Londres: The Royal Society, 2011.
Disponivel em: https://royalsociety.org/-/media/Royal_Society_Content/
policy/publications/2011/429.497.6134.pdf. Acesso em: 10 fev. 2021.

RUSSELL, J. M. Tecnologias eletronicas de comunicag¢io: bonus ou 6nus
para os cientistas dos paises em desenvolvimento? /z: MULLER, S. P.
M.; PASSOS, E. J. L. Comunicagio cientifica. Brasilia: Universidade de
Brasilia, 2000. p. 35-49.

SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexio sobre a prdtica. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

SACRISTAN, J. G PEREZ GOMEZ, A. 1. Compreeender e transformar
o ensino. 4. ed. Porto Alegre: ArtMed, 2000.

SALINAS, D. ;Manana examen! Barcelona: Grad, 2002.

SANCHO, R.; MORILLO, F. F.; DANIELA, G. I.; FERNANDEZ,
M. T. Indicadores de colaboracién cientifica intercentros en los paises de
América Latina. Interciencia, Caracas, v. 31, n. 4, p. 284-292, abr. 2006.



SANTIN, D.; VANZ, S. A.; STUMPEF, 1. R. C. Internacionalizaciao da
produgio cientifica brasileira: politicas, estratégias e medidas de avaliagao.
Revista Brasileira de Pds-Graduagdo, Brasilia, v. 13, n. 30, p. 81-100, jan./
abr., 2016. DOI: 10.21713/2358-2332.2016.v13.923.

SANTOS, R. G.; SOUZA, A. L.; BARBOSA, F. N. M. Estdgio
supervisionado I: o desafio da avaliagdo nas aulas de educagio fisica
escolar. Pensar a Prdtica, Goids, v. 16, n. 2, p. 501-518, 2013. DOI:
10.5216/rpp.v16i2.17384

SANTOS, S. M.; NORONHA, D. P. Periédicos brasileiros de Ciéncias
Sociais e Humanidades indexados na base SciELO: caracteristicas formais.
Perspectivas em ciéncias da informagio, Belo Horizonte, v. 18, n. 2, p.
2-16, jun. 2013.

SANTOS, W. Curriculo e avaliagio na educagio fisica: do mergulho a
intervengio. Vitdria: Proteoria, 2005.

SANTOS, W. Avaliagio na educagio fisica escolar: anélise de periddicos
do século XX. 2002. 138 f. Monografia (Licenciatura em educagio
fisica)-Centro de educacio fisica e desportos, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitéria, 2002.

SANTOS, W.; MAXIMIANO, F. L. Memdrias discentes em educagio
fisica na educacio bdsica: préticas avaliativas. Movimento, Porto Alegre,
v. 19, n. 02, p. 79-101, abr./jun. 2013. DOI: 10.22456/1982-8918.31062.

SANTOS, W.; MAXIMIANO, F. L.; FROSSARD, M. L. Narrativas
docentes sobre avaliagdo do ensino-aprendizagem: da formacio inicial
ao contexto de atuacao profissional. Movimento, Porto Alegre, v. 22, p.

739-752, jul./set. 2016. DOI: 10.22456/1982-8918.59308.

SANTOS. W.; PAULA, S. C.; STIEG, R. Avaliacées institucionais e
de sistemas na formagao de professores em educagio fisica na América
Latina. Revista espaco pedagdgico, Passo Fundo, v. 26, p. 99-116, 2018.
DOI: 10.5335/rep.v26i1.8353

186



SANTOS, W.; FROSSARD, M. L.; MATOS, J. M. C.; FERREIRA
NETO, A. Avaliagdo em educacao fisica escolar: trajetéria da produgio
académica em periédicos (1932-2014). Movimento, Porto Alegre, v. 24,
n. 1, p. 09-22, jan./mar. 2018a. DOI: 10.22456/1982-8918.63067.

SANTOS, W.; VIEIRA, A. O.; STIEG, R.; MATHIAS, B. J.; CASSANI,
J. M. Priéticas avaliativas de professores de educagio fisica: inventariando
possibilidades. Journal of Physical Education, Maringd, v. 30, p. 3005,
2018b. DOI: 10.4025/jphyseduc.v30i1.3005

SANTOS, W.; MACEDO, L. R.; MATOS, J. M. C.; MELLO,
A. S.; SCHNEIDER, O. Avaliacio na educacio fisica escolar:
construindo possibilidades para a atuacdo profissional. Educagio
em Revista, Belo Horizonte, v. 30, p. 153-179, 2014. DOI: 10.1590/
S$0102.469.8201400.040.0008.

SANTOS, W.; STIEG, R.; GARCIA, E. P; SARNI, M.; LOPEZ, D.
P.; CANTERA, L. Evaluacién en la formacién docente en educacién
fisica de Brasil, Colombia y Uruguay: qué y para qué los profesores de
los cursos evaldan? In: SANTOS, W.; STIEG, R. Evaluaciéon educativa
en la formacion de profesores: Brasil, Colombia, Chile, Espafa, Inglaterra,
Meéxico, Nueva Zelandia y Uruguay. Curitiba: Appris, 2021. p. 233-264.

SANTOS, W.; MAXIMIANGO, F. L.; MATOS, ]J. C; MELLO, A. S;
SCHNEIDER, O.; FERREIRA NETO, A. Significance of assessment
experiences during initial teacher training in physical education. Motriz:
Revista de Educacao Fisica [o7-/ine], Rio Claro, v. 22, p. 62-71, jan./mar.
2016. DOI: 10.1590/51980.657.4201600010009.

SARNI, M. El curriculum y la evaluacién: problemdticas comunes...
ISEF Digital, Uruguay, ano 7, p. 1-17, abr. 2006.

SARNI, M. La evaluacién del aprendizaje en formacién docente. Aportes
conceptuales para una posible lectura critica. ISEF Digital, Uruguay, ano
7, p. 1-18, abr. 2004a.

SARNI, M. El sentido cultural de la evaluacién. ISEF Digital, Uruguay,
ano 7, p. 1-6, abr. 2004b.

187



SCHOTT, T. Ties between center and periphery in the scientific world-
system: accumulation of rewards, dominance and self-reliance in the center.
Journal of World-Systems Research, Baltimore, v. 4, n. 2, p. 112-144, 1998.

SCRIVEN, M. Evaluation thesaurus. 4. ed. Newbury Park: SAGE, 1991.

SIDONE, O.; HADDAD, E.; MENA-CHALCO, J. A ciéncia nas regioes
brasileiras: evolugao da produgio e das redes de colabora¢io cientifica.
Transinformagdo, v. 1, n. 38, p. 15-32, 2016. DOI: 10.1590/2318.088.
9201600.280.0002.

SIEBERT, R. S. Avaliacdo em educacio fisica: uma produ¢ao da verdade
disciplinar. Revista Brasileira Ciéncia do Esporte, Santa Maria, v. 16, n.
3, p. 151- 157, 1995.

SLINGERLAND, M.; BORGHOUTS, L.; JANS, L.; WEELDENBURG,
G.; VAN DOKKUM, G.; VOS, S.; HAERENS, L. Development and
optimisation of an in-service teacher training programme on motivational
assessment in physical education. European Physical Education Review, v.

23, n. 1, p. 91-109, 2017. DOI: 10.1177/1356336X16639212.

SLUIJSMANS, D. M.; PRINS, F. A conceptual framework for integrating
peer assessment in teacher education. Studies’in Educational Evaluation,
v. 32, p. 6-22, 2006.

SLUIJSMANS, D. M. A.; BRAND-GRUWEL, S.; VAN
MERRIENBOER, J. J. G. Peer assessment training in teacher education:

effects on performance and perceptions. Assessment and Evaluation in
Higher Education, v. 27, n. 5, p. 443-454, 2002.

SLUIJSMANS, D. M. A.; BRAND-GRUWEL, S.; VAN
MERRIENBOER, J. J. G.; BASTIAENS, T. J. The training of peer
assessment skills to promote the development of reflection skills in teacher
education. Studies in Educational Evaluation, v. 29, n. 1, p. 23-42, 2003.

SONNENWALD, D. H. Scientific Collaboration: a Synthesis of Challenges
and Strategies Annual Review of Information Science and Technology.

Medford, NJ: Information Today, 2004. v. 4.

188



SOUSA, E.; FONTENELE, R. Mapeamento da produgio cientifica
internacional sobre Valores Humanos Bdsicos. Em Questdo, v. 3, n. 25,
p. 214-245, 2019. DOI: 10.19132/1808.524.5253.214-245.

STIEG, R,; SOARES, A.]. G.; VENTORIM, S.; LOPEZ-PASTOR, V.
M.; SANTOS, W. Evaluacién em la formacién de profesores de educacién
fisica em américa latina: enfoque en las bibliografias en asignaturas
especificas. /n: SANTOS, W.; STIEG, R. Evaluacién educativa en la
formacion de profesores: Brasil, Colombia, Chile, Espana, Inglaterra,
Meéxico, Nueva Zelandia y Uruguay. Curitiba: Appris, 2021. p. 69-92

STIEG, R.; VIEIRA, A. O.; FROSSARD, M. L.; FERREIRA NETO,
A.; SANTOS, W. Avaliaciao educacional nos cursos de licenciatura em
educagio fisica nas IES brasileiras: uma andlise das disciplinas especificas.
Curriculo sem Fronteiras, v. 18, n. 2, p. 639-667, maio/ago. 2018.

STIEG, R.; VIEIRA, A. O.; FROSSARD, M. L.; MELLO, A. S;
FERREIRANETO, A.; SANTOS, W. Perspectivas de avaliagio nas/das
bibliografias na formagao inicial em educacao fisica. Revista Brasileira de
Educagio Fisica e Esporte, v. 34, p. 589-609, 2020.

TEJADA, J. La evaluacién de las competencias en contextos no formales:
dispositivos e instrumentos de evaluacién. Revista de Educacion, n. 354,

p. 731-745, 2011. DOI: 10.4438/1988-592X-RE-2011-354-018.

TEJADA, J.; RUIZ, C. Evaluacién de competencias profesionales en
educacién superior: retos e implicaciones. Educacion Xx1, v. 19, n. 1, p.

17-38, 2016. DOI110.5944/educxx1.12175.

TRAN, C. A. Role and Dynamics of “late-comers” in the Global Technology
Competition. Karlsruhe: Karlsruhe Institute of Technology (KIT)
Scientific Publ, 2011.

U. S. DEPARTMENT OF EDUCATION. 4 blueprint for reform.
The reauthorization of the Elementary and Secondary Education Act.
Retrieved. Washington, 2010. Disponivel em: http://www2.ed.gov/policy/
elsec/leg/blueprint/. Acesso em: 10 fev. 2021..

UEFES. Regimento Geral. Vitéria/ES: UFES, 2014. Disponivel em: https://
bit.ly/3tX1ugr. Acesso em: 10 fev. 2021.

189



URUGUAY. Ministérios de Educacién y Cultura. Ley General de Educacion:
Ley n. 18.437. Direccién Nacional de Impresiones y Publicaciones
Oficiales, Montevideo, 2008a. Disponivel em: https://www.ineed.edu.uy/
images/pdf/-18437-ley-general-de-educacion.pdf. Acesso em: 25 nov. 2020.

URUGUAY. Sistemna Unico Nacional de Formacién Docente 2008.
Montevideo: Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEDP),
2008b. Disponivel em: http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/plan_
nacional/sundf_2008.pdf. Acesso em: 08 fev. 2021.

VANZ, S. A. S.; STUMP, 1. R. C. Colaboracio cientifica: revisio
tedrico-conceitual. Perspectivas em Ciéncia da Informagdo, v. 15, n. 2,

p. 42-55, 2010.

VILLAS BOAS, B. M. F; SOARES, S. L. O lugar da avaliagao nos espagos
de formacao de professores. Caderno Cedes, Campinas, v. 36, n. 99, p.
239-254, maio-ago. 2016. DOI: 10.1590/CC0101.326.22016160250.

VLACHOPOULOS, D. ;Evaluacién final o evaluacién continua? Un
estudio sobre la valoracién de los sistemas evaluativos por los estudiantes
de lengua griega antigua. Classica - Revista Brasileira de Estudos Cldssicos,
v. 21, n. 1, p. 7-24, 2008.

VOLANTE, L.; FAZIO, X. Exploring teacher candidates’ assessment
literacy: implications for teacher education reform and professional
development. Canadian Journal of Education, v. 30, n. 3, p. 749-770, 2007.

VOLPATO, G. Publicacio cientifica. 3. ed. Sio Paulo: Cultura
Académica, 2008. 125 p.

WEN, M. L.; TSAI C.-C. Online peer assessment in an inservice science
and mathematics teacher education course. Teaching in Higher Education,
v. 13, n. 1, p. 55-67, 2008.

WILIAM, D.; LEE, C.; HARRISON, C.; BLACK, P. Teachers developing
assessment for learning: impact on student achievement. Assessment in

Education: principles, Policy and Practice, v. 11, n. 1, p. 49-65, 2004.
DOI: 10.1080/096.959.4042000208994.

190



WOOD JR., T.; COSTA, C. C. M. C. Avaliagao do impacto da producio
cientifica de programas selecionados de pds gradua¢io em administragao
por meio do indice H. Revista de Administracio, Sao Paulo, v. 50, n. 3,
p. 325-227, jul./set. 2015. DOI: 10.5700/rausp1203.

191



Este livro visa enriquecer a discussdo sobre avaliagdo educacional e

formacdo de professores de educacgdo fisica, aprimorando prdticas
educativasnaformacgdoinicial e continuada de professores. Composto
por oito capitulos, os trés primeiros examinam a produgdo de
conhecimento em periddicos especializados naavaliagéo naformagéo
docente, destacando estrutura, evolucdo e interagdes na comunidade
cientifica. Os capitulos quatro a seis analisam os momentos, fungdes,
instrumentos e critérios de avalia¢do utilizados pelos professores.
O sétimo capitulo compara os contetdos de ensino sobre avaliagdo
prescritosnos curriculos com as percepg¢des dos professores sobre o que
é essencial abordar. O oitavo capitulo sintetiza os principaisresultados

da obra, vinculando-os a textos de referéncia do campo e explorando

debates, questionamentos e novas dire¢cdes para pesquisas futuras.
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