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RESUMO

Essa tese tem como objetivo compreender 0 modo como a tematica avaliacdo educacional tem
sido prescrita, ensinada e praticada por professores que atuam nos cursos de formagdo em
Educacdo Fisica da Ufes/Brasil, Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai. Utilizamos o paradigma
indiciario (GINZBURG, 1989), no processo de analise das fontes, buscando explicar o
fendmeno micro a partir das relagdes macrossociais e, 0 macro, pelos aspectos micro inerentes
a cultura praticada pelos homens na histéria. Do mesmo modo, fundamentamos nosso olhar
pela critica documental de Bloch (2001), entendendo as prescri¢gdes propostas pelos governos,
cursos e professores como fontes privilegiadas para compreender as politicas, concepgdes e
propostas de avaliacdo. Utilizamos como fonte, os curriculos prescritos (SACRISTAN, 2000)
dos cursos (projeto politico do curso, organizacdo curricular, plano de disciplina), os
documentos governamentais e um questiondrio com as opiniGes dos professores. Os
documentos nos ajudaram a analisar as intencionalidades propostas em cada projeto de
formacdo e o modo como os cursos de formacéo inicial de professores de Educacao Fisica na
Ufes/Brasil, Udelar/Uruguai e Cesmag/Colémbia fornecem condic¢des ao estudante constituir
sua profissionalidade docente (NOVOA, 2017). A tese possui trés eixos de analise,
intrinsecamente relacionados: 1) a producéo do conhecimento em periddicos sobre avaliacdo
na formacdo de professores, evidenciando por meio dos indicios (GINZBURG, 1989) a
estrutura, evolucdo e conexdes da comunidade cientifica que estuda o tema; 2) as prescricdes
sobre a pratica avaliativa dos professores presente nos planos de todas as disciplina dos cusos
de formacdo da Ufes, Cesmag e Udelar; 3) a comparacdo sobre as prescri¢cdes do que é
ensinado sobre avaliacdo na formacéo de professores de Educacdo Fisica em cada instituicéo,
com o que os professores compreendem como importante de ser abordado no curso. Com base
nos principais achados, a tese confirma a hipotese de que o ensino da avaliacdo é definido
pelos projetos de formacao, as concepgdes de Educacdo Fisica, conteudos de ensino e praticas
avaliativas. Entretanto, essa ndo € uma relacdo de igualdade, mas sdo complementares. Assim,
as politicas governamentais e direcionamentos institucionais influenciam na concepgéo de
avaliacdo e seu ensino, assim como, em sua auséncia, ¢ a concep¢do de Educacdo Fisica do

professor e suas praticas avaliativas orientam o ensino sobre o tema.

Palavras-chave: Avaliacdo educacional. Formac&o de professores. Educacdo Fisica. América

Latina.



ABSTRACT

This thesis aims to understand how the educational assessment theme has been prescribed,
taught and practiced by teachers who work in the initial teacher education in Physical
Education at Ufes/Brazil, Cesmag/Colombia and Udelar/Uruguay. We used the evidential
paradigm (GINZBURG, 1989), in the process of analyzing the sources, seeking to explain the
micro phenomenon from the macro-social relationships and, the macro, from the micro
aspects inherent to the culture practiced by men in history. In the same way, we base our view
on the documentary criticism of Bloch (2001), understanding the prescriptions proposed by
governments, courses and professors as privileged sources to understand the policies,
conceptions and evaluation proposals. We used as a source, the prescribed curricula
(SACRISTAN, 2000) of the courses (political project of the course, curricular organization,
discipline plan), government documents and a questionnaire with the teachers' opinions. The
documents helped us to analyze the intentions proposed in each training project and the way
in which the initial training courses for Physical Education teachers at Ufes/Brazil,
Udelar/Uruguay and Cesmag/Colombia provide conditions for the student to constitute his/her
teaching identity (NOVOA , 2017). The thesis has three axes of analysis, intrinsically related:
1) the production of knowledge in journals on assessment in teacher education, showing
through evidence (GINZBURG, 1989) the structure, evolution and connections of the
scientific community that studies the topic; 2) the prescriptions on the evaluation practice of
the teachers present in the plans of all the disciplines of the training courses of Ufes, Cesmag
and Udelar; compares the prescriptions on what is taught about assessment in the teacher
education of Physical Education in each institution, with what teachers understand as
important to be addressed in the course. Based on the main findings, the thesis confirms the
hypothesis that the teaching of assessment is defined by training projects, concepts of
Physical Education, teaching contents and assessment practices. However, this is not an
equality relationship, but they are complementary. Thus, government policies and institutional
guidelines influence the conception of evaluation and its teaching, as well as, in its absence,
the teacher's conception of Physical Education and its evaluative practices guide the teaching
on the subject.

Keywords: Educational Assessment. Initial Teacher Education. Physical Education. Latin
American.
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INTRODUCAO

O ENSINO DA AVALIACAO NOS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES
EM EDUCACAO FISICA

1.1 RELACOES COM O PROJETO GUARDA CHUVA

Esta tese se insere no conjunto de estudos desenvolvidos no ambito do Instituto de
Pesquisa em Educacdo e Educacdo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo
(Proteoria/Ufes). Desde 0 ano de 1999," o grupo tem investigado a constituicdo do campo da
Educacao Fisica no Brasil e as suas teorias, por meio de impressos, de estudos histéricos, de
investigacGes com o cotidiano escolar e da comunicacdo cientifica. As pesquisas debatem os
usos e as apropriacfes dos intelectuais do campo da Educacdo e da Educacdo Fisica em
relacdo as diferentes areas do conhecimento, a fim de significar o seu papel na sociedade e no
interior das instituicGes educacionais.

De maneira especifica, essa tese aborda a formacéo inicial de professores de Educacao
Fisica e a Avaliacdo Educacional, dialogando com duas linhas de pesquisa do grupo:
Formacdo Profissional, Curriculo e Préticas Pedagdgicas na Educacdo e Educacdo Fisica; e
Comunicacao e Producdo Cientifica na Educacdo e Educacdo Fisica.

Em relacdo as préaticas avaliativas, o Proteoria tem nas ultimas décadas dedicado
maior atencgdo para a:

1) na produgdo do conhecimento em periddicos da Educacdo e da Educacdo Fisica
sobre avaliagdo (BARCELOS, 2019; FROSSARD et al., 2018a; SANTOS et al., 2018a;
SANTOS, 2002; VIEIRA, 2018);

2) possibilidades de préaticas avaliativas na educacdo basica (PAULA et al., 2018a;
SANTOS et al, 2015; SANTOS et al, 2018b; SANTOS et al, 2019a; SANTOS et al. 2014;
SANTOS, 2005; SANTOS; MAXIMIANO, 2013a; SANTOS; MAXIMIANO, 2013b;
VIEIRA; FERREIRA NETO; SANTOS, 2020);

3) politicas de avaliacdo de larga escala no ensino médio (MARQUES et al., 2020;
MARQUES; STIEG; SANTOS, 2020; SOARES; SOARES; SANTOS, 2020a; SOARES;
SOARES; SANTOS, 2020b; SOARES; SOARES; SANTOS, 2020c; SOARES; SOARES;
SANTOS, 2021);

! Criada pelo professor Dr. Amarilio Ferreira Neto, sob o n® 463990/2000-5, no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq).
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4) o ensino da avaliacdo na formacdo inicial de professores de educacao fisica em
universidades brasileiras (FROSSARD et al., 2018b; FROSSARD et al., 2020; FROSSARD;
STIEG; SANTOS, 2020; PAULA et al., 2018b; POLETO; FROSSARD; SANTOS, 2020;
SANTOS et al, 2019b; SANTOS et al., 2016; SANTOS, MAXIMIANO, FROSSARD, 2016;
STIEG et al., 2018; STIEG et al., 2020);

5) o ensino da avalia¢do na formac&o inicial de professores em instituicdes da América
Latina (PAULA et al., 2018b; PAULA et al., 2018c; SANTOS, 2018; SANTOS, PAULA,
STIEG, 2018).

Em minha dissertacdo de mestrado Memorias da formacao inicial e projecdes para
atuacdo docente: dialogos sobre avaliagdo com académicos de Educacdo Fisica,? busquei
compreender, no dialogo com 45 discentes finalistas dos cursos de Educacdo Fisica de 7
Universidades Federais brasileiras, o0 modo como os eles tém se apropriado do debate
avaliativo e projetado a atuagao docente.

Os resultados desse trabalho revelam que os alunos relacionam as aprendizagens sobre
avaliacdo com o modo como foram avaliados na educacdo basica e no ensino superior, assim
como, as diferentes possibilidades de pratica avaliativa estando eles na situacdo de
professores. A préatica docente durante a formacdo inicial possibilitou aos alunos conhecer
outras formas de registros avaliativos; permitindo atribuir juizo de valor as aprendizagens de
seus alunos; e indicou a necessidade da avaliagdo em Educacdo Fisica considerar sua
especificidade e os aspectos praticos, tedricos e sociais.

Surge, desse debate, a necessidade de os cursos de formacdo de professores, além de
proporcionar as aprendizagens especificas de cada disciplina, assumir como eixo central a
pratica de ensino, entendendo a importancia de se discutir possibilidades avaliativas
concretas, que potencializem as especificidades da Educacdo Fisica e seus saberes.
Sinalizamos, ainda, a importancia de momentos de aproximac@es entre a universidade e a
escola, ampliando os contextos de aprendizagem da profisséo, afinal, os processos formativos
se constroem pela atuacdo docente, pelo contato, troca e producdo de experiéncias no
contexto profissional.

Os resultados produzidos por essas pesquisas permitiram lancar outras perguntas ao
tema avaliagdo educacional, ao tentar identificar o modo como se constitui 0 seu ensino e as

praticas avaliativas nos cursos de formagéo de professores nos paises da América Latina.

2 Este trabalho fez parte do Projeto “Avaliagio na educagio fisica escolar: um estudo da formag&o inicial nas
universidades federais”, financiada pelo Edital Universal CNPq 14/2013, sob o n° do Processo: 481424/2013-0,
desenvolvido no Instituto de Pesquisa em Educacdo e Educacdo Fisica (Proteoria), entre os anos de 2013 e 2015.
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A partir disso, o grupo elaborou, no ano de 2017, o projeto guarda-chuva “Praticas
avaliativas na formacao inicial de professores: andlises das institui¢des da América Latina”
que se constitui como uma acdo de pesquisa, em colaboracdo entre a Universidade Federal do
Espirito Santo (Ufes/Brasil), a Universidad de la Republica Uruguay (Udelar/Uruguai) e a
Instituicion  Universitaria del Centro de Estudios Superiores Maria Goretti (I1U
Cesmag/Colémbia).® Além disso, foram elaborados e submetidos no ano de 2018, outros dois
projetos, ambos com financiamento aprovados pelo CNPq: ‘“Avaliagdo educacional na
formagdo de professores em Educagdo Fisica na América Latina: didlogo com os alunos™ e
“Ensino da avaliacdo educacional na formacéao de professores em educacéo fisica na América
Latina”.’

Assim, com a entrada no Doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
Fisica do Cefd/Ufes, optei em mudar o projeto inicialmente submetido no processo de selecédo
e, desde entdo, venho colaborando na escrita dos projetos, construgdo de instrumentos para
coleta de dados, pesquisa de campo, producdo dos dados, analises e orientagdes relativos ao
tema da Avaliacdo Educacional na Formacao de Professores. Assim, essa tese apresenta parte

dos resultados desses projetos.

1.2 AVALIACAO EDUCACIONAL NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA

A avaliacdo educacional se constitui como uma pratica que envolve diferentes
momentos, agentes, contextos concepgdes, critérios e natureza (CASTILLO ARREDONDO;
DIAGO, 2010). Além disso, corresponde a distintos ambitos que determinam quem, como e
para que se realizam a préatica avaliativa, tendo implicacGes para 0s processos de ensino e
aprendizagem, os sistemas educacionais e ou instituicGes. Conceitualmente, Santos, Paula e
Stieg (2018) definem avaliagdo educacional como um campo profissional e de estudo que
abarca aspectos como, o curriculo, certificacdo das instituicdes educacionais, desempenho dos
docentes, os matérias didaticos e a aprendizagem dos estudantes.

Podemos considerar entdo a avaliagdo educacional como o conjunto de todas as

formas de avaliagcdo disponiveis no campo da educacédo, ou seja, inclui avalicdo dos alunos,

% Esse acordo de cooperagdo encontra-se registrado sob o n° 32/2018, Processo n° 23068.016090/2017-28,
publicado no Diério Oficial da Unido — Secdo 3 — em 24 de agosto de 2018.

* Edital Universal 28/2018 Faixa B do CNPq, sob n° do processo: 435310/2018-6.

® Edital Produtividade em Pesquisa — PQ n° 09/2018, sob n° do processo: 308563/2018-2.
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professores, funcionarios, instituicbes escolares, projetos, programas e a propria politica
(AFONSO, 2014).

Brown (2021) destaca que € preciso deixar claro de qual avaliacdo estamos falando
para poder compreender sua relacdo com o processo de ensino aprendizagem e com 0s
curriculos dos cursos de formacgdo. No contexto internacional, autores de lingua inglesa tém
utilizados conceitos diferentes (Evaluation; Assessment) para evidenciar a funcdo da
avaliacdo. Nesse sentido, independente do contexto avaliado (ensino, aprendizagem,
instituicdo ou sistemas) € preciso compreender a funcao atribuida a avaliacao.

O conceito de Evaluation geralmente requer um processo sistematico para determinar
mérito, valor ou a importancia de algo (SCRIVEN, 1991). Isso requer identificar com clareza
as caracteristicas do fenémeno para aplicar a lente interpretativa e definir os critérios que irdo
determinar o valor. Esse valor pode ser atribuido economicamente por meio da andlise de
custo-beneficio, democraticamente com foco na equidade, pragmaticamente por meio da
determinacdo da utilidade de um sistema e assim por diante. No entanto, o foco maior esta na
interpretacdo do valor e, ndo na descricdo das caracteristicas. Essa avalicdo tem énfase na
compreensdo do estado atual, por exemplo, uma avaliacao externa de um sistema educacional.

Em outro sentido, o termo Assessment tende a ser mais utilizado para descrever as
realizacOes e performances do estudante. Geralmente séo definidas por meios da interpretacéo
de vérios trabalhos realizados. A interpretacdo conta com andlise diagnostica das qualidades e
fraquezas do estudante ou uma analise holistica em relacdo a tarefa realizada. Para realizacédo
da tarefa avaliativa, sdo utilizadas diferentes formas de coleta de informacGes e metodologias
de atribuicdo de valor. Essa avaliacdo tem maior relacdo com o processo de ensino e
aprendizagem, podendo ser usada tanto para uma avaliacdo diagnostica e somativa (da
aprendizagem), como formativa (para aprendizagem), entretanto seu objetivo é fornecer um
retorno tanto ao avaliador como para o avaliado das condi¢es e possibilidades de melhoria.

Diante desse cenario, compreendemos a avaliagdo como um tema complexo que
necessita ser explorado em diversos aspectos, pois, como afirma Dias Sobrinho (2003, p. 95),
ela:

[...] ndo é um processo autolimitado, que basta em si mesmo. Visando tornar mais
visivel e compreensivel o cotidiano de uma instituicdo, a avaliagcdo ultrapassa os
ambitos mais restritos do objeto a avaliar e lanca seus efeitos sobre o sistema de
educacgdo superior e suas funcgBes relativamente a construcdo da sociedade. Ela
[oferece fundamento] as reformas educacionais, desde a mudanga nos curriculos,

maneiras de organizacdo de cursos e formas gerenciais, até novas estruturas do
sistema.
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Ao assumirmos a avaliagdo como um processo de reflexdo sobre e para a acgéo,
esperamos contribuir para que 0s envolvidos nesse processo se tornem capazes de perceber
indicios, de atingir niveis de complexidade na interpretacdo de seus significados e de
incorpora-los como eventos relevantes para a dindmica educacional (SANTOS, 2005). Nesse
processo, entendemos, assim como Hoffmann (2005), que os processos de producdo de
saberes do professor, ou futuro docente, sdo produzidos nos espacos das relagfes que
estabelecem com seus interlocutores, delineadores também de suas compreensdes sobre
avaliagdo. Assim, tanto educador como educando “[...] assimilam concepgdes ja postas sobre
avaliacdo, formuladas sobre diferentes graus de sistematizacdo pelo saber cotidiano e que se
traduzem ou ndo em préticas avaliativas” (HOFFMANN, 2005, p. 69-70).

Deluca e Klinger (2010), Frossard et al. (2018), Hamodi, Lopez-Pastor e Lopez-Pastor
(2017), Kearney (2013), Paula et al. (2018), Picos e Lopez-Pastor (2013), Sluijsmans e Prins
(2006), Stieg et al. (2018) e Tejada e Ruiz (2016) tém destacado que a avaliagdo € um saber
fundamental & profissdo do professor e, portanto, seu ensino deve ser contemplando durante a
formacdo inicial, seja por meio de discussdes teoricas sobre o tema, disciplinas especificas,
conteudos diluidos ao longo do processo, experiéncias de avaliagdo dos pares, autoavaliacao
ou atuacgdo em contexto escolar.

Assim a formag&o inicial deve proporcionar uma reflexdo dos processos avaliativos
vivenciados ao longo da vida, trazendo novos elementos para se pensar a pratica estando em
uma nova funcdo, a de professor. Como nos ensina Ricoeur (1994), esse movimento
proporcionara, aos estudantes, uma (re)leitura sobre o passado, permitindo ndo sO sua
compreensdo sobre a avaliacdo educacional no presente, mas projetando outras formas de
atuacdo, para o futuro. Entendemos, dessa maneira, que a formag¢do nao se tece “[...] por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim por meio de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de uma (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 25)

Este tipo de interpretacdo faz-se importante pelos desafios apresentados aos cursos de
formacdo e para a propria pesquisa, pois, como salientam Hoffmann (2005, p. 13) e Pimenta
(1997, p. 7) é preciso:

[...] pensar primeiro em como os educadores pensam a avaliagdo antes de mudar
metodologia, instrumentos de testagem e formas de registro. Reconstruir as praticas
avaliativas sem discutir o significado desse processo € como preparar as malas sem
saber o destino da viagem (HOFFMANN, 2005, p. 13).

[...] colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor. Isto é, de construir a sua identidade de professor
(PIMENTA, 1997, p. 7).
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Nos ultimos anos, temos acompanhado a relevancia da avaliagdo no contexto
educacional e como ela circunscreve a docéncia. Dada a sua relevancia, pesquisadores
internacionais (ATIENZA et al, 2016; BAIRD et al., 2014; DELUCA; BELLARA, 2013;
DYSTHE; ENGELSEN. 2004; DUNNING et al., 2011; GOC-KARP, WOODS, 2008; KIRK,
2010; SARNI, 2004, 2006; LOPEZ-PASTOR et al 2012; LORENTE-CATALAN, KIRK,
2015; LYNCH; MCNAMARA; SEERY, 2012; PENNEY et al., 2009; PICOS; LOPEZ-
PASTOR, 2013; SLUINSMANS; BRAND-GRUWEL; VAN MERRIENBOER, 2002;
SLUIJSMANS; PRINS, 2006; WEN; TSAI, 2008) e nacionais (BATISTA, 2000; MENDES;
NASCIMENTO; MENDES JUNIOR, 2007; SANTOS, MAXIMIANO, 2013b; FROSSARD;
STIEG; SANTOS, 2020; PAULA et al., 2018a; STIEG et al.,, 2018; VILLAS-BOAS;
SOARES, 2016) tém sinalizado a necessidade de maior discussdao sobre o tema,
especificamente na educacéo superior de professores.

Com foco nas percepcOes dos estudantes, Goc-Karp e Woods (2008) e Atienza et al.
(2016), respectivamente nos EUA e na Espanha, tém acenado para a importancia desse tipo de
estudo, pois, sdo as praticas produzidas nas instituicdes de ensino superior, que contribuirdo
para que os alunos desenvolvam suas ac¢Oes avaliativas no futuro exercicio da docéncia.

Lépez-Pastor et al (2012), em estudo de revisdo em lingua inglesa, afirmam que a
avaliacdo na educacdo superior de professores ndo € apenas um aspecto metodolégico, mas
também um contetdo de aprendizagem especifico e uma das principais competéncias
profissionais a se desenvolver. Para os autores, o envolvimento dos estudantes na avaliacdo e
utilizacdo de sistemas avaliativos orientados para a perspectiva da aprendizagem deveria ser
algo habitual e ampliado nas diferentes disciplinas que compdem o curso.

De modo semelhante, Sarni (2004a, 2004b, 2006), em trabalhos realizados no
Uruguai, destaca a necessidade de os docentes construirem praticas focadas nas avaliacdes
para as aprendizagens, tendo como concepcdes chaves: possibilitar aos estudantes a
apropriacdo dos significados culturais, dando sentido as suas aprendizagens e sua relacéo
complementar com zona de desenvolvimento proximal; conceber o dispositivo da avaliacéo
para a aprendizagem focado na aprendizagem de si, potencializando o desafio de aprender e
abrindo possibilidades de (re)construcdo para as aprendizagens em interagdo com 0S outros,
consigo e com a cultura.

Os resultados da pesquisa de Picos e Lopez-pastor (2013) evidenciam que as praticas
avaliativas dos professores apresentam maior impacto na forma como os estudantes irdo

avaliar do que a discusséo teorica sobre o tema ensinado na formacéo inicial.
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Dysthe e Engelsen (2004) realizaram um estudo na Noruega, Wen e Tsai (2008) em
Taiwan e Lynch, McNamara e Seery (2012) na Irlanda, apresentaram em seus estudos a
importancia de instrumentos e préaticas avaliativas que envolvam os estudantes no processo.
Os resultados das pesquisas relataram que o uso do portfolio pode impactar na capacidade do
aluno se autoavaliar e analisar seu processo formativo de maneira critica. Além disso, 0 uso
da autoavaliacdo, avaliacdo pelos pares e feedback no contexto da formacdo inicial tem o
potencial pedagdgico para promover uma aprendizagem profunda sobre avaliacdo e melhorar
o0 rendimento do estudante.

Sluijsmans, Brand-Gruwel e Van Merrienboer (2002) em uma pesquisa experimental,
compararam grupos de estudantes que vivenciaram um processo de autoavaliagdo e avaliagcdo
pelos pares com um grupo que continuou com avaliagdes tradicionais. O estudo demonstra
que o grupo controle alcancou resultados mais altos nos testes e, 0s alunos apresentaram
maior dominio das habilidades avaliativas. Com resultados semelhantes, Sluijsmans e Prins
(2006) destacam como o processo de avaliacdo dos pares na formacéo inicial de professores
colabora na aprendizagem de habilidades essenciais a profissdo. Os autores também ressaltam
a necessidade do alinhamento do curriculo com as teorias construtivistas para que 0S
resultados sejam alcancados e permitam envolvimento dos alunos.

Especificamente, no Brasil, a avaliagdo educacional, sob diversos enfoques, tem sido
objeto de intensos debates desde a década de 1930. Nos Gltimos anos, a reflexdo sobre essa
tematica intensificou-se, assumindo concepcdes epistemoldgicas diversas, bem como objetos
de estudo. No que tange e a Educacdo Fisica, é possivel afirmar que as pesquisas no campo da
avaliacdo comecam a expressar suas reflexdes em meados da década de 1970, influenciadas
pelos trabalhos de Bloom, Pophan, Scriven, Stake, Stufflebeam e Tyler.® J4 a partir da década
de 2000, acompanhamos estudos do tipo estado do conhecimento (ALVES, SOARES
JUNIOR, 2007; NOVAES; FERREIRA, MELLO, 2014; SANTOS, 2002), que evidenciam o
interesse da area em pesquisar sobre avaliacdo da aprendizagem, especialmente a partir do
inicio da década de 1970.”

Dentre eles, Santos et al. (2018), ao mapearem sobre a tematica em periddicos da area,

no periodo de 1970 a 2014 — em continuidade ao estudo iniciado por Santos (2002) —,

® As pesquisas de Santos (2002) e Santos et al. (2018) demonstram a influencia desses autores na produco
tedrica da Educacdo Fisica.

" Pesquisas no campo da Educacdo caracterizadas como estado da arte (CANDAU; OSWALD, 1995;
BARRETO et al., 2001) e do conhecimento (POLTRONIERI; CALDERON, 2012) demonstraram que, no
periodo entre 1970-2010, hd a predominancia quantitativa de trabalhos sobre avaliacdo da aprendizagem na
educagdo bésica, sendo o ensino fundamental aquele que concentra maior nimero de pesquisas. Especialmente
no ensino superior, ha prevaléncia de estudos sobre avaliagdo institucional.
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encontraram 56 artigos, sendo 18 com foco na educacao superior e 13 na educacgdo basica.
Dos demais trabalhos, 20 discutem teorias e concepcOes avaliativas da Educacdo e da
Educacao Fisica e 5 se caracterizam como revisao ou analise da producdo de conhecimento.

Dos 18 trabalhos que estudam a educacédo superior, 7 apresentam, discutem e avaliam
0s cursos e/ou curriculos de formac&o de professores de Educacao Fisica, focalizando em uma
avaliacdo externa e de sistema. Ja os outros 11 artigos abordam as experiéncias com a
avaliacdo na educacdo superior, tanto em disciplinas quanto em outros espagos formativos.
Desses, apenas 3 estudam especificamente 0s processos de ensino-aprendizagem relacionados
com a avaliacdo vivenciada pelos estudantes nos cursos de formacdo de professores
(BATISTA, 1999/2000; MENDES; NASCIMENTO; MENDES JUNIOR, 2007; SANTQOS;
MAXIMIANO, 2013a).

Os autores reconhecem a necessidade de a educacdo superior de professores em
Educacéo Fisica (res)significar as experiéncias e préaticas avaliativas vivenciadas na educagao
basica, apresentando possibilidades concretas para a mudanca de perspectiva em relacdo a
compreensdo do que seja a avaliacdo. Nesse caso, as mudancas deveriam se apresentar
também nas praticas dos professores que atuam na educacdo superior, cenario esse também
evidenciado por Fuzii (2010) e Santos e Maximiano (2013a).

Batista (1999/2000), assim como Santos e Maximiano (2013a), salientam que o0s
cursos de formacdo pouco tém oportunizado momentos de reflexdo sobre os pressupostos
tedricos que embasam os procedimentos avaliativos, bem como apresentado possibilidades
concretas para 0 seu uso. Santos e Maximiano (2013a), ao analisarem como os discentes no
término da educacgdo superior do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade
Federal do Espirito Santo significam suas experiéncias com a avaliacdo na educacdo basica,
acenam para a insisténcia dos estudantes em assumi-la como sinébnimo de nota, realizada, na
maioria das vezes, como uma obrigacdo colocada pela I6gica da escola, questdo esta
levantada também por Melo, Ferraz e Nista-Piccolo (2010) e Rombaldi e Canfield (1999).

Situacdo semelhante é encontrada em Santos, Souza e Barbosa (2013) em pesquisa
com estudantes da disciplina de Estadgio Supervisionado |, da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia. De acordo com 0s autores, é comum aos estudantes que se encontram em
estagio supervisionado pensarem a avaliagdo de forma “tradicional”, apesar de toda a
discussao teorica produzida na formacéo académica. Além disso, 0s autores observaram que,
mesmo assumindo conceitualmente uma perspectiva avaliativa focada na teoria critica, muitos

utilizam “métodos” que nao correspondem aos conceitos discutidos na disciplina.
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Por sua vez, um conjunto de pesquisas realizadas no ambito do Proteoria analisou o
ensino da avaliagdo em oito Universidades Federais brasileiras, apresentando outro panorama
sobre o tema. H4, nessas instituicGes, um esforco em garantir uma disciplina especifica e
obrigatdria, que discute questdes relacionadas com a avaliacdo educacional.

Dentre essas pesquisas, ha aquelas que analisam as bibliografias, basica e completar,
referenciadas nessas disciplinas, sinalizando um didlogo com autores do campo da Educacédo
(24) e da Educacdo Fisica (16) que, por sua vez, estdo ancorados em diferentes matrizes
tedricas e concepgbes de avaliacdo. Os estudos indicam, também, uma preocupacdo dos
cursos de formacgdo em traduzir essas teorias em possibilidades de préaticas avaliativas para
Educacdo Fisica na Educacdo Bésica. Além disso, as bibliografias da Educacdo Fisica,
mesmo em menor quantidade, apresentam a necessidade de diversificar as formas de produzir
registros avaliativos, reconhecendo os saberes que esse componente curricular ensina no
espaco e tempo da escola (PAULA et al., 2018b; PAULA et al., 2018c; STIEG et al., 2018;
STIEG et al., 2020).

Ja as pesquisas que dialogaram com os alunos dessas mesmas institui¢oes, no final do
seu processo formativo (FROSSARD et al., 2018; FROSSARD et al., 2020; FROSSARD;
STIEG; SANTOQOS, 2020; PAULA et al., 2018a), discutem as apropriactes que eles tém feito
com base nas préaticas avaliativas desenvolvidas nas disciplinas especificas do tema, bem
como, a relacdo com a prdpria perspectiva de formacdo dos cursos. Os estudantes destacam
ainda a importancia da relacdo entre teoria e préatica, sobretudo quando se pensa no contexto
de atuacdo profissional. Nesse caso, eles valorizam as disciplinas que trabalham com as
praticas de ensino, como estagio supervisionado, projetos de extensdo e 0s programas
extracurriculares (Pibid), enfatizando a relevancia dessas iniciativas, ja que potencializam o
aprendizado sobre avaliacdo em contexto real de atuacdo e na constituicdo da propria
profissionalidade docente (NOVOA, 1992).

Pesquisas como as de Batista (2000), Frossard et al. (2018), Mendes, Nascimento e
Mendes Junior (2007), e Stieg et al. (2018), enfatizam a necessidade de a avaliagéo
educacional ser abordada por diferentes disciplinas que constituem o curriculo. Stieg et al.
(2018), por exemplo, dedicou atencdo as bibliografias indicadas nas disciplinas especificas de
avaliagdo, dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica de oito universidades federais
brasileiras. O autor, ao problematizar suas implicacdes para o futuro exercicio da docéncia,
destaca que a fundamentagdo tedrica dessas disciplinas tem permitido compreender a

importancia da sua discussdo para constituicdo da profissionalidade docente, bem como, tem
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sinalizado as perspectivas de formacdo profissional assumidas nos diferentes cursos em que
essas disciplinas sdo ofertadas.

Paula et al. (2018a), em estudo que também mapeou o ensino da avaliagdo, porém em
oito paises da América Latina hispanofalantes, encontrou 45 disciplinas especificas,
distribuidas em 38 instituicdes, desse total, 51% sdo ofertadas no Chile. Destacam, ainda, que
é privilegiado o debate sobre as dimensbes do curriculo, da avaliagdo do ensino, da
aprendizagem, articuladas a Educacdo Fisica. J& o ensino da avaliacdo institucional e de
sistema se apresenta de forma timida e desarticulada das questbes relacionadas com a
Educacdo Fisica.

No Uruguai, Sarni (2006) investigou as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem dos
professores de Educacdo Fisica da rede publica de Montevideo e sua relacdo com 0s
curriculos de formacéo, em particular da disciplina de avaliacdo. Segundo a autora, as praticas
avaliativas escolares ndo estdo relacionadas com os programas de disciplinas cursados pelos
professores.

Apesar do investimento no tema, ndo encontramos investigacdes que se dedicam a
dialogar com um universo variado de paises e instituicGes, tampouco, que objetivam
compreender 0 modo como a tematica avaliagdo educacional tem sido prescrita, ensinada e
praticada por professores que atuam nos cursos de formacdo em Educacdo Fisica em trés
paises da América Latina (Brasil, Coldmbia e Uruguai).

Essas analises nos motivaram a pesquisar sobre como a educacdo superior de
professores em educacdo fisica tem debatido as questdes referentes a avaliacdo, levando em
consideracdo os sentidos que os professores de Instituicdes da América Latina atribuem a
esses processos e suas implicacfes para a formacao e futura pratica docente.

Assim, a entrada pela avaliacdo possibilitara analisarmos a articulacéo entre os saberes
relativos a formacdo com a pratica profissional docente, pois, como afirma Hoffmann (1999,
p. 65), o debate sobre avaliacao ¢ frequentemente “[...] discutido ou desarticulado da realidade
do contexto educacional, reduzindo-se a um estudo superficial de modelos tedricos da
avaliacdo e a analise critica de seu carater” (HOFFMANN, 1999, p. 65).

1.3 QUESTOES DE INVESTIGACAO, HIPOTESE, OBJETIVOS E TESE.
Interessa-nos, de maneira particular nessa tese, debater as seguintes questoes:

Como tem se apresentado a produgdo académica no que tange a avaliacdo educacional

na formacéo de professores? Quem sdo os autores que tem se dedicado a estudar o tema ao
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longo da carreira? Quais sdo 0s textos sobre a tematica com maior impacto em nimero de
citacbes? Quais sdo as principais revistas interessadas na publicacdo de artigos sobre o tema
estudado? Como os professores tém avaliado? Quais funcbes a pratica avaliativa tem
assumido? Quem participa da construcdo da pratica avalitiva? Quais instrumentos e critérios
sdo valorizados? Quais concepcdes de avaliagdo tém sido prescritas e praticadas pelos
professores? Quais disciplinas do curso de formacdo de professores tém discutido sobre o
tema avaliacdo? O que os professores tém prescrito sobre o conteldo que aborda o tema
avaliacdo? O que os professores consideram importante a ser ensinado sobre avaliacdo
durante a formacdo de professores?

Com base nessas problematizaces, o objetivo desta tese é compreender 0 modo como
a tematica avaliacdo educacional tem sido prescrita, ensinada e praticada por professores que
atuam nos cursos de formacdo em Educacdo Fisica da Ufes/Brasil, Cesmag/Coldmbia e
Udelar/Uruguai.

Nossa hipdtese é de que o ensino da avaliacao é definido pelos projetos de formacao,
as concepcOes de Educacdo Fisica, contetdos de ensino e praticas avaliativas. Entretanto, essa
ndo é uma relacdo de igualdade, mas sdo complementares. Assim, tanto a pratica avaliativa
pode influénciar o ensino, como também, as politicas governamentais, concepcbes de
formacdo e de Educacéo Fisica.

Os objetivos especificos da tese estdo descritos:

Mapear, investigar e analisar:
a) a producdo cientifica internacional de artigos sobre avaliacdo educacional na formacéao
de professores, indexados nas bases de dados Web of Science, Scopus e Scielo, a fim

de identificar as principais editoras, periddicos e artigos dedicados ao tema;

b) o desenvolvimento da rede de colaboracdo cientifica sobre o tema da avaliacdo

educacional na formacéo de professores;
c) as maneiras e artes de fazer (CERTEAU, 2002) dos autores que se dedicam ao tema da
avaliacdo educacional, focalizando o olhar para as redes sociais de colaboracao

cientifica e o delineamento do campo cientifico (BOURDIEU, 1989).

Identificar, analisar e comparar:
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d) as prescricbes dos momentos e funcOes da avaliagdo definidas nos planos de
disciplinas dos trés cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica

(Ufes/Brasil; Cesmag/Colémbia; e Udelar/Uruguai);

e) as prescri¢des dos instrumentos avaliativos definidos nos planos de disciplinas dos trés
cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica (Ufes/Brasil;

Cesmag/Colémbia; e Udelar/Uruguai);

f) as prescri¢cdes dos critérios de avaliagdo definidas nos planos de disciplinas dos trés
cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica (Ufes/Brasil;

Cesmag/Colémbia; e Udelar/Uruguai);

g) quais disciplinas do curso de formacgdo de professores tém prescrito sobre o tema

avaliacdo e quais contetidos sdo abordados;
h) o que os professores apontam como importante de ser ensinado sobre a a avaliacao;
Os objetivos apresentados configuram-se em eixos norteadores dos capitulos, todos

criados a posteriori, isto é, eles foram elaborados na medida em que fomos aproximando das

fontes da pesquisa, por meio do processo de aprofundamento em sua leitura.
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TEORIA E METODO

2 INTRODUCAO

Esta pesquisa possui natureza quali-quantitativa e se caracteriza por seu carater
plurimetodoldgico, na medida em que os caminhos trilhados no trabalho foram desenvolvidos
com as peculiaridades exigidas por cada um dos objetivos estabelecidos para os capitulos. A
tese foi construida por meio da combinacdo de técnicas direcionadas a analise bibliométrica
(capitulos 1 e 2) e ferramentas da pesquisa de campo (capitulos 3, 4, 5 e 6).

A tese foi organizada em duas etapas. A primeira foi composta pelos capitulos 1 e 2,
gue analisa a producdo do conhecimento em periddicos sobre avaliacdo na formacdo de
professores. Estes dois capitulos, fazem uso de técnicas direcionadas a analise cientométrica e
bibliométrica, na medida que, buscaram compreender por meio dos indicios (GINZBURG,
1989) a estrutura, evolugdo e conexdes da comunidade cientifica que estuda o tema.

A segunda etapa, capitulos 3, 4, 5 e 6, objetiva compreender como a avaliacdo tem
sido prescrita, praticada e ensinada pelos professores que atuam em trés cursos de formacéo
inicial de professores de Educacgdo Fisica da América Latina (Ufes/Brasil; Cesmag/Colémbia;
Udelar/Uruguai). Estes capitulos fundamentam-se na andlise critico-documental (BLOCH,
2001) e na pesquisa de campo, estabelecendo uma analise comparada entre as trés instituicoes
de ensino.

Para melhor organizacdo e compreensdo da teoria e dos processos metodologicos
usados em cada capitulo, optamos por dividir o toépico “teoria e método” em duas partes. A
primeira evidencia os procedimentos realizados nos capitulos 1 e 2. Ja a segunda, apresenta a

teoria e os procedimentos metodoldgicos dos capitulos 3, 4,5 e 6.

2.1 PARTE 1

Os capitulos 1 e 2 sdo estudos do tipo bibliométricos e cientométricos e visam
investigar os fendmenos da comunicacdo cientifica, como mensuracdo da repercussdo de
determinados periddicos e autores para comunidade cientifica. Esses estudos permitem avaliar
a producdo cientifica em uma determinada fonte, como periodicos, teses, dissertacbes ou
livros, sobre uma tematica especifica em um determinado periodo temporal (CARDOSO et
al., 2005).

A partir da bibliometria é possivel identificar areas de exceléncia, associagdes
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tematicas, interdisciplinaridade, redes de colaboracéo cientifica, temas emergentes, lacunas da
producdo do conhecimento e produgdo de indicadores de acompanhamento e avaliagédo
(HAYASHI; LETA, 2013). Assim, fundamentamos nossas pesquisas nos indicadores
bibliométricos (MUGNAINI; CARVALHO; CAMPANATTI-OSTIZ, 2006) que nos permitiu
quantificar a producdo cientifica sobre avaliacdo educacional e formacao de professores. Esse
movimento possibilita compreender a constituicdo do campo cientifico (BOURDIEU, 1983).
O conceito de campo cientifico empregado neste trabalho tem como referencial, entre
outras concepcOes, pelos objetos de disputas e dos interesses especificos referentes a esses
objetos.
[...] o campo cientifico, enquanto sistema de relacBes objetivas entre posicdes
adquiridas é o lugar, o espa¢o de jogo de uma luta concorrencial. O que est em jogo
especificamente nessa luta é o monopdlio da autoridade cientifica definida, de
maneira irreparavel, como capacidade técnica e poder social; ou se quisermos, o
monopolio da competéncia cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e

de agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com autoridade), que é
socialmente autorizado a um agente determinado (BOURDIEU, 1983, p. 122-123).

A analise do conjunto de producdes académicas sobre o tema nos leva a identificar as
vozes autorizadas e com autoridade que possuem capacidade técnica e poder social para
intervir e falar em nome de um determinado grupo. Com esse intuito, decidimos analisar 0s
dados levando em consideracao tanto os locais de veiculacdo dos artigos, como também, os
autores, redes de colaboracédo e os grupos de pesquisas em que estdo ligados. Esse movimento
possibilitou identificar e analisar 0 modo como 0s pesquisadores vao ao longo de sua
trajetéria académica estudando o tema e publicando em diferentes periddicos que vao se
constituindo como referéncia no debate.

Estes estudos se configuram como um mapa que auxilia no processo de
internacionalizacdo do grupo de pesquisa, na medida em que identificam: possiveis parceiros
de pesquisa; periddicos internacionais com recorréncia na publicacdo de artigos sobre a
tematica; os textos com maior nimero de citagdes; as redes de colaboracdo; os temas de maior

recorréncia e suas lacunas; e as parcerias internacionais ja estabelecidas.

2.1.1 Delimitagéo das fontes

A busca dos artigos foi realizada em dezembro de 2018, sem delimitagdo temporal, em
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trés bases de dados:® Web of Science;® Scopus;'® e Scielo.'* Optamos por descritores em inglés
para ampliar a possibilidade de busca atingindo textos escritos em diferentes idiomas, pelo
fato de ser uma exigéncia das bases de dados que os artigos tenham titulos em inglés. Na
Imagem 1, apresentamos as etapas do processo de busca, as bases de dados, descritores™ e

fatores de exclusao.

Imagem 1 - Etapas do processo de mapeamento

‘ Base de dados: Scopus; Web of Science; Scielo |

-

2 . ——
g Descritores: (“Teacher training” OR “Teacher education”) AND (Assessment | Artigos na busca inicial =62
&~ OR Evaluation).

g

2 Duplicagdes = 171

'E Avaliagdo da qualidade do ensino, curriculo e programas = 187

@ Avaliagdo das politicas de formagdo = 60 .

] =

: Avaliagdo do perfil do aluno ou professor das instituigdes de ensino =27 Total excluido= 475

g Avaliagdo do uso das Tecnologias de Informagéo e Comunicagido= 18

= Avaliagdo do uso da lingua estrangeira na formagdo = 12

=

Fonte: Elaboracéo propria.

Foram recuperados 652 documentos: 291 na WOS, 333 na Scopus e 28 na Scielo. Os
artigos foram extraidos em registro completo no formato RIS e importados para o software
EndNote X7, no qual as 171 referéncias duplicadas foram removidas.

Apos esse procedimento, foi organizado um grupo de trés pesquisadores, que leram 0s
titulos e resumos dos 481 artigos restantes e excluiram aqueles que, apesar de terem nos
titulos os descritores pesquisados, ndo discutiam sobre o tema da avaliacdo do ensino e da

aprendizagem na formacdao de professores. Em caso de davida (53 artigos), em que o titulo e 0

8 Apesar da Web of Science incluir em sua colegio ampliada a base de dados Scielo, optamos por sua inclusdo de
forma separada, pois ao fazer a pesquisa especifica na Scielo encontramos artigos que ndo estavam sendo
alcangados pela Web Of Sience.

® A Web of Science é uma plataforma referencial de citagdes cientificas projetada para apoiar pesquisas
cientificas e académicas com cobertura nas areas de ciéncias, ciéncias sociais, artes e humanidades. Inclui mais
de 20.000 revistas académicas de alta qualidade revisadas por pares e publicadas em todo o mundo e mais de
190.000 processos de conferéncias.

10°A Scopus é uma base de dados de fonte neutra de resumos e citagdes de pesquisadores reconhecidos em seus
campos. Abrange mais de: 1,8 bilGes de referencias citadas desde 1970; 84 milhdes de registros; 17,6 milhdes de
perfis de autores; 94,8 mil perfis de afiliacdo e 7 mil editores.

1A Scielo (Scientific Eletronic Library Online) indexa e publica em acesso aberto na Internet uma colecéo
selecionada de periddicos cientificos da América Latina e Caribe, Espanha, Portugal e Africa do Sul. Foi
iniciado em 1997, sendo mantido pela FAPESP e conta com o apoio do CNPq.

12 Nos descritores usamos a palavra AND entre os dois pares de parénteses, pois buscdvamos obrigatoriamente
nos titulos dos artigos uma das palavras contida em cada um dos pares de parénteses. Ao traduzir formagdo de
professores optamos por teacher training e teacher education, por isso usamos a palavra OR entre elas
permitindo a utilizacdo de qualquer uma das palavras. O mesmo foi feito para avaliacdo que foi traduzida por
assessment e evaluation. As aspas colocadas em teacher training e teacher education foram usadas por serem
palavras compostas e obrigatoriamente deveriam aparecer juntas para manter o significado.
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resumo nédo foram suficientes para identificar o tipo de avaliacédo, o texto foi lido na integra. O
processo de excluséo eliminou 304 artigos, restando 177 trabalhos.

2.1.2 Modo de analise

A partir da bibliometria, utilizamos técnicas quantitativas e estatisticas que auxiliaram,
por um lado, a identificar as tendéncias, o desenvolvimento, a distribuicdo dos documentos
cientificos e, por outro, permitiu analisar a estrutura e dinamica dos autores e grupos que
produzem e se apropriam dos documentos (CERTEAU, 2002)."* Soares et al. (2016)
destacam que a bibliometria tem sido usada como um método que possibilita a observacao do
estado da ciéncia e tecnologia por meio de toda a producdo cientifica registrada em um
repositorio de dados, situando um pais em relacdo ao mundo, uma instituicdo em relacdo a um
pais, e cientistas individuais em relagdo as proprias comunidades cientificas.

A andlise busca compreender como se constitui o debate no campo cientifico,
considerando que a producdo esta relacionada com as relacbes de forca e monopdlios, suas
lutas e estratégias, seus interesses pessoais, as influéncias da instituicdo inserida, assim como
do pais em que vivem os pesquisadores (BOURDIEU, 1989).

Assim, nos capitulos 1 e 2 estabelecemos as analises dos dados a partir de indicadores
bibliométricos de producdo cientifica, de citacdo e de ligacdo. Segundo Kobashi e Santos
(2008, p. 110) os indicadores podem ser divididos em: 1) Indicadores de producéo cientifica,
que sdo construidos pela contagem do nimero de publicacdes por tipo de documento (livros,
artigos, publicacdes cientificas, relatorios etc.), por instituicdo, area de conhecimento, pais,
etc. 2) Indicadores de citacdo, por sua vez, sdo construidos pela contagem do nimero de
citacBes recebidas por uma publicacio de artigo de periédico. E o meio mais reconhecido de
atribuir crédito ao autor. 3) Indicadores de ligacdo sdo construidos pela co-ocorréncia de
autoria, citacbes e palavras, sendo aplicados na elaboracdo de mapas de estruturas de
conhecimento e de redes de relacionamento entre pesquisadores, instituicdes e paises.

Para entender a producdo de conhecimento resultante do desenvolvimento da pesquisa
no capitulo 1, foram estabelecidos indicadores bibliométricos de producéo cientifica e de
citacdo (KOBASHI; SANTOS, 2008) sendo eles: distribuicdo da producéo por editora; por
periddico; por temas abordados pelos periodicos; e pelo niUmero de citagéo.

No capitulo 2 a andlise da rede de coautoria foi utilizada como metodologia para

3 Entendemos apropriacdo, a partir de Certeau (2002), como as maneiras de fazer, os estilos de acdo que
intervém em um campo que as regulam, tirando proveito delas.
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realizacdo da pesquisa, tendo a técnica das redes totais/completas com vinculos entre os atores
de toda estrutura organizacional (TOMAEL; CHIARA, 2005). Nesse movimento foram
estabelecidos indicadores bibliométricos de producédo cientifica e de ligacdo (KOBASHI,
SANTOS, 2008), como: distribuicdo da producédo temporal e por autoria; a colaboracdo dos

autores; e a colaboragéo entre paises.
2.1.3 Organizacao dos dados

Capitulo 1

Os registros recuperados nas bases de dados foram exportados para o software
EndNote X7. Posteriormente as referéncias foram transformadas para o formato bloco de
notas e seu contetdo foi convertido para uma planilha Microsoft Excel. Na primeira planilha,
dividimos os periodicos por titulo, namero de artigos publicados e editora responsavel.
Também inserimos informacdes sobre o pais da editora disponiveis nas plataformas Miar,*
SClmago Journal & Country Rank™ e Korea citation index™® e nos sites das proprias editoras.
Dados sobre a area de atuacdo de cada periddico também foram inseridos a partir da analise
do foco e escopo de cada revista.

Para a identificacdo dos periddicos mais produtivos sobre o tema, foram adotados
preceitos da Lei de Bradford de 1934, também conhecida como Lei da Dispersdo
(BRADFORD, 1985). A lei preconiza que, conforme um tema comeca a ser publicado,
gradativamente, vai sendo reproduzido pelos mesmos periddicos, que acumulam o maior
quantitativo de trabalhos sobre esse assunto. A partir dos dados coletados identificamos a
quantidade de periédicos no nudcleo e nas zonas periféricas, assim como aqueles mais
relevantes para a area de estudo.

Para identificar os artigos com maior impacto, organizamos uma segunda planilha no
Microsoft Excel 2010, apresentando-os por titulo, nimero de citacfes, ano de publicacéo,
periddico e autoria. Realizamos a busca detalhada de cada artigo nas bases de dados Scopus e

WOS, identificando a quantidade de citagdes recebida por cada artigo. A tabela seguiu a

¥ MIAR reline dados para identificacdo e anélise de periédicos. O sistema cria uma matriz de correspondéncia
entre os periodicos, identificados pelo ISSN, e os bancos de dados, diretérios e catadlogos de bibliotecas
indexados ou incluidos. Mais informagdes no site http://miar.ub.edu/

> 0 sCImago Journal & Country Rank é um portal publicamente disponivel que inclui os periddicos e os
indicadores cientificos dos paises desenvolvidos a partir das informacdes contidas no banco de dados Scopus
(Elsevier B.V.). Esses indicadores podem ser usados para avaliar e analisar dominios cientificos. Mais
informacdes no site https://www.scimagojr.com

18 A KCI presta um servico de informacéo especializado que fornece informacdes bibliograficas de estatisticas

de citagBes de revistas da Coreia do Sul. Mais informagdes no site https://www.kci.go.kr
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ordem decrescente, segundo numero de citaces recebidas. Para os artigos que tiveram o
namero de citagdes contabilizadas nas duas bases de dados, optamos pelo maior resultado.

Calculamos o Ndacleo h dos artigos mapeados para identificarmos os com maior
impacto. Baseamo-nos no indice h (HIRSCH, 2005), que calcula tomando-se 0 nimero de
artigos publicados e o numero de citacOes recebidas pelo pesquisador, pelo perioddico ou pelo
grupo de pesquisa. Utilizamos o indice h por ser um indicador que estima a importancia e o
significado da produgao cientifica, “[...] oferecendo um ponto de referéncia util, que permite
comparar, de uma maneira imparcial, diferentes individuos, quando um dos critérios
importantes ¢ a realizagdo cientifica” (WOOD JR.; COSTA, , 2015 p. 327).

Capitulo 2

Utilizamos os softwares Microsoft Excel 2010, EndNote X7 e Gephi 0.9.2 como
ferramenta de organizacdo dos dados, elaboracdo de graficos de analise e célculos das
métricas de redes. A interpretacdo dos resultados deu-se a partir da avaliagdo dos gréficos,
grafos e das medidas consideradas relevantes a essa analise, agregada a informacfes dos
autores pertencentes a rede.

Para tanto, organizamos as fontes dando visibilidade as informagdes de autorias dos
textos, neste processo, todos foram incluidos no EndNote. Posteriormente extraimos do
EndNote no formato txt para o bloco de notas todos os autores que assinaram a autoria dos
textos e organizamos em uma tabela no Excel. Elaborando um Thesaurus (dicionario
controlado) que permitiu organizar a lista de autores padronizando os nomes similares que
apresentavam diferentes grafias. Esse processo também permitiu a identificacdo do
quantitativo de texto por autor, pois 0 nimero de vezes na qual 0 nome do autor se repete na
tabela representa a quantidade de texto por ele publicado.

Foi criada uma segunda tabela no Excel com informaces sobre o tipo de autoria dos
textos (individual ou coletiva), titulo dos artigos e ano de publicacdo. Isso permitiu a
construcdo do Gréafico 1 sobre o ritmo de produgéo por décadas e o tipo de autoria.

No segundo processo, os dados foram convertidos a partir do EndNote para o formato
GML e manipulados no software Gephi 0.9.2 que auxiliou na constru¢do das redes de
colaboracéo e calculos estatisticos. Foram geradas pelo software trés imagens contendo grafos
de rede (o grafo de rede completa; grafo de rede com autores que publicaram mais de um

texto; e grafo de colaboracéo entre paises).
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Para gerar o grafo de rede completa (Imagem 3) inserimos os dados contendo todos 0s
autores e suas relagcbes de coautoria no software Gephi. A rede foi posicionada pela
distribuicdo Fruchterman Reingold e depois pelo ajuste de rétulos.

O grafo de rede com autores que publicaram mais de um texto (Imagem 4) foi gerado
a partir do grafo de rede completa. Para tanto, foi inserido o filtro de intervalo weight integer
(NO), selecionando aqueles que publicaram mais de um artigo. O grafo foi posicionado pela
distribuicdo Fruchterman Reingold e depois pelo ajuste de rotulos. Esse grafico nos permitiu
identificar os autores mais produtivos no assunto e, a partir desses achados, investigamos o
curriculo de cada um deles para analisar quem apresenta uma tradicdo em estudos sobre o
tema.

Para analise dos curriculos, identificacdo dos produtos de pesquisa, instituicdes
vinculadas e 4rea de atuacio, consultamos a pagina pessoal de cada autor no ResearchGate.!’
No caso de Benigna Villas Boas, usamos outras estratégias, pois a autora ndo possuia este
curriculo. Adentramos assim, seu curriculo pela Plataforma Lattes.*®

Organizamos as informacGes obtidas pela analise dos curriculos em uma primeira
tabela no Software Excel, apresentando: os autores; instituicdes vinculadas; pais da
instituicdo; area de atuacdo; total de produtos de pesquisa publicados no curriculo; e o
quantitativo de pesquisas sobre o tema da avaliacdo. Nesse trabalho, consideramos como
produtos de pesquisa os artigos publicados em periddicos, livros, capitulos de livros e artigos
completos publicados em anais de congressos.

Para identificarmos o quantitativo de citacbes que cada artigo recebeu, analisamos as
informagdes detalhadas nas bases de Web of Science e Scopus. Criamos uma nova tabela no
software Excel identificando: o titulo do artigo; o total de citacGes recebidas em cada base; e 0
periddico em que foi publicado o artigo. Quanto 0 mesmo artigo estava presente nas duas
bases de dados e apresentava valores diferentes, optamos pela maior contagem.

O grafo de colaboracéo entre paises e sua localizacdo geo-espacial (Imagem 5) buscou
mostrar o0 quantitativo da producdo e suas relagdes internacionais estabelecidas. Para tanto,
identificamos a vinculagdo dos autores com as instituigcdes e, consideramos a localizagéo das
instituicdes independente da nacionalidade do autor. Esse processo ocorreu em trés etapas.

Primeiro, buscamos as informacdes de vinculacdo nos artigos publicados. Depois analisamos

7 ResearchGate é uma rede social voltada a profissionais da area de ciéncia e pesquisadores, sendo uma das
maiores neste campo. Caracteriza-se por ser uma plataforma gratuita que permite a membros interagirem e
colaborarem com colegas de trabalho e campos de estudo mundialmente.

8 A Plataforma Lattes é um sistema de curriculos virtual criado e mantido pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, pelo qual integra as bases de dados curriculares, grupos de pesquisa
e instituicGes em um Unico sistema de informagdes, das areas de Ciéncia e Tecnologia, atuando no Brasil.
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as vinculacBes dos autores apresentadas nos curriculos®® e, por fim, no caso de 37 autores,
assumimos o pais de nacionalidade, pois ndo encontramos vinculagdo com nenhuma
instituicao.

Construimos outras duas tabelas no software Excel, uma contendo informacdes sobre
0s nds e outra sobre as arestas. Na primeira identificamos os paises, seu quantitativo de
documentos produzidos e as suas latitudes e longitudes. Na segunda, organizamos os vinculos
entre os paises. As tabelas foram inseridas no software Gephi 0.9.2. e foram atribuidos a
distribuicdo Geo Layout e em sequéncia a distribuicdo por Map of Coutries. O tamanho dos
nos é relativo ao quantitativo de artigos produzidos, ja as cores identificam os clusters, que
séo as proximidades entre determinados grupos. As arestas apresentam o relacionamento entre

0s autores, conectando aqueles que produziram coletivamente.
2.2 PARTE 2

A segunda parte dessa tese se caracteriza como uma pesquisa de método misto, de
natureza quanti-qualitativa e com carater tanto sequencial explanatério (CRESWELL,;
CLARK, 2013). Fundamenta-se na andlise critico-documental (BLOCH, 2001) e na pesquisa
empirica.

Segundo Creswell e Clark (2013) o proposito desse tipo de pesquisa € usar um
elemento qualitativo para explicar os resultados quantitativos iniciais. O projeto potencializa a
avaliacdo de tendéncias, comparacdes e relacionamentos entre grupos por meio dos dados
quantitativos e, os dados qualitativos devem ser capazes de explicar 0s mecanismos e razoes
que estdo por tréas dos resultados quantitativos.

Por meio da andlise critico-documental, compreenderemos: as prescri¢des do que
deve ser ensinado sobre o tema na formacao de professores de Educacdo Fisica (capitulo 6);
as orientacdes e/ou concepcOes de avaliagcdo prescritas nos documentos norteadores da acao
dos professores (capitulo 3, 4 e 5); e o0 modo como o0s planos de ensino das diferentes
disciplinas que constituem o curriculo dos cursos de formagdo projetam suas préaticas
avaliativas (capitulo 3, 4 e 5). JA a pesquisa empirica, contemplaremos 0s objetivos
relacionados ao modo como os professores do ensino superior compreendem sobre 0 ensino

da avaliacdo (capitulo 6).

19 Busca pelo curriculo ocorreu na plataforma do ResearchGate.
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Especificamente no que se refere ao tratamento das fontes pela andlise critico-
documental, que compreendem os curriculos dos cursos, os planos de disciplina, os projetos
politicos de curso e a legislacdo educacional, assumimos os pressupostos de Bloch (2001, p.
79), em que todo o processo de investigacdo ndo condiz com uma atitude passiva do
pesquisador, “[...] pois 0s textos ou os documentos arqueoldgicos, mesmo 0s aparentes mais
claros e mais complacentes, ndo falam sendo quando sabemos interrogé-1o”.

Com base no paradigma indiciario proposto por Ginzburg (1989), compreendemos 0s
projetos politicos dos cursos e os planos de ensino como fontes privilegiadas que fornecem
pistas e indicios sobre as a¢des, pensamentos e intencionalidades de cada autor ao produzirem
determinados documentos norteadores. Neste sentido, sdo considerados artefatos construidos
culturalmente e repletos de intencionalidades (BLOCH, 2001, p. 79), pois “tudo o que o
homem diz ou escreve, tudo o que fabrica, tudo o que toca, pode e deve informar sobre ele”.

Os documentos institucionais obtidos nas instituicbes de ensino superior serdo
considerados como curriculos prescritos (SACRISTAN, 2000), definidos como:

[...] tipo de prescricdo ou orientacdo do que deve ser seu conteudo, principalmente
em relacdo a escolaridade obrigatéria. Sdo aspectos que atuam como referéncia na
ordenacdo do sistema curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de
materiais, controle do sistema, etc. A historia de cada sistema e a politica em cada

momento dao lugar a esquemas variaveis de intervencdo, que mudam de um pais
para outro.

Nesse sentido, analisamos essas fontes, entendendo que estes documentos definem os
componentes curriculares que serdo ensinados e se relacionam com a sua organizacdo
pedagégica. Buscamos nesses documentos compreender a proposta de formacdo e de
avaliacdo prescrita, praticada e ensinada na formacdo de professores de Educacdo Fisica
nesses paises.

Para compreender as propostas de formacdo, assumimos a teorizacdo de Noévoa
(1992), em que a profissdo de professor deve estar alicercada em uma educacao superior
solida, que garanta aos futuros docentes tanto os conhecimentos do contetdo e do curriculo,
como 0s conhecimentos didatico-pedagogicos, pois “[...] é na formagdo dos professores que
se produz a profissao docente” (p.71).

Além da andlise documental, outra questdo a ser discutida € como a avaliagcdo
educacional é realizada e ensinada no contexto da educacao superior, dada sua relevancia e
seu impacto na futura atuacdo docente. Consideramos necessario analisar, discutir e
problematizar sobre os aspectos avaliativos e sua configuragdo nos cursos de formacdo de

professores em diferentes paises e sob 0s pontos de vista dos professores que ministram nessas
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instituicdes. Para tanto, realizamos uma pesquisa empirica por meio do questionario com

professores das trés instituicoes.

2.2.1 Participantes

As instituicOes participantes fazem parte do acordo de colaboracdo em pesquisa
estabelecido no ano de 2018. Séo elas, a Universidade Federal do Espirito Santo (Brasil), a
Universidad de la Republica Uruguay (Udelar/Uruguai) e a Instituicion Universitaria del
Centro de Estudios Superiores Maria Goretti (IU Cesmag/Colémbia).

Estabelecemos como critérios de inclusdo dos professores: 1) ser professor da
instituicdo; 2) atuar no curso de formacdo docente em Educacdo Fisica; 3) demonstrar
interesse em participar da pesquisa. Dentro deste universo, convidamos por e-mail todos os
professores para participarem da pesquisa. O nimero de participante estd apresentado na
Tabela 1:

Tabela 1 - Distribuicdo da amostra de participantes do estudo por pais

Ufes/Brasil Cesmag/Colémbia Udelar/Uruguai
Professores convidados 54 35 274
Quantitativo de
resposta do 30 (55,5%) - 30 (85,7%); 50 (18,2%)
questionario
Quantitativo de 22 Homens 23 Homens 31 Homens
homens/mulheres 8 Mulheres 7 Mulheres 9 Mulheres
Média de idade
(Min.-Méx.) 44 (27-61) 40 (24-62) 42 (23-62)
. . 28 — Licenciados
Titulagéo dos 4 — Mestres 4- Llcen_c:la_dos 8 — Especialistas
3 — Especialistas
professores 26 — Doutores 12 — Mestres
23 — Mestres
2 — Doutores

Fonte: Autoria propria.

2.2.2 Organizacdo dos cursos de Educacéo Fisica

No Quadro 1, evidenciamos por instituicéo a: titulacdo do curso analisado; a area de
atuacdo que habilita o formando atuar; duracdo em quantidade de semestres letivos; a carga
horéria total; o quantitativo de disciplinas e suas obrigatoriedades; e 0 ano de implementacéao

do curriculo analisado.
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Quadro 1 — Organizacdo dos cursos de Educacao Fisica das instituicdes analisadas

Titulacao

Ufes/Brasil

Licenciatura em
Educacéo Fisica

Cesmag/Colémbia

Licenciatura em
Educacéo Fisica

Udelar/Uruguai

Licenciatura em
Educacédo Fisica com
énfase em Desporte;

Salde, Préticas Corporais
ou Tempo Livre e Ocio.

Area de atuacio

Especifica — Educacdo

Geral — Escolar e ndo

Geral — Escolar e ndo

bésica escolar escolar
Duracéo 8 semestres 10 semestres 8 semestres
Carga horaria 3.095 horas 5.040 horas 5.400 horas

Numero de disciplinas

O aluno deve cumprir 57
disciplinas, sendo 50

obrigatorias e 7 optativas.

O aluno deve cumprir 61
disciplinas, sendo 51
obrigatorias e 10
optativas.

O aluno deve cursar as 34
disciplinas de tronco
comum e escolher a area
de énfase:

6 disciplinas de satde
6 disciplinas de Praticas
corporais
6 disciplinas de tempo
livre e Ocio
11 disciplinas de
desporto

Ano de implementacéo
do curriculo

2014

2017

2017

Fonte: Autoria propria.

Brasil/Ufes

O curso ofertado pela Ufes tem como finalidade a formacéo especifica de professores

de educacdo fisica para atuacdo da educacdo basica (escola), neste sentido apresenta uma

estrutura curricular dividia em: Disciplinas Curriculares (formagdo comum + conhecimento

de area); Estagio Curricular Obrigatdrio; Unidades Curriculares; e Atividades Académico-

Cientifico-Culturais.

e Asdisciplinas curriculares sdo organizadas em dois eixos:

A formacdo comum é responsavel pelos conhecimentos sobre criancas, jovens e

adultos, conhecimento sobre a dimens&@o cultural, social, politica e econdmica da

educacéo, conhecimento pedagdgico;

O eixo de formacdo especifica compreende os conhecimentos relativos ao objeto de

ensino nas diferentes etapas da escolarizagdo basica.

e Os Estagios Curriculares tratam da insercdo real em situacdo de trabalho escolar e

sdo divididos em quatro (infantil; fundamental I; fundamental Il; e médio).

e As Unidades Curriculares sdo disciplinas que permitem o desenvolvimento do

conhecimento construido na e pela experiéncia de aprender a “ser professor”.
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e As Atividades Académico-Cientifico-Culturais ndo sdo integrantes da oferta do
curriculo prescrito dos cursos, sendo caracterizado por atividades extracurriculares

desenvolvidas pelos alunos em momentos extraclasses.

Colémbia/Cesmag

O curso da Cesmag tem como caracteristica a formacdo de ampliada do professor de
educacdo fisica habilitando o egresso a desenvolver processos pedagdgicos em docéncia,
investigacdo e protecdo social da educacdo fisica, recreacdo e do esporte através do
conhecimento da motricidade humana e interagdo com o contexto regional, nacional e
internacional.

O curriculo do curso esta organizado em quatro grandes €ixos:

e Em Fundamentos Gerais as disciplinas estdo divididas em trés blocos, sendo o
primeiro chamado de humanistico que aborda questdes filosoficas e ética profissional;
0 segundo, comunicativo, desenvolve competéncias da escrita, comunicacdo oral e
lingua inglesa; o terceiro bloco desse eixo é composto pelas disciplinas das ciéncias
béasicas, como aquelas, que abordam os saberes matematicos e bioldgicos.

e O segundo eixo, Saberes Especificos e Disciplinares, é dividido em dois blocos de
disciplinas. O primeiro chamado de introdutério contém disciplinas que abordam
sobre aprendizagem motora e fundamentos da educacdo fisica; j& o segundo,
investigativo, apresenta disciplinas de metodologias e praticas de pesquisa.

e Pedagogia e Ciéncia Da Educacdo é organizado por um bloco de disciplinas
fundamentadas na psicologia (desenvolvimento; educacédo; aprendizagem) e outro que
abrange questdes pedagdgicas como, antropologia, epistemologia, sociologia,
diversidade, curriculo e avaliacao.

e O ultimo eixo de formacdo, Didatica das Disciplinas, € dividido em trés partes: a
primeira aborda a didatica da educacdo fisica, escolar e da diversidade; a segunda
chamada de expressdao motora, contém disciplinas da area de conhecimento da
educacdo fisica, como, esportes, ginastica, danga e natagdo; e a Gltima é formada por

disciplinas de pratica pedagdgica que aproximam o estudante ao contexto de atuacao.
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Udelar/Uruguai

A formagcdo ofertada pela Udelar habilita os egressos a atuarem no campo académico e
profissional, capacitando o desenvolvimento de sua atividade junto a comunidade, bem como
em instituicOes educativas, desportivas, recreativas, artisticas e relacionadas a saude.

O desenho curricular da instituicdo se constitui em um sistema flexivel, integrado e
com trajetos optativos. De um lado, seu curriculo pressupde uma formagdo comum onde s&o
consolidados aspectos basicos e especificos da formacgédo do profissional de educacéo fisica.
Por outro lado, possibilita ao estudante escolher uma area de insercdo academico-profissional
para aprofundar os conhecimentos, sendo elas: Salide; Esporte; Tempo Livre e Ocio; e
Préaticas Corporais.

Deste modo o curriculo do curso esta organizado em trés unidades curriculares:

e A unidade curricular Obrigatéria Comum a Licenciatura em educacdo fisica €
formada por de quatro areas (esporte, pratica corporal, satde e tempo livre e 6cio) e
dois eixos transversais (educagdo e ciéncias bioldgicas).

e Jaaunidade curricular Obrigatdria de Cada Opcao é definida pelo estudante a partir
da escolha da area que deseja aprofundar os estudos, devendo optar por esporte,
pratica corporal, saude ou tempo livre e 6cio.

e A JUltima unidade curricular, Optativas e Eletivas, é formada por disciplinas

oferecidas no servi¢o ou em outras instituicdes de educacdo terciaria.

2.2.3 Fontes da pesquisa de carater critico-documental

Para os dados qualitativos utilizamos como fonte os projetos politicos dos cursos e 0s
planos de ensino das disciplinas que constituem o curriculo basico obrigatério da formacéo
inicial de professores de Educacdo Fisica da Ufes, Cesmag e Udelar.

Os projetos politicos dos cursos apresentam a proposta educacional do curso de
formacéo e o perfil de egresso. Ja os planos de ensino sdo aqueles documentos elaborados
pelos professores contendo a prescricdo dos contetdos, objetivos, métodos, avaliagdo e
bibliografia.

A Tabela 2 apresenta o quantitativo de disciplinas por curso e o quantitativo de planos
que foram disponibilizados para anélise por cada instituicdo. Os projetos politicos e planos de

disciplinas dos cursos correspondem aos anos de 2014 (Ufes/Brasil) e 2017
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(Cesmag/Colombia e Udelar/Uruguai) que no momento da coleta (janeiro de 2020) estavam

em vigor.

Tabela 2 — Planos de ensino e projetos politicos analisados por instituicdo
Ufes/Brasil Cesmag/Colémbia  Udelar/Uruguai

Numero de planos de ensino analisados 61/61 (100%) 84/84 (100%) 34/63 (54%)”°

Projetos politicos dos cursos 1/1 (100%) 1/1 (100%) 1/1 (100%)

Fonte: Os autores.
2.2.4 Fontes da pesquisa empirica

Utilizamos um questionario para coleta dos dados quantitativos. Ele foi elaborado nos
meses de outubro e novembro de 2017 pelos alunos de mestrado e doutorado do Instituto de
Pesquisa em Educacdo e Educacdo Fisica — Proteoria, que estudam o tema avaliacdo sob
orientacdo do Dr. Wagner dos Santos. Em seguida os instrumentos foram traduzidos para
espanhol pelos professores Efrén Palma Garcia (Cesmag/Colémbia) e Mariana Sarni
(Udelar/Uruguai).

O questionario aplicado contém questdes que abordavam: a) seu entendimento sobre
avaliacdo; b) sua préatica avaliativa; c) o ensino da avaliacdo na formacao inicial. Sua estrutura
foi composta por 8 questdes com 96 itens do tipo Likert;?* 3 do tipo sim/ndo/ndo sei
responder; e 3 do tipo mdaltipla escolha sem limite de resposta. Sua aplicacdo ocorreu online
pela plataforma Google Forms entre os meses de junho a outubro de 2019.

Nessa pesquisa utilizamos uma pergunta do questionario (3.2), do tipo Likert com 11
afirmacdes. Ao responder, o professor deveria apresentar seu grau de concordancia de acordo
com o que considera importante de ser ensinado sobre avaliagdo nas disciplinas em que

ministra. No Quadro 2 apresentamos as perguntas e opc¢des de respostas:

200 curriculo da Udelar/Uruguai é composto por 63 disciplinas e foram disponibilizados 34 planos de ensino
para analise.
“! As questdes do tipo Likert foram construidas a partir de uma escala de concordancia de 5 pontos.
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Quadro 2 — Perguntas do questionario

Pergunta 3.2 - O que vocé considera importante para ensinar sobre a avaliagédo em sua disciplina?

4- Considero muito importante
3- Considero importante
2- Considero pouco importante
1- N4o considero importante
0- Néo ensino sobre avaliagdo em minha disciplina

a) Avaliacdo do ensino e aprendizagem

b) A avaliacdo institucional (avaliacdo que fornece informacdes sobre a instituicdo de ensino, que permite a
reestruturacdo do desenho curricular, dos processos educacionais e da instituicédo)

c) Awvaliacdo em larga escala (Avaliacdes realizadas por instituicdes externas que influenciam decisdes
politicas e pedagdgicas dos sistemas educacionais)

d) As dimens@es qualitativas da avaliacdo escolar

e) Asdimensfes quantitativas da avaliagdo escolar

f)  Adiferencga entre a medida e a avaliagdo

g) As concepgdes de avaliacdo

h) Os instrumentos de avaliacéo

i)  Os usos de testes, medi¢Bes e/ou analises estatisticas

j) Tipos de avaliacéo de aprendizagem: diagnostica, formativa e somativa

k) Participacdo no processo de avaliagdo de ensino e aprendizagem: autoavaliagdo, co-avaliacdo e
heteroavaliacdo

Fonte: Os autores.

2.2.5 Validacao e confiabilidade do questionario

O processo de validacdo do questionario ocorreu em duas etapas: validade de contetdo
e validade baseada na estrutura interna, respectivamente. Na primeira, procedeu-se,
inicialmente, a avaliacdo da clareza, relevancia prética, pertinéncia tedrica e abrangéncia dos
itens, por parte de 8 juizes especialistas, professores universitarios com relevante contribuicéo
para o campo da avaliacdo educacional, assumindo como referéncia os estudos de Hernandez-
Nieto (2002) e Pacico (2015).

Para determinar o nivel de concordancia entre esses juizes, utilizou-se o indice de
Validade de Contetdo (IVVC), pelo qual se obteve estatistica 0,82. Embora aceitavel (POLIT;
BECK, 2006),% na busca pela maximizacdo do IVC, os itens que apresentaram divergéncia
foram reestruturados e o questionario foi novamente avaliado pelos juizes, obtendo-se IVC
maximo (IVC=1).

Em seguida, ainda no processo de validacdo de conteudo, o questionario foi aplicado
para uma amostra de 30 estudantes do curso de Educacdo Fisica. O intuito dessa aplicacéo-
piloto foi analisar se as sentencas, as instru¢des e o0 questionario, em geral, sdo

compreensiveis para o publico-alvo. Nesse sentido, considerando os critérios de avaliagio

22 para Polit e Beck (2006), o IVC aceitavel entre os membros do comité de juizes especialistas deve ser de, no
minimo, 0,80, sendo, preferencialmente, maior que 0,90.
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definidos em Glasser e Strauss (2017), ndo foram identificados problemas quanto a clareza de
linguagem, a pertinéncia préatica e a relevancia tedrica dos itens.

O processo de validacao baseado na estrutura interna do questionario foi realizado por
meio do calculo do coeficiente alfa de Cronbach (CRONBACH, 1951), que se baseia na
média das correlacOes interitens de 0 a 1, para avaliar a consisténcia interna do instrumento.
Foi encontrado um coeficiente alfa de 0,839, sugerindo confiabilidade satisfatéria (BLAND;
ALTMAN, 1997), sendo que a exclusdo de qualquer dos itens ndo alterou o resultado

encontrado.

2.2.6 Organizacao e andlise dos dados

Capitulos 3,4¢e5

As fontes analisadas foram: 61 planos de ensino dos cursos de Educacdo Fisica da
Ufes/Brasil; 84 planos da Cesmag/Colombia; 34 planos da Udelar/Uruguai; e os projetos dos
cursos de formacdo de cada instituicdo. O processo de analise desses capitulos seguiu trés
passos: organizacdo dos dados, analise estatistica e analise qualitativa.

Passo 1- A organizagdo dos dados possibilitou analisar o que cada plano de ensino
prescrevia sobre avaliacdo e, assim, organizamos as tabelas de frequéncias. Foram lidos na
integra todos os trés projetos politicos e todos os planos de disciplinas. Esses documentos
ajudam a compreender as orientacdes e, em alguns casos, a propria concep¢do de avaliacdo
assumida pelo curso. Para identificacdo das orientacdes de avaliacdo prescrita nos projetos
politicos, criamos um documento no Software Excel organizando as prescri¢des por
instituicdo de ensino.

Os planos de ensino sdo os documentos construidos pelos professores com prescricdo de
ensino e avaliacdo e, nas trés instituicbes apresentavam uma organizagdo similar: objetivos
gerais; contetdos; metodologia; avaliacdo; e bibliografia. Investigamos especificamente o
topico avaliacdo, que permite compreender como 0 docente assume e propde suas praticas
avaliativas naquela disciplina. Para analise destes documentos criamos uma tabela no Excel
por instituicdo. Na primeira coluna distribuimos todas as disciplinas do curso e, nas demais,
0s topicos investigados: 0 momento; 0s instrumentos; os critérios; a fungdo; e os agentes.
Assim, ao ler os planos, fomos identificando e marcando na tabela o que foi prescrito sobre
avaliacdo por cada disciplina.

No capitulo 3 analisamos os momentos e a fungdo da avaliagdo; no capitulo 4

analisamos a prescri¢do das técnicas e instrumentos; e no capitulo 5 realizamos a analise dos
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critérios. Para tanto, realizamos uma segunda leitura dos planos a fim de identificar qual
momento a avaliagdo foi proposta (inicial; processual; final), quais fungbes ela assume
(diagnostica; formativa; somativa) e quais tipos de instrumentos, técnicas e critérios sao
propostos. Esse processo permitiu identificar quantas, quais e o que cada disciplina prescreve
sobre avaliagdo em cada curso.

Passo 2 - Realizamos andlises estatisticas para comparar se 0s resultados encontrados na
etapa anterior apresentavam diferencas estatisticamente significativas entre os cursos. Para a
comparacdo da proporcdo de cada variavel analisada, considerando as diferentes instituicoes
pesquisadas, foi utilizado o Teste de Hipotese para Proporcdo (BUSSAB, MORETTIN,
2017), cuja hipotese de nulidade é a de que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre as proporc¢des estabelecidas.

Desse modo, para a analise comparativa entre as variaveis, utilizaram-se o Teste Qui-
Quadrado e o Teste exato de Fisher. Para tanto, considerou-se 5% como nivel de significancia
(a = 0,05) e utilizou-se o software R, versdo 3.6.2, como facilitador.

Passo 3 - Por fim, realizamos uma andlise qualitativa dos projetos de curso e planos de
disciplina, articulando com a literatura que discute sobre o tema e com 0s documentos
governamentais que regulam os cursos de formacao de cada pais. Exploramos os documentos
analisando as pistas e os indicios (GINZBURG, 1989) deixados pelas fontes e as
intencionalidades de quem os produziram, buscando compreender as fun¢Ges, momentos,
instrumentos, técnicas e critérios de avaliacdo propostos. Assim, foi possivel identificar, por

meio das palavras, as praticas avaliativas assumidas pelas instituicdes.

Capitulo 6

As fontes analisadas foram: 61 planos de ensino da Ufes/Brasil; 84 planos da
Cesmag/Colémbia; 34 planos da Udelar/Uruguai; e as 90 respostas do questionario dos
professores do curso de formacdo em educacéo fisica (30 docentes de cada curso analisado).

Na analise quantitativa, inicialmente agrupamos as respostas dos professores por pais
(grupo) e calculamos o escore médio (u), o desvio-padrdo (o) e coeficiente de variacdo (CV)
considerando as respostas obtidas em cada item. Em seguida, aplicamos o teste nédo
paramétrico de Mann-Whitney para verificar se existem diferencas estatisticamente
significativas entre os escores obtidos, considerando cada grupo (MANN; WHITNEY, 1947;
WILCOXON, 1992). Para tanto, utilizamos o software estatistico R (R CORE TEAM, 2013),
versdo 4.0.2, como facilitador, adotando 5% como nivel de significancia para as anélises

inferenciais.
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A etapa qualitativa analisa os documentos entendendo-os como fonte privilegiada para
fornecer informacdes sobre a perspectiva de avaliagdo, 0 que € ensinado sobre avalia¢do e o
modo como perspectivam esse contetdo ao longo da formacao inicial de professores. Nesse
processo, mobilizamos os contedos de ensino prescritos nos planos de ensino articulando-os
com o referencial tedrico e autores de referéncia no tema para aprofundar as anélises a partir

dos resultados quantitativos.
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CAPITULO |

AVALIACAO EDUCACIONAL NA FORMACAO DE PROFESSORES: ANALISE
DAS EDITORAS, PERIODICOS E ARTIGOS (1942-2018)

3.1 INTRODUCAO

Estudos do tipo bibliométricos e cientométricos tém se constituido como instrumentos
basicos na investigacdo dos fenébmenos da comunicacéo cientifica, adquirindo importancia ao
utilizar um método Util para mensurar a repercussdo de determinados autores ou perioédicos na
comunidade cientifica. Esse tipo de investigacdo tem se fortalecido como uma das maneiras
de avaliar a producdo cientifica em diferentes areas do conhecimento (CARDOSO et al.,
2005).

Estudos como os de Boldarine, Barbosa e Annibal (2017), Fernandes e Fialho (2012),
Fernandes, Rodrigues e Nunes (2012), Poltronieri e Calderon (2015) e Santos et al. (2018)
apresentam um estado do conhecimento sobre a tematica da avaliacdo e demonstram uma
extensa producdo de trabalhos sobre avaliacGes institucionais ou de sistemas, sendo uma
lacuna estudos que busquem compreender 0s processos de ensino e uso da avaliacdo no
ensino superior. Apesar da variedade de estudos de mapeamentos, ndo encontramos trabalhos
gue assumem a bibliometria como metodologia e investigam os impactos das producbes
académicas sobre avaliacdo no contexto da formacéo de professores.

Nesse sentido, esse trabalho tem como objetivo mapear e analisar a produgéo
cientifica de artigos sobre avaliagdo educacional na formacdo de professores, indexados nas
bases de dados Web of Science, Scopus e Scielo, a fim de identificar as principais editoras,
periddicos e artigos dedicados ao tema.

Uma investigacao bibliométrica sobre o tema da avaliacdo na formacao de professores
€ necessaria, porque seus mecanismos e suas concepgdes avaliativas estdo em constante
evolucdo, em um estado de fluxo (MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009; PELLEGRINO;
HILTON, 2012).

Baird et al. (2014) evidenciam dois movimentos avaliativos distintos que, nos ultimos
anos, tiveram um grande impacto na literatura, nos sistemas educacionais e,
consequentemente, no ensino da avaliacdo na formacao de professores. O primeiro destaca 0s
mecanismos de avaliagcGes nacionais e internacionais que estdo focados na gestdo escolar. O

segundo destaca internacionalmente a ascensdo do debate sobre a avaliagdo educacional e sua
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importancia nas relacGes entre professores e alunos.

A avaliacdo educacional visa praticas e melhorias em sala de aula em um processo
continuo de diagndstico e ajuste do ensino e da aprendizagem. Neste sentido, inclui as
atividades que professores e alunos utilizam para investigar o espaco entre seu estado de
aprendizagem atual e o desejavel, assim como as agdes necessarias para diminuir essas
distancias. Esta forma de avaliagdo situa-se no ambiente de ensino e aprendizagem e,
normalmente, envolve diferentes instrumentos e tecnologias de avaliagdo (BLACK;
WILIAM, 2006).

Neste caso, ela deve, principalmente, apoiar a aprendizagem dos alunos, sendo
compreendida como ato politico que se apresenta como parte do processo de tessitura de
conhecimento, fundamentado na investigacdo do proprio processo formativo. Pela préatica
investigativa, o0s envolvidos na acdo avaliativa refinam seus sentidos e
exercitam/desenvolvem diversos conhecimentos com o objetivo de agir conforme suas
necessidades, individual e coletivamente consideradas. Permite, por meio de pistas e indicios
produzidos pelos sujeitos, evidenciar os processos de ensino-aprendizagem construidos, em
construcdo e ainda ndo construidos, oferecendo elementos para projetar outras possibilidades
pedagogicas (SANTOS, 2005).

3.2 ANALISE DOS DADOS

A pesquisa utiliza a bibliometria como método (SOARES et al., 2016) e estabelece
uma andlise quantitativa a partir do uso de indicadores de producdo cientifica e de citagéo
(KOBASHI; SANTQOS, 2008). Investiga 177 artigos mapeados nas bases de dados Web of
Science, Scopus e Scielo. Organizamos em trés topicos de analise (1) distribuicdo da producao
por editora; (2) por periddico; (3) pelos artigos que receberam maior nimero de citacdes sobre

avaliacdo na formacao de professores.
3.2.1 Analise das editoras
Os 177 artigos foram publicados em 119 periodicos, que foram chancelados por 76

editoras. Para construcdo do Grafico 1, organizamos as editoras responsaveis pelos periddicos

em trés categorias definidas por Rodrigues, Quartiero e Neubert (2015),° quais sejam:

2% Os autores a0 examinarem as naturezas de instituicdes responséveis pela edicio das revistas estabeleceram trés
categorias: Comerciais; Associacles (para denotar associagfes e sociedades cientificas ou profissionais); e
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Categoria 1, editoras vinculadas as universidades ou instituices de ensino superior;?*

Categoria 2, editoras de sociedades cientificas, associacfes, institutos, conselhos, ministério,
organizacbes ou redes que pesquisam sobre determinado assunto; e Categoria 3, editoras
comerciais com fins lucrativos de publicacdo académica que néo estdo diretamente ligadas as

instituicOes de ensino, sociedades cientificas e/ou governo.

Gréfico 1 — Numeros de editoras, periodicos e artigos por categoria.

m Editoras Periddicos Artigos 110
64
3 38 48
17 17 19 24
R — ]
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3

Fonte: Elaboracéo propria.

A Categoria 1 conta com 35 editoras, 38 periddicos e 48 artigos publicados. E preciso
destacar que a diferenca entre o nimero de editoras e de periddicos acontece pelo fato de duas
editoras brasileiras chancelarem mais de um periodico. A editora da Unicamp é responsavel
por trés periddicos (Cadernos CEDES, Educacdo & Sociedade e Pro-Posicdes), e a
Universidade Estadual Paulista (UNESP) chancela dois (Bolema: Boletim de Educacéo
Matemaética e Motriz: Revista de Educacéo Fisica).

Ao cruzarmos as editoras da Categoria 1 com o0s paises de origem das editoras, temos
uma distribuicdo em 14 paises, sendo 11 na Espanha, sete no Brasil, quatro nos Estados
Unidos, trés na Colémbia, um na Australia, no Canada, no Chile, na Coreia do Sul, na Costa
Rica, no México, em Nepal, em Portugal, em Singapura e na Turquia.

O Brasil teve 91%, Espanha 82%, Canada e Singapura 50%, Australia, Estados Unidos
e Turquia 25% e Coreia do Sul 12,5% dos periddicos ligados a instituicdes de ensino superior.
Ja a Colémbia, assim como o Chile, Costa Rica, México, Nepal e Portugal, apresentaram
apenas uma publicacdo. Cabe salientar que a prevaléncia de editoras ligadas a instituicdes de

Universidade (termo genérico para todas as Instituicfes de Ensino Superior — IES e sua subdivisdes, como:
faculdades, programas de pos-graduagdo e outros).

2 Segundo Marques, Neto e Rosa (2010, p. 335) existem trés tipos de editoras universitarias: “a) Editoras
universitarias strictu sensu ou classicas: criadas por universidades com objetivo de divulgar o saber produzido
pela prépria instituicdo ou por outros centros de pesquisa cientifica [...]. b) Editoras universitarias com vocacao
regional: igualmente criadas por universidades, mas de alcance local, voltam-se prioritariamente & divulgacéo da
pesquisa regional e raramente publicam autores de fora de seus quadros profissionais [...]. ¢) Editoras de livros
universitarios: criadas por empresarios ou grupos académicos com fins comerciais. Dividem-se, genericamente,
em duas categorias: 1. Edicdo de textos cientificos e/ou de divulgacdo cientifica e critica, inclusive periddicos
cientificos; 2. Livros e/ou manuais voltados ao ensino superior [...].”
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ensino superior também foi identificada nos estudos de Ohira e Prado (2003), na &rea da
ciéncia da informagdo, e por Santos e Noronha (2013), na &rea de Ciéncias Sociais e
Humanidades.

De acordo com Bocchini (1997), entre os principais objetivos das editoras
universitarias esta a divulgacao de novas pesquisas, 0 registro da cultura produzida na regido e
0 descobrimento de novas necessidades de comunicagdo vigentes na sociedade. No mesmo
sentido, Marques Neto e Rosa (2010) reforcam o pensamento dessas editoras de que é
necessario garantir a biodiversidade cultural, e ressaltam que, atualmente, as editoras
universitéarias ttm o mesmo espaco e reconhecimento que as com fins comerciais.

A Categoria 2 foi composta por: oito sociedades, trés associa¢oes, dois conselhos, um
instituto, um ministério, uma rede e uma organizacao. Cruzando com os paises de origem das
editoras, encontramos sete (Australia, Brasil, Canadd, Coreia do Sul, Estados Unidos,
Espanha e Japdo). O Japdo teve sua Unica publicacdo pela editora do instituto International
Information Institute Ltd, ja a Coreia do Sul apresentou seis dos seus artigos (75%) em
editoras dessa categoria, sendo dois periddicos editados por conselhos e quatro por
sociedades.

Dos quatro periodicos australianos, dois (50%) estdo vinculados a sociedades
cientificas, sendo elas a Australasian Society for Computers in Learning in Tertiary
Education (ASCILITE) e a Royal Society of New South Wales. O Canada apresentou uma de
suas publicacBes (50%) vinculada a editora da sociedade Canadian Society for the Study of
Education. Ja os Estados Unidos tiveram quatro editoras nesta categoria (24%), sendo dois
periddicos na editora do Council for Exceptional Children, um na Arab Society of English
Language Studies e um no National Council on Measurement.

A Espanha teve um artigo publicado pela editora do Ministerio de Educacion y
Formacion profesional do Governo Espanhol e um pela Organizacdo dos estados ibero-
americanos. As duas editoras espanholas desta categoria representam 14% das editoras deste
pais. Ja o Brasil teve uma publicacdo pela Rede Brasileira de Avaliacdo Institucional do
Ensino Superior (RAIES). No caso da editora RAIES, é preciso destacar que ela funciona em
parceria com a Universidade de Campinas (Unicamp) e com a Universidade de Sorocaba
(Uniso); apesar disso, foi colocada nesta categoria por indicar em seus artigos que sua
editoracgéo é feita pela rede.

Segundo Barcelos (2010), as editoras se diferenciam segundo a estrutura de seus
capitais: o financeiro, que implica também no seu poder comercial; e o capital simbdlico,

presente em um sistema literario, que provem do passado e do presente das editoras dentro do
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mercado. Neste sentido, observamos como as sociedades, associagdes, institutos, conselhos,
ministério, organizacdes ou redes tém colaborado com um capital simbdlico no processo de
editoracdo e chancela dos periddicos. Estas comunidades se organizam em grupos de interesse
por uma determinada area de estudo, com objetivo de intercambio de informacGes e
contribuigédo na difuséo das investigacOes para sociedade (VOLPATO, 2008).

De maneira geral, as editoras dessa categoria sdo sociedades cientificas e
compartilham o conhecimento de maneira ampla e irrestrita. Neste mapeamento, um exemplo
é a Royal Society of New South Wales, que foi fundada em 1821 e é a sociedade mais antiga
do hemisfeério sul (PRICE, 1976).

A Categoria 3 foi composta por 24 editoras e 64 periodicos, que publicaram 110
artigos. Ao cruzarmos com as informacdes dos paises de origem das editoras, encontramo-las
distribuidas em 16 paises: quatro editoras da Alemanha e dos Estados Unidos, trés do Reino
Unido e da Turquia e uma da Africa do Sul, Argentina, Australia, Coreia do Sul, Equador,
Espanha, Finlandia, Franca, Holanda, Noruega, Polonia e Singapura.

E nesta categoria que se encontra a maioria dos periodicos mais produtivos sobre o
tema, sendo que, dentre as 23 revistas que publicaram mais de um artigo, 18 sdo chancelados
por editoras comerciais. Neste sentido, podemos entender a diferenca entre o nimero de
periodicos e de artigos, sendo expostas na Tabela 3 as revistas que publicaram mais de um
texto, suas respectivas editoras e a quantidade de publicacdes.



Tabela 3 — Periddicos da categoria 3 que publicaram mais de um artigo
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Nome do periddico Editora Quantl_dade
de artigos

Assessment & Evaluation in Higher Education Taylor & Francis 9

Journal of Teacher Education SAGE 7

Teaching and Teacher Education; Elsevier

Studies in Educational Evaluation; Elsevier 5

Action in Teacher Education Taylor & Francis

Journal of Early Childhood Teacher Education Taylor & Francis 4

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 Unterricht; Ernst Reinhardt Verlag

International Journal of Assessment and Evaluation; Common Ground Publishing

Journal of Education for Teaching; Taylor & Francis 2

Journal of Educational Research;
Assessment in Education-Principles Policy & Practice;
Arts Education Policy Review

Taylor & Francis
Taylor & Francis
Taylor & Francis

Fonte: Elaboracéo propria.

Apesar de a Categoria 3 ndo ser a maior em numero de editoras, ela foi responsavel
pela maior parte dos artigos publicados (62%). Deste modo, a diferenca entre 0 nimero de
editoras e periddicos pode ser entendida pelo fato de seis entre as 24 editoras da categoria
deterem 51% da producdo dos artigos. A editora Taylor & Francis é responsavel por 29
periddicos, que publicaram 55 artigos; a SAGE tem cinco periddicos e 13 artigos; a Springer
tem cinco periddicos e cinco artigos; a Reed Elsevier tem trés periddicos e 11 artigos; a
Common Ground Publishing tem dois periddicos e cinco artigos; a Wiley-Blackwell tem dois
periddicos e dois artigos.

A consolidacéo da industria editorial cientifica tem sido tema de muito debate dentro e
fora da comunidade académica, especialmente em relacdo a concentracdo da maior parte das
publicagdes em grandes editoras. Lariviere, Haustein e Mongeon (2015) salientam que Reed
Elsevier, SAGE, Taylor & Francis, Wiley-Blackwell e Springer estdo entre as seis editoras
mais prolificas do mundo, e em 2013 foram responsaveis por mais de 50% de todos 0s
trabalhos indexados na WOS. Evidenciam, ainda, que este numero pode chegar a 70% nas
areas das ciéncias sociais, enquanto nas ciéncias humanas chega a 20%.

Semelhante ao apresentado pelos autores, nossa pesquisa também evidencia que seis

editoras comerciais foram responsaveis por 90 artigos publicados (51%), sendo que cinco
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delas sdo as mesmas citadas por Lariviére, Haustein e Mongeon (2015). J& as editoras
universitarias somadas totalizaram 27,5% das publicacdbes e as sociedades
cientificas/governamentais 10,5%.

Harmon e Gross (2007) e Meadows (1980) apontam que depois de coexistirem com
correspondéncias, monografias e tratados, os periddicos se tornaram, no inicio do século XIX,
a maneira mais rapida e conveniente de divulgar novos resultados de pesquisa. Seu numero
cresceu exponencialmente a partir do século XX, quando os periodicos se consolidaram como
a principal midia para difundir as pesquisas cientificas, principalmente nas ciéncias sociais e
médicas (LARIVIERE et al., 2006; MEADOWS, 1979). Neste sentido, cada vez mais ha uma
profissionalizagdo das atividades cientificas e as grandes editoras comerciais tém aumentado
sua atuacdo no sistema cientifico.

Neste processo, alem da contribuicdo do conhecimento, ha por parte dos pesquisadores
a necessidade de publicar em revistas académicas de prestigio, com ampla divulgacdo e
impacto elevado. Os indicadores bibliométricos na avaliacdo de pesquisadores individuais sdo
parte do processo de ascensao, por exemplo, no Brasil, para obter financiamento de pesquisa,
permanéncia nos programas de pés-graduacdo e bolsas de produtividade. Segundo Barata
(2019), os autores desejam: uma avaliagdo agil, criteriosa e justa; adequada editoracdo;
fidelidade ao texto; e rapidez e impacto académico com a publicagdo. Esse conjunto de
expectativas depende fundamentalmente da qualidade do artigo e dos processos editoriais das
revistas, por meio de sistemas informatizados, pré-analise, processo de revisdo por pares e
qualidade da editoracéo.

J& por parte das editoras, ha um processo de profissionalizagdo das revistas.
Entretanto, esbarra-se no aspecto econdémico da publicacéo e, consequentemente, no mercado
de revistas e editoras. Publicar exige custos, como salienta Kuhlmann Jr. (2015), para manter
0 processo de revisdo por pares, geracdo dos textos em XML, impressdo e distribuicdo,
manutencdo das plataformas digitais, armazenamento dos contetdos, diagramacdo, emissao
do DOI, utilizagdo de programas de verificacdo de plagio, entre outros. O custo da publicagédo
tem sido amplamente discutido, tanto no ambito das editoras, de acesso aberto ou nao, como
das taxas de submisséo e publicagédo cobradas dos autores (BICAS; CHAMON, 2012).

Neste contexto, os diferentes tipos de editoras se apresentam essenciais no processo de
publicacdo de artigos e divulgacdo da ciéncia (OLIVEIRA, 2018). Segundo Bourdieu (1999),
as editoras vdo usando de estratégias para sobreviver ao mercado e a suas exigéncias

econdmicas e sociais.
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3.2.2 Anélise dos periodicos

Para analisar o grupo de revistas que mais publicaram sobre o tema, utilizamos a Lei
de Bradford (1985). A lei afirma que, se os periddicos forem ordenados pela produtividade
decrescente de artigos sobre um determinado assunto, poderdo ser distribuidos em um nucleo
daqueles mais devotados ao assunto e em diversos grupos ou zonas contendo 0 mesmo
numero de trabalhos que o nucleo. Guedes e Borschiver (2012) sugerem que

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

nlcleo de periddicos, que corresponde aos periédicos mais produtivos [...] sobre tal
assunto (GUEDES; BORSCHIVER, 2012, p. 4).

Machado Junior et al. (2016) revelam que a Lei de Bradford possibilita estimar o grau
de relevancia de periddicos que atuam em areas do conhecimento especificas. Tende-se a
formar um nucleo dos periddicos com maior publicacdo de artigos sobre um tema, que, de
alguma maneira, concentram uma determinada especialidade, seja pelo interesse dos
pesquisadores, ou por sua qualidade. Em sequéncia, constitui-se um conjunto de zonas
proporcionais. Desta forma, as zonas subsequentes ao nlcleo apresentam gradativamente um
volume maior de periddicos com reduzida produtividade sobre o assunto. Esse padrdo de
comportamento justifica a dificuldade de se processar a cobertura completa de um assunto.

Aplicando a lei constatamos a necessidade de dividirmos os peridédicos em quatro
zonas, sendo uma delas o nucleo. Calculando-se quatro zonas para 177 artigos, temos 44,25.
Né&o havendo possibilidade de se considerar metade de um artigo, nem parte dos artigos de um

mesmao periddico, procurou-se o0 nimero mais proximo de 44, como mostra a Imagem 2.

Imagem 2 — Aplicacdo da Lei de Bradford

Zona 3
Nucleo — 7 Periddicos com 43 artigos
Zona 2 Zona 1 — 16 Peri6dicos com 38 artigos

Zona 2 — 44 Periédicos com 44 artigos
Zona 3 — 52 Periédicos com 52 artigos

Fonte: Elaboracéo propria.
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Referente a aplicacdo da Lei de Bradford, os dados coletados mostraram a existéncia
de um pequeno ndcleo com sete periddicos que abordam o assunto de maneira mais extensiva,
com 43 artigos e uma vasta regido periférica dividida em zonas. Nessas zonas observa-se o
aumento do numero de revistas, a0 mesmo tempo em que se reduz a concentracdo de artigos
sobre o tema. Assim, a Zona 1 foi composta por 16 periodicos e 38 artigos, a Zona 2 por 44
periodicos e 44 artigos e Zona 3 por 52 periddicos e 52 artigos. E preciso salientar que ndo ha
como diferenciar em grau de importancia os periddicos da Zona 2 e 3, pois todos produziram
apenas um artigo. A construcdo das Zonas 2 e 3 foi realizada devido a necessidade dos
calculos matematicos para aplicacdo da lei.

Ao analisarmos os periodicos que constituiram o Ndacleo e a Zona 1 e 0s cruzarmos
com as informacdes sobre as editoras e seus respectivos paises de origem, identificamos que
ha um amplo dominio daquelas com natureza comerciais, sendo a Taylor & Francis, Elsevier,
SAGE publication e Common Ground Publishing responsaveis por 18 dos 23 periodicos.

No Gréfico 2 organizamos de forma decrescente os periodicos que produziram mais de
um artigo, sendo os sete primeiros, pintados de cinza, pertencentes ao Ndcleo, e os 16

restantes, na cor laranja, inseridos na Zona 1.
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Grafico 2 — Periodicos com maior nimero de publicagéo

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 Instruction
Journal of Educational Research

Journal of Educational Evaluation

Journal of Education for Teaching

Computers in the Schools

Assessment in Education-Principles Policy & Practice

Aurts Education Policy Review

N N DD DN N N DN DD

International Journal of Assessment and Evaluation

Fonte: Elaboracéo propria.

Do Grafico 2 podemos concluir que 23 periodicos publicaram 82 artigos, que
representam 46% da producdo sobre o tema. Entretanto, é preciso salientar que essa contagem
é relativa aos dados disponibilizados pelas bases de dados, que nem sempre cobrem todos os
artigos publicados por determinado periddico. Por exemplo, a revista Australian Journal of
Teacher Education, criada no ano de 1975, tem sua cobertura pela Scopus a partir do ano de
2008. Ja a revista Psychologie in Erziehung Und Unterricht, criada em 1954, é coberta pela
WOS a partir de 1973. De maneira geral, dos 23 periédicos que mais publicaram sobre o tema,
12 deles tém cobertura completa dos artigos pelas bases de dados desde o primeiro nimero,
enquanto 11 revistas tém seus primeiros nimeros descobertos.

Lopes et al. (2012), ao discutirem sobre as desvantagens das bases de dados WOS e
Scopus, relatam que 80% dos artigos vinculados sdo das areas de ciéncias e tecnologias,

apresentando uma cobertura deficiente das areas das artes e humanidades. Além disso,
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alertam sobre a cobertura temporal, que em muitos casos ndo contempla o total dos nimeros
de periddicos, principalmente os anteriores aos anos de 1996.

A analise dos anos de criacdo dos 23 periddicos que mais publicaram sobre o tema
evidencia que quatro foram criados antes da década de 1970, sendo respectivamente nos anos
de 1920, 1950, 1954 e 1967. Os demais 19 periddicos tém sua criagdo distribuida entre as
décadas de 1970 e 2010, sendo: sete em 1970; trés em 1980; quatro em 1990; trés em 2000; e
dois em 2010. Isso revela, principalmente a partir da década de 1970, um movimento de
criacdo de revistas especializadas que se tornam referéncia e ddo maior visibilidade ao tema.
A revista Assessment & Evaluation in Higher Education, por exemplo, divulgou os primeiros
artigos na década em 1975.

A criacdo de revistas especializadas em avaliacdo e formacéo de professores evidencia
uma mudanca, na qual o tema deixa de ser apenas objeto de estudo e se constitui como campo
cientifico. A andlise dos nomes dos sete periodicos inseridos no Nucleo evidencia que todas
séo revistas especializadas no tema e cinco delas utilizam as palavras teacher education e
duas a palavra evaluation em seu titulo. Estes periddicos sdo compreendidos pelos autores
como locais de referéncia, na medida em que acumulam maior quantidade de trabalhos
especificos sobre o tema. Esse argumento é refor¢ado no préximo eixo de anélise (Tabela 4),
ao ratificar que os artigos publicados nos periddicos especializados sdo também aqueles com
maiores indices de citacao.

O periédico com maior numero de publicacdes, Assessment & Evaluation in Higher
Education, ja em seu nome evidencia o interesse pelo tema da avaliacdo no ensino superior.
Seu escopo relata ser uma revista internacional revisada por pares que publica artigos e
relatérios sobre todos os tipos de avaliagdo dentro do ensino superior. Sua finalidade é
promover o entendimento das praticas e processos avaliativos, particularmente a contribuicéo
que eles trazem para a aprendizagem do aluno e para o desenvolvimento de cursos,
funcionarios e instituicbes de ensino.

A andlise dos periodicos da Zona 1 apresenta um cenario diferente do anterior, pois
apenas cinco dos 16 apresentam j& em seu nome o interesse pelo tema da avaliacdo e/ou
formagéo 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). Nos outros 11 periddicos da Zona 1,

2 A revista European Journal of Teacher Education até o ano de 1982 era conhecida como Revue ATEE
Journal. Entretanto, vinculamos 0s artigos aos nomes originais dos perioédicos considerando a data em que foram
publicados. Neste caso, a revista Revue ATEE Journal teve uma publicacdo no ano de 1981 e a European
Journal of Teacher Education teve trés nos anos de 2008, 2012 e 2017.
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temos: cinco com escopo amplo para questbes educacionais gerais; quatro voltados para
disciplinas especificas, sendo dois de Educagdo Fisica, um de Artes e um de Psicologia; um
sobre Curriculo; e um sobre o uso de tecnologias em escolas. Nas Zonas 2 e 3, cinco
periddicos apresentaram o termo avaliacdo no nome da revista.

Apesar do nome do periddico, muitas vezes, demonstrar o interesse por determinada
area, a analise dos seus escopos foi necessaria para entendermos em quais tipos de revistas o
tema da avaliacdo na formacdo de professores tem sido privilegiado. Deste modo,
organizamos no Gréafico 3 em quatro categorias de acordo com a especificidade anunciada no

escopo de cada uma das 119 revistas.

Gréfico 3 — Principais temas abordados pelos periédicos

Educacéao 40%
Tematicos 38%

Disciplinar
20%
Multidisciplinar
2%
Fonte: Elaboracéo propria.

Identificamos que 48 periddicos tém escopo amplo dentro do campo da educacdo e
totalizam 40,3% do total de periddicos. De maneira geral, eles estdo interessados nas préaticas
educacionais de professores e alunos em diferentes niveis de ensino.

Temos 45 periddicos tematicos (37,8%), sendo 12 sobre avaliacdo; 12 sobre formacéo
de professores; 10 de alfabetizacdo e ensino de idiomas; 5 sobre tecnologias; 3 de ensino
superior; 2 de incluséo e; um sobre contabilidade e gestdo escolar. Outros 24 (20,2%) séo
direcionados a alguma disciplina especifica (7, Educacdo Fisica; 6, Psicologia; 3, Matematica;
3, Astronomia/Fisica/Geografia/Quimica; 3, Artes/MUsica; 2, Medicina). E, ainda, duas
revistas com foco multidisciplinar/interdisciplinar (1,7%).

Dentre os periddicos tematicos, evidenciamos 0s 12 que assumiram como foco central
o tema da formagdo de professores e publicaram 41 artigos. Trés periddicos tém o escopo

direcionado tanto a formacéo inicial como a formacdo continuada de professores (British
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Journal of In-Service Education; Journal of In-Service Education; Professional Development
in Education),?® 1 é voltado para a educagéo de professores para a educagdo infantil (Journal
of Early Childhood Teacher Education), enquanto os demais (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) apresentam foco na formacéo de professores
de maneira mais ampla.

Categorizamos, ainda, 12 periodicos especificos sobre avaliacdo que somados
publicaram 27 artigos. Sete periodicos discutem sobre avaliagcdo 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 avaliagdo no ensino
superior (Assessment & Evaluation in Higher Education; Educational Assessment Evaluation
and Accountability; Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educacdo Superior), um sobre
avaliacdo e politicas publicas (Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacdo) e um de
avaliacdo e medicgéo (Journal of Educational Measurement).

A andlise dos conteudos dos artigos publicados nos periédicos pertencentes ao Nucleo
nos permitiu identificar as tematicas mais recorrentes. Dos 43 artigos publicados nos 7
periddicos temos: 10 trabalhos sobre validacdo e uso de instrumentos (4 especificos sobre
portfélio); 10 estudos de caso ou relatos de experiéncia sobre a aplicacdo de um modelo de
avaliacdo; 5 artigos sobre a participacdo dos estudantes no processo avaliativo (avaliagdo
pelos pares, autoavaliacdo, feedback); 5 estudos abordando a avaliagdo no estagio
supervisionado; 3 sobre o0 uso de padrdes profissionais ou avaliagdes externas como critério
de avaliacdo; 3 sobre politicas de avaliacdo, avaliacdo externa ou avaliacdo institucional; 1
sobre conceitos e concep¢des de avaliacdo; 1 sobre o uso da lingua inglesa no curso de
formacéo de professores.

Ao relacionarmos os temas abordados nesses artigos com os conteddos de avaliagcdo
prescritos nos cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica da Ufes, Udelar e

Cesmag (os resultados estdo expostos no capitulo 3 e 6) percebemos proximidades e

2 O periddico British Journal of In-Service Education foi publicado de 1974 a 1996 e juntou-se ao Journal of
In-Service Education (1997 — 2008) e em 2009 fundiu-se ao Professional Development in Education (home
atual). Cada artigo foi contabilizado com o nome original do periédico de acordo com sua dada de publicag&o.

2" Em 2007 a revista teve suas publicacdes descontinuadas e juntou-se ao periédico Educational Assessment
Evaluation and Accountability.
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distanciamentos. Tanto os artigos como os 0s contedos prescritos nos cursos de formacéao
apresentam grande preocupacdo em discutir sobre os instrumentos avaliativos. J& em relacdo a
participacdo dos estudantes no processo avaliativo a Cesmag foi a instituicdo que deu maior
énfase ao assunto, enquanto na Ufes e na Udelar esse ndo é um contetido de ensino e também
ndo é uma pratica comum entre as propostas de avaliagcBes prescritas pelos professores de
todas as areas nos planos de disciplina.

3.2.3 Analise dos artigos com maior numero de citagdes

A divisdo dos periddicos pelas zonas de Bratford permitiu identificar aqueles que
foram mais produtivos sobre o tema dentro do mapeamento, entretanto isso ndo significa que
os artigos publicados nesses periddicos foram os que tiveram maior impacto na producdo
cientifica. Para identifica-los, registramos o numero de citacdo de cada um dos 177 artigos,
organizando-os em ordem decrescente para calcular o indice h do Nucleo, que foi igual a 18.
O indice h foi proposto por Hirsch (2005) como uma medida para avaliacdo da producédo
cumulativa de um autor, buscando apresentar o impacto das citagoes.

Esse indicador de impacto tem sido usado em diversos estudos para identificar o
impacto da producdo: por autor e por artigo (HIRSCH, 2005; WOOD JR; COSTA, 2015); por
bases de dados, como WOS e Scopus; e por agéncias de fomento de paises, como Austrélia,
Nova Zelandia e Reino Unido (LIMA; VELHO; FARIA, 2012). Segundo Hirsch (2005), o
indice h mede o numero de artigos que um autor apresenta com pelo menos a mesma
quantidade de citacBGes, ou seja, um autor com indice h = 7 significa que seu curriculo
apresenta pelo menos sete artigos com sete ou mais citacoes.

No Tabela 4 evidenciamos os trabalhos pertencentes ao Nucleo h e organizamos pelo
titulo do artigo, pelo ranking dos mais citados, pelo quantitativo de citacGes, pelo quantitativo
de citacdes relativas,?® pelo ano de publicacéo e por periédico publicado.

%8 O quantitativo de citagdes relativas refere-se a soma de todas as citacdes recebidas pelo artigo divididas pela
guantidade de anos que o artigo tem desde sua publicagdo até o ano de 2018.



Tabela 4 — Nucleo H com os artigos com maior numero de citacao
N° de

Autoria Artigos

Sluijsmans, D. M. A.
Brand-Gruwel, S.
van Merriénboer, J.

Peer assessment training in teacher
education: Effects on performance
and perceptions

J. G

Evaluating classroom assessment

Stiggins, R. J. training in teacher education

programs

Exploring teacher candidates'
Volante, L. assessment literacy: Implications
Fazio, X. for teacher education reform and

professional development

Classroom-based assessment:

Graham, P. Changing knowledge and practice

through preservice teacher
education
Teacher trainers' and trainees'
perceptions of teaching, assessment
and development of competences at
teacher training colleges

Gutierrez-Garcia, C.
Perez-Pueyo, A.
Perez-Gutierrez, M.
Palacios-Picos, A.
Sluijsmans, D. M. A.
Brand-Gruwel, S.
van Merriénboer, J.

The training of peer assessment
skills to promote the development of
reflection skills in teacher

J.G. >
Bastiaens, T. J. education
lon, G. University's teachers training
Cano, E. towards assessment by competences
The Current State of Assessment
DeLuca, C. Education: Aligning Policy,
Bellara, A. Standards, and Teacher Education
Curriculum
Lynch, R. Promoting dee_p learning in a
teacher education programme
McNamara, P.M.
through self- and peer-assessment
Seery, N.

and feedback
A conceptual framework for

Sluijsmans, D. integrating peer assessment in

Prins, F. teacher education
Online peer assessment in an in-
V_I\_/:;:’ EZA(I:_ service science and mathematics
i teacher education course
Portfolios and assessment in
Dysthe, O. teacher education in Norway: A
Engelsen, K. S. theory-based discussion of different
models in two sites
Meeus, W. Validity and reliability of portfolio
Van Petegem, P. assessment in pre-service teacher
Engels, N. education
Teacher education and teacher
Gullickson, A.R. perceived needs in educational

measurement and evaluation

1

(o]

©

10

11

12

13

14

" citagOes

122

85

70

59

41

39

39

38

36

33

29

28

26

26

N° de
citacdes
relativas

7,6

4.4

6,3

4,5

58

2,6

6,5

7,6

2,75

2,9

2,8

0,81

2002

1999

2007

2005

2011

2003

2012

2013

2012

2006

2008

2004

2009

1986

Periddico

Assessment
and
Evaluation
in Higher
Education
Educational
Measuremen
t: Issues and
Practice

Canadian
Journal of
Education

Teaching
and Teacher
Education

Cultura'Y
Educacion

Studies in
Educational
Evaluation

Educacion
XX1

Journal of
Teacher
Education

European
Journal of
Teacher
Education
Studies in
Educational
Evaluation
Teaching in
Higher
Education
Assessment
and
Evaluation
in Higher
Education
Assessment
and
Evaluation
in Higher
Education
Journal of
Educational
Measuremen
t

60
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Wiki as a collaborative writing tool Computers
Hadjerrouit, S. in teacher education: Evaluation 15 24 6 2014  in Human
and suggestions for effective use Behavior
M\o(lgnit;\r:,DK. Portfolio assessment in teacher Journal of
Bull ,K ' education: Impact on preservice 16 23 1 1996 Teacher
o teachers' knowledge and attitudes Education
Montgomery, D.
. . Do What I Say, Not What I Do: .
Lza:eazlfg);sfc:ioi,/ AM Student Assessment Systems in 17 22 4,4 2013 Ez\alsgiigﬁ
P U Initial Teacher Education
Wiens, P.D. Using a starjdardlz_ed V|'deo—bazed y
Hessberg, K assessmgnt In a university teap er Teaching
e education program to examine 18 19 3,8 2013 and Teacher
LoCasale-Crouch, J. , , -
DeCoster. J preservice teacher’s knowledge Education
e related to effective teaching
Developing formative and shared E
e uropean
assessment systems in higher Journal of
Lopez-Pastor, V.M. education. Analysis of results of 19 18 1,8 2008 Teacher
putting them into practice in early .
. Education
teacher education
Language Testing in Colombia: A |;LOJ;|?n
L6pez Mendoza, A.A.  Call for More Teacher Education 20 18 2 2009 Teachers'

Bernal Arandia, R. and Teacher Training in Language

Professional
Assessment

Development
Fonte: Autoria propria.

A soma das citacBes recebidas por todos os artigos mapeados totaliza 1248, que
representam uma média de 7,05 por trabalho. Somando apenas os artigos do Nucleo h, temos
795 citacOes, equivalentes a 64% do total, com média de 39,5 citacBes por artigo. Desta
forma, a elaboracdo da Tabela 4 permitiu a identificacdo dos artigos e periddicos pertencentes
ao Nucleo h. Estes 20 artigos tiveram ao menos 18 citacBes, sdo considerados os de maior
impacto neste mapeamento e estéo distribuidos em 14 periddicos distintos.

Ao comparamos 0s periodicos que publicaram os artigos com maior nimero de citacdo
(Tabela 4) com aqueles que tiveram maior produtividade (Grafico 2), identificamos que
quatro sdo pertencentes ao Nucleo do célculo de Bratford (Assessment & Evaluation in
Higher Education; Teaching and Teacher Education; Studies in Educational Evaluation;
Journal of Teacher Education), dois estdo na Zona 2 (European Journal of Teacher
Education; Educacion Xx1) e outros oito publicaram apenas um artigo e estdo distribuidos nas
Zonas 3 e 4. Ou seja, tivemos 12 artigos do Nucleo h publicados por seis periodicos mais
produtivos e oito artigos do Nucleo h foram vinculados em peridédicos menos produtivos.

O periodico Assessment & Evaluation in Higher Education, além de ser o com maior
namero de publicaces (nove), também é o que mais publicou dentro do Nucleo h (trés
artigos) e vincula o artigo com maior nimero de citagcbes. Os nove artigos publicados pela

revista apresentam média de 24,8 citacOes recebidas por trabalho, apresentando-se como uma
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revista de grande impacto para comunidade académica no debate sobre o tema. Os periddicos
Teaching and Teacher Education; Studies in Educational Evaluation; Journal of Teacher
Education; e European Journal of Teacher Education também se destacam por publicarem
dois artigos pertencentes ao Nucleo h.

E preciso ponderar ainda que o nimero de citagdes sofre grande influéncia do ano em
que o artigo foi publicado, sendo que os mais antigos tém vantagem em termos de divulgagé&o.
Conforme aponta Burrell (2007), o indice h favorece artigos com mais tempo de atividade, ja
gue aumenta a medida que aumenta o tempo de atividade. Dentre os artigos do Nucleo h
temos um publicado em 1986, sendo o mais antigo; um em 1996; um em 1999; nove na
década de 2000; e cinco na década de 2010, sendo em 2014 a publicacdo mais recente.

Quatro outros fatores devem ser considerados na andlise do quadro. Primeiro, a area
de conhecimento do periédico. O numero de citacBes recebidas pelo artigo de um
determinado periddico deve ser contextualizado por subarea de conhecimento para efeito de
comparacdes ou interpretagdo dos resultados (IGLESIAS; PECHARROMAN, 2007), ja que,
aparentemente, areas distintas tendem a possuir quantitativos de producdo distintos, e
consequentemente apresentam variagcdes nos resultados (KELLNER; PONCIANO, 2008).

Neste caso, podemos observar cinco periddicos especificos no Ndcleo h voltados para
0 ensino superior e/ou formacdo de professores (European Journal of Teacher Education;
Profile Issues in Teachers™ Professional Development; Teaching and Teacher Education;
Journal of Teacher Education; Teaching in Higher Education); quatro periodicos abordam a
educacdo de maneira geral (Revista De Educacién; Educacion Xx1; Cultura Y Educacion;
Canadian Journal of Education); trés sdo voltados para a avaliagdo educacional (Journal of
Educational Measurement; Studies in Educational Evaluation; Educational Measurement:
Issues and Practice); um aborda tecnologias do comportamento humano (Computers in
Human Behavior); e um é voltado a avaliacdo no ensino superior (Assessment & Evaluation
in Higher Education).

O segundo fator deve considerar o impacto, a indexacdo e o ano de fundacdo do
periodico. E natural que os artigos publicados em periddicos de maior impacto, indexados em
mais bases de dados e de maior relevancia, assim como periédicos mais antigos, tenham
maior potencial de refletir a quantidade de citagdes (ARAUJO; SARDINHA, 2011). Terceiro
fator: o tipo do artigo pode influenciar também no quantitativo de citagéo recebido. Oliveira e
Gracio (2011) destacaram que artigos de revisdo tendem a receber mais citacOes. Nessa

pesquisa, nenhum texto dentre os mais citados apresentou essa caracteristica.
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O quarto fator a ser considerado séo as autocitacdes e citacdes dentre participantes das
redes de colaboracdo. As redes de colaboracdo solidas entre pesquisadores podem significar
um sinal de qualidade, entretanto ¢ preciso uma analise mais profunda sobre a origem das
citagdes, ou seja, ¢ relevante identificar quem esté realizando a citagdo para uma analise mais
qualitativa (ARAUJO; SARDINHA, 2011).

A andlise de citacdes relativas permite estabelecer uma média das citagdes recebidas
por cada artigo pelo seu tempo de existéncia, ou seja, sdo somados a quantidade de citacdes
que o trabalho ja recebeu até o momento dividido pelos anos de existéncia do artigo. Essa
andlise permite uma comparagdo mais justa entre artigos publicados em diferentes épocas.

Percebe-se que os dois artigos do Nucleo h com maiores médias séo datados de 2002 e
2013 e apresentam 7,6 de média de citacGes por ano. Desta forma, é interessante destacar que
apesar de o artigo “The Current State of Assessment Education: Aligning Policy, Standards,
and Teacher Education Curriculum” ter 38 citagcbes e ser o oitavo do ranking, quando
analisamos o quantitativo de citacfes recebidas por ano, ele tem a melhor média entre 0s
textos do Ndcleo h.

O mesmo destaque deve ser dado ao artigo “If | 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)” — publicado em 2017, na revista
European Journal of Teacher Education, pelos autores Carolina Hamodi, Victor Manuel
Lopez-Pastor e Ana Teresa Lopez-Pastor —, que, apesar de ndo aparecer no Nucleo h, é o
trabalho com maior média, com oito citagfes em seu primeiro ano de publicacéo.

Desta forma, ainda sdo necessarios estudos que analisem a velocidade com que os
novos conhecimentos sao incorporados a literatura, assim como seu ritmo de envelhecimento.
De maneira geral, nossos dados evidenciam que os trabalhos com maiores indices de citagdes
sdo da década de 2000 e inicio dos anos 2010. Dentre os artigos do Nucleo h, apenas um foi
publicado nos Gltimos cinco anos. Ainda sdo necessarios outros estudos que analisem o indice
de citagdo imediata e a meia-vida das citagdes.

Entre os artigos com maior impacto, apenas cinco sao de autoria individual, enquanto
15 sdo produzidos em colaboragdo. A Royal Society (2011) evidencia que ha uma relagdo
positiva entre 0 nimero de autores por documento e a quantidade de citacdes recebidas pelos
textos. Destaca ainda que trabalhos colaborativos entre autores de paises diferentes tendem a
ter melhores indices de citacdo quando comparados proporcionalmente aos produzidos por
autores do mesmo pais, 0 que sugere que a colaboracdo internacional requer maior exigéncia

cientifica.
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Entretanto, neste estudo néo ficou evidente a relagéo entre quantidade de citacdo e de
coautoria de pesquisadores de diferentes paises. Dos 177 artigos, observamos relacdo de
parceria de autores de diferentes paises em 14 trabalhos. Dentre os textos de Nucleo h, apenas
Christopher DelLuca e Aarti Bellara apresentaram-se vinculados a instituicdes de paises
diferentes, sendo Canada e Estados Unidos respectivamente.

A andlise dos contetidos dos artigos pertencentes ao Ndcleo H revelou que dos 20
artigos, cinco abordaram sobre a necessidade da participacdo dos estudantes no processo de
avaliacdo; cinco discutiram sobre o uso de avaliacbes centradas na aprendizagem; cinco
apresentaram as potencialidades de determinados instrumentos de avaliagdo (trés séo
especificos sobre portfdlio); trés sobre o ensino da avaliacdo nos cursos de formacdo de
professores; um discorreu sobre as politicas de avaliacdo estabelecidas pelos estados; e um
sobre o uso do inglés na formacao de professores.

De maneira geral, todos os artigos discutem sobre a importancia de a avaliagdo estar
centrada na aprendizagem. Apesar de partirem de diferentes concepcdes de avaliacdo, a
centralidade da discussdo estd na mudanca de paradigma, em que o estudante tem maior
autonomia e responsabilidade em seu processo formativo. Assim, tanto os instrumentos como
os modelos de avaliacdo propostos tém orientado para a participacdo dos alunos na pratica
avaliava, valorizando os beneficios do uso do feedback. Apesar de o contexto ser a formacao
de professores, essas mudancas impactam todos 0s niveis educacionais, pois se espera que 0s

estudantes assumam essas caracteristicas em sua docéncia futura.

3.3 APONTAMENTOS FINAIS

A andlise da producdo académica internacional sobre a avaliacdo educacional na
formacdo de professores permitiu construir um mapa das principais editoras, periddicos e
artigos que tém se dedicado ao tema.

Identificou-se uma concentracdo de 54% dos artigos em editoras europeias, sendo seis
editoras comerciais (Taylor & Francis; SAGE; Springer; Reed Elsevier; Common Ground
Publishing; e Wiley-Blackwell), responsaveis por 51% da producdo dos artigos mapeados.
Paises como Brasil, Chile, Costa Rica, Colémbia, Espanha, México, Nepal e Portugal tiveram
mais de 80% da produc&o dos artigos vinculados a editoras universitarias.

Neste sentido, para que a ciéncia desempenhe papel central em nossas sociedades, é

preciso compreender a funcdo das editoras no processo de divulgacdo da informacéo, assim
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como suas estratégias de sobrevivéncia comerciais, sociais e académicas. Faz-se necessaria
uma industria editorial cientifica consolidada, que dé visibilidade as diversidades culturais das
pesquisas e areas de conhecimento, bem como a profissionalizacdo dos processos editoriais.
Ao mesmo tempo, debates sobre as politicas de custeio das publicacdes e a monopolizacdo da
producdo em pequeno numero de editoras ainda sdo necessarios.

No que tange os 119 periddicos mapeados, foi possivel identificar um nicleo com sete
revistas mais produtivas pela aplicacdo da Lei de Bradford, que totalizaram 43 artigos. Todos
o0s periddicos pertencentes ao nucleo séo especializados no tema da avaliacdo ou formacéo de
professores. O periodico Assessment and Evaluation in Higher Education ganhou destaque
sendo o mais produtivo, com nove publica¢des, e vincula o artigo com maior nimero de
citacBes (122), dos autores Sluijsmans, Brand-Gruwel e Van Merriénboer (2002).

Dentre os 177 artigos mapeados, 20 pertencem ao Ndcleo h, tendo no minimo 18
citacGes, sendo considerado o grupo de artigos com maior impacto pelo quantitativo de
citacdo recebida. Dentre estes 20 artigos, percebe-se também que 10 (50%) foram publicados
pelos sete periddicos do nucleo de Bradford.

Acenamos para a importancia de estudos que discutam as analises textuais dos
trabalhos sobre o tema com grande impacto no campo cientifico, buscando compreender o
debate conceitual. H4, ainda, a necessidade de retomarmos uma agenda de investigacdo sobre
a avaliacdo na formacédo de professores em ambito internacional, fortalecendo regides pouco

estudadas, descentralizando o eixo Europa e América do Norte.
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CAPITULO Il

AVALIACAO EDUCACIONAL NA FORMACAO DE PROFESSORES: ANALISE
DAS REDES DE COLABORACAO (1942-2018)

4.1 INTRODUCAO

Os estudos bibliomeétricos tem mostrado, nos Ultimos anos, um crescimento continuo
no numero de artigos publicados em coautoria nas diversas areas do conhecimento e
localidades (CARNEIRO; FERREIRA NETO; SANTOS, 2020; SANCHO et al., 2006;
SANTOS et al.,, 2018a). O crescimento da producdo coletiva tem sido justificavel por
variados fatores que, segundo Sonnenwald (2004), relacionam-se aos sistemas de
recompensa, grupos de pesquisa, colégios invisiveis, paradigmas cientificos, politicas
cientificas nacionais e internacionais, bem como disciplinas e normas universitarias.

Uma das possibilidades que emergem dos estudos das redes sociais € evidenciar o
comportamento relacional dos autores e as consequéncias geradas por suas parcerias. Ou seja,
as redes podem ser entendidas como um conjunto de individuos com interesses comuns que
podem estabelecer conexdes entre si. O campo cientifico, também, pode ser identificado
como uma rede social, onde as relagdes conectivas séo estabelecidas por meio de coautoria na
producdo cientifica. Neste caso, a colaboracdo, pode ser definida como “[...] dois ou mais
cientistas trabalhando juntos em um projeto de pesquisa, compartilhando recursos intelectuais,
econdmicos e/ou fisicos” (VANZ; STUMP, 2010, p. 44).

Nesses termos, as redes sdo uma maneira de representar as cooperacdes afetivas ou
profissionais entre integrantes que se conectam horizontalmente (PINTO; GONZALES-
AGUILAR, 2013). Cabe ressaltar que o elevado crescimento da producédo cientifica mundial
tem sido acompanhado pelo aumento da colaboracgéo entre pesquisadores e, por consequéncia,
pela ampliagdo do interesse da comunidade cientifica em compreender essas redes de
colaboracdo (HILARIO; GRACIO; GUIMARAES, 2018; SIDONE; HADDAD; MENA-
CHALCO, 2016; SOUSA; FONTENELE, 2019).

O estudo da procedéncia autoral, atualmente tem assumido lugar central nos debates
académicos, devido a sua relacdo com as redes de colaboragdo e a producdo
institucionalizada. Esse tipo de mapeamento nos leva a discutir sobre os pesquisadores que
tém se debrugado sobre o tema ao longo da sua carreira, além de dar visibilidade as

instituicOes pertencentes e as relagdes de coautoria. Do mesmo modo, os dados nos permitem
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compreender o prestigio, o reconhecimento, a definicdo de posi¢do social e de autoridade
desses autores no campo cientifico (BOURDIEU, 1989).

Este capitulo tem como objetivo analisar o desenvolvimento da rede de colaboragéo
cientifica sobre o tema da avaliagcdo do ensino e da aprendizagem na formacéo de professores,
através da analise do acervo de artigos sobre o tema em periddicos indexados na Web of
Science (WOS), Scoopus e Scielo. Interessa-nos investigar as maneiras e artes de fazer
(CERTEAU, 2002) dos autores que se dedicam ao tema, focalizando o olhar para as redes
sociais de colaboracdo cientifica e o0 delineamento do campo cientifico (BOURDIEU, 1989).

A pesquisa se justifica na medida em que possibilita: a identificagdo dos autores
mais produtivos; quem sdo as liderancas centrais e periféricas; quem sdo os autores de
intermediacdo nas redes de colaboracdo; as distancias relacionais entre pesquisadores; a
localizacdo das comunidades; a densidade e centralizacdo das redes; e situacdes em que ha
‘vazios’ ou ‘buracos’ relacionais.

A identificacdo e andlise destas caracteristicas evidenciam, a outros pesquisadores
um mapa estratégico de como 0s agentes atuam e se inter-relacionam nesta area do
conhecimento, apresentando novas possibilidade de acBes colaborativas e

internacionalizacdo da producéo.

4.2 ANALISE DOS DADOS

Caracteriza-se como um estudo bibliométrico e estabelece suas analises a partir dos
indicadores de producdo cientifica e de ligacdo (KOBASHI; SANTQOS, 2008) e do uso da
técnica das redes totais com vinculo entre os autores (TOMAEL; CHIARA, 2005). No intuito
de compreender as maneiras e artes de fazer (CERTEAU, 2002) dos autores que tem se
dedicado ao tema da avaliacdo na formacdo de professores, analisamos os 177 artigos
mapeados nas bases de dados Web of Science, Scoopus e Scielo, analisando: a autoria e
distribuicdo temporal; a colaboracao dos autores; e a colaboracédo entre paises.

4.2.1 Autoria dos trabalhos e distribui¢éo temporal

Foram mapeados 177 artigos que, no Grafico 4, estdo distribuidos de acordo com o

ritmo de producdo por década e o tipo de autoria dos textos.
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Grafico 4 — Autoria dos trabalhos na escala temporal

Producdo Coletiva

Produgdo Individual

Total de artigos

22

16

1

2018
2017
2016
2015
2014
2013
2012
2011
2010
2009
2008
2007
2006
2005
2004
2003
2002
2001
2000
1999
1998
1997
1996
1993
1991
1988
1986
1985
1983
1981
1980
1978
1977
1975
1974
1955
1952
1942

Fonte: Elaborac&o prépria.
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O ritmo de producdo, mostrado no Gréafico 4, segue as caracteristicas apresentadas
pela Lei de crescimento exponencial de Price (1963) que sinaliza que a cada 10/15 anos a
informacao existente se duplica com um crescimento exponencial, ainda que dependa da area
de conhecimento. O autor propds trés fases de crescimento: a primeira denominada de autores
precursores; a segunda de crescimento exponencial, a terceira de crescimento linear ou
colapso do campo cientifico.

Os trabalhos publicados entre as décadas de 1940 a 1970 encontram-se na fase de
autores precursores do tema no campo cientifico, ja os de 1970 ao final da década de 2010, na
fase do crescimento exponencial. Price (1963) afirma, ainda, que o crescimento exponencial
ndo pode manter-se ao infinito, existindo um limite de saturacdo e, neste caso, podemos
projetar um crescimento linear no ritmo de producéo sobre o tema para 0s préximos anos.

Quanto a andlise da autoria, o Gréfico 4 evidencia que 67 artigos (37,8%) foram do
tipo individual e 110 (62,1%) foram producdo coletiva. Sendo que, 61 (34,5%) tém dois
autores, 31 (17,5%) com trés, 15 (8,5%) com quatro, 2 (1,1%) com seis e 2 (1,1%) com sete
pesquisadores em cada trabalho.

A mudanca no perfil de autoria pode ser percebia ao longo das décadas, passando da
predominancia individual para coletiva. De 1942 a 1999 foram publicados 34 textos sendo 23
individuais, representando 67,6% das publicacGes. Nos anos de 2000 a 2009 mapeamos 35
trabalhos, sendo 16 individuais (45,7%). Ja nos anos de 2010 até 2018 encontramos 108
textos com 28 de autoria Unica (26%). Deste modo, percebe-se que 58,2% dos trabalhos de
autoria individual foram escritos antes dos anos 2010, enquanto 90% dos produzidos
coletivamente foram pds anos 2000.

Este movimento tem acompanhado uma tendéncia mundial com a ampliacdo da
autoria coletiva (LARIVIERE et al., 2006). No Brasil, Lopes e Costa (2012) na &rea da
Educacdo e, Carneiro et al. (2016) e Santos et al. (2018a) na area da Educacdo Fisica, também
demostram um crescimento da produgdo coletiva nas ultimas décadas, principalmente
relacionado as politicas da pds-graduacdo, criacdo/consolidacdo de grupos de pesquisa e
colaboracéo entre orientador e seus alunos.

Neste mapeamento, uma das possiveis explicacfes para esse aumento das producdes
conjuntas pode estar ligada a consolidacdo e maior participacdo dos autores em grupos de
pesquisa. Um exemplo deste movimento foi a criacdo da Red de Evaluacion Froamtiva y
Compartida en Educacion (REFYCE) no ano de 2005. Atualmente ela conta com 164
professores de 32 universidades e 25 éareas de conhecimento (LOPEZ-PASTOR;
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MARTINEZ; CLEMENTE, 2007) e, neste mapeamento, foi responsavel por 9% das
publicacdes (16 artigos). Martinez e Sanches (2019) evidenciam também que o processo de
convergéncia do Espaco Europeu de Ensino Superior gerou um crescimento de interesse das
pesquisas sobre o tema avaliacdo na Espanha, subindo mais de 460% de 1990 até 20109.

Outra justificativa para 0 aumento das publicacdes esta diretamente relacionada com a
criagdo de revistas especializadas no tema da formacdo de professores e de avaliagdo. No
Capitulo 1 dessa tese, evidenciamos que dos 23 periddicos que mais publicaram sobre o tema,
4 foram criados antes da década de 1970 e os demais (19 periodicos) foram criados entre 1970
e 2010.

4.2.2 Colaboracao entre os autores

A troca de informacgdes e a constituicdo de redes entre pesquisadores e grupos se
constituem como um fendmeno recorrente no ambiente académico e tem por objetivo o
compartilhamento, a rapidez e a minimizacdo do problema de distancia entre pesquisadores.
Na Imagem 3, demos visibilidade ao mapa de rede completa onde estdo representados todos

0s autores e as redes de colaboragdo mapeadas nesse artigo.



Imagem 3 — Grafo completo da rede de colaboracéo cientifica sobre o tema.
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Os nos representam cada um dos 337 pesquisadores que assinaram a autoria de algum
dos textos mapeados. O seu tamanho ¢ proporcional ao nimero de publica¢des do autor. As
301 arestas representam as conexfes estabelecidas entre os autores, sendo a espessura e
proximidade significativas para mostrar o grau de afinidade entre os nés. Ja os 159 clusters
sdo 0s grupos que se formam por afinidade ou proximidade, sendo representados pelas
diferentes cores que, neste caso, dao evidencia as coautorias dos artigos.

Para analisar o nivel de conectividade dos autores, utilizamos a analise de densidade
como indicador de rede. A densidade indica o nimero de conexfes presentes em uma
determinada rede dividida pelo nimero méximo de conexdes que poderiam existir se todos 0s
atores estivessem conectados entre si, ou seja, mede 0 quociente entre 0 nimero de relagdes
existentes pelas relacBes possiveis. A medida de densidade de uma rede é expressa pela
seguinte formula: D = 2* L/g*(g-1). Interpreta-se a formula de modo que o L representa o
namero de arestas e 0 g representa o numero de nds presentes no gréafico (TRAN, 2011).

Com base na métrica calculou-se a densidade da rede em estudo e obteve-se o
percentual de densidade de 0,5%. Uma rede é considerada densa quando varios autores se
relacionam entre si e por isso deve ocorrer um elevado fluxo de informacg6es entre os atores.
A conexdo ocorre quando um autor publica com seu par e quando aparecem isolados, sem
ligacdo alguma, é porque ndo conseguiram estabelecer uma relacdo de coautoria com outros
pesquisadores da mesma tematica de estudo. Quando o resultado obtido ¢ igual a 1 significa
que o grafo esta completo com todas conexdes possiveis, sendo a densidade da rede
considerada forte. A analise dessa rede indicou uma densidade de 0,005, o que representa uma
taxa de conectividade muito fraca, o que era esperado, haja visto os quantitativos de autorias
individuais e coletivas presentes nos trabalhos.

De acordo com Newman (2001), as redes contém conglomerados ou comunidades
cientificas locais formadas por um nimero elevado de individuos que se conhecem acima da
média que os demais. Isso significa que os autores tendem a criar grupos coesos, densos e
redes cada vez menos fragmentadas. Para Newman (2001), esse € um processo desejado na
ciéncia, uma vez que favorece o intercambio de técnicas e conhecimentos entre uma
comunidade altamente especializada, favorecendo, assim, o desenvolvimento de um campo.

Uma rede é considerada fragmentada quando existirem distintas sub-redes néo
relacionadas ou desconectadas entre si, podendo, segundo Carneiro, Ferreira Neto e Santos
(2020), ser explicada por alguns fatores que podem existir de maneira isolada ou
complementar, quais sejam: a) existéncia de poucos projetos de pesquisa interinstitucionais;

b) apesar de se tratar de um tema de pesquisa especifico, tem caracteristica multidisciplinar,
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fazendo com que exista uma diversidade de &reas interessadas no tema que, ndo
necessariamente, dialogam entre si; c) 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
proprio grupo.

De acordo com Eck e Waltman (2008), por meio da analise de redes de coautoria ¢é
possivel identificar como pesquisadores, instituicdes de pesquisa ou paises se relacionam de
acordo com a quantidade de estudos que realizam e publicam conjuntamente. Visando
identificar as caracteristicas de colaboragdo entre os autores mais relevantes, a Imagem 4

apresenta os autores que publicaram mais de um artigo.

Imagem 4 — Grafo de rede com autores que publicaram mais de um artigo.

van merrighoer, j. j. g. zoller) u.

villas bc. b.m.f.
rusﬁ, ?;jl 0

m‘ d. bro@. t.l.

brand

gallardo{ﬂ]e tes, f. j.

Iorente cat lan, e.

Iop|ez pastor, A
bam \/ N\
A Jperez@ueyo a thuillier, \b. c.
k/”
hernam\die}, w. g. 1 romero—ﬁa/ﬁtln, m.r.
picé‘,, ap
@& Nl :
castejan o‘];‘lva, f. .

kasav@e, m. k.

Fonte: Elaboracao prdpria

A rede é formada por autores que tiveram no minimo duas publicacdes, o que levou a
20 autores (nds), com 20 arestas (conexdes) e publicaram 29 artigos que representam 16,38%

dos textos mapeados. O tamanho dos circulos indica a quantidade de artigos de cada autor € 0
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grau de centralidade, com destaque para Victor M. Lopez-Pastor com nove artigos; Andrés
Palacios-Picos, Eloisa Lorente-Catalan, Dominique M. A. Sluijsmans, com trés; e 0s outros
16 autores com dois textos cada.

A Imagem 4 evidencia cinco autores isolados e 15 conectados. Dentre os isolados
temos Villas-Boas, Zoller, Martin, Rust e Brown que publicaram individualmente e/ou
estabeleceram parcerias com autores que publicaram apenas um unico artigo. Os outros 15
autores estabeleceram relacbes entre eles, sendo distribuidos em uma rede principal
(componente gigante) e duas redes secundarias.

A rede principal é assim denominada por apresentar maior quantidade de nés (autores)
e arestas (conexdes). Tem Victor M. Lopez-Pastor na centralidade da rede, por ser o autor
com maior nimero de publicacbes no mapeamento e ter arestas de coautoria com 8
pesquisadores que publicaram mais de um texto. Meadows (1999) salienta que normalmente
um grupo proprio dentro da rede de comunicagdo apresenta no formato de estrela, em que o
lider do grupo € o principal fornecedor de informacéo.

Deste modo, sdao chamados de gatekeeper aqueles que se posicionam no meio do fluxo
de informac0es, apresenta grande acesso a variedades de fontes de informacdo. De maneira
oposta, 0s pesquisadores que se encontram na ponta da escala sdo conhecidos como isolados
da informagdo. S&o aqueles autores que ndo se conectam com outros membros de uma
determinada rede humana, na qual a informag&o em circulagdo na rede néo flui, simplesmente
por eles ndo estarem conectados a nenhum outro elemento constitutivo da rede em questao.

E preciso destacar que os isolados da informacdo, somente serdo isolados, nas redes
construidas e analisadas neste artigo, se considerarmos a limitacdo temporal adotada na
pesquisa, 0 tipo de publicacdo na qual a rede se refere e os itens cadastrados pelos
pesquisadores no curriculo. A alteracdo de qualquer um desses aspectos pode ocasionar a
inviabilidade do rétulo para qualquer um desses pesquisadores (HAYASHI; HAYASHI,
LIMA, 2008).

Ja as duas redes secundérias, sdo assim chamadas, por apresentarem menor
quantitativo de no6s e arestas. Uma das redes secundarias ¢ formada na relacdo entre
Dominique M. A. Sluijsmans, Jeroen J. G. Van Merrienboer e Saskia Brand-Gruwel e a outra
entre Miguel Kanhime Kasavuve e Walfredo Gonzalez Hernandez.

Analisamos os curriculos dos autores buscando pelos produtos de pesquisa que
tratavam do tema da avaliacdo, assim foi possivel perceber aqueles que de fato tem se
dedicado a esse objeto como tema central de suas pesquisas ao longo dos anos. Além disso,

identificamos o numero de citagdes recebido por cada artigo mapeado.
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Dividimos os 20 autores que publicaram mais de um texto em trés categorias, de
acordo com o lugar ocupado na rede de coautoria apesentada na Imagem 4. A primeira contou
com autores que publicaram coletivamente e fazem parte da rede principal; a segunda é
formada por autores que publicaram coletivamente em redes secundarias; a terceira foi
composta por autores que publicaram 2 artigos e aparecem sem conexoes.

A primeira categoria é referente a rede principal que conta com a participacdo de 10
autores e 14 artigos mapeados. Victor M. Lopez-Pastor € o principal autor da rede e assinou
autoria de nove trabalhos. Eloisa Lorente-Catalan e Andrés Palacios Picos assinaram a autoria
de trés trabalhos e, David Kirk, Jose J. Barba, Angel Perez-Pueyo, Javier Gallardo-Fuentes,
Bastian C. Thuiller, Maria Rosario Romero-Martin e Francisco-Javier Castejon-Oliva
assinaram respectivamente a autoria de dois artigos.

Os artigos de Victor M. Lopez-Pastor mapeados neste trabalho se encontram
distribuidos entre os anos de 2008 a 2017. O autor apresenta coautoria com 8 dos 10 autores
da rede principal. Além disso, o autor publica em parceria com outros 6 autores que nao
aparecem na Imagem 4 por terem publicado um Unico artigo dentro desse mapeamento.”

Seu curriculo apresenta 194 produtos de pesquisa, sendo que 116 contém a palavra
avaliacdo no titulo. Tem pesquisado principalmente na area de formacdo de professores,
avaliacdo, curriculo e processos de ensino-aprendizagem. Atualmente é professor do
departamento de didatica da expressdo musical, fisica e corporal da Universidade de
Valladolid na Espanha e um dos membros fundadores da Red de Evaluacién Froamtiva y
Compartida en Educacion (REFYCE).

E preciso destacar que dentre os 9 textos que o autor tem participacio, todos utilizam
0 conceito de avaliacdo formativa e compartilhada. Como avaliagdo formativa o autor
considera todo o processo de avaliagdo que tem como principal finalidade a melhora do
ensino e da aprendizagem. Ja a avaliacdo compartilhada implica na participacdo do estudante
por meio do didlogo no processo avaliativo com a finalidade de tomar uma deciséo coletiva a
favor da aprendizagem (LOPEZ-PASTOR, 2008).

Acerca do contexto, cinco trabalhos abordaram a formacéo de professores de maneira
ampla sem focar em uma Unica area de conhecimento e, outros quatro artigos focaram na
formacgédo de professores de Educacdo Fisica. De maneira geral, os artigos apresentam a

preocupacdo em identificar como a formacdo tem avaliado e apresentado subsidios para 0s

% Apesar de ndo aparecerem na Imagem 4, Victor M. Lopez-Pastor apresenta outros 6 links com Ana Teresa
Lopez-Pastor; Antonio Fraile-Aranda; Carolina Hamodi; Irene Silva Rodriguez; Julian Clemente, J. A,;
Zaragoza Casterad, J.
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estudantes repensarem sua trajetdria escolar e assumirem outras posturas perante a avaliag&o.
Nesse movimento, os textos analisam tanto a perspectiva dos professores e 0 modo como eles
tem realizado a avaliacdo em suas classes, como também, a perspectiva do estudante e o
impacto que a avaliacdo formativa e compartilhada gerou em suas experiéncias ao longo da
formagéo.

Dois artigos com participacdo de Victor M. Lopez-Pastor ganham destaque pelo
quantitativo de citacGes recebidas, sendo eles respectivamente o 17° e 19° colocados no
ranking de citacdes dos textos mapeados. O trabalho intitulado Do what i say, not what i do:
student assessment systems in initial teacher education, do ano de 2013 publicado na Revista
de Educacion em coautoria com Andres Palacios Picos aparece com 22 citagGes dentro da
analise da Scopus. Esse trabalho analisa os tipos de professores existentes na formacéo inicial
de acordo com a funcdo e instrumentos que utilizam em sua pratica avaliativa. Os resultados
evidenciam trés tipos de professores: a) o inovador utiliza sistemas e processos de avaliagcdo
formativa e continua e, possibilita participacdo do aluno no processo avaliativo, diversifica
instrumentos e técnicas de classificacdo; b) o tradicional recorre ao sistema de avaliacédo
somativo e final, sem participacdo do estudante e obtém a classificacdo por meio de um
exame final; ¢) o eclético tende a usar alguns processos de avaliagdo formativa e permite
alguma participacdo do estudante durante o processo, mas geralmente combina essas acdes a
uma avaliag&o final e 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, foi
publicado na revista European Journal of Teacher Education no ano de 2008, apresenta 18
citacdes e € de autoria individual. O artigo apresenta os resultados de uma proposta de
avaliacdo na formacdo de professores baseado na concepcdo formativa e compartilhada.
Destaca que esse tipo de avaliagdo gera maior motivacdo do estudante, melhora a qualidade
dos processos de aprendizagem e rendimento académico. Entretanto, o autor salienta que sao
necessarias adequacdes no curriculo e planejamento prévio do professor para obtencdo de
resultados efetivos.

A rede principal conta ainda com 4 sub-redes de colaboracdo, uma entre Gallardo-
Fuentes e Thuillier; outra com Lorente-Catalan e David Kirk; a terceira entre Perez-Pueyo,
Palacios-Picos, Gutierrez-Garcia e Perez-Gutierrez; e a quarta entre Maria Rosario Romero
Martin, Sonia Astin Dieste e Miguel Tomas Chivite Izco. As sub-redes de colaboragdo sdo
acoes onde os autores publicam entre si sem a participacdo do principal pesquisador da rede,

criando conexdes secundarias e ampliando sua abrangéncia. E preciso salientar que Gutierrez-
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Garcia, Perez-Gutierrez, Sonia Asun Dieste e Miguel Tomas Chivite Izco ndo aparecem na
Imagem 4 por terem publicado um Unico texto.

A primeira sub-rede é formada por Francisco Javier Gallardo-Fuentes e Bastian Carter
Thuillier que publicaram 2 textos. O primeiro € do ano de 2016 com autoria apenas dos dois
autores e relata os resultados de uma experiéncia ao utilizarem a avaliagdo formativa e
compartilhada em um curso de formacdo de professores de Educagdo Fisica do Chile. Na
visdo dos estudantes esse modelo de avaliacdo tem mais vantagens para 0 processo
educacional, sendo o feedback constante uma questdo destacada positivamente. Como
desvantagem, alertam para o aumento da carga de trabalho.

O artigo de 2017 é resultado de colaboracéo internacional com a coautoria de Victor
M. Lopez-Pastor que orientou ambos na pos-graduacdo na Universidade de Valladolid na
Espanha. O texto investiga a utilizacdo dos conceitos de avaliacdo formativa e compartilhada
em uma instituicdo Chilena de formacdo de professores em Educacdo Fisica. Os resultados
evidenciam a que o curso emprega a avaliacdo formativa, porém existem diferencas
significativas na percepcao dos egressos, alunos e professores em relacdo aos instrumentos
utilizados que, em sua maioria, ndo envolvem o estudante no processo avaliativo. Nesse
sentido, o estudo mostra a necessidade de acOes que fortalecam o envolvimento dos alunos
pelo uso da autoavaliacdo, avaliagdo entre os pares e avaliagdo compartilhada.

Francisco Gallardo-Fuentes é professor do departamento de Educacdo Fisica e
Esportes da Universidade dos Lagos no Chile e Bastian Carter Thuillier foi estudante dessa
mesma instituicdo entre 2007 e 2011. Atualmente Bastian C. Thuillier é professor no
departamento de Educacdo da Universidade Cat6lica de Temuco, também no Chile.

Francisco Javier Gallardo-Fuentes apresenta em seu curriculo 28 produtos de pesquisa,
sendo 18 em parceria com Victor M. Lopez-Pastor e 22 com Bastian Carter Thuillier. Tem 8
textos sobre avaliacdo e mobiliza os conceitos de evaluacion formativa y compartida
(LOPEZ-PASTOR, 2008)*. Pesquisa também sobre treinamento e esporte na Educacdo
Fisica. Ja Bastian Carter Thuillier apresenta 51 produtos de pesquisa publicados, sendo que 20
sdo com Victor M. Lopez-Pastor. Sobre avaliacdo publicou 12 trabalhos e tém focado no tema

da formacao esportiva e transformacéo social, esporte escolar e avaliagédo.

% A evaluacion formativa y compartida, segundo Galardo-Fuentes e Thuillire (2016, p. 259) é “[..] la
evaluacion formativa y compartida tiene dindmicas dial6gicas y evaluativas que estabelecemos con el alumnado
sobre sus procesos de aprendizaje, en donde supone una comunicacion tanto individualizada como grupal y que
puede darse tanto en grupos pequefios como numerosos, lo que ya desde su conceptualizacion posee la condicion
de permitir que ambas partes professor alumno cierren este proceso vinculante que es el proceso E-A.”
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A segunda sub-rede é formada por Eloisa Lorente-Cataldn e David Kirk que
estabelecem uma colaboragéo internacional e publicaram coletivamente nos anos de 2014 e
2016. Lorente-Catalan apresenta uma terceira publicacdo em coautoria com Victor M. Lopez-
Pastor, Angel Pérez-Pueyo e José J. Barba, no ano de 2016.

Os dois textos produzidos em parceria por Eloisa Lorente-Catalan e David Kirk
abordam o contexto da formacdo de professor em Educacdo Fisica. O trabalho publicado em
2014 realiza uma revisdo sobre o uso de avaliacbes democraticas e a participacdo dos
estudantes no processo avaliativo. Os autores relatam um grande aumento no contexto
espanhol de estudos em torno da avaliagdo participativa (autoavaliagcdo, co-avaliagdo e
avaliacdo pelos pares) no campo da educacdo, entretanto apenas trés trabalhos foram
encontrados sobre o tema na formacao de professores de Educacéo Fisica.

Ja o artigo de 2016 aborda a necessidade de mudancas nas praticas avaliativas da
Educacdo Fisica escolar e, nesse sentido investigam como o conceito de avaliagcdo para
aprendizagem tem sido compreendido pelos alunos de um curso de formagéo inicial na
Inglaterra. Os resultados dos dois estudos convergem sobre a necessidade de préaticas
democraticas de avaliacdo com a preocupacdo em promover a participacdo dos alunos. O
estudo evidencia que as mudangas nas politicas educacionais universitarias, o alinhamento
dos curriculos dos cursos e a grande producdo intelectual sobre avaliativas para
aprendizagem, ainda ndo foram suficientes para gerar alteracfes significativas no contexto
escolar.

Eloisa Lorente-Catalan atua no departamento de Educacéo Fisica do Instituto Nacional
de Educacédo Fisica (INEFC) na Espanha e tem se dedicado aos temas educacionais, como:
ensino, aprendizagem, curriculo e avaliacdo. Apresenta 19 produtos de pesquisa, sendo que 10
abordam o tema da avaliacdo no titulo. Destes, 5 foram em parceria com Victor M. Lopez-
Pastor e 5 com David Kirk, sendo que 2 artigos com participa¢do de ambos.

David Kirk atualmente é professor pesquisador da Universidade de Strathclyde no
Reino Unido e tem dedicado aos estudos do campo da Educacéo Fisica, Esportes e Educacéo.
Em seu curriculo, apresenta 147 produtos de pesquisas, sendo 5 sobre avaliagcdo. Destes 5
textos todos tem coautoria de Eloisa Lorente-Catalan e 2 contam com a colaboracao de Victor
M. Lopez-Pastor. Apesar de David Kirk aparecer dentro da rede principal, os 2 artigos que
foram mapeados neste trabalho ndo apresentam coautoria com o autor principal da rede
(Victor M. Lopez-Pastor). Sua conexdo com a rede € estabelecia pela relacdo de coautoria

com E. Lorente-Catalan que ¢ a autora de intermediacdo de David Kirk a rede.
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A terceira sub-rede é formada por Angel Pérez-Pueyo e Andrés Palacios-Picos que
publicaram coletivamente no ano de 2011 juntamente como dois professores da Universidade
de Ledn na Espanha (Carlos Gutiérrez-Garcia e Mikel Pérez-Gutiérrez). Essa publicacdo foi o
50 trabalho com maior nimero de citacdes dentre os textos mapeados, com 41. E intitulada
Teacher trainers' and trainees' perceptions of teaching, assessment and development of
competences at teacher training colleges e foi publicada na revista Cultura y Educacion.

O estudo compara as opinides dos professores e alunos a respeito da préatica avaliativa.
Os resultados revelaram grande diferenca entre as opinides. Os docentes tendem a pensar que
utilizam mais metodologias ativas, avaliacOes diversificadas e centradas na aprendizagem do
que os alunos recordam de terem vivenciados ao longo do curso. Os autores destacam a
importancia de os professores compartilharem com os alunos os momentos na qual utilizam
atividades de avaliacdo colaborativa e quais sédo as potencialidades dessas praticas.

Angel Pérez-Pueyo publicou outro artigo em 2016 com V. M. Lopez-Pastor, J. J.
Barba e E. Lorente-Catalan. E professor da Universidade de Ledn na Faculdade de Atividade
Fisica e Ciéncias do Esporte. Em seu curriculo apresenta 250 produtos de pesquisas e,
especificamente sobre avaliacdo, tem 77 trabalhos publicados. Seu interesse de pesquisa esta
voltado para as questdes de ensino, aprendizagem, curriculo e avaliacao.

J& Andrés Palacios-Picos publicou outros dois artigos no ano de 2013, um em
coautoria com V. M. Lopez-Pastor e outro com J. J. Barba e V. M. Lopez-Pastor. E professor
do departamento de Psicologia da Universidade de Valladolid na Espanha. Em seu curriculo
evidencia 56 produtos de pesquisa, sendo 12 sobre avaliagdo. Demonstra o0 interesse no
campo do desenvolvimento infantil, ciéncias do esporte, psicologia motivacional, avaliacéo
psicoldgica, formacdo de professores e avaliacdo educacional.

A quarta sub-rede é formada por Rosario Romero Martin que estd vinculado com a
Universidade de Zaragoza. O seu texto publicado no ano de 2016 em parceria com
professores de sua universidade (Sonia Astin Dieste e Miguel Tomas Chivite Izco) caracteriza
essa sub-rede por ndo ter a participacdo do autor principal. Além desse trabalho, a autora
também publicou em 2017 um trabalho com coautoria com Victor M. Lopez-Pastor,
Francisco-Javier Castejon Oliva e Antonio Fraile-Aranda.

E professora do departamento de Salde e Esportes e em seu curriculo evidencia 24
produtos de pesquisa, sendo 14 delas sobre avaliagdo. Além disso, apresenta pesquisas sobre a
formacéo de professores, género e temas relacionados a Educacao Fisica.

José J. Barba e Francisco-Javier Castejon-Oliva ndo fazem parte de nenhuma sub-rede,

pois publicaram todos seus trabalhos com a participacdo do autor principal da rede (Victor
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Manuel Lopez-Pastor). José J. Barba®! foi professor da Universidade de Universidade de
Valladolid, e se dedicou em torno da pesquisa qualitativa com os temas docéncia
universitaria, avaliacdo formativa, escola rural e educacdo fisica. Tem 64 produtos de
pesquisa presentes em seu curriculo, sendo que 9 sdo especificos sobre avaliacdo. Em 2013
publicou um artigo em coautoria com A. Palécios-Picos e V. M. Lopez-Pastor e, em 2016,
com V. M. Lopez-Pastor, A. Pérez-Pueyo e E. Lorente-Catalan.

Francisco-Javier Castejon-Oliva é professor do departamento de Educacdo Fisica,
Desporte e Motricidade Humana da Universidade Autonoma de Madri na Espanhd. Tem em
seu curriculo 163 produtos de pesquisa, sendo 56 sobre avaliagdo. Seu principal foco de
pesquisa esta na avaliacdo educacional, formacéo de professores, ensino superior e Educacéo
Fisica e Esportes. Também apresenta um projeto especifico sobre o tema da avaliacédo
formativa e compartilhada em parceria com outros 14 pesquisadores da REFYCE.** Nesse
mapeamento, suas duas publicacbes sdo de 2011 em parceria com V. M. Lopes-Pastor, J. A.
Julian Clemente e J. Zaragoza Casterad e 2017 com coautoria de M. R. Romero-Martin, V.
M. Lopez-Pastor e A. Fraile-Aranda.

A primeira categoria foi formada por uma Unica rede com quatro ramificacdes que
foram chamadas de sub-redes. Participaram 10 pesquisadores de 8 instituicdes de ensino
superior, sendo 5 da Espanha, 2 do Chile e 1 do Reino Unido. E interessante destacar que 9
autores estdo vinculados a departamentos relacionados com a disciplina de Educacao Fisica e
um professor do departamento de psicologia, entretanto os textos que foram mapeados
dialogam de maneira mais ampla com o campo da educacao.

Todos os autores dessa categoria apresentam ligacbes com a Red de Evaluacién
Froamtiva y Compartida en Educacion. E preciso destacar que a rede surge em 2005
influenciados pela necessidade de desenvolver praticas avaliativas que melhorassem a
aprendizagem auténoma dos alunos e que se adaptasse ao Espaco Europeu de Ensino
Superior. Neste sentido, a mudanga de paradigma no modelo de educagdo superior europeu
despertou o interesse tanto de construcdo de uma rede, como também do desenvolvimento de
pesquisas sobre novas metodologias de avaliagéo.

A Segunda categoria conta com Miguel Kanhime Kasavuve, Walfredo Gonzalez
Hernandez, Dominique M. A. Sluijsmans, Jeroen J. G. Van Merrienboer e Saskia Brand-
Gruwel que compdem as duas redes secundarias e apresentam seus textos em coautoria com

pesquisadores que também publicaram mais de um artigo neste mapeamento.

31 O professor faleceu em 2015.
32 https://www.researchgate.net/project/Formative-and-shared-assessment
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Dentre os artigos publicados nesta categoria, o trabalho de intitulado Peer assessment
training in teacher education: effects on performance and perceptions, publicado na revista
Assessment and Evaluation in Higher Education no ano de 2002 por Dominique M. A.
Sluijsmans, Saskia Brand-Gruwel e Jeroen J. G. Van Merrienboer aparece com 122 citacdes
dentro da andlise da Scopus, configurando-se como o trabalho de maior impacto dentre os
textos mapeados.

Jeroen J. G. Van Merrienboer e Saskia Brand-Gruwel foram orientadores de
Dominique M. A. Sluijsmans no seu doutorado em Educacdo concluido em 2002. Os autores
publicaram 2 textos em parceria nos anos de 2002 e 2003, formando uma das redes
secundarias. Um dos artigos contou, ainda, com a coautoria de Theo J. Bastiaens. Todos
professores estdo vinculados ao departamento de educacdo, sendo Jeroen J. G. Van
Merrienboer da Maastricht University, Saskia Brand-Gruwel da Open University of the
Netherlands e Dominique M. A. Sluijsmans da Zuyd University, instituicdes localizadas na
Holanda.

Dominique Sluijsmans apresenta-se como lider da rede colaborativa secundéria e tem
como principal interesse de pesquisa as areas de teorias de curriculo e avaliacdo educacional.
Publicou um terceiro texto no ano de 2006 em parceria com Frans Prins da Utrecht
University. Apresenta 60 produtos de pesquisa em seu curriculo e especificamente sobre
avaliacdo tem 45 trabalhos. E preciso destacar seu artigo de revisdo, que apesar de ndo ter
sido mapeado por este trabalho, € referencia para area da avaliacdo no ensino superior com
500 citacBes na base de dados da Scopus.*

Além do texto publicado em 2002 ser o trabalho com maior quantidade de cita¢des,
seus outros 2 artigos também se destacam dentro do mapeamento, sendo o 6° e 10° no ranking
de citacbes. Os 2 trabalhos foram publicados no jornal Studies in Educational Evaluation, o
de 2003 recebeu 39 citacdes e tem como titulo: The training of peer assessment skills to
promote the development of reflection skills in teacher education. Ja o texto publicado em
2006 tem 33 citacOes e ¢é intitulado: Evaluation A conceptual framework for integrating peer
assessment in teacher education.

O curriculo de Jeroen J. G. Van Merrienboer apresenta 392 produtos de pesquisa,
sendo 40 itens sobre avaliacdo. Tem como principal area de interesse o campo da didatica,

processos de aprendizagem, ensino a distancia e tecnologias de ensino. Ja& Saskia Brand-

%% 0 artigo publicado no ano de 1999 na revista Studies in Higher Education tem como titulo The use of self-,
peer and co-assessment in higher education: a review. Nao aparece dentro dos trabalhos mapeado por ndo conter
o0s descritores utilizados na busca.
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Gruwel tem 104 produtos de pesquisas, sendo 20 itens sobre o tema. Seu campo de pesquisa
esta em torno das relagdes de ensino, aprendizagem e tecnologias de ensino.

Os trés textos que contam com a coautoria de Dominique M. A. Sluijsmans abordam
sobre avaliacdo pelos pares na formacgédo de professores. Os trabalhos defendem o ensino da
avaliacdo nos cursos de formagéo e que a avaliacdo pelos pares seja uma das ferramentas de
aplicacdo das aprendizagens dos conceitos e técnicas de avaliacdo. Nesse processo, 0S
estudantes sdo capazes de adquirir habilidades necessarias para docéncia e criar repertorios
sobre maneiras de fornecer feedback, defini¢éo de critérios e escolhas de instrumentos. Além,
disso, os estudos demonstram que o uso da avaliagéo pelos pares fortaleceu o envolvimento
dos estudantes com o processo formativo e proporcionou melhoras nos resultados
académicos.

A outra rede secundéria conta com Miguel Kanhime Kasavuve®* que é diretor da
Provincia de Educacdo Kuando Kubango de Angola e Walfredo Gonzalez Hernandez que é
professor de Engenharia de Informatica da Universidade de Matanza em Cuba. As duas
publicacbes dos autores sobre o tema foram publicadas em conjunto, configurando uma
colaboracéo internacional (2016 e 2017).

Walfredo Gonzalez Hernandez apresenta 55 itens publicados no seu curriculo, sendo
0s principais temas de pesquisa: ensino e aprendizagem, formacdo de professores, ensino a
distancia, tecnologias na educagdo e sistemas de informacdo. Sobre o tema da avaliacdo
escreveu outros 5 artigos que no titulo continham a palavra.

Na segunda categoria, conta com duas redes de colaboracdo que nédo se conectam entre
si. A primeira é consequéncia de colaboracéo entre trés autores de diferentes institui¢des de
um mesmo pais e, foi estabelecida na relacdo entre dois orientadores e uma orientanda de
doutorado. Ja a segunda rede foi estabelecida por um acordo de colaboracdo internacional
entre dois autores que publicaram em conjunto. Ao todo participam 5 pesquisadores de 5
instituicOes, sendo trés da Holanda, um de Angola e um de Cuba. Quatro pesquisadores estdo
vinculados ao departamento de Educagdo e um ao de Ciéncias Econdmicas e Informatica.

A terceira categoria foi formada por Uri Zoller, Benigna Villas Boas, Dona Martin,
Gavin T. L. Brown e Frances O’Connell Rust. Estes autores aparecem isolados na Imagem 4
por ndo apresentarem conexdes com outros autores que publicaram mais de um texto sobre o

tema.

% N&o encontramos nenhum curriculo do autor disponivel online.
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Dentre os artigos publicados nesta categoria dois se destacam sendo respectivamente o
26° e 30° no ranking de citagdes. O primeiro é o trabalho de Uri Zoller intitulado Teaching
learning styles, performance, and students teaching evaluation in s/t/e/s-focused science
teacher-education - a quasiquantitative probe of a case-study, publicado na revista Journal of
Research in Science Teaching no ano de 1991, e recebeu 14 citagbes. O outro texto é de
Benigna Villas Boas, intitulado O portfélio no curso de pedagogia: ampliando o didlogo
entre professor e aluno, publicado na revista Educacéo e Sociedade no ano de 2005 e aparece
com 13 citacOes dentro da andlise da WOS.

Uri Zoller é pesquisador da Universidade de Haifa em Israel da divisdo de estudos em
Quimica do Departamento de Ciéncias da Educacdo e publicou apenas individualmente nos
anos de 1983 e 1991. O autor tem como area de atuacdo a disciplina de Quimica e apresentou
em seu curriculo 127 produtos de pesquisa. Além dos estudos na area especifica, tem
dedicado atengdo nos estudos educacionais de maneira mais ampla, principalmente nos
processos de ensino e aprendizagem. Sobre avaliacdo tém outros 7 trabalhos que no titulo
contemplam a preocupagdo com o tema.

Os seus textos discutem sobre a necessidade de mudancas nas praticas avaliativas dos
cursos de formacdo de professores. O autor relata que historicamente os programas tém
apresentado curriculos fixos, estrutura hierarquica de tarefas de aprendizagem e grupos
heterogénicos de alunos e, a avaliagdo evoca principalmente testar a aprendizagem dos alunos
por meio de exames cognitivos. Nesse processo, a contribuicdo no desenvolvimento de
habilidades de manipulacdo e o crescimento pessoal dos alunos tém sido negligenciados.
Assim, 0 autor apresenta o resultado de uma proposta de avaliacdo que esta fundamentada em
competéncias docentes que foram previamente estabelecidas.

Benigna M. F. Villas Boas € professora da Universidade de Brasilia com experiéncia
na area de Educacdo, com énfase em Avaliacdo da Aprendizagem. Apresenta em seu
curriculo 79 produtos de pesquisa sendo 69 deles sobre avaliacdo. Além disso, escreveu 8
livros sobre o tema, sendo o Portfélio, avaliacdo e trabalho pedagdgico sua principal obra
com 8 edicdes no Brasil e 1 em Portugal. Publicou um texto individual no ano de 2005 e outro
em 2016 em parceria com Silvia Llcia Soares, que naquele momento era secretaria de
educacéo de Brasilia.

O texto de 2006 relata a experiéncia do uso do portfélio como procedimento de
avaliacdo em um curso de formacdo de professores. Os resultados revelam que as mudancas

na perspectiva de avaliagdo ocorrem de maneira lenta e processual e, para que essas mudancas
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de fato ocorram, € preciso um trabalho pedagdgico que caminhe no sentido da promocdo da
criatividade, autonomia, reflexdo e autoavaliagéo.

Ja o texto de 2016, investiga o lugar da avaliacdo nos cursos de formacdo de
professores. Os autores identificam que a avaliacdo é um tema pouco estudando na graduacéo
e 0s alunos ndo sdo formados para avaliar. Portanto, destacam que um dos principios da
formagéo deve ser a insercdo do estudante nas escolas, proporcionando maior articulagéo
entre as instituicbes de ensino superior e de educacéo basica.

Dona Martin é professora da La Trobe University na Australia e atua no departamento
de Educacdo. A autora tem interesse de pesquisa na area de formacao de professores, ensino
aprendizagem e educacdo matematica. Em seu curriculo apresenta 10 produtos de pesquisa,
sendo 4 focados no tema da avalia¢do. Dos dois textos mapeados, um foi publicado em 2012
com autoria unica, ja o segundo foi publicado em 2014 em parceria com Diane Itter, também
professora da La Trobe University.

Os trabalhos de Dona Martin tém questionado os modelos de avaliagdo que sao
propostos nos cursos de formacdo de professores de matematica. De maneira geral, as
avaliacOes estdo centradas apenas no desenvolvimento cognitivo e ndo consideram a
compreensdo pedagdgica do ensino do conteudo. Assim, propdem que os estudantes também
devem ser avaliados nos momentos em que assumem o exercicio da docéncia, ampliando as
possibilidades de avaliagéo.

Gavin T. L. Brown é diretor da Unidade de Pesquisa da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Auckland na Nova Zelandia e professor honorario na Universidade de
Educacdo de Hong Kong e, ainda, professor afiliado na Universidade Umea, na Suécia.
Apresenta 202 produtos de pesquisa publicados em seu curriculo. Tém como foco de pesquisa
os testes de avaliacdo educacional, aspectos sociais e experiéncias psicologicas, crencas e
comportamentos de professores e alunos em torno da avaliacdo, sendo que 109 apresentam no
titulo a palavra avaliacéo.

O autor tem estudado sobre as concepgdes de avaliacdo utilizada pelos professores de
diferentes paises e neste movimento ganha destaque a parceria com pesquisadores vinculados
em instituicGes na Australia e na China. Os 2 textos do autor mapeados neste trabalho, foram
publicados um em coautoria com Christopher Charles Deneen, professor da Universidade de
Melbourne na Austrélia, e outro com Lingbiao Gao, professor da Universidade Normal do Sul
da China.

O artigo publicado em 2015 faz uma reviséo sobre as concepcdes de avaliacdo da e

para aprendizagem que circulam no contexto chinés. J& o texto publicado em 2016 fala sobre
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a capacitagédo de professores para avaliagdo no contexto do Estados Unidos. Ressaltam que, os
cursos de formacgédo de professores, ao focarem o ensino na perspectiva de avaliagdo para
aprendizagem, disseminaram que a medi¢do somativa, especialmente por testes padronizados,
era ruim aos alunos e seus aprendizados. Os autores relatam que a énfase na avaliacdo para
aprendizagem foi positiva, no entanto, ndo é viavel, devido a necessidade cada vez maior dos
professores conviverem com os testes de responsabilidade de larga escala. Assim, espera-se
que professores tomem decisBes curriculares, de planejamento e pedagdgicas com base em
dados de testes padronizados e nas avaliacGes em classe. A utilizacdo de dados de avaliacdo
em varios niveis €, portanto, uma habilidade profissional fundamental (DENEEN; BROWN,
2016).

Frances O’Connell Rust que publicou um texto individual e outro em parceria com
Christoper M. Clark da Universidade do Delawere — EUA. Atualmente é professora da
Universidade da Pensylvania — EUA e apresentou em seu curriculo 49 pesquisas. Tem
estudado principalmente sobre formacdo de professores, processos de ensino e curriculo. No
que tange o tema da formacdo de professores, tem dedicado atencdo especial para futuros
professores que atuardo na educacdo infantil e, ainda, publicou outros 4 trabalhos sobre
avaliagéo.

Os dois artigos de Frances O’Connell Rust que foram mapeado (1997 e 2006)
discutem sobre a necessidade de mudancas nas préaticas avaliativas passando de uma cultura
da medicdo para uma visao centrada na aprendizagem. Assim, propde um modelo avaliativo
baseado em trés momentos (preparacdo para avaliacdo; durante a avaliacdo; reflexdes da
avaliacdo) que poderdo ajudar os estudantes se tornarem reflexivos e analiticos em sua préatica
profissional apés se formarem.

Nesta ultima categoria encontramos 5 pesquisadores, sendo eles da Australia, Brasil,
Estados Unidos, Nova Zelandia e lIsrael. Todos pesquisadores apresentam vinculo com
instituicOes de esnino superior ligados ao departamento de educacdo, sendo que Uri Zuller
tem se dedicado seus estudos no contexto da disciplina de Quimica.

4.2.3 Producao e colaboracéo entre os paises
Ao analisar a colaboracdo entre os 337 autores, foi possivel perceber que dos 177

textos mapeados 14 apresentavam colaboragdo entre autores vinculados em instituicOes de

diferentes paises. Essas colaborag@es internacionais foram identificadas na Imagem 5.



Imagem 5 — Grafo de colaboragéo entre paises e sua localizacdo geoespacial
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Os nds representam cada um dos 35 paises e seu tamanho € proporcional ao nimero de
publicacbes mapeadas. Foi considerado o vinculo institucional de cada autor e a localizacdo
de sua instituicdo. As 12 arestas representam as conexdes entre 0s paises, ou seja, textos que a
coautoria contava com a colaboracdo entre autores de paises diferentes. E preciso salientar
que as arestas entre Espanha e Reino Unido, assim como as entre Cuba e Angola, apresentam-
se com a espessura mais grossa pelo fato de terem produzidos dois textos em colaboragdo. J&
as demais parcerias contaram com apenas um trabalho, totalizando 14 trabalhos de
colaboracéo internacional.

Os 5 clusters sdo os grupos que se formam por afinidade ou proximidade e sdo
identificados pelas diferentes cores na Imagem 5. Neste caso, temos 3 clusters com
relacionamento apenas entre dois paises, sendo: duas ligacdes entre Cuba e Angola; uma entre
Rassia e Colémbia; e uma entre Alemanha e Noruega. O quarto cluster identificado foi
formado por uma ligagdo da Nova Zelandia com a China, Austréalia e com os Estados Unidos,
que também se conectou com o Canada. Por fim, o ultimo cluster foi formado pela Espanha
em conexdo com: Chile; Peru; duas ligacdes com o Reino Unido; e Holanda, que por sua vez,
também se ligou com a Bélgica.

Foi possivel identificar a Espanha e os Estados Unidos como os paises centrais de seus
respectivos clusters sendo aqueles com maior nimero de documentos. Entretanto, quando
analisamos 0s paises com mais relagdes de colaboracdo internacional, destacam a Espanha e a
Nova Zelandia. A Espanha publicou vinte e seis artigos e, desses, cinco foram resultados de
parceria internacional. A Nova Zelandia produziu um total de seis artigos e trés foram com
colaboracéo internacional.

Quando analisamos os relacionamentos dos autores de diferentes paises, percebe-se
gue ainda sdo poucas as iniciativas de colaboracao entre os paises. Dos 177 textos, apenas 14
(7,9%) apresentam parceria internacional, enquanto outros 39 (22%) apresentam colaboracéo
entre autores do mesmo pais, mas de diferentes instituicoes.

Ao investigarmos o0s anos de producdo dos textos que sdo de parcerias internacionais
percebe-se que um texto foi publicado nos anos de 2002; 2013; 2014; dois no ano de 2015; e
trés nos anos de 2016; 2017; e 2018. Deste modo, os 14 textos de parceria internacional sdo
produzidos principalmente na Gtima década, com excecdo de 2002. Se considerarmos apenas
os textos produzidos de 2013 a 2018 temos um total de 82 artigos e, neste contexto, o
percentual de artigos publicados em parcerias internacionais sobe para 15,85%. Mesmo
considerando apenas os artigos publicados neste periodo a colaboracdo internacional ainda se

apresenta abaixo da média da ciéncia mundial.
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Segundo a Royal Society (2011) em 2008 mais de 35% dos artigos produzidos no
mundo apresentam colaboragdo entre autores internacionais e menos de 26% dos trabalhos
sdo publicados por autores de uma mesma instituicdo. Evidencia ainda, que China Turquia,
Taiwan, India, Coréia do Sul e Brasil tem produzido mais de 70% de seus estudos entre
pesquisadores do préprio pais.

Das 12 parcerias encontradas, 5 sdo entre paises que falam a mesma lingua. De
maneira geral, 0s paises europeus estabeleceram parcerias entre si ou com paises da América
do Sul. Os trés textos da América do Sul em parceria com a Europa foram desenvolvidos
durante ou ap6s o periodo de estudos dos pesquisadores sul-americanos no continente
europeu.

Robinson-Garcia et al. (2018), apontam que uma das razBes que facilitam a
mobilidade de pesquisadores da América Latina para a Espanha deve-se a existéncia de tragos
culturais semelhantes, bem como a facilidade e/ou similaridade entre os idiomas falados nos
paises envolvidos.

Diferente do apresentado, a colaboracdo entre Nova Zelandia, China, Austrélia,
Estados Unidos e Canadd, ndo foram resultantes de intercambio de estudos, mas sdo acordos
de colaboracéo entre universidades e pesquisadores.

O texto de parceria entre Espanha e Holanda é resultado de um projeto de
financiamento de pesquisa. J& o artigo colaborativo entre autores dos Estados Unidos e da
Nova Zelandia foi consequéncia de uma relacdo estabelecida entre os cursos de pos-
graduacdo em educacdo infantil das Universidades de Oakland (Estados Unidos) e de
Auckland (Nova Zeléndia). Nesse processo, 0s professores co-ministraram um curso sobre
avaliacdo na infancia. A parceria entre China e Nova Zelandia também se deu em nivel de
pos-graduacdo entre dois professores pesquisadores.

Mesmo que de forma inicial, vemos nos altimos 5 anos, um esforco dos pesquisadores,
instituicbes de ensino e dos paises envolvidos em promover uma internacionalizagdo
cientifica. Isso tem sido materializado em intercAmbios de estudantes, projetos de
financiamento de pesquisa e colaboracdo de ensino e pesquisa entre cursos de pos-graduagao.

Santin, Vanz e Stumpf (2016) apontam a associacdo de pesquisadores de diferentes
paises como grande facilitador do processo de internacionalizacdo da ciéncia, pois ha
colaboracdo em projetos de pesquisa e integracdo de recursos. Evidenciam que, a publicacao
em periodico internacional, as citagBes recebidas por autores de outros paises e a ampliacéo
do enfoque e indexagdo dos periddicos em bases internacionais, também sdo fatores que

podem contribuir para o processo de internacionalizagéo.
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Segundo a Royal Society (2011) a colaboracdo é importante para o crescimento da
ciéncia, pois os cientistas podem melhorar a qualidade de seu trabalho, aumentar a eficacia de
suas pesquisas e superar obstaculos logisticos compartilhando custos, tarefas e experiéncia.
Habilidades e conhecimentos complementares séo beneficios que permitem o
desenvolvimento da pesquisa e podem ampliar a divulgacdo (e subsequente impacto) do
trabalho de todos os parceiros envolvidos. Neste sentido, os autores destacam quatro fatores
que potencializam a colaboracao internacional, sendo a busca por exceléncia; os beneficios da
coautoria; a necessidade de colaborar com pesquisadores de outros paises; e o potencial
geopolitico da colaboracgdo cientifica.

A internacionalizacdo da producdo cientifica tem sido atualmente uma das
preocupacOes da comunidade cientifica, principalmente dos paises em posicdo periférica em
relagdo a chamada “zona central” da ciéncia (CARNEIRO, FERREIRA NETO, SANTOS,
2019; RUSSELL, 2000; SCHOTT, 1998). Conway, Waage e Delaney (2010) identificam que
a busca por acesso a outras redes de conhecimento, ampliacdo de divulgacdo da pesquisa e
uso de outras tecnologias sdo vantagens procuradas pelos cientistas de economias menos
desenvolvidas, enquanto os paises desenvolvidos buscam ampliar o acesso a financiamentos e

busca por aprendizagens em novas configuragdes geograficas.

4.3 APONTAMENTOS FINAIS

Neste trabalho mapeamos 177 artigos que abordavam o tema da avaliacdo na formacéo
de professores e identificamos 337 autores de 193 instituicGes em 35 paises. Apesar de a rede
completa apresentar 99,5% de fragmentacdo, ha um movimento, principalmente nos textos
publicados a partir de 2000, que prioriza a producao coletiva e parcerias entre diferentes
instituicBes. Desta forma, as Ultimas duas décadas apresentaram 90% de producdo de autoria
coletiva.

As acOes de colaboracdo da rede fortalecem uma politica cientifica que valoriza a
producdo coletiva, tanto entre orientadores e orientandos, como entre pesquisadores de
diferentes instituicdes e paises. Dos 19 autores que veicularam mais de um artigo, apenas U.
Zoller so publicou individualmente, ja Benigna M. F. Villas Boas, Dona Martin, Frances
O’Connell Rust publicaram um texto de autoria individual e outro com colaboragéo,
predominando a produgéo coletiva entre os autores mais produtivos.

Dentre os 337 autores 27 apresentam vinculagdo com Red de Evaluacién Froamtiva y

Compartida en Educacion e reforcam a importancia da constituicdo da rede para o debate



90

sobre avaliacdo na formacdo de professores. Esse grupo de autores foi responsavel pela
publicacdo de 16 artigos (9% dos artigos mapeados).

Os dados desta pesquisa acenam para a continuidade dos autores que trabalham com o
tema avaliacdo, na medida em que, todos os pesquisadores mapeados que publicaram mais de
um artigo apresentam em seus curriculos outros produtos de pesquisa relacionados com o
tema. Seis autores ganham destaque por apresentarem mais do que 50% dos seus produtos de
pesquisa voltados para o tema da avaliacdo (Villas Boas, 87,3%; Sluijsmans, 75%; Lopez-
Pastor, 59,8%; Romero Martin, 58,3%; Brown, 54%; Lorente-Catalan 52,6%). Destaque,
ainda, deve ser dado a Sluijismans que, apesar de, ndo ser 0 autor com mais textos publicados,
apresenta todas suas 3 publicacdes entre os artigos com maior numero de citagdes, sendo
considerado o autor de maior impacto dentre os mapeados neste estudo.

As diferentes maneiras com que a producéo do conhecimento sobre a avaliagao circula
no campo cientifico, também estd vinculada a trajetoria de estudo dos autores com o tema,
evidenciando a articulacéo entre pesquisadores de diferentes institui¢cdes, grupos de pesquisa e
a sua publicacdo em diferentes meios de comunicacdo académica. Essas acdes tém
contribuido para qualificacdo do campo cientifico da avaliacdo ao ampliar os referenciais
tedricos, fortalecendo a divulgacdo do conhecimento produzido, bem como, possibilita
reconhecer aqueles que vém se dedicando ao estudo da avaliag&o.

As parcerias internacionais também tém sido ampliadas, sendo que, das 14 produgdes
internacionais, 13 foram publicadas nos ultimos 5 anos. Neste movimento ganha destaque o
Estados Unidos por ter maior niamero de publicacBes e a Espanha e a Nova Zelandia com
maior nimero de parcerias internacionais.

Apresentamos como desafios para o campo da avaliagdo na formacgédo de professores
nas proximas décadas: a ampliacdo da producdo coletiva entre autores; parcerias entre
programas de ensino para discussdo do tema; aumento de intercambio de professores e alunos;
e colaboracdo de projetos de pesquisa entre pesquisadores internos de uma mesma
universidade, entre instituicdes do proprio pais e internacionalmente. Estas acdes fortalecem e
consolidam o crescimento do tema internacionalmente; apresentam novas possibilidades de
pensar uma avaliacdo que favorega a aprendizagem; e aumenta a divulgacéo e a qualidade da

producéo.
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CAPITULO 11l

AS PRATICAS AVALIAITVAS DE TRES CURSOS DE FORMACAO EM
EDUCACAO FISICA: UM OLHAR PARA AS PRESCRICOES DOS MOMENTOS E
FUNCOES DA AVALIACAO

5.1 INTRODUCAO

A formagéo de professores tem como objetivo proporcionar ao estudante um processo
de construco da identidade profissional e, neste caso, a profissionalidade docente (NOVOA,
2017). Deslocamos da ideia de qualidades essenciais que sdo necessarias para a formacao do
professor e focamos no conceito de habitus, onde o sujeito em formacdo se coloca num
campo de forcas e de poderes em que cada um constrdi a sua posicdo em relagdo consigo
mesmo e com os outros (BOURDIEU, 1989). Névoa (2017, p. 1119) compreende a formacéo
inicial de professores como espaco de posicdes e de tomada de decisdo, onde permite "[...] a
incorporacdo de um conjunto de disposi¢des duradouras, e a possibilidade de este patrimonio
ser transferivel através de um processo de socializagdo profissional”.

A prética docente é tomada como espaco de construcdo, formacgdo e producdo dos
saberes de modo formativo, o que implica assumir 0s saberes relativos a formacdo inicial de
forma intimamente ligada ao conhecimento cientifico e a pratica profissional docente — a
avaliacdo educacional é uma delas (NOVOA, 2004).

A preparacdo dos futuros professores para a pratica da avaliacdo esta diretamente
ligada: a discussdo tedrica sobre o tema durante a formacdo, seja em disciplinas especificas,
seja em atividades diluidas ao longo do processo (DELUCA; KLINGER, 2010; PAULA et
al., 2018; STIEG et al., 2018); as experiéncias que possibilitam ao futuro professor praticar a
avaliacdo entre os pares (SLUINSMANS; PRINS, 2006; TEJADA; RUIZ, 2016), com
autoavaliacdo (KEARNEY, 2013) ou avaliando no contexto da escola (FROSSARD et al.,
2018); e a0 modo como sdo avaliados durante o processo formativo (HAMODI; LOPEZ-
PASTOR; LOPEZ-PASTOR, 2017; PICOS; LOPEZ-PASTOR, 2013).

Apesar de a avaliagdo ser um elemento importante no curriculo, Picos e Lopez-Pastor
(2013) evidenciam que ha pouco treinamento especifico sobre o tema durante a formagéo
inicial. 1sso evidencia que, quando estiverem na posi¢do de professores, avaliardo de maneira
semelhante a forma como foram avaliados quando eram estudantes (POLETO; FROSSARD;

SANTOS, 2020). A auséncia de praticas de referéncia, a partir da qual os estudantes podem
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modificar e criar seu proprio sistema faz com que reproduzam e nao modifiquem sua pratica
avaliativa (PICOS; LOPEZ-PASTOR, 2013).

E preciso destacar que as informacdes ndo sdo dadas de forma simples e linear, mas
sdo construidas em um espaco de registro e interpretacdo dos dados, baseado no exercicio
constante de leitura de sinais e indicios, a partir dos quais se manifestam juizo de valores e
tomadas de decisdo (FROSSARD; STIEG; SANTOS, 2020). A avaliagdo entendida como
pratica indiciaria utiliza-se de técnicas e instrumentos avaliativos para que os praticantes
interroguem e interroguem-se sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem construidos,
em construgdo e ainda ndo construidos, oferecendo elementos para se analisar a relacdo que 0s
envolvidos estabelecem com o saber (SANTQOS, 2005; SANTOS et al., 2014).

O trabalho tem como objetivo analisar e comparar as prescricbes dos momentos e
funcbes da avaliacdo (CASTILLO ARRENDONDO; CABRERIZO, 2009) definidas nos
planos de disciplinas de trés cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica
(Ufes/Brasil; Cesmag/Colombia; y Udelar/Uruguay). Elaboramos perguntas que orientaram
nosso olhar: o qué os professores prescrevem para avaliar os alunos nos planos de disciplina?
Os professores prescrevem os momentos e a funcdo da avaliacdo? Quais orientacfes 0S
projetos politicos dos cursos de formacdo trazem sobre a préatica avaliativa? De que maneira
esse conjunto de prescricdes leva em consideracdo os desafios de avaliar na Educacéo Fisica,
incorporando habitus que potencializem a profissionalidade docente?

Entendemos que, a preparacdo dos futuros professores para a pratica da avaliacdo
também esta relacionada ao modo como séo avaliados durante os processos formativos. Esse
movimento é interessante de ser investigado, ao entendemos que, alguns anos mais tarde, 0s
alunos da formacdo inicial de professores terdo que implementar metodologias e praticas
avaliativas no seu ambiente de atuacdo profissional, no caso especifico desse estudo, a Escola.

Compreendemos a importancia da formacdo inicial na constituicdo de um corpo de
saberes e praticas sobre avaliacdo que possibilitem a producdo de experiéncias para atuacao
docente da Educacéo Fisica na Educacéo infantil, primaria e secundaria. Além das discussoes
tedricas sobre o tema e as situagbes de pratica da docéncia vivenciadas pelos estudantes
durante a formagdo, o modo como os alunos sdo avaliados também se configura como
instrumento de ensino e, portanto, impacta diretamente em seus aprendizados. Nesse sentido,
pesquisar sobre as prescricdes de avaliagdo que sdo propostas nos planos de ensino nos
permite compreender 0 modo como os professores entendem e propdem a avaliagéo.

5.2 RESULTADOS
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Ao analisarmos as propostas de avaliacdo prescritas pelos professores foi possivel
estabelecermos algumas aproximacdes e distanciamentos entre o que é abordado no topico
sobre avaliacdo nos planos de ensino de cada uma das trés IES. A Tabela 5 apresenta os temas
investigados, as frequéncias e a propor¢do com que aparecem nos planos de disciplina de cada
IES.

Tabela 5 — O que é prescrito sobre avaliagdo nos planos de ensino?
Ufes/Brasil  Cesmag/Colémbia Udelar/Uruguai

Momentos (inicial, processual, final) 22 (36%) a 32 (38%) a 16 (47%) a
Instrumentos/técnicas 49 (80%) a 83 (99%) b 30 (88%) a
Critérios 24 (40%) a 76 (90%) b 25 (74%) c
Funcéo (diagnostica, formativa, somativa) 12 (20%) a 28 (33%) ab 14 (41%) b
Agentes (Hetero, co-, ou autoavaliagéo) 1(1,6%)a 34 (40%) b 8 (24%) b

Fonte: os autores.
Legenda: ProporcGes seguidas pela mesma letra ndo diferem estatisticamente entre si pelo teste Qui-Quadrado
ou pelo teste Exato de Fisher (@ = 0,05).

A principal preocupacdo da Ufes/Brasil, em geral, é apresentar os instrumentos de
avaliacdo que serdo utilizados durante o semestre letivo. Ja a Cesmag e a Udelar, além dos
instrumentos, destacaram também a prescricao dos critérios. Os momentos, fungdes e agentes
apareceram em menor proporcao nos planos de disciplinas das trés instituicoes.

Ao comparar as trés IES, percebe-se que as proporcdes de planos de disciplinas que
prescreveram 0s momentos avaliativos ndo apresentam diferencas estatisticas, considerando o
nivel de significancia adotado. Em relacdo aos instrumentos e aos critérios, uma maior
proporcéo € vista para a Cesmag/Colémbia. Entretanto, diferente do que ocorre para o topico
Instrumentos, para o Critérios, as propor¢des nos planos de disciplinas que os prescrevem sdo
estatisticamente distintas para a Ufes/Brasil e a Udelar/Uruguai. O cenério encontrado na
Ufes/Brasil pode ser preocupante, pois 60% das disciplinas ndo apresentam critérios de
avaliacdo e, dessa forma, ndo evidenciam aquilo que consideram como importante de ser
aprendido pelos alunos e, consequentemente, avaliado.

Quanto aos topicos Fungdo e Agentes, percebeu-se que as maiores proporcoes de planos
de disciplinas que os prescrevem sdo oriundas da Cesmag/Coldmbia e Udelar/Uruguai, que
ndo apresentam diferencas estatisticamente significativas entre si. Embora a propor¢do de
planos de disciplinas que prescrevem os agentes avaliativos seja pequena nas trés IES
analisadas, destaca-se que em apenas uma disciplina da Ufes foi identificada essa prescrigéo.

A tabela 6 apresenta o que prescrevem o0s planos sobre os momentos e funcdes da
avaliacdo, bem como a frequéncia e a propor¢cdo com que aparecem. Para as proporc¢des ndo

nulas, apresenta-se, também, uma analise comparativa entre as IES.
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Tabela 6 — Os momentos, funcdes e agentes avaliativos prescritos nos planos de ensino

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

Fonte: Elaboracéo propria.

E possivel perceber que a maioria das disciplinas dizem que avaliam durante o processo
de ensino e aprendizagem (processual) e, apenas trés disciplinas da Udelar/Uruguai
destacaram avaliar ao final do processo. Entre as disciplinas das trés IES que propuseram
avaliar de maneira processual, ndo encontramos diferencas estatisticas, ao nivel de
significancia adotado.

A fungdo formativa foi a mais destacada em todos os trés cursos. H& diferengas
estatisticamente significativas entre a Ufes/Brasil e Cesmag/Colémbia quando analisamos as
finalidades diagnodstica e formativa. As disciplinas da Cesmag apresentam uma maior
preocupacao de assumir a funcdo diagndstica e formativa quando comparado a Ufes. Nao
foram identificadas diferencas estatisticamente significativas entre as IES, no que se refere a

funcdo somativa.

5.3 DISCUSSAO

Destaca-se a necessidade de um processo harmdnico e sincronico entre o ensino,
avaliacdo e aprendizagem. Para Castillo Arrendondo e Diago (2010) a avaliacdo requer um
planejamento e desenho prévio que garanta acompanhar de maneira adequada o ritmo e tempo
do processo de ensino. O planejamento da avaliagcdo deve ocorrer da mesma maneira que Sao
pensados e desenhados 0s processos de ensino, o que implica a previsao do: o que, para que,
como, quem e quando avaliar. Assim, entendemos que o planejamento adequado da avaliagdo
pode favorecer a indissociabilidade de sua participacdo dentro e em todos os momentos do
processo de ensino e de aprendizagem. Isso requer do professor maior dedicacdo e
disponibilizacdo de tempo para 0s processos avaliativos, na medida em que, ele deixa de ser
entendido como elemento pontual e passa a integrar o desenvolvimento dos processos

educativo.
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Apesar da porcentagem de planos de ensino das trés instituicbes darem pouca
evidéncia aos momentos em que ocorrerd a avaliacdo, é possivel perceber uma preferéncia
pelo processual, onde a avaliacdo ocorre ao longo do periodo escolar.

Salientamos sobre a diferenca entre 0 momento avaliativo e a fun¢do. Embora, em
alguns casos, 0 momento favoreca determinada funcdo, como comumente é associado a
avaliacdo inicial e a fungdo diagndstica, assim como processual com a formativa e final com a
somativa, estes sdo elementos independentes um do outro.

Segundo Castillo Arrendondo e Diago (2010) a funcdo diagnostica da avaliacéo
consiste na obtencdo de informagdes sobre o estado atual dos alunos, permitindo um
planejamento e adequacdo dos processos didaticos a determinada realidade. J& a funcédo
formativa serve como estratégia para melhorar, ajustar e regular os processos educativos.
Assim, permite ao professor identificar sua eficacia e modificar aspectos de sua atuacdo,
como também, favorece o aluno em seu processo de aprendizagem possibilitando conhecer
seu real estado e reorientar sua aprendizagem. A avaliagdo somativa apresenta uma funcao
verificadora, onde busca comprovar os resultados da aprendizagem permitindo decidir sobre a
promocdo ou retengdo no ciclo educativo.

Os planos de ensino das disciplinas de Corpo, movimento e conhecimentos
bioquimicos e nutricionais da Ufes/Brasil, de Anatomia da Cesmag/Colémbia e Fisiologia do
exercicio da Udelar/Uruguai, fornecem pistas sobre a fungdo somativa e/ou formativa que a
avaliacdo assume em cada disciplina.

Havera, em cada semestre letivo, trés verificacdes da aprendizagem. As notas podem
ser formadas pela média dos trabalhos escolares realizados nos respectivos periodos.
Para o aluno obter aprovacdo na disciplina deverda alcangar média aritmética
conforme Regimento da UFES. Avaliacdo 1 — 20 pontos; Avaliacdo 2 — 20 pontos;
Avaliacéo 3 — 20 pontos; Verificagdo das préaticas e das atividades complementares —

40 pontos (PLANO DE ENSINO DE CORPO, MOVIMENTO, CONHECIMENTO
BIOQUIMICOS E NUTRICIONAIS, UFES/BRASIL)

[...] adoptd como sistema de evaluacion, la evaluacion continua, es asi como desde
el primer momento se realizaran trabajos colaborativo para desarrollar en el curso
o fuera de él, exdmenes, exposiciones orales y demas formas que permitan observar
en el processo ensefianza-aprendizaje, los adelantos o dificultades que presenten los
estudiantes (PLANO DE ENSINO DE ANATOMIA, CESMAG/COLOMBIA).

La evaluacion, como componente importante del curriculum, es utilizada con un
doble propdsito: como uma instancia mas de aprendizaje y como forma de certificar
el aprendizaje (o desempefio, mas precisamente) del estudiante. A lo largo del curso
se realizardn al menos dos instancias de evaluacion, pudiendo ser em formato
escrito, aunque no se descartan otras modalidades. (PLANO DE FISIOLOGIA DO
EXERCICIO, UDELAR/URUGUAI).
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O plano da disciplina ofertada pela Ufes apresenta um processo avaliativo processual
com trés avaliagdes ao longo do semestre e assume a funcdo somativa. Sua preocupacao
encontra-se na verificacdo das aprendizagens e afericdo de notas para aprovacdo ou
reprovacao do aluno naquela etapa. O plano da disciplina da Cesmag também apresentou uma
avaliagdo processual com uso de diferentes instrumentos. Entretanto, diferente da funcéo
assumida no plano da Ufes, o plano da Cesmag demonstrou a preocupagdo em observar o
processo de ensino, aprendizagem, os avancos e as dificuldades dos estudantes, aproximando-
se de uma funcdo formativa. O plano da Udelar também adota uma avaliacdo processual com
uma dupla funcéo, formativa e somativa.

A funcdo da avalicdo esté relacionada com o processo de tomada de decisdo, ou seja,
qual o uso que é feito com os resultados do processo avaliativo. Nos exemplos dos trés planos
de ensino podemos perceber diferentes finalidades que impactam na aprendizagem do
estudante. Entende-se que a avaliagdo deve superar o modelo “transmitir-verificar-registrar”,
estando voltada para a aprendizagem em um movimento colaborativo entre professores e
alunos que permite compreender os fendmenos estudados, reorganiza-los e produzir novos
saberes.

Apesar do curso de Educacdo Fisica da Ufes/Brasil ndo apresentar nenhuma orientacao
sobre avaliacdo em seu projeto politico pedagdgico, ha no regimento geral da instituicdo uma
orientacé@o destacando que a avaliacdo da aprendizagem corresponde a apuracao de frequéncia
as aulas e os graus obtidos nos trabalhos escolares, aproximando-se apenas da funcéo
somativa.

Art. 107. A verificagdo da aprendizagem serd realizada no periodo letivo

correspondente a apuracao da frequéncia as aulas e dos graus obtidos nos trabalhos
escolares atribuidos pelos Departamentos.

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

§ 1° Os trabalhos escolares, para efeito de verificagdo da aprendizagem,
compreenderdo testes, relatorios de trabalhos realizados, provas escritas ou orais,
projetos e suas defesas, monografias, estagios supervisionadas e outros trabalhos
praticos a critérios dos Departamentos, de acordo com a natureza das disciplinas.
(UFES, 2014, p.8)

E possivel perceber a influéncia das orientacBes institucionais sobre avaliagio nas
prescricdes dos planos de ensino da Ufes, na medida em que, a principal preocupacdo dos
professores foi prescrever instrumentos avaliativos para atender a exigéncia minima de dois
trabalhos escolares por periodo letivo. Além disso, observamos que 20 planos (31%)

destacaram no toépico avaliagdo a relagdo com as notas e frequéncias necessarias para
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aprovacao/reprovagdo. Esse movimento nos fornece pistas sobre a influéncia da fungéo da
avaliacdo assumida no regimento geral da Ufes e da auséncia do debate no préprio projeto
politico do curso que, apesar de, estar apoiado em uma perspectiva cultural de Educacéo
Fisica, ndo apresenta referéncias sobre avaliacdo para direcionar a pratica docente em uma
mesma direc&o.

Quanto as orientacdes governamentais do Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (BRASIL, 1996) ndo apresentam indicacGes para a pratica avaliativa no ensino
superior, suas orientacdes se restringem a educacdo basica. No contexto do ensino médio o
documento define que a avaliacdo processual e formativa é de funcdo das redes de ensino,
enquanto a unido estabelecera os padrbes de desempenho esperados, que serdo referéncia nos
processos nacionais de avaliacao.

Nas ultimas duas décadas foram publicadas trés resolucBes que prescreveram
diretrizes curriculares nacionais para formacdo docente no pais: CNE/CP n° 01/2002
(BRASIL, 2002), n° 2/2015 (BRASIL, 2015) e n° 2/2019 (BRASIL, 2019). Devido ao fato de
0 curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Ufes ser de 2014, sua
implementacdo fundamentou-se na resolugdo CNE/CP n° 01/2002 (BRASIL,2002). Este
documento apresenta no Art. 3° a avaliagcdo como parte integrante do processo de formacao e
ferramenta para diagnosticar as lacunas e aferir os resultados. Entretanto o documento nao
evidéncia uma perspectiva de avaliagéo.

A resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL,2015) focaliza o olhar para as avaliaces
externas de regularizacdo dos cursos de formacdo. J& a CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019),
institui uma base nacional comum curricular para a formacdo inicial de professores da
educacdo basica e, no capitulo VIII apresenta orientacGes especificas sobre o processo de
avaliacdo interno e externo. De modo semelhante, as trés resolucdes nao definem perspectivas
de avaliacdo.

Deste modo, é possivel perceber que o contexto brasileiro ndo institui uma politica
centralizada para orientar a avaliacdo do ensino e da aprendizagem no contexto do ensino
superior. A definicdo das concepgdes e das praticas avaliativas fica a cargo das instituicdes de
ensino e dos proprios cursos de formacdo. Especificamente no caso do curso de licenciatura
em Educacdo Fisica da Ufes, os planos de ensino e projeto do curso fornecem pistas de que
essa tem sido uma escolha mais pessoal do professor do que uma decisdo coletiva.

A falta de clareza identificada nas prescricdes das préaticas avaliativas em relacdo aos
momentos, critérios, fungdes e agentes, evidencia uma lacuna na formagéo dos professores em

relacdo a esse tema. Como consequéncia, sinaliza a necessidade de documentos normativos
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que oriente essa pratica avaliativa no ensino superior, associada com uma politica de
formacéo continuada.

Diferente da Ufes/Brasil, o projeto politico do curso da Cesmag/Colémbia apresenta
orientacdes para a pratica avaliativa dos professores, evidenciando a adogdo do sistema de
avaliacdo continua. Assim, desde o primeiro momento, se realizam trabalhos para desenvolver
no curso e fora dele, instrumentos e metodologias de avaliagdo que permitam observar 0s
processos de ensino-aprendizagem.

No mesmo sentido, o regulamento estudantil da instituicdo destaca a avaliacdo como
um processo integral da formacdo do estudante, na qual, busca responder os valores,
competéncias e acompanhar os avancos e dificuldades dos estudantes. Dos 84 planos de
ensino analisados na Cesmag, identificamos em 17 (21%) a orientacdo dada pela instituicdo
sobre a necessidade dos professores assumirem uma avaliacdo formativa e continua com
critérios baseados em competéncias e habilidades.

Jiménez-Narvéez (2020) salienta que o desenho dos programas de formacdo docente
segue as diretrizes do Ministério de Educacdo Nacional (MEN) e, nos ultimos anos, 0s
documentos “Lineamientos de calidad para la licenciaturas en educacion” (COLOMBIA,
2014) e “Resolucion 18583 del 15 de septiembre de 2017” (COLOMBIA, 2017)
regulamentam as caracteristicas dos programas de licenciatura. Além destes documentos, o
“Sistema colombiano de formacion de educadores y lineamientos de politica” (COLOMBIA,
2013) apresenta as descricdes do sistema educativo colombiano, seus propdsitos e
funcionamento e, destaca uma concepcao de avaliacao para a formacao inicial de professores.

A perspectiva estd fundamentada na obra “Evaluar para conocer, examinar para
excluir” do autor Espanhol Juan Manuel Alvarez Méndez. Ele entende a avaliagdo como um
momento que propicia o professor conhecer e melhorar sua pratica e deve colaborar para o
aluno aprender e superar suas dificuldades. Assim, enfatiza que na formacéao de professores a
avaliacdo contempla duas vias, sendo que:

[...] 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 formacién 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 (COLOMBIA, 2013, p. 66).

Neste sentido, é possivel perceber um alinhamento entre a avaliacdo proposta no

documento do governo com os planos de ensino, projeto politico do curso e regimento
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institucional. Deste modo, a orientagdo nacional sobre avaliacdo para formacéo de professores
vem sendo a mesma assumida no curso de Educacéo Fisica da Cesmag.

E importante destacar a dupla funcdo que assume a avaliagdo no documento da
Colémbia que, ao assumir uma perspectiva de formacdo continua, o aluno é avaliado e se
forma como avaliador. Sinalizamos a potencialidade desse movimento nos cursos de
formacao inicial de professores, onde as préaticas de ensino e avaliacdo cumprem sua fungéo e
também servem de exemplo.

A avaliacdo continua sinalizada nos documentos governamentais e nos planos de
ensino da Cesmag, caminha em uma perspectiva formativa de avaliacdo, do processo e ndao
apenas dos resultados, portanto, deve ser incorporado desde o inicio do trabalho e servir para
oferecer dados permanentes acerca do desenvolvimento da aprendizagem. Assim, favorece a
aprendizagem de modo continuo e personalizado, sem sujeitar a parametros e niveis iguais
para todos os estudantes, ajustando os ritmos e estilos de aprendizagem (VLACHOPOULOS,
2008).

No contexto Espanhol o conceito de avaliacdo continua vem sendo utilizando na Ley
General de Educacion de 1970 e segue em vigor na legislacdo atual em todos os niveis
educativos (ESPANHA, 2006). Outra caracteristica que assemelha a avaliacdo assumida pelo
curso da Cesmag ao contexto educacional espanhol é sua orientacdo por competéncias e
habilidades. Esse movimento fornece pistas da influéncia de autores Espanhdis nas
perspectivas de avaliacdo e de formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica da
Coldmbia.

Semelhante a Cesmag, o0 projeto de curso da Udelar também orienta a pratica dos
professores quanto a avaliacdo. Ela deve ser assistida em sua dupla funcdo: formativa e
verificadora. Assim, além da certificacdo, os processos avaliativos devem ser entendidos
como mecanismo de aprendizagem que agregam valor, permitindo um novo encontro com o
conhecimento, consolidando-se como uma préatica educativa vinculada ao ensino.

A Lei Geral de Educacdo n° 18.437 (URUGUAY, 2008a) do Uruguai nao apresenta
concepgdo ou orientacBes para pratica avaliativa do professor. Entretanto, esta questdo é
explorada no Plano Nacional Integrado de Formagdo Docente (URUGUAY, 2008b) que
discute de forma aprofundada um quadro conceitual e tedrico para fundamentar a politica de
avaliacdo no Uruguai. O documento diferencia a avaliag@o de certificacdo. A primeira pode e
deve contribuir para aprendizagem, enquanto a segunda reflete a necessidade institucional e

sdo as duas indissociaveis.
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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 comprensién
critica de la realidad y en la posibilidad de obrar fundamentadamente sobre ella.
En este sentido, las pruebas en general, incluidos los examenes tradicionales
deberian orientarse a ser prioritariamente ‘sobre’ conocimientos, es decir, de
reflexion, critica, aplicacién, transferencia, solucién de problemas, etc., mas que
‘de’ conocimientos [...] (URUGUAY, 2008b, p. 86).

O Uruguai desde 2008 adotou uma politica nacional para formagdo de professores que
assume uma perspectiva de avaliacdo fenomenoldgica e critica para esse contexto. O Art. 44
do documento destaca que a avaliacdo de uma disciplina deve ser coerente com objetivos
formativos e com critérios definidos por cada departamento nacional. Assim, apresenta que a
avaliacdo [...] en clave fenomenoldgica 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 subgrupal/grupal (URUGUAY, 2008b, p. 87). Apesar da
Educacdo Fisica ndo ser contemplada no documento nacional para formacéo de professores
do Uruguai, é possivel perceber uma proximidade entre a proposta governamental com as
prescricdes de avaliacdo apresentadas nos planos de disciplina e plano politico do curso da

Udelar/Uruguai.

5.4 APONTAMENTOS FINAIS

Esse capitulo teve como objetivo analisar e comparar as prescrices dos momentos e
funcbes da avaliacdo definidas nos planos de disciplinas de trés cursos de formacdo de
professores em Educacdo Fisica. Foi possivel identificar que as diretrizes governamentais e
institucionais trazem um grande impacto na organizacao interna dos cursos de formacgdo em
Educacao Fisica e na forma com cada professor propde suas praticas avaliativas nos planos de
disciplina.

Ao compararmos as trés instituicdes foi possivel identificar que a Colémbia e o
Uruguai apresentam uma perspectiva nacional de avaliagdo para formacéo de professores que
orienta a pratica docente. A Coldmbia proporciona maior autonomia as instituicdes para
definicdo dos detalhes da estrutura académica e, 0s documentos, apresentam uma concepcao
de avaliagdo formativa continua com critérios baseados em competéncias e habilidades. No
Uruguai, a propria logica de organizacdo interna, com departamentos nacionais, favorece e
proporciona uma unificagdo das perspectivas de formacdo e avaliagdo que, neste caso,

caminham em uma perspectiva critica. Ja o contexto brasileiro ndo evidenciou nas diretrizes



101

educacionais orientacGes para pratica avaliativa na formacdo inicial de professores. Deste
modo, se caracteriza por uma politica mais descentralizada dentre os trés paises analisados.

E preciso considerar, analisando as trés instituicdes, a complexidade da configuracéo
curricular que constitui a formacdo em educagdo fisica, devido suas diversas areas de
conhecimento que transitam nas dimensdes bioldgicas, pedagdgicas, esportivas, etc. As
prescricdes das praticas avaliativas presentes nos planos estdo mais relacionadas com a
incorporacdo dos habitus oriundos da tradicdo da area de conhecimento da formacdo do
professor e da natureza da disciplina que ministra. 1sso evidéncia que sua propria préatica é
forjada na constituicdo de sua profissionalidade docente relacionando-a com sua trajetéria
formativa e contexto de atuacdo. Entende-se que avaliar o aprendizado do contetudo da
disciplina é importante, entretanto, também € necessario construir praticas avaliativas que
fomentem a constituicdo de repertorios para atuacdo profissional. Ou seja, os professores do
curso de formacdo, além de, avaliar o conhecimento abordado pela sua disciplina, devem
projetar os desafios da pratica docente no contexto escolar para seus alunos. Essa é uma
direcdo importante de se pensar a avaliacdo no contexto da formacdo de professores, em

especifico na Educacdo Fisica.
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CAPITUO IV

OS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS PRESCRITOS EM TRES CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

6.1 INTRODUCAO

A definicdo dos instrumentos e técnicas sdo elementos de importancia para o0 processo
avaliativo nos diferentes &mbitos, seja em larga escala, como exames regionais, nacionais ou
internacionais; seja em avaliaces do ensino-aprendizagem, realizadas no contexto de aula.
Para Poleto, Frossard e Santos (2020), ao decidir o como avaliar a aprendizagem, varios
fatores devem ser considerados, dentre eles os prés e contras do uso de determinado
instrumento ou técnica avaliativa. Nesse caso, a decisdo de qual e/ou quais sdao mais
adequados dependerd do propésito do que se quer avaliar. E improvavel que haja um
instrumento que seja capaz de avaliar todos os aspectos das aprendizagens dos estudantes, o
que reforca a importancia de utilizar variados instrumentos e técnicas facilitem e contribuam
para obter a coleta dessas informagfes e consequentemente a interpretacdo de seus dados
(COVACEVICH, 2014).

Os instrumentos e as técnicas de avaliacdo auxiliam na producdo e coleta de dados
para obter informacg6es sobre a realidade avaliada (DEPRESBITERIS, 2004). Neste sentido,
ndo se configura como fim, mas parte de um processo educacional, onde as informacdes
servem para retroalimentar e melhorar os processos de ensino e aprendizagem. E preciso
destacar que as informacdes por meio das avaliacdes ndo sdo dadas de forma simples e linear,
mas construidas em um espaco de registro e interpretacdo dos dados, baseado no exercicio
constante de leitura de sinais e indicios, a partir dos quais se manifestam juizo de valores e
tomadas de decisdo (FROSSARD; STIEG; SANTQOS, 2020).

A avaliacdo entendida como préatica indiciéria utiliza-se de técnicas e instrumentos
avaliativos para que os praticantes interroguem e interroguem-se sobre 0s processos de ensino
e de aprendizagem construidos, em construcéo e ainda ndo construidos, oferecendo elementos
para se analisar a relacdo que os envolvidos estabelecem com o saber (SANTOS, 2005;
SANTOS et al., 2014).

Mesmo diante de iniciativas que tem se dedicado a discutir os usos dos conceitos de
instrumentos (BROWN; GLASNER, 2003; BUSCA et al., 2010; CASTEJON et al., 2009;
ROTGER, 1990; SALINAS, 2002) e técnicas de avaliagdo (ALVAREZ, 2003; BONSON;
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BENITO, 2005; RHODES; TALLANTYRE, 2003), esta pesquisa tem como objetivo
identificar, analisar e comparar os instrumentos e técnicas avaliativas que foram prescritas
pelos professores para avaliar 0s estudantes nos planos de todas as disciplina que compde o
programa de ensino de trés cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica
(Ufes/Brasil, Cesmag/Coldmbia e Udelar/Uruguai).

Para este estudo em especifico mobilizamos 0s conceitos de instrumentos e tecnicas
avaliativas e formacdo de professores. Em relacdo aos dois primeiros conceitos salientamos
qgue no ambito académico encontram-se iniciativas de autores como a de Rodriguez e Ibarra
(2011), que fazem uma diferenciacdo entre os procedimentos de avaliacdo conhecidos como
técnicas e instrumentos. Tejada (2011) utiliza o conceito instrumentos para falar de uma
avaliacdo de competéncias em contextos ndo formais. Hamodi, Lopez-Pastor e Lopez-Pastor
(2015) destacam que na producéo cientifica é dificil encontrar diferenciacdes claras sobre 0s
conceitos de “técnicas” e “instrumentos” de avaliagdo, sendo comum usar como sindnimos, 0s
termos: instrumentos, ferramentas, técnicas, recursos, métodos, abordagens, dispositivos e
procedimentos.

Rodriguez e Ibarra, (2011, p. 62) assumem o conceito de técnica de avaliacdo aquelas
“[...] estrategias que utiliza el evaluador para recoger sisteméaticamente informacion sobre el
objeto evaluado. Pueden ser de tres tipos, la observacion, la encuestacion (entrevistas) y el
andlisis documental y de producciones”. Nesse caso, se 0 meio a ser avaliado for escrito,
podera ser utilizada a técnica de analise documental; se 0 meio a ser avaliado for de forma
oral ou prético, indica-se a utilizacdo da observacdo ou analise de uma gravacao (audio ou
video), porém se o aluno participa do processo de avaliacdo, as técnicas de avaliacdo podem
ser por autoavaliacdo, co-avaliacdo, avaliacdo colaborativa ou compartilhada.

O conceito de instrumento de avaliagdo sdo aquelas “[...] herramientas reales y fisicas
utilizadas para valorar el aprendizaje evidenciado a través de los diferentes meios de
evaluacion” (GALLEGO; QUESADA; IBANEZ, 2011, p. 87). Hamodi, L6pez-Pastor e
Lopez-Pastor (2015) destacam as listas de verificagdo, escalas de estimativa, rubricas, escalas
de diferencial semantico, matrizes de decisdo ou mesmo instrumentos mistos como exemplos
de instrumentos avaliativos que professores e alunos podem utilizar para registrar de forma
sistematica as informagdes coletadas por meio de uma técnica de avaliagéo especifica.

O conceito de formacéo de professores se entende como aqueles processos formativos
gue antecedem a prépria profissdo docente. Ela corresponde geralmente a um conjunto de
elementos teoricos (Projetos politicos de curso, planos de disciplinas) e praticos que sédo

proporcionados por profissionais em instituicbes formadoras (cursos de nivel superior), que
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por sua vez estruturam todo o curso a partir de objetivos e perspectivas tedricas que sdo
projetados no perfil de egressos e consequentemente, na constituicdo da profissionalidade
docente do aluno (NOVOA, 2017).

Entendemos de igual modo a Névoa (2017), que talvez ndo exista melhor forma de
ajuizar o estado de uma profissdo do que analisar o modo como cada curso cuida dos
processos formativos dos seus futuros profissionais. E no caso deste estudo, o interesse esta
em identificar e analisar o que os trés cursos de formacéo de professores em Educacao Fisica
tém prescrito em relacdo aos instrumentos e técnicas avaliativas a serem utilizadas em suas
disciplinas. A partir desses conceitos discutimos as implicagcOes dessas prescricdes para a
pratica pedagogica em diferentes contextos de atuacao profissional.

6.3 AS PRESCRICOES DOS INSTRUMENTOS E TECNICAS DE AVALIACAO
Para construcdo da Tabela 7, identificamos por instituicdo todas as técnicas e
instrumentos avaliativos prescritos nos planos de disciplina. Para facilitar a comparacao direta

das prescricdes entre 0s cursos/paises, optamos por apresentar os resultados em porcentagem.

Tabela 7 — Instrumentos e técnicas de avaliacao

INSTRUMENTOS AVALIATIVOS . SRy it

Brasil Colémbia Uruguai

Prova escrita / Avaliacdo escrita 15,9% 10,8% 21,7%
Relatério escrito; trabalhos escritos; informes 6,7% 12,0% 6,0%
Controle de leitura (fichamento; resumo; resenha; sintese) 13,4% 3,1% 7,2%
Taller online (Moodle; Google drive; Wiki) - 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 / Avaliagéo prética 0,6% 3,4% 1,2%
Prova oral - 5,1% -
Quis - 5,4% -
Observagdo com ficha avaliativa - 1,4% 9,6%
Entrevista 1,8% 0,3% 1,2%
Questionario - 2,8% 1,2%
Guia pedagdgica - 2,8% -
Mapa conceitual - 2,6% -
Rubricas - 4,3% -
Video e fotos 0,6% 1,4% 1,2%
Diéario de campo 1,2% 2,0% -
Exercicios 1,8% 0,6% -
Producdo de artigo e/ou projeto de pesquisa 3,7% 2,0% 2,4%
Teste de habilidade motora 0,6% 0,6%

lustragdo; desenho 0,3% 1,2%
Cesmag Udelar
Coldémbia Uruguai

TECNICAS DE AVALIACAO

Rodas de conversa, socializagao e debates 9,1%
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Seminarios 14,6% 1,1% -

Exposicao 4,3% 8,3% 7,2%
Trabalho de atuagdo pedagogica 2,4% 2,0% 10,8%
Dramatizagdo, demonstracéo pratica 0,6% 3,1% 4,8%
Trabalho de campo 3,7% 2,6% 1,2%
Estudo dirigido 4,3% 4,0% -

Organizacao de festival e/ou eventos 1,2% 0,6% 2,4%
Estudo de caso 0,6% 0,6% 2,4%

Fonte: Os autores.

Ao analisarmos os planos de ensino das trés institui¢cGes identificamos a prescri¢do de
31 diferentes técnicas e instrumentos avaliativos. A Cesmag/Colémbia foi a instituicdo que
apresentou maior diversidade com 31, seguido pela Ufes/Brasil com 22 e a Udelar/Uruguai
com 21. A variedade de técnicas e instrumentos avaliativos favorece tanto ao professor
compreender 0s processos de ensino e de aprendizagem, como ao aluno expressar-se de
diferentes maneiras. O conjunto de instrumentos e técnicas mobilizam saberes da escrita,
comunicacgéo oral, insercdo laboral, psicomotores e tantos outros que, permitem estabelecer
critérios de diferentes naturezas, dentre eles: conhecimento tedrico e préatico, atitudes
profissionais, comportamentos e valores.

Neste sentido, ndo é possivel estabelecer um juizo de valor a priori sobre determinada
técnica ou instrumento, pois suas fungdes e sentidos podem ser distintos e variam de acordo
com o modo com que ele é usado, o que se pretende avaliar e sob qual perspectiva de
avaliacdo e educacdo estdo submetidos. Para tanto, nossa analise buscou categoriza-los de
acordo com sua natureza, identificando-os como técnica ou instrumento avaliativo.

Temos compreendido as técnicas de avaliacdo como as estratégias que uma pessoa em
condicdo de avaliadora utiliza para obter informacdo que necessita, com a finalidade de dar
resposta as questdes que pretende avaliar. Assim, as técnicas caracterizam-se como acoes
didaticas realizadas cotidianamente como atividades de aprendizagem e, em alguns casos Sao
usadas também como avaliacéo.

J& os instrumentos avaliativos correspondem aos suportes fisicos que ajudam no
processo de producdo/coleta de informagdes. De maneira geral, sdo caracterizados pelos
recursos materiais de registro do professor e/ou do aluno.

Tal como mostra a Tabela 7, as técnicas e instrumentos avaliativos que apresentam
maior recorréncia nas prescricdes dos planos de ensino da Ufes/Brasil foram a prova escrita
com 15,9%; o seminario com 14,6%; e o controle de leitura (fichamento, resumo, resenha e
sintese) com 13,4%; e rodas de conversa, socializacéo e debates com 9,1%.

De acordo com a Resolugdo CNE/CES n° 7/2004 (BRASIL, 2004) propbe uma

organizacgao curricular para os cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica do Brasil por areas
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de conhecimento, sendo disciplinas de cunho: a) Biologico do ser humano aquelas que,
permitem entender 0 movimento a partir dos aspectos biologicos, fisiologicos, anatémicos,
biomecanicos, entre outros; b) Cultural do movimento humano, disciplinas da Educacéo
Fisica relacionadas com o jogo, a brincadeira, as lutas, a danca, 0s esportes e a ginastica; c)
Didatico-pedagodgico que abordam conhecimentos dos principios gerais e especificos de
gestdo e organizacdo da intervencdo do profissional no campo de trabalho e de formacao; e d)
Ser humano e sociedade que compreendem os conhecimentos historicos, socioldgicos, éticos,
politicos, filosoficos, religiosos e culturais.

Na Ufes/Brasil a prova escrita foi prescrita por 26 disciplinas de diferentes areas: duas
sobre as relagcdes do ser humano e a sociedade; seis relacionadas ao conhecimento biol6gico
do corpo humano; oito disciplinas de cunho didatico-pedagogica; cinco sobre a cultura do
movimento humano; e cinco técnico-instrumental.

Entretanto, ao olharmos proporcionalmente o uso da prova escrita por area de
conhecimento, percebemos que 100% das disciplinas de cunho biol6égico do corpo humano
fazem uso desse instrumento, enquanto as cinco disciplinas da cultura do movimento humano
representam 28% dentro de sua area de conhecimento; as de cunho didatico-pedagdgico
representam 31,5%; e as disciplinas relativas & area ser humano e sociedade equivalem 54%.

Além da prova escrita, todas as disciplinas de cunho biolégico do corpo humano
também prescreveram utilizar o seminario como técnica de avaliacdo. Esse movimento
evidencia uma tradicdo sobre o uso da prova escrita e do seminario como 0s principais
instrumentos e técnicas avaliativos das disciplinas de cunho biolégico do corpo humano do
curso de EF da Ufes/Brasil. Nesse caso € preciso ponderar duas questdes: a) quais 0s
objetivos e funcbes que os professores conferem a estes instrumentos e técnicas para
avaliacdo?; b) ha relacdo entre a area de formacdo e a tradicdo de usar determinados
instrumentos ou técnicas de avaliacdo?

Os planos de disciplinas de carater biolégico do corpo humano do curso de EF da
Ufes/Brasil demonstram a preocupacéo de avaliar para dar uma nota, aprovar ou reprovar o

aluno, como evidenciado na prescri¢do da disciplina.

As verificacdes da aprendizagem serdo feitas a partir de duas provas escritas, uma
apresentacao de seminario feita pelos alunos e relatérios das aulas praticas. As notas
podem ser formadas pela média dos trabalhos escolares realizados nos respectivos
periodos. Para o aluno obter aprovacdo na disciplina deverd alcancar média
aritmética conforme Regimento da Ufes (Disciplina, CORPO, MOVIMENTO E
CONHECIMENTOS BIOLOGICOS, UFES/BRASIL, 2014).
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O uso da prova e do seminério € justificado pelos professores por ser um instrumento e
uma técnica confidveis e capazes de trazer evidéncias sobre os aprendizados dos alunos e,
portanto, possibilita avalia-los. Nao nos interessa julgar o instrumento e seus resultados, mas
sim, pensar para qual proposito e quais as formas de interpretacédo eles serdo usados. Percebe-
se que no plano dessa disciplina a avaliacdo tem a fungdo somativa e 0s instrumentos e
técnicas sdo usados para identificar erros, acertos, saberes e habilidades para aprovagédo ou
reprovacao. Salientamos que a validade conferida ndo € uma propriedade fixa e inerente ao
instrumento ou técnica de avaliacdo, mas esta relacionada ao objetivo da avaliacao.

Acreditamos, assim como Nuhs e Tomio (2011), que este instrumento (provas e
técnica (seminario) ndo necessitam ser as Unicas maneiras de realizar a avaliacdo dos alunos,
mas ao utiliza-los, € preciso repensar suas fungdes e seus usos nos cursos de formacao de
professores, considerando os objetivos de aprendizagem. Para Moraes (2014), os instrumentos
avaliativos utilizados com a funcdo de atribuir nota, classificar ou aprovar, distanciam-se dos
pressupostos da educacdo superior, uma vez que ndo possibilita refletir sobre os caminhos
percorridos, tampouco favorecem o desenvolvimento da autonomia e o pensamento critico.

Pensar a prova escrita (como instrumento), o seminario (como técnica) ou qualquer
outra forma de registro avaliativo, significa entender que em uma perspectiva formativa essas
possibilidades estdo imbricadas de intencionalidades. Assim, desde sua construcdo, €
interessante que sejam consideradas questdes que: a) valorizem o uso de diferentes
habilidades; b) ndo se limite a uma Unica forma de resposta; ¢) contextualize o conteddo em
situacOes problema; d) privilegie o uso de estratégias de resolucdo, além da memorizagédo de
técnicas ou conceitos.

Nesse caso, mais do que avaliar a capacidade que o aluno tem para reproduzir o que
foi ensinado, o olhar do professor deve estar atendo as diferentes formas de resolucédo e de uso
que o aluno faz daquilo que foi apreendido. Além disso, os resultados devem ser utilizados
para identificar o que ainda estad em processo de construcao, fornecendo um feedback positivo
sobre “[...] os caminhos que precisam ser percorridos para superar as dificuldades e avangar
nesse processo” (MORAES, 2014, p. 276). Assim, a prova escrita pode ser usada a servigo do
processo de ensino e de aprendizagem em vez de limitar-se a certificacéo e classificagéo.

Outro aspecto a ser considerado é a tradi¢do do uso da prova escrita e do seminario no
proprio processo formativo dos professores que ministram essas disciplinas. Ha nesse caso,
indicios de que as experiéncias anteriores desses docentes tenham sido marcadas por essas

duas possibilidades avaliativas e, por esse motivo, prescrevem esse instrumento e técnica.
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Assim, os docentes se valem de uma tradicdo da &rea que perpetua as mesmas praticas
avaliativas.

Ao olharmos para as disciplinas de cunho didatico-pedagogico da Ufes/Brasil,
identificamos que 90% delas prescreveram utilizar o controle de leitura (fichamento, resenha,
sintese e texto reflexivo) ou a produgdo de artigo.

Esse movimento revela uma tradicdo que utiliza determinados instrumentos sem
considerar o saber valorizado pela disciplina. Neste caso, entendemos que as disciplinas de
cunho didatico-pedagdgico podem mobilizar outros instrumentos avaliativos, para além dos
registros escritos (artigo, resumo, fichamento, resenha), que oportunizem também o
envolvimento do aluno na atuacdo docente, seja pela pratica de ensino ou da prépria
avaliacdo. Do mesmo modo, as disciplinas de cunho biolégico do corpo humano devem
repensar 0s objetivos dos instrumentos e a funcdo da avaliacdo na formacéo de professores.
Esses achados corroboram com os estudos de Mendes (2006), Fuzii (2010) e Frossard et al.
(2018) evidenciando que o uso da prova, do seminério e de trabalhos escritos continuam
sendo os principais instrumentos avaliativos usados nos cursos de formacéo de professores em
Educacao Fisica no Brasil.

Na Cesmag/Coldmbia os instrumentos e técnicas que tiveram maior destaque nas
prescricdes dos professores foram os trabalhos escritos e/ou informes com 12,0%, as provas
escritas com 10,8% e as exposi¢des com 8,3%. O programa de estudos do curso de Educacao
Fisica da instituicdo é dividido em area de formacéo geral e especifico que, subdividem cada
uma em cinco campos contendo disciplinas com caracteristicas semelhantes. Os cinco campos
que compdem a area de formacdo geral sdo humanistico, comunicativo, ciéncias basicas,
introdutoério e investigativo. E os da formacgdo especifica contém os campos psicolégico,
pedagdgico, didatico, expressao motriz e pratica pedagogica.

Realizando a anélise por area de conhecimento foi possivel identificar que, na area de
formagéo geral da Cesmag/Colombia, a prova escrita, a prova oral, as rodas de conversa e 0s
debates tiveram maior recorréncia nas disciplinas de cunho humanistico. De modo
semelhante, a prova escrita, a prova oral e o quis tiveram alto indice de prescri¢cdo nos planos
de disciplinas que constituem o campo de comunicacdo e de ciéncias béasicas. Outros
instrumentos como: trabalhos escritos, relatorios, informes, rodas de conversas, debates e
exposicOes sdo as tecnicas e instrumentos avaliativos de maior recorréncia nas disciplinas
pertencentes ao campo introdutério. E nas disciplinas do campo investigativo, tiveram

destaque a producéo de artigos, ensaios, portfolios e rubricas.
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Na area de formacdo especifica, a prova escrita teve grande destaque apenas nas
disciplinas do campo psicoldgico, onde todas citaram seu uso. Além desse instrumento, elas
também demostraram interesse no uso de textos reflexivos, mapas conceituais, rubricas e
estudos dirigidos. As principais técnicas e instrumentos destacados pelas disciplinas do campo
pedagogico e didatico foram: exposicdes; trabalhos escritos; rodas de conversas; e debates. A
prova prética e o trabalho de campo foram destacados principalmente pelas disciplinas de
expressdes motoras (expressiones motrizes). As disciplinas pertencentes a pratica pedagdgica
demonstraram preferéncia pelos trabalhos escritos, o portfolio, os diarios de campo e trabalho
de atuacdo pedagdgica.

Nas prescri¢des de instrumentos e técnicas de avaliacdo da Cesmag/Colémbia a forma
de avaliar se diferencia de acordo com a natureza do que se avalia, isto é, do objeto que esta
em avaliacdo. Os instrumentos variam de acordo com o saber valorizado pela disciplina, por
exemplo, a preferencia por avaliagOes orais fica evidente nas disciplinas de comunicagéo; a
prova pratica nas de expressao motora; e 0s trabalhos de atuacdo pedagdgica nas disciplinas
gue constituem o campo de pratica pedagdgica. Além disso, percebemos que as proposicdes
de técnicas e instrumentos de avaliacdo da Cesmag/Colémbia apresentam semelhancas entre
as disciplinas de um mesmo campo, evidenciando um alinhamento entre os professores.

Percebe-se, pelo uso de diferentes instrumentos e técnicas, a relacdo entre teoria e
pratica, onde se avalia diferentes aspectos inerentes a funcdo docente. Esses dados revelam
gue a organizacao educacional Cesmag/Colémbia ndo estd focada apenas na valorizacdo da
escrita e leitura em suas praticas avaliativas, diferente do que foi apresentado pela Ufes/Brasil.
Com isso os professores das disciplinas avaliam também em seus alunos as experiéncias
praticas, comunicativas e de atuacdo profissional. Nesse movimento, o curso de formacao de
professores em Educacdo Fisica estabelece outra relacdo com o saber, valorizando distintas
maneiras de aprender, sendo necessario o0 uso de instrumentos e técnicas de avaliacdo que
deem visibilidade a esses aprendizados.

Esse tipo de analise se faz pertinente, pois, pelo modo como se avalia € possivel captar
as concepcdes avaliativas que lhe ddo suporte ao demarcarem as diferentes maneiras de
compreendé-la na escolarizacdo. Além disso, contribuem para que os futuros docentes pensem
em possibilidades avaliativas, ao ingressarem no campo de atuacéo profissional.

De modo semelhante ao que foi apresentado pelas disciplinas do curso de Educacgéo
Fisica da Ufes/Brasil, nos planos de disciplina da Udelar/Uruguai também teve destaque a
prescricdo para 0 uso da prova escrita com 21,7%. O trabalho de atuacdo pedagdgica foi

prescrito por 10,8% das disciplinas e a observacdo com ficha avaliativa por 9,6%. Ao
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investigarmos as similaridades entre grupos de disciplinas que prescrevem determinados
instrumentos e técnicas, percebemos que a prova escrita se apresentou em 71,5% das
disciplinas do campo esportivo, enquanto nas disciplinas do tronco comum seu uso foi de
45%.

O programa de ensino (curriculo) da Udelar/Uruguai se constitui em um sistema
flexivel, integrado e com trajetos optativos. De um lado, seu curriculo pressupBe uma
formagdo comum em que séo trabalhados aspectos basicos e especificos da formacdo do
profissional em Educacdo Fisica. Por outro lado, o curso possibilita aos seus estudantes
escolher um campo de inser¢do académico-profissional para aprofundar seus conhecimentos,
sendo elas: satde; esporte; tempo livre e écio; e praticas corporais.

As disciplinas do campo esportivo como voleibol, handebol, futebol, basquetebol,
natacdo e treinamento esportivo destacaram utilizar a prova escrita para avaliar 0s
conhecimentos sobre os fundamentos, regras, técnicas e taticas dos esportes. Entretanto, todas
as disciplinas de carater esportivo prescreveram outros instrumentos que complementam a
avaliacdo do aluno além da prova escrita e, de maneira geral, evidenciaram a preocupacao de
avaliar o modo como os alunos assumem a funcdo docente. Neste sentido, os planos de
disciplina destacaram avaliar: a “[...] presentacion de propuestas de ensefianza practicas |...]”
(Disciplina, FUTEBOL, UDELAR/URUGUAL, 2017); “[...] propuesta prdctica de enseiianza
de una modalidad deportiva concreta [...]” (Disciplina, HANDEBOL, UDELAR/URUGUAI,
2017); “[...] presentacion de una sesion en piscina del plan de entrenamiento realizado
previamente donde el estudiante asuma el rol docente [..]” (Disciplina, NATACAO I,
UDELAR/URUGUALI 2017); “[...] evaluacion prdctica de ejecucion y correccion de errores,
[...] evaluacion metodologica el rol docente, [...] evaluacion de observacion de la prdactica
[...]” (Disciplina BASQUETEBOL, UDELAR/URUGUAIL 2017); “[...] observaciones
especificas en el deporte, construccion de series gimndsticas [...]” (Disciplina, GINASTICA,
UDELAR/URUGUAI, 2017).

A partir disso, percebe-se que as disciplinas de cunho esportivo da Udelar/Uruguai
tém demonstrado interesse em utilizar instrumentos avaliativos variados como exposi¢oes,
trabalhos de atuacdo pedagodgica e observacdo com ficha de avalia¢do, para avaliar o modo
como os alunos mobilizam esse saber para o ensino, estando eles em situacéo de professores.

Entendemos que essas estratégias avaliativas oportunizam a ampliacdo e/ou mudanca
na concepc¢do de formagdo de professores que estd centralizada no “aprender a fazer” ou
“aprender a ensinar”, para uma concep¢ao que proporciona seus alunos a estabelecer uma

articulacdo dos saberes aprendidos nas diferentes disciplinas que compde o curso de Educacgéo
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Fisica da Udelar/Uruguai com aspectos didatico-metodologicos em um contexto de atuacdo
profissional docente.

Gimenez (2011) ressalta que as concepgbes de formacéo de professores focadas em
“aprender a fazer” e/ou “aprender a ensinar” podem nao ser suficientes para as demandas
atuais da educacdo basica. Para o autor, ndo é suficiente que o aluno em processo de formacao
inicial domine corporalmente os conteldos da cultura de movimento e/ou tenha
conhecimentos dos aspectos didaticos e metodoldgicos de ensino da Educacdo Fisica, mas é
preciso que esses aspectos estejam articulados ao contexto de atuacdo (escola), a pesquisa e,
ao mesmo tempo, permitam o envolvimento do estudante.

Esse processo de aproximagdo do aluno com o contexto de atuacdo profissional e a
utilizacdo de instrumentos e técnicas avaliativas que reforcam a participacdo do aluno a
assumir o papel de professor, estando ainda, no curso de formacdo, favorece a construcéo de
sua profissionalidade docente, pois como afirma N6voa (2017, p. 1118) ndo se pode construi-
la “[...] fora de um contexto organizacional ¢ de um posicionamento no seio de um coletivo
que lhe dé sentido e densidade”.

Corroboramos a ideia do autor que a formacéo inicial de professores requer contato
com a profissdo, sendo a pratica docente um momento decisivo e um dos mais significativos
da formacéo e, em muitos casos, a primeira experiéncia dos estudantes com a realidade de
atuacdo profissional (NOVOA, 2017).

6.4 APONTAMENTOS FINAIS

O objetivo deste artigo foi identificar, analisar e comparar o que tem sido prescrito nas
disciplinas que conformam os curriculos de trés cursos de formacdo de professores em
Educacdo Fisica (Ufes/Brasil, Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai) no que se refere a
indicacdo de instrumentos e técnicas avaliativas. Os resultados encontrados na Ufes/Brasil
indicaram como prioridades as prescricGes da prova escrita, dos seminarios e os trabalhos
escritos como estratégias para avaliar 0 processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes
do curso de Educacéo Fisica.

Na Cesmag/Colémbia percebemos um alinhamento entre as disciplinas do mesmo
campo de formacgdo com a prescrigdo dos instrumentos e técnicas de avaliacdo. Essa escolha

tem sido influenciada de acordo com o saber valorizado em cada disciplina. Neste caso, as
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provas orais foram mais recorrentes nas disciplinas de comunicacdo; a prova pratica nas de
expressdo motora; e os trabalhos de atuacdo pedagogica nas disciplinas de pratica pedagdgica.

A Udelar/Uruguai demonstrou interesse por instrumentos e técnicas de avaliacdo em
que o estudante pode exercer a funcdo docente, como o trabalho de atuacdo pedagogica e
producdo de planos de aula ou de ensino, aproximando-se em parte da logica assumida pelas
disciplinas da Cesmag/Colémbia. Esse movimento reconhece a avaliagdo como uma atividade
de aprendizagem que requer envolvimento em tarefas apropriadas ao ambiente profissional.
Assim, tornam-se significativas em si mesmas, e ndo apenas permitem que sejam feitos
julgamentos sobre o que foi aprendido.

Evidenciamos, nesse caso, a necessidade de os cursos de formacao de professores em
Educacdo Fisica assumirem outras praticas avaliativas (instrumentos e técnicas) que
considerem o tipo de saber valorizado pelas diferentes disciplinas, em virtude da natureza
daquilo que €é ensinado e ao campo de formacdo a que pertencem. Assumir instrumentos e
técnicas que consideram a articulagdo dos contetidos da disciplina com a pratica da docéncia,
valoriza/potencializa, para além da fala e da escrita, outras formas de ensinar, aprender e
consequentemente avaliar. Nesse sentido, a avaliacdo pode cumprir um duplo papel, o de
avaliar para retroalimentar os processos formativos (ensino e aprendizagem) e a0 mesmo
tempo formar professores para atuacdo com praticas avaliativas. Esse movimento reforca,
inclusive, a necessidade de articulacdo entre os aspectos tedricos e praticos que permitem
compreender os objetivos e significados e da avaliacdo no contexto educacional de maneira
mais ampla e, de modo especifico, aquela realizada em contexto escolar.

Assim, a validade e confiabilidade que tem sido usualmente conferida a determinados
instrumentos como a prova e seminarios nos cursos de formacéo de professores de Educacéo
Fisica precisam relativizadas e adequadas ao propdsito de tomada de decisbes sobre as
capacidades dos alunos em relacdo ao ensino. E preciso relembrar que a formacdo do
professor ndo esta baseada no conhecimento unidimensional e, portanto modelos avaliativos
baseados na medicdo ndo séo suficientes.

Diante disso, entendemos que a avaliagédo deve ser compreendida como mais uma,
dentre outras possibilidade de aprendizagem, e a partir dela os instrumentos e técnicas
avaliativas devem auxiliar o acompanhamento dos sujeitos nos processos educacionais. Ao
mesmo tempo € preciso considerar que 0s instrumentos e as técnicas de avaliacdo estdo
fundamentados em concepcOes de avaliagdo e de formacdo profissional em Educagéo Fisica.
Essas identidades estdo demarcadas pelas perspectivas de formagéo dos cursos, bem como

pelas experiéncias formativas dos docentes que ministram as disciplinas. Isso reforca a
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necessidade de questionar os objetivos e as funcGes que essas possibilidades avaliativas
representam nos cursos de formagéo de professores.

Os instrumentos e técnicas devem dialogar com 0s objetivos e concepcbes de
formacéo do curso, pois a avaliacdo estd no centro do processo educacional e é um espaco
pedagogico que evidencia de forma clara as relacbes de poder e a hierarquizacdo dos
conhecimentos. Assim, o discurso de formacdo do professor pesquisador, critico, reflexivo e
autbnomo precisa ser considerado também na definicdo das técnicas, instrumentos e praticas

avaliativas.
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CAPITULO V

O QUE OS PROFESSORES PRETENDEM AVALIAR? UM ESTUDO COMPARADO
ENTRE TRES CURSOS DE FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FISICA

7.1 INTRODUCAO

Por que é tdo importante ter clareza do que se quer avaliar nos processos de ensino e
aprendizagem? No campo da educacéo, a avaliagcdo ndo tem um fim em si mesmo, mas esta
diretamente relacionada com as concep¢des de formacdo, sujeito, sociedade e,
consequentemente, com as visdes dos professores em relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem (FERNANDES, 2009).

Dessa forma, um dos desafios da pratica pedagdgica do professor nos diferentes
contextos e etapas de ensino é a definicdo do que serd avaliado. H&4 uma preocupacéo em
identificar os conteldos apropriados para serem ensinado e avaliados em cada disciplina e,
consequentemente, quais conhecimentos e habilidades que os educadores esperam que seus
alunos aprendam. A partir da definicdo daquilo que se deseja ser aprendido, o professor toma
como referéncia em seu processo de avaliacdo e estabelece um julgamento quanto ao nivel de
proficiéncia no qual os contetdos foram dominados (BLACK; WILIAM, 2010).

Popham (2013) alerta para necessidade dos professores compreenderem os objetivos
de formacdo presente em cada curriculo, pois eles estdo relacionados aos resultados de ensino
e aprendizagem desejados e, consequentemente, devem ser levados em consideracdo no
processo de defini¢cdo do que deve ser avaliado.

Especificamente sobre a formacdo de professores em Educacdo Fisica o trabalho de
Lopez-Pastor et al. (2016), no contexto da Espanha, destaca como positivo a divulgacdo dos
critérios de avaliacdo aos alunos. Os resultados evidenciaram que a organizacdo do que se
quer avaliar em escalas de proficiéncia auxiliou os estudantes no processo de autoavaliagéo e
co-avaliacdo.

Lander et al. (2015) alertam que os professores de Educacdo Fisica precisam assumir
uma avaliacdo para aprendizagem pois, nessa perspectiva a avaliacdo auxiliara na
identificacdo das debilidades motoras, permitindo um aprimoramento e aquisicdo de novas

habilidades. Destacam que, no contexto Australiano, a avaliagdo em Educacdo Fisica escolar
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deve considerar as habilidades motoras fundamentais (locomocdo, estabilizacdo e
manipulacdo), os conhecimentos e valores da atividade fisica ao longo da vida.

O estudo de Slingerland et al. (2017) na Holanda, tem alertado que a avaliacdo em
Educacao Fisica tem desmotivado os alunos a assumirem uma postura ativa de préatica da
atividade fisica. As avaliacdes sdo frequentemente realizadas de forma pontual como uma
forma de classificacdo, geralmente comparando os resultados individuais com o grupo ou a
um padrdo de desempenho. Como alternativa, os autores tem destacado a potencialidade da
autoavaliacdo como forma de acompanhar o desenvolvimento individual do estudante ao
longo do processo, trazendo um retorno constante dos seus avangos e necessidades de
aprendizagem.

No trabalho de Santos et al. (2016) os estudantes da formacdo inicial de uma
instituicdo Brasileira questionam o fato da participacdo ser o principal critério de avaliacdo na
Educacdo Fisica escolar. Os autores salientam que a préatica avaliativa deve dar visibilidade
aos significados que os alunos atribuem aos seus aprendizados com as disciplinas,
compreendendo tanto os valores e atitudes, como também, outros aspectos como apropriacdo
dos conteudos tedricos e das praticas corporais.

Santos et al. (2021) realizou uma pesquisa com professores dos cursos de formagéo
inicial em Educacdo Fisica do Brasil, Coldmbia e Uruguai e identificaram um predominio de
avaliacBes que privilegiam o saber teorico. Isso tem revelado o tipo de saber que é
historicamente valorizado nas disciplinas escolares, em que as aprendizagens se materializam
em provas escritas.

Esse artigo tem como objetivo identificar, analisar e comparar os critérios de avaliacdo
que foram prescritos nos planos de ensino de trés cursos de formacdo de professores em
Educacao Fisica (Ufes/Brasil, Cesmag/Coldmbia e Udelar/Uruguai). A analise dessa pesquisa
se centrou nas seguintes perguntas: o que os professores prescrevem para avaliar os estudantes
nos planos de ensino de cada disciplina? Os professores prescrevem quais sao os critérios de
avaliagdo? Ha diferenca entre os cursos em relagdo aos critérios prescritos? Quais saberes sao
privilegiados pelos critérios de avaliagdo? Essa pesquisa ajuda a compreender o que tem sido
avaliado nos cursos de formacdo de professores e evidencia as habilidade e saberes que os
professores consideram importantes de serem aprendidos na formagéo inicial de professores
de Educagéo Fisica.

De modo mais amplo, a anélise dos processos formativos pela avaliacdo permitira
entendermos as a¢0es no processo ensino-aprendizado; o que se aprende com o que Se ensina,;

0S Objetivos que constituem as praticas pedagdgicas dos professores; 0s procedimentos
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pedagogicos adotados; as apropriaces realizadas pelos estudantes de educagdo superior e
suas implicagdes para a préatica pedagdgica (SANTOS, 2005).

7.1 AS PRESCRICOES DOS CRITERIOS DE AVALIACAO

Os critérios avaliativos podem ser entendidos como um quadro de referéncia sobre o
que deve ser levado em conta nesse processo 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 execucao de uma tarefa,
mas como mobilizacdo de uma série de atributos que para ela convergem”. Entendemos que a
intencionalidade que ha na selecdo dos contetdos, também se estende para selecdo daquilo
que sera avaliado.

Ao responder sobre o que deve ser avaliado, os planos de disciplina tém evidenciado
uma diversidade de critérios que foram categorizados em: a) aprendizagem do conteudo; b)
comportamento dos alunos; ¢) comportamento dos alunos durante atuacdo docente; d)
aspectos técnicos da elaboracdo do trabalho. A partir dessas categorias, organizamos 0
Gréfico 5 que identifica o percentual de critérios prescritos por cada curso.

Grafico 5 — Critérios de avaliagdo organizados por categoria e IES

Brasil/Ufes

m Aprendizagem do contetdo
m Comportamento dos alunos
Comportamento dos alunos durante atuacdo docente

Aspectos técnicos da elaboracdo do trabalho

Colémbia/Cesmag Uruguai/Udelar

Fonte: Os autores.



117

Ao analisarmos os critérios avaliativos prescritos nos planos de ensino identificamos
que a Ufes/Brasil deu maior evidéncia para: a participagédo e interesse com 32,5%; e clareza,
coeréncia e coesdo com 18,5%. Na Cesmag/Colombia, a andlise das respostas (clareza e
argumentacao) representa 11% dos critérios prescritos na instituicdo e, apropriacdo do
conhecimento, conceito e contetido aparece com 8%. Na Udelar/Uruguai, a apropriagdo do
conhecimento, conceito e conteddo aparece com 25,5% e a capacidade de anélises,
argumentacao e reflexdo com 12,5%.

No Grafico 6 mostra os critérios que foram prescritos nos planos de ensino para
avaliar as aprendizagens dos alunos sobre determinado contetudo. O gréfico é relativo a
representacdo percentual do critério dentre todos os que foram prescritos por cada instituicéo.
Desta forma, foi possivel identificar que a Ufes/Brasil prescreveu em seus planos de ensino
17,5% de critérios nesta categoria, enquanto a Cesmag/Colémbia 25% e a Udelar/Uruguai
57,5%.

Gréfico 6 — Critérios relacionados com a aprendizagem do contetdo

Brasil = Colémbia = Uruguai
. . . , 10,5
Dominio do conhecimento; conceito; contetido 8 25 5
i o 35 ’
Compreensdo da leitura A 5

Relacdo com a bibliografia _';3;g5

Contextualizacao da problematica === %

Habilidade motora/técnica do movimento 15 95

O uso e aplicagdo da aprendizagem 1 95

i

Anélise das informacGes 3,5

Os avancos e dificuldades 2

Capacidade de aprendizagem autdbnoma 1

Fonte: Os autores.

Nessa primeira categoria percebemos dois grupos de critérios. O primeiro € composto
por aqueles que avaliam o que o aluno aprendeu, como: dominio do conhecimento, conceito e
contetdo; compreensdo da leitura; relacdo com a bibliografia; andlise de informacdo;
habilidade motora/técnica do movimento. Este grupo demonstra a preocupacdo em definir
critérios relacionados com a avaliacdo do conteudo que foi ensinado. Assim, mesmo que

valorizem a pratica do aluno, o objetivo e a centralidade estdo em fornecer um retorno para 0s
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professores sobre o processo de ensino. Esta andlise limita-se, portanto, em compreender o
que o aluno sabe daquilo que foi ensinado.

O segundo grupo, apresenta critérios para compreender o que o aluno faz com o que
aprendeu, por exemplo: uso e aplicacdo da aprendizagem; aprendizagem auténoma; e
contextualizagdo do problema. Diferente do primeiro grupo, estes critérios estdo voltados para
a necessidade de assumir uma avaliagcdo que busque compreender o sentido que os alunos
atribuem a sua aprendizagem, identificando a relacdo que eles estabelecem com o saber e 0s
significados produzidos (SANTOS et al., 2014).

Esse movimento proporciona uma inversdo importante no papel da avaliacdo no
contexto da formacao inicial, pois, ao invés de avaliar o que o aluno sabe sobre o contetdo
ensinado, o professor investiga 0 modo como o aluno relaciona-se com o saber e quais usos
sdo feitos com aquilo que se aprendeu.

N&o desconsideramos a importancia do contedo, mas entendemos a necessidade de
assumir uma avaliacdo com base em um exercicio permanente de interpretacdo dos indicios,
em que se busca identificar os "saberes" 0s "ndo saberes” e "ainda ndo saberes" em
desenvolvimento (ESTEBAN, 1999). Configura-se, assim, como um processo de reflexdo
sobre e para a agdo, contribuindo para que o professor e o aluno se tornem capazes de
perceber indicios, de atingir niveis de complexidade na interpretacdo de seus significados e de
incorpora-los como eventos relevantes para a dinamica do ensino-aprendizagem (SANTOS,
2005).

O Gréfico 7 apresenta os critérios de avaliacdo relacionados ao comportamento dos
alunos. Analisando percentualmente, a Ufes/Brasil prescreveu 47% de critérios nesta
categoria, enquanto a Cesmag/Colémbia 14% e a Udelar/Uruguai 4,5%.

Gréfico 7 — Critérios relacionados ao comportamento dos alunos

Brasil = Colémbia = Uruguai

Participacdo e interesse === 32,5
3

Pontualidade na entrega dos trabalhos ===y 4,5

715

Comportamento/normas de classe wt 2,5

Presenca; pontualidade 35 9

Fonte: Os autores.
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A analise das prescricbes dos critérios avaliativos possibilitou identificar que o
comportamento do aluno é o aspecto mais avaliado na formacao de professores de Educacao
Fisica da Ufes/Brasil.

Conforme Darido (2011), os professores tém utilizado critérios relacionados com a
participacdo, o interesse e a frequéncia dos alunos, devido ao fato de a formagao inicial néo
ter possibilitado uma reflexdo de suas préaticas avaliativas vividas na educacéo bésica e, dessa
forma, repetem em sua atuacdo os mesmos métodos avaliativos. No que diz respeito ao uso de
critérios avaliativos, como assiduidade e envolvimento, seja nas aulas, seja nas atividades
propostas, estudos de Cechella (1991), Rombaldi e Canfield (1999), Santos (2005) e Siebert
(1995) indicam que o fato de o aluno estar matriculado e disposto a assistir a aula ndo pode
servir de critério para a pratica avaliativa. Santos (2005, p. 136) ressalta, ainda, “[...] que esse
critério é, em sua plenitude, uma inversdo total de valores, pois 0 minimo esperado do aluno
passa a ser critério para sua aprovagao’.

E interessante notar que, quando cruzamos o periodo em que esses estudos foram
realizados, entre 1991 e 2018, com o ano em que foram produzidos os dados para este artigo,
as prescricdes de avaliacdo dos planos de ensino sinalizam uma permanéncia desses critérios
de natureza comportamental como definidores do que deve ser avaliado na Educagdo Fisica.

A utilizacdo de critérios comportamentais no processo avaliativo pode, em alguns
casos, ser usado como mecanismo de poder e controle dos corpos, fazendo com que os alunos
participem e cumpram tarefas basicas para o desenvolvimento das aulas, tais quais:
participacdo nos debates, leitura dos textos, respeito ao préximo, presenca e assiduidade.
Associa-se a ideia de recompensa, onde o resultado depende da disciplina escolar. Segundo
Sacristan e Gomes (2000) os professores utilizam da avaliacdo para regular a conduta da
classe e controlam as possiveis insubmissdes. A propria posicdo do avaliador que ja traduz
uma “hierarquiza¢do natural”, tais como as diferencas de idade, de posse de conhecimentos €
de poder, definem o que ¢ aceitavel ou ndo no ambiente escolar.

Por outro lado, é preciso considerar que muitos desses comportamentos ainda estao
associados aos modelos de educagdo que os estudantes vivenciaram durante sua educacao
basica, como pouca participagdo e interacdo nos processos de ensino e de aprendizagem.
Pascarella e Terenzini (2005) alertam para o fato de muitos estudantes estarem no fim da
adolescéncia ou no inicio da etapa de adulto-jovem e, destacam que, ao ingressar no ensino
superior, eles passam por um grande processo de transicdo e adaptacdo aos ambientes de
ensino e aprendizagem menos alicercados em livros ou apostilas, com maior iniciativa,

independéncia e autonomia na aprendizagem. Nesse sentido, os autores destacam que o
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primeiro ano de graduacdo é fundamental para aumentar o nivel de participagdo, integracéo e
de satisfacdo dos discentes com o curso.

Dessa forma, podemos estabelecer um outro olhar sobre o uso do interesse,
participacdo e pontualidade como critérios avaliativos no contexto da formacdo de
professores. Na medida em que permite aos alunos atribuir juizo de valor as suas
aprendizagens, privilegia a participagdo como um saber a ser aprendido nas aulas, além de
proporcionar diagndstico da préatica pedagogica ao professor e ao aluno. Ou seja, avalia-se a
participacdo entendendo a necessidade de o aluno em formacédo assumir uma postura ativa de
protagonista, com constante autoavaliagcdo das suas atitudes e aprendizagens, assim como 0
professor reorganizar suas agoes de ensino.

Se formar como professor, requer uma postura ativa e, portanto, as posi¢des e
comportamentos assumidos nas aulas evidenciam também “[...] o processo como cada um se
torna profissional” (NOVOA, 2017, p. 1119). Dessa forma, a participa¢io ativa dos alunos
passa a ser parte fundamental no processo educacional, que, no caso da formacdo de
professores de Educacdo Fisica, perpassa também pela aprendizagem pratica dos contetdos a
serem ensinados. Entendemos que a producao de conhecimentos é pautada pela experiéncia
dos praticantes com os contelldos com o0s quais as disciplinas lidam e, no caso da Educacédo
Fisica, ao participarem, inscreverem um tipo de saber em seu corpo, tornam-no pertencente a
si préprios.

O Gréfico 8 apresenta os critérios comportamentais dos estudantes relacionados a
atuacdo docente. De maneira especifica, estes critérios representam 9% dos aspectos

prescritos pela Ufes/Brasil, 21% da Cesmag/Colémbia e 17% na Udelar/Uruguai.
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Grafico 8 — Criterios relacionados ao comportamento dos alunos em atuacao docente

Brasil Colémbia ® Uruguai
Competéncia de executar o trabalho docente | 3 45 1
Pensamento critico 7_1 %g
Resolugdo de problemas (criatividade; inovacgéo) | 2.5 4,5
Valores (ética profissional; respeito; inclusao) | 37 45
Capacidade de trabalhar em equipe 7_ 15 3,5
Expresséo oral; manejo da voz; comunicagdo W— 15 4
Manejo do tempo :_ %g
Organiza e participacéo de festivais/jogos = 1,5
Apresentacdo pessoal | = 3,5
Manejo de novas tecnologias | 1

Fonte: Os autores.

Os planos tem destacado a necessidade de avaliar levando em consideracdo a
capacidade de os alunos articularem os conceitos aprendidos na disciplina com os conteldos
de ensino da Educacdo Fisica e saberes da atuacdo profissional. Esse movimento amplia as
possibilidades de pensar a avaliacdo no contexto da formacdo de professores, principalmente
nas disciplinas que nao lidam diretamente com o ensino dos saberes pedag0gicos ou com a
pratica de ensino. Ao organizarem um jogo, planejarem uma aula, elaborarem um video,
ministrarem uma aula ou resolverem uma situacdo-problema, os alunos tém de ser capazes de
articular diferentes saberes e habilidades, organizando seus aprendizados de maneira pratica,
semelhante as situacdes cotidianas de atuacdo profissional.

Apesar dessa categoria também avaliar aspectos comportamentais, ela se difere da
anterior, pois sua preocupacgdo estd no desenvolvimento de comportamentos que devem ser
aprendidos para a atuacdo profissional. Desta forma, os critérios destacam questfes tanto de
cunho individual (apresentacdo pessoal, vestimenta, comunicacdo e controle de voz), como
também, metodoldgico (uso de tecnoldgicas e manejo do tempo) e coletivo (ética profissional,
incluséo, respeito, trabalho em equipe).

Indicamos a necessidade de todas as disciplinas que compdem o curriculo pensarem a
formagéo para atuagédo profissional. Desse modo, devem possibilitar e incentivar momentos
em que os alunos exercitem a funcdo docente e desenvolvam a capacidade de articular os

diferentes saberes aprendidos durante o curso.



122

Esse movimento evidencia que os cursos tém se preocupado em formar o sujeito ndo
apenas pensando no dominio e conhecimento do conteldo, mas também no préprio campo de
atuacdo, produzindo praticas referentes a postura profissional, elaboracdo e conducdo de
aulas, presentes, principalmente, nas disciplinas de formacgéo pedagogica.

Esse processo de aproximacao do estudante com o ambiente profissional e a utilizagéo
de critérios avaliativos, que valorizam a necessidade de o aluno assumir o papel de professor
durante a formacdo, proporcionam a construcdo de sua identidade profissional, pois para
Novoa (2017), a formacédo de professores exige contato com a profissdo. Portanto, a préatica
docente constitui-se um momento decisivo da formagédo e, proporciona aos estudantes as
primeiras experiéncias com profissao.

O Gréfico 9 evidenciou os critérios de avaliacdo relacionados aos aspectos técnicos da
elaboracdo dos trabalhos. Para a Ufes/Brasil esses critérios representam 22%, para
Cesmag/Colémbia 33% e Udelar/Uruguai 22%.

Gréfico 9 — Critérios relacionados aos aspectos técnicos da elaboracdo dos trabalhos
Brasil Col6mbia = Uruguai

Qualidade de apresentacdo (cuidado; organizagdo) = 1 == 5
Trabalho escrito (clareza; coeréncia; coesdo) 6,5 18,5
Ortografia; redacédo; linguagem cientifica 5
Capacidade de anélise, argumentago e reflexdo 6,5

Anélise das respostas (clareza; argumentacao) 11

Normas de elaboracédo de trabalho cientifico 3

Fonte: Os autores.

Nessa categoria os critérios destacados tem relacdo com a avaliacdo dos relatorios,
informes, exposicOes, artigos, ensaios e demais trabalhos escritos. Assim, grande peso tem
sido dado a avaliacdo dos aspectos técnicos e estéticos da elaboragdo e apresentacdo dos
trabalhos.

E de grande importancia que o incentivo a pratica da escrita e ao desenvolvimento da
capacidade de redigir textos cientificos seja uma das propostas da formacao de professores e,
consequentemente, que avaliem questdes como: clareza, coeréncia e coesdo dos textos;
ortografia, redagdo e linguagem cientifica; capacidade de analise, argumentacdo e reflexao;

respeito as normas de elaboracdo dos trabalhos cientificos.
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Ao exercitar a escrita ou a apresentacdo oral de uma pesquisa, tem-se a oportunidade
de sintetizar e expressar os sentidos atribuidos ao seu aprendizado durante o processo. Nesse
movimento, ¢ possivel conhecer o sujeito que a produz, suas ideias, suas crengas, seus
valores, seu contexto histdrico-cultural e a forma como manifesta seu pensamento.

Identificamos que no Brasil e na Colémbia existem resolucdes® que regulam os
curriculos dos cursos de Educacdo Fisica e garante a oferta de disciplinas sobre a produgéo do
conhecimento cientifico. Alinhadas a essas resolucdes, Ufes e Cesmag tém ofertado
disciplinas que abordam esse conhecimento e, consequentemente, adotam praticas avaliativas
que valorizam e favorecem a aprendizagem desses critérios. Entretanto, a preocupagdo de
avaliar os aspectos técnico-estruturais da construcdo dos textos e o uso da escrita e da
pesquisa cientifica como instrumento de avaliacdo nédo séo exclusividade das disciplinas dessa
area de conhecimento.

Surgem nesse debate alguns questionamentos. Um primeiro: o que se quer avaliar ao
usar um determinado instrumento? Ou seja, ao pedir que o aluno escreva um texto/artigo,
realizar uma pesquisa ou um trabalho escrito, o que se pretende avaliar? Quais devem ser 0s
critérios avaliativos e quais devem ter maior valor? Temos observado que, nos planos de
disciplina dessas instituicbes, hd uma grande preocupacdo em descrever oS critérios
avaliativos relacionados com a estruturacao técnica dos textos, trabalhos e artigos e, no caso
da Ufes e Cesmag, poucos critérios associados propriamente a analise dos contetdos dos
trabalhos escritos e das aprendizagens dos alunos. Nesse sentido, fica evidente um movimento
gue d& maior peso aos padrbes estéticos e técnicos previamente estabelecidos do que ao
préprio conteldo textual.

Tendo em vista os critérios avaliativos valorizados pelos professores ao usarem o
artigo cientifico como instrumento de avaliacdo, surge outro questionamento: qual o proposito
de seu uso em disciplinas que ndo sdo da area de producdo do conhecimento cientifico?

Segundo, Fuzii (2010) e Mendes (2006), a avaliagdo no ensino superior tem
apresentado a tradigcdo de usar instrumentos e critérios que valorizam unicamente 0s aspectos
tedricos, pela utilizacdo de provas e trabalhos escritos. Ndo se trata aqui de nomear
determinado critério e instrumento como vildo, mas concordamos com Fuzii (2010) sobre a
urgéncia de novas maneiras de se avaliar que estejam compativeis com o saber valorizado

pela disciplina, a realidade multicultural das universidades e com as préaticas democraticas.

% Resolugdo CNE/CES n° 7/2004 regulamenta o curriculo no Brasil, enquanto na Colémbia é a Resolucion
18583 del 15 de septiembre de 2017.
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Temos entendido, assim como Frossard et al. (2018) e Santos et al. (2018), a
necessidade de assumir outras praticas avaliativas que considerem o tipo de saber valorizado
pelas disciplinas, em virtude da natureza daquilo que é ensinado. Esses estudos tém
evidenciado que disciplinas, como Artes, Educacdo Fisica e Musica, estabelecem outra
relacdo com o saber, valorizando distintas maneiras de aprender, para além da fala e da
escrita, sendo necessaria uma avaliagcdo que dé visibilidade a esses aprendizados.

Ao ser avaliado, o aluno também aprende sobre avaliacdo e apropria-se de préaticas
para a docéncia futura. Dessa forma, entendemos que as disciplinas do curso de formacao de
professores podem estimular préticas avaliativas que: a) auxiliem a aprendizagem; b)
busquem compreender os sentidos atribuidos pelos alunos as suas préaticas; ¢) considerem a
especificidade da disciplina; d) sirvam de exemplo aos alunos para futura reproducdo no
ambiente escolar; e) possibilitem a participacdo ativa dos alunos na escolha dos instrumentos,
critérios, no processo de julgamento de valor do seu proprio aprendizado e dos colegas e na

tomada de decisoes.

7.2 APONTAMENTOS FINAIS

O objetivo deste capitulo foi compreender os critérios de avaliacdo prescritos nos
planos de ensino de trés cursos de formacdo inicial em Educacdo Fisica (Ufes/Brasil,
Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai). Foi possivel categorizar os critérios prescritos em
quatro categorias de acordo com o saber valorizado, relacionando-0s com: a) a aprendizagem
do contetdo; b) o comportamento dos alunos; ¢) o comportamento dos alunos durante atuacéo
docente; d) aspectos técnicos da elaboracdo do trabalho.

As trés instituices prescreveram critérios em todas as categorias. A Udelar
privilegiou os critérios relacionados com a aprendizagem do conteudo (57,5%) e
comportamento dos alunos durante atuacdo docente (22%); a Ufes os critérios sobre avaliacao
dos comportamentos dos alunos (47%) e aspectos técnicos da elaboragdo do trabalho (23%); a
Cesmag 0s aspectos técnicos e estéticos da elaboracdo dos trabalhos escritos (33%) e a
aprendizagem do conteudo (25%).

Os critérios prescritos nos planos de ensino tém revelado aquilo que os professores
consideram como mais importante de ser aprendido pelos estudantes e, consequentemente,
avaliado nos cursos de formacdo inicial. Entretanto, ainda se faz necessario investigar o peso
que é dado aos critérios de cada categoria. No caso da Ufes/Brasil e Cesmag/Coldmbia,

entendemos que os critérios relacionados a aprendizagem do contetdo nao devem ter menor
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importancia do que os critérios aspectos técnicos e estéticos da elaboragdo dos trabalhos
escritos.

Na Ufes/Brasil, a participacdo, presenca, assiduidade e cumprimento de horarios
precisam ser entendidos como comportamentos minimos necessarios para um bom ambiente
de aprendizagem e, portanto, ndo deveriam ter grande peso nos critérios de avaliacdo nos
cursos de formacao inicial de professores. Os processos avaliativos precisam levar os alunos a
refletir sobre seus comportamentos para que possam tomar decises que favorecam uma nova
postura, mas ndo devem ser usados como instrumento de controle e poder. Assim, sinalizamos
a necessidade de outras agOes de responsabilizacdo do estudante, com a finalidade de
desenvolver o protagonismo do aluno nos processos de aprendizagem.

A Udelar/Uruguai ao prescrever o0s critérios de avaliacdo relacionados aos
comportamentos durante a atuacdo docente tem realizado juntamente aos critérios de
aprendizagem dos contetidos. Esse movimento avaliativo tem se apresentado como potente na
formacdo inicial de professores, pois articula saberes tedricos da disciplina com atitudes
praticas. Ndo desconsideramos a importancia de nenhum critério de avaliagdo prescrito nos
planos, entretanto o foco de todas as disciplinas deve estar na formacdo do professor e,
consequentemente, o processo avaliativo deve dar maior énfase a critérios relacionados aos
conteddos e atitudes necessarias a docéncia.

A partir dos resultados dessa pesquisa, sinalizamos algumas preocupacgdes a serem
consideradas na definicdo do que sera avaliado na formacéo inicial de professores. Primeiro,
deve-se avaliar os aprendizados dos estudantes em relacdo aos conteddos da disciplina.
Entretanto, é preciso de uma mudanca paradigmatica, entendendo esse processo além da
medida e verificacdo. Entendemos que o uso de critérios que compreendam as maneiras como
0s estudantes se relacionam, apropriam-se e usam 0 conhecimento sdo mais vantajosos para
auxiliar o estudante no processo de aprendizagem e de reflexdo sobre suas necessidades
educacionais.

Outra questéo relevante é ter sempre em mente 0s objetivos formativos do curso que,
nesse caso especifico, € a formagdo de professores de Educacdo Fisica para atuagdo no
contexto escolar. Ou seja, independente da disciplina, deve-se levar em conta também os
saberes, competéncias e habilidades necessarias a atuacdo docente.

Alertamos ainda sobre o impacto que critérios claros e definidos antes da pratica
avaliativa podem gera na forma como os estudantes se relacionam com os conteudos. A

propria participacdo do estudante na defini¢do dos critérios pode ajudar no envolvimento dele
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no processo educacional, assumindo maiores responsabilidades em sua trajetoria formativa e
trazendo autonomia para se autoavaliar.

Por fim, compreendemos que os beneficios do uso de critérios estdo diretamente
relacionados ao fornecimento de feedback para o estudante. O uso de critérios permite mapear
0s pontos fortes e deficientes em uma ampla variedade de atividades relevantes para o seu
desenvolvimento como professores e evidencia onde e como eles podem melhorar tarefas
subsequentes. Assim, os critérios configuram-se como uma linguagem comum e explicita para
0 ensino e suas expectativas de aprendizagem.

A partir dos achados deste estudo, sinalizamos a importancia de pesquisas que
comparem os resultados de avaliagbes com critérios definidos por professores (individual);
por alunos e professores (coletivo); ou sem definir critérios previamente. Salientamos,
também, a necessidade de formacdo continuada sobre avaliacdo para professores que atuam

no ensino superior na formagéo de novos docentes.
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CAPITULO VI

ENSINAR A AVALIAR NA EDUCACAO FISICA: O DESAFIO PARA A
FORMAGCAO DE PROFESSORES DA UFES/BRASIL, CESMAG/COLOMBIA E
UDELAR/URUGUAI

8.1 INTRODUCAO

Autores da Austrdlia (BOUD et al., 2010), Brasil (FROSSARD et al., 2018a;
SANTOS et al, 2016; VILLAS-BOAS; SOARES, 2016), Espanha (MARTINEZ;
SANCHEZ, 2019; PICOS; LOPEZ-PASTOR, 2013), Estados Unidos (DELUCA;
BELLARA, 2013; VOLANTE; FAZIO, 2007), México (MORALES-GONZALEZ; EDEL-
NAVARRO; AGUIRRE-AGUILAR, 2017) e Reino Unido (JONES, 2014; LORENTE-
CATALA; KIRK 2014) destacam mudancas nas politicas educacionais e as consequéncias
para avaliacdo na formacdo inicial de professores. Ressaltam a potencialidade dos cursos
assumirem e ensinarem praticas avaliativas orientadas para aprendizagem. A avaliacdo nessa
perspectiva fornece feedback sobre os processos de ensino, o real estado de aprendizagem e 0s
caminhos necessarios para atingir os objetivos estabelecidos. Santos et al. (2016) ressaltam,
ainda, que a formacéo de professores deve ter o olhar para os objetivos e significados da
avaliacdo voltados ao contexto escolar e seus aspectos tedricos e praticos.

O desenvolvimento do Espaco Europeu de Educacdo Superior (EEES) significou um
importante marco de mudanca paradigmatica nas estruturas universitarias europeias, nos
processos de conceber as aprendizagens e, consequentemente a necessidade de adotar a
avaliacdo numa outra direcdo (ION; CANO, 2012).

Na Espanha, Gutiérrez-Garcia et al. (2011), lon e Cano (2012), Martinez-Minguez
(2016), Martinez e Sanchez (2019) e Picos e Lopez-Pastor (2013), evidenciam que, desde a
Declaragédo de Bolonha, as universidades passaram a introduzir o conceito de competéncia na
formacéo inicial de professores, proporcionando conhecimento gerais basicos, transversais e
especificos para 0 mundo do trabalho. A avaliacdo caracteriza-se como uma tarefa
fundamental dos professores e uma competéncia basica de aprendizagem na formacao.

Picos e Lopez-Pastor (2013) evidenciam a necessidade de traduzir a importancia que é
dada a avaliacdo dentro do novo curriculo, em formacdo permanente em avaliagcdo para 0s

futuros docentes. Em complemento, lon e Cano (2012) destacam que é preciso refletir sobre
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as perspectivas de avaliagdo que ddo fundamento as metodologias e instrumentos durante a
formagé&o inicial.

Nesse sentido, praticas avaliativas tradicionais sdo incompativeis com 0 novo
paradigma, sendo o desafio substituir a cultura do exame que estd estabelecida por uma
cultura da avaliagdo (DOCHY et al., 2002; ION; CANO, 2012). Ela deve visar: a utilizagdo
de novas técnicas e instrumentos; praticas mais transparentes; maior participacdo e
protagonismo do aluno; ser ferramenta que favoreca a aprendizagem; e o desenvolvimento de
um processo avaliativo continuo (MARTINEZ; SANCHEZ, 2019).

No Reino Unido, as recomendacdes do Dearing Report® fez com que as instituicoes
educacionais de ensino superior da Gra-Bretanha desenvolvessem nos Gltimos vinte anos
estratégias inovadoras gque consideram a autonomia do estudante, o pensamento critico e a
centralidade do ensino-aprendizagem focada no aluno (LORENTE-CATALA; KIRK 2014).

Segundo Jones (2014), tanto a educacdo basica como a formacdo de professores
sofreram mudancas na avaliacdo de sala de aula. Foram substituidos modelos somativos por
avaliaces formativas mais dinamicas, colaborativas e centradas no aluno. As influéncias da
perspectiva da avaliacdo para a aprendizagem (BLACK; WILIAM, 1998: BLACK; WILIAM,
2003; WILIAM et al., 2004) foram apropriados e inspecionados nas escolas do Reino Unido
(OFSTED, 2007).

Nos Estados Unidos, reformas educacionais da educacdo basica influenciaram, em
grande parte, a formacdo de professores. Politicas federais como Elementary and Secondary
Education Act (ESEA) da década de 1960 e No child left behind (NCLB, 2002) nos anos
2000, evidenciaram a necessidade de oferecer oportunidades iguais de acesso a educacéo e de
melhoria da qualidade da educacdo publica. Tornou-se comum o uso de avaliagdes
padronizadas de larga escala para a prestacdo de contas dos gastos com a educacdo e medir a
qualidade educacional, o desempenho dos alunos, a eficacia dos professores e dos
instrumentos utilizados.

No entanto, na ultima década os direcionamentos publicos (U.S. DEPARTMENT OF
EDUCATION, 2010) enfatizam que para além da prestacdo de contas, os dados levantados
pelas avaliagdes também devem ser usados para orientar o ensino e individualizar programas
para estudantes. Essa demanda gerou uma prioridade sisttmica de formacéo especifica sobre

avaliacdo para os professores. Politicas nacionais de alfabetizagdo em avaliagdo (COUNCIL

%6 Foi uma série de importantes relatdrios sobre o futuro do Ensino Superior no Reino Unido, publicados em
1997. O relatério foi encomendado pelo governo e foi a maior revisdo do ensino superior no pais desde o Comité
Robbins no inicio dos anos 1960 e fez 93 recomendaces relativas ao financiamento, expansdo e manutengéo de
padrdes académicos.
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OF CHIEF STATE SCHOOL OFFICERS, 2012; INTERSTATE TEACHER ASSESSMENT
AND SUPPORT CONSORTIUM, 2011; NATIONAL COUNCIL FOR ACCREDITATION
OF TEACHER EDUCATION, 2008) foram estabelecidas, proporcionando aos professores
em formacdo inicial aprendizagens praticas, teoricas e filoséficas de avaliacdo para apoiar o
ensino e a aprendizagem dentro de uma estrutura educacional baseada em padrdes (DELUCA,
BELLARA, 2013).

As reformas educacionais ocorridas nos diferentes paises evidenciam dois movimentos
com a avaliacdo, de um lado, ratifica o crescimento da avaliacdo externa como forma de
controle da qualidade do ensino, inclusive compondo parte da nota do estudante; de outro,
destaca a necessidade e urgéncia de se assumir préaticas avaliativa de sala de aula numa
perspectiva formativa, centradas no aluno e orientada para aprendizagem. E demandado do
professor e, consequentemente da formacdo inicial, uma aprendizagem especifica sobre
avaliacdo educacional.

Nesse sentido, se faz necessario compreender o contexto da América Latina e 0 modo
como os cursos de formacdo tem abordado o ensino da avaliacdo. Esse trabalho apresenta uma
analise comparada entre trés cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica
(Ufes/Brasil, Cesmag/Colombia e Udelar/Uruguai). Tem-se o objetivo de analisar a percepcéo
dos professores sobre o que deveria ser ensinado sobre avalicdo comparando com o que é
prescrito nos planos de ensino de cada curso.

Para tanto, elegemos as seguintes perguntas norteadoras: Quais contetdos de avaliacao
os professores destacam ser importante de serem ensinados na formacao inicial em Educacao
Fisica? Ha diferencas estatisticamente significativas entre as opinides dos professores do
Brasil, Colémbia e Uruguai? Quais disciplinas que comp&em o curriculo basico da formacéo
inicial de professores apresentam objetivos de ensino relacionados a avaliacdo? Quais sdo 0s

objetivos de ensino relacionados ao tema?

8.2 RESULTADOS

Os resultados apresentados na Tabela 8 baseiam-se nas respostas do questionario
aplicado com 90 professores de trés instituicbes de ensino superior do Brasil, Colémbia e
Uruguai e, representam a opinido sobre o grau de importancia daquilo que deve ser ensinado

sobre avaliagcdo durante a formacao inicial de professores de Educacéo Fisica.



Tabela 8 - O que os professores apontam como importante de ser ensinado sobre a avaliagdo
B - Cesmag

Itens do questionario

1) Awvaliacéo do ensino e aprendizagem
2) Aavaliacdo institucional (avaliagdo que fornece

3.86 (0.34) ab

Colémbia

3.90(0.30) a
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C - Udelar
Uruguai

3.63 (0.55) b

informac@es sobre a instituicdo de ensino, que permitea  3.14 (0.91)a 3.63(0.61)b  3.03(0.71) a
reestruturacdo do desenho curricular)
3) Avaliagdes realizadas por instituicdes externas que
influenciam decisoes politicas e pedagégicas dos 290(0.94)ab 3.20(0.76) b  2.52(0.87) a
sistemas educacionais
4) As dimensfes qualitativas da avaliacdo escolar 3.52(0.89)ab 3.65(0.61)b  3.24(0.83) a
5) As dimensdes quantitativas da avaliacdo escolar 3.38(0.74)a 3.43(0.77)a 2.50(0.83) b
6) A diferenca entre a medida e a avaliacéo 3.26(1.04)a 3.00(0.96)a 2.86(0.87)a
7) As concepcOes de avaliacdo 3.22(0.97)a 3.50(0.62)a 3.20(0.71)a
8) Os instrumentos de avaliacdo 3.66 (0.65)a 3.80(0.40)a  3.24(0.68) b
9) Os usos de testes, medicBes e/ou analises estatisticas 255(1.05)a 3.33(0.71)b  2.53(0.83)a
10) ;I'ipos qle avaliagéq de aprendizagem: diagndstica, 360 (047)a 370 (046)a  3.24 (0.68) b
ormativa e somativa.
11) Participacdo no processo de avaliagdo de ensino e
aprendizagem: autoavaliacéo, co-avaliacéo e 350(091)a 3.76(0.43)a 3.50 (0.68) a

heteroavaliagdo
Fonte: Elaborado pelos autores, a partir das analises realizadas.
* Escores seguidos pela mesma letra ndo diferem entre si pelo teste Mann-Whitney (p-valor > 0,05).
Total de participantes (n=90)
Participantes por pais (n=30)

Dentre os 11 itens analisadas, trés (6, 7 e 11) ndo apresentaram diferencas
estatisticamente significativas entre a opinido dos professores nos trés grupos de paises. O
teste de Mann-Whitney evidenciou diferencgas significativa entre pelo menos dois grupos nos
demais 8 itens do questionario, sendo que em todos os escores da Cesmag/Colémbia foram
superiores aos da Udelar/Uruguai. Além disso, nos itens 2 e 9 os resultados da
Cesmag/Colémbia também séo superiores aos da Ufes/Brasil, assim como, nos itens 5, 8 e 10
a Ufes/Brasil apresentou resultados superiores aos da Udelar/Uruguai.

A Tabela 9 contém informacGes referentes ao coeficiente de variacdo dos itens por
pais, que representa o desvio-padrdo expresso em porcentagem da média (BUSSAB,;
MORETTIN, 2017). Trata-se de uma estatistica bastante utilizada quando se pretende realizar
comparagOes entre variaveis, fornecendo uma ideia de precisdo dos dados. A principio
considera-se que quanto menor o coeficiente de variagdo, mais homogéneos séo os dados
(SOARES; SOARES; SANTQOS, 2020). Nesse caso, quanto menor o coeficiente, maior é a

semelhanga entre as opinides dos professores em cada pais.
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Tabela 9 — Coeficiente de variacdo dos itens do questionario

Coeficiente de Variacdo (em%)

Variaveis 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
Iltem 11 26,000 11,436 19,428

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir das analises realizadas.

Gomes (1985) classifica o coeficiente de variagdo como baixo, caso o valor seja
inferior a 10%; médio, caso o valor esteja entre 10% e 20%; alto, caso o valor esteja entre
20% e 30%; e muito alto para valores acima de 30%. Em geral, as respostas dos professores
da Ufes e da Udelar tiveram menor homogeneidade quando comparadas aos da Cesmag. Os
coeficientes de variacdo foram considerados alto ou muito alto em oito itens na Ufes/Brasil
(itens 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9 e 11); quatro na Cesmag/Colémbia (itens 3, 5, 6 e 9); e nove na
Udelar/Uruguai (itens 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10).

E interessante destacar que os itens 3, 5, 6 e 9 tiveram coeficiente de variacdo alto ou
muito alto em todas as trés instituicdes. Ao analisarmos os itens, € possivel perceber uma
similaridade entre eles que, apesar de suas particularidades, estdo relacionados a uma
avaliagdo quantitativa. Isso demonstra, nas trés instituicbes, uma divergéncia entre as
respostas dos professores quanto a importancia do ensino desse conteldo nos cursos de

formacdo inicial de professores de Educacéo Fisica.

8.3 DISCUSSAO
8.3.1 Ufes/Brasil

Segundo a percepgédo dos professores da Ufes/Brasil, os itens com escore mais alto
abordaram: a avaliacdo do ensino e aprendizagem (u = 3.86); e os tipos de avaliagdo de
aprendizagem (diagnéstica, formativa e somativa) (u =3.69). Nos dois itens 76,7% dos
professores responderam que € importante ou muito importante o ensino desses conteudos.

Os itens que tiveram menor escore foram: o ensino do uso de testes, medi¢des e/ou
analises estatisticas (u =2.55) (30% dos professores responderam que € pouco importante ou

ndo é importante de ser ensinado e outros 33,4% nao responderam sobre esse item); e
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avaliacbes realizadas por instituicdes externas que influenciam decisdes politicas e
pedagdgicas dos sistemas educacionais, (u =2.90) (20% dos professores responderam que é
pouco importante ou ndo € importante de ser ensinado e outros 30% ndo responderam sobre
esse item).

Ao analisarmos como a avaliacdo € ensinada no curso de Educacdo Fisica da Ufes
identificamos que quatro disciplinas prescrevem nos planos de ensino contetdos relacionados

ao tema. A relagdo das disciplinas e contetidos esta exposta na Quadro 3.

Quadro 3 — Disciplinas da Ufes que abordam a avaliagdo como contetdo de ensino

Disciplinas Contetdos de ensino ligados a avaliagéo
Avaliacéo do processo ensino-aprendizagem:
Didética Conceituacao; Principios, caracteristicas, fungdes e
modalidade; Técnicas e instrumentos.

Politica e Organizacao da Educac¢do Basica Avaliacio da Educacio Bésica

(POEB)
Educacao Fisica, adaptacéo e incluséo Avaliacdo morfofuncional e as deficiéncias
Educacdo e Incluséo Avaliacdo numa perspectiva inclusiva

Fonte: Elaborado pelos autores.

A Ufes/Brasil apresenta como caracteristica ensinar sobre avaliacdo educacional de
forma diluida ao longo do curriculo, sem disponibilizar uma disciplina especifica para o tema.
Dessa forma, o conteido é abordado por quatro disciplinas que direcionam parte da carga
horéria para o ensino do tema. E importante ressaltar que apenas a disciplina Educacéo
Fisica, Adaptacdo e Inclusdo é de responsabilidade dos departamentos de Educacdo Fisica e,
as demais sdo ofertadas pelo centro de Educacdo.

O contetdo de avaliacdo que é ensinado pela Ufes/Brasil pode ser dividido em trés
categorias, avaliacdo: a) do ensino e da aprendizagem; b) de sistemas; c) na perspectiva
inclusiva. Quanto a avaliacdo do ensino e aprendizagem, a disciplina de Didéatica apresenta
em seu plano a disponibilizacdo de 4 horas para abordar os conceitos, principios,
caracteristicas, funcbes, modalidades, técnicas e instrumentos. A avaliacdo de sistemas é
conteudo da disciplina de Poeb, que também disponibiliza 4 horas para o ensino da avaliagdo
da educagdo bésica. A avaliacdo inclusiva é ensinada em duas disciplinas. A disciplina de
Educacdo Fisica, Adaptacdo e Inclusdo disponibiliza 7 horas e, focaliza o olhar na
identificacdo e avaliagdo das deficiéncias. Ja a disciplina de Educacéo e Inclusédo aborda
sobre 0 modo como a avaliagdo deve ser realizada de forma inclusiva e, ndo estipula uma
carga horaria especifica para o ensino desse contetdo.

Esse movimento tem revelado que a falta de uma disciplina especifica sobre o tema

faz com que este contetdo seja ensinado de forma isolada, com baixa carga horaria, sem
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articulacdo com as especificidades da avaliagdo na Educacgdo Fisica escolar e com o contexto
de atuacéo profissional.

O estudo de Santos e Maximiano (2013, p. 97) com estudantes do curso de Educacao
Fisica da Ufes sinaliza que “[...] a formagao inicial tem oferecido poucos elementos tedricos
para que os discentes possam analisar suas experiéncias avaliativas vivenciadas na Educagédo
Basica.” Assim, destacam que as experiéncias sdo fundamentais na constitui¢do do professor
e, é papel da formacdo inicial proporcionar um processo de ressignificacdo dos seus saberes,
anunciando outras possibilidades concretas de produzir a pratica desse componente curricular.

O trabalho de Santos, Maximiano e Frossard (2016) com egressos do curso da Ufes
produziu uma releitura das experiéncias avaliativa desses professores enquanto estudantes da
formacdo inicial. As narrativas destacaram a importancia de a avaliacdo ser pensada a partir
da pratica. H4 um deslocamento que parte da préatica, para atualizar e interrogar a teoria, que
por sua vez, interroga e atualiza a pratica. Assim, partindo das experiéncias com avaliacéo
vivenciadas durante a escolarizacdo, o curso de formagéo inicial de professores pode
problematiza-las, tendo em vista sua teorizacao, para propor e vivenciar a pratica avaliativa
em situacdo docente.

Ja Frossard et al., (2020), analisam o modo como os estudantes dos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica de sete universidades federais brasileiras que ofertam uma
disciplina especifica sobre avaliagcdo, se apropriam das praticas avaliativas vivenciadas na
formacdo inicial. Os estudantes destacam dois movimentos formativos que marcaram sua
trajetéria. O primeiro estd relacionado as experiéncias na situacdo de aluno, assim,
evidenciam a importancia da formagao estar centrada na escola, articulando os conhecimentos
cientificos, pedagogicos 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. Outra experiéncia marcante para 0s estudantes
esta relacionada aos momentos de atuacdo docente. A troca de saberes entre 0s pares € 0
contado com o contexto de atuacdo proporcionou um processo de investigacao/reflexdo de
suas praticas.

Ao relacionarmos os resultados desse estudo com as pesquisas de Frossard, Stieg e
Santos (2020); Santos e Maximiano (2013) e Santos, Maximiano e Frossard (2016) alertamos
para necessidade dos cursos de formacdo inicial de professores de educacdo fisica: a)
proporcionarem uma reflexdo sobre as experiéncias avaliativas vivenciadas durante a
escolarizagdo; b) proporcionarem discussdes tedricas sobre avaliagdo; c) apresentar

possibilidades concretas de avaliagdo que considerem a especificidade da disciplina; d)
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proporcionem momentos de atuacdo docente para os estudantes praticarem a avaliacdo no
contexto escolar.

Ao compararmos aquilo que os professores da Ufes/Brasil consideraram menos
importante de ser ensinado sobre avaliacdo (Tabela 8) com os conteddos de avaliacdo
prescritos nos planos de ensino das disciplinas da Ufes (Quadro 3) observamos que o uso de
testes, medicGes e/ou andlises estatisticas ndo € um conteudo ensinado por nenhuma disciplina
do curso.

O projeto do curso de Educacdo Fisica da Ufes ndo apresenta uma concepgédo e/ou
matriz tedrica de avalia¢do, entretanto pode-se observar que 0 curso assume uma perspectiva
cultural de Educacéo Fisica. Essa abordagem tem discutido sobre a necessidade de mudangas
na prética da avaliacdo (IBARRA; RODRIGUEZ, 2010). Picos e Lopez-Pastor (2013) acenam
que é preciso superar a cultura do exame, classificacao, certificacdo para assumir a cultura da
avaliagdo, que caminhe em uma diregdo formativa, dirigida para melhorar as aprendizagens
dos alunos. Portanto, Ibarra e Rodriguez (2010) consideram fundamental modificar a fungéo
normativa reguladora da avaliagdo no contexto universitario, de forma que favoreca tarefas de
avaliacdo autenticas e ajustadas aos propoésitos; envolva os estudantes no processo avaliativo;
e proporcione uma retroalimentacéo que possibilite melhoras reais nas aprendizagens.

Para Rabelo (1998, p. 71) a avaliagao normativa “[...] é aquela que compara o
rendimento de um aluno com o rendimento alcangado pelos demais colegas do grupo”. Assim,
a avaliacdo normativa surge como um conjunto de regras coletivas ou individuais que servem
de orientacdo a acdo, cujo foco esta centralizado na comparacdo entre individuos ou grupos.
Nesse movimento, o uso de teste, medidas e conhecimento estatisticos sdo ferramentas
eficazes para a pratica avaliativa.

Fernandes (2009) salienta que as contribuicdes da pedagogia, didatica, psicologia
cognitiva e social, sociologia, antropologia e da ética nas ultimas décadas do século XX,
contribuiram para mudancas nas concepcOes de avaliacdo. Isso permitiu a maior afirmacéao de
pressupostos ontoldgicos, epistemologicos e metodoldgicos e menor subordinacdo ao
positivismo.

Em um mesmo sentido, Santos et al. (2018), ao realizar um mapeamento dos textos
publicados nas revistas de Educacdo Fisica do Brasil entre 1930-2014, evidenciou que a
producdo sobre avaliacdo na Educacdo Fisica escolar acompanha os debates do campo da
Educagdo, de modo atento as demandas colocadas por essas areas. A partir desse
mapeamento, Frossard et al. (2018b) sinalizam que em termo de concepcOes de avaliagdo da

aprendizagem, os primeiros textos iniciam-se com uma perspectiva de avaliagdo normativa.
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Essa primeira concepgdo enfatiza o aspecto psicométrico, a ideia da avaliagdo como medida
destacando o uso de saberes do campo da estatistica e geralmente estdo ligados a prescricao
de testes fisicos. Mais tarde, foi atribuida a importancia a avaliacdo criterial, pautada na
presenca de modelos comparativos. Depois, a existéncia de um critério absoluto foi posta em
causa por um movimento de defesa de uma avaliacdo 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, destacaram a existéncia de outras correntes
tedricas que caminham em direcdo as abordagens culturais, fenomenologicas, cotidianistas e,
até mesmo, direcionando-se a uma releitura da teoria critica e, por meio do processo
avaliativo buscam compreender as experiéncias produzidas pelos alunos.

Desta forma, a propria concepcdo de Educacdo Fisica assumida pelo curso da Ufes,
assim como, as mudancas de concepg¢des presentes na producdo académica brasileira sobre o
tema sinalizam a avaliacdo em outra dire¢do, distanciado e, até mesmo, excluido o ensino do
uso de testes, medicOes e/ou analise estatistica dos cursos de licenciatura.

E evidente a necessidade dos cursos de formacdo de professores ensinarem e
assumirem praticas avaliativas que favorecam as aprendizagens e caminhem além da medida,
dos testes, da estatistica e da comparagdo. Entretanto, a exclusdo deste conteiido no curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica pode ser prejudicial. Pois, ao focarmos apenas no ensino na
avaliacdo da aprendizagem, podemos desconsiderar, por exemplo, a formacdo do gestor e sua
necessidade de avaliar para “[...] estabelecer standards (padrdes de exceléncia, se quisermos)
para monitorar a qualidade da educacdo, para estabelecer o significado e os efeitos dos
exames nacionais ou para formular politicas” (FERNANDES, 2009, p. 22). Assim, ¢ preciso
diferenciar a perspectiva de avaliacdo assumida e praticada no curso de formacdo do conteido
de avaliacdo a ser ensinado.

Outra questdo que nos chama a atencdo € o fato da avaliacdo de sistemas ser um
conteddo da disciplina de Poeb e ser o item com o segundo menor escore (u =2.90) (item 3).
Esse item também apresentou coeficiente de variabilidade muito alto, significando grande
divergéncia entre as opinides dos professores da Ufes/Brasil. Outro fato que chama atencao é
a auséncia de resposta desse item por parte de nove professores. Eles se justificaram devido
ao fato de sua disciplina ndo trabalhar com o ensino da avaliacéo e, portanto, ndo souberam
dizer o grau de importancia do seu ensino.

A Ufes permite uma grande autonomia dos professores na definicdo das praticas
avaliativas, que pouco sofrem influencias externas. O projeto institucional da Ufes determina

apenas 0 quantitativo de dois momentos avaliativos e o0s padrdes minimos para
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aprovacgéo/reprovacdo. Esse pode ser um indicio para explicar a falta de conhecimento de
alguns dos professores que ndo trabalham com o tema e, portanto, ndo consideraram
importante 0 seu ensino ou ndo responderam ao item. O fato de ndo conhecerem o tema
profundamente e, em seu cotidiano, essa questdo ndo ser um fator que impacta diretamente na
sua pratica avaliativa, podem ter influenciado a decis&o.

Parece-nos que, na Ufes/Brasil, os professores estdo mais preocupados com 0s
aspectos que atingem os alunos e a sua relagdo com o professor. Nesse caso, o foco € a
avaliacdo do ensino e da aprendizagem, pois através dela comunicam seu estado de
aprendizagem e possibilitam a orientag&o do ensino, para superar eventuais dificuldades.

E importante pontuarmos sobre as influencias e os impactos das avaliagdes externas
nas praticas pedagogicas, principalmente, no caso do estado do Espirito Santo. A portaria n°
019-R, de 26 de janeiro de 2018 (ESPIRITO SANTO, 2018) estabelece a Avaliacdo Interna
Trimestral Diagndstica da Aprendizagem (Paebes Tri) e, determina que seus resultados sejam
utilizados como parte da avaliagdo de cada trimestre letivo no ensino médio na rede estadual,
inclusive compondo parte da nota do aluno. Assim, salientamos para importancia desse
conteddo ser trabalhando na formacdo inicial de professores. Além disso, sinalizamos a
necessidade de outras pesquisas que investiguem especificamente sobre o ensino das

avaliacOes externas nos cursos de formacao inicial de professores.

8.3.2 Cesmag/Colémbia

Na Cesmag/Coldmbia 100% dos professores destacaram como importante ou muito
importante o ensino da avaliacdo do ensino e da aprendizagem; os instrumentos avaliativos;
os tipos de avaliacdo (diagnoéstica, formativa e somativa); e a participacdo no processo de
avaliacdo (autoavaliacdo, co-avaliacdo e heteroavaliacdo). O item 6 (diferenca entre medida e
avaliacdo) teve o menor escore na Cesmag/Colémbia, (u =3.00) e com 30% dos professores
respondendo ser pouco importante ou ndo ser importante seu ensino.

Analisando os planos de ensino de todas as disciplinas que compdem o curriculo do
curso de licenciatura em Educagdo Fisica da Cesmag/Colémbia foi possivel perceber as
disciplinas que ensinam sobre avaliacdo e quais conteudos e competéncias sdo prescritos por
elas (Quadro 4).



Disciplinas

Evaluacién Educativa

Quadro 4 — Disciplinas da Cesmag que abordam a avaliacdo como conteudo de ensino
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Contetdos de ensino e competéncias ligados a avaliacao

Contextualizacién de la evaluacién (historia, definicién, objetivos,
caracteristicas).

Paradigmas de la evaluacién (paradigma cuantitativo; paradigma
cualitativo).

Enfoques y tendencias de la evaluacién (enfoque técnico; enfoque
practico; enfoque critico).

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

Técnicas e Instrumentos de Evaluacion.

Practica Pedagogica de Observacién |

Proceso de ensefianza, formacion y evaluacién en el preescolar, la
basica primaria, secundaria y media

Prepara lecturas y comentarios orientados a evidenciar una
postura conceptual, procedimental y actitudinal pertinente sobre la
ensefianza, la formacion y la evaluacion generandose un nivel de
participacion optimo y proactivo durante las diferentes sesiones de
clase

Practica Pedagogica Profesional 1y 11
Practica Pedagogica de énfasis

Proceso de seguimiento ensefianza- aprendizaje y evaluacion
Desempefio practico

Biomecanica

Planear y evaluar actividades donde intervengan las cadenas
musculares de manera 6ptima

Adquirir habilidades en la evaluacién y aplicacién de diferentes
técnicas

Conocer y aplicar las diferentes evaluaciones de gestos deportivos
Adquirir conocimientos para evaluar el andlisis de gestos
deportivos en las diferentes disciplinas deportivas

Habilidades Motrices Basicas

baterias de test y estrategias de evaluacion diagnoéstica formativa
de las habilidades motoras basicas

Explicar, identificar y concebir las baterias de test, estrategias de
evaluacion diagnéstica formativa aplicada en diferentes etapas de
la vida y niveles educativos

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

Reconocer la importancia de planificar las baterias de test y las
estrategias evaluativas para ensefiar las habilidades motrices
basicas con higiene, seguridad, responsabilidad social y ambiental

Motricidad y aprendizaje

Evaluacidn del desarrollo motriz, intelectual, afectivo y social.

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

Los trastornos psicomotrices

Fonte: Elaborado pelos autores.

A analise da Quadro 4 nos permite concluir que, apesar da Cesmag/Colémbia ter uma

disciplina especifica para o ensino da avaliagdo educacional, outras disciplinas também

abordam o tema e articulam os aprendizados com o contexto de atuacdo profissional. Esse

pode ser um dos fatores que explicam os resultados elevados dos escores que foram

apresentados na Tabela 8. Além disso, em 7 dos 11 itens o valor do coeficiente de variagéo foi

considerado baixo ou médio, 0 que revela uma grande homogeneidade nas respostas (Tabela

9). Podemos inferir que, o fato do tema ser amplamente abordado no curso, por diferentes
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professores e por diferentes &reas de conhecimento impactou diretamente nos resultados da
Cesmag/Colombia na Tabela 8.

As pesquisas que investigam o processo de ensino e aprendizagem da avaliacdo tém
sinalizado que a formacdo de professores proficientes em avaliacdo perpassa pela: a)
experimentacéo de boas préaticas durante a escolarizagéo servindo como referéncia para futura
atuacdo (ATIENZA et al., 2016; DELUCA; VOLANTE, 2016; PAULA et al., 2018a); b)
formacéo inicial e continuada sobre o tema (ANACLETO et al., 2017); c) observacédo e
experimentacdo da pratica avaliativa em contexto profissional (FROSSARD et al., 2018a;
SANTOS; MAXIMIANO, 2013).

Ao analisarmos as disciplinas do Quadro 4 e os contetdos de avaliacdo ensinados por
elas, podemos agrupé-las em dois grupos que discutem sobre: 1) a avaliacdo educacional,
tanto de forma tedrica, pela observacdo, como também em situacdo docente; 2) a avaliacdo
como medida, com uso de testes fisicos, comparacdo dos padrdes motores e desempenho
esportivo.

No primeiro grupo, observamos disciplinas que ensinam especificamente sobre
avaliacdo educacional e suas possibilidades para atuacdo pedagogica em ambiente escolar. A
disciplina especifica sobre o tema, Evaluacion Educativa, aborda os aspectos teoricos
relacionados ao tema (histéria, conceitos/concepcoes, tipos, técnicas, etc.). Ja as disciplinas de
Practica Pedagogica de Observacion |, Practica Pedagdgica Profesional | y Il e Practica
Pedagdgica de énfasis abordam o tema de forma articulada ao contexto escolar e, deste modo,
proporcionam tanto a observacdo como a pratica da avaliagdo em situacao docente.

No segundo grupo, as disciplinas ampliam o olhar para o uso da avaliacdo
relacionando-a com medidas antropométricas, testes fisicos e analises das questGes motoras
do movimento humano. Isso evidencia uma formacdo ampliada do professor de Educacdo
Fisica, que no caso da Cesmag/Colémbia, forma tanto para atuacdo na educacédo basica, como
também para outros contextos néo relacionados a escola.

Assim, na disciplina de Biomecanica a avaliacdo esta relacionada a analise da postura,
marcha, pisada, correcdo dos gestos técnicos do esporte e evidencia como conteudo o ensino
da “[...] evaluacion y aplicacion de diferentes técnicas, [...] y las diferentes evaluaciones de
gestos deportivos”. Na disciplina de Motricidad y aprendizaje o ensino da avaliacdo esta
voltado para necessidade do professor identificar e compreender o desenvolvimento motor,
intelectual, afetivo e social nas diferentes etapas do desenvolvimento humano para adequar as
praticas e intervengdes as necessidade dos sujeitos e destaca como conteido a “...]

evaluacion motriz”. Ja a disciplina de Habilidades Motrices Basicas destaca 0 uso de testes
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para avaliar as habilidades motoras em todas as etapas da vida e dos niveis educativos e
apresenta a necessidade de aluno aprender “[...] planificar las baterias de test y las estrategias
evaluativas para ensefiar las habilidades motrices basicas con higiene, seguridad,
responsabilidad social y ambiental”.

Ao analisarmos os contetdos de ensino sobre avaliagdo propostos pelas disciplinas,
ndo foi possivel identificar o modo como elas articulam o tema da avaliagdo com as
especificidades da Educacao Fisica escolar. Observamos que, tanto no caso da Ufes/Brasil
como da Cesmag/Colémbia o ensino da avaliacdo educacional tem sido fundamentado na
discussdo tedrica do campo da educacdo, sem discutir os aspectos especificos da disciplina.
Ou seja, é preciso questionar 0 modo como os cursos tém ensinado os futuros professores a
avaliarem na Educacdo Fisica escolar considerando os saberes e as especificidades da
disciplina?

Essa analise nos leva a uma discussdo mais ampla que envolve o proprio entendimento
da Educacdo Fisica como um componente curricular. A discussdo sobre o que, para que e
como avaliar evidencia também a concepc¢do de avaliagdo, Educacéo e de Educacdo Fisica
assumida pelo sujeito. Na medida em que a disciplina especifica sobre avaliacdo educacional
ndo discute as especificidades da Educacdo Fisica e o curso oferta outras disciplinas que
destacam a necessidade de o aluno aprender a avaliar as questdes motoras, posturais e
esportivas, isso pode, em alguma medida, pressupor também a importancia de avaliar estas
questdes na escola.

Ressaltamos que as disciplinas de Biomecanica, Motricidad y aprendizaje e
Habilidades Motrices Bésicas que discutem sobre avaliacdo nessa perspectiva, ndo
especificaram seu uso para o contexto escolar. Entretanto, alertamos que, a falta de discussoes
nas disciplinas pedagogicas sobre as especificidades da avaliacdo na disciplina de Educacéo
Fisica gera uma lacuna e, ndo diferencia a préatica avaliativa escolar da extraescolar.

Entendemos que a avaliagdo evidencia aquilo que os professores consideram
importante de ser ensinado e, no caso da avaliagdo motora, postural e esportiva, revela uma
perspectiva de Educacdo Fisica que valoriza o ensino das habilidades motoras, das técnicas
dos esportes, dos gestos e padrdes motores. Historicamente, o uso dessa avaliagdo no contexto
escolar tem sido feito com a finalidade de melhorar o rendimento esportivo, corrigir padrdes
de movimento, identificar as habilidades motoras e melhorar o seu desenvolvimento. Nessa
perspectiva, as aulas de Educacdo Fisica escolar s&o um meio para o desenvolvimento de

habilidades motora.
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Concordamos com Caldeira (2000) que a pratica avaliativa dos professores ndo ocorre
em um vazio conceitual, mas esta alinhada a concepg¢des de educacdo que lhes fundamentam.
Deste modo, o entendimento de mundo, sujeito, sociedade e de educagdo influenciam na
definicdo dos modelos/praticas avaliativas. Dessa maneira, um fator determinante para
préticas avaliativas é compreender quais sdo as orientacdes epistemoldgicas, antropoldgicas,
pedagogicas, curriculares e didaticas que fundamentam a &rea para o contexto escolar.

Bedoya, Fernandez, Ortega, Bernal (2015) salientam que os perfis de formacdo de
professores de educacéo fisica na Colémbia séo voltados para uma perspectiva escolar, como
também, para salde, sobretudo sobre as capacidades e condicGes fisicas. Para os autores,
devido ao processo historico, ainda é comum uma inter-relacdo entres essas duas
caracteristicas no contexto escolar.

Para Perdomo (2011) a avaliacdo em educacdo fisica deve contemplar aspectos
motores, cognitivos e sociais e, em sua pesquisa, propde tabelas de referencias que permitam
medir e comparar a competéncia motora a partir de provas de capacidades fisicas. A proposta
evidencia uma perspectiva de educagio 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”
(PERDOMO, 2011, p. 15-16).

Em outro sentido, Carrillo (2016) destaca a necessidade das préaticas avaliativas na
educacdo fisica escolar superar a postura exclusivamente sociométricas onde se avalia através
de testes de condicdo fisica e provas de habilidades motoras. Apesar de o autor considerar
necessaria avaliar este aspecto, ele alerta que esse ndo pode ser o Unico fator considerado
pelos professores.

Gutiérrez (2012) ao investigar sobre as experiéncias avaliativas dos professores de
educacdo fisica dos colégios do distrito de Usaquém (Colémbia), identifica que séo realizadas
avaliacOes de carater quantitativo e qualitativo. Assim, os professores destacaram avaliar 0s
aspectos: fisicos e motores (capacidades fisicas; desenvolvimento motor; capacidades bésicas;
o dominio da técnica e de fundamentos desportivos); cognitivos (aprendizagem e
conhecimentos tedricos); axioldgicos (atitudes, valores e participacdo); e socio afetivo
(trabalho em equipe, colaboracéo, respeito, outros). As conclusdes do autor evidenciam que 0
processo avaliativo dos professores tem sofrido mudancgas, passando para um processo mais
qualitativo e humanista que, apesar de considerar elementos quantitativos, reconhece o

estudante em todas as suas dimens@es e seus propésitos sdo essencialmente educativos.
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Os trabalhos de Bedoya, Ferndndez, Ortega, Bernal (2015), Carrillo (2016), Gutiérrez
(2012) e Perdomo (2011) evidenciam um processo de mudanca nas praticas avaliativas dos
professores de educacdo fisica escolar da Colémbia. Entretanto, todos os trabalhos
evidenciaram a forte presenca da avaliacdo dos aspectos fisicos e motores no contexto escolar.
Entendemos que assumir apenas a avaliagdo fisica, motora e esportiva no contexto escolar
pode ser limitador para a compreensdo dos aprendizados dos alunos nas aulas de Educacéo
Fisica. Alertamos ainda, para necessidade de os alunos em formacdo inicial estabelecerem
outras relacbes com a avaliacdo que va além da medida. Assim, devem ser capazes de
analisarem os dados da avaliagdo e tomarem decisOes educacionais, com planejamento
baseado nas informagdes levantadas e fornecendo feedback direcionado a aprendizagem.

De modo geral, ao analisarmos os planos de disciplina da Cesmag/Colémbia, foi
possivel perceber dois grupos de disciplinas que discutem sobre avaliacdo. Um primeiro
relacionado a questdes educacionais mais amplas, sem necessariamente abordar as
especificidades da disciplina. O outro grupo que discute sobre avaliacdo e 0s saberes
especificos da Educacdo Fisica, entretanto, ndo focalizam o olhar para o contexto escolar.
Resultados semelhantes sdo apontados nos estudos de Paula et al. (2018b) e Stieg et al.
(2021).

Paula et al. (2018b) investigaram os curriculos os cursos de formacdo inicial em
Educacédo Fisica de oito paises da América Latina e, identificaram que 156 institui¢des de
ensino sdo responsaveis pela oferta de 80 disciplinas sobre avaliacdo e entre elas, 45 sdo
especificas sobre avaliacdo educacional. Salientam que 35 disciplinas apresentaram a
centralidade na avaliagdo dos aspectos motores e antropométricos, ndo sendo especificas
sobre o contexto escolar.

A pesquisa de Stieg et al. (2021) analisou as 204 bibliografias prescritas em 14 planos
de disciplinas sobre avaliacdo de 13 cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica
em sete paises da América Latina. O autor sinaliza que as bibliografias que discutem sobre
avaliacdo e Educacdo Fisica podem ser divididas em trés grupos: aspectos fisioldgicos, o que
inclui testes fisicos e medidas antropométricas; outras abordam a avaliagdo dos aspectos
motores com énfase nos movimentos esportivos; e outra categoria correspondeu a avaliagdo
dos aspectos pedagogicos, no qual as bibliografias abordam metodologias de avalia¢éo para a
Educacao Fisica escolar.

Fundamentado nos apontamentos levantados nos dois estudos e em nossos resultados,
alertamos para a necessidade de ampliacdo do entendimento do conceito de avaliagédo

educacional nos cursos de formacéo inicial de professores em Educacdo Fisica na América
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Latina. Pois, dependendo da concepgdo de Educacdo e de Educacdo Fisica assumida pelos
cursos, a avaliagdo dos aspectos motores, a medida e a antropometria podem ser consideradas
como avaliacdo educacional. Todavia, ainda sdo necessarios outros estudos que analisem o
ensino da avaliagdo como medida nos cursos de formacdo inicial de professores de Educacao

Fisica e problematizem seu uso no contexto escolar.

8.3.3 Udelar/Uruguai

Na Udelar/Uruguai os itens com maior destaque foram: avaliacdo do ensino e da
aprendizagem (u =3.63); e a participacdo no processo de avaliacdo (autoavaliacdo, co-
avaliacdo e heteroavaliacdo) (u =3.50). Respectivamente 96,6% e 90% dos professores
responderam como importante ou muito importante o ensino desses contedos.

Os itens com 0s menores escores abordavam: as dimensdes quantitativas da avaliagcao
escolar (u =2.50); as avaliagdes realizadas por instituicdes externas que influenciam decisoes
politicas e pedagdgicas dos sistemas educacionais (1 =2.52); e 0 uso de teste, medicBes e/ou
andlises estatisticas (1 =2.53). Respectivamente os itens tiveram 46,6%, 40% e 43,3% das
respostas dos professores indicando que esse contetido tem pouca ou nenhuma importancia de
ser ensinado.

Na Quadro 5 identificamos as disciplinas que prescrevem em seus planos de ensino o

tema da avaliacdo como conteudo.

Quadro 5 — Disciplina da Udelar que prescreve a avaliagdo como contetdo de ensino

Disciplinas Conteudos de ensino ligados a avaliacao

Fundamentos y conceptos principales. Teorias de la evaluacion.

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

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

Problemas habituales de la evaluacién: calificacion y evaluacién, calificacion y
actitudes, la evaluacién y el proceso.

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

Planificacion, metodologia y evaluacion: construyendo el campo de la Educacion
Fisica.

(Los dispositivos 'y su concrecién practica: relaciones texto/contexto,
campo/préacticas. Primeras aproximaciones al abordaje de las préacticas de
ensefianza como objeto de andlisis).

Fonte: Elaborado pelos autores.

Planificacién,
Metodologia y
Evaluacion de la
Educacion Fisica

A disciplina de Planificacion, Metodologia y Evaluacién de la Educacion Fisica ja no

nome apresenta a preocupacdo com o ensino da avaliagdo e, destaca como conteudo a ser
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ensinado: as questfes gerais (conceitos, tipos e teorias); 0s aspectos especificos da avaliacdo
na educacdo fisica (construcdo de instrumentos e metodologias); e as relagfes com a prética
profissional.

E interessante destacar a articulagio realizada pela disciplina que ensina a teoria,
conceitos e concepcOes da avalicdo educacional; envolve as especificidades da disciplina; e
possibilita vivéncia pratica desses aprendizados em momentos de atuagdo docente.
Entendemos que essa acdo em um curso de formacéo inicial de professores proporciona ao
estudante a construcdo de sua identidade profissional. Assim, ampliam-se as aprendizagens
para além da ideia de saberes, habilidades ou competéncias essenciais, mas possibilita a
construgdo de uma posicao e, neste caso, a profissionalidade docente (NOVOA, 2017).

No6voa (2017, p. 1119) ao abordar o conceito de posicdo, salienta que esse movimento
ndo acontece apenas em um plano pessoal, mas ¢ também uma configuracao coletiva, que nao
¢ fixa e depende de negociacdo permanente da comunidade profissional. Assim, ¢
fundamental “[...] olhar para a posicdo como uma tomada de posi¢do, isto &, como a
afirmagéo publica de uma profissao” (NOVOA, 2017 p. 1119).

A articulacdo dos conhecimentos tedricos e especificos da educacdo fisica com o
contexto profissional proporciona ao sujeito em formacao se colocar em um campo de forgas
e de poderes em que cada um constroi a sua posicdo em relagdo consigo mesmo e com 0S
outros. Fundamentado no conceito de habitus de Bourdieu (2007), consideramos importante
que a construcdo da identidade profissional ocorra dentro de um contexto organizacional e
coletivo que lhe dé sentido e, neste caso, a formacdo inicial deve possibilitar a reflexdo e
aproximacéo do estudante com o contexto de atuacao (a escola).

Para o autor, 0 habitus é um “[...] sistema de disposi¢oes socialmente constituidas que,
enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e unificador
do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes”
(BOURDIEU, 2007, p. 191). Afasta-se de uma visdo determinista, mas a partir de uma atitude
criadora, ativa e inventiva de um agente vivo, constroem-se modos especificos de pensar,
sentir e agir.

Nesse modo de pensar a formacgdo, preestabelecer um conjunto de caracteristicas
definidoras do futuro profissional € insuficiente para compreensdo mais alargada e dinamica
da profissdo docente. Ao vivenciar contextos distintos de atuagdo, o estudante em formacao
tem a possibilidade de colocar seus aprendizados em prética, ndo limitando a repeticdo, mas
de forma autbnoma assume responsabilidades e constrdi posicdo em relacdo consigo mesmo e

com a comunidade profissional.
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Para Le Borterf (1997) essa transferéncia ndo é automatica, mas e adquirida por meio
do exercicio e da préatica reflexiva em situacfes concretas. Estas situacdes planejadas durante
a formacao inicial fortalecem a mobilizacdo de saberes, a transposi¢do e a criacdo de novas
formas de atuacdo. Assim, as vivencias se configuram em oportunidades de aprender a
aprender, onde saberes e agdes ndo sdo suficientes, mas a pratica da docéncia (experiéncia)
permite a criagdo de um saber proprio, sua profissionalidade docente (NOVOA, 2017).

O curso de educacdo fisica da Udelar/Uruguai possui um curriculo basico obrigatério
e, a partir da escolha pessoal do estudante, define-se uma area de especializacdo (saude,
esporte, lazer ou praticas corporais). A disciplina de Planificacion, Metodologia y Evaluacion
de la Educacion Fisica faz parte do tronco comum e os conteidos de avaliacdo ensinados por
ela priorizam uma avaliacdo educacional com um olhar pedagdgico.

Santos et al. (2021) salientam que as reformas curriculares realizadas no curso de
educacdo Fisica da Udelar proporcionaram um “giro pedagédgico”. Esse movimento ¢
claramente identificado ao analisarmos a trajetoria de ensino dos contetdos relacionados a
avaliacdo. De 1939 a 1948 o curso ofertou uma disciplina denominada Antropometria que, em
seguida (1956 a 1966), foi alterada para Antropometria y Estadistica. Esse primeiro periodo

do curso, as bases teoricas da disciplina fundamentavam-se nos

“[...] contenidos que se ocupan del conocimiento histdrico de la antropometria y del
manejo de los métodos y los instrumentos utilizados para medir el cuerpo humano,
suméndoseles 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 et al., 2021, p. 28).

Os autores evidenciam, ainda, um segundo periodo, entre 1966 e 1992, que além dos
contetidos da antropometria e estatistica, o foco da disciplina foi direcionado para os testes e
medidas. Assim, com a nomenclatura de Test, medidas y evaluacion a disciplina dedicava-se
ao ensino das medicOes das aptiddes fisica e cognitivas, os testes desportivos, avaliacdo de
programas de educacdo fisica e de pessoas. Em 1981 a disciplina mudou o0 nome para
Evaluacion de la Educacion Fisica, entretanto os contetdos ndo foram alterados (SANTOS,
2021).

Um olhar mais pedagogico foi dado a disciplina a partir do curriculo de 1992 e,
pequenas mudancas ocorreram até a proposicao atual. Ao analisarmos as ultimas mudancas
curriculares no curso de educacéo fisica da Udelar/Uruguai (2004, 2014 e 2017) foi possivel

identificar que o curriculo de 2004 ofertava a disciplina de Evaluacién. O curriculo de 2014,
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ndo ofertava nenhuma disciplina especifica e, o de 2017 (atual) o contetido é abordado pela
disciplina de Planificacion, Metodologia y Evaluacion de la Educacion Fisica.

Os conteudos de ensino prescritos pela disciplina do curriculo de 2004 eram
organizados em trés blocos: a) avaliagdo como campo de estudo (histdrico, concepgdes e
conceitos); b) a dimensdo qualitativa da avaliacdo (avaliagdo do ensino, avaliacdo da
aprendizagem e avalicdo em diferentes &mbitos da educagdo fisica); c) a dimenséo
quantitativa (os testes em educacdo fisica, antropometria, instrumentos de avalicdo em
educacdo fisica). Ja a disciplina do curriculo atual (2017), Planificacion, Metodologia y
Evaluacién de la Educacién Fisica, a discussdo envolvendo testes, medidas e antropometria
ndo esta presente.

Apesar da disciplina ndo delimitar a escola como Unico foco, ela compreende a
avaliacdo como préatica pedagdgica. Esse movimento evidencia uma mudanga na concepgao
de avaliacdo ensinada pelo curso que, no atual curriculo, estabelece diferenciacdo entre o
conceito de verificacdo, medida, classificacdo e avaliagdo. Deste modo, a avaliagdo das
medidas fisica, do desempenho esportivo e dos padrbes motores sdo conteudos especificos da
disciplina de Gimnasia Artistica que é direcionada ao contexto esportivo. O conteldo de

avaliacdo proposto no plano dessa disciplina é apresentado no Quadro 6.

Quadro 6 — Conteudo de avaliacdo ensinado pela disciplina de ginastica artistica

Disciplinas Contetidos de ensino ligados a avaliagdo

UNIDAD 2- LA GIMNASIA ARTISTICA COMO DEPORTE

Estructura especifica de la GA. Analisis de los elementos constitutivos de este
deporte: reglamentos de competencia, caracteristicas de los diferentes aparatos
femeninos y masculinos, formas de evaluacion. Definicion de técnica deportiva en
gimnasia artistica, formas de evaluacion y apreciacion de la técnica. Patrones de
movimiento gimnastico: de las habilidades motrices basicas a las técnicas
gimnasticas.

UNIDAD 6 - ANALISIS Y CORRECCION DE ERRORES

Andlisis de errores mas comunes en la GA. Estructura analitica para evaluar las
técnicas gimnasticas, medios y estrategias de correccion.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Gimnasia Artistica

A disciplina de Gimnasia Artistica aborda o conteudo da avaliagdo, entretanto o seu
foco estd nos padrGes 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
competicéo.

A disciplina de Gimnasia Artistica faz parte do curriculo dos alunos que optam pela
orientacdo esportiva e, portanto, ela tem como objetivo discutir a gindstica como modalidade

esportiva, compreendendo suas formas de ensino desde a iniciagdo ao alto rendimento. Ou
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seja, essa disciplina ndo contempla o ensino da ginastica enquanto contetdo de ensino da
educacdo fisica escolar e, consequentemente, suas praticas avaliativas ndo consideram esse
contexto.

Assim, a organizacgdo curricular do curso da Udelar oferta uma disciplina especifica
sobre avaliagdo, que caminha em uma dire¢cdo mais educacional, entendendo-a como uma
pratica pedagogica. As discussdes sobre testes fisicos, padrdes esportivos e medidas, sdo
conteddos das disciplinas especificas e, cursadas apenas pelos estudantes que optam por esse
itinerario formativo.

E interessante destacar que as mudancas curriculares ocorridas na Udelar
acompanham a concep¢do de avaliacdo que é proposta pelo Sistema Unico Nacional de
Formacion Docente (2008). O documento sustenta a avaliagdo a partir de um quadro
conceitual e tedrico fundamentados na perspectiva critica e fenomenoldgica. Ele evidencia a
necessidade de mudanga de paradigma onde o foco deve ser a aprendizagem. O documento
diferencia avaliacdo de certificacdo e, salienta que ambos devem estar orientados para
compreender as aprendizagens e ndo apenas para medir os conhecimentos. Nesse sentido, a
avaliacdo deve “[...] 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 avaliacdo

formativa e formadora, que é entendida como

[...] una matriz formativa para los futuros educadores. En tanto, ademas del valor
de la evaluacion per se, constituyen modelos y préacticas que luego permean su
ejercicio profesional. En este sentido, el docente formador deberia compartir y
explicitar los propositos 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 evaluacién, coevaluacién y autoevaluacion, aplicando los
principios de una evaluacion participativa (MACEDO et al., 2020, p. 174).

E importante destacar a dupla funcdo que assume a avaliagio no documento do
Uruguai que, ao assumir essa perspectiva, o aluno € avaliado de maneira formativa e aprende
como avaliar (formadora). Sinalizamos a potencialidade desse movimento nos cursos de
formacao inicial de professores, onde as préaticas de ensino e avaliacdo cumprem sua fungéo e
também servem de exemplo.

Assim, as mudancas curriculares realizadas evidenciam uma nova concepgdo de
avaliacdo assumida pelo curso da Udelar, que se relaciona com os conceitos de avaliagdo

proposto pela Administracion Nacional de Educacion Publica do Uruguai. Esse movimento,
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nos ajuda a compreender os motivos pelo qual os itens 3 e 5 (as dimensdes quantitativas da
avaliacdo escolar; e, 0 uso de teste, medicGes e/ou anélises estatisticas) receberam os menores
escores.

Ao investigarmos os motivos que influenciaram no baixo escore obtido pelo item 3 (as
avaliacbes realizadas por instituicdes externas que influenciam decisdes politicas e
pedagogicas dos sistemas educacionais), duas questbes nos ajudam a compreender esse
resultado. A primeira é o fato desse ndo ser um contetido prescrito por nenhuma disciplina do
curso e, portanto, alguns professores ndo consideram importante seu ensino.

A segunda se relaciona com a prépria cultura de avaliacdo da educacdo do Uruguai.
Em 2008 a lei geral de educacdo estabelece a criacdo do Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEEd) como um organismo independente para avaliar a qualidade da educacéo
basica do Uruguai. Em relacdo ao ensino superior, o Instituto Nacional de Acreditacién y

Evaluacién de la Educacion Terciaria (INAEET) é ainda mais recente, criado em 2019.

8.4 APONTAMENTOS FINAIS

Esse trabalho buscou estabelecer uma andlise comparativa entre trés cursos de
formagcdo inicial de professores de educacéo fisica na América Latina e, evidenciou o que 0s
professores consideram importante de ser ensinado sobre avaliacdo e o que é prescrito sobre o
conteddo nos planos de ensino de cada disciplina dos cursos.

Identificamos que quatro disciplinas da Ufes, oito da Cesmag e duas da Udelar
abordaram a avaliacdo como contedo de ensino em seus planos de ensino. Especificamente
sobre os itens ‘“avaliagdo do ensino e da aprendizagem” e “participacdo no processo de
avaliacdo (autoavaliagdo, co-avaliacdo e heteroavaliagdo)”, mais de 90% dos professores
consideram importante o seu ensino nas disciplinas em gue ministram.

Os resultados evidenciam que a concepc¢do de Educacgdo Fisica influencia diretamente
naquilo que é ensinado sobre o tema em cada curso de formagdo inicial e, consequentemente,
0 que € proposto de avaliacdo nas escolas. Identificamos que quatro disciplinas da Ufes/Brasil
prescrevem o ensino desse conteddo, articulam o tema aos debates do campo da educacao,
porém, ndo discutem sobre as especificidades da Educacdo Fisica. Essas disciplinas
abordaram o ensino da avaliagdo do ensino e aprendizagem; de sistemas; e em uma
perspectiva inclusiva.

Na Cesmag/Coldmbia, oito disciplinas apresentam a avaliagdo como contetdo e/ou

competéncia nos planos de ensino. Cinco destacaram a avaliagdo e sua relacdo com as
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questBes educacionais, sem necessariamente, discutir sobre a educacédo fisica. As outras trés
disciplinas ampliam o olhar para o uso da avaliagdo relacionando-a com medidas
antropomeétricas, testes fisicos e analises das questdes motoras do movimento humano, assim,
abordam questdes especificas da educacdo fisica, sem, entretanto, discutir sua relacdo com a
escola.

A Udelar/Uruguai oferta uma disciplina especifica sobre o tema, que discute a
avaliacdo do ensino e aprendizagem em uma perspectiva qualitativa com carater pedagogico.
Além disso, discute sobre as especificidades da avaliacdo na educacao fisica e sua funcdo no
contexto escolar. A discussdo quantitativa e 0 uso de testes fisicos, padrdes esportivos e
medidas, sdo contetidos da disciplina especifica de Ginastica Ritmica e é cursada apenas pelos
estudantes que optam por esse itinerario formativo.

Sinalizamos a necessidade da formacé&o inicial, além de discutir as questdes teoricas da
avaliacdo, também proporcionar aos estudantes: reflexdes sobre suas experiéncias avaliativas
vividas; possibilidades concretas de avaliacdo que considerem a especificidade da educagéo
fisica; momentos de atuacdo docente para praticarem a avaliacdo no contexto escolar.

A opinido dos professores dos trés paises quanto ao ensino da dimensdo quantitativa
da avaliacdo; diferenca de medida e avaliacdo; uso de testes, medicdes e analises estatisticas
apresentou alto coeficiente de variabilidade. Ou seja, ainda ha muita divergéncia entre as
opinides dos professores sobre o0 ensino desses conteddos nos cursos de formacao inicial. Os
curriculos dos trés cursos apresentaram particularidades quanto a prescri¢do desse contetdo.
Nenhuma disciplina da Ufes destacou seu ensino. Na Cesmag, ele é ofertado pelas disciplinas
de Biomecanica, Habilidades Motrices Béasicas e Motricidad y aprendizaje. J& na Udelar é
ensinado na disciplina especifica de Gimnasia Artistica.

Assim, esse estudo corrobora com Stieg et al. (2021) e Paula et al. (2018b), ao
evidenciar que, no contexto da educacdo fisica na América Latina, o termo avaliacdo
educacional deve ser entendido de forma ampliada, pois dependendo da concepcdo de
Educacdo e de Educacdo Fisica assumida pelos cursos, a avaliacdo dos aspectos motores, a
medida e a antropometria séo considerados como avaliagdo educacional. Todavia, ressaltamos
a importancia de os cursos de formacdo inicial de professores apresentarem outras
possibilidades de avaliacdo na educacao fisica escolar que considerem as relacbes que 0s

alunos estabelecem com o saber.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta tese foi analisar 0 modo como a tematica avaliacdo educacional tem
sido prescrita, ensinada e praticada por professores que atuam nos cursos de formacdo em
Educacdo Fisica da Ufes/Brasil, Cesmag/Colémbia e Udelar/Uruguai. Além disso, mapeamos
a producdo cientifica internacional de artigos sobre avaliagdo educacional na formacdo de
professores buscando identificar as principais editoras, periodicos, artigos e autores dedicados
ao tema.

Utilizamos o paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), no processo de analise das
fontes, buscando explicar o fenbmeno micro a partir das relacbes macrossociais e, 0 macro,
pelos aspectos micro inerentes a cultura praticada pelos homens na historia. Do mesmo modo,
fundamentamos nosso olhar pela critica documental de Bloch (2001), entendendo as
prescricdes propostas pelos governos, cursos e professores como fontes privilegiadas para
compreender as politicas, concepgdes e propostas de avaliagcdo. Assim, os curriculos
prescritos (SACRISTAN, 2000) dos cursos (projeto politico do curso, organizacao curricular,
plano de disciplina), os documentos governamentais e as opinides dos professores nos
ajudaram a analisar as intencionalidades propostas em cada projeto de formagdo e 0 modo
como os cursos de formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica na Ufes/Brasil,
Udelar/Uruguai e Cesmag/Colémbia fornecem condi¢bes ao estudante constituir sua
profissionalidade docente (NOVOA, 2017).

Especificamente no contexto da formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica,
falar sobre avaliacdo é um processo complexo e pode ser particularmente problematico dado a
natureza da disciplina e as diferentes abordagens tedricas que fundamentam sua pratica.

Ao refletir sobre os contetdos de avaliacédo ensinados na formacéo de professores da
Ufes/Brasil, Udelar/Uruguai e Cesmag/Colémbia foi preciso considerar as especificidades da
profissdo em cada pais e o perfil de egresso de cada instituicdo. Essa formacdo pode ser
generalista para atuagdo nos campos da saude, lazer, recreacdo, educacgéo, esporte e outros, ou
especifica para atuagdo em apensas uma area. No caso desse estudo, o foco esteve na
formacé&o do professor para atuagdo no contexto escolar.

Tradicionalmente, a avaliacdo em Educacéo Fisica costuma ser orientada nos aspectos
fisicos do desenvolvimento humano, componentes da aptiddo fisica e/ou em habilidades
especificas para praticas esportivas. Nessa perspectiva, a pratica avaliativa esta orientada para
0 produto e, é utilizado saberes estatisticos e comparagdo quantitativa para analisar tais

resultados. Muitas das vezes, esse processo é entendido como sindnimo de medida, baseando-
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se na ideia da avaliagho como mensuracdo do desempenho e utilizam instrumentos
diversificados, isso €: avaliagdo como verificacdo da aprendizagem ou do desempenho
alcancado.

Outro movimento tem sido observado na analise dos planos de disciplina dos cursos
de formagdo de professores de Educagdo Fisica da Ufes/Brasil, Udelar/Uruguai e
Cesmag/Colombia.

A Udelar e a Cesmag tém proposto contetdos referentes tanto a avaliacdo quantitativa
como qualitativa. J& o curso de licenciatura da Ufes tem ensinado apenas 0s aspectos
qualitativos. Essa perspectiva tem dado maior énfase na avaliacdo do ensino e da
aprendizagem e seu uso em sala de aula. Assim, os contetdos prescritos tém apresentando
técnicas e instrumentos de avaliacdo fundamentados em uma perspectiva formativa.

Segundo Grego (2013) um processo avaliativo efetivamente formativo apresenta como
caracteristicas o foco: nas aprendizagens dos alunos; no processo de tomada de decisdo a
partir de evidencias; na partilha de responsabilidades e de poder de todos os agentes; e no
feedback como fator essencial para a melhoria da aprendizagem.

Percebe-se que, a definicdo da concepcdo de avaliacdo e 0 que ira ser avaliado tem
estreita relacdo com a concepcdo de Educagdo Fisica e com a area de atuacdo na qual o
professor estd sendo formado para atuar. Ou seja, a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo
caminham de formas inseparaveis. Se o foco estd na aprendizagem dos aspectos do
desenvolvimento humano, fisicos, motor e esportivo, consequentemente a avaliacdo ensinada
nos cursos também caminhara numa abordagem mais quantitativa que busca compreender o
desenvolvimento dos alunos em relagcdo a essas questdes. Por outro lado, se a concepgéo de
Educacdo Fisica estd mais relacionada com os aspectos culturais e sociais do movimento
humano, a sua avaliacdo geralmente assume um aspecto mais qualitativo. Busca-se nessa
perspectiva avaliativa, identificar os diferentes saberes construidos nas aulas de Educacéo
Fisica e/ou quais acBes sdo necessarias para aprendizagem.

Nossos resultados corroboram com os achados de Stieg et al. (2021) e Paula et al.
(2018c) e, evidenciam o modo como os cursos de formacao de professores de Educacéo Fisica
da América Latina tem alternado entre o ensino de avaliacdo quantitativa e qualitativa
dependendo do entendimento e da funcio da Educacio Fisica escolar. E preciso ponderar que
0 campo de atuacdo profissional tras consigo especificidades que implicam na construcédo de
curriculos de formacdo que considerem os saberes docentes proprios de cada contexto. Em
relacdo a pratica avaliativa ndo é diferente, esse conteudo pode ter diferentes enfoques a

depender do contexto. Nesse caso, é a concepcao de Educacdo Fisica que define o que deve
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ser ensinado, aprendido e, consequentemente, avaliado. Assim, é preciso considerar o
conceito de avaliacdo educacional de forma ampliada, considerando [por exemplo] as
disciplinas de Medidas e Avaliacdo como possiveis orientadoras da pratica avaliativa no
contexto escolar.

Os resultados desse estudo evidenciam que, a Ufes tem ensinado conteldos de
avaliacdo articulando aos saberes do campo da educacdo sem oferecer elementos que
discutam sobre a especificidade da Educacdo Fisica. Esses contedos nao apresentam
diferenca em relacéo ao que é ensinado em outros cursos de licenciatura.

A Cesmag tem uma formagéo ampliada para atuacédo, tanto no contexto escolar, como
externo. Em relacéo ao contetdo de avaliacdo que sdo ensinados no curso, identificamos dois
grupos de disciplinas: aquelas que discutem a sobre avaliacdo educacional e sua pratica no
contexto escolar e, outas disciplinas focadas na avaliacdo quantitativa relacionando-as com
medidas antropométricas, testes fisicos e analises das questes motoras do movimento
humano. Entretanto, assim como na Ufes, ndo fica evidente nas prescri¢cbes o debate sobre o
que se deve avaliar na Educacéo Fisica escolar.

Ja a Udelar forma professores de Educagdo Fisica com énfase em uma area, como:
salde, lazer, esporte ou praticas corporais. O curriculo de formagdo comum tem ensinado
sobre as teorias, conceitos e concepcdes da avalicdo educacional; 0s aspectos especificos da
avaliacdo na educacao fisica (construcdo de instrumentos e metodologias); e as relacfes com a
pratica profissional e campo de atuacdo. O curriculo especifico para formacdo em esporte tem
apresentados contetdos sobre avaliacdo do padrdo de movimento, habilidades motoras,
técnicas, taticas e aprendizagens das regas e sistemas de competicdes. Foi possivel identificar
que a Udelar, diferencia o tipo, a funcdo, os instrumentos e critérios de avaliacdo de acordo
com o local de atuacao.

Evidenciamos a necessidade de outros estudos que investiguem como 0S egressos
desses cursos de formacdo inicial tém avaliado na educacdo basica. Isso permitiria
compreender tanto o impacto da formacdo inicial, como também, qual a perspectiva de
Educacdo Fisica pela analise do que é avaliado.

Nos estudos mapeados nesta tese que abordaram a formacédo inicial em Educacdo
Fisica também foi possivel identificar diferentes concepcdes e, consequentemente, diferentes
visdes sobre o que deve ser avaliado, por exemplo: as habilidades motoras fundamentais
(LANDER et al., 2015); o desenvolvimento individual na pratica da atividade fisica
(SLINGERLAND et al., 2016); os significados que os alunos atribuem aos seus aprendizados

sejam de valores, atitudes, apropriacdo dos conteddos tedricos ou das praticas corporais
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(SANTOS et al., 2016); as aprendizagens dos estudantes a partir de suas experiéncias com as
praticas corporais (CASTEJON OLIVA et al., 2011; LOPEZ-PASTOR et al., 2016;
LORENTE-CATALAN; KIRK, 2014; LORENTE-CATALAN; KIRK, 2016; ROMERO-
MARTIN; DIESTE; 1ZCO, 2016).

Desta forma, compreendermos a importancia de sempre ter em consideracdo 0S
objetivos e funcbes da Educacdo Fisica escolar de cada pais para entdo definir as concepcbes
de avaliacdo que irdo fundamentar a pratica dos professores. Entretanto, a partir dos
resultados apresentados nesta tese e da literatura mapeada, indicamos alguns pontos que
podem servir como orientacao aos futuros professores com relagdo a préatica avaliativa. Dentre
elas, a importéncia de se assumir uma avaliagcdo: a) para aprendizagem; b) ao longo do
processo; ¢) com promocdo de feedback; d) que leve em consideracdo diferentes saberes e
formas de aprender; e) fundamentada em critérios claros que permitam acompanhar o
progresso educacional individual; f) que envolva os estudantes no processo.

Debrucamos sobre os planos de disciplina de cada curso com intuito de entender as
propostas para avaliacdo dos estudantes da formacdo inicial em Educacdo Fisica. Dentre a
diversidade de modelos, foi possivel identificar cinco aspectos de maior recorréncia. Foram
eles: a definicdo dos momentos avaliativos (inicial, processual ou final); a funcdo da
avaliacdo; os agentes participantes (heteroavaliacdo, co-avaliagdo ou autoavaliacdo); os
instrumentos e técnicas para auxiliar na coleta de informacdes; e os critérios para julgamento.

Entendemos que a pratica avaliativa dos professores da formacéo inicial também se
constitui em uma forma de ensinar sobre a tematica. Se considerarmos que a avaliacdo é um
elemento fundamental da docéncia e que a profissionalidade docente € construida em um
processo relacional, de trocas e de contato com a profissdo. Néo é possivel desconsiderar a
importancia que as vivencias, tanto da formacdo béasica, como do ensino superior, tém na
constituicdo das identidades dos professores.

Consideramos que a func¢do da avalicdo determina como sera o processo de tomada de
decisdo. Assim, os resultados do processo avaliativo podem ter diferentes usos, como,
certificacdo, classificacdo, reorientacdo do ensino, fornecimento de feedback e tantos outros.
Os resultados desta tese nos permitiu identificar que as diretrizes governamentais e
institucionais influenciam na definicdo da funcdo e dos mecanismos de avaliacdo que sédo
propostos pelos professores nos planos de disciplina.

No caso da Ufes/Brasil, ndo encontramos orientacdes sobre a pratica avaliativa no
projeto politico do curso e nos documentos governamentais. J& o documento institucional

compreende que a avaliacdo deve usar pelo menos dois instrumentos, atribuir notas e a apurar
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as frequéncias. Fica evidente na analise dos planos de disciplina que a funcdo da avaliacéo é
algo definido individualmente pelo professor, j& que ndo ha uma politica centralizada que
oriente essa pratica no contexto brasileiro. Em muitos planos de disciplina, encontramos
apenas a descricdo dos instrumentos e as notas atribuidas a cada etapa como sugerido pelo
documento institucional.

Na Cesmag/Colémbia foi possivel identificar um alinhamento entre a perspectiva de
avaliacdo proposta pelo governo, pela instituicdo e pelo curso de Educacdo Fisica. Essas
orientacdes evidenciam a adocdo do sistema de avaliacdo formativa e continua com critérios
baseados em competéncias e habilidades. Destaque deve ser dado a dupla fungdo que a
avaliacdo assume na formacéao de professores da Colémbia que é, avaliar e servir de exemplo
para o estudante se tornar um avaliador.

Na Udelar/Uruguai também foi possivel identificar relacbes entre as propostas
governamentais e institucionais com a fungdo que foi prescrita nos planos de disciplina. Nesse
caso, a avaliacdo além de verificar o que foi aprendido deve ser entendida como mais um
mecanismo de aprendizagem. Os direcionamentos governamentais propdem uma mudanca na
perspectiva de avaliacdo que, ao invés de identificar os conhecimentos aprendidos, deve-se
investigar o modo como o estudante aplica, soluciona problemas e realiza reflexdes e criticas
a partir daquilo que foi aprendido.

Entendemos que os documentos governamentais sdo fundamentais para definirem os
caminhos na qual os cursos devem seguir. Essas politicas devem permitir a autonomia e
flexibilidade aos cursos de formacdo, respeitando as diversidades e regionalidades. Entretanto,
a falta de diretrizes sobre avaliacdo na formacdo de professores, tanto por parte das politicas
governamentais como institucionais, faz com que cada professor assuma uma direcdo e,
geralmente, recorrem aos seus processos formativos, reproduzindo uma cultura do exame e da
verificacdo sem uma real reflexdo sobre sua funcao no processo formativo.

Dentre as politicas, defendemos a necessidade de formacao continuada sobre avaliacao
para os professores que atuam na formacéo inicial. No caso da Educacdo Fisica como vem
nesta tese, muitos professores ndo tem uma formacdo pedagogica e suas praticas avaliativas
estdo alicercadas na tradicdo da area de conhecimento na qual foram formados e atuam.
Compreendemos que toda pratica avaliativa precisa ser entendida como instrumento de
aprendizagem, tanto do conteddo especifico como repertdrio de avaliagdo para constituicdo da
profissionalidade docente.

Quanto a participacdo dos estudantes no processo avaliativo esse ainda € um tema

pouco explorado nos cursos da Ufes e Udelar. Néo identificamos esse aspecto dentre os
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contetidos de avaliagdo a serem ensinados e, poucas prescricdes de avaliacdo destacaram a
participagdo do estudante no processo. Por mais que, em algumas atividades, a pratica
avaliativa envolva os alunos, o processo de juizo de valor e tomada de decisdo estdo centrados
unicamente no professor. J& na Cesmag, observamos um direcionamento da instituicdo
orientando que a avaliacdo considere o estudante e favoreca a autoavaliagdo, co-avaliacdo e
heteroavaliacéo.

Esse € um assunto com grande relevancia na comunidade académica e tem sido
abordado por vérios dos textos mapeados nesta tese e que estdo entre os mais citados
(SLUNUSMANS; BRAND-GRUWEL; VAN MERRIENBOER, 2002; SLUIJSMANS;
BRAND-GRUWEL; VAN MERRIENBOER; BASTIAENS, 2003; LYNCH; MCNAMARA;
SEERY, 2012; SLUIJSMANS; PRINS, 2006; WEN; TSAI, 2008; LOPEZ-PASTOR, 2008).

Assim, salientamos sobre a importancia de praticas avaliativas que permitam o
julgamento dos alunos sobre seu prdprio aprendizado, suas realiza¢Ges e seus resultados. Esse
processo favorece a motivacdo; influencia no engajamento e desempenho académico;
proporciona autonomia; e auxilia no estabelecimento de novas metas de aprendizagem
(BOUD; COHEN; SAMPSON, 1999; KEARNEY, 2013; SLUIJSMANS; PRINS, 2006).

Concordamos com Black e Wiliam (1998) que a avaliagdo ndo € uma pratica s do
professor, pois envolve, principalmente, os alunos que ndo devem agir passivamente, porém
precisam refletir e revisar os resultados dessa agdo. Assim, & preciso desenvolver nos
estudantes, durante a formacdo inicial, a capacidade de avaliar seus pares, se autoavaliar e
identificar o que € preciso fazer para qualificar suas trajetorias formativas. O sentido da
autoavaliacdo e da co-avaliacao é fazer com que o aluno assuma protagonismo em seu
processo educativo, constituindo-se corresponsavel da aprendizagem (SANTOS;
MAXIMIANO, 2013).

E preciso deixar que os discentes assumam progressivamente a responsabilidade pelo
processo de avaliacdo e de feedback, para que, alunos e professores se tornarem parceiros
corresponsaveis na aprendizagem e na avaliacdo, como exemplifica os trabalhos de Kearney,
(2013), Lopez-Pastor et al., (2016) e Sluijsmans e Prins (2006). Devemos entender 0s
processos avaliativos na perspectiva de desenvolvimento das habilidades de pensamento
critico, autocritica, julgamento e outras habilidades para o aprendizado continuo e autbnomo
que, séo tdo necessarios na atuacéo profissional.

Os resultados desta tese evidenciaram que os instrumentos e técnicas de avaliagdo

foram o principal aspecto prescrito nos planos de disciplina. Além disso, esse é um contetdo
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ensinado pelos trés cursos de formacao e, também, foi o aspecto destacado, na entrevista com
os professores, como o principal tema a ser ensinado na formacéo inicial.

N&o desconsideramos aqui a importancia desse debate, entretanto entendemos que a
definicdo dos instrumentos deve ser consequéncia da perspectiva, da funcao e do que se quer
avaliar. Ou seja, primeiro define-se a concepcdo de avaliagdo, depois 0s critérios, para entdo
escolher quais séo as técnicas e instrumentos que podem trazer mais informacg6es sobre o que
se pertente avaliar.

Os cursos tém utilizado uma diversidade de instrumentos e técnicas em virtude da
natureza daquilo que é ensinado em cada disciplina e a area de conhecimento na qual
pertencem. A prova e os trabalhos escritos continuam sendo as principais ferramentas de
avaliacdo em determinadas disciplinas e cursos. Entretanto, seu peso pode ser relativizado
guando olhamos para todos 0s instrumentos que foram propostos por cada curso.

Ainda é comum o entendimento de que certos instrumentos tém maior validade ou
confiabilidade em certificar e verificar o que foi aprendido. Entretanto, temos estabelecido
outra relacdo com a pratica avaliativa que vai além dessas funcbes e servem como
instrumento de aprendizagem. Assim, temos priorizado instrumentos e técnicas que permitam
compreender as relagdes que os estudantes estabelecem com o saber e as diferentes formas de
expressar seus aprendizados, seja pela escrita, fala, movimento ou outras formas. Essa
variedade de op¢des da visibilidade aos sentidos que os estudantes ddo ao que foi aprendido e
a diversidade de saberem trabalhados na formacao de professores.

Assim, entendemos que instrumentos e técnicas devem: a) estar articulados com as
concepgdes e com os critérios de avaliacdo; b) ser apropriados ao tipo de contetido abordado
na disciplina; c) valorizar para além da escrita, outras formas de ensinar, aprender e avaliar.

A avaliacdo € um espaco pedagogico em que as relacbes de poder sdo claramente
visiveis e nela é possivel identificar os saberes que os professores entendem como mais
importante de serem aprendidos. Assim, a pratica avaliativa nos leva a refletir sobre os
saberes privilegiados em cada curso e, como o campo tem formado professores para atuacao
nas escolas.

Nesse movimento, foi possivel perceber, pelos critérios de avaliacdo selecionados em
cada curso, que a formacéo de professores ndo tem sido apenas um centro de transmisséo de
saberes e conhecimento classico, mas tem considerados outros saberes inerente a propria
profissdo e sua prética.

Os resultados evidenciaram a avaliagdo da aprendizagem do contetdo, comportamento

dos alunos, comportamentos relacionados a atuagdo docente e aspectos técnicos da elaboragéo
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dos trabalhos. A Cesmag foi a instituicdo que apresentou maior equilibrio entre os critérios,
enquanto a Ufes privilegiou os aspectos comportamentais (49%) e a Udelar a aprendizagem
do contetdo (57%). Entendemos que em um curso de formacdo de professores critérios
relacionados a aprendizagem dos contetdos e comportamento de atuacdo docente devem ter
maior peso e importancia na pratica avaliativa.

Os resultados desta tese sdo semelhantes aos resultados apresentados por Cechella
(1991), Darido (2011), Frossard et al. (2018), Fuzii (2010), Mendes (2006), Poleto, Frossard e
Santos (2020), Rombaldi e Canfield (1999), Santos (2005) e Siebert (1995). Estes estudos
revelam que os professores da educacédo basica e superior tém utilizados critérios relacionados
ao comportamento dos alunos para avaliar nas aulas de educacdo fisica.

Salientamos que, os professores dos cursos de formacdo também precisam ser
incluidos nesta discussdo, uma vez que os resultados deste estudo demonstram que nem todos
os planos de disciplina definem critérios de avaliacdo e/ou debatem sobre feedback.
Concordamos com, Black e Wiliam (2009) que a definicdo de critérios claros e o seu
compartilhamento com o0s estudantes favorece no sucesso na aprendizagem. Uma
possibilidade é a construcdo de critérios e objetivos com a participacdo dos alunos. Esse
movimento, além de reconhecer a importancia do estudante no processo, gera autonomia para
identificar suas necessidades de aprendizagem e fornece aos estudantes uma experiéncia com
a préatica avaliativa.

Com base nos principais achados, a tese confirma a hipdtese de que o ensino da
avaliacdo é definido pelos projetos de formacdo, as concep¢des de Educacdo Fisica,
contetdos de ensino e praticas avaliativas. Assim, tanto as politicas governamentais e
direcionamentos institucionais influenciam na concepcdo de avaliacdo e seu ensino, assim
como, em sua auséncia, € a concep¢do de Educacdo Fisica do professor, suas praticas

avaliativas e os conteldos selecionados que orientam o ensino do tema.
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