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RESUMO

A presente pesquisa buscou analisar a formacdo de estudantes dos cursos de Licenciaturas
(Letras, Matematica e Pedagogia) para desenvolverem os trés niveis da avaliacdo — das
aprendizagens, institucional e em larga escala, considerando como 0s saberes construidos nos
processos formativos repercutem na construcdo da pratica avaliativa de professores em
formacdo, de maneira a traduzi-los, reorienta-los, ressignifica-los. A pesquisa baseou-se em
dados obtidos por meio de entrevistas com coordenadores de curso, com o0s professores de
Didatica e das disciplinas que tratam sobre a avaliagdo, de questionarios aplicados aos alunos
e da observacdo das aulas da disciplina Avaliacdo Escolar, no decorrer do segundo semestre
do ano de 2013. Os dados empiricos, articulados com 0s pressupostos tedrico-metodologicos
e com a andlise documental, nos possibilitaram analisar, no real-concreto, a organizacdo dada
aos conhecimentos sobre a avaliacdo e a reacdo dos estudantes em formacdo frente as
aprendizagens relacionadas ao tema. Metodologicamente, optamos pelo materialismo
historico-dialético, por considerar que os elementos enfatizados na pesquisa transcendem a
dimensdo quantificavel do fenbmeno, e pela técnica de analise de contetdo para interpretacao
dos dados gerados, o que possibilitou a construcdo de categorias e eixos tematicos que foram
colacionados com as demais informacdes obtidas. Para realizacdo da pesquisa, foram eleitas
trés categorias presentes na dialética: totalidade, contradigdo e mediacdo, que se constituiram
em instrumentos de compreensdo da avaliacdo na realidade social concreta, agindo como
intérpretes do real e nos auxiliando na captacdo da mutabilidade e do dinamismo imanentes ao
fendmeno avaliativo. A pesquisa se estruturou nas seguintes categorias conceituais, obtidas no
recorte teorico-pratico do nosso objeto de estudo: avaliacdo, formacdo de professores,
avaliacdo externa e as aprendizagens sobre a avaliacdo. A articulacdo entre as categorias
metodoldgicas e conceituais assegurou a interlocucdo da dimensao normativa da avaliacéo (o
previsto), da dimensdo ndo normativa descritiva (o dito) e da dimensédo pedagogica (o feito) e
a busca de estabelecimento das bases tedricas que as ancoraram. A pesquisa foi realizada em
uma instituicdo de ensino superior, publica, federal, que oferece os cursos de Licenciatura em
Letras, Matemética e Pedagogia. A analise evidenciou que nos cursos de formacdo de
professores as aprendizagens dos estudantes estdo circunscritas a perspectiva técnica de
avaliacdo, centrada em instrumentos como provas, trabalhos e seminérios, sendo a avaliacdo
concebida como mera verificacdo da aprendizagem. Embora os professores considerem a
importancia da avaliacdo nos espacos de formacdo, ocorre ainda uma evidente secundarizacédo
na abordagem da tematica, pois ndo se percebe uma delimitacdo precisa para os saberes da
avaliacdo na organizacdo pedagogica do curso e das disciplinas. A perspectiva critica de
avaliacdo aparece raramente nos planos de curso, nas disciplinas e nas praticas vivenciadas
nos cursos de formacdo do docente. Os testes de avaliacdo coexistem sem dialogar entre si e
falta espacgo, na instituicdo, para discussfes comprometidas com a melhoria do processo
avaliativo. Tais fatos, contudo, ndo podem impedir ou impossibilitar mudancas significativas
no processo do ensino e das aprendizagens sobre a avaliacdo no contexto da formacéo de
professores, pois deve ser oportunizada ao estudante a ampliacdo conceitual e metodoldgica
do processo avaliativo. O ensino sobre a avaliagcdo nos cursos de formacéo precisa transcender
as aprendizagens e abranger tanto os fatores intra como extraescolares. Assim, a avaliacdo ndo
pode ser concebida apenas como um resultado, mas como categoria integrante da formacao,
de modo a proporcionar ao futuro docente reflex8es mais significativas e vivéncias avaliativas
diversificadas, para que as considere posteriormente, como possibilidades em sua propria
pratica profissional.

Palavras-chave: Avaliacdo. Formacdo de professores. Avaliacdo externa. Avaliacdo
institucional. Aprendizagem da avaliacéo.



ABSTRACT

The objective of this research was to examine the formation of students of Undergraduate
(Letters, Mathematics and Pedagogy) to develop the three levels of evaluation and live with
them: learning, institutional and large scale, considering how the knowledge built in the
formative processes impacts on the construction of evaluation practice of teachers in training,
in order to translate them, redirect them, offering them new significance. The research was
based on data obtained through interviews with course coordinators, with teachers of
Didactics and other disciplines that deal with the theme evaluation, through the questionnaires
given to students, and from the observation of lessons of the subject School Evaluation,
during the second semester in 2013. Empirical data, articulated with the theoretical and
methodological assumptions and document analysis, allowed us to analyze, in real-concrete,
the organization given the knowledge about the evaluation and students' reaction to learning
in training ahead related to the theme. Methodologically, we chose the historical-dialectical
materialism, arguing that the elements emphasized in research beyond the quantifiable
dimension of the phenomenon, and the technique of content analysis to interpret the data
generated, which enabled the construction of categories and themes that were collated with
other information obtained. To conduct the survey, three categories present in the dialectic
were elected: totality, contradiction and mediation, that formed understanding of the
assessment instruments in concrete social reality, acting as interpreters of reality and helping
us in capturing the mutability and dynamism to the immanent evaluative phenomenon. The
research was structured in the following conceptual categories, obtained in theoretical and
practical cut of our object of study: assessment, teacher training, external evaluation, and
learning about the assessment. The articulation between the methodological and conceptual
categories ensured the dialogue of the normative dimension of evaluation (predicted), non-
descriptive normative dimension (said) and the pedagogical dimension (the feat) and the
pursuit of establishment of the theoretical foundations that anchored them. The survey was
conducted in a federal institution of superior education, public, which offers the Bachelor of
Arts, Mathematics and Pedagogy. The analysis showed that, in training courses for teachers,
student learnings are circumscribed to the technical evaluation perspective, focusing on
instruments such as tests, papers and seminars, and the evaluation was conceived as mere
verification of learning. Although teachers consider the importance of evaluation in the areas
of training, there is still an evident sidelined in the thematic approach, because it is not
perceived a demarcation for evaluation knowledge in pedagogical organization of the course
and disciplines. A critical evaluation perspective rarely appears in course plans, in the
disciplines and in practices experienced in the training courses of teachers. Evaluation tests
coexist without dialogue among themselves, and there is a lack of space in the institution for
discussion committed to improving the evaluation process. Such facts, however, cannot
prevent, nor become impossible, significant in the teaching and learning on the assessment in
the context of formation process changes, for it must be given the opportunity to student
conceptual and methodological expansion of the evaluation process. The teaching about
evaluation in training courses must transcend the learning and may cover both intra and extra-
curricular factors. Thus, it cannot be conceived only as a result, but as an integral category of
training, to provide the future teachers most significant reflections and diverse evaluative
experiences, so they could consider later as possibilities in their own professional practice.

Keywords: Evaluation. Teacher training. External evaluation. Institutional evaluation.
Learning evaluation.
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INTRODUCAO

Esta tese se vincula a linha de pesquisa Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacdo
(PDCA). Trata-se de um estudo no campo da avaliacdo, no contexto da formacdo de
professores para a Educacdo Bésica, tendo como objeto a avaliagdo das aprendizagens,
institucional e em larga escala em cursos de formagdo de professores: limites e
possibilidades de interlocucéo.

A proposicdo de tal objeto é decorrente da evidéncia do acelerado processo de
centralidade que a avaliagdo vem adquirindo, nos diversos ambitos do Estado. Todavia, como
declara Oliveira (2011, p. 16), é “no campo da educagdo que ela ganha proeminéncia, visto
gue o conhecimento passou a ser elemento-chave de acesso a sociedade do conhecimento e a
manipulac¢do da informagdo como principal atividade da economia”. Assim, a0 mesmo tempo
em que a avaliacdo expande seus modelos e objetivos, assumindo outros significados,
inclusive no &mbito educacional, nos cursos de formacdo de professores, 0 estudo sobre essa
categoria continua quase ausente ou abordado de maneira superficial. Tal fato é paradoxal,
uma vez que esses cursos formardo futuros avaliadores.

Em decorréncia, evidencia-se que os docentes, quando no desempenho de suas
funcdes, apresentam despreparo para lidar com a avaliacdo em suas dimens@es: politica,
sociologica e pedagogica. Parece oportuno afirmarmos que, no cenario da formacdo de
professores, 0 acesso aos conhecimentos sobre a avaliacdo continua efetivando-se de forma
fragmentada, dispersa e superficial. Com isso, € comum depararmos com criticas e dendncias
sobre tal evidéncia.

Em virtude desta e de outras inimeras fragilidades, intensificaram-se nos Gltimos
anos estudos e debates sobre o tratamento dado a avaliagdo no processo formativo do docente,
como se pode verificar nos trabalhos apresentados por diversos autores, tais como Sordi e
Lidke (2009), Freitas, H. (2007), Calderano (2008), Gatti (2009), entre outros.

No entanto, embora ja exista consideravel producédo cientifica, ainda ndo foram
evidenciadas mudancas realmente significativas nas politicas e, muito menos, na organizacao
pedagogica da formagdo do professor. Em periodo mais recente, Freitas, H. (2007), ao
analisar o cenario da formacao de professores no Brasil, constata a ampliacdo do consenso da
urgéncia de definicdo de uma politica especifica, em nivel nacional, de formacdo de
professores, que “contemple de forma articulada e prioritaria a formagdo inicial, formacao

continuada e condigdes de trabalho, salarios e carreira” (FREITAS, H. 2007, p. 1204).
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Reconhecemos, porém, que na definicdo dessa politica, é necessario o rompimento com a
dicotomia existente entre as propostas politicas de formacao e os interesses da sociedade civil.

Frente a timida evolucgdo politica da formacéo, Freitas, H. (2007) é contundente ao
afirmar que chegamos a segunda metade da atual década sem proposi¢des mais concretas, do
ponto de vista estatal, para a formagdo dos docentes. A autora também sintetiza a situacdo
atual da regulacéo por parte do Estado na formacdo, nos seguintes itens: i) Flexibilizacdo da
formacéo docente, mediante a institucionalizacdo dos programas emergenciais para formacao
de professores; ii) Retomada da proposicdo dos Institutos Superiores de Educacdo e das
concepgdes que nortearam sua criagdo — pela fundagéo dos IFETs (Institutos Federais de
Educacdo) — e a ampliagdo dos polos da UAB; iii) Reconfiguragéo da formacdo inicial em
servico, a distancia.

Aos problemas enumerados, que denunciam a abordagem reducionista, aligeirada
e instrumental no processo de formacdo do professor, somam-se as lacunas existentes em
relacdo aos conhecimentos sobre a avaliacdo na organizacdo do trabalho pedagdgico dos
cursos de Licenciaturas. Ademais, as praticas avaliativas vivenciadas pelo estudante em
formacgdo continuam quase que exclusivamente centradas no professor, e 0s procedimentos
didaticos adotados ndo oportunizam o repensar e 0 reconduzir suas proprias aprendizagens
(VASCONCELLOS, 1995).

E mais: se, por um lado, as politicas educacionais ndo favorecem modificacbes na
pratica avaliativa, para Mendes (2006), por outro, academicamente, ndo tem havido esforgcos
em construir novas alternativas e maneiras de se avaliar. O que se observa é que nos espacos
de formacdo prevalece ainda o aspecto somativo da avaliacdo voltado para médias e
resultados ou uma preocupacdo excessiva em responder as demandas burocraticas imediatas.
Podemos, sem leviandade, afirmar que nesse contexto a avaliacdo estd mais voltada para a
classificacdo do que para a melhoria dos processos de aprendizagens e, consequentemente, da
educacéo.

Outro agravante: a avaliacdo, nessa perspectiva, permanece desprovida de
significacdo social, politica e pedagdgica. Dessa forma, os cursos de formacdo de professores
ao negarem os condicionantes sociais, politicos e econdmicos que influenciam e sdo
influenciados pela avaliagdo desconsideram a dimensdo de historicidade que permeia e
sustenta a pratica pedagogica, em sentido amplo, e a pratica docente, em termos mais
especificos. Negam, portanto, em sua organizagdo pedagdgica, a dindmica entre as condi¢es

concretas da préatica educativa e a realidade social.
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Para além dessa questdo, Mendes (2006) assevera que, por ndo atribuir
significados sociais a seus resultados, a avaliacdo educacional oculta os reais interesses da
sociedade capitalista e transforma-se em pilar de manutencédo e perpetuacdo de um sistema
autoritario, estratificado, hierarquico e extremamente desigual. Os dados, quando s&o
utilizados apenas para redimensionar as politicas publicas, podem também, paralelamente, ser
utilizados para retroalimentar o processo de exclusdo social tdo recorrente na sociedade
capitalista.

Corroborando essa analise, Freitas (2004) acrescenta que, na escola capitalista, a
avaliacdo ndo esta desvinculada da forma de organizacéo da sociedade, que camufla tracos de
desigualdades frente a jogos de interesses, onde o excluir e o subordinar tém sido funcoes
preferenciais da instituicdo escolar. O campo da avaliacdo, nesse contexto, estende-se como
mecanismo de eliminacdo/manutencéo e apresenta-se como um produtor/legitimador da rigida

hierarquia que os procedimentos convencionais de avaliagdo ocultam, tais como:

(i) manutengdo propriamente dita das classes dominantes em profissdes nobres; (ii)
eliminacdo adiada ou manutengdo provisoria das classes populares em profissdes
menos nobres; (iii) manutengdo adiada ou exclusdo pura e simples das camadas
populares do interior da escola, ou seja, a evasdo; (iv) eliminagdo propriamente dita
(privacdo), no sentido de impedir o ingresso das camadas populares na escola
(FREITAS, 2004, p. 152).

De fato, na sociedade atual, a avaliacdo tem-se transformado em forte instrumento
para garantir o cumprimento da funcédo social da escola e assegurar a conformidade, por meio
da motivacéo artificial do estudante, visto serem restritas as ligacfes da escola com a vida.
Freitas (2004) argumenta ainda que a avaliacdo existente da escola estd estreitamente
vinculada a forma escolar constituida a partir dos objetivos escolares da sociedade capitalista.
Dessa forma, sO seria possivel gerar uma nova concepcao de escola e, consequentemente, da
avaliacdo, com a alteracdo desses objetivos.

O acirramento de inimeras contradi¢des no campo da avaliacdo e da formacao de
professores nos alerta que realizar um estudo abarcando a avaliacdo e a formacdo de
professores — a0 mesmo tempo — ndo constituiu uma tarefa facil. Além da densidade e
complexidade do objeto, acrescenta-se a isso a dinamicidade propria do processo educativo.
Ademais, os campos da avaliacdo e da formacdo de professores estdo impregnados de
posi¢des ideoldgicas, politicas, sociais e culturais que constituem elementos determinantes de
seus sentidos e significados. Em virtude disso, a analise dessa realidade ndo pode ser feita de
maneira reducionista; ao contrario, por sua complexidade, exige a interpretacdo dos varios

fatores que a determinam e s&o por ela determinados.
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Em consonéncia com essas constatacOes, entendemos que um estudo sobre a
formagdo de professores deve considerar os diversos condicionantes socio-historicos que
permeiam o processo formativo e que demarcam os diferentes paradigmas nele presentes. No
campo da avaliacdo ndo se faz diferente; convivemos também com diversas e antagbnicas
visdes. Por um lado, temos a viséo da avaliagdo como instrumento de competi¢do, composta
por esquemas preponderantemente objetivos, centrada nos valores numéricos, atrelada a
resultados obtidos por meio de processos técnicos literalmente descontaminados de contetdos
axiologicos. Por outro, situa-se a perspectiva da avaliacdo na logica emancipatoria, que
entrecruza os aspectos qualitativos com os quantitativos para gerar significados e requalificar
0s conhecimentos tedricos da area. No entendimento de Lipovetsky (2011), somente nessa
perspectiva, a avaliacdo € capaz de envidar esforcos para a formacdo do homem onilateral®,
critico, participativo e comprometido com a transformacao.

O exposto evidencia a importancia do estudo realizado sobre a avaliagédo no
processo de formacdo de professores. No entanto, sabemos que, em um processo de pesquisa,
a escolha do objeto de estudo e os elementos que o determinam ndo se configuram como
acOes neutras e desprovidas de intencionalidades por parte do pesquisador. Pelo contrario,
ocorrem sob a égide de pressupostos politicos, ideoldgicos, culturais, sociais e histéricos.
Reconhecemos, também, que a natureza especifica da educacéo, da formag&o de professores e
da avaliacdo requer a escolha de técnicas de estudo especialmente adequadas, do dominio de
conhecimentos diversos e de métodos tdo dindmicos quanto a propria realidade o é.

Portanto, € na complexidade da educacdo que analisamos a formacdo de
professores para desenvolverem os trés niveis de avaliacdo — das aprendizagens, institucional
e em larga escala — e com eles conviverem. A escolha de tal objeto decorreu da evidéncia de
que aprender a avaliar € uma condicdo fundamental para bem ensinar e bem realizar a
avaliacdo. E essencial, também, para adquirir argumentos necessérios a fim de dialogar com

os resultados obtidos, atribuir-lhes significados pedagdgicos e sociais, como ainda utiliza-los

! vé-se, portanto, que na teoria marxista o conceito de onilateralidade esta embasado na relagéo entre a educagio
mediadora e o trabalho, mas de forma contraposta a relagdo ocorrida sob o contexto sécio-histérico dominado
pela exploracdo do trabalho — cuja educagdo esta a servico do capital e da propriedade privada. Nesse contexto, 0
trabalhador ndo tem vida prdpria, aparece como propriedade de outro, de maneira que a alienagdo ndo se
explicita apenas na relagdo do trabalhador com os produtos de seu trabalho, mas também no proprio ato da
producdo e nas proéprias relacdes sociais. Dessa forma, educacdo e atividade laboral, subjugadas pelo capital,
levam o homem a se perder de si mesmo. O processo de alienagdo configura 0 homem unilateral e incompleto
(LIPOVETSKY, 2011, p. 54).
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como propulsores do redirecionamento da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola, em
sentido amplo, e da sala de aula, em particular.

Concorreu fortemente para a selecdo do objeto de estudo a centralidade que a
avaliacdo vem adquirindo no campo das politicas sociais e a ampliacdo de sua intervencéo
para além dos limites da sala de aula. Tal fato ocorre em razdo de inimeras causas, entre as
quais a redefinicdo do papel do Estado no contexto atual das politicas neoliberais. O Estado,
antes provedor que procurava atender as demandas sociais como uma questdo de direito, foi
transformando-se gradualmente no Estado neoliberal regulador? das politicas, inclusive, das
educacionais.

O movimento da reconfiguracdo das funcbes do Estado passou a exigir a criagdo
de novos meios administrativos e de mecanismos que viessem garantir a melhoria da
eficiéncia e eficécia e, consequentemente, da regulacéo dos servicos prestados (SOUSA et al.,
2000; SOUSA; OLIVEIRA, 2003, 2011). Dessa forma, foram implantados os sistemas de
avaliacdo para monitoramento das politicas publicas, ocasido em que assumem uma posi¢cao
estratégica nas agendas governamentais e passam a ser utilizados como instrumentos de
controle e de acompanhamento dos empreendimentos da acao publica. Em sintese, a avaliacdo
torna-se o eixo norteador do processo regulatério do Estado.

No contexto indicado, observamos que a mudanca do papel do Estado na
conducdo das politicas publicas e os sistemas de avaliagdo como formas de regulacdo se
tornaram objeto de estudo de diversos autores. Em relacdo ao papel do Estado, ha os estudos
de autores como Anderson (1995), Gentili (1997), Faleiros (2000), Mészéros (2005), Freitas
(2003; 2005; 2007; 2009; 2011), Climaco (2005), e Behring e Boschetti (2008). Na
investigacdo do uso da avaliacdo como instrumento de efetivacdo da regulacéo, os estudos de
Souza e Oliveira (2003), Abdian (2010), Perroni (2003) e Barroso (2005) tém trazido valiosas
contribuicbes para a compreensdo mais aprofundada da relacdo que se estabeleceu entre

avaliacdo — Estado — regulacdo®.

2 0 Estado regulador pode ser caracterizado pela criagdo de agéncias reguladoras independentes, pelas
privatizacGes de empresas estatais, por terceirizacdes de fungdes administrativas do Estado e pela regulacdo da
economia segundo técnicas administrativas de defesa da concorréncia e correco de “falhas de mercado” em
substituicdo a politicas de planejamento industrial. Representou uma descentralizagdo do poder do Presidente da
Repulblica e de seus Ministros (MATTOS, 2006). Disponivel em: <http://www.artigosbrasil.net/.../estado-
regulador>. Acesso em: 16 fev. 2011.

3 «“Regular”, no sentido amplo do termo, é vocagio de toda politica piblica. Entretanto, “regulagio” foi um termo
construido no interior das “politicas publicas neoliberais”, cuja eficadcia maior no Brasil foi obtida na gestdao de
Fernando Henrique Cardoso, para denotar uma mudan¢a na prépria acdo do Estado. O Estado ndo deveria
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Na &rea educacional, na avaliagdo de suas politicas, os instrumentos utilizados
configuram-se em exames avaliativos utilizados em todos os niveis: em larga escala, no
ambito nacional, estadual e municipal; em nivel institucional, realizados pela unidade de
ensino, por seu coletivo que a constitui; para as aprendizagens, efetivados prioritariamente em
sala de aula e sob a responsabilidade do professor (FREITAS, 2009). Destacamos que o Brasil
ainda ndo tem um sistema constituido de avaliacdo da Educagdo Basica. Ao contrario, 0 que
se observa é a existéncia de testes diversos que ndo conseguem, em suas trajetorias, dialogar
entre si.

Sordi (2010, p. 147) denuncia que, com a aplicagdo de inimeros testes, o viés da
regulacdo sobre a qualidade da escola vem ocorrendo via controle dos profissionais, sendo
realizado por meio dos resultados obtidos pelos estudantes em tais avaliacdes. Tal fato tem
sido “constante nas politicas de cunho neoliberais® que marcam um jeito de avaliar quase
sempre circunscrito a etapas de medi¢ao de desempenho” (SORDI, 2010, p. 147). Tudo isso
se explica em nome da busca de uma suposta qualidade.

Na area da formacdo de professores, l6cus desta pesquisa, evidenciamos que a
nocdo de qualidade se encontra diretamente vinculada aos resultados obtidos nos exames em
larga escala. Vale reiterar que em cada divulgacdo do resultado para a sociedade dos exames
em larga escala (Prova Brasil, do ENEM e do ENADE) emerge a opinido de diversos
segmentos sociais, principalmente da midia, atrelando o desempenho dos estudantes a
qualidade da formacdo do professor. Concomitantemente aos dados obtidos, proliferam em
diferentes Estados do Brasil programas que visam premiar os professores pelo bom
desempenho de seus estudantes na avaliacdo. Segundo Freitas, H. (2007) encontra-se nessa
comparacdo a logica de que a mensuracdo do desempenho do estudante é diretamente

intervir no mercado, a ndo ser como um “Estado avaliador” (cf. DIAS SOBRINHO, 2002b). As politicas
regulatorias querem, em areas estratégicas, transferir o poder de regulacdo do Estado para o mercado, como parte
de um processo amplo marcado por varias formas de produzir a privatizacdo do publico. Isso inclui tanto a
instituicdo da regulacdo via mercado como seu complemento, a desregulagdo do publico via Estado, para
permitir aquela acdo de regulacdo do mercado (FREITAS, 2005, p. 912).

* Neoliberalismo — (neo) novo liberalismo. O termo refere-se a uma redefinicdo do liberalismo cléssico,
influenciado pelas teorias econdémicas. Foi cunhado em 1938, no encontro do Colloque Walter Lippmann, pelo
soci6logo e economista alemdo Alexander Ristow. Essa corrente caracteriza-se por pregar que “o Estado
intervenha 0 minimo na economia, mantenha a regulamentagdo das atividades econdmicas e privadas num
minimo e deixe agirem livremente os mecanismos do mercado” (SILVA, 1999, p. 26). E “[...] com o virar do
milénio, assiste-se a um recuo das teorias mais radicais do neoliberalismo e a emergéncia de propostas
alternativas no sentido de procurar um equilibrio entre o 'Estado’ e 0 'mercado’, ou mesmo no sentido de superar
esta dicotomia pela reactivacdo de formas de intervencdo sdcio-comunitarias na gestdo da coisa publica”
(BARROSO, 2005b, p. 741).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Economia_neocl%C3%A1ssica
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proporcional a qualidade do trabalho do professor. Na verdade, o foco da avaliagdo nédo esta
no redirecionamento das agbes pedagdgicas, mas na atribuicdo da culpa e da
responsabilizacdo do professor pelos baixos resultados. Para além dessa compreenséo,
entendemos que a qualidade da educacéo ndo pode ser desvinculada da qualidade da formacéo
de professores.

Vérios autores, como Schon (1992), Gatti (1992; 2009), Zeichener (1993),
Pimenta (1994; 1996; 1997), Brzezinski 1996, Catani (1997), Perrenoud (1997), Carvalho
(1988), Barreiro (1996), Pereira (2000), Castanho (2001), Silva e Sguissardi (2001), Tardif e
Lessard (2005), Veiga (2002; 2008), Libaneo (2002), Barros Filho (2002), Alarcdo (2003),
Anastasiou e Alves (2004), Sordi (2009), tém discutido a formacéo de professores, buscando,
por meio de seus estudos, trazer elementos que possam contribuir para uma analise mais
densa e consistente sobre sua qualidade. Alguns desses trabalhos procuram, por um lado,
explicitar as contradicBes presentes nessa area e, por outro, discutir as concepgbes e as
tendéncias que tém historicamente orientado os processos de formagéo de professor.

Frente ao papel de destaque que a avaliagdo adquiriu no contexto atual,
entendemos que, nos cursos de formacdo de professores, 0s conhecimentos a respeito ndo
devem restringir-se apenas a avaliacdo realizada em sala de aula, ligada estritamente ao
desempenho do estudante. Como assevera Freitas (2007), a aprendizagem da avaliacdo
constitui um saber fundamental para que o professor venha a estabelecer a interlocucdo entre
seus diferentes niveis: em larga escala, institucional e para as aprendizagens, a fim de tornar-
se capaz de dialogar com os dados obtidos nos diferentes niveis e atribuir-lhes significados
circunstanciais. Ademais, frente as novas demandas, torna-se imprescindivel que os cursos de
formacao de professores implementem estudos sistematizados sobre as préaticas de avaliacdo e
oportunizem reflexdes mais densas e fundamentadas sobre sua légica e implicacbes na
realidade educacional (MONTEJANO, 2006; SORDI, 2005). As evidéncias elencadas
revelam a necessidade e a urgéncia de pesquisa sobre a avaliagdo no campo da formacéao de
professores para 0 desencadeamento de novos olhares avaliativos e de novas experiéncias no

processo de aprender a avaliar.
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CAPITULO 1 A TODA HORA ROLA UMA HISTORIA

A toda hora rola uma historia

Que € preciso estar atento

A todo instante rola um movimento
Que muda o rumo dos ventos

Quem sabe remar ndo estranha

Vem chegando a luz de um novo samba
Sem rasgar a velha fantasia.

Paulinho da Viola, Rumo dos Ventos.

O caminho metodol6gico escolhido parte da premissa de que a ciéncia € um
construto humano, dinadmico, complexo, cuja legitimidade ocorre por meio de praticas sociais
e culturais contextualizadas. Concretiza-se por meio da acdo humana, que iré estabelecer seus
limites e determinar seu objeto, em uma relagdo complexa entre a realidade material e a
perspectiva humana que a configura. Portanto, ndo se refere apenas as questdes
epistemolégicas e metodoldgicas, mas também as questdes da praxis® e considera em seu
processo construtivo tanto a atividade humana social e historica, como as dindmicas
processuais, plurais e contraditérias da realidade (BACHELARD, 1997). E, portanto, a
construcdo humana do conhecimento.

Em sentido amplo, a ciéncia refere-se ao conhecimento organizado, sistematizado,
relativo a certas categorias de fatos ou fendbmenos. Em sentido restrito, diz respeito a
aquisicdo intencional e consciente do conhecimento de forma sistematizada, por meio da

aplicacdo do método cientifico. De acordo com Galliano (1986), o conhecimento cientifico

> Em Marx, o conceito de préxis refere-se a “atividade universal criativa e autocriativa por meio da qual o
homem cria (faz, produz) e transforma (conforma) seu mundo histérico a si mesmo” (BOTTOMORE, 1998, p.
328). Ou seja, € 0 movimento de articulacdo entre a teoria e a préatica, por meio da abstracdo do pensamento,
visando a uma compreensdo mais densa da préatica eivada da teoria.

Quanto a praxis pedagdgica, sabemos que pratica e praxis, embora sejam conceitos préximos, guardam ténues
diferencgas. Analisando essa categoria com base na concepgdo marxista, podemos estabelecer que a praxis € uma
atividade livre, universal, por meio da qual o homem cria, recria-se e transforma seu mundo humano e social. J&
a prética se constitui em uma das partes da praxis, tem carater imediato e utilitario e esta ligada as necessidades
imediatas (BOTTOMORE, 1997). Portanto, a pratica € uma agdo e basta-se em si, ndo precisa de
guestionamento, reduz-se a agdo impensada, porém necessaria. A praxis vai mais além, necessita sempre das
reflexdes e carece de uma fundamentacdo tedrica que Ihe dé sustentagdo. No tocante a formacdo, a praxis, além
de envolver referenciais tedricos e metodoldgicos da formacao, envolve também uma proposta de formagéo que
Ihe da sentido para além do espago pedagdgico e a contextualiza nos espacos sociais, econdmicos e politicos
(FREITAS, 20086).
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resulta de investigacdo metddica e sistemética da realidade. Inferimos, portanto, que o

conhecimento cientifico advém da pesquisa.

1.1 DESMISTIFICANDO A REALIDADE: ORIGEM DO PROBLEMA DE PESQUISA

Entendemos a pesquisa como a capacidade de produzir um conhecimento que nos
auxilia na interpretacdo da realidade, oportunizando-nos ampliar nosso horizonte
interpretativo e, por conseguinte, nosso capital cultural. Podemos considera-la como um
caminho de méo dupla pelo qual o pesquisador estabelece uma relacdo dindmica com o objeto
gue se constroi e, nesse interim, ocorrem inimeras transformacdes, tanto no objeto estudado,
como no sujeito que o estuda. Pesquisar € problematizar a realidade, é estabelecer acGes
interativas dial6gicas com outras tantas possibilidades de compreensdo dessa mesma
realidade. Portanto, a pesquisa s6 tem sentido quando produz e transforma os conhecimentos,
guando modifica nossa forma de ver, sentir e fazer o mundo. Assim, deve reunir o saber
experiencial construido no cotidiano e no saber académico, proporcionando a ambos uma
préxis inovadora.

Na educacéo, “a pesquisa também assume a capacidade de criar meios necessarios
ao estabelecimento de novas interacdes, mediacdes e modificacdes de contextos que
envolvem os sujeitos de ensino com os sujeitos da aprendizagem” (MEKSENAS, 2002, p.
22). Por ser a educacdo um fendémeno social amplo e inacabado, a investigagdo nessa area
deve considerar os principios da mutabilidade e do dinamismo a ela imanentes. De acordo
com Thiago de Mello, “quem sabe aonde quer chegar, descobre o caminho e o jeito de
caminhar”, o que explicita a relagdo a se estabelecer entre o pesquisador e o objeto a ser
estudado, visto que 0 mesmo se desvenda no percurso da caminhada.

Sendo assim, o problema de pesquisa a que nos propomos examinar emergiu
principalmente das diversas inquietacOes que surgiram no decorrer de nossa vida pessoal e
profissional. Entre elas, ressalto a preocupagdo com o descuido de como a tematica da
avaliacdo vem sendo tratada no curso de Pedagogia e Licenciaturas e, consequentemente, na
formacéo do professor. Embora seja ideia corrente o entendimento da avaliagdo como um dos
pontos nevralgicos do processo educativo e da formacdo de professores, o espaco por ela

ocupado nos curriculos de formac&o ainda deixa muito a desejar.
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Todavia, em trés décadas de exercicio, oito anos como professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e os demais como professora de cursos de formacdo de
professores, temos observado muitos conflitos e diversas contradicdes na avaliacao realizada
na educacdo, na escola e mais diretamente no processo ensino-aprendizagem dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. H& um consideravel distanciamento entre o que se fala e que o que se
pratica na avaliagéo.

De antemado, esclarecemos que, por se tratar especificamente das experiéncias
vividas por esta pesquisadora, a descricdo textual, neste trecho do estudo, sera realizada na
primeira pessoa do singular.

No decorrer de minhas experiéncias profissionais, evidenciei em diversos textos e
contextos a clareza de que aprender a avaliar € uma condi¢do fundamental para bem ensinar e
bem realizar a avaliacdo, como também para adquirir argumentos necessarios para dialogar
com os resultados obtidos. Nessas vivéncias, constatamos que a falta de preparacéo
pedagdgica normalmente acompanha os profissionais que passam a assumir responsabilidades
docentes. Com efeito, na maioria das vezes, os futuros professores inserem-se no campo da
formacdo, trazendo apenas saberes experienciais e profissionais®, porém nem sempre
acompanhados de saberes pedagdgicos (SORDI, 2010).

Com base nas leituras realizadas e em minhas experiéncias pessoais e
profissionais, atuando como docente, coordenadora e pesquisadora em diferentes espacos de
formacdo de professores — Escola Normal (1986/1994), Chefe da Secdo de Magistério da
extinta Fundacdo Educacional do Distrito Federal’ (1995-1997), Assessora do Departamento
de Pedagogia da Fundacdo Educacional do Distrito Federal — FEDF (1997-1998), docente de
cursos de Licenciatura, em especial a de Pedagogia (1998 a 2010), e P6s-Graduacdo lato
sensu (2005-2011) —, constatei as limitacOes das aprendizagens sobre a avaliacdo no processo
de formacdo docente.

Minha preocupacdo com a questdo da avaliagdo na formacéo docente foi ampliada
quando, em 1988, ap06s dezesseis anos de docéncia na rede publica de ensino do Distrito

® A autora fundamentou-se em Tardif (2002). Para esse autor, os saberes docentes constituem-se em: saberes da
formacdo profissional como aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores; saberes
disciplinares, referentes aos saberes produzidos pela ciéncia da educacdo e aos saberes pedagogicos; saberes
curriculares, correspondentes aos discursos, objetivos e métodos que se constituem em programas escolares; e
saberes experenciais, baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio.

" A extincdo da Fundacdo Educacional do Distrito Federal foi determinada pelo Decreto n°. 21.396, de
31/07/2000, que estabelece em seu Art. 1°: Fica extinta a Fundagao Educacional do Distrito Federal — FEDF.
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Federal, fui atuar na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia - UnB, como
professora conveniada®, docente de algumas disciplinas, tais como: Didatica, Estagio
Supervisionado e Projeto Ill. Nesse periodo, juntamente com estudantes que cursavam a
disciplina Didatica, desenvolvemos uma pesquisa sobre “Avaliacdo no curso de formacéo de
professores e o impacto desse processo avaliativo na atuacdo pedagdgica do futuro
profissional”. No periodo da investigagdo, os estudantes em formacdo observaram o
tratamento pedagdgico dado ao processo avaliativo desenvolvido por dez professores que
atuavam nos cursos de Pedagogia e de Licenciatura em Letras, Matematica, Fisica e Educacéo
Fisica. Na época, os dados levantados mostraram que nos espacos de formacgdo prevalecia
ainda o aspecto classificatorio da avaliacdo, voltado para médias e resultados, o que respondia
as demandas burocraticas imediatas.

Posteriormente, minha inquietacdo quanto ao assunto se transformou em objeto de
estudo do curso de mestrado, no desenvolvimento da pesquisa O curso de Pedagogia:
rumos, certezas e incertezas. Terminei 0 mestrado em 2002 e continuei a atuar na formacéo
de professores, tanto na docéncia como na coordenacdo de dois cursos de Pedagogia.
Primeiramente, atuei como coordenadora pedagdgica do Curso de Pedagogia para o Inicio de
Escolarizacdo — PIE. Esse curso foi realizado em parceria com a Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal e a Universidade de Brasilia. O curso habilitou em nivel superior dois mil
professores em exercicio na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental da
rede publica do Distrito Federal.

Em 2006, a mesma experiéncia foi implantada no Estado do Acre, em parceria
entre a Universidade pesquisada e a Secretaria de Educacdo do Estado, como curso de
Pedagogia a Distancia (PEDEAD), quando foram habilitados em nivel superior 1.391
professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essas duas
experiéncias foram enriquecedoras e me auxiliaram a repensar minha trajetoria profissional e,
ao mesmo tempo, aumentaram significativamente minhas preocupacdes com as lacunas
epistemoldgicas existentes no processo formativo de professores em relacdo a avaliacdo.
Certamente, essa preocupacdo aumentou ante a necessidade de implantacdo de um processo
avaliativo diferente tanto no curso PIE, como no curso PEDEAD, visto serem cursos que

apresentavam caracteristicas e aspectos inovadores, 0 que exigia um processo avaliativo que

8 Convénio de Cooperacdo Técnica n® 35/2000, firmado entre a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e a
Fundacdo Universidade de Brasilia.
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correspondesse a essas inovacgdes. Portanto, seria necessario romper com a logica avaliativa
classificatéria e seletiva. A equipe pedagdgica do curso ndo poderia permitir naquelas
circunstancias a adocdo de processos tradicionais de avaliagdo, em que instrumentos de
carater autoritario e descontextualizados do movimento de articulacdo entre a teoria e a

pratica da formag&o fossem a Unica alternativa avaliativa. Como declara Villas Boas (2005),

[...] os professores desses cursos de formagéo, por serem professores em exercicio,
provocaram a necessidade da adocdo de procedimento avaliativo que levasse em
conta essa caracteristica, de modo que eles ndo apenas “estudassem sobre a
avaliacdo”, como costumeiramente se faz, mas praticassem a avaliacdo que buscasse
superar a sua funcéo tradicional de dar nota e aprovar e reprovar o aluno, mantendo,
assim, a classificacdo, a selecdo e a exclusao (p. 292).

Por ser esta também a compreensdo da equipe pedagdgica do PIE, optamos pela
implantacdo do portfolio como procedimento avaliativo das aprendizagens e pelos registros
reflexivos, no PEDEAD. No curso PIE?, a construgdo do portfélio teve como objetivo permitir
a expressdo das construcdes e das transformacdes que o professor vive na realizacao das acdes
previstas e das atividades acordadas, com a vantagem de conter as reflexGes e 0s registros
materiais que se organizam ao longo da prépria experiéncia formativa (MOTA; BATISTA,
2001). Nesse curso, a elaboracdo do portfélio possibilitou 0 acompanhamento processual da
formacdo em sua totalidade, por meio da releitura da producdo e do trabalho pedagdgico
realizado no processo de formacdo, articulando-o com o cotidiano da sala de aula e da
formacao.

No PEDEAD, embora a opcdo tivesse sido pelo registro reflexivo como
procedimento de avaliagdo, o processo em si ndo foi diferente do anteriormente vivido no
PIE. Inicialmente, essa nova forma de avaliar gerou muita inseguranca nos estudantes em
formacédo; entretanto, a medida que o curso foi avangando, sentiram-se mais familiarizados
com o processo avaliativo (VILLAS BOAS, 2006a). Esse procedimento avaliativo permitiu a

expressdo das construcdes e das transformacdes que o professor-estudante vivenciou na

% Essa experiéncia se tornou objeto de pesquisa de Villas Boas (2005). A pesquisa teve como objetivo analisar o
uso do portfélio como instrumento de avaliagdo no curso de formagdo de professores. Nessa investigacao
discutiu-se sobre: a) as percepcfes dos mediadores sobre as reaces dos professores-alunos quanto ao uso do
portfolio; e b) as percepgdes dos professores-alunos sobre a construcdo de seu portfolio. Concluiu-se que, para
que o portfélio faca parte da avaliagdo comprometida com a aprendizagem do professor-aluno e se apoie na
construcdo, reflexdo, criatividade, parceria, autoavaliacdo e autonomia, deve inserir-se no trabalho pedagégico
que considere 0s mesmos principios. A autora destaca ainda que a avaliacdo informal, a avaliacdo por colegas e a
autoavaliacdo ndo tém sido objeto de discussdo e de vivéncias no processo formativo do docente.
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realizacdo das acOes previstas e na construcdo do conhecimento. Caracterizou-se por
anotacdes e reflexdes diarias sobre o desenvolvimento das aprendizagens.

Em 2008, vivenciei outra experiéncia significativa, a participacdo no grupo de
pesquisa A producdo académica sobre professores (as): estudo interinstitucional da
Regido Centro-Oeste®, que abordava e continua abordando os temas estudados, os
referenciais tedricos, as metodologias e as concepgdes de educacgdo e professor presentes em
um conjunto de dissertacbes e teses selecionadas no ambito de seis Programas de Pds-
Graduacdo em Educacdo que participam da pesquisa. O estudo buscava enriquecer a
discussdo sobre a formacao, a pratica e a profissionalizacdo de professores a partir do trabalho
interinstitucional realizado, envolvendo pesquisadores das diferentes instituicbes que
participaram do projeto. Na fase de analise dos resultados regionais, coube a mesma equipe,
da qual eu fazia parte, sistematizar a analise das concepcGes de professor predominantes no
conjunto dos trabalhos selecionados para o aprofundamento. A andlise dos resultados obtidos
culminou na publicacdo do livro Pesquisa sobre professores (as): métodos, tipos de
pesquisa, temas, ideario pedagégico e referéncias (SOUZA; MAGALHAES et al., 2011).

De alguma forma, as experiéncias vividas reforcaram ainda mais minha convicgéo
de que no processo de formagéo a avaliacdo deveria ser tratada de forma abrangente e incluir
em seus temas/assuntos/contetidos, tanto as questfes ligadas estritamente ao processo ensino-
aprendizagem, como as da escola e do contexto social mais amplo. Assim, partimos do
pressuposto de que ndo ha formulas magicas, receitas ou padrdes para o “encaixe” de uma
investigacdo. Nessa perspectiva, elegemos como objeto de estudo desta pesquisa a avaliacédo
para as aprendizagens™, institucional e em larga escala em cursos de formacdo de

professores: limites e possibilidades de interlocucéo.

00O estudo possuia um carater cooperativo que permitira agregar pesquisadores de vérias disciplinas e de
diversos contextos da regido, em um esforco de superar a fragmentacéo da producdo dos trabalhos em educacéo
e de criar condicfes de pensar essa problemética a partir da realidade regional e nacional e de suas articulacfes
com a globalidade. No &mbito da Faculdade de Educacdo, o estudo tem como objetivos: (i) identificar no
Programa de Pés-Graduacdo a producdo académica sobre o professor, no periodo de 1999-2005; (ii) evidenciar
ao longo do periodo enfocado, sob uma perspectiva histérica, a presenca maior ou menor dos diferentes temas
referenciais tedricos, metodoldgicos, conceptuais da educacdo, do professor, do processo de ensino-
aprendizagem nas dissertacOes e teses sobre o professor, no referido Programa; (iii) contribuir para subsidiar
estudos e pesquisas sobre o tema, fornecendo dados para o trabalho dos orientadores desse Programa de Pos-
Graduagdo; (iv) detectar lacunas, apontando temas e referenciais tedricos ausentes ou insuficientemente
explorados em uma dada realidade pesquisada. O grupo de pesquisa continua seus estudos, estando atualmente
na fase da andlise dos dados. O grupo tem produzido diversos artigos sobre o campo da formacao de professores.

11 Nessa pesquisa, optamos pelo termo avaliacdo para as aprendizagens em contraponto & avalicdo da

aprendizagem. Essa escolha estd referendada em Villas Boas (2014) ao explicar que a avaliagdo das
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Reafirmamos que a ampliacdo do campo da avaliacdo impacta diretamente a
formagéo dos profissionais que atuam e virdo atuar como docentes. Entdo, como formar o
professor para lidar com essa nova realidade? Como os professores tém reagido a ampliacéo e
a presenca constante da avaliacdo nos espacos politicos e pedagogicos? Como sdo tratados 0s
conhecimentos sobre a avaliacdo e seus niveis no processo formativo dos futuros docentes?

Sd0 muitas as perguntas e escassas as respostas. Tais problemaéticas tém
despertado preocupacdo e merecido investigacfes por parte de alguns estudiosos como Sordi
(1998; 2009), Lidke e Salles (1997), Villas Boas (2000; 2008), Chaves (2001), Pereira
(2006), Mendes (2006), Calderano (2008), Gatti (2009), Barbosa (2011), entre outros. Esses
autores buscam, por meio da investigagdo, analisar a responsabilidade da formacdo na
ampliacdo da visdo avaliativa dos futuros docentes. Com a intencdo de contribuir com o
debate e visando colaborar com as ideias que podem concorrer para a qualidade da formacéo
dos docentes que irdo atuar na Educacdo Bésica, apresentamos a questdo norteadora desta
pesquisa: Como estdo sendo formados os professores para desenvolverem os trés niveis de
avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala?

Sem davida, temos clareza quanto a importancia da pesquisa na elaboracdo de
conhecimentos que venham contribuir para a ampliacdo conceitual do campo da avaliacéo e
da formacdo de professores. N&o obstante, percebemos a necessidade de realizar o
levantamento das pesquisas e artigos referentes a producdo teérica sobre a avaliacdo e a
relacdo com a formacao de professores, publicados nos Gltimos dez anos, para constatarmos a
pertinéncia desta investigacdo. Em virtude dao ineditismo — uma das exigéncias da pesquisa
de doutorado —, precisdvamos conhecer a esséncia desses estudos para, a partir dela,
buscarmos acrescentar novos elementos a discussdo e analisar as tendéncias, concepcdes e
dilemas que tém norteado o processo de avaliacdo em seus trés niveis, no processo formativo
do professor.

A revisdo bibliogréafica foi organizada em trés momentos especificos: a)
catalogacdo das teses e das dissertacdes; b) analise dos artigos publicados na base de dados
Scientific Electronic Library On-line (Scielo) e na revista de Ciéncia da Educacdo —

Educacdo & Sociedade; c) sele¢do de artigos apresentados e divulgados em dois congressos

aprendizagens carrega em si a ideia de movimento, de busca de aprendizagem pelos sujeitos educativos
(professor e aluno) enquanto a avaliacao da aprendizagem se ocupa do processo ja ocorrido.
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anuais da Educacdo: Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEDE) e Encontro Nacional de Didética e Préatica de Ensino (ENDIPE).

No primeiro momento, realizamos uma consulta aos bancos de dados do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e em Tecnologia (IBICT) e ao banco digital de teses e
dissertagdes de cinco universidades: Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Universidade Federal de Goiads (UFG) e Universidade de Brasilia (UnB), no periodo
compreendido entre os anos de 2002 e 2011. A escolha das universidades justifica-se pela
contribuicdo historica dessas instituicbes na pesquisa em Educacdo e na investigacdo sobre a
avaliacdo e a formacdo de professores.

A realizacdo do levantamento bibliografico ndo foi um processo facil. Pelo
contrario, muitas dificuldades foram encontradas. Assim, com o intuito de auxiliar e até
mesmo facilitar a realizacdo de outros estudos dessa natureza, apontamos alguns entre 0s
obstaculos identificados: (i) bibliotecas digitais de algumas universidades nao organizadas por
tematicas e ou por areas de pesquisa, 0 que prejudica o trabalho de revisdo, pois ao consulta-
las, obtém-se a relacdo dos estudos sobre o tema nos diversos cursos da universidade,
exigindo-se uma filtragem e andlise minuciosa dos objetivos gerais de cada um deles; (ii)
resumos muito sucintos, incompletos e até mesmo confusos, omitindo informacdes relevantes.
Muitas vezes, 0S resumos ndo apresentam em sua organizacdo 0s objetivos previstos no
estudo nem a metodologia adotada; (iii) alguns trabalhos com descritores ou palavras-chave
qgue ndo correspondem ao assunto tratado; (iv) trabalhos catalogados no banco on-line de
forma incompleta, sem permitir 0 acesso ao resumo e ao download do texto; (v) muitos
artigos cientificos publicados em mais de uma revista. Isso exige atencdo do pesquisador, pois
os trabalhos podem ser catalogados mais de uma vez. Essas dificuldades ndo chegaram a
impedir a realizacdo do trabalho, porém, tornaram-no mais moroso.

Em relacdo as teses e dissertacdes, apos leitura minuciosa de seus resumos, tendo
como referéncia nosso objeto de estudo, selecionamos os que abordavam a avaliagdo no
processo de formacdo de professores. Para esse exercicio, tomamos como base o0s niveis de
avaliacdo postulados por Freitas (2009): “[...] avaliacdo em larga escala em redes de ensino
(realizada no pais, estado ou municipio); avaliagdo institucional da escola (feita em cada
escola pelo seu coletivo); avaliacdo das aprendizagens em sala de aula, sob a responsabilidade
do professor” (FREITAS, 2009, p. 109).

No quadro 1, demonstramos 0 numero de pesquisas selecionadas, de acordo com

as instituigdes envolvidas no levantamento:
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Quadro 1 - Sintese da catalogacao das Teses e Dissertagdes

USP Unicamp | UFMG UFG unB TOTAIS
Categorias 3 3 3 3 3 3
O O O O O O
8 8 s 8 8 S8 3
5 2l2lgl8 2|2 3/ 28 558 32
Bl ol 8| o B3| a|l 3| al 3| al|8a 2a
o flalclalflaldflalcigs L
Avallagao das aprendizagens e 031021071 0906!03l0a| - lo3lo2123 16
formacé&o do professor
Avaliagéo institucional e
formago do professor 01 01|03 |05 f03|02|01| - 030211 | 10
Avaliacdo em larga escala e
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Fonte: Banco de Dados do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e em Tecnologia (IBICT) e Banco
Digital de Tese e Dissertacdes de cinco universidades: Universidade de S&o Paulo (USP); Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade Federal de Goias
(UFG); Universidade de Brasilia (UnB), Biblioteca de Teses e Dissertagdes.

Dando prosseguimento a revisdo, partimos para a selecdo dos artigos publicados
na base de dados Scientific Electronic Library On-line (SCIELO), por considera-lo um
importante instrumento de incentivo e de divulgacdo da producdo académica. Posteriormente,
realizamos a selecdo de artigos apresentados e divulgados em dois congressos anuais da
educacdo: Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE). Nesse exercicio foram
selecionados ao todo 56 artigos. Observamos que apenas quinze relacionavam a avaliacao
com a formacdo, de maneira direta.

Mesmo assim, ndo podemos desconsiderar que, significativamente, a literatura
educacional recente e a realizacdo sistematica de muitos estudos, movimentos e eventos tém
contribuido para a ampliagdo do debate sobre a avaliagdo e a complexidade desse campo. O
aumento de producgdo na area se justifica por diferentes motivos: centralidade da avaliacdo nas
politicas publicas, evidente ampliacdo das funcOes atribuidas a avaliagdo no contexto atual,
uso da avaliagdo como mecanismo de promocao e manutencdo da exclusdo social, e muitos

outros.
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Como resultado da revisdo, apresentamos no quadro 2 a sintese dos trabalhos
analisados.

Quadro 2 - Sintese dos artigos analisados

CATEGORIAS ANPED | ENDIPE | SCIELO | TOTAL
A avaliacdo em larga escala na formacao de 8 3 4 15
professores
A avaliacdo institucional na formacéo do professor 9 2 3 14
A avaliacdo das aprendizagens na formacao do 12 8 7 97
professor
UeTL 29 13 14 56

Fonte: Base de Dados Scientific Electronic Library On-line (Scielo).

Dessa forma, ap6s o levantamento bibliografico, percebemos que das 72 pesquisas
analisadas, apenas dez abordavam a avaliagcdo educacional articulada com a formacdo de
professores. Fato a ser ressaltado é que a literatura educacional recente e a realizagdo
sistematica de muitos estudos, movimentos e eventos tém contribuido significativamente para
a ampliacdo do debate sobre a avaliacdo e a complexidade desse campo. Entre 0s inUmeros
trabalhos analisados, destacamos o de Bittencourt (2001), que investigou a avaliagdo
formativa no Ensino Superior, evidenciando que nessa area a avaliacdo ainda se sustenta no
campo tedrico.

Na mesma perspectiva, Luis e Santiago (2001) realizaram uma pesquisa sobre as
repercussdes dos processos formativos na préatica profissional dos futuros docentes, na
disciplina Avaliacdo das Aprendizagens, no curso de Pedagogia. Elegeram como sujeitos da
pesquisa trés estudantes de Pedagogia que cursavam a disciplina e que, a0 mesmo tempo,
atuavam como docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para o levantamento dos
dados, realizaram a analise do plano de ensino e observaram as aulas da disciplina, como
também as das turmas de Ensino Fundamental, nas quais as alunas eram docentes. Apds a
analise dos dados colhidos, as autoras concluiram que os saberes avaliativos vivenciados nos
processos formativos sdo referéncias importantes na construcdo do saber-fazer docente. No
entanto, as transformagdes nas praticas avaliativas ndo ocorrem de forma absoluta, mas em
pequenas mudancas que vao, aos poucos, sendo introduzidas no cotidiano pedagogico. Por
fim, ressaltaram a importancia de que os cursos de formagdo oportunizem aos futuros
professores reflexdes sobre a avaliagdo, de modo a promover a ressignificacdo de seu campo

conceitual e de suas praticas.
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A partir da andlise das teses e dissertacdes produzidas em educacdo no Brasil, no
periodo compreendido entre 1990 e 1998, temos o trabalho de Romanoswki (2002). Nessa
pesquisa, a autora analisou 107 estudos, dos quais somente trés tinham a avaliacdo como
objeto de investigacdo. Posteriormente, em 2008, ela realizou outra pesquisa com foco na
avaliagédo das aprendizagens, desta vez em um curso de Pedagogia, na modalidade a distancia,
com o objetivo de examinar e analisar as alternativas praticas de avaliagdo utilizadas e
produzidas pelos estudantes em formacéo. Para o levantamento de dados, a autora considerou
0s registros de professores avaliadores com base nos trabalhos produzidos pelos estudantes,
bem como nas observacfes da pratica pedagdgica virtual desses docentes. O estudo foi
desenvolvido no decorrer de uma unidade em ambientes de aprendizagem virtual, e a autora
concluiu que as préaticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes em formacdo tém forte
impacto na préatica pedagdgica do futuro professor.

Outro estudo a ser comentado é a tese de doutorado de Chaves (2003), que
abordou as concepc0es e praticas de avaliacdo das aprendizagens dos professores de Ensino
Superior e a repercussdo dessas praticas em sala de aula. Nesse trabalho, foram analisadas as
praticas avaliativas de cursos de Direito, Historia, Letras, Engenharia Elétrica, Matematica,
Engenharia Civil, Odontologia, Veterinaria e Enfermagem. A investigacdo buscou identificar
0s principios que norteiam a pratica pedagogica e o processo avaliativo de um professor
universitario. Verificou-se que a reflexdo teorica sobre as questdes pedagdgicas e sobre 0s
niveis de avaliacdo ndo tem sido foco das discussdes na Universidade e, muito menos, na
formacdo do professor. Em sintese, a autora concluiu que a formacéo nédo tem a preocupacéo
de preparar 0s estudantes para resolver os problemas que a avaliagdo envolve nem os que ela
promove. E mais: no ensino universitario, as mazelas avaliativas se fazem presentes e se
revestem de rituais e atitudes discriminatorias, uma vez que os professores dos cursos
pesquisados, em funcdo da auséncia de uma formacao pedagogica, estavam pouco preparados
para lidar com as questdes didatico-metodoldgicas da avaliacao.

O estudo sobre a avaliacdo dos estudantes no curso de formacdo é também a
questdo central da dissertacdo de Souza (2006). Ao analisar como os discentes de um curso de
Pedagogia compreendem e vivenciam a avaliagdo das aprendizagens, a autora tinha como
objetivo identificar os possiveis focos de tensdo nessas vivéncias. Na pesquisa, constatou que
0s sujeitos em formacdo se restringiram a entender a avaliagdo apenas no nivel das
aprendizagens e, por isso, ndo explicitam uma perspectiva mais socioldgica da avaliacdo. Os
estudantes apontam as contradigdes presentes entre a teoria e a pratica avaliativa vivenciada e

a superficialidade da discusséo sobre a articulagdo entre avaliacdo, objetivos da instituicdo
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formadora e o ensino em sua totalidade. O estudo evidenciou a necessidade da compreenséo
da auto-organizacdo, da reflexdo sobre a organizacéo do trabalho pedagdgico da instituicéo e
do entendimento da relacdo avaliagdo/formacao, como principio importante para a formacao
da consciéncia critica dos estudantes.

Outra pesquisa que traz importantes elementos para a reflexéo sobre as préaticas de
avaliacdo na formagdo de professores é a tese de Mendes (2006). Esse estudo objetivou
identificar, nos cursos de Licenciatura, as aprendizagens sobre avaliacdo propiciadas aos
estudantes. Buscou-se ainda conhecer e discutir as condi¢Ges favoraveis para que 0s
estudantes das Licenciaturas se tornassem professores capazes de realizar a avaliagéo escolar.
Apos a andlise dos dados, a autora evidenciou que as aprendizagens dos estudantes estdo
circunscritas a perspectiva técnica de avaliacdo, centrada em instrumentos como provas,
trabalhos e seminarios. Essa constatacdo revelou uma concepcdo de avaliagdo como mera
verificagdo da aprendizagem. Destacou também que a dimensdo socioldgica ndo é
contemplada nos cursos e que os futuros professores deixam de discutir as maltiplas funcdes
gue pode assumir a avaliagdo como mecanismo de controle e de exclusdo. Os dados também
revelaram que a perspectiva critica de avaliacdo aparece raramente nos planos de curso, nas
disciplinas e nas préticas vivenciadas nos cursos de formacdo do docente.

Menezes (2009), em sua dissertacdo, analisa as politicas de formacdo de
professores e de avaliagdo, com destaque ao aligeiramento e a fragmentacdo frequentes nos
processos de formacdo. Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica® em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo
plena, regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educagdo em fevereiro de 2002, e na
centralidade das competéncias na formacédo, a autora constatou que os principios que tém
fortalecido o processo de flexibilizacdo curricular da formacdo objetivam a adequacdo da
Educacdo Superior as novas demandas oriundas dos processos de reestruturacdo produtiva.
Como consequéncia, 0 aspecto técnico-instrumental da avaliagdo tem sido privilegiado
sobremaneira na formacdo. Com base em Pereira e Mendes (2005), destaca que os espacos de
formacdo estdo voltados para as microanalises, desconsiderando em seu contexto as
macroanalises. E mais: os cursos de formacdo ndo abordam em seu conjunto os estudos sobre
a funcéo social da escola capitalista e o papel da avaliacdo como instrumento de manutencao

dessa logica.

12 Instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002.
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Barbosa (2011), em sua dissertacdo de mestrado, investigou a concepcao e a
pratica de avaliagdo das aprendizagens na formacéo inicial de professores, tendo como foco
principal a preparacdo do licenciado para avaliar. A autora buscou analisar como 0s
estudantes das Licenciaturas se constituirdo avaliadores e quais sdo 0s aspectos que interferem
direta ou indiretamente nesse processo. Para tanto, partiu da anélise da relacdo estabelecida
entre o estudante em formagdo com o discurso e o exemplo do professor-formador. A
pesquisa foi desenvolvida nos cursos de Matematica e Letras, com o0s professores e 0s
estudantes dos referidos cursos. Apos a analise de dados, ficou evidente que a temaética da
avaliacdo tem pouca importancia no curriculo da formacdo e na preparagdo do avaliador.
Normalmente, a avaliagdo no processo formativo do docente € centrada no professor-
formador e baseada em aspectos formais. Outro ponto refere-se a simetria invertida, entendida
como a articulacdo e a coeréncia que devem ocorrer entre as experiéncias vividas na formacéo
e a pratica profissional dos estudantes que a vivenciaram.

Embora ndo constitua uma dissertacdo ou tese, destacamos a pesquisa realizada
por Gatti e Nunes (2009), intitulada A formacéo de professores na universidade para o
Ensino Fundamental: estudo de curriculos das Licenciaturas em Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, desenvolvida com base nos resultados
preocupantes advindos do desempenho obtido pelos estudantes do Ensino Fundamental e
Médio nos exames nacionais e internacionais sobre a qualidade do ensino basico.

Além das pesquisas de doutorado e mestrado, selecionamos alguns artigos que
oportunizaram um olhar mais atualizado sobre o objeto estudado, tais como o de Garcia
(2009), em que analisa a influéncia que as praticas de avaliacdo exercem sobre a
aprendizagem. Nele, o autor admite que as escolhas avaliativas dos professores que atuam na
graduacdo causam impactos no exercicio pedagogico do futuro docente, visto que moldam o
trajeto de aprendizagem e a perspectiva de organizacdo do processo avaliativo a ser utilizado
pelos futuros docentes.

Em publicacdo realizada em parceria com a Secretaria Municipal de Educacédo de
Campinas, ha também o texto de Sordi e Lidke (2009) que aborda a avaliacdo institucional
como a instancia mediadora entre a avaliacdo das aprendizagens e a avaliagdo de sistemas. As
autoras alertam para a necessidade de articulacdo dos trés niveis da avaliacdo: da
aprendizagem, institucional e em larga escala, como forma de qualificacdo profissional e de
oportunidade de participagdo docente nos projetos da escola. Ressaltam também alguns
aspectos preocupantes em relacdo a avaliacdo na formacdo de professores: (i) a inexisténcia

de um projeto de formacdo comprometido com o desenvolvimento pleno (técnico e humano)
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dos estudantes, ancorado nas competéncias coletivas e na capacidade de auto-organizacao; (ii)
a avaliacdo que, por constituir uma categoria forte no campo das decisdes pedagogicas,
deveria ganhar mais transparéncia nas relacdes estabelecidas entre os sujeitos da formacéo. As
autoras constataram a importancia da avaliacdo institucional participativa como espaco de
formacéo continuada do professor em exercicio.

Sordi (2010), no artigo “Por uma aprendizagem ‘maiuscula’ da avaliacdo das
aprendizagens”, aponta a complexidade da avaliacdo e a considera como um forte campo de
decisbes politicas e pedagogicas. Também destaca que o estudo sobre a avaliacdo deve
transcender a dimensédo técnica e ganhar maior transparéncia no campo das relacfes entre
professores e estudantes nos espagos educativos. A autora, com base nas ideias de Bondioli
(2004), destaca a importancia do pacto de qualidade negociada entre o0s sujeitos educativos
nela envolvidos. Afirma também que a cultura da avaliacdo que possuimos tende a ser
reproduzida acriticamente como se a Unica forma de avaliar fosse pelo viés da classificacdo e
da excluséo.

No texto “Avaliacdo das aprendizagens escolar: riscos e necessidades dentro do
processo de formacdo de professores”, Calderano (2010) apresenta indagagdes pertinentes
sobre a avaliacdo: “Quem avalia o avaliador? Quem forma o avaliador? Quem avalia 0 que
estd sendo entendido como objeto de avaliacdo? O que esta sendo avaliado? Quais 0s itens ou
indicadores presentes no processo e no ato da avaliagdo? Com que objetivos se avalia? O que
se faz a partir dos resultados da avaliagdo?”. A autora alerta para o fato de que nem sempre a
avaliacdo é vista como um procedimento de diagndstico associado a uma tomada de atitude
com os sujeitos envolvidos, dentro do qual se tracam estratégias para se atingir novos
objetivos claramente expostos e justos. Por vezes, ao contrario, a avaliacdo é utilizada quase
como um objeto de poder e de punicdo. Diversamente dessa logica, a autora defende que os
objetivos e os critérios de avaliagdo sejam conhecidos pelos envolvidos e seus resultados,
compartilhados.

Apos a atividade de revisdo bibliogréafica, pudemos evidenciar que as producgdes
sobre a aprendizagem da avaliacdo no processo de formacdo do professor ainda sdo bastante
escassas. Percebemos, também, a existéncia de maior numero de teses, dissertacdes e artigos
concentrados no nivel da avaliacdo das aprendizagens, porém sem articula-la com a avaliagédo
em larga escala e a institucional. Nos demais niveis, como, por exemplo, na avaliagdo
institucional, a quantidade de pesquisas pode ser considerada exigua, e na avaliacdo em larga

escala, quase inexistente.
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Em decorréncia dessa constatacdo, a originalidade desta pesquisa esta exatamente
em analisar ndo apenas o nivel das aprendizagens, mas o nivel institucional e em larga escala,
e os limites e possibilidades de interlocucéo entre eles, nos cursos de Licenciatura. Para tanto,
partimos das seguintes indagacdes: (i) Qual o entendimento de professores e de
coordenadores pedagdgicos dos cursos investigados sobre os trés niveis da avaliacdo? (ii)
Quais séo os saberes sobre avaliagcdo desenvolvidos por estudantes dos cursos de Licenciatura
investigados? (iii) Como se desenvolve o processo avaliativo ao qual se submetem o0s
estudantes desses cursos? (iv) Qual a compreensdo dos estudantes sobre o processo avaliativo
ao qual se submetem? (v) Quais as experiéncias de avaliagéo institucional e em larga escala
vivenciadas por estudantes dos cursos de Licenciatura investigados? (vi) Quais as situacdes
em que os saberes sobre avaliacdo, analisados por estudantes de cursos de Licenciatura e as
praticas avaliativas adotadas, utilizam como referéncia o trabalho pedagdgico da escola de
Educacdo Baésica?

A pesquisa partiu da hipétese de que o avaliar é uma condi¢do fundamental para bem
avaliar. Para tanto, o estudante em formacédo deve adquirir uma visdo mais ampla e critica da
avaliacdo para poder discutir os resultados obtidos em seus diferentes niveis, atribuir-lhes
significados pedagogicos e sociais, como também utilizad-los como propulsores do
redirecionamento da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola, em sentido amplo, e da
sala de aula, em particular.

Defendemos, pois, a tese de que a avaliacdo em seus trés niveis tem adquirido
destague no cenario politico e educacional. Com isso, 0 ensino sobre ela nos cursos de
formagédo precisa transcender as aprendizagens e abranger tanto os fatores intra como
extraescolares. Nesse sentido, ela ndo pode ser concebida apenas como um resultado, mas
como categoria integrante da formacdo, de modo a oportunizar ao candidato a docéncia
reflexdes mais apuradas e vivéncias avaliativas diversificadas para poder considera-las
posteriormente, como possibilidades em sua propria pratica profissional. Se quisermos a
construcdo de novas relagdes na escola, devemos desmistificar o carater excludente e
classificatorio da avaliacdo, buscar torna-la espaco privilegiado de didlogo e de formacéo de
todos os sujeitos educativos nela envolvidos.

A formacao de professores pode ser um diferencial na inser¢do do futuro docente na
escola e na constru¢do de relacdes mais significativas com o processo avaliativo nela
desenvolvido. Dessa forma, esta pesquisa busca analisar como estdo sendo formados os
professores para desenvolverem os trés niveis de avaliagdo — para as aprendizagens,

institucional e em larga escala.
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1.2 OBJETIVOS

Essas indagagdes conduziram a formulagdo do objetivo geral do estudo, que é
analisar como estdo sendo formados os estudantes de cursos de Licenciaturas (Letras,
Matematica e Pedagogia) para desenvolverem os trés niveis de avaliacdo — para as
aprendizagens, institucional e em larga escala.

O objetivo geral subdividiu-se em seis objetivos especificos que, embora
apresentados separadamente, estdo, no decorrer da pesquisa, estreitamente articulados entre si.
Consistem em verificar:

— 0 entendimento de professores e de coordenadores pedagdgicos dos cursos
investigados sobre os trés niveis da avaliagdo;

— 0s saberes sobre avaliacdo analisados por estudantes dos cursos de Licenciatura
investigados;

— 0 desenvolvimento do processo avaliativo ao qual se submetem os estudantes
desses cursos e a andlise do resultado dessas avaliagdes;

—a compreensdo dos estudantes sobre o processo avaliativo ao qual se submetem;

— as experiéncias de avaliacdo institucional e em larga escala vivenciadas por
estudantes dos cursos de Licenciatura investigados;

— as situacGes em que os saberes sobre avaliacdo analisados por estudantes de
cursos de Licenciatura e as praticas avaliativas adotadas utilizam como referéncia o trabalho
pedagdgico da escola de Educacao Basica.

Os objetivos, assim organizados, indicam as trés dimensdes basicas da avaliacdo
no processo de formacédo dos professores, abordadas na tese em questéo: (i) a organizacéo do
Trabalho Pedagdgico — vinculada, de modo geral, as atividades e as possibilidades de
articulacdo entre a micro e a macroestrutura sociopolitica com o cotidiano docente e, em
sentido restrito, a materialidade do processo de ensino e de aprendizagem sobre a avalia¢do no
espaco da sala de aula; (ii) a organizacdo do Processo Educativo — relacionada a elucidagéo
das concepgdes epistemologicas, legais, institucionais e relacionais que determinam e séo
determinadas pela avaliacdo na organizacéo educacional de um dado sistema e do pais; (iii) a
organizacao do Processo Social — referente a relagéo entre a Educacdo e a Sociedade em seu
sentido ampliado, como pratica social que se da nas relagbes sociais que oS homens

estabelecem com eles mesmos, entre si e com a Natureza.
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Na tentativa do alcance dos objetivos propostos, a tese foi organizada didaticamente
em quatro capitulos. Em todos eles, procuramos assinalar a percepg¢éo dos sujeitos educativos:
dos estudantes em formacao, dos coordenadores de curso, dos professores de Didéatica e das
disciplinas que tratam sobre a avaliagdo acerca dos niveis de avaliacdo e dos limites e
possibilidades de interlocucdo entre eles, nas especificidades das praticas educativas
concretas, mais especificamente da formag&o docente.

O primeiro capitulo caracteriza-se por apresentar o contexto de onde emergiu o
problema da pesquisa, entendido, conforme Saviani (1983), como a necessidade objetiva,
assumida subjetivamente, de explicar o caminho metodoldgico que viria proporcionar-nos
uma reflexdo sistemética e critica nas interacGes dialégicas com os diversos elementos
constituintes do fendmeno. Nele procuramos, também, descrever os rumos do processo de
desenvolvimento da pesquisa, as questdes e 0s objetivos que nortearam a investigacao.

No capitulo 2, intitulado “A interlocugdo entre o contexto historico da formagao
de professores e da avaliagdo: o dialogo possivel”, buscamos analisar o contexto histérico do
campo da avaliacdo e da formacdo de professores, estabelecendo um paralelo analitico com o
movimento historico em que foram tecidos. Para compreender o papel das politicas publicas —
sobretudo as relativas a educacdo — na sociedade vigente, tornou-se imprescindivel
revisitarmos a concep¢do de Estado e as politicas que a sustentam. Para tanto, debrugamos
sobre a tessitura socioopolitico-conceitual entre o estado neoliberal, as politicas e a avaliagéo.
Buscamos, também, compreender as nuances e 0 entrecruzamento das politicas publicas,
educacionais e de avaliacdo com a formacdo de professores no Brasil. Nessa analise,
consideramos os diversos fatores intervenientes nos fendmenos, de modo a identificar as
caracteristicas comuns a avaliacdo e a formacdo de professores, para o entendimento mais
amplo dos conhecimentos e das préaticas avaliativas que se colocam e como se colocam nos
espacos formativos do docente.

No capitulo 3, analisamos os saberes da avaliacdo, a organizacdo pedagdgica dada a
eles, os procedimentos/instrumentos mais usados nos cursos de formacdo do professor e 0s
possiveis impactos das experiéncias avaliativas vivenciadas na pratica profissional do futuro
docente. Nesse sentido, buscamos estabelecer as possiveis diferencas entre o significado de
saber e de conhecimentos para, posteriormente, analisarmos a organizacdo do ensino e das
aprendizagens de avaliagdo nos cursos de formacao de professores que irdo atuar na Educacéo
Béasica. Partindo da premissa de que a producdo do conhecimento s6 é possivel por meio da
apuracdo dos significados fundantes que se manifestam na concretude do processo,

procuramos captar as compreensdes dos fatos avaliativos em si e de sua funcionalidade
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imediata na ordem existencial concreta dos estudantes em formacéo, coordenadores de curso e
professores-formadores.

O capitulo 4 foi estruturado em torno dos trés niveis de avaliacdo: sobre as
aprendizagens, institucional e em larga escala, buscando analisar os limites e as possibilidades
de interlocucdes que podem ser estabelecidas entre eles no processo formativo do docente.
Cientes de que as abstracOes tedricas ndo se faziam suficientes para a compreensdo do
movimento dessas inter-relacfes, vivenciamos uma experiéncia formativa no movimento
dialético da realidade da sala de aula, para averiguarmos com se efetivava a mediacdo entre 0s

sujeitos-atores permeiada pelos saberes sobre a avaliagéo.

1.3 0 CAMINHO PERCORRIDO E O JEITO DE CAMINHAR

Como anuncia Gatti (2007, p. 9), € por meio do “ato da pesquisa que procuramos
conhecer os fendmenos com base em determinado referencial tedrico”. Por ser a
sistematizacdo de um processo de indagacao da realidade, a pesquisa constitui-se no confronto
permanente entre o possivel e o impossivel, no qual um saber supera outro saber,
constantemente. A pesquisa €, de modo geral, um procedimento reflexivo sistematico,
controlado e critico, utilizado para a descoberta de novos fatos ou leis, para a compreenséao de
fendmenos e, sobretudo, para a producdo de conhecimento nas mais diversas areas da vida
humana. Na Educacédo, “a pesquisa também assume a capacidade de criar meios necessarios
ao estabelecimento de novas interacbes, mediacOes e modificagdes de contextos que
envolvem os sujeitos de ensino com os sujeitos da aprendizagem” (MEKSENAS, 2002, p.
22).

A pesquisa €, com certeza, o didlogo critico e criativo com a realidade. Contudo,
para que esse dialogo se realize, torna-se necessaria a escolha de “caminhos”, por meio dos
quais se chega a certos resultados e ao alcance dos objetivos. Esses caminhos sdo

denominados de métodos e irdo tracar o percurso e o raciocinio no desenvolvimento da
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pesquisa. Como nos afirma Meksenas, 0 que os métodos™ contém e demonstram sdo
determinados estilos de pensamento que inspiram a cada qual um “olhar” diferente sobre a
realidade [...]. Eles ensinam o pesquisador a pensar de determinada maneira (MEKSENAS,
2002, p. 105).

No caso desta pesquisa, para alcangar 0s objetivos propostos, percorremos
caminhos metodoldgicos que nos proporcionaram uma reflexdo sistematica e critica, como
também estabeleceram acOes interativas dialdégicas com as outras tantas possibilidades de
compreensdo da mesma realidade. Ademais, a escolha do método néo é apenas uma questdo
de rotina de passos e etapas, de receitas, mas de vivéncia de um problema, de valores, crengas
e perspectivas. Portanto, sua escolha efetiva-se no embate das ideias, no didlogo da teoria com
a préatica, na articulacdo de inumeros fatores e, principalmente, nas relagdes concretas que se
constituem.

O método ndo é algo abstrato, € ato vivo que se revela em nossas a¢fes, em nossa
organizacédo do trabalho investigativo, na maneira como olhamos, percebemos e pensamos as
coisas do mundo; € uma forma determinada de construir conhecimento. No entanto, a
realidade ndo pode ser diretamente apreendida. Apreendé-la s6 € possivel por meio da
mediacdo do pensamento; porém, o real é anterior ao pensamento, ou seja, 0 ato de conhecé-la
surge do elevar do abstrato para o concreto.

O concreto, no caso, € para 0 pensamento um processo de sintese das
determinagBes encontradas no real. E a abstraco resultante da apreensdo do objeto para além
da aparéncia imediata, é a analise da realidade empirica, mas com base na reflexdo tedrica.
Para Marx (1978, p. 116),

0 concreto é concreto porque é a sintese de vérias determinagdes diferentes; é
unidade na diversidade. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento COmo processo
de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de
partida efetivo e, portanto, o ponto de partida da intuicdo e da representacéo.

Ainda segundo Marx (1978), o real é anterior ao pensamento e tem uma
representacdo cadtica da realidade, que s6 se torna concreta para o pensamento quando séo
desvendadas e analisadas suas determinagdes. Portanto, em uma analise que se diz dialética, o

objeto deve ser abordado em sua totalidade e complexidade. Segundo Gatti (2009), para o

13 O termo methodos é composto por duas outras palavras gregas: met4, que significa buscar perseguir, procurar,
e odds, caminho, passagem, rota. No sentido figurado, a justaposicdo dessas palavras significa a maneira de
fazer ou o0 meio para fazer (MEKSENAS, 2002, p. 73).
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processo de compreensdo do real e de construgdo de novas sinteses ndo devemos menosprezar
a realidade que se constroi e se modifica dialeticamente.

Por concordarmos com o exposto, buscamos, para a realizacdo desta pesquisa, a
metodologia que melhor evidenciasse 0s aspectos qualitativos do problema: Como estao
sendo formados os professores para desenvolverem os trés niveis de avaliacdo — para as
aprendizagens, institucional e em larga escala — e com eles conviverem? Optamos, entdo,
pelo materialismo historico-dialético como caminho metodol6gico a ser percorrido, por
considera-lo o mais proximo de nossa maneira de analisar, compreender e intervir no mundo.
Nessa perspectiva, a investigacdo se fundamenta na ideia de que os pensamentos séo reflexos
da realidade objetiva que, independentemente, tem suas determinagdes existentes nos objetos,
nas coisas e nos fenbmenos reais. Como nos esclarece Frigotto (1997, p. 87), “a dialética
situa-se, entdo, no plano da realidade, no plano histérico, sob a forma da trama de relacGes
contraditorias, conflitantes, de leis de construgcdo, desenvolvimento em transformacgdo dos
fatos”. Nesse sentido, instaura-se um “olhar” dialético necessario a compreensdo de como se
produz concretamente um determinado fenbmeno social, ou seja, quais as leis sociais e
historicas que o constituiram como tal.

Para Kosik (1976), “a dialética trata da coisa em si”.** Todavia, a “coisa em Si ndo
se manifesta imediatamente ao homem”. Para chegar a sua compreensdo, € necessario fazer
ndo s6 certo esforco, mas também certo détour (rodeio, desvio, volta). Por esse motivo, 0
pensamento dialético distingue a representacdo do conceito da coisa. Esse détour constitui um
desvio da obviedade e aparéncia do fenémeno, uma busca pela esséncia que lhe é imanente. A
atitude primeira e imediata do ser humano frente aos fendbmenos é uma atitude pratico-

utilitaria e ndo uma atitude analitica. Esclarecendo seu pensamento, 0 autor acrescenta que

o complexo dos fenbmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera comum
da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural,
constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade. Compreender o fenémeno é atingir a
esséncia (KOSIK, 1976, p. 12).

14 Coisa é tudo aquilo que possui uma existéncia individual e concreta. Sinénimo de objeto, portanto, realidade
objetiva, isto é, independente da representacdo. Nesse sentido, a coisa se opbe a ideia (JAPIASSU;
MARCONDES, 1996).
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Parte-se do pressuposto de que, antes de responder como se produz a realidade
social, € necessario responder qual a concepcdo que temos dessa realidade e que ndo basta
apenas entendé-la, é preciso transforma-la com vistass a mudanca qualitativa do real.

O real é aqui entendido como um fenémeno social, inserido em uma realidade
histérica e sujeito a uma série de determinagdes™, em um movimento constante de construgao.
Sendo assim, a avaliagcdo ndo pode ser concebida como um processo acabado e formalizado,
mas um construto continuo, no qual é assegurada a totalidade histérica do objeto e as relagdes
que se estabelecem no percurso. Devemos, no estudo sobre a avaliacdo no processo de
formacgé@o do professor, respeitar as particularidades desse campo, mas, a0 mesmo tempo,
considerar que ele estd incluido na totalidade social mais ampla. Como nos alerta Gatti
(2003), a avaliacdo esta inserida em certas politicas e em um determinado tempo
sociopolitico, porém preenchida de significados diversos em contextos distintos. Em sintese,
colocada em um contexto social, por sua vez incluido em uma realidade histérica, sujeita a

uma serie de determinacoes.

1.3.1 Ascategorias de analise

De acordo com Freitas (1995, p. 80), “[...] as categorias sdo o resultado da
atividade de abstracdo e generalizacdo do homem, ainda que o contetdo das mesmas seja um
conteddo objetivo, pois nascem de um processo no qual hd unido do conhecimento e da
pratica”. Na verdade, sao resultado da abstracdo do homem e auxiliam na compreensao do
objeto ao refletirem os aspectos essenciais da realidade, buscando expressar, pelo movimento
do pensamento, o0 movimento do real. O autor, apoiado no materialismo, considera que as
categorias refletem os aspectos do fenbmeno em sua realidade objetiva.

Diante do exposto, elegemos, com base em Cury (2000), para a realizacdo desta
pesquisa, trés categorias presentes na dialética: totalidade, contradicdo e mediacdo, que se
constituiram em instrumentos de compreensdo da avaliacdo na realidade social concreta,
agindo como intérpretes do real e, assim, nos auxiliaram na captacdo da mutabilidade e do

dinamismo imanentes ao fendmeno avaliativo.

1> S0 consideradas “determinacdes” todos 0s nexos internos que fazem a realidade ser como é (WACHOWIZ,
1989).
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A categoria da totalidade é compreendida como expressdo de uma noc¢do de
conjunto interativo, que se efetiva na relagdo das partes com o todo e vice-versa, e significa “a
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de
fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 1965, p. 44).
Podemos afirmar que essa categoria procura superar as fragmentac6es analiticas com vistass a
uma leitura plural do objeto em estudo. No caso, a educacédo justifica-se em sua totalidade,
por ser constituida de diversas esferas do real e nas contradigdes entre a producdo ou
transformacéo das relacdes sociais. No caso da avaliacdo, a totalidade pode ser explicitada nas
forcas dos elementos condicionantes e nas mediacgdes presentes em sua determinagéo, tanto no
espaco social como no pedagdgico.

A categoria contradicdo, por sua vez, justifica-se na relacdo de antagonismo
presente na determinacdo mutua das coisas e no devir do real. Localiza-se exatamente no
percurso entre o ja sido e o ainda ndo, ou seja, no sendo. Na visdo de Politzer (1970), a
contradicdo € inovadora. Emerge da luta entre o velho e 0 novo, entre 0 morrer e 0 nascer,
entre o perecer e o desenvolver, portanto, da unidade dos contrarios. Na avaliacdo, as
contradi¢Bes que a permeiam se manifestam em suas praticas e consequéncias, sobretudo, do
papel social ao qual ela pode associar-se: de manutengéo ou transformacao.

A mediacao, outra categoria do materialismo histérico-dialético, configura-se em
uma teia de relagdes contraditérias que se imbricam. Consolida-se, por um lado, por meio do
afastamento de posicdes irredutiveis a serem superadas e, por outro, pela busca dos aspectos
afins entre elas. E uma categoria relativa tanto ao real quanto ao pensamento. No tocante ao
real, busca identificar e analisar o fendbmeno no conjunto de suas determinacgdes e na relacéo
com os demais fendbmenos. Em relagdo ao pensamento, a mediacdo permite a mobilizagédo
pelo movimento do pensar, uma vez que ndo existe em si prépria, sendo em sua relacdo com a
teoria e a pratica (CURY, 2000). Essa categoria reforca a compreensao de que a avaliacdo se
revela em um objeto material que se configura na interface entre o campo social, econdmico,
cientifico, educacional e no movimento entre as politicas, a tecnologia e as praticas
avaliativas. Portanto, a avaliacdo € um campo formado por fatores tanto epistemoldgicos
como também sociais e politicos, 0 que a torna polissémica, maltipla e bastante complexa. No
entanto, na analise de dados as categorias foram articuladas. “Com efeito, no processo de
analise de dados, essas categorias foram articuladas, de forma que ndo se teve a intengéo de
fazer uma discussdo desconexa, sob o risco das categorias se reificarem, se tornarem a-
historicas e, consequentemente, ndo alcangarem o real em sua concretude” (DIAS, 2014, p.
38).
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As categorias acima elencadas foram fundamentais para o desvelamento da trama
de relagBes contraditdrias que permeiam o objeto em estudo e para a elaboracdo de sintese,
mesmo que provisoria, do processo de investigacdo. Também reafirmaram que todo
conhecimento teorico se articula aos saberes da pratica e, a0 mesmo tempo, (re)significa-os e
vice-versa, sendo essa relacdo um ato que se supera continuamente, gerando novos
conhecimentos e outros significados inéditos a avaliagdo como campo de conhecimento.

Esclarecemos, portanto, que as categorias expostas — totalidade, contradi¢do e
mediacdo — s@o categorias metodoldgicas da dialética e referem-se a opcdo que faz o
pesquisador para aproximar-se do seu objeto de estudo. No caso, escolhemos como referéncia
as categorias estabelecidas por Cury (2000), elaboradas na perspectiva de uma pedagogia
critica e com base conceitual na linha gramsciana'® e foram elencadas a partir de uma
dimensdo historica e de uma dimenséo didética.

As categorias elencadas nos ajudaram a entender as especificidades do fenémeno
nos termos de suas origens e de sua razdo de ser e a encontrar o caminho que melhor
possibilitasse o alcance dos objetivos propostos. Todavia, levando em conta a complexidade
do tema, procuramos aborda-lo a partir de seu contedo interno e de suas relaces com o0s
outros fendmenos. A pesquisa se estruturou nas seguintes categorias conceituais, obtidas no
recorte tedrico-pratico do nosso objeto de estudo: avaliacdo externa, avaliagdo institucional,
formagéo de professores, e 0 ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo na formacéo de
professores.

Assim, a articulacdo entre as categorias metodologicas e conceituais assegurou a
interlocucdo da dimensdo normativa da avaliacdo (o previsto), da dimensdo ndo normativa
descritiva (o dito) e da dimensdo pedagdgica (o feito) e a busca de estabelecimento das bases
tedricas para sua transformacdo. Além do mais, essa conexao oportunizou também a analise
do objeto em seu cotidiano e dos conflitos e contradi¢cdes que emergiram da reflexdo acerca
da relagéo entre o declarado e o vivido.

Ademais, observamos que a articulacdo entre as categorias metodoldgicas e
conceituais oportunizou ndo apenas identificar os elementos que determinam o fenémeno e
sdo por ele determinadas, mas também as relagcbes que se estabelecem entre eles. Na

explicacdo de Wachowicz (1989), o concreto € concreto porque € a sintese de multiplas

' Em conformidade com a visdo gramsciana, no materialismo histérico, as ideias e as condicdes materiais estio
diretamente interligadas, se relacionam e se influenciam mutuamente e néo se reduzem umas a outras.
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determinac6es. No materialismo historico dialético, nosso pensamento ndo vai do concreto ao
abstrato; pelo contrério, vai do abstrato ao concreto. Recorrendo a Marx, a autora explica que
essa estrutura prop6e um novo procedimento: parte-se do abstrato (determinacgdes e relacdes
simples e gerais) ao concreto (que ndo é mais a representacdo caodtica de um todo), e entdo
emerge uma rica totalidade de determinaces e de relacGes diversas. Nesse sentido, conforme
Marx (1999),

[...] todas as categorias mais abstratas — precisamente por causa de sua natureza
abstrata —, apesar de sua validade para todas as épocas, sdo, contudo, na
determinidade dessa abstracdo, igualmente produto de condigdes historicas e ndo
possuem plena validez sendo para a condi¢des e dentro dos limites destas (MARX,
1999, p. 430).

Na figura 1, mesmo considerando os limites da representacdo espacial, buscamos
demonstrar 0 movimento observavel entre o que preconiza a politica de avaliagdo e de

formacéo de professores e 0 ensino e as aprendizagens da avaliacao.

Figura 1 - Articulagdo entre as categorias metodoldgicas e conceituais da pesquisa

Formacgdo de professores

o 7o,

Y,

Avaliacdo

Avaliagdo Institucional
BUIBYNF OBSRIRNY

Ensino e as aprendizagens

Fonte: Elaboracéo desta autora

Ancorados em Gatti (2009), consideramos fundamental o exame cuidadoso das
condices reais, atualizadas pelo movimento histérico no qual os fatos sociais se constroem.
A autora nos alerta que “o uso de categorias ndo oriundas de um exame do real-concreto nos
priva das possibilidades de sintese que alavanquem 0 movimento do mundo dos
conhecimentos” (p. 14). Para tanto, precisamos construir categorias adequadas no confronto

dos dados. Nessa perspectiva, a seguir, partimos para a descricdo do campo empirico da
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pesquisa, em um esfor¢co de conhecimento aliado a vinculagdo do real-concreto, para além do

discurso e das abstragdes teoricas.

1.4 O CAMPO E O CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de ensino superior, publica, federal,

que oferece atualmente 22 cursos de licenciatura na modalidade presencial e a distancia.

Atende ao todo a 31.381 estudantes; destes, 8.842 estdo matriculados em cursos de

Licenciatura, como pode ser conferido no quadro a seguir:

Quadro 3 - Nimero de estudantes matriculados nos cursos de Licenciaturas

Ordem| Cursos e ou Habilitacdes Diurno | Noturno | EAD | Total
1 | Artes Cénicas 105 33| 233 391
2 | Artes Visuais 294 92| 396 682
3 | Ciéncias Biolbgicas 52 302 | 155 509
4 | Ciéncias Naturais 217 171 - 388
5 | Ciéncias Sociais 61 - - 61
6 | Educacdo do Campo 213 - - 213
7 | Educacdo Fisica 406 -| 652 | 1.058
8 | Enfermagem e Obstetricia 68 - - 68
9 | Filosofia 219 109 - 328
10 | Fisica 25 164 - 189
11 | Geografia 108 - | 248 356
12 | Historia 86 170 - 256
13 | Informatica - 294 - 294
14 | Letras- Portugués como segunda lingua 193 - - 193
15 | Lingua Francesa e Respectiva Literatura 80 - - 80
16 | Lingua Inglesa e Respectiva Literatura 98 - - 98
17 | Lingua Portuguesa e Respectiva Literatura 151 386 | 258 795
18 Lingua Espanhola, Literatura Espanhola e Hispano- i i
Americana 247 247
19 | Lingua e Literatura Japonesa - 161 - 161
20 | Matemética 112 178 - 290
21 | Musica 102 112 | 218 432
22 | Pedagogia 619 388 | 371 1378
23 | Psicologia 30 - - 30
24 | Quimica - 265 - 265
TOTAL 3.240 3.703 | 1899 | 8.842

Fonte: Abrado et al. (2012, p. 235)
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Considerando nosso objetivo de analisar como estdo sendo formados os
estudantes de cursos de Licenciatura (Letras, Matemaética e Pedagogia) para desenvolverem 0s
trés niveis de avaliacdo — para as aprendizagens, institucional e em larga escala, optamos por
focalizar, entre os 22 cursos oferecidos pela universidade selecionada, trés de seus cursos
presenciais de Licenciatura: Pedagogia, Letras-Portugués e Matematica.

O curso de Pedagogia foi escolhido porque responde pela formacdo dos
profissionais para atuarem no Magistério de Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como para a gestdo do trabalho pedagdgico em espacgos escolares e ndo
escolares. Os cursos de Licenciatura Letras-Portugués e Matematica foram selecionados
porque correspondem & maior carga horaria e, consequentemente, ao maior nimero de aulas
no Ensino Fundamental. Além disso, 0s conhecimentos especificos dessas areas de
conhecimento compdem atualmente todos os testes em larga escala realizados no Brasil.

Situando contextualmente, a universidade selecionada est4 organizada em seis
decanatos: Administracdo, Pesquisa e Pds-Graduacdo, Assuntos Comunitarios, Extensdo,
Gestdo de Pessoas e Planejamento e Orcamento, que se constituem em unidades
administrativas ligadas a Reitoria e coordenam e fiscalizam as atividades universitarias. A
funcdo de cada uma delas é fazer com que os departamentos que formam a Universidade
funcionem de forma eficaz. No caso, os cursos de Licenciatura estdo ligados ao Decanato de
Graduacdo responsavel pela coordenacgdo dos cursos, como também pelo desenvolvimento de
politicas estudantis — de matricula em disciplina, de avaliacdo de professor e de estagio — que
incentivem, garantam a qualidade do ensino e insiram os estudantes no mercado de trabalho®’.
Para melhor compreenséo da estrutura e organizagédo, apresentamos abaixo 0 organograma do

Decanato de Graduagéo.

7 Informag@es contidas no site: <http://www.[...].br/>. Acesso em: 11 fev. 2013.
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Figura 2 - Organograma do Decanato de Graduag&o/2013
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Fonte: http://www...br

Os cursos de Licenciatura dessa Universidade podem ser agrupados em trés
modalidades distintas de oferta: (i) cursos que oferecem o bacharelado como obrigatorio e a
Licenciatura como uma opgao posterior; (ii) cursos nos quais o Bacharelado e a Licenciatura
podem ser cursados paralelamente; (iii) cursos de Licenciatura como Unica opgao de formacéo
para os estudantes. Esses cursos sdo geridos pelo colegiado dos cursos e pelos grupos de
professores e gestores. Para o fortalecimento das Licenciaturas, alguns grupos foram
constituidos, entre os quais destacamos o Grupo Permanente de Acompanhamento das
Licenciaturas — GPAL, e o Nucleo de Estudos e Acompanhamento das Licenciaturas — NEAL
(ABRAAO et al. 2012).

Em 2008, na tentativa de revitalizagdo dos cursos de Licenciatura, a Instituicdo
aderiu ao Plano de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI),
procurando atender a implantacdo do Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 (BRASIL,
2001), seguindo a LDB 9394/96 e as Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores da
Educagdo Bésica (BRASIL, 1999; BRASIL, 2002). O Decreto n° 2.306, de 9 de agosto de
1997, evidencia a mercadorizacdo™® da formacio em nivel superior. Seu artigo 7° prevé e,

'8 No perfodo de 1996 a 2004, as IES privadas passaram de 711 a 1.789 (aumento de 151%); as matriculas
passaram de 1.333.102 a 2.985.405 (aumento de 163%). O percentual das matriculas publicas, no total que era de
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portanto, autoriza a existéncia de “instituicbes privadas de ensino classificadas como
particulares, em sentido estrito, com finalidade lucrativa [...]” (SGUISSARDI, 2008).

O projeto de adesdo da universidade selecionada ao REUNI estabeleceu duas
metas para aprimorar a articulacdo do Ensino Superior com a Educacdo Basica: 1) ampliar o
namero de licenciados formados, particularmente nas areas de maior demanda para o Ensino
Médio; 2) envolver os estudantes de graduacdo dos cursos de Licenciatura em projetos
relacionados ao fortalecimento da Educacdo Bésica. Para o fortalecimento dos Cursos de
Licenciatura (CIL), instituiram-se duas novas coordenacfes: a Coordenacdo Pedagogica e a
Coordenacéo de Avaliacio do Ensino de Graduacdo (ABRAAO et al., 2012). A Coordenago
Pedagdgica foi criada com o objetivo de orientar os coordenadores dos cursos de graduacdo
na elaboragdo dos projetos politico-pedagogicos e o recadastramento e acompanhamento dos
cursos no MEC.

A Coordenacdo de Ensino e Avaliacdo surgiu com a responsabilidade de
desenvolver estudos de avaliacdo e de acompanhamento de indicadores dos cursos de
graduacdo da universidade pesquisada, em processos avaliativos e no SINAES. Junto com
essas coordenacOes, foi criada também a Coordenacdo de Integracdo dos Cursos de
Licenciatura, com o objetivo de coordenar a¢des e projetos que visem a melhoria dos cursos, e
a Comissdo de Integracdo das Licenciaturas, com a participacdo de representantes das
diversas Licenciaturas.

Considerando o exposto, ap0s situar 0 campo empirico da pesquisa, reafirmamos
gue no método materialista histérico-dialético os elementos enfatizados na pesquisa
transcendem a dimensdo quantificavel do fendbmeno, sem desprezar a conjugagdo com 0s
aspectos quantitativos. Desse modo, a pesquisa proposta persegue uma compreensdo da
realidade que ndo se sujeita a ser traduzida estritamente pelos nimeros e variaveis, mas busca
“um espaco mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos” (MINAYO, 1994, p.

21). A partir dessa compreensdo, com a pretensdo de superar o dualismo quantidade-

39,4% em 1996, reduziu-se a 28,3% em 2004; inversamente, o das matriculas privadas passou de 60,6% para
71,7% (SGUISSARDI, 2008, p. 859).

Quanto a mercadorizagdo do sistema, isto €, a expansdo do setor privado/mercantil, considerado o periodo 1999-
2006, para o que existem dados no MEC/Inep, verifica-se que, em 1999, das 1.097 IES do pais, 192 eram
publicas, 379 privadas e 526 privado/mercantis (48% do total); em 2006, das 2.270 IES do pais, 248 eram
publicas, 439 privadas e 1.583 privado/mercantis (70% do total geral e 78,3% das privadas). O crescimento das
IES do pais no periodo foi de 107%; o das publicas, 29%; o das privadas, 16%; e o das privado/mercantis, 200%
(SGUISSARDI, 2008, p. 860).
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qualidade, de estabelecer e alcancar o objetivo geral desta pesquisa, descreveremos a seguir 0s
procedimentos de construcéo e anélise de dados.

1.5 A MATERIALIDADE DO MOVIMENTO DO REAL: COLETA E ANALISE DE
DADOS

Conforme um velho provérbio chinés de Mao Tsé-Tung, “se ndo se penetra no
covil dos tigres, ndo se pode apanhar as crias”, e a afirmagdo de que “a pesquisa ndo se realiza
em uma estratosfera situada acima da esfera das atividades comuns e correntes do ser
humano, sofrendo as injungdes tipicas dessa atividade” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2),
procuramos adentrar o movimento do real para detectar elementos analiticos que nos
proporcionassem a interpretacdo do objeto nos dominios de seu contexto, apesar dos limites
interpretativos reconhecidos e assumidos desse exercicio. E, como assevera Gatti (2003), no

caso da avaliacéo,

[...] a descontextualiza¢do dos fatos avaliativos, sua consideragdo em si mesmos, em
sua funcionalidade imediata, embora fazendo parte da especificidade necessaria a
considerar, pode nos aprisionar na condicdo reprodutivista de tecnicismos
racionalistas, autoalimentados, sem critica a interesses diversos (ndo excluamos as
contradicbes aqui) nem sempre clarificados e nem sempre congruentes com 0S
interesses e necessidades dos envolvidos, ou em processos extensivos, da maior
parte da populagdo, ou seja, de um interesse publico genuino (GATTI, 2003, p. 15).

Evidentemente, qualquer analise sobre a avaliagdo que ndo considere o contexto
no qual ela se realiza nem analisa seu significado social, politico e cientifico, ndo permite
avancos relevantes para o campo de conhecimento que a sustenta e lhe atribui identidade
especifica. Nesse sentido, por perceber que as abstracdes tedricas ndo sdo suficientes para
explicar o fendbmeno em um estudo, buscamos ouvir os sujeitos pedagogicos (estudantes,
professores, gestores) no campo social especifico das préaticas avaliativas, em sua
materialidade na sala de aula da Universidade e das escolas de Educacdo Bésica. Essa escuta
cuidadosa contribuiu para a construcdo de categorias adequadas para o confronto de dados.

Para melhor compreensé@o do processo de identificacdo das categorias de analise,
apresentamos, na figura abaixo, os procedimentos metodolégicos: analise documental,

entrevista semiestruturada, questionarios, relatorios de observagéo de aula.
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Figura 3 - Representacdo metodologica
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Fonte: Elaboracdo desta autora

Para melhor compreensdo da trilha metodoldgica desenhada para a pesquisa,

mostramos a seguir a correspondéncia entre os objetivos especificos e os procedimentos

metodoldgicos adotados.

OBJETIVOS:

LEVANTAMENTO DE DADOS

Analisar:

— 0 entendimento de professores e de coordenadores pedagdgicos
dos cursos investigados sobre os trés niveis da avaliagao;

Entrevistas com professores e
coordenadores do curso de Letras,
Matematica e Pedagogia (Apéndice B)

— 0s saberes sobre avaliacdo apropriados pelos estudantes dos
cursos de Licenciatura investigados;

Observacdo das aulas (Apéndice C)

—a compreensdo dos estudantes sobre o processo avaliativo ao qual
se submetem;

Entrevistas com os coordenadores e com
os estudantes em formagéo
Observacdo das aulas (Apéndice C)

— as experiéncias de avaliaco institucional e em larga escala
vivenciadas por estudantes dos cursos de Licenciatura investigados;

Entrevistas com os coordenadores e com
0s estudantes em formagéo

— 0 desenvolvimento do processo avaliativo ao qual se submetem os
estudantes desses cursos e a analise do resultado dessas avaliaces;

Questionario aplicado aos estudantes em
formacdo (Apéndice F)

— as situacdes em que os saberes sobre avaliacdo desenvolvidos por
estudantes de cursos de Licenciatura e as praticas avaliativas
adotadas utilizam como referéncia o trabalho pedagégico da escola
de Educacdo Basica.

Observagdo das aulas da disciplina
“Avaliacao Escolar” (Apéndice C)
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Quadro 4 - Organizacao do processo de identificagdo das categorias de andlise

Fonte: Elaboracdo desta autora

Realizamos a analise documental por considera-la uma rica fonte de pesquisa,
uma vez que auxilia o entendimento mais contextualizado e histérico do objeto em estudo. No
entanto, esclarecemos que o documento por si s6 ndo explica nada, visto que sdo 0s
condicionantes socio-historicos que Ihe atribuem significados e, portanto, devem ser também
analisados. Como nos alerta May (2004), para melhor interpretacdo de qualquer documento,
devemos situd-lo em uma estrutura tedrica para que seu objetivo e conteldos sejam

entendidos.

Além da andlise documental, utilizamos a técnica de entrevista, que nos
oportunizou a percepcao e posterior analise dos diferentes pontos de vista em relagdo ao tema
estudado. Ludke e André (1986) esclarecem que essa técnica se desenrola a partir de um
roteiro predefinido, porém sem muita rigidez, o que permite ao entrevistado fazer as
adaptacGes que julgar necessarias.

As questbes que compuseram a entrevista tiveram como referéncia os objetivos
especificos da pesquisa. Inicialmente, todas as entrevistas foram gravadas e literalmente
transcritas. Nesse percurso, tivemos a preocupacdo de encaminhar a transcricdo aos
entrevistados, para revisdo e possiveis aprofundamentos de algum relato. Todavia, das
quatorze transcrigdes enviadas, obtivemos o retorno de apenas um dos participantes.
Registramos também que, entre os entrevistados, apenas um optou por realizar a atividade de
forma escrita e depois envia-la pelo correio eletrénico.

No quadro 5, apresentamos as informagdes sobre a entrevista com coordenadores

de curso e os professores de Didatica e as demais disciplinas que tratam da avalia¢do:

Quadro 5 - Sintese das entrevistas — 2013

- N° de
eﬁ?rg:/%(s)tggo g?g\]g;;oe pégina_ls Area de formacéo Tgé?\?ﬁ;ge Observacoes
transcritas|

Graduacao em Ciéncias e
Matematica. Mestrado em

Coord 01 | 50 minutos 4 Educacdo com o tema formacéo de | 3 anose 10 Gravada
professores. Doutorado em meses
Psicologia com o tema
Criatividade.
Graduagéo em Letras Portugués.

. Mestrado em Linguistica.

Coord 02 | 37 minutos 4 Doutorado em Linguistica, 15 anos Gravada

P6s-doutorado (em andamento) em
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Linguistica aplicada.

Coord 03

1h10 min

Graduagdo em Letras com
formacdo em Sociolinguistica.
Mestrado e doutorado sobre o estilo
linguistico para os estudos
interacionais.

16 anos

Gravada

Coord 04

1h 20 min

Graduacdo em Fisica. Mestrado e
doutorado em Matematica

27 anos

Gravada

Prof. A

30 minutos

Graduacdo em Pedagogia pela
Universidade Federal do Ceara
(1978), com habilitacdo em
Orientacdo Educacional (1980).
Mestrado em Educacéo pela
Universidade Federal do Ceara
(1988), doutorado em Educacdo
pela Universidade Federal do Ceara
(2001), p6s-doutorado em
Educacdo (2007), na éarea de
Desenvolvimento Profissional
Docente.

2 anos

Gravada

Prof. B

1h 15 min

Graduacao em Pedagogia.
Especializacdo em interatividade
entre orientador e aprendiz em
ambientes virtuais.

Mestrado sobre mediagéo
pedago6gica em ambientes virtuais
na perspectiva da complexidade.
Doutorado (em curso):
Complexidade e
transdisciplinaridade. Elaboragédo
de curriculos e formacdao de
professores.

10 anos,
sendo 4
anos na FE

Gravada

Prof. C

55 minutos

Graduacdo em Letras. Licenciatura
em Lingua e Literatura Portuguesa.
Mestrado em Literatura Brasileira.
Doutorado e PhD em Curriculo e
Ensino.

18 anos

Gravada

Prof. D

1h 30 min

Graduacao em Pedagogia.
Mestrado sobre o trabalho
pedagogico do professor na
organizagdo em ciclos.

4 meses

Gravada

Prof. E

1h 45 min

Graduacao em Pedagogia

Mestrado em Educacdo tecnoldgica
voltada para a formagé&o de
professores e a tecnologia.
Doutorado em Educacdo sobre a
formagé&o do formador de
professores — PDHA: formacéo do
professor-formador da Educacéo a
Distancia

2 anos

Gravada

Prof. F

2 horas

Graduacdo em Pedagogia.
Mestrado e doutorado em educacéo
sobre a formac&o de professores, 0s
saberes docentes.

1 ano

Gravada
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Graduacdo em Pedagogia -
Orientagdo Educacional e

. Professora
Tecnologias. substituta
Mestrado com o tema A deficiéncia .
com Epigénese: a familia, a crianga no periodo

Prof. G 1h 40 min 12 L2 . ' de 2007 a Gravada
e a medicina no processo de 2008 e de
adoecimento.
.. 2011 a

Doutorado sobre Atividades 2013

cotidianas e o pensamento
conceitual.

Graduacéo e Bacharelado em
Ciéncias Sociais pela Universidade
de Brasilia (1983), mestrado em
Sociologia pela Universidade de
Prof. H 1h 10 min 09 Brasilia (1987), doutorado em 19 anos Gravada
Sociologia pela Universidade de
Brasilia (1993). P6s-doutorado pela
University of Sussex, Inglaterra
(2003/2004).

Doutorado em Educagdo com tese
sobre o docente da Educagéo
Superior e os nucleos de formagao
pedagogica. Mestrado em Educacéo
Prof. | 57 minutos 12 (Conceito CAPES 4). Universidade 2 anos Gravada
Catolica de Brasilia, UCB-DF,
Brasil. Titulo: O curso de
Pedagogia e as condi¢des para o
desenvolvimento da criatividade.

Fonte: Elaboracdo desta autora

O questionario foi outro instrumento utilizado no processo de obtencdo de dados.
Segundo Gil (1999), consiste em traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas,
proporcionando dados que a tornem mais clara. Tal instrumento foi bastante adequado para
obter dados concretos dos estudantes sobre o que pensam do ensino da avaliacdo nos cursos
de formacdo. Além do mais, oportunizou o envolvimento de maior nimero de sujeitos em um
menor espaco de tempo, o que agilizou o processo. O questionario aplicado foi elaborado com
questdes que nos possibilitassem o entendimento dos estudantes sobre o tema avaliacdo. Para
tanto, tendo como referéncia os objetivos da pesquisa, o instrumento foi composto de 16
questdes, entre as quais onze fechadas e cinco abertas. (Apéndice F).

Ao todo, responderam ao questionario 139 estudantes, sendo 66 do curso de
Pedagogia, 43 do curso de Letras e 30 do curso de Matematica, que cursam as disciplinas
pedagogicas da formacdo (Didéatica, Psicologia da Educagdo, Historia da Educacdo). Os
questionarios foram aplicados por esta pesquisadora em dias e horérios de aula, com excegéo
de uma turma, na qual foi necessario deixa-los com o professor, que os aplicou a seus

estudantes, e de outros 20, que foram aplicados por um estudante voluntario a seus colegas de
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turma no curso de Letras. Para melhor compreensdo, apresentamos abaixo o0 quadro

demonstrativo dos 139 estudantes que responderam aos questionarios.

Quadro 6 - Demonstrativo do nimero de estudantes entrevistados

CUrsos Total Semestre/n°® Fora do Turno
de estudantes Fluxo M N
3° 5 1
40 11
) 50 6
Letras Portugués 43 - 31% 6 9 17 26
7° 6
8° 5
3° 6
40 7
(0]
Matematica 30 - 22% 20 1_0 14 | 16
7° 4
8° 3
3° 8
40 18
(0]
Pedagogia 66 —47% 20 g 39 | 27
7° 5
8° 20

Fonte: Elaboracéo desta autora

Buscando uma visdo mais ampla do niumero de estudantes envolvidos na pesquisa,
transpusemos os dados acima especificados em grafico que demonstra o quantitativo de

respondentes de acordo com o curso (Letras, Matematica e Pedagogia).
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Gréfico 1 - Distribuigdo percentual do nimero de estudantes/semestre que participaram da pesquisa

45

40

35

30

25
H Semestre/n? de estudantes

20 M Fora do Fluxo

15 - i M TurnoM

M Turno N
10 -

43-31% || 30 - 22% | 66 — 47% |

Letras Portugués | Matematica | Pedagogia |

Fonte: Elaboracéo desta autora

Embora tenhamos conseguido o envolvimento de 139 estudantes na pesquisa, nao
podemos deixar de registrar algumas dificuldades e constatacdes em relacdo ao processo de
obtencéo de dados.

Para assegurar a coeréncia entre as questdes dos questionarios e os objetivos
especificos propostos na pesquisa, realizamos o pré-teste do instrumento em uma turma de
graduacdo do curso de Pedagogia. Esse exercicio foi importante, pois oportunizou a
identificacdo de algumas dificuldades de entendimento dos estudantes em relacdo a
determinadas questfes, que foram alteradas. Mesmo com esse cuidado, detectamos, na
tabulacdo dos dados, dificuldades ndo apresentadas anteriormente. Tal fato pode ser atribuido
a quantidade excessiva de questfes, 0 que levou os respondentes a deixarem muitas perguntas
sem respostas. Evidenciamos, também, forte resisténcia por parte dos estudantes em participar
de pesquisa, em decorréncia da falta de retorno sobre a analise realizada com os dados
obtidos.

Outro ponto a destacar refere-se & desvalorizagdo dos dados empiricos nos estudos

cientificos, consequéncia da desarticulagdo entre a teoria e a pratica nos cursos de formacgao
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de professores, 0 que impede a elaboracdo de novas anélises interpretativas do fenémeno
educativo. Tal evidéncia se contrapde ao entendimento de Marx e Engels (s.d.) e Marx (1999,
p. 23) ao afirmarem que “na produgdo de conhecimento é necessario sustentar a argumentacao
em légicas demonstrativas vinculadas ao real-concreto, e esta € uma expansao de fatos e ndo
reproducdo de discursos”. O afastamento das condi¢des concretas e o estudo exaustivo dos
fatos e suas condicgdes especificas nos levam a andlises focadas nos modismos, adesismos e
simplismos, como também a criticas ingénuas dos fendmenos educativos em sua totalidade.

Sabemos, portanto, ser imprescindivel a articulacdo dos pressupostos teoricos
metodoldgicos com a pesquisa de campo. Nesse sentido, envidamos esfor¢os para o exame
mais acurado dos maltiplos fatores que condicionam e séo condicionados pelo fenémeno em
estudo na sua concretude. Nesse processo, utilizamos como procedimentos de coleta de dados
além da entrevista e do questionario, a observacdo das aulas ministradas no 2° semestre de
2013 na disciplina Avaliacdo Escolar, que foi ofertada no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo, as quartas-feiras, no turno noturno.

A disciplina Avaliacdo Escolar foi por nos escolhida por duas razbes especificas.
Primeiramente, em virtude do objetivo por ela proposto: “refletir sobre o papel que a
avaliacdo escolar vem cumprindo nos ultimos anos e o que ela deve cumprir para promover as
aprendizagens”,'® que esta estreitamente articulado com nosso objeto de estudo. Segundo, em
virtude da formacgdo e experiéncia, presteza e disponibilidade da docente, doutora em
Educacao, em acolher-nos como pesquisadora.

A carga horéria da disciplina equivale a 60 horas (4 créditos). No semestre, em
que ocorreram as observacdes, as aulas iniciaram-se no dia 28 de agosto e terminaram no dia
11 de dezembro de 2010, apresentando total de 17 aulas. A turma era constituida de 34
estudantes, sendo: 2 (7%) de Letras, 7 (20%) de Matematica, 17 (50%) de Pedagogia, 3 (9%)
de Ciéncias da Computacdo, 1 (3%) de Enfermagem, 4 (11%) de Histdria.

!9 Informagao retirada do Plano de Ensino da disciplina.
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Grafico 2 - Distribuigdo percentual do nimero de estudantes da disciplina Avaliagdo Escolar por curso de
Licenciatura

2-7%

m Letras

® Matemética

m Pedagogia

m Ciéncias da Computagéo

® Enfermagem

m Historia

Fonte: Elaboracdo desta autora

A observacdo das aulas decorreu da oportunidade de poder analisar no real-
concreto a organizacdo dada aos conhecimentos sobre a avaliagdo e, a0 mesmo tempo,
perceber como os estudantes em formacdo reagiam frente as aprendizagens relacionadas ao
tema. Conforme o provérbio chinés, “se ndo se penetra no covil dos tigres, ndo se pode
apanhar as crias”, também “a pesquisa ndo se realiza numa estratosfera situada acima da
esfera das atividades comuns e correntes do ser humano, sofrendo as injunces tipicas dessa
atividade” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2).

Parece oportuno destacar que, além do objetivo geral anteriormente apresentado, a
disciplina busca proporcionar ao estudante em formacéo: (i) a compreensao da avaliagdo em
funcdo da totalidade do processo educativo e seu comprometimento com a renovagdo desse
processo; (ii) a relacdo entre o processo ensino-aprendizagem e o processo de avaliagdo; a
relacdo entre avaliacdo e medida; (iii) as implicacOes do processo de avaliacdo na dinamica
didatico-pedagdgica. Buscando atender as intengfes propostas, a organizacao pedagogica da
disciplina sustentou-se em cinco objetivos especificos, que sao:

— analisar o entendimento de avaliagdo que tem sido veiculado por meios

diversos;

— analisar os diferentes entendimentos de avaliacdo; os problemas que a
avaliacdo escolar enfrenta e as necessidades de mudanca; a necessidade de se
praticar a avaliacdo formativa; a concepcdo de avaliacdo formativa;
praticas/procedimentos de avaliacdo formativa; a necessidade de se avaliar

com ética; o Conselho de Classe e a recuperacdo na perspectiva da avaliagéo
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formativa; praticas avaliativas em desenvolvimento nas escolas; as
possibilidades de uso do portfolio em diferentes contextos educativos; o
impacto das politicas de avaliacdo externa na organizacdo do trabalho
pedagdgico;

— propor critérios, procedimentos e praticas de avaliacdo que promovam as
aprendizagens;

— analisar e avaliar o desenvolvimento do proprio trabalho, o da turma e o da
professora, apresentando contribui¢Oes para sua melhoria;

— analisar e registrar as situacdes de avaliacdo informal, avaliacdo por colegas,

autoavaliacdo e prova, na disciplina.

A fim de alcancar os objetivos propostos, baseamo-nos no pressuposto de que,
conforme Sacristan (1998), os conteudos refletem uma determinada visdo do estudante, da
cultura e da funcdo social da escola, que remete as relacdes entre educacgdo e sociedade. Desse
modo, os temas selecionados para serem tratados na disciplina buscaram, em sua organizacéo,
englobar as aprendizagens que se intencionam dos estudantes para progredirem rumo as
finalidades da Educacdo. Nesse sentido, ndo basta aquisicdo apenas de abstracdes tedricas,
mas do exercicio da pratica para obtencdo de aprendizagens variadas (SACRISTAN, 1998).
Nessa perspectiva, os contetdos foram distribuidos nas seguintes unidades:

— concepcéo de avaliacéo escolar;

— préticas atuais de avaliacdo escolar; funcBes que a avaliagdo vem
cumprindo e suas implicacdes. Avaliacdo formal e informal. Avaliacdo
formativa: concepcdo; préaticas/procedimentos — provas, relatérios,
observacdo, entrevista, portfélios, autoavaliacdo, avaliagdo por colegas e
outras praticas;

— 0 Sistema de Avaliagcdo da Secretaria do Estado de Educagdo do Distrito
Federal (SEE-DF). A avaliacdo em escolas do DF;

— 0s pais e a avaliacdo. O Conselho de Classe como momento privilegiado
da avaliagdo conduzida pela escola;

— 0 IDEB e sua repercussdo no trabalho escolar. Avaliacdo externa: SAEB,
Prova Brasil, Provinha Brasil, SIADE, ENEM e SINAES, e suas

repercussdes nas praticas pedagogicas escolares;
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— Avaliagdo e Etica. Progressdo continuada, o que é? A avaliacdo nos
sistemas seriado e néo seriado.

Vale destacar que a observacdo do desenvolvimento da disciplina Avaliacdo
Escolar tornou-se um momento prazeroso de descobertas, convivios e reflexdes. Devido a
riqueza dos dados obtidos, dedicaremos um capitulo especifico na pesquisa para a analise do
visto, vivido e apreendido com a experiéncia.

Por fim, acreditamos que a diversidade de instrumentos, apesar das limitagdes
imanentes a eles frente as subjetividades, nos auxiliou no processo de convergéncias na
triangulacdo dos dados obtidos, pois, como afirma Yin (2005), a triangulacdo permite a
utilizacdo de diferentes fontes de evidéncia. Isso contribui para uma analise mais acurada do
fendmeno e maior criticidade dos elementos conceituais que o constituem. Além do mais, tal
processo nos auxiliou na apreensao das dimensfes qualitativas e quantitativas, como também
das relacOes analiticas estabelecidas entre elas.

Em sintese, na pesquisa realizada a andlise bibliografica e documental, as
entrevistas semiestruturadas, os questionarios e os relatérios de observacdo de aulas
contribuiram na percepcao dos multiplos angulos da avaliacdo no processo de formacdo de
professores, ampliando dessa forma nossa compreensdo sobre o objeto em estudo. Além
disso, proporcionaram a analise das nuances que permeiam as inter-relacbes por ele
estabelecidas.

Reforgamos que, ancorados no materialismo historico-dialético, consideramos que
os elementos enfatizados na pesquisa transcendem a dimensdo quantificavel do fenémeno.
Por isso, optamos pela técnica de analise de conteido para interpretacdo dos dados gerados
nas entrevistas e nas questdes abertas do questionario, o que oportunizou a construcdo de
categorias e eixos tematicos que foram colacionados com a anélise documental, com os dados
da entrevista e dos questionarios e com os relatorios de observacdo de aula. A técnica de
analise de contetdo, segundo Bardin (2000, p. 20), constitui-se na explicitacdo,
sistematizacdo e expressdo do conteddo das mensagens, uma vez que “por tras do discurso
aparente geralmente simbdlico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar”.
Seguindo a perspectiva defendida pelo autor, organizamos o processo de interpretagédo dos
dados em trés fases: a) pré-analise, b) exploracdo do material, c) tratamento dos resultados
obtidos e interpretacéo.

A andlise de contetdo contribui para a compreensdo mais aprimorada dos
elementos que constituem a mensagem articulada com suas condi¢des contextuais, “nas quais

0s emissores estdo inseridos [...]. Sem contar com os componentes ideoldgicos impregnados
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nas mensagens socialmente construidas via objetivacdo do discurso [...]” (FRANCO, 2008, p.
20). No caso desta pesquisa, a analise de contetido nos possibilitou o entendimento do sentido
das mensagens expressas pelos entrevistados a partir de um determinado contexto
profissional, seja na coordenacdo de curso, na docéncia da disciplina Didatica ou nas demais
disciplinas que tratam da avaliacéo.

Referendados ainda em Bardin (2000), partimos para a definicdo das unidades de
analise que utilizariamos. Segundo o autor, essa é uma das etapas da codificacdo: “processo
pelo qual os dados brutos séo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as
quais permitem uma descri¢do exata das caracteristicas pertinentes ao contetdo” (BARDIN,
2000, p. 133).

A analise de contetdo constitui-se de duas unidades: a unidade de registro e a
unidade de contexto. A primeira refere-se a selecdo de segmentos do conteldo para a
realizacdo da analise, como, por exemplo, a frequéncia da palavra no texto, tema, personagem
etc. A segunda pode ser considerada como 0 cenario, o I6cus onde se situam as unidades de
analise, ou seja, as condicdes e as contingéncias sob as quais as informacdes foram
produzidas. No caso desta pesquisa, entre as diversas unidades de registro, utilizamos a de
personagem e de tema como referéncia na busca dos nucleos de sentido das respostas
apresentadas pelos sujeitos de pesquisa.

O registro de tipo de personagem refere-se particularmente a pessoas passiveis de
caracterizacdo e atributos. Franco (2008) acrescenta que 0Ss personagens podem ser
classificados conforme o nivel socioecondmico, 0 sexo, a etnia, a educagdo, a nacionalidade,
as funcbes, entre outras caracteristicas. Conforme afirmado anteriormente, baseamos a
categorizacdo na fungdo desempenhada pelos sujeitos envolvidos na pesquisa, agrupando os
depoimentos dos entrevistados em torno de trés grandes tematicas:

e a concepcdo de avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga
escala presente nos cursos de formacao de professores;

e 0 ensino e as aprendizagens acerca dos saberes sobre avaliacao;

e a interlocucdo entre os trés niveis de avaliagio na formacdo dos
professores da Educacéo Bésica.

A partir desses trés temas, identificamos as unidades de contexto, que
correspondem ao lugar no qual as mensagens foram elaboradas e concretamente vivenciadas,
e, posteriormente, transformadas em mensagens personalizadas socialmente. Elegemos, ent&o,
para este processo de investigagdo trés unidades de contexto como eixos norteadores de nosso

olhar no decorrer da analise: (i) a dimensdo normativa da avaliagdo; (ii) a dimensdo néo
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normativa descritiva (conceito de avaliagdo em seus trés niveis, na fala dos sujeitos); (iii) a
dimensdo pratica: as vivéncias e experiéncias das aprendizagens sobre a avaliacao.

Depois de estabelecermos as unidades de registro e as unidades de contexto,
organizamos as 54 paginas de transcri¢do das entrevistas em trés planilhas, de acordo com a
fungdo dos personagens envolvidos na pesquisa (coordenador de curso, professores de
Didatica, professores das disciplinas que tratam da avaliacdo, estudantes em formacgédo). Em
relacdo aos questionarios, os procedimentos de tabulacdo foram similares aos da entrevista.
Inicialmente, realizamos a leitura geral de forma rapida para levantarmos as primeiras
impressdes. Logo apos, analisamos individualmente cada instrumento, a0 mesmo tempo em
que realizdvamos a descricdo tabular das questbes fechadas. A analise das questbes abertas
exigiu do pesquisador Vvarias leituras do instrumento para a identificacdo das unidades comuns
consideradas mais expressivas para 0 estudo. No agrupamento foram consideradas tanto as
respostas convergentes como as divergentes. Apds essa etapa, procuramos apreender oS
aspectos mais comuns presentes nos instrumentos. Destacamos, entretanto, que os estudantes
nem sempre responderam a todas as questfes e, por isso, o total das respostas ndo corresponde
diretamente ao nimero do total de participantes.

Dados os devidos esclarecimentos, afirmamos que, sem divida, a aplicacdo dos
questionarios oportunizou a obtencdo de novas categorias explicativas e de novas
possibilidades de sintese para a investigacao e a identificacdo de determinacdes ndo pensadas
nem apontadas anteriormente.

Assumimos, portanto, que as considerac@es a respeito do fenébmeno néo se findam
com a obtencdo e analise dos dados por meio dos procedimentos previstos, uma vez que no
método historico-dialético, adotado neste estudo, o objeto ndo é visto como acabado e
formalizado, mas em pleno processo de construcdo e transformacdo. Esclarecemos também
gue, em uma pesquisa, as relacdes passiveis de serem apreendidas dependerdo de nossa
possibilidade de associar e contextualizar o fendmeno nas condig¢des objetivas. Tal como nos
explica Cury (2000), o homem busca ndo apenas conhecer particularmente o real, mas
conectar suas particularidades dialeticamente e coordena-lo como uma sintese explicativa
cada vez mais ampla e densa.

Nesse sentido, consideramos serem inevitaveis as relagbes do fendmeno em
estudo com as determinacdes sociais, historicas e politicas, as quais se manifestam na
interface entre o real-concreto da avaliagdo e o contexto da formagdo. Em vista disso,
buscamos estabelecer um paralelo analitico entre 0s contextos em que as tematicas foram

tecidas.
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CAPITULO2 A INTERLOCUCAO ENTRE O CONTEXTO HISTORICO DA
FORMAGCAO DE PROFESSORES E DA AVALIACAO: O DIALOGO POSSIVEL

Compreendemos que a analise do contexto histérico do campo da avaliacdo e da
formacgdo de professores ndo pode ser feita de maneira reducionista. Ao contrario: deve
considerar diversos fatores em sua explicitagdo, de modo a identificar as caracteristicas
comuns a avaliacdo e a formacédo de professores. O intuito é o entendimento mais amplo dos
conhecimentos e das préaticas avaliativas que se colocam e como se colocam nos espacos
formativos do docente.

Sabemos que as politicas de formagdo ndo podem ser consideradas de forma
estatica, trazendo para si o siléncio dos sujeitos que fazem a educacgdo. As leis sdo constituidas
por palavras e, por mais que as palavras convencam, a histdria é que as arrasta, humanizando-
as e dando-lhes, na dindmica entre as condi¢des concretas da pratica educativa, sua
historicidade e a transcendentalidade dos humanos face a construcéo da realidade social.

Sem duvida, é preciso retomar a discussdo da formacdo de professores e da
avaliacdo, no Brasil, indo as raizes das questfes politicas que configuram esses campos, e que
sdo, a0 mesmo tempo, impeditivas da construcdo de projetos de formacdo emancipadores e
capazes de construir novos profissionais. Urge, ainda, (re) definir a docéncia® como
significado social, fundamentado na anélise e na compreensdo dos contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais.

Como nos diz Freitas, H. (2007, p. 1225), ¢ urgente a “constru¢do de novos
processos formativos, que respondam as exigéncias e necessidades sociais na atualidade”. No
entanto, é imprescindivel que, na definicdo dessa politica, 0 mundo oficial se aproxime do
mundo real, para construir coletivamente, sob uma visdo socio-historica de educador, uma
proposta de formacdo que se contraponha ao carater tecnicista e conteudista que tem

caracterizado as politicas oficiais.

% para os que defendem a docéncia como base da formacdo, o significado associa-se a uma dimenséo de
articulacdo entre o trabalho especifico da escola e o conjunto de conhecimentos que contribuem para a
compreensdo, andlise e critica mais ampla, como realidade social, politica, econdmica, cultural etc. Nessa
concepcao, a docéncia ultrapassa a restrita relacdo pedagodgica que ocorre em sala de aula.
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2.1 A TESSITURA SOCIOPOLITICO-CONCEITUAL ENTRE ESTADO NEOLIBERAL,
POLITICAS E AVALIACAO

Para empreendermos uma investigacdo sobre as politicas de formacdo de
professores e da avaliacdo e sobre a interlocucéo entre esses dois campos, objeto do presente
estudo, torna-se imprescindivel refletirmos sobre a fungdo e o papel do Estado. Como afirma
Hofling (2001, p. 30), “para melhor compreenséo e avaliacdo das politicas pablicas sociais
implementadas por um governo, ¢ fundamental a compreensdo da concepc¢éo de Estado e de
politica social [...]”.

Tal compreensdo é reforcada por Lipovetsky (2011) em estudo recente, ao
argumentar quanto a necessidade de se compreender o papel das politicas publicas,
principalmente as da educacéo, para o real entendimento da natureza do Estado Moderno na
sociedade contemporanea. A autora parte da premissa de que estamos vivendo uma crise
estrutural, o que € reforcado por Mészaros (2005, p. 2) ao denunciar que “estamos frente a
uma crise ciclica do capitalismo mais ou menos extensa, ndo como as vividas no passado, mas
a uma crise estrutural, profunda, do préprio sistema do capital”.

Historicamente, segundo Cicco e Gonzaga (2009), a primeira discussdo sobre o
Estado advém da obra de Maquiavel (1469-1527) denominada O Principe*, publicada em
1513, na qual ja se buscava uma abordagem racional do exercicio do poder politico por meio
do Estado. No entanto, “a ideia de Estado Absoluto tornou-se realidade, somente, a partir do
inicio chamada Idade Moderna (séculos XV-XVIII)” (OLIVEIRA, 2010, p. 26).

O Estado moderno culmina exatamente, segundo Marx e Engels (1989), com a
ascensdo do Absolutismo, cuja origem se situa no advento do capitalismo mercantilista, em
um periodo de grandes modificacdes politico-econdmicas, de superacdo do modo feudal de
producdo e de reflexdo tedrica sobre a funcdo do proprio Estado. Nesse novo cenario, 0
Estado precisou tornar-se forte e centralizado, o que deu origem ao Estado Absolutista e,

posteriormente, ao Estado Neoliberal.

2! Maquiavel ndo formulou um conceito ou teoria sobre o Estado, mas podemos inferir que ele o percebeu como
uma forma de poder centralizado e mantido pelo soberano, por meio da regularizacdo das relagBes da
coletividade humana (OLIVEIRA, 2010, p. 26).



68

A perspectiva absolutista tem como grandes representantes Thomas Hobbes (1588
-1679) e John Locke (1632-1704), e como caracteristica a defesa do Estado como uma instituicao
fundamental para regular as relacbes humanas, significando em si a maxima
representatividade de uma sociedade racional e civilizada. A obra Leviata, escrita por Hobbes,
expde o poder e a forca do Estado, considerados por ele como o proprio Leviatd?. A
constituicdo do Estado acrescenta-se ainda a teoria da concep¢do democratica da sociedade
civil de Rousseau (1712-1778), que entende o Estado como um 6rgéo limitado pelo povo,
submisso a vontade da populacdo. Dessa forma, € nos principios gerais defendidos por
Hobbes, Locke e Rousseau — tais como a defesa da ampla liberdade do individuo perante a
sociedade e o Estado, o livre uso da propriedade privada e a igualdade entre os homens — que
se estruturam posteriormente as teorias consideradas liberais. Tais teorias se caracterizam pela
defesa da reducédo do papel do Estado na economia, a autorregulacdo do mercado, a liberdade
e o individualismo.

A corrente liberal e seu ideério vigoraram até o século XIX, quando comegou a
debilitar-se em virtude da diversos fatores, tais como a “crescente organiza¢ao do mundo do
trabalho; a veiculacdo do ideario socialista; o progresso técnico e cientifico; a crise de 1870; a
revolucdo de 1917; a recessdo de 1930; as duas grandes guerras; os reordenamentos politicos
e sociais; a redefinicdo do espaco internacional” (AZEVEDO, 2003, p. 10). De fato, os
primeiros sintomas da crise de capitalismo manifestaram-se no final do século XIX e inicio do
século XX. Tal diagnéstico aponta algumas causas histéricas relevantes nesse processo, como
a Grande Depressdo (1929-1932), periodo conhecido como o da maior crise econémica
mundial, e a deflagracdo da Segunda Guerra (1939-1945).

Ademais, historicamente, nos primeiros anos da década de 1970, o capitalismo
apresenta visivel esgotamento no modo de reproducdo do capital taylorista/fordista e
keynesiano. Com a associacdo de elementos como 0s movimentos operarios, 0 acirramento da
concorréncia intercapitalista e a elevacdo dos precos das matérias-primas no mercado
mundial, revelou-se nitidamente a fragilidade do sistema produtivo vigente (LIPOVETSKY,

2011). Soma-se aos fatos, segundo Antunes (s.d.), a partir do final dos anos setenta e as

%2 0 Leviatd é uma criatura mitoldgica, geralmente de grandes proporcées, bastante comum no imaginario dos
navegantes europeus da Idade Moderna. Contudo, ao longo da histdria, ha referéncias desse tipo de monstro,
sendo um caso recente o0 do Monstro de Lago Ness.



69

primeiras décadas de 1980, a crise do Welfare State®. Em decorréncia da crise, a
desregulamentacdo financeira torna-se a dimensdo dominante, aquela que lastreia todas as
demais. Pode ser caracterizada pelas alteracbes na ordenacdo do processo produtivo e na
modificacdo das relacdes de trabalho e, sobretudo, pelo conjunto de esforgos realizados para
favorecer o crescimento, a acumulacdo e a concentracdo do capital, com vistass a uma nova
roupagem do sistema capitalista.

Behring e Boschetti (2008) declaram que a férmula neoliberal para sair da crise
pode ser resumida nas seguintes proposic¢des: (i) um Estado forte para romper o poder dos
sindicatos e controlar a moeda; (i) um Estado parco para 0s gastos sociais e regulamentacoes
econdmicas; (iii) a busca da estabilidade monetaria como meta suprema; (iv) uma forte
disciplina orcamentéaria, diga-se, contencdo dos gastos sociais e restauracdo de uma taxa
natural de desemprego; (v) uma reforma fiscal, diminuindo os impostos sobre os rendimentos
mais altos; (vi) o desmonte dos direitos sociais, implicando quebra da vinculagdo entre
politica social e esses direitos, que compunha o pacto politico do periodo anterior.

Segundo Oliveira (2011), no Brasil a presenca mais expressiva da ideologia®*
neoliberal data do final da década de 1980, ap0s a eleicao presidencial de Fernando Collor de
Mello (1989-1992) e se consolida nos dois mandatos do presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998 e 1999-2002). Mais especificamente, no governo deste Gltimo, com base
no argumento da falta de qualidade dos servicos prestados pelo Estado. Sob a coordenagéo de
Bresser Pereira, publicizaram-se as propostas para a reforma do Estado, materializada no
Plano Diretor da Reforma do Aparelho de Estado (PDRE) ?°. No entanto, Lipovetsky (2010) —
apoiada em Saad Filho e Morais (2005), Antunes (2006), Novelli (2010) e outros — indica que
mesmo com a elei¢do de Luiz Inacio da Silva (Lula) em 2002 (primeiro mandato) e em 2006

2 Estado de bem-estar social, conhecido como o Estado-providéncia. Pode ser considerado como um tipo de
sistema politico-econdmico em que o Estado é colocado como agente protetor e defensor dos aspectos sociais e
como centro da organizagao econémica.

% Para Mészaros (1996, p. 22-23), “a ideologia ndo ¢ ilusdo nem supersticdo religiosa de individuos mal
orientados, mas uma forma especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada. (...) Assim, as
ideologias conflitantes de qualquer periodo historico constituem a consciéncia pratica necessaria através da qual
as principais classes da sociedade se relacionam e até, de certa forma, se confrontam abertamente, articulando
sua visao de ordem oscila, correta e apropriada como um todo abrangente”.

% Oliveira (2010) assevera, a luz dos estudos de Peroni (2003) e Silva; Souza (2008), que o Brasil, na elaboragéo
do PDRAE, contou com 0 apoio de organismos internacionais, tais como as Organizacfes das Nagdes Unidas
(ONU), o Centro Latino-Americano de Administragdo para o Desenvolvimento (Clad) e o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID).
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(segundo mandato), e de Dilma Rousseff em 2010, ndo ocorreu o rompimento com o modelo
do Estado neoliberal.

Cabe destacarmos que, sob a égide da logica neoliberal, o Estado torna-se
limitado e reduzido em suas funcdes, mas forte em seu poder de regulagdo. Como resultado,
diminui seu poder de intervencédo e passa a creditar ao mercado a capacidade de regulagdo do
capital. No decorrer do processo de redefinigdo de suas atribuigdes, categorias anteriormente
usuais, tais como igualdade, justica social, equidade sdo substituidas por novas categorias —
eficiéncia, eficacia, regulacdo, livre iniciativa — que asseguram seu atrelamento ao mercado.

Por meio dessa suposta ressignificacdo conceitual, a proposta neoliberal vai
tecendo paulatinamente as mudancas de natureza estrutural, necessarias tanto para alcangar
seus objetivos, como também para legitimar e assegurar a perpetuacdo de sua ideologia. Para
Azevedo (2003),

os fundamentos da liberdade e do individualismo sdo tomados aqui para justificar o
mercado como regulador e distribuidor da riqueza e de renda, compreendendo-se
que, na medida em que potencializa as habilidades e competitividade individual,
possibilitando a busca limitada de ganhos, 0 mercado produz, inexoravelmente, o
bem-estar social (AZEVEDO, 2003, p. 10).

Prevalece, portanto, a logica de “menos Estado e mais mercado”, na qual o Estado
reduz significativamente a intervencao estatal na area social. Sob outra perspectiva, ele passa
a privilegiar os interesses do mercado e do capital, afasta-se do social e aproxima-se cada vez
mais do econdmico.

Vaérios tedricos adotaram a reconfiguracdo do Estado como objeto de estudo:
(GENTILI; SILVA, 1994; ANDERSON, 1995; AZEVEDO, 2003; HOFLING, 2001;
BEHRING e BOSCHETTI, 2008; MENDES, 2006). Com base nesses estudos, podemos
afirmar que, resumidamente, o contexto da redefinicdo do papel do Estado pode ser explicado
na bipolaridade da combinacéo da defesa da livre economia com raizes nas tradicdes liberais
com a defesa da autoridade do Estado, de tradicdo conservadora.

Nesse cenario, as decisdes ndo intervencionistas e descentralizadoras passam a
coexistir com outras de carater altamente centralizador (AFONSO, 1999). Para o autor, 0
resultado decorrente das tensdes e contradigdes entre um Estado limitado em suas funcdes,
mas, a0 mesmo tempo, forte em suas interveng¢des constituiu um dos principais vetores da
redefinicdo da natureza do Estado capitalista e das fronteiras entre os setores publico e

privado, como também o redimensionamento da relativa autonomia do Estado.
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E nessa perspectiva que se adentra no cenario politico a nogdo do “quase
mercado”,* para elucidar e diferenciar praticas de mercado de livre concorréncia das praticas
mercantilistas adotadas no setor educacional. Nessa dinamica, 0 mercado assume um papel de
destagque na oferta dos servigos, na mesma medida em que se imp&e como forca determinante
de controle e regulacdo dessa relagdo. Em educacgédo, no entendimento de Souza e Oliveira
(2003), nessa condicdo, o Estado ndo abre mao da imposi¢do de determinados conteudos e
objetivos educacionais, porém permite concomitantemente que os resultados/produtos do
sistema educativo sejam controlados pelo mercado.

Nessa conjuntura, as estruturas de poder e de dominacdo advindas da tessitura
social incidem de forma direta em todas as a¢Ges do Estado, principalmente, nas politicas
sociais. A partir dessa perspectiva, Giron (2008, p. 18) assevera que “as politicas publicas
foram e sdo implementadas, reformuladas ou desativadas de acordo com as diferentes formas,
funcdes e opcbes ideoldgicas assumidas pelos dirigentes do Estado, nos diferentes tempos
historicos”. A respeito da proposicdo de politicas educacionais, isso ndo € diferente; e
recorrendo a Gadotti (1984, p. 144), a autora refor¢a que “a cada modelo de Estado também
corresponde uma proposta de educagdo”, uma vez que “todo projeto educativo, todo discurso
educativo veicula uma imagem de homem, uma visdo de homem”.

Como refere Roger Dale (1994, p. 112), em educagdo, o termo mercado é mais
conotativo do que denotativo. Isso significa que, por vezes, quando se fala de
“mercadorizacdo da educacdo” ndo se trata sendo da implementagdo de mecanismos de
“liberaliza¢@o” no interior do sistema educativo ou da introdu¢do de elementos de “quase-
mercado” (AFONSO, 2005, p. 144).

Para Souza e Oliveira (2003, p. 873), 0 quase mercado pode ser entendido como
expressao de “um continuum de formas organizacionais que vao do mercado puro na gestdo e
financiamento estatal da educagdao”. Os autores apresentam uma andlise de caracteristicas que
tém estado presentes, de modo dominante, na concepcdo e conducdo de avaliagdes dos
sistemas e instituices de ensino no Brasil.

Como dito anteriormente, com a diminuicdo das func¢bes do Estado, atribuem-se a
iniciativa privada (mercado) demandas sociais. Autores como Faleiros (1980), Offe e Ronge
(1984), Poulantzas (1991), Vianna (1988), Oliveira (2006), Boneti (2007) e Silva (2009)

?® Tal conceito busca elucidar e diferenciar praticas de mercado de livre concorréncia das praticas mercantilistas
adotadas no setor educacional. Embora nessa dindmica o mercado assuma um papel de destaque na oferta dos
servicos, na mesma medida o Estado se imp&e como forca determinante de controle e regulacdo dessa relagéao.
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denunciam que tal fato reforca a segmentagédo social da populagéo, uma vez que s6 tém acesso
a certos servicgos aqueles que possuem uma determinada condi¢do econdmica. Nessa linha, os
direitos sociais tornam-se mercadorias. Assim, 0 movimento econdmico restringe e
condiciona a esfera social. Para Azevedo (2003), a corrente neoliberal em defesa do estado
minimo® passa a creditar ao mercado a regulacdo do capital e do trabalho e, no que diz
respeito as politicas sociais, a referéncia basica que as determina €, igualmente, o livre
mercado.

Essa nova tendéncia tedrica e politica de ordenamento do mundo capitalista
defende que as politicas publicas tolhem a livre iniciativa e a individualidade, desestimulando
a competitividade. Por isso, na logica neoliberal, as politicas sociais efetivam-se por meio de
programas focalizados, “voltados aqueles que, em funcdo de suas ‘capacidades e escolhas

individuais, ndo usufruem do progresso social” (MENDES, 2006, p. 39).

2.2 AS POLITICAS PUBLICAS, AS POLITICAS EDUCACIONAIS, A AVALIACAO E
A FORMACAO DE PROFESSORES: POLITICAS PUBLICAS QUE SE CRUZAM

O termo politicas publicas pode ser analisado em situacdes variadas e de forma
indefinida. Para muitos, esta atrelado as propostas politicas de candidatos a determinados
cargos publicos. Para outros, é uma maneira cristd e caridosa adotada pelo Estado ao lidar
com as necessidades sociais. Na andlise de Boneti (2007, p. 74), as politicas publicas sdo
consideradas como “o resultado da dinamica do jogo de forca que se estabelece no ambito das
relacGes de poder, relacBes estas constituidas pelos grupos econdmicos e politicos, classes
sociais e demais organizacdes da sociedade civil”.

As politicas pablicas sdo agdes que nascem do contexto social, mas passam pela
esfera estatal. E uma decisdo de intervencgo publica na realidade social, quer seja para fazer

7 A ideia de Estado Minimo pressupde um deslocamento das atribuicdes do Estado perante a economia e a
sociedade. Preconiza-se a ndo intervencdo, e este afastamento em prol da liberdade individual e da competicéo
entre os agentes econdmicos, segundo o neoliberalismo, é o pressuposto da prosperidade econdémica. A Unica
forma de regulacdo econémica, portanto, deve ser feita pelas for¢as do mercado, as mais racionais e eficientes
possiveis. Ao Estado Minimo cabe garantir a ordem, a legalidade e concentrar seu papel executivo naqueles
servicos minimos necessarios para tanto: policiamento, forcas armadas, poderes executivo, legislativo e
judiciério etc. Disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em: 15 fev. 2014.
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investimento ou para uma regulamentacdo administrativa. S8o originadas das mudancas
ocorridas na organizacdo da producdo e na relacdo de poder nas esferas nacionais, e também
da reacdo do Estado a pressdo das forcas geradas no ambiente social. Para Mascarenhas

(2009), as politicas publicas podem ser entendidas

[...] como expressBes e desdobramentos das fungGes dos Estados e das atividades
dos governos. Elas constituem mediacBes que vdo garantir o desdobramento das
relacbes estabelecidas pelo Estado e governos com os demais componentes da
estrutura societal. As politicas publicas véo incidir sobre as diversas areas, desde a
infraestrutura, até a educacdo e a salde, regulamentando, criando condicdes,
fomentando os aspectos que estdo presentes nas relacfes estabelecidas entre as
varias esferas da vida social (MASCARENHAS, 2009, p. 222).

Azevedo (2003) destaca que o debate sobre o perfil a ser assumido pelas politicas
publicas teve sua origem no final dos anos sessenta. Surgiu a partir da crise econémica dos
postulados do neoliberalismo classico® expresso na corrente neoliberal, com o debacle, ou
seja, 0 enfraquecimento da concepcdo socialista e a globalizagdo frequente dos fatores
determinantes da producdo capitalista, a utilizacdo da microeletronica e suas repercussées no
mundo do trabalho.

A corrente neoliberal tem sua origem na metade dos anos quarenta e apoia-se nas
formulagbes de Von Hayek® e Milton Fridman®. O primeiro defende a tese da ndo
interferéncia do Estado no mercado e nas negociacdes trabalhistas. Fundado na liberdade do
mercado, o neoliberalismo parte da premissa de que essa € a célula-mde da sociedade. Em
contraponto, critica as politicas igualitarias, alegando que estas levam a serviddo. O segundo
sustenta a tese de combate a politica intervencionista e pro-sindicato e a negacgdo de qualquer
regulamentacdo por parte do Estado que possa vir a inibir o mercado. Para Fridman, a
organizacdo econdmica mais eficaz seria o capitalismo competitivo, o livre mercado, a livre

concorréncia. Nesse contexto, caberia ao Estado apenas estabelecer as regras do jogo. A

%8 Os tedricos liberais, também conhecidos como cléssicos, explicam o surgimento da sociedade e do estado a
partir de dois conceitos basicos: estado da natureza e contrato social. O contrato social é considerado como
metéfora fundada na racionalidade, pois ndo ocorreu de fato, ou seja, parte da hipotese de um contexto onde os
individuos sdo iguais e livres. Os defensores dessas ideias, também conhecidos como contratualistas — Hobbes,
Locke e Rousseau — consideram que a sociedade e o estado nascem no momento em que é estabelecido um
acordo voluntéario entre os homens. Suas teorias sdo elaboradas a partir da nogdo de homem e da natureza
humana.

» HAYEK, Friedrich. Os caminhos da serviddo. Trad. de Anna Maria Capovilla, José italo Stelle e Liane de
Morais Ribeiro. Sdo Paulo: Instituto Ludwig VVon Mises, 1944.

% FRIEDMAN, Milton. Capitalismo e liberdade. Sao Paulo: Abril Cultural, 1988.
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maxima “menos estado e mais mercado” sintetiza proposi¢cdes dessa corrente ideoldgica.

Dessa forma, segundo Peroni (2006), o

[...] papel do Estado para com as politicas sociais é alterado, pois com este
diagndstico duas sdo as prescri¢Bes: racionalizar recursos e esvaziar o poder das
instituicdes, ja que instituicbes democraticas sdo permedveis as pressdes e demandas
da populacdo, além de serem consideradas como improdutivas, pela légica de
mercado. Assim, a responsabilidade pela execucdo das politicas sociais deve ser
repassada para a sociedade: para os neoliberais através da privatizacdo (mercado), e
para a Terceira Via pelo publico ndo estatal (sem fins lucrativos) (PERONI, 20086, p.
14).

Como ja anunciava Lowy (1987), as concepcdes da politica social supbem sempre
uma perspectiva tedrico-metodoldgica, o que, por seu turno, tem relagdes com perspectivas
politicas e visBes sociais de mundo. Na perspectiva de Behring e Boschetti (2008), as politicas
sociais podem ser compreendidas como resultado do processo de relacbes complexas e
contraditdrias entre o estado e a sociedade civil no contexto dos conflitos e luta de classe que
emergem do processo de producdo e reproducdo do capitalismo. Assim, “as politicas sociais
sdo concessdes/conquistas mais ou menos elasticas, a depender da correlagdo de forgas na luta
politica entre os interesses das classes sociais e seus segmentos envolvidos na questdao” (Id.,
ibid., p. 19).

Partindo da premissa de que a economia politica se movimenta historicamente, a
partir de condicdes objetivas e subjetivas, a autora afirma que o significado da politica social
ndo pode ser tomado exclusivamente por sua insercdo objetiva no mundo do capital nem
apenas pela luta de interesses dos sujeitos que se movem na defini¢do de tal ou qual politica,
mas, historicamente, na relacéo desses processos em sua totalidade.

Em relacdo a definigdo das politicas publicas, Souza (2006) faz um adendo quanto
aos conceitos que se vinculam a esse fenbmeno. Muitos o analisam como o foco no
instrumental, considerando-o como um mecanismo de solugdo dos problemas sociais. Nesse
sentido, superestimam 0s aspectos racionais e procedimentais da politica e ignoram a
esséncia, os inumeros interesses e conflitos e debates que a permeiam.

Em uma visdo que corresponde mais ao universo complexo das politicas, Boneti

(2007) assim as conceitua:

Entende-se por politicas publicas o resultado da dindmica do jogo de forcas que se
estabelecem no ambito das relagdes de poder, relagbes estas constituidas pelos
grupos econdmicos e politicos, classes sociais e demais organizagdes da sociedade
civil. Tais relages determinam um conjunto de agdes atribuidas a instituicéo estatal,
que provocam o direcionamento (e ou o redirecionamento) dos rumos de a¢des de
intervencdo administrativa do Estado na realidade social e ou de investimentos
(BONETI, 2007, p. 74).



75

Frente ao exposto, entendemos que as politicas se constituem, pois, em um
processo revelador da interacdo de um conjunto muito rico de determinacGes econdmicas,
politicas e culturais, e seu debate encerra fortes tensGes entre visGes sociais diferentes
(MAROY; DUPRIE, 2000; AFONSO, 2005; BARROSO, 2005*; MARQY, 2005, 2006,
2008; LESSARD, 2006).

Cabe esclarecer, portanto, com base em Maués (2009), que a reforma do Estado
foi um fendmeno mundial e, evidentemente, incluiu o Brasil. E assim como causou profundas
transformacdes na esfera geopolitica, politico-ideoldgica e econdmica, impactou também

fortemente a dimensao educacional. Nesse sentido, as

[...] politicas da educacdo que se realizaram a partir de entéo estabeleceram reformas
e criaram novas regulacbes, a fim de permitir que os sistemas educacionais, em
ambito nacional e local, as escolas, os professores, o curriculo se submetessem as
novas orientagdes desse outro modelo (MAUES, 2009, p. 2).

Em Freitas, ao citarmos a regulacdo na educacéo, estamos referindo-nos ao modo
como as autoridades publicas do Estado coordenam e controlam os sistemas educativos e a
rede complexa de normas, e a uma hierarquia que reforga a intervencdo administrativa central
direta no movimento de regulacdo. Na opinido do autor, regulacéo foi “um termo construido
no interior das politicas publicas neoliberais, cuja eficacia maior no Brasil foi obtida na gestéo
de Fernando Henrique Cardoso, para denotar uma mudanca na propria acdo do Estado, o qual
ndo deveria intervir no mercado, a nao ser como um Estado avaliador” (FREITAS, 2005, p.
913).

Em consonancia com tal entendimento, na visdo de Oliveira (2007), a regulacédo
na area educacional caracteriza-se pela centralidade da administracdo escolar ao colocar a
escola como nucleo do planejamento e da gestdo, o financiamento per capita, a ampliacdo dos
exames nacionais de avaliacdo, a avaliacdo institucional e a participacdo da comunidade na
gestdo escolar. Em nosso pais, o termo regulacédo foi incorporado ao debate das politicas
publicas com intensidade na década de 1990, mais especificamente no governo de Fernando
Henrique Cardoso, sob a égide do Estado Neoliberal. Entre essas politicas, podemos destacar

31 Muitas das referéncias que sio feitas ao “novo” papel regulador do Estado servem para demarcar as propostas
de “modernizagdo” da administracdo publica das praticas tradicionais de controle burocratico pelas normas e
regulamentos que foram (e sdo ainda) apandgio da intervengdo estatal. Neste sentido, a “regulagdo” (mais
flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados) seria o oposto da
“regulamentagdo” (centrada na defini¢do e controle a priori dos procedimentos e relativamente indiferente as
questbes da qualidade e eficacia dos resultados) (BARROSO, 20053, p. 727).
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a promulgacédo da LDB n°® 9394/96, o financiamento da educac¢do por meio da Lei n® 9424/96,
que regulamentou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF); a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e a
municipalizacdo do ensino, entre outras.

Conforme abordado anteriormente, na I6gica do capital, a educagdo passa a estar a
servico do mercado, seja para atender as necessidades imediatas do sistema produtivo no que
se refere a qualificacdo de mdo de obra especializada, seja como contraponto a ameaca de
fratura social gerada pelas politicas estruturais implementadas, cujas consequéncias colocam
em risco a integridade da sociedade. Souza e Oliveira (2003) enfatizam que sob o arranjo do
capital, a educacdo passa a constituir-se nesse contexto em um mercado em acentuada
expansdo. Tal fato exige mudancas nos objetivos gerais das politicas educacionais, com o
acirramento do capitalismo competitivo na gestdo do sistema e com a adocdo de
procedimentos de controle e regulacdo. “De um lado, centralizam-se os processos avaliativos
e, de outro, descentralizam-se 0os mecanismos de gestdo e financiamento, tornando-os meios
destinados a ‘otimizar’ o produto esperado, os bons resultados no processo avaliativo”
(SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 875). Isso é reforcado por Dias Sobrinho (2003), ao afirmar

que

[...] em lugar da intencionalidade educativa, a avalia¢gdo vai universalizando a
prestacdo de contas, os codmputos de rendimento para a classificacdo, que estdo na
base dos financiamentos e da reputagdo publica, a ideologia da eficiéncia e eficacia e
da competitividade, enfim, vai disseminando um construto que se torna cada vez
mais inquestiondvel e aderido a cultura pedagdgica, como se sempre fizesse parte
dela (DIAS SOBRINHO 2003, p. 139).

De acordo com Libaneo e Oliveira (1998), a l6gica do mercado ja é percebida na
educacdo em diversos aspectos, tais como: atencdo a eficiéncia e a qualidade; avaliacdo
constante dos resultados/desempenho obtidos pelos estudantes, que comprovam a atuagéo
eficaz e de qualidade do trabalho desenvolvida na escola; estabelecimento de rankings dos
sistemas de ensino e das escolas publicas ou privadas que sdo classificadas ou
desclassificadas; énfase na gestdo e na organizacdo escolar mediante a adocdo de programas
gerenciais de qualidade total, entre outros.

Considerando essa conjuntura, autores como Afonso (2005) advertem que a
avaliacdo, de forma congruente, tem sido utilizada como forma de responsabilizacdo ou de
prestacdo de conta de resultados. Dias Sobrinho (2003) declara que no paradigma do Estado
do Bem-Estar Social, a avaliacdo tinha como objetivo analisar a eficacia dos programas

sociais para torna-los mais produtivos socialmente. Ao contrario disso, no paradigma do
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Estado Neoliberal, a avaliacdo passa a ter como objetivo a logica de controle e da
racionalidade or¢camentaria.

Em sintese, a avaliacdo educacional, na légica como vem sendo realizada, tem
primado pelos aspectos técnicos e instrumentais de medidas. Seus dados sdo quantitativos,
objetivos, descritivos e com alto grau de neutralidade. Estdo baseados em evidéncia, e € uma
forma de acionar mecanismos de racionalidade técnica (FRANCO, 2004). Isso nos remete a
Weber (1993, apud COSTA, 2008, p. 3) ao colocar que “sdo as necessidades do capitalismo,
com suas demandas técnicas, empregados, homens com instrucdo competentes, que
introduzem o exame em todo o mundo”. Estdo, portanto, ligadas a uma relagcéo de poder, de
hegemonia e de perpetuagéo da ideologia dominante.

No entanto, ndo podemos deter-nos no imobilismo sem procurar transcender
certas compreensdes enraizadas e definidoras da forma como analisamos o mundo. Devemos,
sim, postar-nos frente as mazelas sociais e, inclusive, as educacionais para a busca de
superacdo das condicdes atuais. Nesse sentido, recorremos a Marx e Engels, que, em suas
analises historicas, apontam as possibilidades de reestruturacdo da sociedade. Quanto a isso,
temos a colaboracdo de Mészaros (2005), quando na obra A educacdo para além do capital®
defende veementemente o ato educativo como fator de emancipagéo. Para ele, ndo devemos
educar o homem para 0 mercado, mas para a vida. E mais: ele nos alerta que isso sé se torna
possivel na articulacdo da educacdo com o trabalho e com o aproveitamento mais engajado da
humanizacdo e da criatividade nele presente. Com base no pensamento dialético marxiano®, o
autor afirma que a educacdo esta ligada a possibilidade de superacdo da logica sistémica de
acumulacdo de capital, e isso ndo significa apenas a pura negacdo dessa perspectiva, mas,

sobretudo, a construcdo de uma nova ordem e de outro metabolismo social. Assim,

[...] a educacdo, trata-se de uma questdo de “internalizacdo” pelos individuos, da
legitimidade da posi¢do que Ihes foi atribuida na hierarquia social, juntamente com
suas expectativas “adequadas” e as formas de conduta “certas”, mais ou menos
explicitamente estipuladas nesse terreno (MESZAROS, 2005, p. 44).

%2 Limitar uma mudanca educacional radical s margens corretivas interesseiras do capital significa abandonar de
uma s6 vez, conscientemente ou néo, o objetivo de uma transformagéo qualitativa. E por isso que é necessario
romper com a logica do capital se quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente (MESZARQS, 2005).

%3 para Raymond (1962; 1967), marxistas sdo os ortodoxos. Aqueles que acreditam piamente na dialética da luta
de classes. Ja marxiano é o individuo ou proposicdo que se remete ao pensamento de Marx sem pertencer a
interpretacdo ortodoxa do marxismo.
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Ao tratar da internalizacdo, Mészéros refere-se a criagdo de uma consciéncia
social que se materializa no processo abrangente como o da prépria vida. Para tanto, o
rompimento com os limites restritos do controle do capital, embora seja processo complexo,
torna-se essencial. Como denuncia o autor, “vivemos sob condi¢do de uma desumanizante
alienagéo e de uma subversao fetichista do real estado de coisas dentro da consciéncia (muitas
vezes também caracterizada como reificacdo)* porque o capital ndo pode exercer suas
funcdes sociais metabélicas de ampla reproducdo de nenhum outro modo” (MESZAROS,
2005, p. 59). Cabe destacarmos que a discussdo da educacdo para a vida advém das ideias de
Makarenko (1986) e Pistrak (2000), registradas nos principios da Pedagogia Socialista®
adotados apos a Revolucdo Russa de 1917. O eixo norteador dessa corrente € a defesa do
ensino atrelado ao processo produtivo. Nesse sentido, a educacdo deveria “estar ligada ao
trabalho social, a producdo real, a uma atividade concreta socialmente Util, sem o que perderia
seu valor essencial, seu aspecto social” (PISTRAK, 2000, p. 38).

Corroboramos essa compreenséo e, com base em Florestan Fernandes, reforgamos

que

[...] a educagdo serve a democracia na medida em que se decide usar as técnicas
pedagbgicas democraticamente, para amparar e expandir as convicgdes
fundamentais da concepgdo democratica do mundo, formar personalidades
democraticas e robustecer tendéncias do comportamento fundadas no estilo
democrético de vida (FERNANDES, 1966, p. 534, apud OLIVEIRA, 2005, p. 43).

Segundo Florestan Fernandes, a l6gica interventiva da educacao ndo consolida em
si apenas o privilégio das dimensdes metodoldgicas e dos aspectos organizacionais em
detrimento das dimensdes filosoficas, historicas, sociais, epistemoldgicas e cientificas, mas
também no descortinamento da materialidade do real e na descoberta das possibilidades de
transformacao e reconstrucdo da realidade. Para esse sociélogo, o conhecimento ndo pode ser
estéril de valor social, bastar-se, ter um fim em si mesmo. Pelo contrario, deve ser utilizado

para explicar a realidade e, ao explica-la, deve também ressignifica-la. A pratica ndo se

% 0 conceito de reificacdo, originalmente formulado por Karl Marx e desenvolvido por Georg Lukécs, assenta-
se na analise do fendmeno da alienagdo e do fetichismo da mercadoria. Pode ser entendida como o processo de
transformacéo das pessoas, das relagdes humanas, dos objetos, das organizagdes institucionais em coisas que se
configuram primeiramente a uma mercadoria. Pode ser compreendida também como desdialectizagdo, perda da
totalidade e geracdo da falsa consciéncia.

% Na Pedagogia Socialista, a escola deve ter carater universal com centralidade na categoria trabalho, na
articulacdo entre a reflexdo teérica e a intervencdo politica. SO assim existe a possibilidade da constituicdo de
novas formas de pensamento, por meio de um projeto mais amplo de possibilidades. Por conseguinte, a
resisténcia deve ser um processo ativo e ndo apenas reativo as perspectivas dominantes.
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resume a aplicacdo dos saberes provenientes apenas de teorias, mas configura-se sobretudo
como um espaco de teorizagdes. Considera, pois, que 0s conhecimentos tomam forma
unicamente mediante um sistema de praticas construido por aqueles sujeitos que dele fazem
uso, tornando-se, destarte, produtores do mesmo.

Como nos diz Freire (1996), uma perspectiva na qual o homem se coloca como
sujeito ativo, ndo sendo apenas arrastado pela historia, mas produtor da historia, com a clareza
de que ndo bastam, ante as contradi¢fes do sistema vigente, apenas rejei¢cdes aprioristicas ou
resisténcias infundadas. Defendemos que somente com o exame cuidadoso das condicbes
postas no movimento do real é possivel a reconstrucdo do pensamento. Nesse sentido,
possibilidades podem ser compreendidas, por um lado, como compromisso historico-social,
materializado no comprometimento com os socialmente desfavorecidos e, por outro, como
motivacGes que inspiram novas praticas que possam conferir novos sentidos as acbes
humanas, consolidando o prescrito por Freire (1987, p. 21): “os homens sdo porque sdo em
uma situacdo. E serdo mais, quanto mais ndo apenas refletirem criticamente sobre sua
existéncia, mas atuarem criticamente sobre ela”.

Somente com a apropriacdo da histdria torna-se possivel averiguar os limites
interpretativos da realidade e dos fatores dissimulados, portanto, nem sempre aparentes,
construir e (re)construir elementos analiticos que nos permitam desvendar e recuperar 0S

significados mais criticos e fundantes das politicas publicas, educacionais e de avaliagéo.

2.3 CAMINHANDO PELA HISTORIA: AS NUANCES DAS POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES E DE AVALIACAO EDUCACIONAL

A educagdo, no contexto das reformas politicas, torna-se um instrumento
fundamental para o desenvolvimento econdmico e meio da formagao de “capital humano” que
possa servir, sobretudo aos interesses do mercado. Com essa l6gica, ocorrem as reformas no
campo educacional com forte incidéncia na formagéo do docente que se tornou protagonista
principal do cenério das reformas e politicas educacionais (MAUES, 2003).

Para ilustrar essa constatacdo, podemos citar os marcos historicos que a elucidam,
tais como a conferéncia em Lisboa, quando a Comissdo Europeia estipulou “que a qualidade

da educacéo e da formacdo seja conduzida ao nivel mais elevado e que a Europa seja uma
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referéncia mundialmente conhecida pela qualidade, o valor de seus sistemas e
estabelecimentos de educacdo e de formagao”. Para tanto, criou-se 0 programa de trabalho
Educacdo e Formacgdo 2010, que ressaltava trés aspectos basicos: (i) melhorar a formacéo
inicial dos professores; (ii) recrutar e manter os professores mais bem qualificados; (iii)
assegurar o desenvolvimento profissional. Além do mais, o Comité externa preocupagdes com
a formac&o em nivel superior e o equilibrio entre a pesquisa e a pratica, com as condi¢fes de
trabalho e de emprego do docente (MAUES, 2003).

A autora aponta ainda que, em 2005, o Comité Sindical Europeu da Educacao
(CSEE) publicou um relatério no qual reforca a evidéncia que o continente carece de quadro
docente e ressalta a importancia do professor no processo socioecondmico, com a
recomendacdo principal de que a formacéo dos professores ocorra em nivel de mestrado. No
mesmo ano, a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) elaborou
0 documento O papel crucial dos professores: atrair, formar e reter os professores de
qualidade, como resultado de pesquisa realizada em 25 paises-membros (Alemanha, Austria,
Bélgica, Canada francés, Chile, Coreia, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Finlandia,
Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Israel, Itdlia, Japdo, México, Noruega, Paises Baixos,
Republica Eslovaquia, Reino Unido, Suécia e Suica). No documento, a OCDE apresenta a
importancia que se estabelece entre a qualidade do ensino e a formacdo dos professores, como
também enfatiza as mudancas ocorridas na profissdo docente, tendo em vista a sociedade do
conhecimento.

Em relacdo as mudancas para o trabalho docente e para a profissdo docente,
Esteve (1995, p. 100-108) aponta aspectos fundantes desse processo, tais como: (i) politicas
educacionais representadas pelas reformas na area da formacdo de professores, iniciadas na
década; (ii) ampliacdo das exigéncias em relacdo ao trabalho do professor, muito além das
relacionadas ao dominio cognitivo; (iii) implantacdo nas escolas de novas tecnologias da
informacdo e da comunicagdo que obrigam o professor a deixar o papel de transmissor de
conhecimentos; (iv) preocupagdo com uma formagéo para a transformagdo da sociedade e
busca da justica social; (v) modificacdes nos apoios recebidos da sociedade ao sistema
educativo, tendo em vista serem responsabilizadas pelas mazelas de um sistema de ensino
transformado pela mudanca social; (vii) fragmentacdo do trabalho docente; (viii) mudancas
curriculares que exigem novos conhecimentos dos professores.

Em nosso pais, a formacéao de professores, no contexto descrito, também faz parte
da agéncia de governo como um forte dispositivo de regulacdo para melhor geréncia da

educacdo. Segundo Aguiar (2006), na década de 1970, a implantacdo da Reforma
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Universitaria nas Universidades Federais (1968) e do Ensino de 1° e 2° Graus (1971) sob a
perspectiva do mercado, definiram um modelo de formacdo dividido em dois I6cus de
formagdo: “de um lado, a faculdade de educacdo ou unidade académica equivalente,
responsavel pelo curso de pedagogia e a formacgédo pedagogica dos licenciandos, e, de outro,
os institutos de contetidos especificos, onde se formavam bacharéis e licenciados” (AGUIAR,
2006, p. 822). Na época, com base nas diretrizes e na fundamentacéo das referidas leis tentou-
se impor um “pacote pedagogico” *, na linha da racionalidade técnica, da gestdo eficiente e
da acdo calcada na competéncia, que versava sobre a preparacao de recursos humanos para 0s
docentes e ndo docentes de 1° e 2° graus.

Para Brzezinski (2002), tal medida foi veementemente negada pelos educadores,
gue, mobilizados nacionalmente, resistiram ao poder instituido e ao desconhecimento, por
parte deste, das préaticas, das pesquisas e dos estudos dos profissionais que lidavam com essas
questdes em seu cotidiano. Ademais, 0 movimento posicionava-se também contra a
descaracterizacdo do curso de Pedagogia e a extin¢do da profissdo do pedagogo. Na légica da
autora, o marco inicial da resisténcia foi a realizacdo do | Seminéario de Educacgdo Brasileira
(1978), ocorrido na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Historicamente, a questdo da formacdo de professores emergiu de forma explicita
no Brasil, apds sua independéncia. Saviani (2009) afirma que tal fato ocorreu em virtude da
cogitacdo da organizacgdo da instrucdo popular e, por conseguinte, em razdo da necessidade de
maior nimero de professores para atuarem como docentes no novo contexto, mais
especificamente, no ensino “das primeiras letras™’. Com o intuito de atender a essa demanda,
ainda no século XIX, foi criada a primeira Escola Normal no Brasil, no ano de 1835, em
Niteréi. A partir dessa experiéncia, outras provincias criaram suas escolas normais, com o

objetivo de formar professores para atuarem em suas estancias. As escolas normais

% O Pacote Pedagdgico é de autoria de Valnir Chagas, a frente do Conselho Federal de Educacéo (CFE). Apesar
de ndo ter sido aprovado na integra, consegue passar algumas indicagdes relativas a formagao de professores que
discorriam sobre “Estudos Superiores de Educagdo, Formacdo Pedagdgica das Licenciaturas, Preparo de
Especialistas em Educagdo e Formagdo de Professores de Educacdo Especial”. 59° Relatorio produzido para
UNESCO, em 1996, pela Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, sob a coordenagdo de
Jacques Delors (LIPOVETSKY, 2010, p. 110).

37 Essa expressdo advém do Decreto (de D. Pedro 1) de 15 de outubro de 1827 que determinava a criagdo das
escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império. Esse decreto ficou
conhecido na histéria como o Decreto de 15 de outubro de 1827, primeira lei nacional sobre a Instrugdo Puablica,
até 1946 (SAVIANI, 2009).



82

permaneceram, por longo periodo, como espaco exclusivo de formacédo de professores para as
séries iniciais (TANURI, 2000).

Posteriormente a essa empreitada, a preocupacao voltou-se para a formacdo de
professores para atuarem no ensino secundario, 0 que se concretizou somente a partir do
século XX, quando esse nivel de formacao passou a fazer parte das politicas publicas. Dessa
forma, foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil em 1939, com
0 objetivo de formar professores para atuarem nesse nivel de ensino. Inicialmente, a
organizacdo curricular do curso de formacédo seguia a formula conhecida popularmente por
3+1, que se constituia em trés secbes fundamentais: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, e
uma secdo especial chamada Didatica. Podemos, entdo, afirmar que as disciplinas de contetdo
especifico eram oferecidas nos primeiros trés anos e, apos cursa-las, o aluno recebia o
certificado de bacharel, podendo exercer a funcdo de Técnico em Educagdo. Contudo, para
tornar-se licenciado, o estudante teria que cursar mais um ano de estudo de Didatica para
poder atuar como docente.

Muitos fatos ocorreram na dindmica evolutiva do processo de formacdo de
professores, no Brasil. Todo esse movimento foi sintetizado por Saviani (2009, p. 3)® em
quatro periodos histéricos, estabelecidos de acordo com a relevancia dos fatos que o0s
marcaram e 0s demarcaram, que S&o:

1. Ensaios intermitentes de formac&o de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a
se instruirem no método do ensino muatuo, as proprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expanséo do padréo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial € a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujo marco sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sé&o
Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e

consolidagéo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

% pedagogia e formacdo de professores no Brasil: vicissitudes dos dois Gltimos séculos - IV Congresso
Brasileiro de Histdria da Educacdo, 2006 - sbhe.org.br
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5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacédo, Escolas Normais Superiores e
o0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 3).

Embora os periodos sejam apresentados de forma linear, muitos conflitos, avangos
e impasses politicos se fizeram presentes nas entrelinhas de seu processo historico. N&o
podemos desconsiderar que no processo historico das politicas de formacdo no Brasil
permeiam indmeras controveérsias, conflitos e resisténcias, visto que emergem da sociedade
capitalista e das contradicGes a ela subjacentes.

Relembramos, portanto, que o trabalho do professor e, consequentemente, sua
formacéo estdo estritamente relacionados “aos modelos organizacionais do trabalho produtivo
e a regulamentacdo dos comportamentos e atitudes que sustentam a racionalizacdo das
sociedades modernas pelo Estado” (TARDIF, 2002, p. 24). A caracteristica principal do
sistema capitalista é a divisdo social do trabalho®, portanto, a docéncia ndo pode ser analisada
de forma descolada da analise contextual, pois ela ndo é estatica e muito menos imune a
intervencdo. Pelo contrério, ela é permeada pelos processos sociais, pelos elementos que a
fundamentam e pela permanente construgéo e reconstrugéo conceitual.

Conforme nos alerta Freitas (1999), as reformas educacionais em nosso pais,
desde a década de 1970, apresentam como objetivo a adequacdo do sistema educacional ao
processo de reestruturacdo do Estado. A formacdo de professores nesse contexto ora é
abordada como elemento impulsionador e realizador dessas reformas, ora como elemento que
cria condi¢des para a transformacao da propria escola, da educacao e da sociedade.

Além disso, essa década foi marcada pelo modelo de producdo capitalista de
internacionalizacdo do capital e pela ascensdo da racionalidade técnica na area educacional.
Vale lembrarmos que, nesse tempo, ocorreu também a expansdo do acesso ao Ensino
Fundamental, o que implicou a caréncia de professores para atuarem nesse nivel de ensino.
Para atender as novas demandas, foi necessaria a criacdo, por parte das universidades, das
Licenciaturas Curtas, processos aligeirados de certificacdo docente, cujas consequéncias sao
hoje por nés conhecidas (DIAS-DA-SILVA, 2005).

% A divisdo social do trabalho determina as duas classes fundamentais do sistema capitalista: o trabalhador e o
capitalista. Essas classes sdo antagdnicas nas relagdes que se estabelecem entre as forcas produtivas e as relagdes
de producédo (FREITAS, 1996).



84

Outro adendo é que, no novo cendrio politico e social que se descortinava, a
educacdo passou a ser defendida em diferentes perspectivas. Por um lado, na perspectiva
humanista e emancipatoria era tida como direito social e, por outro, na perspectiva neoliberal,
como propiciadora da melhoria da qualidade da méao de obra para o mercado de trabalho. Em
virtude da expansdo do campo da educacdo e de sua ampliagdo social, ocorreram mudancas
também na pesquisa em educacdo. Esta passou, a partir de entdo, a agregar novas
metodologias e a considerar as relacdes existentes entre a forma de organizacéo da escola e 0s
objetivos da sociedade como elementos determinantes dos fins da educacdo, segundo Gatti
(1996), Tanuri (2000), Brzezinski (2002), Pimenta (2002), Saviani (2009), Toledo (2011),
entre outros.

Esse foi um tempo também de fortalecimento do movimento dos educadores, que,
além da busca pelo reconhecimento como categoria profissional, reivindicava a participacdo
mais efetiva nas decisdes politicas referentes a formacdo de professores. Segundo
Romanowski (2011), essa época pode ser considerada como a do inicio da mobilizacéo
docente pela profissionalizacdo e, consequentemente, pelo reconhecimento social e por mais
espaco politico. Com isso, a luta e os movimentos articulados dos educadores geraram
mudangas na concepcdo do professor, que deixou de ser reconhecido como passivo e comega
a assumir-se como sujeito historico. O professor passa a adquirir um novo papel politico-
social, como nos explica Fernandes et al. (1996):

O professor precisa colocar-se na situagdo de um cidaddo de uma sociedade
capitalista subdesenvolvida e com problemas especiais e, nesse quadro, reconhecer
que tem um amplo conjunto de potencialidades, que s6 poderdo ser dinamizadas se
ele agir politicamente, se conjugar uma pratica pedagégica eficiente a uma acéo
politica da mesma qualidade (FERNANDES et al., 1996, p. 31).

Diante da intensificagio do movimento pela democracia, os professores, de
maneira mais articulada, passaram a reivindicar mudancas nas politicas de formacao,
principalmente em relacdo ao curso de Pedagogia. Com o intuito de assegurar maior
representatividade e participacdo nas reformas educacionais, em 1980, a categoria constituiu o
Comité Pro-Formacdo do Educador. Posteriormente, em 1983,esse Comité foi transformado
na Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCFE).

Mais fortalecidos e organizados, em 1990, no V Encontro Nacional sobre
Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacéo, realizado
em Belo Horizonte, os educadores transformaram o CONARCFE na Associacdo Nacional
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pela Formacdo dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE), entidade que até os dias atuais
permanece bastante atuante e participativa nas discussdes acerca da formagéo de professores.
O cenario mais aberto para o debate propiciou que o trabalho pedagégico e a propria
avaliacdo fossem vistos de forma diferente no interior da sala de aula. Na formacdo do
docente, o papel da avaliagdo também comecou a ser mais valorizado.

A partir desse fato, tido como um marco historico no movimento de luta dos
educadores, a Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacgdo do Educador,
por meio das Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBES) e da realizacdo de varios e
importantes congressos, caminhou na direcdo de repensar a educacdo como um todo.
Inclusive, considerando a reformulacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura como
forma de contrapor-se — por meio de novas propostas de formacdo — as imposi¢bes das
reformas educacionais definidas nas instancias oficiais, tdo deslocadas do mundo real. Na
visdo de Aguiar (2006),

0 Movimento dos Educadores toma vulto e demonstra sua forca, como resisténcia ao
poder instituido, durante toda a década del980, por meio de debates, embates e
manifestacBes publicas por intermédio de a¢Ges sob o ponto de vista epistemolégico,
politico e didatico-pedagdgico. Sob o enfoque epistemoldgico, as acbes dos
educadores visavam a redefinicéo e a busca da identidade do curso de pedagogia no
elenco dos cursos de formacédo de professores. Sob 0 ponto de vista politico, em face
do processo de abertura democratica®, os educadores acreditavam na
transformacdo politico-social da sociedade brasileira, historicamente necesséria [...].
Sob a perspectiva didatico-pedagdgica pretendiam apresentar uma proposta nacional
de mudangas estruturais no curso de pedagogia, que rompesse com a camisa-de-
forga imposta pelo curriculo minimo (AGUIAR, 2006, p. 823).

Nas discussdes realizadas e nos documentos elaborados por esse forum
representativo, eram enfatizadas as necessidades de superacdo das inimeras dicotomias com
as quais conviviam os cursos de formacdo: a teoria e a pratica, 0 ensino, a pesquisa e a
extensdo, o contetdo especifico e o contelido pedagogico, o contedo e a forma, entre outras.
Foi com base nessa defesa que surgiu a proposta da “docéncia como base da formagao
profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho pedagogico” (ANFOPE,
1998, p. 10)*. Nesse documento, a avaliacdo foi tratada mais na perspectiva de avaliacdo de

cursos, porém ndo sendo enfatizada como conteido da formacao do docente.

0 Grifo da autora.

*! Para os que defendem a docéncia como base da formagéo, o significado associa-se a uma dimensdo de
articulacdo entre o trabalho especifico da escola e o conjunto de conhecimentos que contribuem para a
compreensdo, andlise e critica mais ampla, como realidade social, politica, econdmica, cultural etc. Nessa
concepcdo, a docéncia ultrapassa a restrita relagdo pedagdgica que ocorre em sala de aula.
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Ressaltamos que a redefinicdo e a ampliacdo do conceito de docéncia, dentro
desse novo contexto, tém suscitado interesse de diversos pesquisadores que buscam
compreender a docéncia com base em novas perspectivas. Entre esses estudos, destacamos o
de Veiga (2009). Nele, a autora reconhece a docéncia como uma atividade profissional que
exige conhecimentos especificos para seu exercicio ou, no minimo, a aquisi¢do de habilidades
e conhecimentos vinculados a atividade nela exercida. Referenda o sentido epistemoldgico da
docéncia, como um construto coletivo e social e aponta a dinamicidade como uma de suas
peculiaridades. A autora também nos alerta quanto a importancia da docéncia nos processo de
formagéo de professores, uma vez que estamos formando estudantes que irdo desempenhar a
tarefa de educar. Nesse sentido, advoga que, nos cursos de formacéo, a docéncia deve estar
ligada a inovacdo, aos rompimentos e a constante busca de superacdo de dicotomias entre
conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura, educacdo e trabalho, teoria e
prética etc.

Politicamente, em meio a efervescéncia das discussdes sobre a formacdo, ocorreu
a promulgacdo da Lei 5.692/71, trazendo alteracfes substanciais na estrutura de ensino,
criando novas denominacGes para o ensino primario, ginasial e secundario que, a partir de
entdo, passaram a ser reconhecidos como ensino de 1° e 2° graus. No bojo dessas mudancas, a
Lei extinguiu também o sistema de ensino baseado em curso de profissionalizacdo, propondo
uma rede Unica de ensino. Assim, foi instituida a iniciacdo profissional e a profissionalizacao
em todo o ensino de 1.° e 2.° graus (MACHADO, 1989b).

Nessa perspectiva, pelo Parecer 349/72, aprovado em 6 de abril, as Escolas
Normais foram substituidas pela habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau (HEM) em duas modalidades basicas: uma com a duragdo de trés anos
(2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; outra com a duracdo de quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. Até entdo, a formacédo de
professores para as séries iniciais era realizada nas escolas normais que, embora
correspondessem ao ensino de 2° grau e tivessem certas limitagGes, constituiam-se em um
espaco especifico para esse tipo de formacdo. No entanto, segundo Saviani (2009), com a
promulgacdo da Lei e em decorréncia das mudancas por ela implantadas, a formacdo de
professores para esse nivel de ensino se diluiu em meio a tantas outras habilitagdes, causando
um quadro de enorme precariedade.

Saviani (2009, p. 145) depreende que “o curriculo do curso, em virtude dessas
alteracOes, passa a ser constituido de um nudcleo comum, obrigatorio em todo o territério

nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacao geral; e uma
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parte diversificada, visando a formagéao especial”. Em relacdo a essa constatacdo, para Tanuri,
a reformulacdo acima descrita, embora bastante alardeada, néo apresentou grandes inovagdes.
Pelo contrério, preservou o distanciamento entre a teoria e a pratica, ja evidenciado
anteriormente nos cursos de formagdo de professores, “resultante ndo s6 da auséncia de
disciplinas voltadas para a anélise das questbes educacionais brasileiras, como também do
tratamento cientifico, universal, ‘neutro’ dos demais componentes” (TANURI, 2000, p. 79). A
avaliacdo, no contexto da reforma, embora se tenha tornado mais abrangente conceitualmente,
estava atrelada aos objetivos educacionais e aos dominios cognitivos afetivos e psicomotores.

A autora acrescenta ainda que, preocupado com a fragilidade da formacéao
decorrente da imposicao da Lei em 1982, o MEC criou os Centros de Aperfeicoamento para o
Magistério (Canas), com o objetivo de revitalizar as Escolas Normais e ampliar suas fungoes.
Essas instituicdes, grosso modo, se tornaram centros de referéncia para a formacéo inicial e
continuada para os professores da pré-escola e para 0s do ensino das séries iniciais. No
entanto, mesmo com a implantacgdo de tais centros, poucos avangos foram obtidos.

E relevante destacar que, nessa época, o paradigma que prevalecia nos processos
de formacdo se sustentava na racionalidade técnica e nas tendéncias pedagdgicas que dela
faziam parte. Essa vertente se baseava na epistemologia da pratica, herdada do positivismo,
que prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a educacao e para a
formacdo dos profissionais em geral. Nessa concep¢do, a atividade do profissional €
totalmente técnica e predomina a aplicacdo de principios gerais do conhecimento cientifico
derivados da investigacdo. A avaliacdo, segundo Dias Sobrinho (2003), mantinha suas bases
no campo da psicologia, mais especificamente na area da psicometria®’, o que tornava o
conceito de avaliacdo e de mediagdo como intercambiaveis.

Em relacdo a pesquisa em educacdo, nesse tempo, o foco se desloca da acdo
pedagdgica do professor para o processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva de
processo (comportamentos do professor) e de produto (aprendizagem do aluno). Predominava
entdo a perspectiva da racionalidade técnica, sustentada nos principios do positivismo tanto no

campo cientifico como no educacional. No que se refere a pesquisa sobre a avaliacdo, foi

2 Etimologicamente, a psicometria representa a teoria e a técnica de medida dos processos mentais,
especialmente aplicada na area da Psicologia e da Educagdo. Fundamenta-se na teoria da medida em ciéncias em
geral, ou seja, do método quantitativo que tem como principal caracteristica e vantagem, o fato de representar o
conhecimento da natureza com maior precisdo do que a utilizacdo da linguagem comum para descrever a
observacdo dos fen6menos naturais. Historicamente, a psicometria tem suas origens na psicofisica dos
psicdlogos alemdes Ernst Heinrich Weber e Gustav Fechner (PASQUALLI, 2004, p. 1).
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criada, nessa época, a International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), que se propunha a realizar estudos internacionais de avaliagdo
educacional. Segundo Coelho (2008), como efeito dessa iniciativa, viveu-se em 1970 a
experiéncia de criacdo dos indicadores internacionais de qualidade da educacdo pela
Organizacédo para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Enquanto isso, a avaliagdo para as aprendizagens permanecia ainda com proposito
bastante seletivo, excludente e, nos espagos de formacdo de professores, ndo era enfatizada
pedagogicamente. Portanto, ndo havia a preocupacao em preparar o professor para avaliar de
fato, visto que prevalecia seu dominio ou o controle sobre os estudantes, por meio das
mengoes.

Naquele contexto, o0s processos avaliativos eram centrados nas diferencas
individuais, com o objetivo Unico de mensurar e quantificar as aprendizagens dos alunos de
forma meritocratica, e as raizes da avaliagdo sustentavam-se nos estudos de Tyler (1979). Para
esse autor, os objetivos educacionais e os instrumentos técnicos eram basilares em qualquer
processo de avaliacdo. Além de Tyler, outros autores aderiram a ideia da avaliacdo por
objetivos, entre 0s quais destacamos Bloom (1972), Mager (1962) e Taba (1962). De maneira
geral, o conjunto da obra desses autores impactou de forma consideravel a ampliacdo da
concepgdo da avaliacdo técnica e classificatdria nos cursos de formacdo de professores. Os
professores em formacdo, além de vivencia-la em seu processo formativo, eram treinados para
reproduzi-la em sua atuacdo profissional.

Por outro lado, na década de 1980, em virtude das inimeras controvérsias em
relacdo a avaliacdo com énfase na dimensdo técnica, surgiram propostas de alteracbes na
I6gica conceptiva da avaliacdo. Com esse objetivo, novas perspectivas tedricas foram sendo
construidas e as praticas avaliativas, modificadas. No Brasil, podemos atribuir 0 movimento
de mudancas, precisamente, a dois diferentes fatores. Primeiro, em razdo das reivindicacdes
advindas dos educadores por espagos mais efetivos de participacdo no encaminhamento das
politicas educacionais e, segundo, em decorréncia dos acordos internacionais estabelecidos
sob a égide do ideario neoliberal, com vistass ao processo de regulacdo do Estado sobre as
politicas sociais. Foi nessa década que surgiu o modelo estatal caracterizado como regulador
(AFONSO, 2005; BARROSO, 2005) ou avaliador (BROADFOOT, 2000; NEAVE, 2001).

Podemos observar a existéncia de concepcdes e posturas divergentes em relacdo a
avaliacdo. Por um lado, os educadores reivindicavam processos mais participativos e
democréticos de avaliagdo e passavam a criticar processos de avaliacdo predominantemente
classificatorios (LIMA, 1994; VASCONCELLOS, 2003; FRANCO, 2005; FREITAS e
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SORDI, 2002; VILLAS BOAS, 2008). Por outro, o Estado investia em mais controle no
acompanhamento dos resultados e, com isso, reforcava a légica classificatoria da avaliacao.

Com o movimento de resisténcia dos educadores aos paradigmas positivistas da
avaliacdo, como nos informa Saul (1995), naquele tempo, diversas publicacdes vieram
fortalecer as posi¢cdes contrarias a ldgica classificatoria, como a de Marly André, com a obra
Abordagem etnogréfica: uma nova perspectiva na avaliagdo educacional, publicada em
1970, considerada como a primeira proposta de avaliacdo em uma perspectiva qualitativa, e a
de Golberg e Souza, intitulada Avaliacdo de programas educacionais: vicissitudes,
controvérsias, desafios, publicada em 1980. Além destas, frutificaram no cenério
educacional obras abordando a avaliacdo para aléem da funcdo somatéria e classificatoria,
advogando a favor da dimensdo formativa da avaliacdo, entre as quais destacamos as de
Luckesi (1995); Saul (1988); Mendes (2002); Freitas (2002); Gatti (2003); Esteban (2006);
Villas Boas (2008); Cavalari (2009); Fernandes (2009); Mainardes (2009); Sordi e Lidke
(2009); Souza e Sordi (2009), entre outros.

Desse modo, surgia, de um lado, pelo menos no ambito do discurso académico, a
critica declarada a perspectiva positivista de avaliacdo (seja ela institucional, educacional ou
da aprendizagem) e a necessidade de construcdo de uma perspectiva mais abrangente, de
natureza eminentemente dialdgica e dialética. Tudo isso embasava a defesa de possiveis
transformacoes, ao utilizar, além da descricdo quantitativa, interpretacdes qualitativas que
possibilitassem julgamento de valor e apreciacdo de mérito. Por outro lado, crescia a investida
governamental de ampliacdo dos sistemas de avaliacéo.

No entanto, mesmo computando avangos, tanto na superacdo da acepcao da
avaliacdo com foco na técnica como nos objetivos educacionais, a perspectiva técnica
permaneceu ativa nas teorias e nas praticas avaliativas até o inicio da década de 1990. Tal fato
ocorreu em razdo da grande influéncia das experiéncias vividas pelos americanos, em
consequéncia do estabelecido entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States
Agency for International Development (USAID), com o objetivo de promover a reforma do
ensino brasileiro. Em suma, o legado americano sobre a avaliacdo e os conteidos da avaliacdo
na perspectiva técnica, classificatoria e predominantemente quantitativa adentraram os cursos
de formagé&o, tanto no &mbito do discurso como no da fundamentagé&o tedrica.

Por sua vez, publicagfes nessa linha tedrica impactaram diretamente os programas
de formac&o de professores em nosso pais, entre as quais destacamos as obras: Introdugéo as
medidas educacionais, publicada em 1965, de autoria de Vitor Noll; As provas objetivas:

técnicas de construcao, publicada em 1971, de Ethel Bauzer Medeiros; Testes em educacéo,



90

publicado em 1982, de autoria de Heraldo Marelim Vianna, entre outras. Esse conjunto de
obras influenciou ndo sé os cursos de formacdo, nos quais eram adotadas como bibliografia
basica, mas também o campo da legislacdo da avaliacao.

Segundo Souza (1990), essas obras serviram de referéncia para a selecdo dos
contetidos e da nomenclatura da disciplina de avaliacéo, incluida nos curriculos dos cursos de
formagéo de professores. Destacamos que reforcavam a perspectiva da mensuracdo com base
em prova e testes, dando énfase ao aspecto somativo da avaliacdo, ou seja, as obras
propagavam uma avaliacdo totalmente desprovida de significacdo social, politica e
pedagogica, sem conseguir, portanto, extrapolar a visao limitada da meritocracia (MENDES,
2006).

As evidéncias em relacdo a precariedade e a exiguidade do ensino e da
aprendizagem da avaliacdo nos cursos de formacdo de professores podem ser perfeitamente
ilustradas pelos resultados da pesquisa realizada por Farias (1968). Nesse estudo, o autor
analisou os livros didaticos, adotados como bibliografia basica nos cursos de formacdo de
docentes. Entre as constatagdes por ele obtidas, destacam-se a existéncia de equivocos
conceituais preocupantes sobre 0s conhecimentos pedagogicos, a falta de contextualizacdo da
realidade socioeconémica e cultural nos estudos sobre avaliacdo e a auséncia de discussao
sobre a probleméatica do fracasso escolar, particularmente dos estudantes oriundos das
camadas populares.

Em contraponto, obtivemos avancos consideraveis no campo da avaliacdo, na
década de 1980, com o inicio da discussdo critica sobre o tema. Nesse tempo, no meio
académico, consolidou-se a critica a dimensdo técnica por meio da perspectiva dialdgica e
dialética, que projetava a avaliacdo para além da quantidade e defendia convictamente a
interpretacdo qualitativa dos dados, o que lhes atribuia significancia social (COUTINHO,
2008). A partir da analise dos resultados, reformulava-se ou redimensionava-se a organizacao
do trabalho pedagdgico, das préaticas avaliativas da escola e do dia a dia em sala de aula
(FERNANDES, 2009). Contudo, o retrocesso da avaliagdo, como medida, controle e
regulacdo, prosseguia no ambito do Estado que, por meio dos resultados obtidos, procurava
detectar irregularidades materializadas em uma série de objetivos que, articulados, passavam a
incorporar as reformas educacionais e, a0 mesmo tempo, reforcavam a necessidade de
subordinacdo da educacdo as necessidades do mercado de trabalho (GENTILI, 1997). Dessa
forma, adentramos a década de 1990, sobre a qual discorremos a seguir.

No periodo entre as décadas de 1990 e 2010, tornou-se ainda mais reduzida a

intervencao estatal na area social. O Estado, sob outra perspectiva, privilegia cada vez mais 0s
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interesses do mercado e do capital. Portanto, sob essa opcao ideoldgica, afastando-se do social
e aproximando-se do econdmico, o Estado passa a desempenhar um novo papel no contexto
sociopolitico. Essa reestruturagdo da funcdo estatal causa impactos consideraveis na
elaboracdo, implantacdo e reformulacdo das politicas publicas e, consequentemente, das
educacionais.

Entrementes, intensificaram-se a privatizacdo da educagdo, em fungéo do acordo
firmado na Conferéncia Mundial de Jomtien, na Tailandia, onde foram estabelecidas as metas
da Educacdo para todos, como também as significativas transformacgdes do mundo do capital
e do trabalho, que redimensionaram as esferas das atividades humanas, principalmente a
educacdo. Conforme sintetiza Freitas, H. (2002, p.141), “a década de 1980 representou, para
os educadores, o marco da reacdo ao pensamento tecnicista [...] e 0S anos noventa,
contrariamente, foram marcados pela centralidade na escola (habilidades e competéncias
escolares)”.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
9.394/96%, trazendo em seu bojo alteraces significativas no campo da formacao do professor,
constituiu-se em outro marco significativo da década de 1990. Nessa década, com a
promulgacdo da LDB 9.394/96, ocorrem alteracGes no cendrio nacional da formacdo do
professor que, nesse contexto, recebia ndo s6 as influéncias externas dos organismos
internacionais, como as internas advindas do proprio sistema educacional. Entre essas,
destacam-se as deficiéncias pedagdgicas, o aviltamento salarial, a precariedade das condicdes
de trabalho, as jornadas excessivas de trabalho e a inexisténcia de planos de carreira. O § 4°
do artigo 87 da referida lei indica uma década (1997-2007) para a admissdo apenas de
professores “habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Tal
determinacdo concorreu para o aligeiramento da formacdo e, ante as consequéncias dele
decorrentes, podemos citar a reducdo da carga horaria dos cursos de Licenciatura, escassa
formacao tedrica com prevaléncia da prética, e formacéo a distancia.

Para Dias-Da-Silva (2005), a promulgacéo Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB) consolidou ““(...) um projeto educacional de cunho neoliberal, em que um

Estado minimo se desobriga de sua responsabilidade histérica a0 mesmo tempo em que

* A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as
diretrizes e bases da educacédo nacional.
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pactua com o aligeiramento e barateamento da formacgdo das novas geractes” (DIAS-DA-
SILVA, 2005, p. 382).

A aprovacdo da referida Lei deu-se em um cenario caracterizado por uma
rearticulacdo do liberalismo, pela defesa do ideario da flexibilizacdo, da privatizacdo e da
reveréncia ao mercado (DOURADO, 2007). Por outro lado, a formacdo sofre também o
impacto da tendéncia histérica de estimulo a rede privada e restricdo ao setor publico, no que
se refere particularmente a expansdo do numero de instituicdes privadas de Educacdo
Superior, a subordinacdo das politicas educacionais as recomendacdes de organismos
internacionais diversos e a cria¢do dos Institutos Superiores de Educagéo.

No interim desse processo, por um lado, atuavam as influéncias externas dos
organismos internacionais e também as forcas internas advindas do proprio sistema
educacional; por outro, havia as deficiéncias pedagdgicas, entre as quais podemos citar o
aviltamento salarial, a precariedade das condicOes de trabalho, as jornadas excessivas e a
inexisténcia de planos de carreira. Por conseguinte, a formacao de professores sofreu também
alguns impactos, entre 0s quais se destacam: (i) o estimulo a rede privada, a restricdo ao setor
publico e a expansdo do numero de instituicbes privadas de Educacdo Superior; (ii) a
subordinacdo das politicas educacionais as recomendagdes de organismos internacionais
diversos e a criagdo dos Institutos Superiores de Educagéo.

Esses fatores geraram conflitos, controvérsias e resisténcia. Quanto a avaliagdo, a
referida Lei reconfigurou seu campo e, a0 mesmo tempo, consagrou-a como eixo norteador
das politicas publicas, estabelecendo em seu Art. 9° a obrigatoriedade da avaliacdo da
Educacdo Basica e do Ensino Superior em nivel nacional, com o objetivo de redefinir as
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. Tal constatacdo pode ser conferida na tabela
abaixo, na qual observamos a diferenca de curso oferecido na rede publica e na rede privada,
com base no ENADE (2008), o que demonstra o crescimento significativo da iniciativa

privada na oferta de cursos de Pedagogia.

Tabela 1 - Demonstrativo do nimero de InstituicGes de Ensino ofertantes do curso de Pedagogia

Regido Categoria Administrativa
Total Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 1176 94 194 34 854
Norte 85 32 8 1 44
Nordeste 237 23 103 3 108
Sudeste 503 15 21 15 452
Sul 220 13 28 11 168
Centro-Oeste 131 11 34 4 82

Fonte: MEC/INEP/DEAES - ENADE/2008
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Ao lado desse condicionante, Dias-Da-Silva (2005) acrescenta que a Lei 9394/96,
além dessa polémica, ignorou também as discussdes e as reflexdes que vinham sendo
realizadas pelas entidades representativas da categoria em diversos seminarios, conferéncias,
encontros e audiéncias publicas, sob a coordenacdo das sociedades cientificas, sindicatos,
associacOes representativas da categoria dos professores e universidades publicas. Entre essas
ponderacdes, acrescentamos que a aprovacdo da referida Lei se deu em um cenério marcado
pela rearticulacdo do liberalismo, pela defesa do ideario da flexibilizacdo, da privatizacdo e da
reveréncia ao mercado.

Muitos autores formularam criticas a respeito da forma aligeirada como vem
sendo concebida a formagdo de professores nas politicas educacionais, admitindo que esse
fato comprometia e compromete qualquer proposta que pretende produzir resultados basilares
e duradouros, como, por exemplo, Catani (1997), Pimenta (2002), Contreras (2002), Charlot
(2005), Libaneo (2002), Alarcdo (2003), entre outros. Alguns autores, como Luckesi (1990),
Perrenoud (1999), Demo (1995) e Vasconcellos (1998) se dedicaram mais aos estudos da
avaliacdo, contrapondo veementemente seu carater quantitativo, classificatério e excludente.

Além do mais, a década de 1990 foi também marcada por intensas discussdes nos
mais diversos féruns, a respeito da reformulagdo dos Cursos Normais de nivel médio, das
Licenciaturas e do redirecionamento dos cursos de Pedagogia. Portanto, de modo geral, pouco
se avangou na implantacdo de “uma politica global de formagdo e valorizagdo dos
profissionais da educagdo”, apds a promulgacdo do referido decreto (FREITAS, H., 2007, p.
1204). Por sua vez, devemos concordar que a literatura educacional recente e a realizacao
sistematica de muitos estudos, movimentos e eventos, sem divida, tém contribuido de forma
significativa para uma andlise mais critica das concepcdes, das politicas e dos programas
voltados para a avaliacdo e a formacdo de professores.

A maioria dos foruns dedicados a discussdo da formacdo de educadores®, de
modo geral, desenha um perfil complexo desse profissional, de maneira que a qualificacdo
técnica se complemente com uma formacdo geral, de cunho humanistico, criticamente

fundada, ndo inclusa no preparo técnico, de per si. Por outro lado, existem também as

* Entre os foruns dedicados & discussao da formacao de educadores, podemos destacar: ANFOPE — Associagio
Nacional pela Formacéo dos Profissionais em Educacdo; FORUMDIR — Forum de Diretores das Faculdades de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras, ANPED - Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e
Pesquisadores em Educacdo, ANPAE — Associacdo Nacional de Politicas e Administracdo da Educacdo; CEDES
— Centro de Estudos Educacdo e Sociedade; CNTE — Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao;
Férum Nacional em Defesa da Formacédo de Professores.
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politicas de formacdo que advogam em favor da dimensdo técnica da formacdo. Como
podemos observar, h& diferencas basicas nas propostas de formacdo, na instancia real e na
oficial, uma vez que sdo fundadas em projetos politicos e perspectivas histéricas diferentes. A
primeira, constituida pelos interesses governamentais, defende que a formacéo seja tratada
como elemento impulsionador e realizador das reformas politicas e econémicas, enquanto a
segunda, formada pela entidade representativa dos profissionais da educacdo, atrela a
formacdo a transformacao da prépria escola, da educacdo e da sociedade. No campo da
avaliacdo, ndo tem sido diferente; por um lado, o Estado investe na suposta homogeneidade
do sistema educacional em um pais de tantas diferencas e, por outro, transforma o campo
educativo em rankings dos sistemas de ensino por meio de pontuagdo ou valoragdo dos
resultados.

Em decorréncia das politicas nacionais de formacéo de professores, voltadas para
a perspectiva de profissionalizacdo do educador sob um modelo pragmaético, tendo como eixo
norteador as competéncias com caracteristicas nitidas do tecnicismo, autores como Freitas, H.
(2002) e Gentili (1996) a denominam como vertente neotecnicista (novo tecnicismo). 1sso
significa o retorno do tecnicismo revestido de outros principios da racionalidade técnica:
eficiéncia e produtividade aplicadas no contexto de instabilidade econémica e social, e
hegemonia do mercado e da formacéo com base nas competéncias.

Sob esse foco, segundo Freitas, H. (2007), ao articular a formagéo diretamente
com as habilidades e competéncias, articula-se também, de forma equivocada, a formacéo
profissional com a dimensdo técnica, com uma concepc¢ao epistemoldgica da pratica e ndo
com 0s saberes ou com 0s conhecimentos.

Esse processo de regulagdo do trabalho, na concepgdo (re)configurada de
competéncias, restrita as habilidades, atitudes, modelos didaticos e capacidades dos
professores, vem orientando as diferentes acBes no campo da formacdo, circunscrito as
diretrizes, referenciais e parametros para a educacdo e a formacdo de seus professores
(FREITAS, H., 2007, p. 1216).

Compartilhando esse entendimento, Moraes e Soares (2005, p. 268) reforcam que,
a medida “que estabelece a formagao de competéncias no cotidiano como horizonte possivel
da pesquisa, impde-se ndo mais a tarefa de explicitar a complexidade da existéncia empirica,
mas inversamente, a de realizar empiricamente o processo de formagao”.

Disso podemos depreender, ancorados em Freitas (1991), que prevalece no
paradigma descrito a concepg¢do neotecnicista e a visdo de que a educacgdo s6 pode melhorar

pelo aumento do desempenho dos atores educativos (aluno, professor, diretor). A busca pela



95

eficiéncia e eficacia recoloca a avaliagdo no cenario educacional via standards®
internacionais com “énfase em uma metodologia pragmaética e despolitizada para obter
resultados em sala de aula, ou seja, desgarra-se a analise da escola de seus determinantes
sociais e assume-se que a escola vai mal porque Ihe falta controle” (FREITAS, 2011, p. 1).

No quadro que se desenha, a necessidade de regulacdo adquire carater central no
campo da educacdo. Para satisfazer essa necessidade, o Estado se apropria da avaliagdo como
instrumento de controle, regulacdo e fiscalizacdo, afastando-a de sua funcdo pedagdgica e
formativa que a caracteriza.

Todavia, na analise da evolucdo historica da avaliagdo no Brasil, podemos
observar que, apesar de ja delinear-se a intengdo de se implantar um sistema de avalia¢cdo em
nivel nacional a partir dos anos oitenta, somente na década de 1990 essa intencionalidade
comeca a ser consolidada. 1sso se da por meio da implantacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), pelo MEC, sob a coordenacdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Segundo Gatti (2009), inicialmente, o0 SAEB
foi realizado por amostra nacional, com provas objetivas no modelo classico. Posteriormente,
passou a ser realizada anualmente, abrangendo séries do Ensino Fundamental e Médio. Com o
passar do tempo, aperfeicoou sua metodologia e, a partir de 1995, adotou os procedimentos
preconizados pela Teoria da Resposta ao Item, sendo que

O SAEB compde-se de dois grandes eixos: o primeiro voltado ao acesso ao ensino
bésico no qual se verifica o atendimento a demanda (taxas de acesso e taxas de
escolarizacdo) e a eficiéncia (taxas de produtividade, taxas de transicdo e taxas de
eficiéncia interna); o segundo eixo é relativo a qualidade, implicando o estudo de
quatro dimensdes relativas: 1. ao produto — desempenho do quanto da aprendizagem
de conteldos e desenvolvimento de habilidades e competéncias; 2. ao contexto —
nivel socioecondmico dos alunos, habitos de estudo, perfil e condi¢des de trabalho
dos docentes e diretores, tipo de escola, grau de autonomia da escola, matriz
organizacional da escola; 3. ao processo — planejamento do ensino e da escola,
projeto pedagogico, utilizagdo do tempo escolar; estratégias de ensino; 4. aos
insumos — infraestrutura, espaco fisico e instalagfes, equipamentos, recursos e
materiais didaticos (GATTI, 2009, p. 9).

Em relacdo as informacgfes obtidas com o SAEB, Souza e Oliveira (2010)
depreendem que elas ndo tém sido exploradas de modo articulado, ou seja, os resultados
obtidos pelos alunos ndo sdo contextualizados aos fatores associados a seu nivel de

proficiéncia.

** Standard, com o significado de padrao.
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Apesar das inumeras limitacdes, em 1998 a avaliagdo expandiu-se e chegou
também ao Ensino Médio pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com o intento de
avaliar o desempenho dos estudantes, ao final da escolaridade basica. Além dessa avaliagéo,
em 2004 pontuamos a criacdo do Sistema Nacional de Ensino Superior (SINAES), formado
por trés componentes: a avaliagdo das instituigdes, dos cursos e do desempenho do estudante
com vistass a melhoria da qualidade da Educagdo Superior. Dentro do SINAES, no mesmo
ano de sua criacgdo, foi instituido o Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE),
com o objetivo de aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteudos
programaticos previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais, nos respectivos cursos de
graduacéo.

Com a aplicacdo de inUmeras provas em larga escala, de acordo com Bonamino
(2002), a avaliacdo deixa de ser periférica e passa a assumir papel de centralidade nas
politicas publicas, ndo sendo mais uma atividade predominantemente desenvolvida pelos
professores. Com a mudanca de papel, a avaliagdo passa a ser concebida como uma atividade
profissional sistematica e de longo alcance. Nessa perspectiva, sdo exigidos profissionais
especializados, 6rgdos institucionalizados e or¢camento proprio para seu desenvolvimento.

Cabe também destacar que os resultados de pesquisas desenvolvidas desde a
década de 1990 até os dias atuais tém registrado outra perspectiva de avaliacdo e explicado 0s
condicionantes estruturais da educacéo e o papel da avaliacdo na manutencdo da ordem social
vigente, como denunciam Luckesi (2001), Gatti (2001), Dias Sobrinho (2002), Vianna (2003,
2005), Franco (2004), Freitas (2005), Ortigdo (2008), Fernandes (2009), Oliveira (2011),
entre outros. Além disso, 0s mesmos autores argumentam que a avaliacdo, ao conquistar
amplo espaco no cenario educacional, condicionou a pratica pedagogica a pedagogia do
exame e defendem a urgéncia de se qualificar a avaliacdo ndo em funcdo de si, mas ao que se

destina.

2.4 A INTERLOCUCAO ENTRE REGULACAO, AVALIACAO E FORMACAO DE
PROFESSORES

No tocante a formacao de professores, Maués (2003) aponta que nas conferéncias

mundiais de Jomtien (1990) e de Dakar (2000), os documentos expedidos pelos organismos
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internacionais como o Banco Mundial, a Unesco e a OCDE passam a priorizar a educacao
para a Educacdo Basica. Com isso, 0S governos passaram a concentrar-se nessa dire¢do. Na
verdade, a reforma da formacdo de professores veio no bojo da universalizacdo do Ensino
Fundamental e na intencionalidade de responder a demanda de expansdo desse nivel de
ensino. Com isso, surge um novo receituario de formacdo, cujos elementos constitutivos
afloram, entdo, na "universitarizacdo"/profissionalizagdo, na énfase na formagéo
pratica/validacdo das experiéncias, na formacdo continuada, na educacdo a distancia e na
pedagogia das competéncias®.

Donald Schon (1992) tem sido um dos grandes inspiradores desse modelo de
formagdo com énfase na préatica, com sua teoria do praticien réfléxif, segundo a qual a
reflexdo no curso da acdo e sobre a acdo é o ponto de partida para uma formacdo com
qualidade (apud MAUES, p. 101).

Existe uma corrente de gestores da educacdo que pensa a formagdo continua
também como uma forma de reparar as lacunas e as deficiéncias da formac&o inicial,
colocando em xeque o valor desta e as instituicdes que a ministram. Dessa maneira, a
formacdo continua viria contribuir, em certa medida, para o aligeiramento da formacéo inicial,
tendo em vista que esta ndo atenderia as demandas sociais. Além disso, como as
transformacbes em todos os dominios do conhecimento tém-se dado de forma acelerada,
caberia a formacdo inicial apenas dar nogdes mais gerais, deixando todo o resto a cargo da
formacdo continua (Id., ibid., p. 104).

A formacdo do professor a partir do modelo de competéncias pode contribuir para
a subordinagdo da educacdo ao racionalismo utilitarista do mercado e, no dizer de Ramos
(2001), “[...] a pedagogia das competéncias [...] assume e se limita a0 sensO comum como
I6gica orientadora das agGes humanas” e “[...] reduz todo sentido do conhecimento ao
pragmatismo”. Da mesma forma, Nico Hirtt (1999) chama a atengéo para as recomendacdes
feitas pelo Conselho Europeu em 1997, quais sejam, de que a escola deve dar prioridade ao
desenvolvimento das competéncias profissionais e sociais para uma melhor adaptagdo dos

trabalhadores as evolucGes do mercado de trabalho.

*® A “universitarizagdo” representa um movimento de absor¢ao das institui¢cdes de formacdo de professores pelas
estruturas habituais das universidades, departamentos, faculdades ou outros (BOURDONCLE, 1994). Contudo,
nem sempre a formagdo que se da no terceiro grau tem contribuido para esses objetivos. Os interesses de cada
pais, mesmo sua situacdo de dependéncia econémica, tém por vezes feito esse processo de elevacdo do nivel de
escolaridade ocorrer de maneira muito duvidosa.



98

Na educacdo, conforme afirma a autora, a regulacdo se tem baseado

prioritariamente na

descentralizacdo das acBes acompanhada da avaliacdo dos resultados e da
centralizacdo de decisdes relativas ao processo pedagdgico como o curriculo e as
formas de certificacdo. Dessas duas bases centrais — descentralizagdo/gestdo e
avaliacdo — derivam outras formas intermediarias de regulagdo que estdo presentes
na educacdo e que as diferentes politicas estabelecidas procuram dar conta desse
novo formato, resultante da adaptagéo do sistema ao mercado globalizado (MAUES,
2006, p. 4).

Citando Lessard (2005), a autora classifica a regulacdo em trés tipos distintos,
porém ndo excludentes: (i) burocratico-estatal, que estaria altamente preocupada com o0s
resultados e a eficiéncia; (ii) profissional, que esta presente por meio dos protagonistas da
educacdo, diretores, professores, especialistas; (iii) relativa ao quase-mercado, que busca
atender a logica do setor privado. Efetivamente, o que ocorreu foi uma substituicdo dos
principios da igualdade, equidade pelos principios da competicdo, do mérito e da
performance, advindos da iniciativa privada.

Com essa jungdo, Maroy (2005) afirma que o modo de regulacdo do sistema e o
controle dos sujeitos sociais passam a ser compostos de diferentes arranjos institucionais que
se efetivam por meio de regras e normas e o controle realizado pela avaliagdo. Nesse
movimento, surge outro tipo de regulacdo, conhecida como pés-burocratica. Apoia-se em
duas bases centrais — descentralizacdo/gestao e avaliacdo —, das quais derivam outras formas
intermediarias de regulacdo, visando a adaptacdo do sistema ao mercado globalizado.

No cenario de regulacdo que se descortina, novas politicas sdo implantadas na
educacdo, mais especificamente na formacgéo de professores, entre as quais destacamos: (i) a
descentralizacdo da gestdo; (ii) a responsabilizacdo ou a imputabilidade do professor por seu
desempenho; (iii) a fixacdo de resultados que sdo verificados por meio dos inUmeros exames
(avaliacdo interna e externa dos alunos, dos profissionais e das escolas) no sentido da
prestacdo de contas; (iv) a centralizacdo de decisGes como a definicdo do curriculo
(Parametros e Diretrizes Curriculares) e dos parametros da certificacdo ou diplomacéo
(nimero de horas e outras exigéncias) (MAUES, 2006).

Contudo, apesar do exposto, a autora assinala trés grandes politicas educacionais
que se vao constituir nas regulagdes da formacao do professor: o Plano de Desenvolvimento

da Educagdo (PDE), a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a criacdo da Nova Capes
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(2007)*. A autora relata que a “UAB, uma espécie de coringa, foi criada em 2006 como a
grande panaceia para resolver prioritariamente a questio da formagao” (MAUES, 2006, p.
10).

Para a autora, na Educacdo Superior e na Pds-graduacdo, a regulacdo também se
torna evidente. Na pds-graduacdo stricto sensu, a Capes representa a agéncia reguladora. Por
meio das exigéncias de desempenho, a entidade cobra resultados traduzidos em publicagdes
ou periodicos, capitulos de livros; participacdo em eventos, nos quais 0s proprios docentes,
em geral, se autofinanciam (passagens, hospedagens); orientacdes e outros indicadores de
performance que atendam ao Qualis®®. Ressalta que a sistematica de financiamento de
projetos, adotada pelas duas agéncias nacionais de fomento, CNPqg e Capes, ilustra — de
forma precisa — a regulacédo centrada em resultados e o estimulo a competividade no interior
da universidade. Ademais, destaca-se também como mais uma norma de regulacdo o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades (REUNI) —
estabelecido pelo Decreto n° 6.096, de abril de 2007*, como materializacdo do processo de
regulacdo na formacao.

O referido Decreto dispde sobre a implantacdo do Plano de Metas Compromisso

de Todos pela Educacdo (PMCTE) e tem como base o IDEB* como indicador de qualidade.

A Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, em seu artigo 2°, modificou as competéncias e a estrutura
organizacional da CAPES - Fundagdo Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, ao prever
que esta instituicdo subsidiara o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas e no desenvolvimento de
atividades de suporte a formacéo de profissionais de magistério para a Educacdo Bésica. Com isso, a CAPES
torna-se agéncia reguladora da formacdo de professores no pais, com a incumbéncia de ensejar uma maior
organicidade entre as politicas, a¢cBes e programas governamentais a respeito da formacdo e profissionalizacdo
dos professores (SHEIBER, 2008).

*8 Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificacio da qualidade da produgéo
intelectual dos programas de pds-graduacgdo. Tal processo foi concebido para atender as necessidades especificas
do sistema de avaliagdo e é baseado nas informagdes fornecidas por meio do aplicativo Coleta de Dados. Como
resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo dos veiculos utilizados pelos programas de p6s-graduacdo
para a divulgacdo de sua produgdo. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis>. Acesso em: 10
maio 2013.

* O Reuni visa reduzir as taxas de evasdo; fazer melhor ocupacdo das vagas ociosas; aumentar o nimero de
vagas de ingresso; ampliar a mobilidade estudantil com a implantagdo de regimes curriculares e sistemas de
titulos que possibilitem a construcdo de itinerdrios formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a
circulacdo de estudantes entre instituicbes, cursos e programas de Educacdo Superior; rever a estrutura
académica, reorganizando os cursos de graduacdo e as metodologias; diversificar as modalidades de graduacéo;
ampliar as politicas de inclusdo e assisténcia estudantil, além de articular a graduagdo com a pds-graduacao
(MAUES, 20086, p. 15).

%00 Ideb foi criado pelo Inep em 2007, em uma escala de zero a dez. Sintetiza dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educacdo: aprovacdo e média de desempenho dos estudantes em lingua
portuguesa e matematica. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar obtidos no Censo
Escolar e médias de desempenho nas avalia¢6es do Inep, Saeb e da Prova Brasil (BRASIL, 2011, p. 1).
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A partir desse plano, os Municipios e Estados foram orientados a elaborar — com base em
quatro dimensfes, a saber: a) gestdo educacional; b) formacdo de professores e dos
profissionais de servico e apoio escolar; ¢) praticas pedagogicas e avaliacdo; d) infraestrutura
e recursos pedagodgicos, que se desdobram em diretrizes e indicadores — o diagndstico da
realidade local e a partir dos dados obtidos, montar a¢des de interveng@o que constituem o
Plano de Agdo Articulada (PAR)*.

Na analise de Ferreira (2012), muitas das diretrizes do PAR se pautam em
orientacdes da OCDE, como, por exemplo, foco na aprendizagem, com énfase nos resultados;
avaliacdo por mérito, como forma de bdnus para professores; e a formagdo destes, como pilar
de sustentacdo dos bons resultados educacionais, 0 que expressa uma concepcao reducionista
de formacao e avaliacdo. No estudo, a autora constata ainda que, no culto aos indicadores, o
MEC vem instituindo uma politica educacional baseada na “obrigacdo de resultados”
(LESSARD; MEIRIEU, 2004); na “performatividade” (BALL, 2005a; 2005b); na “cultura
dos resultados” (MAUES, 2009); na “cultura do desempenho” ou “cultura da
performatividade” (SANTOS, 2004; NOSELA; BUFFA; LEAL, 2010).

O Estado Avaliador passa a governar pelos resultados, estabelecendo os objetivos
e instituindo um sistema de avaliacdo externa das performances dos estabelecimentos e um
sistema de incentivos simbdlicos ou materiais, mesmo de sanc¢des para favorecer a realizacao
ou a melhoria das performances do “contrato” realizado entre o Estado e a educacgéo
(MAUES, 2009, p. 478).

A cultura do desempenho responsabiliza os atores educacionais pelos mediocres
resultados do ensino. Assim, a cada momento, conclama-os a prestar contas (accountability)
de suas competéncias, medindo resultados, estabelecendo estratégias, fixando metas e
estimulando a producdo por meio da “meritocracia”, com pequenas premiacdes financeiras.
No fundo, considera que o professor € uma maquina, arcaica e preguicosa; o aluno é um atleta
a ser adestrado; a escola ¢ uma empresa que fabrica produtos de conhecimento para o
mercado. Este é o grande a priori metafisico (NOSELLA; BUFFA; LEAL, 2010, p. 4).

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um método de

regulamentacdo que emprega julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de

51 0 Plano de Acdes Articuladas é um instrumento de planejamento da educagdo por um periodo de quatro anos.
E um plano estratégico de carater plurianual e multidimensional que possibilita a conversdo dos esforgos e das
acGes do Ministério da Educacdo, das Secretarias de Estado e Municipios, em um Sistema Nacional de
Educacdo. A elaboragdo do PAR é requisito necessario para o recebimento de assisténcia técnica e financeira do
MEC/FNDE, de acordo com a Resolugdo/CD/FNDE ° 14, de 08 de junho de 2012.



101

controle, atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagoes
servem de parametros de produtividade ou de trabalho, ou servem ainda como demonstragdes
de “qualidade” ou “momentos” de promog¢do ou inspecdo. Eles significam ou representam
merecimento, qualidade ou valor de um individuo ou organizacdo dentro de uma area de
julgamento (BALL, 2005a, p. 543).

H& muitos projetos e programas, no cenario educacional brasileiro, que visam
ressaltar como também premiar a “docéncia de sucesso”. Como exemplo dessas agoes,
Ferreira (2012) destaca: (i) bénus e bolsa de incentivos por resultados obtidos, (ii) incentivo
ao ranking das escolas via IDEB. Além disso, temos também concursos e olimpiadas, entre as
quais se destacam: Concurso de Redagdo Ler é Preciso; Concurso Literatura para Todos,
Medalha Paulo Freire; Olimpiadas de Lingua Portuguesa; Olimpiadas de Matematica Prémio
Arte na Escola Cidada; Prémio Ciéncias no Ensino Médio; Prémio Gestdo Eficiente da
Merenda Escolar; Prémio Inovagdo em Gestdo Educacional; Prémio Nacional Prémio
Professor Nota 10; Prémio Professores Prémio Viva Leitura e Prémio Objetivos do Milénio.

Nessa mesma linha de raciocinio, Hypolito (2010) assevera que a
performatividade gera efeito de terror sobre o trabalho docente, equipes diretivas e sociedade
por meio da neurose do accountability (prestagdo de contas ou, ainda, responsabilizacéo),
concretizada na padronizacdo da avaliagdo. Tal fato gera pressdo emocional, stress,
intensificacdo do trabalho, competicdes, reducdo da sociabilidade na vida escolar, agdes mais
individualizadas e distanciamento das acGes coletivas, uma vez que as relacGes sociais se
transfiguram em contratos. Ademais, observa-se que o Estado faz uma rigida separacéo entre
os valores, projetos educacionais e perspectivas, “colocando, de um lado, a administragdo —
orcamento, recrutamento e gestdo — e, de outro, o professorado, com implicacdes sérias para
o curriculo, para as necessidades dos estudantes, o trabalho em classe e os registros escolares”
(HYPOLITO, 2010, p. 86). Para o autor, a escola caminha a passos largos para uma
autonomia imaginada, despersonalizada e uma docéncia de resultados. O professor torna-se,
nesse contexto, um colaborador efetivo dos padrfes estandartizados de um curriculo
impregnado pelos interesses econémicos do capital. A profissdo docente hd muito, tem
deixado de ser centrada no discernimento profissional e se transformado em uma tarefa
objetiva, cientifica, eficiente, adequada para a criacdo de habilidades e competéncias
necessarias para a atual sociedade do conhecimento.

No entanto, apesar das mazelas apresentadas pela avaliagcdo, da centralidade por
ela adquirida e de sua interferéncia no @mbito social e politico, a mesma continua sendo

abordada de forma bastante superficial nos cursos que formam os professores. E perceptivel


http://www.omelhorlugardomundo.org.br/index.php
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como os conhecimentos da avaliagdo estdo diluidos no plano de curso das disciplinas
pedagogicas ou, entdo, analisados de forma desarticulada dos demais componentes do ensino
(objetivos, conteudos) e desvinculada, como consequéncia, do processo de formacdo do
futuro docente.

A forma como os cursos de formacgdo tém tratado a questdo da avaliacdo vem
despertando preocupacdes que se transformam em objeto de estudo para alguns autores,
como, por exemplo, Villas Boas (2003), que analisa como a avaliacdo tem sido abordada nos
cursos de formacao de professores, na pesquisa intitulada A avaliacéo nos cursos de formacao
de profissionais da educacéo no Distrito Federal: confronto entre a teoria e a pratica (1998 a
2000). Nesse estudo, a autora constatou que: (i) a avaliagdo ¢ um tema incluido na disciplina
Didatica como ultimo item do programa; consequentemente, ndo chega a ser discutido ou o €
ligeiramente; (ii) muitas vezes, apenas um grupo de estudantes ¢ encarregado de “pesquisar” o
tema e apresenta-lo aos colegas, o que faz com que ndo seja analisado por toda a turma; (iii) a
bibliografia dos planos de trabalho de Didatica Geral ndo inclui livros e artigos atualizados
nem faz nenhuma referéncia a dissertacGes, teses e relatorios de pesquisa; (iv) ha
desarticulacdo entre os estudos tedricos sobre a avaliacdo e a sistematica de avaliacdo dos
alunos em todas as disciplinas; (v) a avaliagdo costuma ser conduzida de forma fragmentada
nos cursos. Cada professor tem seu préprio entendimento e sua propria maneira de realiza-la,
geralmente sem compartilha-la com os estudantes em formacdo; (vi) as avaliacBes em larga
escala ndo desempenham papel significativo, tanto na organizacdo do trabalho pedagdgico
como na formacdo do futuro docente; (vii) a prova ainda é o procedimento predominante.
Dessa forma, apenas o estudante € avaliado e somente pelo professor.

Tais constatacfes sdo confirmadas nos depoimentos obtidos na entrevista por nés

realizada com os professores de Didatica:

Temos pouco tempo para dedicarmos ao tema da avaliacdo. Privilegio muito as
questbes tedricas e praticas e muitas vezes ndo da tempo de, no decorrer do
semestre, abordarmos a avaliagdo com a profundidade que gostariamos
(PROFESSOR B).

Entdo, € muito recente minha inser¢do aqui, de modo que a gente vé que na
disciplina de Didéatica com 60 horas, duas aulas séo destinadas para a discusséo da
avaliacao, onde é inegavel o privilégio que a avaliagdo da aprendizagem ocupa nas
discussdes realizadas em sala de aula (PROFESSOR C).

N&o vejo disponibilidade para trabalhar a avalia¢do. Eu dou alguns toques assim
sobre a avaliacdo, no sentido de que a avaliacdo ndo pode ser sd baseada na
memorizacdo e reproducdo do conteldo, que hoje existem estudos e pesquisas que
demonstram que existem diferentes tipos de inteligéncia, inclusive a inteligéncia
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emocional. Que uma pessoa pode ndo ter grandes habilidades de escrita, mas pode
ter habilidades de sala. Que uma pessoa pode ser um grande analista de
determinados contetdos, mas pode ndo ser bom em discutir. Em virtude da isso, a
avaliacao é um tema polémico (PROFESSOR D).

Todavia, alguns dos professores entrevistados consideram importante o estudo dos
conhecimentos sobre a avaliacdo e das praticas avaliativas no processo formativo do docente,
dando énfase excessiva a avaliacdo das aprendizagens em detrimento da avaliagcdo

institucional e em larga escala. Isso pode ser evidenciado no seguinte depoimento:

Ela é um tdpico da ementa da disciplina, embora exista aqui no curso de Pedagogia
da FE uma disciplina especifica da avaliacdo da aprendizagem que é optativa.
Entdo, nem todos os alunos fazem, mas ela também esté contida dentro do elenco de
disciplinas da é&rea de Didatica. No entanto, considerando a avaliacdo da
aprendizagem como um tdpico da disciplina de Didatica, que é uma disciplina
obrigatoria. Nela, eu trabalho com os alunos nessa perspectiva: fazemos uma
exposi¢ao sobre o que é avaliacao, tipos de avaliagdo. Depois, eu chego com eles
até o momento em que apresento alguns tipos de avaliacéo, de instrumentos mesmo,
onde se aplicam vantagens, como corrigir, qual o objetivo em aplicar uma prova
aberta e fechada, de usar um seminario, o trabalho em grupo. Como professora de
Didatica, eu trabalho mais a avaliagdo da aprendizagem porque a propria
disciplina vai me levando a isso. Mas falo também da avaliacdo em larga escala e
da institucional (PROFESSOR F).

Sdo latentes as lacunas na formacdo de professores a respeito da avaliacdo. Em
reportagem acerca do pouco preparo do professor, veiculada pela revista Educacdo, Camargo
(2011), com base nos estudos de Gatti e Nunes (2009), demonstra que os estudos sobre a
tematica da avaliacdo, quando presentes nas propostas curriculares de formacéo, sdo tratados
de maneira reduzida e teoricamente superficial. Ou entdo, as visdes apresentadas configuram
concepcdes ingénuas desprovidas de analise mais aprofundada sobre os aspectos nocivos e
excludentes da avaliacdo. No texto, o autor cita o estudo realizado por Wajskop (2010), ao
aferir que o tema avaliacao é trabalhado na universidade de forma discursiva e depde que “é
um devir ideoldgico baseado nos discursos da avaliacdo formativa e do fazer democratico e
participativo, mas sem instrumentos que possam permitir mudanga de rotas no ensino”.

Dessa forma, na atuacdo profissional, sem a preparacdo devida para o exercicio da
avaliacdo, os professores tendem a repetir, em préaticas pedagdgicas de sua vida profissional,
as experiéncias tidas em sua vida estudantil, normalmente recheada de praticas autoritarias. O
autor da referida reportagem declara ainda: “o que acontece nos cursos de formacéo é que 0s
docentes aprendem de forma fragmentada, sem compreender as implicagdes do que estdo
fazendo, ja que toda a avaliacdo esta atrelada a uma visdo do que seja educar” (CAMARGO,
2011, p. 3).
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Evidéncias como estas demonstram que precisamos retomar a discusséo da
formacdo de professores no Brasil, indo as raizes das questdes politicas que a configuram e
que sdo, a0 mesmo tempo, impeditivas da construcdo de projetos de formacdo capazes de
formar novos profissionais. Desse modo, € preciso (re)definir a docéncia como significado
social, fundamentada na analise e na compreensao dos contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais, assim como (res)significar a avaliacdo em todas suas dimensGes, formas e
praticas. Sabemos, portanto, que diversos condicionantes historicos das politicas, da
organizacdo institucional e do trabalho pedagdgico, além das condicbes precérias de trabalho
do professor, convergem para a ocorréncia das fragilidades detectadas.

Para darmos continuidade a discussdo iniciada, acreditamos ser importante
analisar, além da evolucdo historica dos estudos da avaliacdo na formacdo de professores, a
organizacdo pedagogica atual dos cursos de formacdo de professores e como estdo sendo
formados os futuros docentes que fardo uso da avaliagdo. Sendo assim, no capitulo 3
abordaremos o tratamento dado aos saberes e as praticas da avaliagdo, bem como
analisaremos o0s impactos e efeitos das experiéncias vivenciadas pelos futuros docentes em

seu desempenho profissional.
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CAPITULO 3 SABERES SOBRE A AVALIACAO: AVALIA-SE PARA APRENDER,
APRENDE-SE PARA AVALIAR

Neste capitulo, discutimos sobre os saberes da avaliacdo, a organizacao
pedagdgica dada a esses saberes, 0s procedimentos/instrumentos mais usados nos cursos de
formacdo do professor e os possiveis impactos das experiéncias avaliativas vivenciadas na
pratica profissional do futuro docente.

Partimos da premissa de que toda profissdo carece de saberes especificos para
adquirir o reconhecimento de estatuto profissional, pois, conforme a explicacdo de Gauthier*
(1998, p. 20), “uma das condi¢des essenciais a toda profissdo ¢ a formaliza¢do dos saberes
necessarios a execucdo das tarefas que lhe sdo proprias”. Além disso, 0s saberes especificos
sdo construidos para atender a determinadas demandas sociais. Essas demandas devem ser
contextualizadas histérica e socialmente, pois expressam 0 mundo que a sociedade, em um
certo tempo e cultura, quer construir para si. Diante disso, indagamos: Quais sdo 0s saberes
que legitimam a fungdo profissional do docente? Quais sdo o0s saberes especificos da
avaliacdo na formacéo docente? Como eles estdo organizados pedagogicamente nos cursos de
formacédo de professores?

Buscando resposta a tais indagacgdes, dialogamos com autores como Sordi (2009),
ao advogar que a aprendizagem da avaliacdo nao se resolve na abstracdo, mas no estudo dos
fatos e condigdes reais; Calderano (2006), ao denunciar a falta de planejamento dos processos
avaliativos nos cursos de formacéo; Gatti (2003), ao reforcar a necessidade da abordagem, nos
processos de formacdo do docente, da perspectiva socioldgica da avaliacdo; e Freitas (2002),
ao demonstrar que, em virtude da avaliacdo estar estreitamente atrelada a l6gica do sistema
capitalista, se revela como um forte instrumento de elimina¢do e manutengdo da estrutura
social vigente. Ainda na busca pelas respostas, dialogamos, também, com o0s sujeitos
educativos do processo de formacdo: alunos, coordenadores e professores a respeito do ensino
e das aprendizagens sobre a avaliacdo nos cursos de Letras, Matematica e Pedagogia em
relacdo a organizacdo pedagdgica dada aos saberes sobre a avaliagdo nesses cursos.

Entendemos que aprender a avaliar € uma condicdo fundamental para bem ensinar
e bem realizar a avaliagdo, como também para adquirir argumentos necessarios ao didlogo

com os resultados obtidos, atribuindo-lhes significados pedagdgicos e sociais. Observa-se

>2 Clermont Gauthier é pedagogo, doutor em Fundamentos da Educacéo e professor do Departamento de Ensino
e Aprendizagem da Faculdade de Educacdo da Universidade Laval, na Provincia do Quebec, no Canada.
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que, nos espacos de formacéo, prevalece ainda o aspecto somativo da avaliacdo, voltado para
médias e resultados ou entdo uma preocupacdo excessiva em responder as demandas

burocraticas imediatas.

3.1 0 SABER E O CONHECIMENTO: POSSIVEIS DIFERENCAS

Duvidas surgiram quanto a escolha dos termos para nos referirmos aos estudos
sobre a avaliacdo. Conhecimento ou saberes? Qual seria 0 melhor conceito? Essa escolha néo
é neutra, pois os significados se transfiguram na estrutura subjacente aos principios e
pressupostos que asseguram a maneira como pensamos, entendemos e explicamos o mundo.
Nesse sentido, a forma como compreendemos 0 mundo esta diretamente vinculada a maneira
como o nomeamos. E a tessitura conceitual que constitui, em um determinado tempo e
contexto, o campo epistemoldgico que nos permite interpretar, compreender e descrever a
realidade.

De fato, no contexto docente, as palavras saber e conhecimento apresentam
significados proximos e muitas vezes complementares. Motta et al. (2008, p. 101), em

consulta ao dicionario, nos apresentam os seguintes significados para esses termos:

SABER. [Do lat. sapere, “ter gosto”.] V. t. d. 1. Ter conhecimento, ciéncia,
informagdo ou noticia de; conhecer; [...]. 2. Ter conhecimentos técnicos e especiais
relativos a, ou proprios para; [...] 3. Estar convencido de; ter a certeza de; [...] 4. Ser
instruido em; conhecer; [...] 5. Ter meios, capacidade, para; conseguir: N&o sei dizer
0 que sinto. 6. Ter capacidade, conhecimento para: Sabe explicar o fato, pois
presenciou tudo. 7. Ter a certeza de coisa futura; [...]. 8. Poder explicar;
compreender; [...]. 9. Reter na memoria; decorar; [...]. 10. Perguntar, indagar [...].
11. Conseguir, alcancar [...]. 12. Julgar, considerar; ter como [..]. 13. Ter
conhecimento, informagao, ciéncia ou noticia; estar informado [...].14. Perguntar,
indagar [...]. 15. Ter sabor ou gosto [...]. 16. Ter conhecimento, erudi¢do ou ciéncia;
ser erudito. 17. Ter conhecimento, informacdo ou noticia de alguma coisa; [...]. Ter
sabor; ser sapido [...]. 19. Erudicdo, sabedoria. 20. Prudéncia, tino, sensatez. 21.
Experiéncia, pratica. [...] (FERREIRA, 1999, p. 1792).

CONHECIMENTO. [De conhecer + mento.] S. m. 1. Ato ou efeito de conhecer. 2.
Ideia, nogdo. 3. Informacdo, noticia, ciéncia. 4. Pratica da vida; experiéncia. 5.
Discernimento, critério, apreciagdo. 6. Consciéncia de si mesmo; acordo. [...] 9.
Filos. No sentido mais amplo, atributo geral que tém os seres vivos de reagir
ativamente ao mundo circundante, na medida de sua organizacdo bioldgica e no
sentido de sua sobrevivéncia. 10. Filos. Processo pelo qual se determina a relacéo
entre sujeito e objeto [...] 11. Filos. A apropriacdo do objeto pelo pensamento, como
quer que se conceba essa apropriacdo: como definicdo, como percepcao clara,
apreensdo completa, analise, etc. [...] (FERREIRA, 1999, p. 529).
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Ao comparar 0s conceitos de saber e conhecimento, Motta et al. (2008) declaram
que tanto o conhecimento como o saber estdo relacionados & questdo da informacéo e do ato
de conhecer. Para os autores, a palavra conhecimento implica relacdo direta entre 0 sujeito
cognoscitivo e o objeto de conhecimento, independentemente de um dado contexto.
Necessariamente, esse termo ndo é contextualizado, ou seja, ndo depende de um espaco
definido para sua significacdo. Nesse caso, conhecimento diz respeito mais a uma
familiaridade com o objeto a ser apreendido.

Similarmente, a palavra saber corresponde a relagdo que se estabelece entre
conhecimento/sujeito/objeto. Observamos, portanto, o acréscimo do outro. Digamos que 0
conhecimento se efetiva na interacdo entre o conhecimento e os sujeitos sociais. Para Motta et
al. (2008), o saber transcende o ato de entender. Ele vai além, pois exige a posse da realidade,
como também preconiza a intervencdo do sujeito na realidade compreendida.

Tal assertiva nos leva a compreensdo de que 0s saberes estdo para além dos
conhecimentos e sdo adquiridos na mediacdo entre o sujeito, 0 conhecimento e 0 contexto no
qual estdo inseridos. Os saberes sdo construidos no movimento dindmico da praxis
pedagdgica. Para Fiorentini et al. (1998), esses termos ndo apresentam uma diferenciacéo
rigida. Esses autores consideram que o conhecimento se refere a producdo cientifica
construida historicamente e o saber seria mais relativo as praticas. Para melhor explicar,
recorrem & contraposicdo apresentada por Severino (2004): “E sabio aquele que sabe usar o
conhecimento para integrar a propria realidade”.

Para Gamboa (2008), os significados de saber e de conhecimento estdo
diretamente relacionados com a pergunta e com a resposta de um problema. Na verdade,
constituem-se em um par dialético, pois um ndo pode existir sem o outro. O movimento entre
a gestacdo de perguntas e a elaboracédo de respostas a respeito de um objeto, fato ou fenémeno
produz o conhecimento. Isto quer dizer que, ao obtermos a resposta de uma pergunta, ela se
torna congelada, sistematizada. Dessa forma, o conhecimento (a busca pela resposta)
transforma-se em saber (respostas elaboradas e sistematizadas para serem divulgadas e
aplicadas nos mais diferentes contextos).

Na mesma direcdo, Bombossaro (1992) afirma que o saber envolve o0 manuseio, a
compreensdo e a aplicacdo de um dado conhecimento. Esta, portanto, ligado as experiéncias
do mundo concreto. Para o autor, o saber “ndo ¢ somente condicdo de possibilidade para
qualquer enunciado, mas tambem o lugar efetivo onde a enunciagdo pode ser produzida”
(BOMBOSSARO, 1992, p. 21).
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Apos essas reflexdes, optamos pela expressdo saberes da avaliagcdo em lugar de
conhecimento, por entendermos que nas aprendizagens sobre a avaliacdo ndo basta transmitir
ao estudante em formacao os contetdos a ela referentes. Como uma pratica social, ela exige,
além da teorizacdo, a apreensdo da realidade. Portanto, ndo basta apenas apreendé-la, é
necessario apreendé-la e, sobretudo, vivé-la. Nessa perspectiva, a formacao do avaliador ndo é
um processo de transmissdo, mas de apropriagdo que se d& na relagdo que 0s sujeitos
estabelecem com as realidades sociais. Na perspectiva do materialismo historico dialético,
Saviani (1994) nos explica que o0 acesso ao concreto ndo se efetiva independentemente do
abstrato, visto que, para a ocorréncia do avanco analitico do senso comum & consciéncia
filosofica, partimos do empirico, passamos pelo abstrato e chegamos ao concreto. No caso das
aprendizagens sobre a avaliacdo, podemos considerar que a superacdo do senso comum
(conhecimento da realidade empirica) ocorrera pela reflexdo tedrica (movimento do
pensamento, abstragdo) e, a partir desse exercicio, se atingira a etapa de consciéncia filosofica
e sociologica (realidade concreta da avaliacdo, concreta pensada). Com base nesse
movimento, a avaliacdo passa a ser plenamente compreendida. A avaliacdo torna-se avaliacao
em seu proprio processo, visto que é determinada dentro de situacdes concretas, na relacao

entre o0s sujeitos educativos em seus diferentes niveis:

[...] nas salas de aula, na escola, numa regido, em um particular sistema de ensino,
em organizages sociais diversas, etc. Essa constatacdo nos leva a considerar que as
particularidades desses saberes ndo podem ser diluidas em conceitos abstratos que
descaracterizem a materialidade (GATTI, 2003, p. 13).

Na perspectiva da autora, a descontextualizacdo dos fatos avaliativos pode reduzir
nossa compreensdo e tornar-nos reprodutivistas do tecnicismo racionalista, sem atribuir-lhe
criticas ou desvendar os interesses obscuros que o permeiam.

Entendemos a avaliagdo como um fendmeno polissémico e multideterminado, por
isso, complexo. Os conhecimentos que a constituem estdo estreitamente relacionados entre si
e, de forma direta ou indireta, permeiam todos os saberes (das ciéncias da educagéo,
pedagogicos, experienciais, curriculares, disciplinares, entre outros).

Por suas caracteristicas, no curso de formacdo de professores seria fundamental
que a avaliagdo assumisse a funcdo de mediacdo entre os saberes e seus pontos de “nédo saber
ainda”, conforme preconizado por Sordi (2009). No entanto, 0 que percebemos é que, nos

espacos de formacédo, os estudos sobre ela sdo ainda bastante exiguos. Estruturalmente,



109

encontram-se diluidos no plano de curso das disciplinas pedagdgicas sem estabelecerem
articulagdes precisas e organicas. Observamos que a fragmentacdo do curriculo® dos cursos
de formacdo tem acarretado a superficialidade e o reducionismo do ensino da avaliagéo, o que
é confirmado por Villas Boas (2005, p. 29) ao declarar que “a avalia¢ao tem sido um saber
marginalizado na formagao de professores”.

No entendimento de Sordi (2009), os saberes sobre a avaliagdo nos cursos de
formacgdo ndo podem ser adquiridos apenas pela abstracdo tedrica. Pelo contrario, devem
concentrar-se no estudo dos fatos em suas condi¢des reais, na mediacdo entre 0s sujeitos
educativos que dela participam. A avaliagdo constitui-se em categoria forte no campo
pedagogico e exerce forca indutora nas formas de agir dos professores, dos estudantes e da
sociedade em geral. Sendo assim, conforme a autora, ela precisa ser tomada como parte
integrante do processo de formacdo do professor e estabelecer relacbes mais significativas
com o ensino e as aprendizagens. Entendemos inclusive que, nesse processo, a ldgica do
aprender para ser avaliado deve ser invertida para a de ser avaliado para aprender a avaliar.

Nesse sentido, 0 ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo ndo devem restringir-se
apenas as teorias, mas extrapolar os limites do conhecimento, a rigidez dos contornos de uma
disciplina e adentrar as situacdes reais, nas quais a avaliacdo se materializa. Por se constituir
em um saber docente, a avaliacdo ndo deve ser tratada desvinculada da organizagdo do
trabalho pedagdgico, do processo de gestdo da escola, do Projeto Politico-Pedagdgico e das
interacdes estabelecidas entre os sujeitos no espaco educativo. A avaliacdo deve ser concebida
para além dos contelidos e concentrar-se antes, em principios e valores e, principalmente, em
um projeto de formacdo que atenda as demandas sociais apresentadas pela
contemporaneidade.

53 Em pesquisa realizada sobre a Formagéo de Professores para o Ensino Fundamental: estudo de curriculos das
Licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias Biolégicas, Gatti e Nunes (2003)
mapearam as propostas curriculares de 94 cursos, sendo 32 de Letras, 31 de Matematica e 31 de Ciéncias. No
estudo, as autoras constataram que nos curriculos dos cursos de formagdo as disciplinas que os compdem estdo
distribuidas nas seguintes areas: Fundamentos tedricos da educacdo; Conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais; Conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica; Conhecimentos relativos a
modalidades e nivel de ensino especifico; Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC); Atividades
complementares; Estagio.
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3.2 OS SABERES SOBRE AVALIACAO NOS CURSOS DE LETRAS, MATEMATICA E
PEDAGOGIA

3.2.1 Curso de Letras

Na universidade pesquisada, o curso de Lingua Portuguesa e de Linguas
Estrangeiras e suas Literaturas sdo oferecidos no Instituto de Letras, composto por trés
diferentes departamentos: Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo (LET), de
Linguistica, Portugués e Linguas Classicas (LIP) e de Teoria Literaria e Literaturas (TEL). Os
trés departamentos, embora separados administrativamente, ministram conjuntamente as
disciplinas dos cursos de Letras e Letras-Traducao.

O Instituto de Letras oferece cursos de Bacharelado e de Licenciatura com o
objetivo de formar professores de Lingua Portuguesa e de Linguas Estrangeiras, bem como
bacharéis em Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras e Traducdo™. Esclarecemos, portanto,
que o foco de nosso olhar se prendeu mais especificamente ao curso de Lingua Portuguesa e
Respectiva Literatura, por constituir o campo empirico desta pesquisa.

A proposta curricular do referido curso divide-se em duas partes: a primeira é
dedicada as disciplinas da &rea especifica e a segunda, as disciplinas pedagdgicas da
formagéo. Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacdo Basica, expostas na apresentacdo do curso® no site da universidade pesquisada, 0
curso busca privilegiar os aspectos renovadores da formacdo de profissionais da
lingua/linguagem, deslocando a énfase no significado dos contetdos para a énfase na
significacdo. Também favorece a relacdo entre o objeto/matéria de ensino e os sujeitos do
processo ensino-aprendizagem.

Referendados na pesquisa documental, nas entrevistas realizadas e nos resultados
dos questionérios aplicados, percebemos que em relagdo a formacdo, as intencionalidades

apresentadas em documentos estdo ainda no ambito dos propdsitos e ndo se materializam, de

> Disponivel em: <http://www.[...].br/aluno_de_graduacao/cursos/letras>. Acesso em: 15 abr. 2014.

> Inimeros esforcos foram desprendidos na tentativa de acesso ao Projeto Académico do Curso de Letras. Por
fim, fomos informados pela secretaria do curso da inexisténcia do referido documento.
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fato, na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho pedagdgico do processo formativo.
Exemplo disso encontra-se nas constatagdes da pesquisa sobre a formacéo de professores para
0 Ensino Fundamental realizada por Gatti e Nunes (2009), em nivel nacional, que envolveu
cinco cursos, entre eles, o de Letras, ao evidenciarem a forte énfase dada a formacao

especifica, em detrimento da pedagogica, nos cursos de Letras:

[...] andlise dos dados relativos as grades curriculares dos cursos de licenciatura em
Letras pesquisados mostra que a maioria das obrigatorias ministradas pelas IES esta
relacionada aos “Conhecimentos especificos da area”, correspondendo a 51,6% do
total. Das demais categorias de analise propostas, 15,4% dizem respeito a “Outros
saberes”, 10,5%, sdo “Conhecimentos especificos para a docéncia”, 8,5%, a
“Fundamentos teodricos” e 12,7% dividem-se de forma semelhante entre
“Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais”, “Pesquisa e TCC” e
“Atividades complementares”. Somente 1,2% das disciplinas ¢ destinado aos
“Conhecimentos relativos a modalidades de ensino especificas” (GATTI; NUNES,
2009, p. 64).

Conforme ilustrado pelas autoras, a carga horaria dos cursos de Letras destinada
ao nucleo de disciplinas da formacao especifica fica na proporc¢édo de 51,6%, enquanto apenas
15,4% sao destinados a outros saberes, entre 0s quais se situam os pedagogicos.

No curso de Letras da universidade pesquisada, ndo se faz diferente. Nele também
ocorre uma grande concentragdo de disciplinas obrigatorias voltadas para a especificidade da
area. No total de 39 disciplinas com fator de obrigatoriedade, apenas oito, ou seja, 20,5%,
estdo voltadas para a formacéo pedagogica, enquanto 79,5% se referem a formacdo especifica,

conforme demonstrado no gréafico abaixo.

Gréfico 3 - Distribuigdo percentual das disciplinas do curso de Letras

Formacgao
pedagodgica
20,5%

Formagao
especifica
79,5%

Fonte: Elaboracdo desta autora
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Normalmente, a “area de concentragdo” (AC) refere-se as disciplinas que atendem

a especificidade do curso de formacao, enquanto as de “dominio conexo” (DC) referem-se

aquelas que apresentam afinidade com o curso de origem e, de alguma forma, complementam

0 processo formativo do docente.

Quadro 7 - Demonstrativo das disciplinas pedagogicas do curso de Letras

CcODIGO DISCIPLINAS CREDITOS | AREA
1 192015 Didatica Fundamental 04 DC
2 147427 Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesal 04 AC
3 147435 E_staglo Supervisionado em Lingua Portuguesa — 06 AC
Literatura 2
4 124966 Fundamentos do Desenvolvimento e Aprendizagem 06 DC
5 147362 II;/Iaé)doigatorlo de Gramatica para o Ensino Fundamental e 06 AC
6 147346 II;/Iaé)doigatorlo de Redacéo para o Ensino Fundamental e 06 AC
7 141968 II;/Iaé)doigatorlo de Literatura para o Ensino Fundamental e 06 AC
8 147397 Prética de Textos 04 AC
9 191027 Psicologia da Educacdo 04 DC

Fonte:<https://condoc.[...].br/matriculaweb/graduacao>

Apbs o levantamento das disciplinas pedagogicas do curso de Letras, analisamos a

ementa de todas elas para averiguar o tratamento dado aos saberes sobre a avaliacdo em cada

uma dessas disciplinas. Tal exercicio nos levou a constatacdo de que esses saberes ndo estdo

nelas presentes e também se encontram ausentes da organizacdo curricular geral do curso.

Outro fato curioso é que nos relatos obtidos era constante a afirmacao de que os saberes sobre

a avaliacdo permeiam todo o processo formativo do futuro docente. No entanto, verificamos

que o declarado se limita ao discurso e ndo se configurava em evidéncias realmente objetivas.

No curso de Letras, além das disciplinas obrigatorias, sdo ofertadas aos estudantes

outras 203 disciplinas consideradas como optativas. Pela analise realizada nas ementas,

observamos que entre elas apenas 17, ou seja, 8,3%, sdo dedicadas a formacédo pedagdgica do

professor, conforme ilustrado no quadro abaixo. Todavia, novamente a omissdao e 0

silenciamento dos saberes sobre a avaliacdo séo evidenciados.
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Quadro 8 - Disciplinas pedagogicas optativas do curso de Letras

N° | CODIGO | DISCIPLINAS CREDITOS | AREA
1 191329 | Antropologia e Educagéo 04 DC
2 125157 | Aprendizagem no Ensino 04 AC
3 192287 | Avaliacdo da Aprendizagem 04 DC
4 125156 | Desenvolvimento Psicoldgico e Ensino 04 AC
5 191523 | Dindmica Psicossocial e Educacgdo 04 DC
6 192732 | Educacéo e Trabalho 04 DC
7 191108 | Filosofia da Educacéo 04 DC
8 194174 | Introducdo ao Planejamento Educacional 04 AC
9 191019 | Introducdo a Educacdo 04 AC

10 137553 | Introducdo a Filosofia 04 AC
11 194239 | Politicas de Educagao 04 DC
12 191639 | O Educando Portador de Necessidades Especiais 04 DC
13 193011 | Teoria e Pratica Pedagdgica 4 04 DC
14 194620 | Topicos Especiais em Educacdo e Diversidade Cultural 04 DC
15 191990 | Tépicos Especiais em Educagédo Especial 1 04 DC
16 191043 | Sociologia da Educacéo 04 DC

Fonte: https://condoc]...]br/matriculaweb/graduacao>

No computo geral das 242 disciplinas resultantes da soma das disciplinas
obrigatorias com as optativas, apenas 26 tratam dos conhecimentos pedagdgicos. Esse total
equivale a 10,7% das disciplinas oferecidas no curso. Tal fato reforca a constatacdo de Gatti
(2010) em sua pesquisa ao denunciar que “os cursos de licenciatura em Letras apresentam
51,4% de sua carga horaria em disciplinas relativas aos conhecimentos disciplinares da area,
com predominancia de Linguistica, e apenas 11% das horas-disciplinas sdo dedicadas a
formagdo” (GATTI, 2001). Curiosamente, nenhuma delas aborda de forma especifica os
saberes sobre a avaliacao.

Outras fragilidades sdo detectadas no curso, como, por exemplo, a dicotomia da
teoria e da prética no processo de formacdo do futuro docente. Silva (2007), uma ex-aluna do
Curso de Letras, em seu Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), afirma que na constituicao
do curriculo do curso, no qual estudou, as disciplinas, em geral, estavam distantes de uma
visdo real das tarefas, objetivos e problemas do cotidiano da escola. Para ela, os cursos de
licenciatura precisam rever o modelo de formacdo pautado na caracterizacdo da figura
abstrata de um profissional dotado de certas qualidades, como sendo um ideal de formagé&o.
Em suas arguicdes, ela recorre a Paiva (2004), que ja revelava que os cursos de licenciatura
eram centrados nos professores, na transmissdo de conhecimento e no uso excessivo da aula
expositiva como estratégia metodologica. A ex-estudante declara ainda que “o0 curriculo de

Letras, embora denominado e reconhecido como de licenciatura, ainda é voltado para um



https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191329
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=125172
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=192287
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=125156
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191523
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=192732
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191108
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=194174
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191019
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=137553
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=194239
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191639
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=193011
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=194620
https://condoc.unb.br/matriculaweb/graduacao/disciplina.aspx?cod=191990
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perfil de bacharelado. Denuncia ainda que sdo poucos os professores realmente interessados

em questdes de metodologia, didatica e ensino-aprendizagem” (PEREIRA, 2011, s.p.).
Criticas sao tecidas, também, a falta de comprometimento do professor do curso

com a formacéo do docente para atuar na Educacdo Basica. Em uma palestra proferida sobre

o tema Curso de Letras? Pra qué?*®, Bagno (2012) ressaltou que

[...] muitos dos profissionais que atuam nos cursos de Letras parecem Se negar
(consciente ou inconscientemente) a admitir que a vocacdo natural do curso é a
formacao de docentes de portugués e/ou de linguas estrangeiras, numa recusa que se
contrapde as diretrizes do proprio Ministério da Educacdo no que diz respeito a
formacéo docente. Os mestres e doutores que professam nas Letras se comportam
como se estivessem ali para formar grandes escritores e criticos literarios, ou
fildlogos e gramaticos do perfil mais tradicional possivel. Alguns poucos, bem
intencionados, mas iludidos, acreditam que vao formar futuros linguistas,
pesquisadores sintonizados com a ciéncia moderna. Com isso, somos obrigados a
ministrar, como professores, e a cursar, como estudantes, disciplinas totalmente
irrelevantes para a formagdo docente e, a0 mesmo tempo, deixamos de lado todo um
conjunto de teorias e praticas que sdo de primeirissima necessidade para que alguém
que se forme em “Letras” possa trabalhar em conexdo com o que se espera, hoje, de
um professor de lingua (BAGNO, 2012).

Nessa mesma linha de raciocinio, Paiva (2004) enfatizava que a

[...] preocupacdo dos professores do curso de Letras ndo parece ser a de formar
novos professores, mas ensinar saberes especificos apenas integrados aos saberes
curriculares, veiculados pelo programa do curso, e vislumbrados pelas pesquisas
académicas, ndo contemplando experiéncias concretas com 0s saberes e a préatica
dos futuros licenciados (Id., ibid., s.p.).

Ressaltamos que o trabalho monogréafico de Silva (2009) muito contribuiu com
esta pesquisa, pois, além de fornecer informacdes atualizadas sobre a tematica, trouxe também
as angustias e inquietaces do estudante nas relaces entre o lido, o ouvido, o sentido e 0
vivido. No estudo, a ex-aluna reforca que o curso de Letras, em sua organizacdo, da énfase
exacerbada a abordagem dos conteddos, sem a devida associacdo dos mesmos com a area
pedagogica. Afirma ainda que as poucas disciplinas pedagdgicas ofertadas sdo desenvolvidas
na Faculdade de Educagdo. No entanto, em virtude dos docentes dessas disciplinas ndo se
articularem com os professores do curso de origem, elas sdo trabalhadas desconectadas

metodologicamente dos contetidos especificos da Lingua Portuguesa. Silva (2009) declara que

* Conferéncia de abertura do VII EBREL — Encontro Brasiliense de Estudantes de Letras (Brasilia, UnB)
proferida em 22 de novembro de 2012.
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a estrutura do curso é, de fato, o retorno a antiga formacdo 3 + 1, ou seja, trés anos de
Bacharel mais um ano de formacéao pedagdgica®.

Outra critica contundente em relacdo ao curso é dirigida aos professores das
disciplinas especificas. A ex-aluna afere que muitos dos professores-formadores trabalham os
contetidos do curso de acordo com seus interesses de pesquisa e ndo oportunizam ao estudante
em formacéo o acesso aos contetidos da Educacdo Basica que posteriormente serdo objeto de
seu trabalho como docente. Frente a isso, a estudante questiona: “como um professor docente
desinteressado em questao de aprendizagem ¢ capaz de formar um professor?” (SILVA, 2009,
s.p.).

A auséncia dos conhecimentos sobre a avaliagdo no curso constitui outra
fragilidade preocupante. A esse respeito, Gatti e Nunes (2009) verificaram que nos programas
curriculares dos cursos de Letras, menos de 1% das disciplinas inclui o tema avaliacdo. A
imersdo na realidade do curso de Letras nos oportunizou constatagdes bem préximas a essa.
Os estudantes, ao serem indagados se os conhecimentos da avaliagdo adquiridos em seus
estudos davam-lhes condicGes de praticar a avaliacdo, apresentaram as seguintes respostas:

cinco ou 11% afirmaram que sim e 38 ou 89% que nao.

57 ¢[...] paradigma resultante do Decreto-Lei 1.190 se estendeu para todo o pais, compondo o modelo que ficou

conhecido como ‘esquema 3+1’ adotado na organizacdo dos Cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Os
primeiros formavam os professores para ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundarias. Os segundos formavam os professores para exercer a docéncia nas escolas normais. Em ambos 0s
casos, vigorava 0 mesmo esquema, isto &, trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os
conteGidos cognitivos ou os cursos de matérias, na expressdo de Anisio Teixeira; e um ano para a formacéo
didatica” (SAVIANI, p. 146, 2009).
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Grafico 4 - Os conhecimentos da avaliacdo estudados ddo condicdes para o estudante praticar a avaliagdo
no curso de Letras?

Curso de Letras
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Sim Nao

50%

0%

Fonte: Elaboracdo desta autora

Na tentativa de melhor contextualizar os dados, apresentamos abaixo a sintese dos
relatos obtidos nas questdes abertas do questionario. Esses dados trouxeram elementos
analiticos que nos auxiliaram na determinacdo das categorias, que se constitui “na
classificacdo dos elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo, seguida de um
agrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2008, p. 59).
A base da categorizacdo, nesta pesquisa, foram o0s personagens (alunos) e o posicionamento

positivo ou negativo dos mesmos frente as questdes apresentadas.
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Quadro 9 - Categorias de andlise das questfes abertas do questionario

O que vocé estudou sobre avaliacdo em seu curso de licenciatura Ihe dara condicGes de praticar a
avaliacdo quando estiver em atuacao profissional?

() Sim () Néo

Curso | Alternativa | Categorias/Depoimentos

Letras | Sim Categorias — O impactos das experiéncias avaliativas na organizacéo da
pratica pedagdgica do futuro docente
Depoimentos
Acredito que sim, uma vez que fui avaliado das mais diferentes formas em
meu curso de formac&o. Creio que aprendi a avaliar.
Creio que recorrendo as experiéncias vividas estou apto a avaliar os
estudantes.
A escola ndo mudou muito no decorrer do tempo e 0S Processos
avaliativos, muito menos. Entéo, basta continuar seguindo aquilo que vem
sendo feito [...] Aplica-se prova, passar exercicio, fazer trabalho, dar nota
e calcular a média [...]
Pelas minhas experiéncias em sala de aula, acredito que avaliar os
estudantes ndo seja problema.
Categorias — A avaliacdo com énfase na prova
Depoimentos
E muito facil de avaliar, pois utilizamos mais a prova escrita.
Aplicarei testes e provas.
Avaliarei da mesma forma como sempre fui avaliado, por meio de provas.
Categoria — A avaliacao critica
Depoimentos
Sim, porque tenho consciéncia da diversidade e expressividade Unica de
cada sujeito — o que é uma condicao essencial em qualquer processo de
avaliagéo.
Porque percebo que a avaliacio é muito mais do que medir conhecimento
e, se eu ndo tomo cuidado, posso excluir o aluno.

Né&o Categorias — A dicotomia entre a teoria a prética

Depoimentos
O trato dado a avaliagdo na academia é muito distante do que acontece nos
processos avaliativos na escola.
Tenho alguma base tedrica, mas ndo sei como aplica-la.
Porque os professores apresentam tantas teorias utopicas e tdo fora da
realidade que fica dificil implementar qualquer conhecimento avaliativo em
termos praticos.

Fonte: Elaboracdo desta autora

As respostas dos estudantes foram de grande relevancia para a percepgdo das

possiveis conexdes entre a avaliagdo e a formacdo de professores. Verificamos nos relatos

daqueles que afirmam estarem preparados para avaliar a evidéncia do impacto da avaliagcdo

vivenciada em sua vida estudantil em sua futura pratica profissional. No entanto, nos cursos

de Licenciatura, a avaliagdo ainda é muito tradicional e as experiéncias avaliativas

vivenciadas pelo estudante em formacao reforcam sobremaneira a postura conservadora em

relacdo a avaliacdo. Como afirma Hoffmann (1995), nos cursos de formacgdo prevalecem a
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pratica de julgamento dos resultados obtidos e o cunho classificatorio e autoritirio da
avaliagéo.

De fato, entendemos que nas Licenciaturas, por um lado, prevalece a énfase nas
provas e na punicao, limitando-se ao saber e ao ndo saber, na domesticacdo do sujeito, na
subalternizacdo social, no medo e na angustia. Por outro, predomina o nivel da dendncia que
ndo se configura em praticas mais reflexivas e dialdgicas entre os sujeitos que dela fazem
parte. Embora observemos um aumento significativo na producéo cientifica sobre a avaliacao,
frequentemente percebemos que a critica, feita por grande parte desta literatura a questao, ndo
se tem traduzido em um elemento forte o suficiente para alterar determinantes préaticas que se
mostram enraizadas na formacdo de professores. Segundo Gatti (2003), a avaliagdo a ser
desenvolvida em sala pelos professores tem merecido alguns estudos, mas pouca orientacao
tem sido dada sobre ela nos cursos de formacao.

As percepgdes dos alunos, expostas nos relatos obtidos, comprovam o
entendimento da avaliagdo como sindnimo de prova, mensuracdo e medida. Nesse sentido,
avaliar € o0 mesmo que atribuir nota, aprovar, reprovar, constatar, verificar. Essa l6gica advém
da compreensdo do ensino como transmissdo, a aprendizagem como reproducdo dos
contetdos e a avaliagdo como devolucdo via memorizacdo desses mesmos contetdos. No
entanto, apesar do contexto, encontramos estudantes com visdo critica da avaliacdo que
reconhecem a funcdo formativa que a permeia e a compreendem como o processo de reflexéo
sobre a aprendizagem. Esses estudantes partem da premissa de que o conhecimento se
constroi ndo por acumulagdo, mas por reconstrucdo e reestruturagdo em um movimento
dialético e histdrico. Evidenciamos nos relatos obtidos a perspectiva de avaliacdo formativa
defendida por Fernandes (2009) ao afirmar que ela s6 faz sentido se dotada de significados
pelos sujeitos que dela participam e, a partir dai, possam reformular ou redimensionar a
organizacéo do trabalho pedagdgico e as préaticas avaliativas da escola e da sala de aula.

Outro aspecto ressaltado pelos estudantes refere-se a desarticulacéo entre teoria e
pratica no ensino e nas aprendizagens sobre a avaliacdo. Corroboramos essa percepcao e
aferimos que a universidade convive historicamente com uma visdo dicotbmica de
conhecimento, a partir da qual a teoria e a pratica sdo concebidas como componentes isolados,
ocorrendo em momentos distintos. Desconsidera, dessa forma, que todo conhecimento tedrico
se articula aos saberes da préatica, ao mesmo tempo (re)significando-os e vice-versa, sendo
essa relacdo um ato que se supera continuamente, gerando, assim, novos conhecimentos e
outros significados ineditos. Advogamos que, para se garantir a articulacdo entre a teoria e a

pratica, o ato de ensinar e de aprender deve ser intermediado pelos problemas sociais e a
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realidade concreta da escola e da sala de aula. Na universidade verifica-se que em relagdo a
avaliacdo prevalece ainda a maxima “faca o que eu digo, mas ndo faca o que eu fago”, como
se a formacdo do professor pudesse ocorrer desvinculada do I6cus de atuacdo do futuro
profissional, no caso, a Educacao Basica.

Os coordenadores de curso também expuseram suas denincias em relacdo as
fragilidades do ensino e as aprendizagens sobre a avaliagéo, ressaltando em seus relatos, entre
0s ja apontados pelos estudantes, a auséncia de espacos de estudos e discussdes coletivas
sobre a avaliacdo nos cursos. Tal evidéncia fica ilustrada no relato do Coordenador 3 ao

afirmar que

[...] n6és nunca paramos para conversar sobre a avaliacdo, pensando no corpo
docente. Cada um faz a sua. Entdo, acaba que esse processo de avaliacdo é
subjetivo e particular, porque cada professor desenvolve as suas estratégias de
avaliacéo de acordo com a sua disciplina (COORDENADOR 3).

Ademais, ele afirma que no curso de Letras o estudante em formacdo nédo estuda
quase nada sobre a avaliacdo, alegando ser responsabilidade da Faculdade de Educacdo o
acesso aos saberes sobre a tematica:

No curriculo, nés ndo temos uma disciplina especificamente para a avalia¢do. N&o,
nao temos. Avalia-se que isso deve ser ministrado la pela FE. Eu creio que se
discute avaliagdo nas outras disciplinas, embora eu ndo esteja na sala de aula de
meus colegas. No entanto, é uma exigéncia da instituicdo a discussao do plano de
curso e a forma de avaliagdo com os alunos. Inclusive, o aluno tem direito de
recorrer se ele se sentir prejudicado no curso, pelo fato das formas de avaliagéo
néo terem sido discutidas no inicio (COORDENADOR 3).

Segundo Sordi (2009), o siléncio que permeia os cursos de licenciatura, no tocante
aos saberes da avaliacdo, pode ser parcialmente atribuido a falta de preparacdo pedagdgica
gue normalmente acompanha os profissionais que assumem a responsabilidade da docéncia,
muitas vezes desprovidos dos saberes pedagogicos. Muitos dos profissionais que atuam como
docentes nos cursos de formacdo desconhecem as entrelinhas da realidade da Educagéo
Bésica, ndo apresentam experiéncia pedagdgica nessa area e estruturam-se pedagogicamente
com base apenas em abstracdes tedricas.

Mendes (2006) afirma que, se por um lado, as politicas educacionais nao
favorecem modificagbes na pratica avaliativa, por outro, academicamente, ndo tem havido
esforgos em construir novas alternativas e maneiras de se avaliar, tanto em relagdo ao modo
de ensinar quanto ao modo de aprender. Essa compreensdo é reforcada por Sordi (2009) ao

declarar que nos cursos de formacgéo os trés pilares do processo — o0 ensino, a aprendizagem e
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a avaliagdo — s&o tratados de maneira desconexa e desarticulada, em decorréncia de a
formac&o estar centrada no ato de ensinar e ndo no ato de aprender.

Outro ponto nevralgico no curso de Letras refere-se a inexisténcia de projeto
académico do curso e de um projeto pedagdgico consistente e organico que reclame por
competéncias coletivas que ultrapassem os limites dos territorios e as ingeréncias e
protagonismos individuais (SORDI, 2009). Por conseguinte, observamos no curso falta de
clareza quanto a suas finalidades, seus objetivos e, principalmente, quanto ao perfil do
profissional que se pretende formar.

Nessa mesma direcdo, Chaves (2003) afirma que as situacOes de avaliacdo ndo se
esgotam em si mesmas e que vao além da atribuicdo de nota de verificacdo e de aplicacdo de
provas. Alerta-nos que o mais importante é a defini¢cdo de seu papel no processo de ensino e
aprendizagens, que se efetiva na articulacdo entre os objetivos — contetdos — métodos ao
projeto politico pedagdgico da instituicdo, aos objetivos e as caracteristicas do perfil do
profissional que se quer formar. Isso porque a avaliagdo ndo pode referendar-se em
experiéncias individuais, mas em projetos coletivos que pressuponham a identificacdo entre
objetivos pessoais e objetivos comuns ao grupo, mediados pela pratica social (PISTRAK,
2002).

No entanto, o trabalho coletivo ndo € habitual no cotidiano da universidade, cuja
estrutura ensimesmada se articula em disciplinas fragmentadas e voltadas para desempenhos
individuais e para a cultura da banalizacdo dos conhecimentos pedagdgicos da formacéo, que
sdo considerados como perfumarias tecnicistas. Sendo a avaliagdo um topico especifico das
disciplinas pedagdgicas, o tratamento a ela dispensado ndo é diferente. O ensino sobre a
avaliacdo, embora reconhecido como de responsabilidade de todos os professores da
Licenciatura, termina por ndo ser da responsabilidade de nenhum deles. Os
conhecimentos/saberes da avaliacdo ndo tém carga horéaria especifica nem ocupam um lugar
de destaque na organizacédo curricular das licenciaturas; vez ou outra, aparecem como topico
de estudo de algumas disciplinas e sdo tratados sem o devido aprofundamento tedrico-préatico.
Tal fato € confirmado no relato oral dos sujeitos educativos da formacdo, quando 80% dos
professores remetem o ensino sobre a avaliagdo a a¢des pontuais, tais como: “nos discutimos
com os estudantes o plano de curso da disciplina e apresentamos os critérios de avaliacéo a
serem utilizados”. Observa-se que 0s critérios sdo apresentados, mas nao discutidos. No
entanto, sabemos que a formacédo de professores pode ser um diferencial na inser¢ao do futuro
docente na escola e na construcdo de relacdes mais significativas com o processo avaliativo

nela desenvolvido, pois corroboramos D’ Ambrosio (2001), ao declarar que a avaliacéo
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[...] deve ser uma orientacdo para o professor na conducédo de sua pratica docente e
jamais um instrumento para reprovar ou reter alunos na construcdo de seus
esquemas de conhecimento tedrico e pratico. Reprovar, selecionar, classificar, filtrar
individuos ndo é missdo do educador. Outros setores da sociedade devem se

encarregar dessa missdo (D’ AMBROSIO 2001, p. 98).

No entanto, defendemos que as criticas que emergem da realidade pesquisada nao
podem fechar alternativas e impor limites, mas oportunizar, por meio de reflexdes pertinentes,
a via da transformacéo e, dialeticamente, apontar mudancas. Nessa perspectiva, recorremos a
Chaves (2003, s.p.) que, ao apresentar o uso da avaliacdo para além da afericao, classificacdo,
punicdo ou mero instrumento de controle ou expressdo de poder, a reconhece como
metodologia a ser adotada para a promogéo de aprendizagens mais significativas. A autora, na
defesa da avaliacdo integradora, apresenta acfes que podem ser desenvolvidas em
consonancia com as caracteristicas e especificidades do processo de formacéo de professores
na universidade, tais como: a) atentar principalmente para o processo e nao sé para 0S
resultados; b) dar possiblidades aos protagonistas de se expressarem e de se avaliarem; c)
utilizar procedimentos/instrumentos variados para avaliar a aprendizagem, d) intervir, com
base nas informacdes obtidas via avaliacdo, a favor da superacéo das dificuldades dos alunos,
e) configurar a avaliacdo a servico da aprendizagem, como estimulo aos avaliados e ndo como
ameaca; f) contextualizar e integrar a avaliagdo ao processo de ensino-aprendizagem; Q)
definir as regras do jogo avaliativo desde o inicio do processo; h) difundir as informacdes e
trabalhar os resultados, visando retroalimentar o processo; i) realizar meta-avaliacdo, paralela
aos processos de avaliacdo propriamente ditos; j) considerar e respeitar as diferencas e as
dificuldades manifestadas em sala de aula.

Alertamos, portanto, que as sugestdes apresentadas parecem Obvias e, a0 mesmo
tempo, faceis de serem implantadas. No entanto, essa forma de conceber a avaliacdo exige
ressignificacdo do conceito do ensinar e do aprender para além das posturas individuais. Essas
acOes de nada valerdo se ndao vierem ancoradas em um projeto coletivo de educacgédo realmente
comprometido com a formacdo de professores para atuarem na Educacdo Basica para além
das questbes pedagdgicas, envolvendo também a construcdo de um projeto histérico de

sociedade.
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3.2.2 Curso de Matematica

O curso de graduacdo em Matematica consta de duas habilitacdes: a) Bacharelado
(diurno) e b) Licenciatura (diurno e noturno). Tem como objetivo formar professores para as
disciplinas de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. O
projeto do curso destaca o perfil profissional assentado nas seguintes caracteristicas, entre
outras: (i) possuir solida formacdo em conhecimentos especificos; compreender as areas de
conhecimento que serdo objeto de sua atuacgdo; (ii) gerenciar a relacdo entre o saber cientifico
e a dimensdo cultural, historica, politica e econdmica da educagdo necessaria ao
desenvolvimento das pessoas, da sociedade e na construgdo da cidadania; (iii) realizar
pesquisa e avaliacdo no ambito da sua propria pratica docente (Projeto Académico do Curso
de Matematica, 2013, s.p.).

Dessa forma, em concordancia com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
do Ministério da Educacdo, o curso de Matematica desenvolve as seguintes atividades, em
atendimento aos objetivos especificos pretendidos: a) sélida formacdo matematica: estudo de
Célculo diferencial e integral de func@es reais de uma e de varias varidveis, Calculo vetorial,
Algebra linear, Estruturas algébricas, Teoria dos nlimeros, Geometria analitica, Geometria
euclidiana e Geometria ndo euclidiana, Andlise real e Andlise complexa; b) formacdo em
areas cientificas afins: importante na aplicacdo dos conceitos matematicos, na resolucdo de
problemas e na interdisciplinaridade; c) estudo de Computacdo, Estatistica, Fisica e
Probabilidade; formacdo nos conteldos matematicos programaticos da Educacdo Baésica:
conhecimento avancado dos contetddos do ensino escolar, desenvolvimento da capacidade de
avaliacio e critica desses temas; estudo de Algebra, Geometria, Estatistica, Anélise; d)
formacdo pedagogica: importante para o desenvolvimento da pratica do magistério; estudos
de fundamentos de Psicologia da Educacdo, Didatica Fundamental, Didatica da Matematica,
Organizacdo; e) formacdo em Tecnologias da Educacéo: ferramentas importantes no ensino-
aprendizagem da Matematica; estudo e montagem de materiais, modelos e instrumentos de
laboratério que servem de suporte manipulativo no ensino-aprendizagem dos conceitos
matematicos. Exploracdo e prética dos recursos audiovisuais e das novas tecnologias
aplicadas na educacdo. Experimentacgéo e aplicacdes de softwares especificos para o ensino da
Matematica; f) Estagios: pesquisa e experimentacdo de materiais didaticos e de metodologias

de ensino em ambiente de Laboratério de Ensino de Matematica. Praticas de ensino com
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professores e alunos de escolas publicas (Projeto Académico do Curso de Matemaética, 2013,
s.p.).

As atividades mencionadas anteriormente sdo parte integrante obrigatéria na
formacéo dos licenciados em Matematica. Também fazem parte das atividades do curso: (i) as
disciplinas optativas de interesse do aluno; (ii) as disciplinas de mddulo livre, em nimero
limitado, escolhidas livremente pelo aluno entre todas as disciplinas lecionadas na
universidade; (iii) as atividades de extensdo (participacd0 em programas, projetos e
monitoria). A estrutura curricular da Licenciatura em Matematica é composta de 25 (vinte e
cinco) disciplinas obrigatdrias, 7 (sete) disciplinas optativas sugeridas e diversas disciplinas
de modulo livre, que ndo serdo contabilizadas além de 24 (vinte e quatro) créeditos.

As disciplinas optativas recomendadas aos alunos do curso de Licenciatura em
Matematica diurno sdo: Andlise Combinatoria, Calculo Numérico, Historia da Matematica,
Introducdo a Teoria dos Grafos e Programacao Linear. Para o curso noturno, sao sugeridas:
Anélise Combinatoria, Calculo Numérico, Historia da Matematica, Introducdo a Teoria dos
Grafos e Programacdo Linear.

As disciplinas pedagdgicas que compdem o curso estdo especificadas no quadro

abaixo com a respectiva carga horaria:

Quadro 10 - Disciplinas pedagogicas

Disciplina Semestre | Crédito | Carga horaria
OEB (Organizagdo da Educacdo Brasileira) 1° 4 60

DPE (Desenvolvimento Psicoldgico e Ensino) 2° 4 60

AE (Aprendizagem no Ensino) 3° 4 60
Didatica (Didatica Fundamental) 40 4 6
Regéncia 7° 8 120
Regéncia 8° 8 120

Fonte: Elaboracdo desta autora

A organizacdo curricular do curso, além das disciplinas optativas e obrigatorias,
conta com o Laboratério de Ensino em Matematica, que objetiva possibilitar ao aluno em
formacdo o acesso a um conjunto de investigacOes e exploragdes matematicas. Esse espaco de
formacdo, aléem de promover atualizacdo, auxilia o estudante a desenvolver a criatividade, a
realizar analises mais criticas, reflexivas e construtivas (PASSO, 2009; TURRIONI, 2009).

Historicamente, o Laboratorio de Ensino de Matematica da universidade
pesquisada foi instituido na década de 1980. Inicialmente, foi usado como suporte para
disciplinas relacionadas ao Ensino Fundamental, Ensino Médio e ao Estagio Supervisionado.

Atualmente, nesse espaco os estudantes em formacao desenvolvem planejamento e execugéo
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de sequéncias didaticas de ensino, diretamente acompanhados pelos professores da disciplina.
Ali sdo oferecidas atividades de suporte para os professores que atuam no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, por meio da disponibilizacdo de materiais didaticos e
atividades que venham subsidiar suas préaticas pedagdgicas (CABRAL; ROSSY, 2011).

No entanto, algumas criticas sdo tecidas a estrutura apresentada no projeto ora
exposto, denuncias sdo tecidas ao curso quanto a formacao do professor de Matemaética, como
a emitida pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) ao apontar alguns
pontos que comprometem as intencionalidades apresentadas no documento, como, por
exemplo: (i) a ndo incorporacdo, nos cursos, das discussfes e dos dados de pesquisa da area
da Educacdo; (ii) a Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado serem oferecidos geralmente
na parte final dos cursos, realizados mediante praticas burocratizadas e pouco reflexivas que
dissociam teoria e prética; (iii) o isolamento entre escolas de formacdo e o distanciamento
entre as instituicdes de formacdo de professores e 0s sistemas de ensino da Educagdo Basica;
(iv) a desarticulacéo quase que total entre os conhecimentos matematicos e os conhecimentos
pedagdgicos, e entre teoria e pratica (SBEM, 2003, p. 5-6).

Outro ponto vulneravel a criticas refere-se a metodologia adotada no processo de
formacdo do futuro docente. D’ Ambrosio (2001), nesse sentido, questiona como o professor
sera capaz de inovar o ensino de matematica com dindmicas mais criativas se durante o curso
de formagdo néo teve oportunidade de vivenciar semelhantes experiéncias. Soma-se a essa
critica o distanciamento evidente entre o curso de Matematica e o da Educacéo Bésica, l6cus
de atuacdo do docente em formacéo.

A essas fragilidades, Gatti e Nunes (2009) acrescentam que, nacionalmente, no
curso de Matemaética continua ocorrendo grande énfase nos contetidos especificos da area, em
detrimento da banalizacdo dos contetdos pedagdgicos. Isso fica comprovado pela distribuicdo

dos conhecimentos no contexto do curso:

Em termos de carga horéria, proporcionalmente, Didatica Geral ocupa 1,6% do
tempo dessa licenciatura, conhecimentos dirigidos a escola basica, 18,5%,
conhecimentos aprofundados especificos da area disciplinar, 34,1%. Interessante é
notar que, Pesquisa e TCC ocupam 3,7% do tempo do curso, menos horas do que
Atividades Complementares (5%) que contemplam rétulos como “Atividades
académico-cientifico-culturais”, “Atividades complementares”, “Estudos
independentes” (GATTI; NUNES, 2009, p. 100).

Acrescenta-se a constatacdo das autoras o desabafo dos estudantes de que os
conhecimentos da Matemaética trabalhados nos cursos raramente enfocam aqueles aplicaveis

na Educacdo Baésica. E quando abordados, ndo sao articulados de forma apropriada a
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preparacdo do docente para lidar com os mesmos posteriormente, no ensino da Matemaética.
Contrapondo-se ao detectado, Muniz (2002) afirma que

[...] ser professor requer minimamente, dominar os conteldos que serdo objeto do
ensino. [...] conhecer o método de aprendizado de matematica é uma condicéo
essencial na constituicdo do professor. E esse conhecimento que modela sua forma
de atuagéo junto a seus alunos [...] (MUNIZ, 2002, p. 9).

Nessa mesma direcdo, Albuquerque e Gontijo (2013), com base em Roldao
(2007), defendem que, para o ensino da matematica, ndo basta o dominio do saber conteudinal
curricular. E necessario construir concomitantemente um saber pedagdgico de forma
articulada com o objeto de ensino. Para os autores, a Didatica da Matematica torna-se
necessaria para que “o educando, num movimento dialético entre o conhecimento especifico
(matematico) e o conhecimento didatico, seja capaz de produzir saberes que serdo essenciais
na organizacdo e execu¢do do trabalho pedagodgico, cuja finalidade € ensinar/aprender”
(ALBUQUERQUE; GONTHO, 2013, p. 80).

No curso de Licenciatura de Matematica da universidade pesquisada, observamos,
com base nas ementas das disciplinas, que os saberes da avaliagdo ndo fazem parte da
organizacdo curricular. Tal evidéncia foi confirmada na entrevista realizada com o
coordenador ao declarar ser essa uma responsabilidade da Faculdade de Educacdo, por
constituir-se em locus de desenvolvimento das disciplinas de cunho pedagogico. Ademais, em
relacdo as praticas avaliativas, o0 coordenador do curso afirma que, como
procedimento/instrumento mais usual, “a prova ¢ o padrdo, alguns professores véo além das
provas, principalmente em virtude dao moodle, eles utilizam os testes on-line”. Contudo, os
testes, por serem on-line, ndo deixam de ser considerados pelos estudantes como uma prova,
pois seguem todos os ritos e normas a ela inerentes. O coordenador afirma também que
“alguns professores dao trabalhos em grupo ou individual”. Mesmo apresentando uma
aparente preocupacdo com 0 processo avaliativo do curso de Matematica, o coordenador
declara que a avaliacdo néo € discutida coletivamente e que 0 curso ndo possui uma proposta
organica de avaliacdo. De tal modo, os critérios adotados sdo estabelecidos pelo professor
individualmente, o que acarreta formas bastante diferenciadas de avaliagao.

Apesar do exposto, no decorrer da entrevista, o coordenador relata a experiéncia
comum que vem ocorrendo ha trés semestres consecutivos na disciplina de Célculo 1, e que
acontece da seguinte forma: quatro professores da disciplina elaboram a prova, comum a

todas as turmas. Ele prossegue dizendo que
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antigamente, um professor corrigia apenas as provas de uma turma. Agora, estamos
fazendo diferente. Estamos fazendo mutirdo, ou seja, cada grupo corrige uma
questdo da prova, independente de ser das suas turmas ou ndo. Para implantacdo
da proposta criamos um esquema de aulas magistrais que sdo ministradas pelos
professores que irdo fazer a prova e as aulas de exercicios que sdo ministradas por
outros professores. SG que esses outros professores ndo tém acesso a prova. Entao,
ficam mais preocupados em sala de aula com o que o aluno entendeu ou deixou de
entender do que, de fato, com o conteido da prova. A partir do semestre que vem,
essa proposta avaliativa passa a ser oficial (COORDENADOR).

Frente & exposicdo da proposta, indagamos: o fato de a prova ser elaborada
coletivamente assegura mudancas significativas na concepcao de avaliacdo e na forma de se
avaliar? Na percepcdo do coordenador, essa experiéncia muda o comportamento do aluno,

pois

os alunos calouros passam a ter uma responsabilidade maior em relagdo a
disciplina. O aluno quando sai do Ensino Médio ndo tem nenhuma estrutura em
relacdo ao estudo. Ndo sabe estudar. Isso é o que a gente percebe. Entdo, ele tem
que aprender isso aqui, dentro da universidade. Uma coisa é ele entrar em turma
em que o professor faz de um jeito e em outra turma que o professor faz de um outro
jeito. Tem que haver uma continuacdo, uma maneira mais homogénea de avaliar,
pelo menos no primeiro semestre (COORDENADOR).

Novamente, é trazida a tona a prova como vedete do processo avaliativo,
ocupando o papel principal no processo de avaliacdo das aprendizagens, a ponto de ser
utilizada como sinénimo de avaliacdo. Esclarecemos que ndo estamos aqui atribuindo a prova
o0 papel de vila, pois sabemos que o instrumento em si ndo define os processos avaliativos,
mas sim a forma como sdo concebidos e aplicados. O que estamos questionando é a
centralidade que ela adquiriu no cenario educacional em termos gerais € nos cursos que
formam professores, em particular. Mendes (2006), com base em Chaves (2003), constata
que, para os professores, a prova continua sendo a melhor forma de avaliar, pois, por meio
dela verifica-se o real aproveitamento do aluno e medem-se 0s conhecimentos numa escala
nameérica.

Portanto, a énfase atribuida a prova ndo obscurece percepcdes de que tém havido
esforcos, ainda que timidos, no sentido de promover mudancgas no processo de avaliacdo no
curso. Talvez ainda ndo tenham uma envergadura ideal, uma vez que, historicamente, a area
da Matematica é ancorada em logicas avaliativas tradicionais e conservadoras, atreladas
sobremaneira ao aspecto quantitativo. Isso justifica, mas ndo explica a resisténcia aos
processos de mudangas pelos professores, coordenadores e estudantes do curso.

Por um lado, ndo podemos desconsiderar a relevancia de inciativas inovadoras,

mesmo que isoladas, como adocdo do portfolio como oportunidade de reflexdes e registros
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realizada na disciplina de Estagio ao longo da experiéncia formativa e dos estudos
sistematizados da Educacdo Matematica, em relacdo a avaliacdo. Por outro, inUmeras
contradi¢Ges ainda giram em torno da formacdo do professor de matematica para atuar na
Educacao Basica. Percebemos que os avancos se situam no nivel das intencdes; contudo, eles
ainda ndo se traduzem em elementos suficientemente fortes para alterar as praticas avaliativas
adotadas no curso.

As consideracdes acima demonstram, mesmo que sucintamente, o que
conseguimos captar em relacdo ao tratamento dado a avaliagdo, nos cursos de
licenciatura de Matematica. No entanto, na perspectiva de apurarmos com mais
intensidade os fatos reais, buscamos ouvir os estudantes de Matematica a respeito de
suas aprendizagens sobre a avaliacao. Os dados obtidos, de modo geral, reforcaram a
compreensao anteriormente tecida, bem como oportunizaram o confronto entre as
percepc¢oes daqueles que ensinam e daqueles que aprendem.

Abaixo, com base nas respostas obtidas nos questionarios, sdo apresentadas
as categorias que exprimem significados que nos auxiliaram na analise das situacGes

concretas na realidade na qual foram produzidas.

Quadro 11 - Categorias de andlise das questbes abertas do questionério

QUESTAO: O que vocé estudou sobre avaliagdo em seu curso de licenciatura lhe dara condigdes de praticar a
avaliacdo?

Curso Alternativa | Categorias/Depoimentos

Matematica | Sim Categorias — Os impactos das experiéncias avaliativas na organizacdo da
pratica pedagogica do futuro docente

Depoimentos

Sim, a forma de avaliar em nossa area é bem tradicional. E sempre realizada
por meio de provas.

Basta seguir a avaliagdo normalmente utilizada no curso.

Categoria — A avaliagcdo com énfase na prova
Depoimentos
A matemética é uma area exata, entdo, a avaliagdo tem que ser objetiva.
Sim, vou aplicar provas.
Utilizarei a tradicional formula: duas provas por bimestre.
Né&o Categoria — Despreparo do futuro docente para avaliar
Depoimentos
N&o tive acesso a poucos conhecimentos sobre a avaliacdo em meu curso.
Nao hé disciplina especifica sobre a avaliagdo no curso de Matematica.
Com tantas avalia¢des, tais como o Enem, Enade, Prova Brasil, o curso de
Matematica ainda ndo percebeu a importancia de trabalhar a avaliacdo e
suas consequéncias.
Estou preparado para a avaliacdo qualitativa, mas ndo sei utiliza-la
qualitativamente, ou seja, de maneira formativa.
Depois de cursar a disciplina Avaliacdo Escolar, descobri que ndo estou
preparado para avaliar.

Fonte: Elaboracdo desta autora
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Os alunos (30), ao serem indagados se 0s conhecimentos da avaliagdo adquiridos
em seus estudos davam-lhes condicOGes de praticar a avaliagcdo, apresentaram as seguintes
respostas: 9 (ou 30%) afirmaram que sim e 21 (ou 70%) que ndo, conforme demonstra o

gréfico abaixo:

Grafico 5 - Os conhecimentos da avaliagdo estudados ddo condicfes para o estudante praticar a avaliagdo
no curso de Matematica?

Curso de Matematica

100%

0%
Sim Nado

Fonte: Elaboracao desta autora

Nas respostas obtidas, mais uma vez evidenciamos a predominancia da prova
como instrumento/procedimento de avaliacdo. Tal fato € apregoado por Pavanello e Nogueira
(2006) ao afirmarem que as avaliacOes na area da Matematica sdo ainda muito tradicionais,
trazendo em seus tragos forte predominancia dos aspectos somativos, com caracteristicas
mais punitivas do que educativas. Forcoso reconhecer, ela mais mede e classifica do que
realmente ensina. Contrapondo a essa forma de adotar a avaliagdo, Gatti (2003) chama a
atenc¢do para o fato de que avaliar ¢ diferente de medir. Ao medirmos um fendmeno, estamos
estabelecendo sua grandeza em relacdo a uma escala. Nesse sentido, para uma avaliagdo
significativa, € preciso construir os significados dessa grandeza e suas relagdes com outros
fendmenos. E fundamental, também, analisar suas caracteristicas historicas, o contexto de
suas manifestacdes, seus objetivos, suas finalidades e metas, considerando, sobretudo, os
valores sociais envolvidos no processo avaliativo.

Para o uso mais consequente da avaliagdo, ¢ necessario que ela seja considerada
como um importante componente das aprendizagens matematicas € como eixo norteador no
processo de redimensionamento das praticas pedagogicas. Nessa perspectiva, a avaliagdo

podera transformar-se, para o estudante, em “um instrumento de compreensao de si proprio,
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uma motivagdo para superar suas dificuldades e uma atitude positiva para a formacgao
profissional do futuro docente” (PAVANELLO; NOGUEIRA, 2006, p. 37). Nesse sentido, é
urgente investir em um processo de formacédo no qual a sistematica de avaliacdo rompa com a
I6gica classificatdria e seletiva e opte por uma avaliacdo processual, qualitativa, ética,
continua e coletiva, voltada para a articulacdo da formacéo docente de forma univoca e ndo
dicotdmica em relacdo aos processos sociais mais amplos. Portanto, deve-se considerar nos
cursos de Licenciatura em Matematica “a importancia de se investir em uma nova forma de
discutir a avaliacdo com professores, inserindo-a como uma das categorias do trabalho
pedagdgico, concretamente desenvolvido na escola e submetido a determinada forma de
organizagio” (SORDI; LUDKE, 2003, p. 23).

Reafirmamos que, no processo de formacdo de professores, para apreensdo dos
saberes da avaliacdo, ndo basta apenas o acesso aos dominios tedricos de seu campo. E
preciso vivenciar praticas de avaliacdo formativa, processual e diagndstica que oportunizem
ao professor em formacao a reflexdo sobre os avancos e dificuldades de seu aprendizado, para
que possa participar da reorganizacao e do redimensionamento necessarios para a superacao

de tais dificuldades.

3.2.3  Curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia da universidade pesquisada tem seu formato atual
concebido e executado a partir do Projeto Académico — PA, elaborado em 2002 e aprovado
pela Camara de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) em 2003. O curso é ofertado no ambito
da Faculdade de Educacdo, estruturada por trés diferentes departamentos™. Cada um deles é
responsavel por determinadas areas do conhecimento. S&o eles: Departamento de
Planejamento e Administracdo (PAD), Departamento de Métodos e Técnicas (MTC), e
Departamento de Teoria e Fundamentos (TEF).

A organizacdo curricular do curso apresenta-se como um conjunto de contetdos
denominados estudos, também designados como areas. Na defesa de um equilibrio na oferta,
ha certa obrigatoriedade que remete primeiramente as Ciéncias Pedagdgicas propriamente

ditas (referentes as metodologias e aos processos pedagogicos: curriculo, programas,

%8 Regimento Geral da [...] define que os “Departamentos, organizados por 4rea de conhecimento, sio vinculados
as Unidades Académicas e tém, como atribuicdo principal, a coordenacao e a execugdo de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, no Ambito de sua competéncia” ([...], Regimento Geral, Art. 32).
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organizacao do trabalho docente, didatica, avaliacdo, alfabetizagdo), seguidas das Ciéncias da
Educacdo: Sociologia, Antropologia, Psicologia, Histéria, Economia, Ciéncia Politica,
Filosofia.

A docéncia € considerada como a base da identidade profissional do pedagogo e
centra-se em trés polos: o da praxis, com a vivéncia da préatica educativa em sua concretude,
alimentada, sobretudo pelos projetos; o da formacéo pedagdgica, constituido pelos estudos de
Linguagem, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, bem como Arte-Educacao,
Organizacdo do Trabalho Docente, Processos de Alfabetizacdo e Processos de Administracéo
da Educacéo; e o polo das Ciéncias da Educacédo, que oferecem os marcos tedrico-conceituais
mais amplos, indispensaveis a interpretacdo e a elucidacdo das praticas educativas
(pedagogicas e ou gerenciais) (Projeto Académico do Curso de Pedagogia, 2002).

Por fim, a sintese € representada pelo Trabalho Final de Curso, que busca
contribuir para formar a base docente sobre a qual se apoia humana, cientifica e tecnicamente
0 pedagogo, para o exercicio de suas funcbes. O pedagogo €, nesse contexto, compreendido
como o profissional capaz de identificar as necessidades de formacdo junto a sujeitos
individuais ou coletivos (organizacionais) e transformar essas necessidades em demandas por
meio de uma organizacdo programatica e metodoldgica coerente e consistente (Projeto
Académico do Curso de Pedagogia, 2002).

O curriculo do curso é constituido por disciplinas obrigatorias que sdo
consideradas como basilares para a formacdo. Por determinacdo da Resolucdo 219/96 da
Camara de Ensino Pesquisa e Extensdo (CEPE), os créditos em disciplinas obrigatorias nao
podem ultrapassar 70% do total geral da oferta.

As disciplinas optativas referem-se as &reas teméticas nas quais a docéncia vem
articulando-se nos ultimos tempos: Politica Educacional, Educacdo Infantil, Educacdo de
Jovens e Adultos; Multiculturalismo e Educacdo; Histéria da Educacdo; Administracdo da
Educacdo; Filosofia na Escola; Tecnologias na Educacdo; Educacdo Matematica; Ensino de
Ciéncias e Tecnologia; Aprendizagem, Tecnologia e Educacdo a Distancia; Formacéo
Docente; Educacdo Ambiental; Educacdo e Trabalho; Orientacdo Educacional; Educacédo
Especial; Cultura das Organizag¢Ges Educativas.

Além das disciplinas obrigatorias e optativas, ha ainda os projetos, nos quais 0s
formandos se integram desde os primeiros semestres. De um ponto de vista mais operacional,
0S projetos assumem as seguintes caracteristicas: 1) articulam ensino-pesquisa-extensao; 2)
sdo desenvolvidos no ambito das diferentes areas tematicas, cada qual envolvendo um equipe

de professores; 3) sdo vivenciados ao longo de oito semestres e culminam em um Trabalho
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Final de Curso, podendo assumir diferentes linguagens, modalidades e formatos (Projeto
Académico do Curso de Pedagogia, 2002, p. 12). Atualmente, sdo ofertados 410 projetos no
curso de Pedagogia. Analisamos a proposta pedagdgica dos projetos e, curiosamente,
evidenciamos que nenhum deles aborda a avaliacdo, seja no nivel das aprendizagens,
institucional ou em larga escala (Projeto Académico do Curso de Pedagogia, 2002).

Em se tratando da carga horaria e créditos, 45% do total do curso correspondem
as disciplinas obrigatorias, 35% as optativas e 20% aos projetos, conforme apresentado na

tabela abaixo:

Tabela 2 - Resumo do fluxo curricular

Estudo/Atividade Carga horaria Créditos N° de disciplinas
N° de % Ne % Ne° %
Obrigatdrias horas
1440 45 96 45 24 48
Optativas 1110 35 74 35 19 38
Projetos 660 20 44 20 7 14
Total 3210 100 214 | 100 50 100

Fonte: Projeto Académico (..., 2002).

As disciplinas obrigatdrias sdo oferecidas pelos trés departamentos que compdem

a estrutura didatico-administrativa da faculdade e estdo assim subdivididas:

Quadro 12 - Disciplinas obrigatérias do Departamento de Planejamento e Administracdo — PAD

N° Cadigo Disciplina Créditos CH
1 194280 Administracdo das Organizagdes Educativas 4 60
2 194794 Avaliacdo Organizag¢Ges Educativas 4 60
3 194221 Organizacao da Educacdo Brasileira 4 60
4 194239 Politicas Publicas de Educacéo 4 60
TOTAL 16 240

Fonte: Projeto Académico (..., 2002).

Quadro 13 - Disciplinas obrigatérias do Departamento de Métodos e Técnicas — MTC

N° Caodigo Disciplina Créditos CH
1 192015 Didética Fundamental 4 60
2 192457 Educacdo em Geografia 4 60
3 192414 Educacdo Matematica 1 4 60
4 192481 Ensino de Ciéncias e Tecnologia 1 4 60
5 192406 Ensino e Aprendizado da Lingua Materna 4 60
6 192449 Ensino Historia, Identidade e Cidadania 4 60
7 192392 Processo de Alfabetizacdo 4 60
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| TOTAL | 28 | 420 |
Fonte: Projeto Académico (...., 2002).

Quadro 14 - Disciplinas obrigatérias do Departamento de Teoria e Fundamentos — TEF

Ne Cadigo Disciplina Créditos CH

1 191329 Antropologia e Educacdo 4 60
2 194671 Aprendizagem e Desenvolvimento de Portadores de 4 60

Necessidades Educativas Especiais (PNEE)

3 100749 Escolarizacdo de Surdos - Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) 4 60
4 191060 Filosofia da Educacéo 4 60
5 191639 Historia da Educacédo 4 60
6 191361 Historia Educacdo Brasileira 4 60
7 191639 O Educando com Necessidades Educacionais Especiais 4 60
8 191175 Orientacdo Vocacional Profissional 4 60
9 194654 Perspectivas do Desenvolvimento Humano 4 60
10 193101 Pesquisa em Educacéo 1 4 60
11 191043 Sociologia da Educagéo 4 60
TOTAL 52 780

Fonte: Projeto Académico (..., 2002).

Como podemos observar, no curso de Pedagogia existem ao todo 22 disciplinas
obrigatdrias. Entre elas, apenas 2 (duas) — Didatica (MTC) e Avaliacdo das Organizacdes
Educativas (PAD) — tratam dos conhecimentos da avaliagdo. A primeira disciplina aborda os
conhecimentos/saberes da avaliagdo escolar, funcdo e aplicacdo; a segunda versa sobre as
politicas publicas e educacionais, com foco na avaliacao institucional.

Além das disciplinas obrigatdrias, o curso oferta mais 318 disciplinas optativas,
entre as quais se situam trés que tratam especificamente da avaliacdo: Avaliacdo em Medidas
Educacionais (TEF), Estratégias para Avaliacdo: Sujeito com Necessidades Educativas
Especiais e suas Subjetividades, e Avaliacdo Escolar (MTC). Entre essas disciplinas, a
primeira é a que apresenta oferta mais irregular. Na verdade, as disciplinas que tratam da
avaliacdo estdo distribuidas nos trés departamentos e, estranhamente, ndo estabelecem dialogo
entre si. Tal fato pode ser confirmado no depoimento de um professor que atua como docente
de uma dessas disciplinas, ao afirmar que ndo ocorre interlocugdo entre as disciplinas.
Inclusive, ele declara que ndo sabe nem quem sdo o0s professores que atuam nessas
disciplinas. Afirma ainda que as disciplinas sobre avaliacdo nao tém uma presenca importante
dentro do curriculo e sdo até mesmo banalizadas. Causou a ele um enorme estranhamento a
informacdo de que a disciplina Avaliacdo Escolar seja optativa aos estudantes do curso, em
virtude de sua relevancia no processo de formacéo do docente.

Cabe assinalar que nos chamou a atencdo o fato de encontrarmos entre as
disciplinas uma intitulada Estratégias para Avaliacdo: Sujeito com Necessidades Educativas

Especiais e suas Subjetividades, ofertada pelo MTC, especifica para portadores de
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Necessidades Educativas Especiais (PNEs). Como essa constatacdo nos surpreendeu,
perguntamos a professora responsavel por ela sobre a real necessidade de uma disciplina

como essas caracteristicas. Obtivemos, entdo, a seguinte resposta:

Eu acho que néo precisaria [...] Apesar de a disciplina ser da area da educacédo
inclusiva, eu procuro discutir a avaliacao tradicional, a somativa, a formativa.
Como se faz com a questdo da prova, as implicacdes da prova, o que é mensurar,
medir, pois se confunde avaliacdo com mensuracéo. Fala-se da avaliacdo formativa
na escola, mas se pega essa avaliacdo e transforma-a em uma men¢do ou em
ndmero, ela deixou de ser formativa. Entdo, vocé estad maquiando uma situacéo. Ela
ndo é formativa. Em avaliacdo formativa, vocé néo vai medir (PROFESSORA 3).

Com base nesse depoimento, detectamos que, de fato, a disciplina aborda, para
além do proposto, os aspectos gerais da avaliagdo. Isto vem ao encontro de nosso
entendimento de que, uma vez aprendidos, 0s saberes teoricamente acumulados e criticamente
apreendidos sobre a avaliacdo oportunizardo aqueles que os adquiriram reconhecer 0s
fendmenos epistemoldgicos, sociais e politicos que os determinam, tornando-os capazes de
bem utiliza-los nos mais diferentes contextos e nas mais diversas situa¢fes educativas.

Com o intuito de analisarmos o gque se ensina e 0 que se aprende sobre a avaliacao
no curso de Pedagogia, buscamos dialogar com os professores sobre o tratamento dado a
avaliacdo na disciplina Didatica, visto que os conhecimentos sobre a tematica constituem um
dos tdpicos da ementa da disciplina. Cabe esclarecermos que as informacfes emitidas pelos
interlocutores ndo s6 subsidiaram a analise da realidade, como também contribuiram para o
desvelamento de como ela é produzida. Concordamos com Bakhtin (1997) ao defender que as
palavras sdo tecidas a partir de certos fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relagdes
sociais em seus mais diversos dominios. Assim, o discurso é um instrumento de representacao
do mundo ideoldgico no qual as pessoas se inscrevem. Nesta perspectiva, constatamos que 0s
significados da avaliacdo tém abarcado variadas escolhas epistemoldgicas, tedricas e
experienciais, conforme serd elucidado no decorrer da anélise.

Na tentativa de detectarmos a organizacdo pedagdgica dada aos saberes sobre a
avaliacdo nos cursos de formacdo, entrevistamos os professores de Didatica — disciplina
obrigatdria que deve ser cursada por todos aqueles que optarem pelas Licenciaturas. Também
ouvimos os professores das disciplinas que tratam sobre a tematica, independentemente de
serem obrigatorias ou optativas, visto que a avaliacdo constitui o objeto de estudo de todas
elas. Para tanto, foram apresentadas trés indagacGes com essa finalidade, sendo: 1) Qual o
tratamento dado a avaliacdo na disciplina? 2) Como os estudantes sdo avaliados? Descreva 0s

procedimentos mais comuns (enumere no minimo trés, por ordem de ocorréncia); 3) Em sua
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opinido, a préatica avaliativa vivenciada pelo estudante na disciplina tem contribuido para sua

formacdo como avaliador e 0 uso mais consequente e ético da avaliacdo?

3.2.4 Professores de Didatica

Ao serem questionados sobre o tratamento dado a avaliagdo na disciplina
Didatica, os entrevistados deram 0s seguintes depoimentos, organizados didaticamente no

quadro que se segue:

Quadro 15 - Sintese das respostas dos professores sobre o tratamento dado a avaliacao na disciplina Didatica

Prof. A - Primeiramente, gostaria de esclarecer que na Disciplina Didatica abordamos a avaliagdo das
aprendizagens e estabelecemos critica a avaliagdo externa, porém sem grandes aprofundamentos, visto que o
objeto de estudo da Didatica é o ensino. O tema avaliagdo é abordado desde o inicio do trabalho pedagdgico
da Didatica. Isso ocorre a partir do questionamento sobre a funcdo dessa disciplina, as atribui¢bes do
professor e do aluno no processo educativo e como se deve avaliar o estudante. Essas reflexdes sao
importantes no processo de formagéo do professor, pois o aluno deve ter clareza de que a avaliagdo é um
processo que deve ser constantemente retomado e renegociado entre os pares [...]. Importante ressaltarmos
que o tema avaliacdo é mais aprofundado ao tratarmos de determinados contelidos/assuntos que compdem a
disciplina, tais como: o planejamento, a identidade do professor, o projeto politico-pedagdgico, a aula, as
metodologias, visto que esses assuntos sdo inerentes a avaliacdo. Também realizamos uma mesa redonda
sobre a avaliagdo. Nessa atividade participam pessoas que apresentem a apropriacao sobre a tematica e se
prontifiqguem a debater com os alunos.

Prof. B - Temos pouco tempo para dedicarmos ao tema da avaliacdo. Privilegio muito as questdes tedricas e
praticas e muitas vezes ndo d& tempo de, no decorrer do semestre, abordarmos a avaliagdo com a
profundidade que gostariamos.

Prof. C - Na disciplina de Didatica com 60 horas, duas aulas sdo destinadas para a discussdo da avaliag&o.
No entanto, é inegével o privilégio, ou seja, 0 espago que a avaliacdo da aprendizagem ocupa nas discussdes
realizadas em sala de aula.

Prof. D - N&o vejo disponibilidade para trabalhar a avaliacdo. Eu dou alguns toques sobre a avaliacdo, no
sentido de que a avaliacao ndo pode ser s6 baseada na memorizagdo e reproducdo do conteldo. No entanto,
ndo me sinto preparada para tratar dessa temética.

Prof. E - Ela é um tdpico da ementa da disciplina, embora exista aqui no curso de Pedagogia da FE uma
disciplina especifica da Avaliacdo da Aprendizagem, que é optativa. Nem todos os alunos a fazem, mas ela
também esta contida dentro do elenco de disciplinas da &rea de Didatica. No entanto, considero a avaliagdo
da aprendizagem como um topico da disciplina de Didatica que é uma disciplina obrigatéria. Nessa
perspectiva, fazemos uma exposicao sobre o que é avaliacao, tipos de avaliagdo [...]. A partir dai, os alunos
vao para uma atividade pratica, na qual conversam com professores [...] com o propdsito de descobrir como a
Didatica que ele recebeu aqui interfere no quesito planejamento, na relagéo professor e aluno e no quesito
avaliacdo. Entdo, eles vao escutar como o professor da Educagdo Bésica avalia e se isso ainda é resultado do
processo formativo dele aqui ou se o que ele aprendeu aqui ndo valeu de nada e ele se reinventou.

Prof. F - Eu diversifico. Nao fecho a avaliacdo de modo mais duro, mais preso. N&o faco provas, pois, como a
avaliacao é processual, eu costumo, a cada conteldo trabalhado, elaborar uma atividade de avaliacdo. Eu
deixo muito claro em meu plano de trabalho minha sisteméatica de avaliacdo. Avalio a participacdo, a
assiduidade, o envolvimento na aula. A construgdo do conhecimento, a escrita, a pontualidade. Eu consigo
avaliar tudo. Eu registro tudo no moodle de tal forma que os alunos vejam. Dessa forma, o aluno consegue
acompanhar sua aprendizagem. Fago prova também, mas gosto de trabalhar com todas as possibilidades.

Fonte: Elaboracdo desta autora
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Podemos inferir a partir das informacdes obtidas que: a) ndo existe um projeto
comum, nem unidade de a¢do no trabalho pedagdgico com a avaliacdo na disciplina Didatica;
cada professor trabalha segundo suas vontades e interesse; b) ocorre grande énfase no ensino
da avaliacdo das aprendizagens; ) o ensino sobre a avaliacdo foca-se em acdes pontuais sem
estabelecer interlocucdo com os demais contetdos tratados na disciplina; d) ndo ocorre de
maneira precisa a articulacdo entre os fundamentos tedricos e as préaticas avaliativas do ensino
superior com a Educacdo Basica; e) as avaliacbes em larga escala e institucional séo
desprovidas de discussdo aprofundada acerca de seu papel politico, social e pedagogico; f)
prevalece o0 aspecto da avaliacdo em detrimento dos pressupostos filoséficos e socioldgicos a
ela subjacentes. Essas constatacfes nos deixaram inquietos e preocupados, pois hd que
considerar que a caréncia de apropriacdo tedrica mais substancial e analise critica mais
consistente sobre as consequéncias da avaliacdo podem levar o futuro docente a reproduzir
acriticamente as formas de avaliagdo que vivenciou em sua vida escolar.

Observamos também que, embora os professores considerem a importancia da
avaliacdo nos espacos de formacdo, ocorre ainda uma evidente secundarizacdo na abordagem
da tematica, visto que ndo se evidencia uma delimitacdo precisa para os saberes da avaliacdo
na organizagdo pedagogica da disciplina. Embora pese o fato de esses conhecimentos estarem
inseridos na ementa, sdo ainda escamoteados e até mesmo esquecidos no percurso da
formacéo de professores. Talvez isso ocorra em razdo da transferéncia dessa responsabilidade
para as disciplinas que tratam especificamente do tema avaliacdo, desconsiderando-se o fato
de serem optativas e o estudante as escolher conforme seus interesses e sua vontade. Tal fato
foi comprovado nas respostas obtidas pelos estudantes. Ao serem indagados se 0sS
conhecimentos da avaliacdo adquiridos em seus estudos davam-lhes condicdes de praticar a
avaliacdo, apresentaram as seguintes respostas: 27 (ou 41%) afirmaram que sim e 39 (ou

59%) que ndo.
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Grafico 6 - Os conhecimentos da avaliagdo estudados dao condicdes para o estudante praticar a avaliagcdo
no curso de Pedagogia?
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Fonte: Elaboracéo desta autora

Recentemente, Oliveira (2011) apontou as fragilidades do ensino-aprendizagem
sobre a avaliagdo, no Trabalho de Concluséo de Curso intitulado A formagéo do pedagogo no
curso de Pedagogia: a pratica pedagogica. O referido trabalho envolveu 28 estudantes
egressos do curso, todos em exercicio na area da educacdo. Ao serem indagados sobre a area
em que ndo se sentem preparados para atuar, 40% apontaram a de Avaliacdo e outros 90% a
de Didatica. Com base nessa constatacdo, a autora denunciou a urgéncia em se repensar a
reformulacdo dos conteddos das disciplinas que compdem o curriculo, afirmando que
“existem certas disciplinas que, do modo como estdo organizadas, conclui-las ou néo, tem
pouco peso para o exercicio do professor” (OLIVEIRA, 2011, p. 87). Este depoimento nos
desafia a refletir sobre como estamos formando os professores para atuarem como docentes na
Educacao Basica.

As evidéncias obtidas com base nos dados levam-nos a admitir ser imprescindivel o
redimensionamento das préaticas pedagogicas dos cursos de formacdo. Como argumentam
Luis e Santiago (2001), a formacdo docente precisa adotar a perspectiva de transformacéo

critica da prética da avaliag&o, pois:

[...] a proposi¢do de uma pratica avaliativa formadora que sinaliza a construcédo de
competéncias didatico-cognitivas que exigem a reflexdo e a argumentacgdo tedrica
com base na construgdo de um discurso critico e autdnomo, constitui uma referéncia
tedrico-pratica importante ao exercicio profissional dos futuros professores (LUIS;
SANTIAGO, 2001, p. 7).
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Segundo esses autores, as aprendizagens sobre a avaliacdo se consubstanciam na
capacidade de teorizacdo, de argumentacédo e de aplicacdo desse conhecimento na construcao
dos saberes docentes significativos, orientados para uma pratica docente ndo so6 de aplicacéo,
mas de producdo de conhecimentos que considerem as implicacBes sociais e educacionais
inerentes a ela.

No entanto, ha de se reconhecer que, além da avaliagdo para as aprendizagens, os
demais niveis devem ser abordados nos cursos de formagao, porém de forma articulada, pois
eles se completam. A avaliacdo das aprendizagens esta vinculada a avaliacao institucional e,
por conseguinte, a avaliagdo em larga escala. Reforcamos que, se ndo houver integracédo entre
os trés niveis de avaliacdo, tendo como referéncia a avaliacdo formativa, seus resultados
aparecerdo como “algo externo ao processo de ensino-aprendizagem e como um
procedimento de natureza mais certificativa e seletiva e menos para ajudar os estudantes a
aprenderem e a desenvolverem suas aprendizagens” (FERNANDES, 2009, p. 89).

Devemos lembrar que a finalidade da avaliacdo educacional é um fator de
aprendizagens, de (re)significacdes, de construcdo e de (re)construcdo. A avaliacdo ndo pode
ser tratada de forma neutra nem ingénua. Para tanto, o ensino e as aprendizagens sobre a
avaliacdo ndo podem reduzir-se apenas as abstracdes tedricas, mas também a analise das
préaticas avaliativas, porque as teorias, 0s saberes, 0s conhecimentos da avaliacdo tomam
forma unicamente mediante um sistema de préaticas construido por aqueles sujeitos que dele
fazem uso, tornando-se, destarte, produtores do mesmo. Gatti (2003) € enfatica ao afirmar que
no estudo sobre a avaliacdo as abstracGes ndo sdo suficientes. Por sua complexidade, exige a
compreensdo das situacfes historicamente situadas. N&o pode, portanto, abrir mao do estudo
exaustivo dos fatos e das condices especificas, nas quais se estrutura. Freire (1997) nos
ensina que a pratica docente critica envolve o “movimento dialético, dindmico entre o fazer e
o pensar sobre o fazer”, porque os sujeitos envolvidos nessas praticas Sdo
“epistemologicamente curiosos” e, por estarem “pensando criticamente” a pratica de hoje ou

de ontem, podem melhorar a propria prética.

3.2.5 Professores das disciplinas que tratam sobre a avaliacio

Conforme descrito anteriormente, sdo ofertadas atualmente, no curso de
Pedagogia, quatro disciplinas que tratam sobre a avaliagdo. Em que pese o fato de a avaliagdo

ser 0 objeto de estudo de todas, torna-se evidente ser essa a Unica inter-relacdo existente entre
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elas. No mais, a especificidade de cada uma é assegurada pelos temas abordados e pela

perspectiva da abordagem pedagdgica adotada. Abaixo, descrevemos os temas/conhecimentos

abordados em cada uma delas.

3.2.6

Avaliacdo escolar (MTC)

Préaticas atuais de avaliacdo escolar, funcdes que a avaliagdo vem cumprindo e suas
implicacdes;

Avaliacdo formal e informal;

Avaliacdo formativa: concepcdo, praticas/procedimentos — provas, relatorios,
observacdo, entrevista, portfolios, autoavaliacdo, avaliagdo por colegas e outras
praticas;

Sistema de Avaliacdo da Secretaria do Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF). A avaliagdo em escolas do DF;

Os pais e a avaliagdo. O Conselho de Classe como momento privilegiado da
avaliagdo conduzida pela escola;

O IDEB e sua repercussao no trabalho escolar. Avaliacdo externa: SAEB, Prova
Brasil, Provinha Brasil, SIADE, ENEM e SINAES e suas repercussdes nas praticas
pedagdgicas escolares;

Avaliacdo e ética. Progressdo continuada, o que é? A avaliacdo nos sistemas

seriado e ndo seriado.
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3.2.7 Estratégias para Avaliacdo: Sujeito com Necessidades Educativas Especiais e
suas Subjetividades (MTC)

e A avaliacdo individual do processo e de aprendizagem educacional com a
perspectiva da inclusdo de modo geral e das pessoas com ou sem necessidades
educacionais especiais, as subjetividades do sujeito e de todas as partes que estdo
envolvidas nesse processo;

e A avaliagdo no ambito educacional das pessoas com necessidades educativas
especiais: atuacdo especifica e sua aplicacdo pratica;

e A avaliacdo na préatica das pessoas com necessidades educativas especiais.

3.2.8 Medidas Educacionais (PAD)

e Natureza da medida em Educacéo:
. Necessidade e possibilidade da medida em Educacao
. Conceituacao e tipos de medidas
. Escalas de medida
. Distin¢do entre medida e avaliacédo
. Problemas da mensuracéo objetiva
¢ Uso da medida diante de aspectos qualitativos e quantitativos:
. Conceito da nota tradicional e conceito ou mencéo
. Critérios de construcdes de escalas de rendimento compreendendo conceitos
com seus respectivos parametros
. Critério objetivo para interpretar os resultados obtidos pelo aluno através de
uma ou varias medidas
. Uso do numero como auxiliar do conceito atribuido ao aluno
. Escolha dos aspectos que necessitam ser mensurados em sala de aula
e Planejamento dos instrumentos de avaliagdo:
. Elaboracgéo dos instrumentos

. Escolha do instrumento adequado ao objetivo educacional especifico
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e Construcdo da tabela de especificacao:
. Tipos de itens em um determinado instrumento, elaboracéo e aplicacdo dos
mesmos visando a uma andlise que conduza a realimentacdo e proporcione
melhoria do processo ensino-aprendizagem
. A observacdo informal e formal na sala de aula
e Elementos de Estatistica:
. Andlise e interpretacdo dos resultados de um instrumento
. Conceito e método de validade
. Conceito e método de fidedignidade
. Anélise dos itens de um instrumento
. Indice de dificuldade e indice de poder discriminativo na avaliacdo por norma

ou por critério

3.2.9 Avaliacdo das Organiza¢des Educativas (PAD)

e Politica publica e politica educacional como objetos de avaliacdo

e Avaliacdo institucional: objetivos, principios, caracteristicas e finalidade interna
e externa da avaliagéo institucional

e Processos metodologicos e usos da avaliagdo institucional

e Modelos avaliativos da Educacdo Basica e Educacdo Superior no Brasil

Na tentativa de detectarmos a relevancia das disciplinas que tratam sobre a
avaliacdo na formacdo de professores para atuarem na Educacdo Basica, dialogamos com o0s
professores sobre essa questdo. As respostas obtidas encontram-se sintetizadas no quadro

abaixo:
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Quadro 16 - Sintese da entrevista dos professores sobre a relevancia da disciplina que trata sobre a
avaliacdo no processo de formacao de professores da Educagéo Basica

Qual a relevancia da Prof 1 - Subsidiar os futuros professores para melhor realizar o ato de
disciplina na formacao de avaliar, orient4-los para que, em sua futura prética, a avalia¢do retome ao
professores para atuarem na | seu objetivo principal, que é auxiliar o professor a atingir o sucesso no
Educacao Basica? processo de ensino e também ao aluno na sua aprendizagem. Para isso, é

necessario desmistificar a avaliacdo, trazer novas discussdes, compreender
0 ato pedagdgico de avaliar, rever as praticas de avaliacdo que ocorrem nas
escolas, conhecer as teorias atuais relacionadas ao tema, 0s instrumentos,
recursos, enfim, dar uma base so6lida ao futuro docente para realizar uma
verdadeira avaliagdo na sua atuagao pedagogica.

Prof 2 - E inaceitavel permanecer aqui quatro anos sem adquirir 0s
conhecimentos basicos de medidas. Meu entendimento é que, definindo
melhor o nosso curriculo, ira surgir a demanda para a formacdo de
pesquisadores, tanto os que ingressardo na po6s-graduagdo, como 0s que
adentrardo o espaco de trabalho de pesquisa. Medida é inevitavel, ndo é
uma panaceia.

Prof 3 - O que é mais falado é o grande terror da avaliacdo na escola e,
portanto, ndo se fala sobre ela na formacéo do pedagogo. Na disciplina, dou
um apanhado geral sobre a avaliagdo. Discuto sobre o conceito de
avaliacdo, as ferramentas sobre mensuracao e a avaliagdo. Como o foco da
disciplina sdo pessoas com necessidades, ai eu foco a avaliagdo nesse
sentido. Como a pessoa com diagndéstico é avaliada? Discutimos, entéo,
sobre as implicages, inclusive filosoficas, ndo sé a técnica.

Prof 4 - Nao analiso a relevancia na perspectiva da disciplina, mas da
discusséo que ela oportuniza ao professor em formacdo, de analisar a
avaliacéo na perspectiva técnica, politica e pedagdgica, em sua totalidade.

Fonte: Elaboracéo desta autora

A andlise das declaracbes nos oportuniza constatar que a configuracdo
fragmentada do trabalho pedagdgico na universidade tem dificultado a construcdo de
trabalhos mais participativos em ambito coletivo. Soma-se a isso a organizacdo de a
universidade estruturar-se por Departamentos isolados que ndo dialogam entre si,
fundamentados em pensamentos racionais que partilham o conhecimento e dificultam a
interacdo entre as diferentes areas do saber. Com isso, os planos das disciplinas que tratam
sobre a avaliacdo sdo elaborados de forma individual, descontextualizados do projeto mais
amplo do curso, atrelado aos interesses e percepcles especificas de cada docente. De tal
modo, o docente seleciona os contetdos a serem trabalhados, de acordo com sua formacéao ou
sua area de pesquisa, ou com base naquilo que considera ser relevante para 0 processo de
formacdo do futuro docente. Tais evidéncias afloram nos testemunhos obtidos. Um professor

relata, inclusive, que sequer conhece os professores das outras disciplinas:

[...] eu ndo sei nem quem sdo os professores que atuam nas disciplinas, [...] Nés ndo temos
interlocucéo entre as disciplinas. N6s ndo temos o costume de sentar os professores da mesma
disciplina, quanto mais das disciplinas diferentes para acertar um ponto comum. Por curiosidade,
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eu pego o plano da disciplina dos colegas e, possivelmente, eles peguem o0 meu, mas s isso. Acho
qgue deveriamos ter uma interacdo maior. Falta muita comunicagdo interna entre noés
(PROFESSOR 1).

N&o. Elas sdo ofertadas por departamentos diferentes. Isso, por si, ja dificulta o dialogo
(PROFESSOR 2).

Consideramos, tal como apontam Liidke e Cruz (2005), que a propria natureza do
campo educacional e a indefinicdo de seu recorte epistemologico representam um empecilho
ou um dificultador da troca entre os pares. Ademais, havemos de considerar a autonomia
universitaria em nivel individual, que emperra a superacdo da perspectiva monodisciplinar e a
construcdo de projetos mais amplos e coletivos, como também relacbes mais compartilhadas
no meio académico. Como afirmam Sordi e Lidke (2009), a autonomia docente ndo pode ser
confundida com autonomizacédo e alegam que, assim entendida, ela termina por naturalizar a
ideia de que o trabalho pedagdgico pertence apenas ao professor, ndo cabendo nenhum tipo de
controle pedagodgico ou social. Para as autoras, “isso interdita a proposi¢cdo de acdes
restauradoras quando esse trabalho ndo revela eficacia social e subtrai das criancas o direito
de aprender” (op. cit., p. 315).

Ainda que consideremos a importancia das disciplinas que tratam sobre a
avaliacdo, na formacdo do docente que ira atuar na Educacdo Basica, entendemos que o
trabalho desarticulado entre elas e a forma com estdo sendo trabalhadas ndo tém contribuido
significativamente para proposigdes mais concretas e efetivas na preparagéo do futuro docente
para avaliar. Na verdade, na observacdo in loco, deparamos com disciplinas que apresentam
estratégias variadas, porém desatreladas dos objetivos do curso, bem como da construcao dos
conhecimentos, habilidades e competéncias condizentes com o perfil do pedagogo que se
deseja formar. Ademais, a organizacdo pedagogica das disciplinas ndo apresenta um eixo
norteador que venha a inter-relacionar os temas/assuntos apresentados nas diferentes ementas
e integrar os objetivos previstos, de maneira a proporcionar ao estudante em formacdo a
percepcdo dos diferentes ambitos da avaliacdo (macro, meso, micro)® e as possibilidades de

interlocucdo entre eles.

%9 Afonso (2003) estabelece diferentes niveis sociolégicos da avaliagdo: micro, meso, macro e mega. Esses niveis
sdo por ele assim explicados: o nivel micro ocorre no ambito da sala de aula e efetiva-se na relagdo professor e
estudante, portanto, refere-se a avaliagdo do ensino e das aprendizagens. O nivel meso envolve a analise da
instituicdo escolar como um todo, englobando todos os componentes do processo educacional: gestdo e
organizacdo da escola, processo ensino-aprendizagem, curriculo, qualificacdo docente, infraestrutura escolar,
resultados educacionais, perfil socioeconémico dos estudantes, a¢do da escola com a sociedade, participacdo dos
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Dando prosseguimento a pesquisa, para obtermos mais informacgdes sobre o
ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo, buscamos identificar como os professores de
Didatica avaliavam seus alunos e pedimos para que descrevessem 0s procedimentos
utilizados, por ordem de ocorréncia. A partir das respostas, agrupamos 0S
procedimentos/instrumentos por eles apontados, em trés grandes grupos:

a) trabalhos escritos, participacdo e trabalhos realizados em sala e nos féruns de

discussdo virtual, trabalhos individuais com base em textos selecionados etc.

foram anunciados por quatro professores, 0 que equivale a 57%;

b) provas individuais, com consulta e em grupo, foram apresentadas por dois

professores, ou seja, 29%;

c) projeto de acdo didatica interdisciplinar e a elaboracdo do PAD — Projeto de

Acdo Didatica, que inclui a caracterizacdo da escola e da turma, observacédo de

uma aula ou duas aulas na turma do professor escolhido. A partir dessa

observacao, eles planejam uma aula e, posteriormente, ministram a aula planejada

na turma observada. No desenvolvimento da aula, eles filmam ou fotografam a

atividade e com base nesse material sdo avaliados. Indicado por quatro

professores, correspondente a 57%.

E importante destacar que, ao analisar os relatos dos professores, detectamos
alguns equivocos neles presentes sobre o entendimento externado de procedimentos e de
instrumentos de avaliacdo, muitas vezes abordados como equivalentes. Acreditamos que tal
fato pode ser atribuido a compreensdo que os precedem: avaliar € 0 mesmo que medir e
julgar. Frente a essa constatacdo, ndo podemos nos furtar de, ainda que modestamente, mas
ndo superficialmente, abordar as diferencas que podem ser estabelecidas.

Podemos entender por procedimentos de avaliacdo a orientacdo mais geral da
avaliacdo, conforme Hadji (1993). Esse termo designa um conjunto de aces coordenadas
com vistass a uma finalidade. De modo geral, os procedimentos referem-se as perspectivas
mais amplas da avaliacdo e constituem-se das intencdes que presidem a sua realizacdo, das

acOes a serem desencadeadas, da interpretacdo dos resultados e do redimensionamento

pais, entre outros aspectos da escola; esse nivel corresponde a avaliagdo institucional. O nivel macro corresponde
as avaliacBes em larga escala, com o objetivo de subsidiar as politicas pablicas e oportunizar ao Estado a
ampliacdo das a¢des de controle e fiscalizacdo sobre as escolas e os sistemas educacionais, gerando, assim, o
Estado Avaliador.
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pedagogico dela decorrentes. Segundo Luckesi (2004), “a avaliacdo exige um ritual de
procedimentos, que inclui o estabelecimento de tempos; a construcdo, aplicacdo e contestacéo
dos resultados expressos nos instrumentos; e a reorientagao das aprendizagens”. Ao nos
referirmos aos procedimentos de avaliacdo, estamos tratando do processo de investigacao da
qualidade dos resultados e prevendo possiveis intervengdes que venham oportunizar a
melhoria da aprendizagem.

Os instrumentos de avaliacdo, porém, sdo ferramentas especificas, “um material
estruturado que se aplica executoriamente para se obter dados de forma sistematizada e
objetiva, acerca de um aspecto claramente delimitado” (ARREDONDO, 2009, p. 264). O
instrumento faz parte do contexto mais amplo do processo de avaliagdo. De modo geral, 0s
instrumentos sdo utilizados para obter e selecionar informacdes. Podem ser compreendidos
como “ferramentas operativas a servico de uma metodologia procedimental da avaliacdo
educacional” (Id., ibid., p. 265).

Portanto, os procedimentos estdo mais relacionados ao ato de avaliar, enquanto 0s
instrumentos, a obtencao de informacdes. No entanto, importa destacar que os procedimentos
e os instrumentos utilizados devem sintonizar-se com a funcdo e a finalidade da avaliacédo
visando aos objetivos aos quais se propdem. Desse modo, em nosso entendimento, a prova
constitui-se, pois, em um instrumento utilizado para a obtencdo de informacgdes sobre as
aprendizagens dos estudantes, embora muitas vezes seja usada também para outras questdes,
tais como: assegurar a disciplina, dar respostas as exigéncias sociais e as demandas
burocraticas da universidade, obrigar o aluno a estudar.

Né&o obstante tenhamos anunciado a forte tendéncia de se utilizar a prova como
instrumento Unico de avaliacdo, observa-se, com base nas narrativas dos professores de
Didatica, que esse instrumento, no curso de Pedagogia, vem deixando de ser concebido como
0 Unico do processo avaliativo. Essa constatacdo nos animou, pois evidencia mudancgas, ainda
que pequenas, no processo avaliativo dos estudantes em formacdo. Uma das professoras de
Didatica, ao ser indagada sobre a forma como avalia seus alunos, declarou que nao considera
a prova como 0 Unico instrumento de avaliagdo, mas apenas um entre tantos outros. E
acrescentou que, constantemente, enfatiza aos estudantes que talvez seja muito mais dificil
avaliar sem a utilizacdo da prova. Para ela, essa opcao, além de mais trabalhosa, pode levar os
estudantes a considerarem o professor muito permissivo ou pouco exigente. O exposto nos
leva a revisitar Freire (2006), que preconiza sobre 0 risco que se corre, no processo educativo,
de se confundir liberdade com permissividade e autoridade com autoritarismo. O autor nos

alerta que a inovacdo pedagdgica gera no aluno, ja adestrado pela forma tradicional da escola,
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a falsa ideia de que o professor que a adota ndo estd correspondendo as reais exigéncias
advindas da educacdo.

Por fim, declaramos, com base nos dados empiricos, que a imersdo no real nos
revelou que, mesmo com a intencionalidade e inimeros esforcos empreendidos, muitos
conhecimentos pertinentes a avaliacdo carecem de maior atencdo. Evidenciamos que alguns
relevantes saberes sobre a avaliagdo sdo omitidos e silenciados nos cursos de licenciatura,
entre 0s quais destacamos: a perspectiva critica, a funcéo socioldgica, a ética e a estética como
dimens@es fundantes da avaliacdo, o erro como estratégia de aprendizagem, a avaliacdo como
mediacgdo do processo de aprendizagem, entre tantos outros. Concordamos com Rios (2002)
ao ressaltar a importancia desses saberes e afirmar que eles constituem bases fundamentais
para o desenvolvimento da capacidade do estudante de conhecer suas estruturas e, a partir dai,
construir o pensar e o (re)pensar das possibilidades de agir e sistematizar suas aprendizagens,
além de aprimorar suas a¢cdes como futuro avaliador.

Acreditamos que a perspectiva formativa da avaliagdo ndo possa ser aprendida
apenas teoricamente. Pelo contrario, sua apropriacdo exige a vivéncia de posturas inovadoras
no contexto da avaliacdo, tais como seu uUso como uma estratégia de aprendizagem que se
efetiva no didlogo com o erro e na retomada e redirecionamento da organizacao do trabalho
pedagogico. Segundo Hoffmann (1998), o sentido da avaliagdo na mediacdo entre o ensino e a
aprendizagem apoia-se em principios inversos ao individualismo, a competitividade, a
classificacdo, a memorizacdo e ao simples cumprimento de normas burocraticas. Entendemos
que, para além disso, a mediacdo exige o olhar reflexivo, consciente e sensivel as reais
necessidades e possibilidades do estudante em formacédo. O ato de refletir sobre a avaliacéo e
as praticas avaliativas possibilita aos professores em formacdo o reconhecimento de que
avaliar transcende o espaco da sala de aula, alcanca os mais diversos campos da formacao
humana.

Para tanto, o futuro docente necessita de aprofundamento teérico-pratico sobre a
avaliacdo para que possa “compreender a estrutura capitalista e, consequentemente, a fungao
social da escola, assumindo seu papel de agente mobilizador de transformagdo social”
(MENDES, 2006, p. 143). Reforcamos que, para alterar o cenario avaliativo na educagdo, é
basilar o investimento na formacdo do professor. Sem duvida, este pode ser um diferencial na
insercao do futuro docente na escola e na constru¢dao de relagdes mais éticas e significativas
com o processo avaliativo nela desenvolvido. Entendemos que, para a construgdo de novas
posturas avaliativas, é indispensavel que ocorra a renovagdo no trato com a avaliagdo nos

cursos de Licenciatura. Nesse sentido, é fundamental que a concretude do processo avaliativo
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e a observacdo e analise das praticas avaliativas na sala de aula, na escola, no Estado, no pais
em todas suas particularidades, constituam-se em estratégias metodoldgicas do ensino sobre

essa tematica.

3.3 O OLHAR DOS COORDENADORES DOS CURSOS SOBRE O LUGAR DA
AVALIACAO NOS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Ao abordarem o tratamento dado a avaliacdo nos cursos de Licenciatura, 0s
coordenadores admitiram que ndo ocorre, nesses espagos, uma discussdo de forma
sistematizada sobre a avaliacdo. Conforme citado anteriormente, eles atribuem ocorréncia a
resisténcia dos professores em discutir suas praticas, 0 que nos remete ao ja apregoado por
Perrenoud (1993) no texto “Nao mexam na minha avaliacdo”, no qual afirma que mudar a

avaliacdo é facil de dizer, porém dificil de fazer:

A resisténcia é em virtude de vocé mexer com o professor e na pretensa autonomia
que representa a ideia de que ele pode tudo no espaco de trabalho [...] Tem
professor que ndo avalia. Por outro lado, estudante que se queixa de professores
que aplicam as avaliacOes, as provas, como se estivessem aplicando exames de
concurso, com todo o ritual envolvido nos concursos (COORDENADOR 1).

Sordi e Liudke (2009, p. 315) afirmam que o protagonismo do professor no
cenario da sala de aula é irrefutavel, e tal compreensdo naturaliza a ideia de que o trabalho
pedagogico desenvolvido por ele ocorre de forma disjuntiva do projeto da escola. Outra
dificuldade apontada pelo coordenador refere-se a auséncia de espaco institucional coletivo de
discussdo em decorréncia da organizacdo da Faculdade por Departamentos e ao cunho
administrativo conferido as reunides. Somam-se a isso a vaidade académica exacerbada, 0s
projetos individuais que se sobrepdem ao projeto universidade e, por conseguinte, uma

enorme e angustiante soliddo académica:

Olha, nés nunca paramos para conversar sobre a avaliagdo, pensando no corpo
docente. Cada um faz a sua. Entdo, acaba que esse processo de avaliagdo é
subjetivo e particular, porque cada professor desenvolve as suas estratégias de
avaliacdo de acordo com a sua disciplina. [...] no curso ndo se estuda sobre a
avaliacdo. Tirando o curso de Pedagogia que se preocupa, ou a FE, porque isso é
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uma parte dos estudos de vocés. [...] nunca tivemos uma discussdo sobre a
importancia da avaliagdo (COORDENADOR 2).

Aqui, no curso, cada professor avalia do seu jeito. Nao existe uma proposta de
avaliacao no curso e muito menos discusséo sobre isso (COORDENADOR 3).

N&o existe uma proposta definida para o curso. Depende de cada professor e
existem experiéncias diferentes (COORDENADOR 4).

“Cada um faz a sua”. Esta afirmacdo nos impulsiona a revisitar Sordi e Lidke
(2009) ao asseverar que o professor ndo pode ter a prerrogativa de decidir por si s6 a
avaliagdo, uma categoria forte que interfere na vida das pessoas, afeta 0 bem comum e a
educacdo em seu sentido mais amplo. A avaliacdo ndo pode estar a mercé dos interesses e das
compreensdes individuais. Deve estar atrelada a um projeto de formacdo consistente e
comprometida com o desenvolvimento técnico e humano do educando. Isso se situa para além
do protagonismo de cada sujeito-professor que se coloca como proprietario da disciplina e age
sobre ela com toda uma suposta autoridade que nao lhe foi delegada. Posturas como estas
impedem projetos educativos mais densos e significativos, que venham beneficiar
aprendizagens significativas a escola e aos profissionais que nela atuam.

Como vimos, o fato de atribuir o ensino sobre a avaliacdo a Faculdade da
Educacao ilustra o descomprometimento dos cursos de Licenciatura com a formacgdo do
docente. A responsabilidade pela formacdo pedagogica em curso de Licenciatura ndo pode, de
forma alguma, ser atribuida a “alguns”, mas a todos os docentes que desempenham a fungéo
de professores-formadores. O curioso é que tal afirmacdo se contrapde ao anunciado nos
projetos académicos dos cursos pesquisados, que determinam como objetivo geral dos cursos

a formacéo do futuro professor:

O curso de Licenciatura em Matematica na Universidade pesquisada tem por
objetivo fornecer aos licenciados uma sélida formacdo matematica e adequados
conhecimentos psicopedagdgicos e socioculturais. Com a reestruturagdo dos
programas educacionais, nova énfase foi colocada no desenvolvimento das
capacidades e competéncias dos alunos. O ensino-aprendizagem da matematica
assume assim uma dimensdo especial na formacdo dos estudantes. Neste contexto,
grande importancia é dada a integragdo entre a instrucdo cientifica, o
desenvolvimento intelectual e o aprimoramento dos elementos cognitivos e sdcio-
culturais na formagdo dos futuros professores (Projeto Académico do Curso de
Matemética, 2013, s.p.).

O Curso de Letras busca a formacdo de professores de lingua portuguesa (como
lingua materna e como segunda lingua) e de professores de linguas estrangeiras,
bem como a formagdo de bacharéis em lingua portuguesa, linguas estrangeiras e
traducdo (http://www....br/aluno_de_graduacao/cursos/letras).


http://www....br/aluno_de_graduacao/cursos/letras

148

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia deve contribuir para tornar realidade a
missdo da Faculdade de Educacdo, missdo esta entendida como a de formar
educadores capazes de intervir na realidade, através de uma atuacdo profissional
critica, contextualizada, criativa, ética, coerente e eficaz, buscando a plena
realizacdo individual e coletiva (Projeto Académico do Curso de Pedagogia, 2002, p.
5).

Admitimos que, na cultura universitaria, a desvalorizacdo das licenciaturas em
detrimento do bacharelado e o reduzido prestigio a formacao de professores vém de tempos
remotos. Dias-Da-Silva e Muzzeti (2006), baseadas em Paix&o (1970), confirmam que esse
processo foi acirrado com a reforma universitaria de 1970, que agregou valor ao capital
cientifico dos egressos da universidade, contribuindo para a desvalorizacdo do investimento
na formacdo profissional nos cursos de graduacdo. No entanto, seus efeitos e impasses
perpetuam no cenario universitario até os dias atuais. Quanto a isso, Menezes (1986, p. 120)
sustenta que “a Universidade tem aceitado formar professores como uma espécie de tarifa que
ela paga para fazer ciéncia em paz”. Outros estudos destacados pelas autoras que reforcam

essa denuncia é o de Pereira (2009), ao afirmar que

0 menor status académico da atividade de ensino com relacdo a pesquisa, da
graduacdo comparada a pés-graduacéo, da licenciatura em relagdo ao bacharelado e
as dificuldades de implementacdo de mudangas nos cursos de formacgdo de
professores sdo hoje o reflexo das relagbes de forga, das lutas e estratégias, dos
interesses e lucros estabelecidos no campo universitario brasileiro desde sua origem
(PEREIRA, 2009, p. 158).

A diferenciacdo social entre a pesquisa e 0 ensino € um construto histérico que
vem consolidando a primeira como atividade nobre por promover articulacdes e
reconhecimento nos espagos académicos e externos a eles. O segundo, menos nobre e menos
legitimo, fica relegado, no processo de formacdo de professores, a segundo plano, e é
atribuido aos docentes da area de educacédo, considerados menos provido de capital social e
politico (DIAS-DA-SILVA; MUZZET]I, 2006). Nessa conjectura, as disciplinas pedagdgicas
ndo adquirem grande importancia, sdo geralmente desenvolvidas com énfase no pragmatismo,
atreladas aos saberes da pratica e desprovidas do carater cientifico da area de conhecimento
na qual se ancoram.

Assim, como saberes sobre a avaliacdo fazem parte da formagdo pedagdgica do
docente, eles também ndo encontram, no cenario descrito, campo fértil para se proliferarem e
nem sequer ocuparem, no espago pedagogico da formacdo, o lugar de uma importante
categoria de aprendizagens. Normalmente, eles sdo tratados de forma desvinculada dos
demais componentes do processo educativo e ndo se articulam com o objetivo do ensino. Nos

cursos de Licenciaturas, evidenciamos que eles ndo tém importancia cientifica ou pedagdgica,
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porque a avaliacdo é concebida como uma atividade meramente técnica, com a fungdo de
atribuir notas e, sobretudo, responder as exigéncias burocréticas e imediatas da universidade.
Frente a essas contestacdes, emergem algumas indagacdes: Com que objetivo se avalia nos
cursos de Licenciatura? Como estamos preparando os futuros professores para lidarem com a
avaliacdo? Como estd sendo abordado o enquadramento politico, epistemoldgico e
pedagogico da avaliagdo nos cursos de licenciaturas?

Infelizmente, as respostas a essas indagac6es ndo sdo promissoras. Pelo contrério,
elas deixam claras as fronteiras e os limites da avaliacdo e dos fatores que a circunscrevem.
Por vezes, reparamos que no processo avaliativo, com base nos dizeres dos interlocutores,
prevalecem olhares e compreensfes individuais, marcados pelas entrelinhas da punicéo e do
empoderamento dos professores-formadores — aprovar ou ndo, classificar. Além do mais, a
avaliacdo encontra-se desvinculada do perfil do profissional que se deseja formar por estar
desvinculada de “um projeto de curso abrangente e comprometido com o desenvolvimento
pleno (técnico e humano dos estudantes)” (SORDI, 2009, p. 23). O mais grave é que as
escolhas avaliativas dos cursos de formacdo sdo apartadas da responsabilidade e do
compromisso com a formacdo de um profissional que ira atuar em breve, como avaliador dos
alunos e do trabalho pedagdgico da escola de Educacao Basica.

No decorrer da entrevista com os coordenadores de curso, verificamos também
que a centralidade que a avaliacdo vem adquirindo no campo das politicas sociais e a
ampliacdo de sua intervencdo para além dos limites da sala de aula ainda ndo foram

evidenciadas e muito menos absorvidas pelos cursos de formacao de professores.

Olha, nds nunca paramos para conversar sobre a avalia¢do, pensando no corpo
docente. Cada um faz a sua. Entdo, acaba que esse processo de avaliacdo é
subjetivo e particular, porque cada professor desenvolve as suas estratégias de
avaliacdo de acordo com a sua disciplina. No caso, os alunos tém acesso aos niveis
de avaliag8o, pois a institucional estd on-line. O aluno entra la e preenche o
formulario se ele quiser. Aa gente nem fica sabendo como a gente foi avaliada. Ele
pode fazer o que ele quiser [...] Mas no curso ndo se estuda sobre a avaliacéo.
Vamos passar agora por um processo de avaliagdo do MEC para legitimar o curso.
Entdo, vocé tem que dar conta, assim, daqueles requisitos que o MEC exige. [...]
mas € muita coisa relacionada a infraestrutura do curso, se as disciplinas estdo
sendo ofertadas, aquela coisa. Nao chega a uma discussdo sobre a importancia da
avaliacdo (COORDENADOR 2).

N&o temos davidas de que a avaliacdo constitui um elemento fundamental no
processo formativo dos professores. A auséncia de discussdo entre os pares sobre seus
processos e resultados leva ao risco do fortalecimento do aspecto classificatério a ela
subjacente e & negacdo da funcdo diagnostica reconhecida por nds como aquela que lhe atribui

significados e sentido. Somente pela reflexdo, dialogo e a pratica pedagdgica investigativa
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serdo oportunizados aos sujeitos educativos a apropriacéo, o aprofundamento e a expansédo do
aporte tedrico que a fundamenta, como também a reformulacdo das préaticas avaliativas
excludentes que permeiam a educacdo brasileira. No entanto, esclarecemos que a
responsabilidade de abrir espacos que promovam discussdes mais fecundas sobre a avaliacéo
no contexto da formacgdo de professores é da gestdo da universidade, das faculdades e dos
institutos que fazem parte de sua estrutura e, principalmente, dos coordenadores dos cursos
realmente comprometidos com a qualidade do processo de formacdo de professores. 1sso sO
sera possivel por meio da elaboragdo do projeto coletivo da instituicdo, onde sejam definidos
“os limites do territério de ingeréncia e de protagonismos de cada sujeito no campo da

Pedagogia Universitaria” (SORDI, 2009, p. 23).

3.4 0 OLHAR DO ESTUDANTE EM FORMACAO

Para identificarmos as concepgdes dos estudantes em formacdo sobre a avaliagdo,
dedicamos no questionario cinco questfes abertas com essa finalidade. A partir das respostas
obtidas, buscamos confrontar nossas percepc¢des prévias com os dados obtidos e, a partir dai,
definirmos as unidades de registro e de contexto. Refor¢camos, portanto, que as unidades de
contexto sdo aquelas que imprimem significado as unidades de analise (FRANCO, 2008). No
caso dos estudantes, as categorias foram construidas a partir do personagem (aluno) e da
resposta apresentada aos seguintes questionamentos:

1) Como vocé é avaliado nas disciplinas? Enumere os procedimentos mais usados.

2) Qual o procedimento mais usado para avaliacdo do seu desempenho?

3) Imagine gque voceé ja estd atuando como professor da Educacdo Basica. Quais
seriam os procedimentos que vocé utilizaria com mais frequéncia para avaliar os estudantes?

4) O processo avaliativo ao qual vocé é submetido em seu curso de licenciatura é
composto pelos procedimentos/instrumentos de avaliagdo e outros meios adotados pelos
diferentes professores. VVocé pretende inspirar-se nesse processo para desenvolver a avaliagcdo
quando estiver atuando em atividades educacionais?

5) O que vocé estudou sobre avaliagdo em seu curso de licenciatura Ihe dara

condigdes de praticar a avaliacdo quando estiver em atuacdo profissional?
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Todas as respostas as questfes eram constituidas das alternativas sim e néo e da
justificativa da resposta atribuida.

Destacamos, no entanto, que as respostas obtidas ndo nos surpreenderam. Mesmo
reconhecendo os limites interpretativos de qualquer anéalise, consideramos que os dados
evocaram, como ja previamos, as fragilidades, os conflitos e as contradi¢cGes que tensionam o
ensino e a aprendizagem da avaliagdo nos cursos de Licenciatura. Infelizmente, os entraves
detectados, embora inUmeras vezes denunciados, continuam presentes no curriculo e na

organizacéo do trabalho pedagdgico dos cursos de formacao.

Quadro 17 - Categorias de analise das questfes abertas do questionério

Tema 1 — O que vocé entende por avaliagdo?

Categorias e descricao

a) Avaliagdo como sinbnimo de prova

Descrigdo

S&o as provas bimestrais que se realizam no decorrer do semestre.

Forma de avaliar o que o aluno aprendeu. Por exemplo: a prova.

E voltada para o aluno e avalia suas aprendizagens. Geralmente ¢ realizada com a prova final, ou seja,
bimestral ou semestral.

b) Avaliacdo como medida
Avalia o desenvolvimento da aprendizagem do aluno no decorrer do curso para medir o que aprendeu.

Avaliacao serve para ver o nivel do aluno.
Averiguar se o aluno adquiriu determinado conhecimento.

c) Avaliacdo como forma de aprendizagem
A avaliagdo serve para o redimensionamento das aprendizagens.
A avaliagdo deve valorizar a aprendizagem e ndo o resultado em si.

Fonte: Elaboracdo desta autora

3.4.1 A avaliacdo como sinénimo de prova

Depreendemos que a compreensdo apresentada por parte dos estudantes em
formacdo fica restrita, na maioria das vezes, ao instrumento de avaliacdo. No decorrer da
pesquisa, percebemos inclusive ser frequente a ideia de que a avalia¢éo significa 0 mesmo
que prova ou esta diretamente relacionada ao instrumento utilizado no processo avaliativo.
Tal como aponta Mendes (2006, p. 120), “[...] nos cursos de licenciatura, a prova continua
sendo um instrumento avaliativo muito utilizado, a ponto de ser considerado como sindnimo

de avaliagao”.
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Tendo em vista 0 exposto, aferimos que dessa compreensdo decorre a Vvisao
reducionista de que a avaliacdo corresponde a medida, a valoragdo e a meritocracia.
Concordamos com Souza (2009) ao admitir que, nessa perspectiva, a racionalidade se
sobrepde aos valores, principios, conviccdes pessoais e sociais, que sdo reduzidos a
objetividade dos resultados e dos desempenhos da avaliacdo. Além do mais, a meritocracia
exacerba o individualismo e atribui ao sujeito a responsabilidade por seus fracassos e
sucessos. Desse modo, “a meritocracia esconde, por tras de uma aparente ¢ aceitavel ética do
merecimento, uma perversa éetica do desempenho” (SOUZA, 2009, grifos da autora).

Em contraponto, Villas Boas (2008) nos alerta de que a prova ndo pode ser
considerada como a Vvila dos processos avaliativos. A autora afirma que ela se torna um
instrumento equivocado por ser, na maioria das vezes, usada como instrumento Unico de
avaliacdo, com a funcdo de classificar os estudantes. Assim, seus resultados servem tao
somente para a atribuigcdo de notas, sem se preocupar com que o aluno ainda (grifo da autora)
ndo aprendeu. No entanto, se as informacdes trazidas forem utilizadas para a reorientagdo do
trabalho pedagogico e para garantir a aprendizagem do aluno, a prova assume uma funcgéo
totalmente formativa. Nesse movimento, rompe com o conceito que avaliar € apenas medir e
adquire outros sentidos na dinamica da interpretagdo dos resultados e no reencaminhamento
das intencgdes e acdes pedagdgicas.

Ao analisar 0 uso excessivo da prova no contexto da formagéo, Pereira (2006)
atribui o fato aos resquicios deixados pela pedagogia burguesa, predominante nos século XVI
e XVII, quando o uso dos testes assegurava um sistema de avaliacdo opressor e artificial,
ancorado na submissdo, conformacdo e reforco social. Nesse contexto, a prova era
considerada como um instrumento de disciplina que assegurava a aprendizagem do aluno. Ao
realizar uma andlise sobre a avaliacdo, Freire (1998) afirma que esse instrumento € um dos
legitimadores da educacdo bancaria, na qual os alunos sdo tratados como depdsito de
conhecimentos obtidos pela retengédo e armazenamento de informacGes. Por entender o ensino
como transmissdo e a aprendizagem como acumulo de conhecimento, a prova, nesse contexto,
passa a ser considerada como um cheque por meio da qual se demonstra o nivel de
armazenamento dos conhecimentos obtidos pelos estudantes. Para o autor, a prova é uma
modalidade advinda da pedagogia burguesa, com o objetivo de dividir os que sabem e 0s que
ndo sabem, sem se preocupar com 0 processo de equalizacdo do conhecimento. Todavia, nos
tempos atuais, a prova continua desempenhando essa mesma fungdo e sua hegemonia

permanece inabalavel nos cursos de formac&o de professores.
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Isso nos leva a perceber que o antagonismo é imanente ao processo de formacé&o.
As incoeréncias e inconsisténcias permeiam as Licenciaturas e definem os limites entre o que
se “faz na formagdo e o que se presume que ocorrera no exercicio da profissao” (OLIVEIRA,
2013, p. 6). Verificamos que, quanto a avaliacdo, os candidatos a docéncia tém aprendido
mais em suas experiéncias formativas o que ndo se deve fazer em sala de aula do que
experimentado situagOes avaliativas que proporcionem a reorganizacgao de estruturas mentais
de compreensdo. Contudo, é premente que haja coeréncia entre o que é experienciado com o
aluno durante a formacdo e o que se espera de sua pratica como docente. Fica aqui o alerta
depreendido por Sordi (2009, p. 25): “ha que se (re)aprender a olhar a avaliagdo para melhorar
as condicdes de producdo de novos processos avaliativos, capazes, inclusive, de ensinar aos
estudantes a aprender com e na avaliagdo, restabelecendo suas possibilidades formativas”

(grifos da autora).

3.4.2 A avaliacdo como medida

Para discussdao mais aprofundada, torna-se necessario, para a construcdo de
compreensdes menos ingénitas sobre a avaliacdo, a abordagem da diferenca entre o ato de
avaliar e o de medir. Ancorados em Luckesi (2005), compreendemos o ato de examinar como
aquele que objetiva classificar os educandos em aptos e nédo aptos, aprovados e reprovados,
tendo como base escalas numéricas. Nessa perspectiva, ndo existe a preocupa¢do com as
aprendizagens do estudante. Ndo importa se eles aprenderam ou ndo. O mais importante é
atribuir-lhes notas, conceitos e valores. No caso, a avaliacdo reduz-se a testes, exames e
provas ou qualquer outra atividade de controle e tem como foco o processo de regulacéo,
monitoramento, supervisdo, auditoria. Entdo, a avaliacdo limita-se ao produto ou ao resultado
final.

Diversamente, para Luckesi (2005), o ato de avaliar é mais abrangente e tem
como fungcdo maior investigar a qualidade do desempenho do estudante com vistass as
possiveis intervencdes para a melhoria das aprendizagens e, consequentemente, dos
resultados. Prevalecem, portanto, no processo avaliativo a fungédo diagndstica e formativa da
avaliacdo. Nessa perspectiva, 0 processo € mais importante que o produto. Portanto,

predomina a preocupacdo com o apreendido e também com o ndo apreendido (grifos do
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autor). O essencial é que o estudante aprenda o ndo apreendido, ou seja, o foco esta no
aprender ¢ ndo no “tirar nota” (grifo do autor).

Na verdade, o que “distingue 0 ato de examinar e 0 ato de avaliar ndo sdo 0s
instrumentos utilizados para a coleta de dados, mas sim o olhar que se tenha sobre os dados
obtidos” (LUCKESI, 2005) e o redimensionamento a ser dado & organizagdo do trabalho
pedagogico da escola e da sala de aula. Para Freitas (2006, p. 90), “[...] medir ndo ¢ avaliar,
ainda que avaliar suponha algum tipo de medida.” Com isso, alerta-nos de que, se vista apenas
como forma de medir, a avaliagdo torna-se tecnicista, ao mesmo tempo que desvinculada do
contexto social e politico. Nesse sentido, corresponde a apenas um formalismo burocratico.

Sabemos, portanto, que prevalece, conforme apontado anteriormente, nos cursos de
Licenciatura, a l6gica da mensuragdo com énfase em medir e classificar. No entanto, acreditamos
que essa constatacdo ndo pode impedir e muito menos impossibilitar mudangas mais significativas
no processo do ensino e das aprendizagens sobre a avaliagdo no contexto da formacdo de
professores, para que possa ser oportunizada ao estudante a ampliagdo conceitual e
metodoldgica do processo avaliativo. A avaliacdo precisa ser concebida como uma importante
categoria pedagdgica da formacao e, também, como parte integrante e propulsora do processo

de aprendizagem. Como nos alerta Mendes (2006),

[...] é preciso tornar claro que mais importante do que o instrumento avaliativo
adotado € dar aos estudantes das licenciaturas as condi¢cbes minimas para que
consigam refletir sobre o fazer docente, no sentido de adquirir consciéncia sobre os
objetivos que pretendem alcancgar durante o processo de ensino, afinal séo eles os
pardmetros para a escolha da avaliacdo que se realizam (MENDES, 2006, p. 117).

Mesmo que os fatores envolvidos na avaliacdo a tornem plural e complexa,
percebemos, nas vozes dos interlocutores, um evidente reducionismo conceitual do fendbmeno
avaliativo. Para muitos, ela estd diretamente atrelada a ideia de produto, de mensuracdo e
classificacdo. Os aspectos somativo e classificatorio da avaliacdo continuam bastante
enfatizados pelos estudantes, como também a prova ressaltada como instrumento central do
processo avaliativo, e a nota a ela atribuida, como basilar do sucesso escolar. Como assevera
Mendes (2006, p. 115), “justifica-se, assim, o fato de os alunos terem como motivacdo de
estudo as provas, as notas, 0s castigos e ndo a propria aprendizagem, a possiblidade de obter
conhecimento”.

Sdo muitas as contradicdes e os conflitos detectados por ndés em torno da
avaliacdo, entre os quais destacamos: poder versus didlogo, ordem versus participacao;
aprovacdo versus reprovagdo, discurso progressista versus avaliacdo tradicional;

individualismo metodoldgico versus proposta coletiva. Ressaltamos ainda que, em nossa
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percepcdo, a forma como a avaliacdo esta organizada nos cursos de Licenciatura tem
privilegiado mais o valor a ela atribuido do que a melhoria dos processos de ensino e da
aprendizagem do estudante. Como afirma Pereira (2011, p. 10), “a realidade é que os alunos

‘sofrem’ avaliagdes (e com as avaliagdes) sem, no entanto, aprender com elas e sobre elas”.

3.4.3 A avaliacdo como forma de aprendizagens

Villas Boas (2008, p. 123, grifo da autora) chama a atencéo para a importancia de
se “avaliar as aprendizagens e ndo, simplesmente, a aprendizagem”, porque o termo tratado
no plural assegura em seu significado o envolvimento de todos os sujeitos educativos que
atuam na escola e que avaliam e sdo avaliados. Essa compreensdo é corroborada por
Fernandes (2006) ao afirmar que a avaliacdo deve ser estruturante de qualquer sistema de
formacgdo, apontando quatro razdes especificas para isso: (i) ter papel relevante na
transformacédo, democratizagdo e melhoria no sistema educativo; (ii) interessar a todos 0s
sujeitos educativos (alunos, pais, professores encarregados da educacao); (iii) ocupar um lugar
de relevancia no curriculo; (iv) estar diretamente integrada ao processo de ensino e de
aprendizagem. O autor nos ensina que a avaliacdo € uma importante categoria pedagogica da
formagdo e em virtude da importancia de seus saberes para reflexdes mais sistémicas e
organicas do fenébmeno educativo. Afirma, também, que o carater formativo (ato de formar)
da avaliacdo é que Ihe da sentido, que oportuniza aos estudantes e aos professores-formadores
0 acesso as informacBes que venham possibilitar o redimensionamento do trabalho
pedagdgico e o repensar da aprendizagem de ambos.

Calderano (2009) contribui com essa discussdo e ressalta a importancia da
identificacdo dos pontos frageis da avaliacdo para, a partir desse reconhecimento, criar
alternativas de superacdo das praticas pouco refletidas e buscar transforma-las em praticas
organicas. Isso, além de agugar o desejo de superagdo, gera também em seu processo novos
saberes, novas praticas e novos conhecimentos. A autora considera, nesse movimento,
imprescindivel o dialogo entre a universidade e a Educacdo Basica para a efetiva conjugacéo
entre a analise tedrica e as situacOes reais. Destaca ainda que a analise conjunta dos resultados

alcancados com o envolvimento dos sujeitos que dela participaram cria um espago de
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autoavaliacdo e avaliacdo das condigOes reais em que ocorrem 0S processos de avaliagéo,
além de transformar as aprendizagens individuais em coletivas.

No entendimento de Sordi (2009), nas aprendizagens sobre a avaliacdo sdo basilares
os esforcgos para se entender e desvelar o modus operandi da avaliacdo dentro e fora da sala de
aula, dentro e fora da escola. A autora reforca a necessidade de a avaliagdo ser concebida
como categoria do trabalho pedagdgico e acrescenta que, para o bom uso da avaliagdo como
estratégia de aprendizagem, € necessario que o professor-formador se familiarize com praticas
e concepcOes de avaliacdo mais abrangentes e, assim, assegure as condi¢fes de ensinar e bem
realizar a avaliacdo de/com seus estudantes. Para ela, “a aprendizagem maiuscula® da
avaliacdo amplia a condicdo ético-epistemoldgica dos professores agirem e reagirem
proativamente, tanto no &mbito da sala de aula como no &mbito institucional, qualificando sua
participagao nesses processos” (p. 28). E como pressuposto para essa aprendizagem, ela
destaca: a) a relevancia do dialogo entre o nivel macro, meso e micro entre professores e
alunos, comprometido com a superacao das dificuldades detectadas no processo avaliativo; b)
a importancia da aprendizagem da coleta e interpretacdo dos dados e o confronto destes com o
trabalho pedagogico e com as condicdes objetivas dentro e fora da escola; ¢) a relevancia do
valor do monitoramento coletivo orientado e movimentado pelo projeto pedagdgico da escola.

O exposto reforga a urgéncia do redimensionamento do ensino e das aprendizagens
sobre a avaliacdo nos cursos de formagdo. Convivemos historicamente nesses espagos, com
praticas de avaliacdo somativas, desconectadas dos objetivos e dos demais componentes do
ensino. De modo geral, a avaliacdo ainda ndo é considerada um importante eixo para a
orientacéo das aprendizagens tanto do professor-formador como do estudante em formacéo. O
desconhecimento da funcdo sociopolitico-pedagdgica que a avaliagdo desempenha e a
auséncia de analises mais contundentes dos objetivos escusos que a sustentam acabam por
naturalizar a légica classificatoria e excludente. Também irdo reforcar a submissdo e o medo
dos sujeitos educativos nela envolvidos e que, posteriormente, poderdo vir a reproduzir
acriticamente a cultura de avaliagdo da qual foram vitimas (SORDI, 2009).

N&o podemos negar que, em virtude das vivéncias avaliativas, trazemos impregnadas
em nossas concepcdes e acdes a nogdo rigida e equivocada do certo e do errado, da aprovacao

e da reprovacédo, do fracasso e do sucesso. Alem do mais, averiguamos que, nos cursos de

% para maior aprofundamento sobre a aprendizagem maitscula da avaliagdo, ler o artigo intitulado “Por uma
aprendizagem ‘Maitiscula’ da avaliagdo da Aprendizagem”, escrito por Sordi (2009).
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Licenciatura, os processos avaliativos sdo esvaziados dos componentes sociopoliticos que 0s
fundamentam, com énfase no aspecto técnico, o que leva os estudantes a compreendé-los

Ccomo supostamente neutros.

3.4.4 O estudado e o vivido nos cursos de licenciatura dao condic¢des ao futuro docente
de praticar a avaliacao?

Prosseguindo o didlogo com estudantes na busca de novos elementos que viessem
subsidiar as analises realizadas na pesquisa, indagamos se 0 que estudaram sobre avaliacao,
no curso de Licenciatura, dava-lhes condi¢des de avaliar seus alunos. As respostas obtidas

estdo sintetizadas e categorizadas no quadro abaixo.

Quadro 18 - Sintese do depoimento dos alunos acerca das aprendizagens sobre a avaliagao

Questdo: O que vocé estudou sobre avaliagdo em seu curso de licenciatura lhe dar condi¢des de praticar que
tipo de avaliagd0? VVoce estaria apto a conduzir a avaliagdo na perspectiva formativa?

Posicionamento Categorias de descricéo
dos personagens

Experiéncias avaliativas vivenciadas

SIM Descrigdo: Fui avaliado de diferentes formas em minha vida estudantil.Isso contribui
para a minha formagéo de avaliador.

Basta sequir as experiéncias avaliativas vividas em minha vida estudantil.

A prova como o instrumento bésico da avaliacao

Descrigdo: Os procedimentos avaliativos sdo simples e plausiveis de aplicagéo,
principalmente a prova.

Os conhecimentos sobre a avaliacdo na formacao

NAO Descrigdo: N&o estudei quase nada sobre a avaliagéo.

A dicotomia entre a teoria e a préatica

Descricdo: A teoria apresentada na universidade é muito distante da realidade da sala
de aula da Educacédo Basica.

Tenho uma boa base tedrica, mas nédo sei como aplica-la.

Porque os professores sdo utopicos e fora da realidade, o que torna dificil aplicar o
discurso avaliativo académico em termos praticos.

Fonte: Elaboracdo desta autora

Constatamos, tanto nas respostas afirmativas como nas negativas, a sinalizagéo de
que muitos dos estudantes tém as experiéncias avaliativas vivenciadas como base da avaliacdo
a ser adotada em sua vida profissional, como se fosse a unica forma de avaliar. Somos
produtos de uma escola tradicional, autoritaria, que desconsidera em Seus processos 0S
aspectos éticos e a importancia do direito de participacdo dos envolvidos no processo

avaliativo. A ética, como nos ensina Rios (2003), desenvolve a capacidade do estudante de
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conhecer as estruturas da avaliacdo para construir o pensar e 0 (re)pensar das possibilidades
de agir e sistematizar suas aprendizagens, e de aprimorar suas a¢gdes como avaliador.

Nessa mesma direcdo, para Luckesi (2006), a ética se faz presente na avaliacao
por meio da compassividade®, por ele traduzida como solidariedade, e se efetiva na acdo
conjunta entre o educando e o educador, por meio do agir coletivo. A solidariedade é por ele
entendida como o respeito, a aceitacdo e o acolhimento do outro, com vistass a superagdo e a
emancipacdo humana. O autor acrescenta que uma avaliacao sustentada na ética exige que o

professor seja

[...] solidario com o educando [..] [0 que] significa acolhé-lo em sua situacdo
especifica, ou seja, como é e como esta nesse momento, para, a Seguir, Se necessario,
confronta-lo e reorientad-lo amorosamente, para que possa construir-se a si mesmo
como sujeito que é (ser), o que significa construir-se como sujeito que aprende
(aquisicdo de conhecimentos), como sujeito que age (o fazer) e como sujeito que
vive com outros (tolerancia, convivéncia, respeito) (LUCKESI, 20086, p. 3).

Decorrente dessas reflexdes, entendemos que, ao tratarmos dos aspectos éticos da
avaliacdo, nos referimos ao compromisso com o direito de participacdo dos envolvidos no
processo avaliativo. Nessa perspectiva, Freitas e Fernandes® (2007) afirmam que a ética
ocorre na avaliagdo quando concebida na logica da inclusdo, do didlogo, da construcdo da
autonomia, da mediacdo, da participacdo, da construcdo da responsabilidade. Assim, esses
autores se baseiam no “principio de que todas as pessoas sdo capazes de aprender e de que as
acOes educativas, as estratégias de ensino, os contetdos das disciplinas devem ser planejados
a partir dessas infinitas possibilidades de aprender dos estudantes” (FREITAS e
FERNANDES, 2007, p. 20).

Com isso, a avaliacdo ndo pode ser reduzida a resultados, mas aos significados a eles
atribuidos pelo processo da partilha, da troca, do dialogo e da superacdo, visto que, nesse
caso, 0 ser humano se torna o proprio material educativo. Essa perspectiva de avaliacdo
“implica uma necessaria e coerente mudanca de valores, que vai da competicdo para a
cooperac¢do, da quantidade para a qualidade, da dominacdo para a parceria, do consumismo
para a conservacao” (CAPRA, 1993, apud MORAES, 1997, p. 11).

%1 O termo compassividade vem de dois vocabulos latinos: do prefixo cum (que significa “com™) e do verbo
patior (que significa “sofrer a agdo”, mas também “agir”.). No caso, compreendo a compassividade como o ato
de sentir com o outro e, a0 mesmo tempo, agir com ele (LUCKESI, 2006).

%2 Professor Titular da Faculdade de Educa¢io da Unicamp e Coordenador do LOED: Laboratério de
Avaliagao.
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H& de reconhecermos que transita pela universidade um discurso progressista de
avaliacdo conformado na abstracdo, em intencionalidades que, embora anunciem as
dimensGes da avaliagdo por nos discutidas, ndo conseguem demonstra-las nas acoes
avaliativas utilizadas. Na verdade, o que ocorre é que se esconde por detrds do discurso a
inoperancia e a auséncia de acdes que venham provocar mudancas significativas nas praticas
avaliativas que se manifestam tradicionais, meramente verificativas. Chaves (2003) afirma
que nos cursos de Licenciatura: a) os processos avaliativos se sustentam na légica tradicional
ou conservadora; b) a prova continua a ser usada como instrumento basico; c) predomina a
relevancia do resultado obtido sobre o processo de aprendizagem do aluno. Além do mais,
detectamos também que o ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo se encontram
fortemente circunscritas a perspectiva técnica e a verificacao da aprendizagem.

Outro fato que nos impressionou foi o de ndo termos constatado, entre as
respostas obtidas, mencdo a avaliagdo como mecanismo de controle, de exclusdo social, de
reproducdo e manutencdo da Idgica capitalista e, ainda, o papel da avaliacdo na organizacdo
do trabalho pedagdgico da formacdo de professores. Acreditamos que a auséncia desses
aspectos nas narrativas dos estudantes se deve ao fato de, no decorrer do processo formativo,
ndo terem sido oportunizadas a eles reflexGes substanciais a esse respeito. Uma vez que o
professor-formador ndo aprendeu, em seu exercicio profissional, sobre as lacunas e os limites
em relacdo a seus conhecimentos e praticas da avaliacdo, como ele vai ensinar ao futuro
docente a compreender e praticar a avaliacdo? (CALDERANO, 2009).

Segundo apontam os estudantes em formacdo, é frequente a presenca de um
discurso progressista a respeito da avaliacdo que, no entanto, ndo se materializa nas préaticas
avaliativas e muitos menos se configura em acgdes inovadoras no campo da avaliagdo. Pelo
contrario, as praticas adotadas e vivenciadas pelos estudantes reforcam, mesmo que de forma
inconsciente, as situacdes de desconforto inerentes a avaliacdo, afastando de maneira
contundente as possiblidades de qualquer transformacdo subjetiva na complexa tarefa de
avaliar. Como explica Sordi (2009, p. 26),

para que possam ser extraidos bons usos da avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
parece necessario, a priori, auxiliarmos o docente a construir uma convivéncia mais
humana com esta categoria, promovendo o0 gosto pelo processo de
autoconhecimento que esta favorece.

Entendemos que, embora os cursos de formacdo de professores ndo possam
apagar da memdria as imagens das experiéncias vividas, podem e devem oferecer 0 acesso a

concepgdes mais criticas e a praticas avaliativas mais enriquecedoras e justas. Concordamos
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com Sordi (2009, p. 318) ao declarar que “a formagao de professores ndo pode prescindir de
rever como se ensina a avaliagdo no intuito de se estabelecer relagdes mais fecundas com esta
atividade de singular importancia na vida das escolas e das pessoas”.

Frente ao exposto, percebemos ser urgente, nos cursos de Licenciatura, a criagcao
de espacos pedagogicos que possibilitem a discussdo da avaliagdo como uma atividade social
com todas suas nuances, em um processo realmente dialético. O ato de refletir sobre a
avaliacdo e as praticas avaliativas € uma maneira de possibilitar que os professores em
formacgdo reconhecam que avaliar transcende o espaco da sala de aula e alcanga os mais
diversos campos da formagdo humana (SORDI, 2009).

Na verdade, a avaliagdo vivenciada pelo estudante em formagéo acaba por tornar
os estudantes performados por meio de discursos que escondem a inoperancia das praticas
avaliativas esvaziadas de sentido. Em sintese, ha muitos fatores a examinar, mas, a0 mesmo
tempo, percebemos a auséncia de iniciativas consistentes para superagdo e neutralizacdo dos
efeitos malignos causados pela avaliagcdo. No entanto, temos de concordar com Gatti (2003, p.
15) ao afirmar que ndo basta a critica pela critica, pois ela “ndo se sustenta em proposituras
desprovidas de concretudes, nem nas légicas maniqueistas e reducionistas, em
aprovagdes/condenagBes aprioristicas — o bem/o mal”. E preciso nos centrarmos sobre o que
se pode fazer e quais os redirecionamentos a serem dados ao curso de formacgédo, em sentido
macro (politicas); meso (a funcdo e o papel das Licenciaturas no espaco educativo da
universidade e definicdo de as diretrizes mais claras e precisas para a formacdo de
professores) e micro (organizacdo curricular dos cursos, perfil do quadro docente, articulacéo

com a Educagdo Bésica).

35 0OS POSSIVEIS IMPACTOS DAS EXPERIENCIAS AVALIATIVAS NA
ORGANIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO FUTURO DOCENTE

Dando prosseguimento ao didlogo com os estudantes, buscamos, por meio de
algumas perguntas, identificar os possiveis impactos das experiéncias avaliativas nas préaticas
pedagdgicas do futuro docente. Para tanto, dedicamos trés questbes a esse proposito: 1)
Aponte os procedimentos/ instrumentos de avaliagdo mais usados em seu curso; 2) Imagine

que vocé ja estd atuando como professor da Educacdo Bésica. Quais seriam 0s procedimentos
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que vocé utilizaria com mais frequéncia para avaliar os alunos? 3) A autoavaliacdo é um
procedimento valorizado por seus professores durante o processo de ensino-aprendizagem?

A primeira questdo foi respondida ao todo por 110 estudantes, sendo: 40 do curso
de Letras, 28 do curso de Matematica e 42 do curso de Pedagogia.

No curso de Letras, observamos a prevaléncia da prova escrita, apontada por 98%
dos estudantes como o instrumento mais utilizado. Logo apds, aparecem 0s seminarios,
correspondendo a 90%; resenhas, a 30% e a producao de artigos, a 23%. Préximo a isso, no
curso de Matematica detectamos que, entre os estudantes, 100% apontam a prova como o
instrumento mais usado. Posteriormente, aparecem as atividades em grupo com 87%,
seguidas pelas atividades praticas com 70%. No curso de Pedagogia, obtivemos dados
diferentes em comparacdo com os outros dois cursos analisados. Nele, as atividades em grupo
e os semindrios foram selecionados por 100% dos respondentes. Em seguida, aparecem a
participacdo nas atividades desenvolvidas, com 83%, e as atividades praticas, com 71%.
Intrigou-nos o fato de que, embora a utilizacdo da autoavaliagdo no processo avaliativo seja
insignificante (1%) no curso de Letras e inexistente no curso de Matematica, no curso de

Pedagogia é referendada por 39% dos estudantes, como mostra a tabela abaixo:

Tabela 3 - Instrumentos de avaliagdo utilizados predominantemente no processo avaliativo do aluno

CURSOS

INSTRUMENTOS LETRAS MATEMATICA | PEDAGOGIA gg;ﬁt
Prova escrita 39 98% 28 100% | 23 39% |92 66%
Prova oral 36 49% 2 7% 31 47% | 54 39%
Atividade em grupo | 39 91% 24 87% 42 100% | 119 | 87%
Seminarios 36 84% 14 47% 50 76% | 103 | 74%
Participacdo 32 74% 8 27% 35 83% |89 64%
Artigos 09 30% 1 2% 14 21% | 28 20%
Atividades praticas 14 36% 19 70% 30 71% | 84 60%
Relatorios 6 14% 9 30% 7 11% | 22 15%
Portfélio 15 35% - 0% 19 29% | 34 24%
Autoavaliacio 12 28% 2 7% 43 65% | 57 41%
Resenhas 12 30% 1 2% 12 18% | 25 18%

Fonte: Questionario dos estudantes (2013)
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Gréfico 7 - Distribuigdo percentual dos instrumentos utilizados no processo avaliativo do aluno
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Fonte: Elaboracdo desta autora

Como antes assinalado, a hegemonia da prova, mais uma vez foi comprovada
pelos dados empiricos que atribuiram a ela um lugar de destaque. Nas respostas obtidas, foi
citada 39 vezes no curso de Letras, 30 no de Matematica e 23 no de Pedagogia, no total geral
de 92 indicacOes, apesar de recorrentes as criticas a ela enderecadas. Acreditamos que tal fato
se justifigue em razdo da cultura avaliativa hegeménica por n6s herdada que, embora nao
explicita, encontra-se presente nas praticas avaliativas. Podemos, entdo, afirmar que,
hereditariamente, a prova é considerada como a forma mais eficaz de se realizar a avaliacao.
Na compreensdo de Chaves (2003), a opcdo por esse instrumento se justifica por algumas
razdes, entre as quais destaca: (i) reflete o que o aluno aprendeu; (ii) possibilita e verifica o
real aproveitamento acerca do contetdo; (iii) os alunos gostam desse tipo de instrumento
porque podem estudar na véspera; (iv) oportuniza medir o conhecimento em uma escala
numérica; (v) é muito usada porque € assim que todos fazem. Além dos pontos acima
enumerados, somam-se a eles: a resisténcia a mudanca, visto que para muitos dos professores
a aplicacdo de prova é menos trabalhosa do que a utilizacdo de qualquer outro instrumento; a

correcdo € mais objetiva, principalmente quando as questdes sdo fechadas; o retorno ao aluno
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ndo exige maiores detalhamentos; responde, de forma mais imediata, as exigéncias
burocréticas da escola e da universidade. O estudante herdeiro dessas compreensdes incorpora
0 vivido a suas praticas pedagogicas.

Outros procedimentos avaliativos muito valorizados nos cursos pesquisados sdo
as atividades em grupos e os seminarios. No entanto, os estudantes apresentam criticas quanto
a eles e argumentam que, na maioria das vezes, esses procedimentos vém desacompanhados
das devidas orientacOes pedagdgicas e dos critérios de avaliacdo que serdo utilizados.
Alegam, inclusive, que os professores optam por esses instrumentos para ndo terem que
preparar as aulas, pois transferem para o estudante a responsabilidade pelo ensino. Relatam
também que raramente ocorre, por parte do professor-formador, aprofundamento tedrico do
tema apresentado. Em consequéncia, a visdo de totalidade do conhecimento é escamoteada
pela fragmentacdo dos trabalhos apresentados.

Chamou-nos a atencdo a autoavaliagdo configurar-se como um procedimento
valorizado, o que é demonstrado pelo quantitativo de alunos que a elegeram como um
procedimento utilizado nos processos avaliativos, sendo citada por 12 estudantes do curso de
Letras (28%), 2 de Matematica (7%) e 43 de Pedagogia, em um total de 57, ou seja, (57%)
dos respondentes. Essa constatagdo nos surpreendeu, pois embora sua utilizagdo seja ainda
insignificante no curso de Matematica, averiguamos ser consideravel no curso de Letras e
mais ainda no de Pedagogia.

Os dados deflagrados nos animaram, pois modificar a avaliacdo supbe, em
primeiro lugar, a introducdo de pequenas mudancas em sala de aula, nas relacfes vividas entre
o professor e os alunos. Em segundo lugar, presume o investimento no envolvimento do
professor em formacao com sua autoavaliacdo, ou seja, a maxima “aprender a aprender” deve
incluir a nogdo de “aprender a avaliar”. Mesmo que de forma ainda timida, mudangas estdo
ocorrendo e, quem sabe, nesse movimento novos modelos avaliativos comecem a ser
desenhados.

Sabemos da relevancia da reflex&o do professor em formagéo sobre 0 movimento
de construcdo e desconstrucao de significados e aprendizagens como condi¢do imprescindivel
para a superacdo das praticas até entdo vivenciadas, principalmente as avaliativas. Régnier
(2002) confirma nossa compreensao e assegura que na autoavaliacdo o professor em formacéao
torna-se capaz de: i) informar-se sobre sua propria acdo ou sobre si mesmo; (ii) regular a acdo
por si mesmo; (iii) guiar-se por si mesmo em sua acdo; (iv) melhorar por si mesmo a eficacia

de sua acdo. Para o autor, a autoavaliagéo
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[...] € um processo cognitivo complexo pelo qual um individuo (aprendiz, professor)
faz um julgamento voluntario e consciente por si mesmo e para si mesmo, com 0
objetivo dum melhor conhecimento pessoal, da regulacdo de sua acdo ou de suas
condutas, do aperfeicoamento da eficacia de suas acfes, do desenvolvimento
cognitivo (REGNIER, 2002, p. 3).

Nessa perspectiva, tanto a prova quanto a nota e a reprovacdo perdem sua
importancia, pois se deixam de valorizar os momentos estanques para avaliar todos os
momentos da construgéo e ressignificacdo do conhecimento. Nesse caso, a nota passa a ser
consequéncia e ndo motivacdo. A avaliagdo torna-se o processo pelo qual o professor em
formagio compreende e reflete sobre suas proprias aprendizagens. E um processo por “ele
mesmo” e “para ele mesmo” (Grifo nosso). “Ninguém melhor que o sujeito que aprende para
conhecer o que realmente sabe” (MESZAROS, 2005, p. 18). Dessa forma, a autoavaliagdo
torna-se meio privilegiado de didlogo com a realidade, transformando as experiéncias vividas
na formacéo profissional em objeto de reflexdo e estudo.

Para Scaramucci (1999 apud Cavalari 2009), envolver o professor em formacéo
em seu processo avaliativo ndo pressupde substituir a avaliacdo do professor pela
autoavaliacdo do professor em formacéo. Trata-se de somar ao olhar do professor o olhar do
professor em formacdo, de uma maneira gradual e responsavel a fim de ndo banalizar o
processo avaliativo. Como ja foi defendido, “a maxima aprender a aprender pode mudar para
a nocio de aprender a avaliar” (ALVAREZ MENDEZ, 2007, p. 32).

Além de identificarmos os procedimentos/instrumentos nos cursos de licenciatura,
perguntamos também aos estudantes se costumavam receber comentario e observacdes sobre
as atividades avaliativas realizadas e com qual periodicidade. Nessa questdo, obtivemos
resposta de 102 estudantes, em que 9,5% afirmaram que nunca recebem retorno das
atividades, 47,7% afirmaram que receberam algumas vezes, 32,3%, raramente, e 10,5%,

sempre.
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Grafico 8 - Devolutiva do professor as atividades avaliativas realizadas pelos alunos
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Fonte: Elaboracdo desta autora

Ao depurarmos as respostas e confronta-las com a periodicidade indicada pelos
estudantes, averiguarmos que o retorno mais rapido das atividades advém daquelas realizadas
nos espacos dos laboratérios de aprendizagem. Esses espacos estdo presentes na organizacdo
curricular do curso de Letras e de Matematica e séo considerados como locus de atividades
praticas.

Constatamos que o retorno das atividades se efetiva de diferentes formas, sendo:
a) plataforma moodle; b) e-mail; c¢) durante as aulas; c) em horario fora das aulas.
Normalmente, sdo realizadas de forma oral e escrita. Destacamos que aqueles que assinalaram
o recebimento do retorno raramente, afirmaram que, na verdade, ele ocorre ao final do
bimestre® ou semestre ou, entdo, na solicitacdo de revisao de notas.

Em relagdo a periodicidade para a realizagdo do retorno, 3% dos estudantes
afirmaram que o retorno ocorre imediatamente, 26% no prazo de 15 dias, e 71% em mais de
um més. Sem duvida, os dados se contrapdem ao discurso da avaliacdo formativa tdo presente
no espaco académico.

Partimos do pressuposto de que para a avaliacdo ter carater formativo, é
fundamental que os sujeitos educativos que dela fazem parte tenham acesso as informacdes
que venham possibilitar o redimensionamento do trabalho pedagdgico e o repensar da
aprendizagem de ambos (professor e estudante). Como assevera Fernandes (2009), a
avaliacdo so faz sentido se dotada de significados pelos sujeitos que dela participam e, a partir
dai, puderem reformular ou redimensionar a organizacédo do trabalho pedagogico e as préaticas

% De modo geral, os processos avaliativos na universidade sdo organizados semestralmente, por meio de duas
provas bimestrais.
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avaliativas da escola e no dia a dia em sala de aula. N&o estaria 0o tempo destinado as
atividades comprometendo o didlogo entre os pares e impossibilitando a reflexdo necessaria
para as intervencdes pedagdgicas que se fazem necessarias?

Outra denuncia evidenciada nos testemunhos dos estudantes é a de que o0s
professores utilizam os instrumentos avaliativos mais para avaliar o aluno do que para a
melhoria de suas aprendizagens. Admitem ainda que a nota é apresentada com total omisséo
dos critérios de avaliacdo utilizados e que o dialogo com os resultados ndo se concretiza no
cotidiano pedagdgico dos cursos de Licenciatura. Entendemos, como Calderano (2010), que a
andlise das ndo aprendizagens deve constituir-se como premissa bésica da avaliagdo. Ao
depararmos com resultados que apontam as fragilidades da aprendizagem de um determinado
sujeito, no caso, o docente em formacao, mais do que classificar os erros como dificuldades,
importa-nos decifrar por que essa aprendizagem ndo ocorreu de forma satisfatéria, como
também identificarmos os fatores que interferiram no resultado.

Um curso de Licenciatura realmente comprometido com a formacgéo docente nao
pode contentar-se apenas com a socializacdo de mencdes. Pelo contrario, a promocao do
didlogo sobre a logica avaliativa, a metodologia adotada, a analise dos resultados
“constituem-se em condicdo indispensavel para — do ponto de vista subjetivo da avaliagdo —
transformar praticas cotidianas pouco refletidas em praticas organicas, agucando o desejo de
superagdo de debilidades encontradas no processo” (CALDERANO, 2010, p. 46).

Averiguamos também que, nos processos avaliativos adotados nas Licenciaturas,
prevalece o silenciamento em relacdo ao erro, aos resultados e aos sujeitos de aprendizagens,
perpetuando, dessa forma, a naturalizacdo da cultura da avaliacdo como poder do professor e
submisséo do aluno.

Por fim, “ao serem submetidos a esse tipo de avaliagdo, os alunos sdo treinados® a
aceitarem o controle, os julgamentos, as recompensas e puni¢cdes como naturais, e também as
divisdes da sociedade em que se encontram inseridos” (MENDES, 2006, p. 131). Essa 1ogica
de compreensao é reforgcada por Freitas (2009), ao considerar que as fungdes da educacdo em

nossa sociedade compreendem — mais especificamente — excluir e subordinar os estudantes

% Os termos treinamento e treinado sdo termos de origem behaviorista. Surgiram no século XX, quando J. B.
Watson liderou a formacédo das bases do conexionismo (iniciado pelos trabalhos de Igor P. Pavlov) através do
estudo do comportamento (behavior), que apareceu como resultado de uma mudanca dos rumos da psicologia,
anteriormente preocupada apenas em compreender as sensagfes, pensamentos e sentimentos do homem
(MACIAN, 1987). Esses termos foram fortalecidos por B. F. Skinner, que passou a utilizad-los no campo
educacional.
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e “legitimar a distribuicdo desigual das notas de sucesso e fracasso dos estudantes, sob o
argumento da meritocracia” (FREITAS, 2009, p. 19).

Diante dessas constatacGes, apuramos que a avaliagdo, como vem sendo
concebida, esta diretamente relacionada a perpetuacdo de uma sociedade excludente e
desigual. Para tanto, é necessario discutir e explicitar os reais objetivos que geralmente estéo

ocultos nos processos avaliativos tanto formais como informais, pois

[...] esse entendimento ajuda os futuros professores a agirem conscientemente no
sentido de cumprir uma funcéo social que contrarie a légica imposta da manutencédo
e eliminacdo de grupos excluidos da sociedade. Agindo assim, 0s cursos estardo
garantindo uma formacdo de agentes mobilizadores para o0s processos de
transformacéo social e ndo meros reprodutores de um sistema excludente e desigual
(MENDES, 2006, p. 139).

As preocupagbes ja apresentadas soma-se a percepcdo de que O Processo
avaliativo nos cursos de formacgdo esta quase sempre ancorado na maxima: “faca o que eu
digo, mas ndo faca o que eu fago”, desconsiderando que “os profissionais da educagdo
precisam fortalecer-se, tedrica e eticamente para discutir com lucidez as relacdes macro e
microssociais que afetam a escola gerando regras de um jogo, nem sempre limpidas, mas nem
por isso inexoraveis” (SORDI; LUDKE 2009, p. 31). Apenas o discurso da avaliagio
democratica ndo consegue modificar a escola autoritaria e tradicional, historicamente
assentada nas relacdes sociais conservadoras, seletivas e classificatdrias e, acima de tudo,
excludentes. Tal mudanca s6 € possivel por meio de préaticas avaliativas emancipatérias e
éticas.

Nessa direcdo, com base em Albuquerque (s.d.)®, defendemos que, em vez de
excluir os estudantes, os espacos de formacdo deveriam excluir qualquer avaliacdo que
seleciona, discrimina e fere a autonomia humana. Para tanto, € urgente reconduzir as praticas
nessa direcdo e transcender a visdo unidirecional da avaliagio para uma Vvisdo
multidimensional e colaborativa, como também a interacdo entre os sujeitos do processo de
aprendizagem e o didlogo critico entre eles.

Com o objetivo de identificarmos os impactos das experiéncias avaliativas
vivenciadas na organizacdo do trabalho pedagogico do futuro docente, propusemos aos

estudantes a seguinte situacdo-problema: imagine que vocé ja esteja atuando como professor

% Texto baseado no documento Politica de Ensino e Escolarizacdo Basica — Secretaria de Educagao e Esportes
— Governo do Estado de Pernambuco. Cole¢do Qualidade do Ensino. Recife, SEED/PE, 1997, p. 17.
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da Educacdo Bésica. Quais seriam 0s procedimentos que vocé utilizaria com mais frequéncia

para avaliar os estudantes? As respostas obtidas foram sintetizadas na tabela abaixo:

Tabela 4 - Instrumento de avaliagdo que o estudante em formacao pretende adotar em sua pratica docente

CURSOS

INSTRUMENTOS LETRAS MATEMATICA | PEDAGOGIA ECE)-RI-::II:
Prova escrita 42 98% 30 100% 26 39% 98 70%
Prova oral 6 14% - 0% 3 5% 9 65%
Atividade em grupo | - 0% 26 87% 65 98% 80 56%
Seminarios 39 90% 4 13% 65 98% 108 78%
Participacao 2 5% 5 17% 55 83% 62 45%
Artigos 10 23% - 0% 32 16% 42 30%
Atividades praticas | 4 9% 21 70% 47 71% 72 52%
Relatorios 3 7% 4 13% 25 39% 32 23%
Portfélio - 0% - 0% 10 15% 10 7%
Autoavaliacao 1 2% - 0% 39 59% 40 29%
Resenhas 12 30% - 0% 28 42 82 59% |

Fonte: Questionario dos estudantes (2013)

Seguindo os mesmos indicativos das analises anteriores, observamos que os dados
obtidos confirmaram o ja apregoado por Sordi (2009) em relacdo a reproducdo e manutencao
das praticas avaliativas ao declarar que [...] “a cultura de avalia¢do que possuimos tende a ser
reproduzida acriticamente como se houvesse uma Unica forma de esta ser vivida, praticada,
ensinada” (SORDI, 2010, p. 3). Percebemos que as escolhas avaliativas exercidas pelos
professores que atuam na graduagdo causam impacto direto no exercicio pedagogico do futuro
docente, visto que moldam o trajeto de aprendizagem e a perspectiva de organizacdo do
processo avaliativo a ser utilizado pelos futuros docentes.

Quanto a utilizacdo dos procedimentos/instrumentos de avaliacdo em sua préatica
pedagdgica, no curso de Letras prevalece a prova escrita com 91%, seguida pelas atividades
em grupo com 91%, os seminarios com 84% e a participagdo com 74%. No curso de
Matematica, obtivemos as seguintes respostas: 100% optaram pela prova escrita, 87% pelas
atividades em grupo, 70% pelas atividades praticas e 47% pelos seminarios. Os estudantes do
curso de Pedagogia apontaram a atividade em grupo com 82%, os seminarios com 76%, a

participacdo com 74% e a autoavaliagdo com 65%.
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Grafico 9 — Instrumento de Avaliagdo que o estudante em formacdo pretende adotar em sua pratica

docente

HLETRAS ® MATEMATICA = PEDAGOGIA

98% 98%

Fonte: Elaboracdo desta autora

Interessante  observarmos como a escolha dos estudantes pelos
procedimentos/instrumentos avaliativos a serem adotados em sua préatica pedagdgica reicindiu
sobre os mesmos apontados por eles como os mais utilizados no decorrer de seu processo de
formagé&o. Tal constatacdo ratifica a afirmativa de Cunha (2007, p. 94) de que ““a naturalizagdo
da docéncia refere-se a manutencdo dos processos de reproducao cultural, ou seja, o professor
ensina com base na sua experiéncia como aluno, inspirado em antigos professores”. Dessa
forma, a reproducdo acritica dos processos avaliativos vivenciados acaba por reforcar o lado
excludente e seletivo da avaliacéo e as amarras subjetivas e sociais por ela tecidas.

Notamos que, em decorréncia do pouco aprofundamento tedrico dos processos
avaliativos, o aprendizado profissional mantém-se impregnado pela pratica vivida em sala de
aula. A caréncia de uma discussdo sistematizada e organica sobre a avaliacdo gera o
ecletismo, o relativismo absoluto e a inseguranca profissional (CALDERANO, 2010). Assim,
no lugar da pluralidade orgéanica, ocorre a pulverizagdo subjetiva dos saberes sobre a

avaliacdo.
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A pesquisa reforcou ainda mais a convicgdo de que a formacdo de professores
precisa deixar de ser burocrética, autoritaria, impositiva, verticalista, heterbnoma e negadora
da realidade. Deve estar mais articulada com as acdes e relagdes que configuram o dia a dia
da experiéncia de avaliacdo ocorrida na escola. Necessita, sobretudo, de comprometer-se com
a construcdo de conceitos e principios que critiguem e redirecionem as tradicionais e
excludentes préaticas avaliativas desenvolvidas na educagdo brasileira. Como nos mostra
Pristak (2000), somente pela participacédo, pela atividade ativa, criativa e real é que podemos
modificar as caracteristicas formais da ordem vigente.

Acreditamos, com base em Sordi (2010), que a avaliagdo precisa ser
compreendida como uma categoria do processo pedagogico, de modo a cumprir sua finalidade
educativa. Nesse sentido, conforme afirmado anteriormente, a avaliacdo ndo pode estar
restrita a sala de aula, desvinculada de outros ambitos avaliativos, como o das politicas de
avaliacdo externa, que influenciam de alguma forma a organizagéo do trabalho pedagdgico.

Mudar a cultura avaliativa significa mudancas epistemolégicas e metodoldgicas
como também mudancas na concepgdo de educacgdo, de ensino, de aprendizagem e da relacao
professor-aluno. Portanto, o exercicio criativo, a reflexdo e a tomada de decisdo ajudam a
inovar as antigas situacGes avaliativas, o que pode levar a ressignificacdo e ao refazer da
cultura avaliativa dos cursos de formacdo. Desse modo, “ao medo de nao saber bem avaliar no
paradigma que fez da avaliacdo uma estratégia de controle e disciplinamento, deve surgir o
despertar para o potencial educativo da avaliacdo” (SORDI, 2010, p. 33).

Por fim, observamos que, embora a avaliacdo expanda seus modelos e objetivos
— assumindo outros significados, inclusive no &mbito educacional — nos cursos de formacéo
de professores, essa tematica continua quase ausente e, quando presente, é abordada de
maneira superficial. Tal fato é paradoxal, uma vez que esses cursos formardo futuros
avaliadores. No cenario da formacdo de professores, o acesso aos conhecimentos sobre a
avaliagdo continua efetivando-se de forma fragmentada, dispersa e superficial, sem
abordagens mais expressivas de suas dimensdes politica, socioldgica e pedagogica.

Reafirmamos que a ampliacdo do campo da avaliacdo impacta diretamente a
formagéo dos profissionais que atuam e virdo atuar como docentes. Entdo, como formar o
professor para lidar com essa nova realidade? Como séo tratados 0os conhecimentos sobre a
avaliagéo e seus niveis no processo formativo dos futuros docentes?

Na perspectiva de responder a essas indagacBes, no préximo capitulo
abordaremos os trés niveis de avaliacdo, os limites e as possibilidades de interlocugcdes que

podem ser estabelecidas entre eles no processo formativo do docente. Para tanto, partiremos
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do nivel de compreensdo manifestado pelos sujeitos — coordenadores de curso, professores de
Didéatica e das disciplinas que tratam da avaliacdo — sobre a avaliagdo em larga escala,
institucional e das aprendizagens. Posteriormente, analisaremos a organizacdo dada a esses
niveis na estruturacdo do trabalho pedagodgico e, por fim, descreveremos uma experiéncia
pedagogica observada por nés, com o intuito de examinarmos, nas condicfes reais da sala de
aula, como se efetivam o ensino e as aprendizagens sobre os niveis de avaliagdo na formacao

dos professores.
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CAPITULO 4 A APRENDIZAGEM DA AVALIACAO EM SEUS TRES NIiVEIS NOS
CURSOS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA ATUAREM NA EDUCACAO
BASICA

Neste capitulo, apresentaremos os trés niveis de avaliacdo: das aprendizagens,
institucional e em larga escala, com o intento de analisar os principais elementos que o0s
constituem, assim como sua importancia na organizacdo do trabalho pedagdgico dos cursos de
formacdo. Nessa perspectiva, discutiremos os niveis de avaliacdo, buscando identificar as
particularidades subjacentes a cada um deles, visto que ndo devem ser analisados de maneira
isolada. SO adquirem sentido se compreendidos em suas articulagcdes, pois assim se
completam: a avaliagdo das aprendizagens estd vinculada a avaliagdo institucional e, por
conseguinte, a avaliagdo em larga escala, embora devamos admitir que esses niveis, na
maioria das vezes, coexistem sem estabelecer o devido didlogo entre si.

Como nos alerta Alvarez Méndez (2001, p. 63), “necessitamos transformar a
atividade de avaliacdo em atividade de conhecimento”. Para isso, ¢ preciso desvendar os
elementos que a constituem, seus niveis e modalidades, bem como as metodologias de anélise
de seus resultados. Na perspectiva de uma abordagem mais ampla sobre a avaliacdo, este
capitulo foi organizado em trés secBes: na primeira, apresentamos uma discussdo sobre 0s
niveis de avaliacdo; na segunda, buscamos analisar o ensino dos niveis da avaliacdo nos
cursos de formacédo; na terceira, debateremos sobre as possibilidades e os limites da
interlocucdo entre os niveis de avaliacdo na dimensdo normativa (nos documentos referentes a
formacdo de professores), na dimensdo ndo normativa descritiva (conceito de avaliacdo em
seus trés niveis, na fala dos sujeitos educativos) e na dimensdo préatica (as vivéncias e
experiéncias da aprendizagem sobre a avaliacao).

Sabemos que, mesmo com a ampliacdo do campo da avaliacdo, muitos
professores desconhecem os exames com 0s quais convivem na escola. Tal fato é confirmado
por Bonamino (1999) ao constatar que apenas 31% dos docentes conhecem o SAEB; 24%, a
Prova Brasil; e 40%, o IDEB. A autora lamenta que 0s objetivos e usos da avaliagdo nao se
constituam elementos da formacéo de professores. Ela depreende que somente pela reflex&o e
apropriagéo dos autores nela envolvidos, o foco das avaliagdes deixa de ser a atribui¢do de um
grau ou nota ao estudante e passa a oferecer ao professor e a sua formagdo um diagnostico

sobre 0 processo ensino-aprendizagem.
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No entanto, o que se percebe é que os cursos de formacdo de professores
convivem com a énfase no nivel das aprendizagens e com o limite da avaliagdo restringindo-
se ao espaco da sala de aula. Conforme nos adverte Freitas (2009, p. 9), a desarticulacdo e o
desconhecimento de seus niveis podem dificultar a superacdo dos problemas atribuidos a
avaliag¢do das aprendizagens e assim “corrermos o risco de ndo darmos conta da complexidade
que envolve a questdo e reduzirmos a possibilidade de construcdo de processos decisorios
mais circunstanciais € menos ingénuos”.

Sendo assim, discutiremos, a seguir, cada um dos niveis de avaliacdo, buscando
identificar suas especificidades, como também as compreensdes manifestadas pelos sujeitos
educativos que dela participam. Nesse movimento, tentaremos, ainda, captar os limites e as

possibilidades de articulacdo dos trés niveis de avaliacdo no processo formativo do docente.

4.1 A AVALIACAO EM LARGA ESCALA

A avaliagdo em larga escala é também conhecida como avaliagdo de redes de
ensino e realizada externamente a escola. Ela constitui-se em um meio de acompanhamento
global de redes de ensino, cuja meta é seguir o desempenho educacional no &mbito nacional.
O objetivo dessa avaliacdo é fornecer diagndstico e condicBes para a formulacdo e
implantacdo de politicas educacionais. Para Freitas (2009), a avaliacdo em larga escala é um
instrumento de acompanhamento global de redes de ensino. Essa avaliacdo tem como meta
tracar séries historicas do desempenho dos sistemas com a finalidade de, por meio de sua
analise, reorientar as politicas pablicas.

O sistema de avaliacdo em larga escala foi instituido no Brasil, a partir de 1990,
ganhando legitimidade nos textos da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, em
1996, no seguinte texto: “compete a Unido assegurar o processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no Ensino Fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e melhorias do ensino” (BRASIL,
1996).

Nesse contexto, 0 MEC implantou o SAEB por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O SAEB tem como objetivo

informar aos dirigentes estaduais e municipais, mediante seus resultados, a situacdo de cada
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escola, assim como promover a discussdo dos resultados obtidos pela comunidade escolar. O
SAEB foi subdividido em dois processos distintos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da
Educacao Basica (ANEB), atual SAEB, com foco nas gestdes dos sistemas educacionais e 0
objetivo de oferecer subsidios para a reformulacdo e monitoramento das politicas publicas e
para programas de intervencdo; e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC),
mais conhecida como Prova Brasil, com foco no desempenho da unidade escolar.

A Prova Brasil destina-se a avaliar as competéncias e habilidades dos estudantes
do Ensino Fundamental, de 42 e 82 séries (5° e 9° anos), nas areas de Matematica (com foco na
resolucdo de problemas) e de Lingua Portuguesa (com foco em leitura). O resultado é
divulgado por escola, sendo utilizada uma escala de 0 (zero) a 500 (quinhentos) pontos para a
avaliacdo do desempenho dos estudantes. A posicdo de cada escola é dada em valores médios,
gue podem ser comparados com o desempenho médio de estudantes de outras instituicdes do
municipio, do estado e do pais. No entanto, o que se observa é que os resultados do SAEB
ainda ndo foram devidamente apropriados para a discusséo pedagdgica no interior da escola e
menos ainda nos cursos de formacéo de professores (BRASIL, 2005).

Uma critica veiculada ao SAEB refere-se a divulgacdo dos resultados para a
sociedade, professores, coordenadores, diretores e dirigentes. Diversos autores, tais como
Barbosa e Fernandes (2000), Albernaz (2002), Afonso (2003) e Vianna (2002) tém enfatizado
que os resultados das avaliacOes, tanto os que se referem ao rendimento dos estudantes,
guanto as andlises realizadas a partir dos questionarios que sdo aplicados, por serem
demasiadamente técnicos e complexos, trazem poucas informacfes que embasem a discussao

sobre a préatica pedagdgica. Por isso, Vianna (2002) ressalta que

0 grande problema do SAEB é que os seus resultados ndo chegam & escola nem aos
professores, ndo gerando, por conseguinte, qualquer impacto no sistema de ensino.
Podem dar margem a pesquisas, muitas de grande sofisticacdo estatistica, e
importantes do ponto de vista cientifico, cujos resultados ndo se traduzem em ac¢Ges
pelos professores (VIANNA, 2002, p. 136).

Outro exame que merece atencdo nos cursos de formacdo de professores é o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), instituido em 1998, com o objetivo de avaliar 0s
estudantes de escolas publicas e particulares do Ensino Médio. Isso se da principalmente para
0s professores das Licenciaturas, uma vez que esse exame se propOe a aferir a capacidade dos
jovens em aplicar os conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana e no aprendizado
escolar. Ha que se considerar que a analise dos resultados obtidos nesse exame pode auxiliar

na organizagao do trabalho, nos cursos de nivel médio (INEP/MEC, 2001).
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Posteriormente, em 2004, foi criado o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES), formado por trés componentes: a avaliacdo das instituicoes,
dos cursos e do desempenho dos estudantes. Tem como objetivo promover a melhoria da
qualidade da educacdo superior, a orientacdo e a expansdao de sua oferta, o aumento
permanente de sua eficacia institucional, de sua efetividade académica e social e,
especialmente, do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais. Essa
avaliacdo tem como base 0s seguintes eixos do Ensino Superior: 0 ensino, a pesquisa, a
extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos estudantes, a gestdo da instituicdo, o
corpo docente, as instalagBes e varios outros aspectos. Os resultados obtidos por meio desse
sistema visam possibilitar o desenho de um panorama da qualidade dos cursos e institui¢cdes
de educacdo superior no Pais (BRASIL, 2004).

Como parte do SINAES, foi instituido o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade) para a avaliagdo da competéncia dos estudantes dos cursos de graduacao.
O objetivo é aferir seu desempenho em relagdo aos contelldos programaticos previstos pelas
diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacao, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolugdo do conhecimento e suas competéncias para compreender
temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e
mundial, e a outras areas do conhecimento (BRASIL, 2004).

O Enade é obrigatério aos cursos de graduacdo, conforme determina a Lei n°.
10.861, de 14 de abril de 2004, sendo aplicado periodicamente aos estudantes de todos os
cursos, durante o primeiro e o Gltimo ano do curso, admitida a utilizacdo de procedimentos
amostrais. Esse exame € o resultado da combinacdo de algumas variaveis, entre elas o perfil
socioecondémico e as habilidades inerentes aos alunos que ingressam em determinado curso,
assim como a contribuicdo do proprio curso para a formacao especifica. O Enade é composto
de uma prova escrita, abrangendo conhecimentos gerais e especificos, de um questionario
socioeconémico para compor o perfil do aluno e de um questionario para os coordenadores.

Além do Enade, temos também o Indicador de Diferenca entre os desempenhos
observados e esperados (IDD), utilizado para medir a diferenca entre o desempenho médio
dos concluintes de um curso no Enade e o desempenho médio estimado para os concluintes
do mesmo curso. Esse indicador leva em conta os seguintes aspectos: condi¢des do curso em
termos de infraestrutura, instalagdes fisicas, materiais didatico-pedagogicos e informacdes
sobre o corpo docente. Em outras palavras: sintetiza os aspectos insumo, condic¢des de ensino

e IDD, formando uma média Unica que indica a situacdo da institui¢cdo de nivel superior.
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Os conceitos atribuidos aos cursos via Enade fixam-se na escala de 1 a 5. Os
cursos que obtiverem média 1 ou 2 receberdo obrigatoriamente a visita da avaliacdo externa in
loco. Dependendo dessa visita, 0 conceito obtido pode ser alterado para mais ou para menos.
No caso dos cursos que alcancarem conceito 3 ou 4, a visita externa torna-se opcional e a
renovacao do licenciamento do curso € automaticamente garantida.

Em relacdo ao Enade, autores como Gatti e Nunes (2009) tém-se dedicado a
compreender como o curso de Pedagogia vem sendo avaliado e quais os resultados fornecidos
até o momento. As autoras, referendadas no estudo que analisou os resultados do Enade de
Pedagogia, concluiram que a formacdo para a docéncia na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental anos iniciais precisa urgentemente de politicas publicas para uma formacéo de
qualidade, tendo em vista o baixo preparo para a atuacdo profissional. O estudo apontou como
possiveis causas 0S seguintes aspectos: baixo status da carreira; baixos salarios; reduzido
namero de horas para a formacdo, principalmente horas de estdgio em escolas de Educacédo
Bésica; aumento do nimero de cursos oferecidos, especialmente na rede privada; aumento do
numero de estudantes provenientes do Ensino Médio cursado em regimes diversos, como a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), os chamados cursos de aceleracao, entre outros.

Nessa mesma direcdo, segundo Michelotto (1999), tanto o SINAES como o Enade
ndo conseguiram alcancar plenamente seus objetivos e acabaram tornando-se uma discutivel
mensuracdo de resultados e produtos finais. Ao reforgcarem, em seu percurso, o atrelamento
das politicas educacionais aos interesses do mercado econdmico, passam a colaborar
significativamente para a hegemonia e ampliacdo do sistema capitalista, a0 promover o
rangueamento das universidades na perspectiva mercadolégica.

Consideramos que, de modo geral, a maior contribuicdo dos resultados do Enade
tem sido socializar/divulgar problemas nos cursos de Licenciatura, 0 que vem provocando
debates nas instituicdes de Ensino Superior e fomentando a busca por melhorias para essa
formagdo. Mesmo com as discussdes em torno da qualidade e da pertinéncia das questdes
utilizadas, avaliamos que muitas delas podem contribuir para 0 mapeamento das dificuldades
e das competéncias dos estudantes — sejam eles 0s que ingressam e ou 0s concluintes, como
mostram os estudos de Gatti (2006), Buriasco e Soares (2008).

A formacéo de professores, para avaliar nosso objeto de pesquisa, tem estreitado
relagbes com as avaliacfes em larga escala. Vale reiterar que em cada divulgacéo do resultado
dos exames em larga escala para a sociedade (Prova Brasil, Enem e Enade) emergem as
opinibes de diversos segmentos, principalmente da midia, atrelando o desempenho dos

estudantes a qualidade da formacdo do professor. Concomitantemente, junto com os dados



177

obtidos, proliferam, em diferentes Estados do Brasil, programas que visam premiar 0S
professores pelo bom desempenho de seus estudantes na avaliagdo. Segundo Freitas, H.
(2007)%, encontra-se nessa comparacdo a logica de que a mensuracdo do desempenho do
estudante é diretamente proporcional a qualidade do trabalho do professor. O foco da
avaliacdo ndo estd em redirecionar as acbes pedagogicas, mas em atribuir ao professor a culpa
e a responsabilidade pelos baixos resultados.

De acordo com a autora, outra relacdo que pode ser estabelecida entre as politicas
de formacéo do educador e a avaliacdo diz respeito a questdo do financiamento das escolas e
da remuneracdo dos professores, quando a pontuagédo e ou a valoragdo dos resultados estéo
vinculadas ao direito de acesso a determinados “prémios”, como mais recursos € maior
remuneracdo dos professores. Outra questdo a ser analisada refere-se a expropriacdo do
trabalho do professor pelas politicas avaliativas atuais. No atual contexto, o trabalho
pedagogico do professor vem sendo submetido a uma crescente desqualificagdo. Por um lado,
o professor estd sendo excluido das fungbes de concepcdo e de planejamento de seu proprio
trabalho. Por outro, tem reduzida sua capacidade de controle sobre suas atividades, uma vez
gue a regulacdo externa adentra, por meio de testes e provas, sua sala de aula e passa a

determinar o desempenho desejavel do rendimento de seus alunos.

4.1.1 Conversando com os sujeitos da pesquisa sobre a avaliacdo em larga escala

Entendemos que o conhecimento e a compreensdo do mundo pelos sujeitos
sociais estdo vinculados a forma como estes concebem o mundo. Nesse sentido, buscamos
identificar as concepcBes que os coordenadores, professores e alunos possuiam sobre a
avaliacdo em larga escala, por entendermos que 0 processo de concep¢do ndo se constitui
apenas no reflexo da realidade, mas ele também produz e constitui 0 mundo material, como
também d& forma a realidade. Consideramos, pois, que os significados atribuidos a avaliacdo

impactam e influenciam a organizacéo do trabalho pedagdgico nos espacos educativos.

% Helena Costa Lopes de Freitas é professora da Faculdade de Educac&o da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP).
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41.1.1 Coordenadores de curso

A entrevista realizada com os coordenadores dos cursos de Letras, Matematica e
Pedagogia nos oportunizou a identificacdo de divergéncia, como também de convergéncia na
concepcao de avaliacdo em larga escala entre os sujeitos educativos. Parte-se da premissa de
que a avaliacdo se revela objeto material, portanto, seu entendimento efetiva-se nas situagoes
sociais concretas e nas intencionalidades mediadas pelos sujeitos sociais em diferentes tempos
e espacos. Assim, seu conceito pode variar conforme os valores e as experiéncias daquele que
0 atribui.

Ao ser questionado sobre seu entendimento a respeito da avaliagdo em larga
escala, o Coordenador 1 respondeu que essa avaliacdo corresponde aquela que subsidiara as
leituras de como a avaliacdo da aprendizagem esta ocorrendo e como a escola esta avaliando

todo seu trabalho, embora afirme que:

[...] eu ndo acredito que a avaliacdo em larga escala consiga captar todas as
dimensdes do trabalho, até porque ela é realizada apenas em dois componentes. E
mais, as habilidades que séo avaliadas ndo conseguem captar toda a dindmica do
trabalho da escola (COORDENADOR 1).

Ao mesmo tempo em que o Coordenador reconhece a avaliagdo como um sistema
de informac6es, denuncia também os fatores que a limitam. Como apontado por ele, a reducéo
da avaliacdo em larga escala apenas ao desempenho do aluno em algumas éareas de
conhecimento compromete a analise mais ampla e apurada a respeito de seus resultados.
Corroborando esse entendimento, Gimeno (1998) pontua que a avaliagcdo se transformou em
um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade e a eficiéncia da escola e
para formular indices para diagnosticar o éxito da empresa escolar.

Como nos ensina Pereira (1999), os efeitos da avaliacdo impactam para além dos
espacos educacionais, visto que seus conceitos e resultados se referem diretamente aos
aspectos ideolégicos, politicos e sociais que sustentam a sociedade capitalista, as tendéncias e
os conflitos a ela subjacentes. Nessa perspectiva, o desconhecimento da dependéncia da
avaliacdo do contexto social mais amplo contribui para a perpetuacdo e fortalecimento dos
principios da sociedade capitalista. Dessa forma, sob a perspectiva de garantir a qualidade, as
avaliacbes em larga escala tém-se apoiado, quase que integralmente, nos principios da

classificacdo e da comparagéo.
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Nessa mesma direcdo, Vianna (2003) nos alerta que a qualidade da educagdo nao
se limita apenas a verificagdo do rendimento escolar. Além disso, o desempenho dos
estudantes é mais bem compreendido e interpretado quando levantadas as informacdes sobre
0 tipo de ensino que recebem, a escola em que estudam e o contexto sociocultural do qual se
originam.

Soares (2002) corrobora tal entendimento e reafirma que as avaliagcbes em larga
escala precisam ser mais discutidas, observadas, analisadas e conhecidas, inclusive no meio
académico. O autor defende que os resultados devem chegar urgentemente até o professor, de
modo que este consiga dialogar com eles. Nesse sentido, os dados obtidos devem ser
transformados em indagacdes que possibilitem a superacdo da contradicdo, a transformacéo
da realidade e de intervencao no contexto educacional.

E evidente a pouca discussdo sobre a avaliacdo em larga escala nos espacos
académicos, o que pode ser atribuido ao despreparo dos professores em lidar com esse nivel
de avaliacdo. Na verdade, ndo dominam seus saberes, desconhecem suas finalidades, seus
objetivos e também suas metodologias. No depoimento do Coordenador 1 emergem
dendncias a esse respeito. Ele afirma que no curso onde atua a avaliacdo em larga escala é

quase ausente das discussdes, dizendo ser um tema recente que

surgiu agora devido a preocupacdo com a nota 2 obtida pelo curso. E isso acontece
muito mais pelo uso politico do resultado, do que propriamente por uma
preocupacdo pedagdgica (COORDENADOR 1).

Ainda no tocante a avaliacdo em larga escala, o0 Coordenador 2 exp6e o seguinte:

[..] penso eu que é quando eles confrontam com a média do Instituto e da
instituicdo. Quando eles comparam, por exemplo, o desempenho do professor
naquela disciplina e o funcionamento do curso em relagdo a outros cursos
ministrados na instituicho (COORDENADOR 2).

Percebemos, no relato desse profissional, o desconhecimento sobre esse nivel de
avaliacdo refletido nos equivocos conceituais em seu discurso. Isso é preocupante, visto que
as incompreensdes sobre a avaliagdo podem aprisionar-nos a condicdo de reproducdo das
praticas avaliativas vivenciadas e até mesmo na manutengdo, de forma inconsciente, de seu
carter classificatorio e excludente. A gravidade do exposto nos leva a algumas indagagoes:
Como trabalhar com os alunos os saberes da avaliacdo, saberes ainda ndo apropriados pelo
professor-formador? Mais uma vez, confirma-se o apregoado por Sordi (2010, p. 22), ao

assegurar que os professores que atuam no Ensino Superior se inserem no campo do trabalho



180

docente trazendo apenas saberes experienciais e profissionais®’, porém nem sempre
acompanhados de saberes pedagdgicos.

A centralidade que a avaliagio vem adquirindo no cenario politico e o
entendimento dos objetivos obscuros a ela subjacentes exigem do professor uma compreenséo
epistemoldgica e pratica mais aprofundada a respeito. Como asseveram Liidke e Sordi (20009,
p. 136), posturas ingénuas sobre a avaliagdo ndo podem ser aceitas por se tratar de um campo
atravessado por interesses e objetivos nem sempre explicitos.

Para o Coordenador 4, a avaliacdo em larga escala tem causado forte impacto na
Educacdo Bésica, na qual se transformou em objetivo mé&ximo a ser alcancado. Para ele, os
professores ndo se tém apropriado de seus resultados, e 0s estudantes nem sequer sabem dos

objetivos dos testes aos quais sao submetidos. Ele afirma que

o Enade, por exemplo, quem se preocupa com ele sdo os coordenadores dessa
avaliacdo, o INEP e o Decano. O resto aqui ndo tem se abalado e nem realizado
discussao a seu respeito (COORDENADOR 4).

De modo geral, os resultados dos testes em larga escala sdo apenas divulgados,
mas nao sdo realizadas analises pedagdgicas pertinentes sobre eles, de modo a incentivar a
andlise da pratica docente. Ndo podemos esquecer-nos de que a avaliacdo externa sé tem
utilidade se a escola se apropriar de seus resultados e produzir informag6es que possibilitem
modificagdes no processo educativo. Se os docentes e 0s discentes se apropriarem dos
resultados e a eles atribuirem significados, ndo poderdo também estabelecer o dialogo
pedagdgico e transforma-los em atividade de conhecimento e, assim, consolidar novas
aprendizagens e relacbes mais proveitosas com a avaliacdo. Contrario a isso, 0 que temos
visto é a apropriacdo dos resultados, de forma burocratica, pela gestdo, com vistass a
ranqueamentos ou prestacdo de contas a sociedade.

No entanto, diante das varias formas de entender e pensar os exames em larga
escala, observamos um ponto de convergéncia. Eles sempre exigem um processo
interpretativo de dados quantitativos e ou qualitativos, o que pressupde um juizo de valor, de

gualidade ou mérito que tem como cerne identificar/verificar o alcance dos objetivos

¢ A autora fundamentou-se em Tardif (2002). Para esse autor, 0s saberes docentes constituem-se em: saberes da
formacdo profissional — como aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores; saberes
disciplinares — referem-se aos saberes produzidos pela ciéncia da educacéo e aos saberes pedagdgicos; saberes
curriculares — correspondentes aos discursos, objetivos e métodos que se constituem em programas escolares;
saberes experienciais — baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio.
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propostos no processo de ensino e de aprendizagem. Tenorio e Lopes (2010, p. 36) entendem
a avaliacdo em larga escala “como uma atividade que consiste no levantamento de
informacdes fidedignas e precisas sobre um objeto ou processo, para subsidiar uma tomada de
decisdo com vistass a melhoria do objeto ou processo”.

Por fim, observamos também que florescem anéalises favoraveis e desfavoraveis as
diferentes avaliacbes em larga escala. Tais anélises sdo construidas a partir de diferentes
metodologias que, por sua vez, se relacionam a diferentes paradigmas filosoficos,
educacionais e psicologicos. Carlini e Vieira (2005), por exemplo, alertam quanto ao
entendimento que os professores tém sobre as avaliacGes e destacam que, embora percebam a
importancia e o papel das avaliagOes, denunciam o desrespeito aos profissionais de educacéo,
gue, na maioria das vezes, ndo séo percebidos como parte essencial dos processos decisérios e
passam a ser apenas executores das acdes. J& Vieira e Tendrio (2010) discutem questdes
polémicas sobre o avaliar e seus modelos correntes, situando-se de forma bem critica em
relacdo as principais avaliacdes educacionais vigentes, argumentando que: 1) os resultados
sdo pouco divulgados e, quando divulgados, usam linguagem mais estatistica do que
pedagdgica; 2) os exames sao distantes da realidade, desrespeitando as diferencas regionais;
3) a avaliacdo ainda é imposta; 4) ocorre a uniformizacdo de realidades distintas.

Algumas dessas constatacdes se fizeram presentes também na compreensdo que

os professores de Didatica externaram sobre a avaliagdo em larga escala.

4.1.1.2 Professores de Didéatica e das disciplinas que tratam da avaliacao

Acreditamos que os cursos de formacgao inicial constituem espaco privilegiado para
construcdo e reconstrucdo dos elementos analiticos que oportunizem leituras mais elaboradas
e ampliacdo da visdo da avaliacdo para além da sala de aula, pois, como nos fala Rios (2002,
p.24), “o mundo ¢ do tamanho do conhecimento que temos dele”. Para entender a atual
conjuntura da avaliag&o, torna-se necessario identificar e analisar as bases que a sustentam e
os elementos que lhe atribuem peculiares caracteristicas de regulagdo, poder e receio. Por
outro lado, ela faz parte também do discurso ideoldgico que molda aos poucos o pensamento
social e vai, dessa forma, tornando hegemdnicas as compreensdes de classificagdo, selecdo e

exclusio.
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Dessa forma, a ressignificacdo de conceitos e funcdes da avaliagdo no contexto atual

exige a analise mais apurada de seus objetivos e metodologias nos cursos que se propdem

formar professores. Conforme argumentam Luis e Santiago (2001), a formacdo docente

precisa adotar a perspectiva de transformacéo critica da préatica da avaliacdo, pois

[...] a proposicdo de uma préatica avaliativa formadora que sinaliza a construgéo de
competéncias didatico-cognitivas que exigem a reflexdo e a argumentacgdo tedrica
com base na construcdo de um discurso critico e autbnomo, constitui uma referéncia
tedrico-pratica importante ao exercicio profissional dos futuros professores. Essas
proposicBes criam, no ambito da formacdo, espacos de reflexdo critica sobre os
saberes de sua acdo pedagogica e de sua experiéncia profissional, tornando o
professor capaz de construir novas praticas, novos saberes (LUIS; SANTIAGO,
2001, p. 7).

Ainda de acordo com esses autores, 0s procedimentos e os critérios de avaliacdo

consubstanciam uma formacédo docente de qualidade ao indicar capacidade de teorizacdo, de

argumentacdo e de aplicacdo desse conhecimento na constru¢do dos saberes docentes

significativos. Tais saberes precisam orientar-se para uma pratica docente ndo sé de aplicacéo,

mas de producdo dos conhecimentos que considere as implicacGes sociais e educacionais

inerentes a ela. Na perspectiva de amplia¢ao da analise realizada, apresentamos a sintese das

respostas dos professores de Didatica em relagdo a seu entendimento sobre a avaliagdo em

larga escala.

Quadro 19 - Sintese da concepgdo de avaliacdo em larga escala dos professores de Didéatica

A avaliacdo em
larga escala

Prof. A - Na verdade, a avaliacdo em larga escala emana das politicas neoliberais, na
perspectiva de identificar o indice de uma “suposta” qualidade em diversos segmentos da
Educacdo Brasileira, tanto na Educacéo Basica como no Ensino Médio. Infelizmente, esse
tipo de avaliacdo foi implantado de cima para baixo. N&o foi, portanto, discutida com os
autores educativos que dela fazem parte. Esses ndo tiveram voz para pensar nem planejar
os testes em larga escala. Nessa perspectiva, ela ndo foi apreendida nem devidamente
compreendida por eles. Tal fato gera algumas indagacdes a respeito da avaliacdo em
larga escala, as quais ainda se fazem presentes, entre as quais destacamos a seguinte: o
que se faz com seus resultados?

Prof. B - Muitas vezes ndo da tempo de, no decorrer do semestre, abordarmos a avaliacdo
com a profundidade que gostariamos. Considero necessaria a avaliagdo em larga escala,
sO ndo tenho posi¢do determinada sobre a forma de fazé-la.

Prof. C - Avaliacdo em larga escala acaba entrando em nosso discurso da Didatica, nao
como conteddo, mas como um topico da disciplina. Falamos sobre ela quando vamos
trabalhar a prépria questdo da avaliacdo, ou seja, de como essa avaliagdo, que € de
responsabilidade dos 6rgdos regulamentadores, é elaborada e qual o reflexo disso na sala
de aula.

Prof. D - A avaliacdo em larga escala é aquela, por exemplo, usada para acompanhar e
supervisionar as politicas de avaliagao sob o comando do MEC.

Fonte: Elaboracéo da autora
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Percebemos que as respostas apresentadas pelos Professores A e E apontam
relacbes pertinentes entre a avaliacdo em larga escala e as politicas neoliberais. Eles a
entendem como mecanismos de controle e avaliacdo da qualidade dos servicos educacionais
na esfera dos sistemas e no interior da escola. Segundo Ludke e Sordi (2009), decorrentes
dessas politicas neoliberais sdo gerados indmeros relatérios e estatisticas de modo
comparativo e classificatorio e, a partir deles, sdo definidas politicas e realizados informes a
sociedade e ao mercado com intuito de divulgacdo dos resultados na suposta logica da
exceléncia.

Outro ponto destacado no testemunho dos professores refere-se a pouca ou
nenhuma participacdo dos docentes no processo de elaboracdo dos testes de avaliacdo em
larga escala, afirmando que tal fato gera resisténcia em relacdo a esses testes. Dessa forma,
ndo sendo apropriados pelos docentes, eles se tornam incapazes de produzir consequéncias no
desenvolvimento da dindmica institucional. Com isso, “constrdi-Se a cultura da de indiferencga
aos dados de avaliacdo e, por outro lado, presencia-se certa idolatria das notas boas, que
passam a orientar a escola a busca-las, mesmo que, discursivamente, contestem seu valor, sua
exatiddo ou suas formas de obten¢io” (LUDKE; SORDI, 2009, p. 320).

Posturas como estas ndo oportunizam a leitura circunstanciada das informacoes
obtidas nem a producéo de significados que venham contribuir com a tomada de decisdes
internas por nédo valorizar os saberes dos sujeitos educativos locais.

Percebemos, no didlogo com o professor, a auséncia de um trabalho sistematizado
sobre a avaliacdo em larga escala na disciplina. Inclusive, alguns dos entrevistados denunciam
a énfase dada a avaliacdo das aprendizagens em detrimento dos outros niveis da avaliacdo,
para as aprendizagens em larga escala e institucional, no processo formativo do docente. Isso
ocorre, ainda que autores como Gatti (2003) ja venham alertando quanto a especificidade da
avaliacdo e que a mesma exige do candidato a docéncia o dominio de suas metodologias, dos
seus niveis e dos modelos utilizados para a discussdo mais aprofundada acerca de seu papel
tanto politico como social e pedagégico.

Para justificar a importancia atribuida ao nivel da avaliacdo das aprendizagens, o
professor de Didatica argumenta que a carga da disciplina é exigua, 0 que impede a
abordagem dos niveis de avaliagdo com a devida profundidade, ao mesmo tempo em que
externa despreparo para trabalhar com a avaliacdo em seu sentido mais amplo: Considero
necessaria a avaliacdo em larga escala, s6 ndo tenho posicdo determinada sobre a forma de
fazé-la (PROFESSOR B).
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Ja o Professor D preferiu ndo externar sua compreensdo sobre a avaliacdo em
larga escala. O Professor C deixou claro que a discussdo sobre esse nivel de avaliacdo fica

restrita ao plano do discurso, ndo envolvendo, pois, leituras tedricas mais densas.

4.1.1.3 Estudantes em formacéo

Ao serem questionados sobre o que entendiam sobre esse nivel de avaliacdo, 0s
139 respondentes nos forneceram os seguintes dados: 32% afirmaram desconhecer esse nivel
de avaliacdo; 25% afirmaram ser a avaliacdo realizada pelo sistema educacional com o
objetivo de avaliar a rede de ensino como um todo; 12% a consideram como a avalia¢do do
Ensino Superior; 11%, em vez de defini-la, indicaram os tipos de testes (Saeb, Enem, Enade,
Provinha Brasil); e 20% ndo responderam. Destacamos, pois, algumas respostas dos
estudantes que demonstraram um entendimento razoavel sobre a avaliacdo em larga escala,

como pode ser conferido a seguir:

Sao aquelas que possibilitam a avaliacdo do sistema educacional. Exemplo:
Provinha Brasil, Enem, Pisa, Enade etc. (ESTUDANTE A).

Serve para que as Secretarias de Educacdo, o Ministério da Educagdo, por meio
dos dados obtidos, redimensionem as politicas publicas (ESTUDANTE B).

Avaliacdo de abrangéncia de um grande puablico, como a Prova Brasil
(ESTUDANTE C).

Avaliacdo das metodologias e politicas adotadas para a melhoria da educacdo
(ESTUDANTE D).

Padréo de avaliacdo homogéneo e homogeneizante (ESTUDANTE E).

Avaliacdo que ndo valoriza as individualidades nem as caracteristicas sociais.
Desconsideram as questBes préticas e valorizam apenas o cognitivo (ESTUDANTE
F).

Ficam subjacentes aos depoimentos apresentados dois elementos importantes: de
um lado, evidencia-se que a percepcdo desse nivel se encontra ancorada em uma

racionalidade instrumental, com perspectiva de gerar maior eficiéncia; do outro, nota-se o
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entendimento da avaliacdo vinculada a comprovagdo dos resultados e ao alcance de metas,
portanto, sintetizada em estatisticas educacionais que buscam demonstrar o indice de
qualidade. Curiosamente, nenhum dos estudantes em formacédo apontou a avaliacdo em larga
escala como da autonomia da escola, como também ndo se referiram a ela como politica de
regulacdo e controle.

Os dados revelam também, que alguns estudantes possuem uma vaga ideia do que
seja avaliacdo em larga escala, porém suas concep¢des ndo apresentam um aporte estrutural

de significacédo. Tais evidéncias podem ser conferidas nas respostas apresentadas abaixo:

Avaliacao de um todo, de tudo que € estudado, para se ter uma nogdo do que esta se
aproveitando (ESTUDANTE A).

Igual para um grande namero de turmas (larga escala) (ESTUDANTE B).
E para fora da classe (ESTUDANTE C).

Entendo que é uma avaliagdo tradicional, com provas escritas, por exemplo
(ESTUDANTE. D).

Avaliacao de todos os contetdos expostos (ESTUDANTE E).

Avaliacao realizada para qualificar o ensino no pais (ESTUDANTE F).

Todavia, ao serem solicitadas mais informacdes sobre esse nivel de avaliacdo, 0s
argumentos dos estudantes diluem-se em discursos evasivos ou exemplos que ndo condizem
com as afirmacgdes anteriormente apresentadas. Entretanto, no meio da impreciséo conceitual,
observa-se também algum discernimento, possivelmente adquirido em razdo da visibilidade
que a avaliacdo em larga escala alcancou no cenario politico nacional.

Em outros casos, observamos o total desconhecimento sobre esse nivel de
avaliacdo. Tal constatacdo se confirma tanto pelo quantitativo de estudantes (20%) que nao
conseguiram responder a questdo, como em algumas das respostas apresentadas:

Avalia como as redes de ensino se organizam para elaborar um plano educacional
(ESTUDANTE A).

E uma avaliag&o interdisciplinar (ESTUDANTE B).

E a avaliagio dos projetos implementados pelo governo (ESTUDANTE C).
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Avalia a relacéo entre a avaliagdo das aprendizagens e a avaliac¢do institucional
(ESTUDANTE D).

Avaliacdo de varias atividades durante o ensino (ESTUDANTE E).

Hé& de reconhecermos que a ndo apropriacdo dos paradigmas epistemoldgicos da
avaliacdo repercute ndo so na forma de entendimento de seus enunciados, como também em
sua aplicacdo. Além disso, os futuros docentes irdo atuar sem entender a avaliagdo,
compreender suas finalidades e sem saber a quais interesses ela serve. Por fim, relembramos
Silva Junior (2012) ao nos dizer que para criticar os significados, antes é necessaria a
apropriacédo desses significados. Verificamos, pois, que as imprecisdes conceituais permeiam
a compreensdo externa pelos professores, pelo discurso e pela pratica dos professores-
formadores e refletem-se no entendimento dos estudantes em formacgédo. Com efeito, os dados
obtidos apontam para uma sustentacdo epistemolodgica e ideoldgica ambigua em relacdo a
avaliacdo, 0 que gera a legitimagdo, em grande medida, da centralidade da avaliacdo e do

discurso da qualidade via afericdo de desempenho e logica dos resultados.

4.2 A AVALIACAO INSTITUCIONAL

Além da avaliacdo em larga escala, a partir da década de 1980, o Brasil vive a
intensificacdo de outro nivel de avaliacdo, a do sistema de ensino conhecida como avaliacdo
institucional (Al), que se expande principalmente no Ensino Superior, por ter encontrado
nesse espaco um campo proficuo para sua aplicacdo e desenvolvimento. Contudo, nos altimos
anos, ela vem ganhando espaco significativo também na Educacdo Bésica. Na opinido de Dias
Sobrinho (2003), a avaliagdo institucional adquiriu importancia nas agendas politicas, indo
para além da avaliacdo para as aprendizagens, na busca da compreensdo das relacdes e
estruturas que engendram o espaco escolar. A Al objetiva promover a reflexdo coletiva sobre
0S processos educativos e seus resultados.

Nessa perspectiva, de acordo com Dalben e Sordi (2009), ao posicionar-se entre a
avaliacdo das aprendizagens e a avaliacdo em larga escala ou de sistemas, esse nivel de
avaliacdo permite que, tanto individual como coletivamente, se interpretem e confrontem os

dois niveis entre si e com outros mais que se fizerem necessarios, em prol dos objetivos
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construidos no cotidiano da escola. Assim, torna-se possivel o desencadeamento de um
processo proativo de reflexdo e responsabilizagdo coletiva pela melhoria da qualidade de
educacéo.

Nessa mesma linha, para Freitas (2005), a avaliacdo institucional € um processo
que oportuniza a todos seus atores se apropriarem e se beneficiarem dos dados obtidos no
processo. Por seu carater participativo e democrético, a avaliacdo institucional configura-se
em instrumento de desestabilizacdo da cultura avaliativa seletiva e classificatoria da escola, de
modo geral, e da sala de aula, em particular.

Oficialmente, por meio da publicacdo da Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004,
foi instituido o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES), coordenado
pelo Ministério da Educacdo (MEC), pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) e
pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES). O SINAES versa
sobre as seguintes dimensdes do Ensino Superior: 1. A missdo e o desenvolvimento
institucional; 2. As politicas para o ensino, pesquisa e extensao; 3. A responsabilidade social;
4. A comunicacdo; 5. As politicas de carreira; 6. A gestdo institucional; 7. A infraestrutura; 8.
O planejamento e a avaliacdo; 9. O atendimento e a sustentabilidade financeira (BRASIL,
2004).

Assim, para a implantacdo do SINAES determinou-se que cada instituicdo
constituisse a Comissdo Permanente de Avaliacdo (CPA) em seu ambiente educacional, com a
participacdo de todos os segmentos da comunidade académica: (professores, alunos,
funcionarios, parceiros, sociedade civil organizada, sociedade de classe e coordenadores)
(DIAS SOBRINHO; BALZAN, 2008). As CPAs constituidas nas IES, além de terem
parametros legais, possuem também regulamentos proprios e agenda especifica em que
constam as atividades a serem realizadas, tais como: o planejamento, a preparacdo, a
execucdo das pesquisas, a coleta de dados (quantitativo e qualitativo), a sensibilizacdo e a
divulgacdo dos resultados. Além de coletar dados, as CPAs devem também analisa-los, de
acordo com a realidade da instituicdo que representam.

Na Educacdo Basica, a avaliacdo institucional ainda ndo constitui uma préatica
sistematizada, embora venha sendo implantada em diversas escolas. Podemos, inclusive,
afirmar que ainda néo se encontra devidamente consolidada no sistema educacional brasileiro.
Alguns fatores contribuem para isso, entre os quais podemos elencar: desconhecimento dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos desse nivel de avaliagdo, dificuldades na realizagdo do
trabalho coletivo pela escola, gestdo pouco comprometida com o trabalho pedagdgico,

estrutura organizacional da escola e inadequadas condi¢Ges do trabalho docente. Segundo
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Grochosk (2013, p. 10), “na Educagdo Basica, em especial na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, as discussdes a respeito da avaliagdo institucional ainda séo
timidas. Poucas sdo as experiéncias desenvolvidas pelos sistemas de ensino e pelas
institui¢des educacionais”.

Em relagdo a sua importancia para a anélise mais sistemética da instituico de
Ensino Superior e para a escola de Educagdo Bésica, no direcionamento do trabalho
pedagdgico desenvolvido na busca pela qualidade do ensino, segundo Dias Sobrinho (2003), a
Al exerce mdltiplas fungbes: levanta os dados quantitativos que, posteriormente, sdo
analisados de acordo com 0s objetivos previstos, os resultados e os efeitos esperados, além de
divulgar os balancos criticos consolidados por meio dessas atividades. Para o autor, a
avaliacdo institucional € aquela que permite as instituicbes se conhecerem e também
possibilita a participacdo mais efetiva dos sujeitos no processo de gestdo. De modo geral, a Al
tem como referéncia os resultados da avaliagdo em larga escala e os resultados da avaliacdo
para as aprendizagens.

Essa assertiva é reforcada por NOvoa (1999) ao afirmar que a avaliacdo
institucional constitui-se na pedagogia centrada na escola. Situa-se entre a avaliacdo em larga
escala e a avaliagdo das aprendizagens, em nivel meso de compreensdo e intervencdo. Para o
autor, depois que a inovacao escolar oscilou entre o nivel macro (sistema de ensino) e 0 micro
(sala de aula), atualmente esta voltada para o nivel meso, de carater coletivo mais amplo.

Malavasi (2010) pondera que a Al pode ser vista como uma alternativa para a
desmobilizacdo das politicas publicas individualistas que conspiram contra 0s projetos sociais
de coletivizacdo dos beneficios da escola. Em seus estudos, a autora reforca a necessidade de
avaliarmos o desempenho dos estudantes, dos docentes, da escola e das redes de ensino para
explicarmos o baixo rendimento e para adotarmos mudancas na escola. Ressalta a importancia
da participacdo dos discentes, das familias, dos professores e dos gestores da escola para a
elaboracédo, implantacdo e implementacéo da Al. Em virtude de seu carter coletivo, segundo
Sordi (2010), a Al pode ser considerada como espaco privilegiado de discusséo e reflexdo
coletiva, podendo oportunizar a ampliacdo do horizonte pedagogico do professor para alem da
sala de aula, assim como fazer com que os atores educativos (aluno, professor, gestor,
comunidade) se percebam como protagonistas da dindmica institucional.

Outra relagdo que se estabelece é entre a Al e a qualidade da educacdo, como
referendada por Freitas (2005, 2009) ao analisa-la na perspectiva da qualidade negociada e
como um fator de resisténcia a regulacdo, ou seja, de contrarregulacdo, por ele entendida

como
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[...] resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados na comunidade mais
avancada da escola (interna e externa), com vistass a que 0 servi¢co publico se
articule com seus usuarios para, quando necessario, resistir a regulacdo (contra-
regulacdo) e, quando possivel, avancar tanto na sua organizacdo como na prestacéo
de servigos da melhor qualidade possivel (FREITAS, 2005, p. 912).

Para o autor, é fundamental a criacdo de condi¢Ges necessarias para mobilizar a
comunidade local das escolas na construcdo de sua qualidade negociada. Freitas (2005) toma
como referéncia o conceito estabelecido por Bondioli (2004)%. Para essa autora, a qualidade
faz parte de um conjunto de acles relacionadas a participacdo, avaliacdo institucional e
planejamento das acgdes transformadoras, com divisdo de responsabilidade e
comprometimento coletivo. Nessa logica, a qualidade passa a ser produto de um processo de
avaliacdo institucional construido coletivamente, tendo como referéncia o Projeto Politico-
Pedagdgico da escola. Por ser negociada, a Al tem seu protagonismo no coletivo e na
articulacdo com os outros niveis de avaliacdo. Assim, por meio dela, os atores apropriam-se
da realidade e nela intervém.

Na compreensdo de Souza (1999), a avaliacdo institucional corresponde a resposta
apresentada pela escola e pelas IES as seguintes questdes: Qual é nosso projeto educacional?
Quais os principios que devem orientar a organizacdo do trabalho escolar? Qual é nosso
compromisso com 0s estudantes desta escola e com a construcdo de uma escola publica de
qualidade? O que entendemos por qualidade? Como cada escola é Unica, as respostas a essas
questdes, com certeza, serdo diferentes. Com isso, a autora quer dizer que ndo é possivel
pensarmos em um modelo Unico de avaliacdo que atenda a todas as escolas, pois, devido as
especificidades, cada uma delas dara respostas particulares a essas questdes.

Por outro lado, controvérsia e resisténcia sdo também manifestadas quanto a esse
nivel de avaliacdo, como a elaborada por Pereira (2009), em relacdo a Al no Ensino Superior,
ao afirmar que esse nivel de avaliacdo tem fortalecido a regulacdo, o que pode comprometer o
alcance dos objetivos propostos no SINAES. Com o mesmo entendimento, tendo como foco a
Educacdo Basica, Sordi (2010) acrescenta que o0s sistemas de avaliacdo, por serem

decorrentes das politicas neoliberais, tendem a ancorar-se em dados estatisticos e em um

681...] ndo é um dado de fato, néo é um valor absoluto, ndo é adequagao a um padrdo ou a normas estabelecidas a
priori e do alto. Qualidade € transacéo, isto €, debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relago
a rede educativa, que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo e que
trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como é a

rede [...] e sobre como deveria ou poderia ser (BONDIOLI, 2004, p. 14).
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conjunto de medidas. Em virtude da énfase dada aos resultados, a Al ndo tem sido capaz de
produzir impacto na gestdo institucional nem na melhoria das aprendizagens dos estudantes.

Entendemos que tais interpretacbes sdo extremamente validas e fomentam o
debate; entretanto, consideramos que muitos estudos tambem mostram que a avaliagdo
institucional oportuniza o exercicio da democracia e revitaliza as relacbes nos espacos
pedagogicos. Advogamos, portanto, que a avaliagdo institucional pode ser uma alternativa de
adensamento dos espacos coletivos de formacgdo, como também de geracdo de nova cultura
avaliativa e trazer relevantes contribuicGes para uma gestdo mais democratica e aprendizagens
mais significativas.

Lick (2012) analisa que a avaliacdo institucional esta a servico da gestdo da
escola, uma vez que se constitui no trabalho da organizacdo, orientacdo e mobilizacdo dos
diversos segmentos da escola com vistas a uma educacao de qualidade. A Al consiste em um
processo sistematico e abrangente de observacdo, coleta de dados, interpretacdo e andlise da
realidade e da prética escolar. Ela emerge do planejamento educacional e a ele se remete,
contribuindo para apontar as transformacfes necessarias na acdo pedagogica. Em virtude da
sua amplitude, a avaliacdo institucional apresenta diversos desdobramentos que devem ser
levados em consideracdo em sua efetivacdo, tais como: (i) avaliagdo como autoconhecimento;
(i) avaliacdo como processo de autoavaliacdo; (iii) avaliagdo como construcdo coletiva; (iv)
avaliacdo como feedback; (v) avaliagdo como processo de transformacdo; (vi) avaliagdo como
processo aberto e contextualizado; (vii) avaliacdo como responsabilidade e prestacdo de
conta.

Em nossa perspectiva de compreenséo, a Al apresenta como diferencial o fato de
permitir o olhar sobre os aspectos intra e extraescolar, buscando envolver os segmentos do
coletivo escolar a partir da expectativa de partilhar seus anseios, por meio de trocas de
experiéncia e divisdo de responsabilidades, abdicando-se das decis@es solitarias em prol de
decisdes mais coletivas. Seria o ator educativo agindo sobre sua propria realidade. Como nos
diz Dias Sobrinho (2008),

[...] uma construcdo coletiva de questionamento, é uma resposta de ruptura a inércia,
¢ um pbr em movimento um conjunto articulado de estudo, analise, reflexdes e
juizos de valor que tenha alguma forca de transformacdo qualitativa da instituicdo e
de seu contexto, através da melhora de seus processos e das relagdes psicossociais
(DIAS SOBRINHO, 2008, p. 103).

Entendemos a forca transformadora da Al como a capacidade que ela possui de

gerar mudancas e rupturas. No entanto, como sabemos, a escola é um sistema complexo,
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constituido por sujeitos com diferentes concepgdes éticas, filoséficas e politicas. Em virtude
dessa caracteristica, esse autor afirma que, para o desenvolvimento da avaliagdo institucional,
€ necessario negociar, estabelecer determinados acordos. Acrescenta que este tipo de
avaliacdo oportuniza a ampliacdo do horizonte pedagdgico do professor para além da sala de
aula. Ela permite que o sujeito educativo se perceba como protagonista da dindmica
institucional.

Concordamos com os autores e entendemos também que a avaliagéo institucional
oportuniza o exercicio da democracia e revitaliza as relagdes nos espacos pedagogicos.
Advogamos, portanto, que a avaliagéo institucional possa ser uma alternativa de adensamento
dos espacos coletivos de formacdo, como também de geracdo de nova cultura avaliativa,
trazendo em seu bojo relevantes contribuices para a gestdo mais democratica e a realizagdo

mais significativa do nivel de avaliacdo para as aprendizagens.

4.2.1 Conversando com os sujeitos da pesquisa sobre a avaliacdo em larga escala

Embora teoricamente evidenciada a importancia da avaliacao institucional para a
gestdo participativa e para a melhoria da escola, o didlogo estabelecido com os sujeitos
envolvidos na pesquisa nos levou a constatacdo do alto nivel de incompreensdo e de

desconhecimento sobre esse nivel de avaliacéo.

4.2.1.1 Coordenadores de curso

Na entrevista realizada com os coordenadores de curso, observamos que apenas

um discorreu com a devida seguranca sobre Al, conforme descrito abaixo:

Esse nivel de avaliacdo ajuda a realizar a leitura da instituicao e a orientar toda a
organizacdo do trabalho pedagdgico da sala de aula. Tanto a avaliagdo da sala de
aula como também a institucional devem estar articuladas com o PPP, com o
curriculo, com a gestdo, com a organizacdo dos diversos tempos e espagos
formativos dentro da escola (COORDENADOR 1).



192

Como podemos notar, o coordenador estabelece relagdes diretas entre a avaliagdo
institucional e o Projeto Politico-Pedag6gico (PPP) com os demais elementos que constituem
a escola. Como assevera Villas Boas (1998, p. 180), “falar de projeto politico-pedagogico
implica falar de avaliacdo, por ser esta a categoria do trabalho escolar que o inicia, 0 mantém
no andamento desejavel, por meio de continuas revisées de percurso, e por oferecer elementos
para a analise do produto final”.

A avaliacdo institucional (Al), como um dos niveis de avaliacdo, esta diretamente
relacionada ao PPP da escola. Nesse sentido, Malavasi (2010) pondera que a Al pode ser vista
como uma alternativa para a desmobilizacdo das politicas puablicas individualistas que
conspiram contra os projetos sociais de coletivizagdo dos beneficios da escola. Em seus
estudos, a autora reforca a necessidade de avaliarmos o desempenho dos estudantes, dos
docentes, da escola e das redes de ensino para explicarmos o baixo rendimento e para
adotarmos mudancas na escola. Advogamos, portanto, que a avalia¢do institucional pode ser
uma alternativa de adensamento dos espagos coletivos de discussdo pedagdgica, como
também de geracdo de nova cultura avaliativa. Pode trazer em seu bojo relevantes
contribuicdes para a gestdo mais democratica e a realizacdo mais significativa da organizacao
do trabalho pedagdgico e, por conseguinte, da educacdo de qualidade.

Em virtude da caracteristica coletiva da Al, Sordi (2010) a considera como espago
privilegiado de discusséo e reflexdo coletiva, podendo oportunizar a ampliagdo do horizonte
pedagdgico do professor para além da sala de aula, assim como fazer com que os atores
educativos (aluno, professor, gestor, comunidade) se percebam como protagonistas da
dindmica institucional. Assim, a avaliagéo institucional torna-se um processo que oportuniza a
todos seus autores se apropriarem e se beneficiarem dos dados obtidos na avaliagdo. Desse
modo, em virtude de seu carater participativo e democratico, a avaliacao institucional passa a
configurar-se em instrumento de desestabilizacdo da cultura avaliativa seletiva e
classificatoria da escola, de modo geral, e da sala de aula, em particular.

Ademais, para que a avaliacdo institucional cumpra seu papel, precisa estar
articulada ao PPP, o qual esse nivel de avaliacdo coloca em evidéncia, com seus fins,
principios e concepcOes pedagdgicas, favorecendo um momento privilegiado de discusséo no
interior da escola. Veiga (2008) assevera que o PPP se constitui na propria organizagdo do
trabalho pedagdgico da escola. Para a autora, traz a possibilidade de rompimento com as
relacbes competitivas, corporativas e autoritarias, quebrando a rotina do mando impessoal e
racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no interior da escola, diminuindo os

efeitos fragmentarios da divisao do trabalho que reforca as diferencas e hierarquiza os poderes
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de decisdo. O PPP busca organizar ndo s6 o trabalho desenvolvido em sala de aula, mas da
escola em sua totalidade, de forma coletiva.

O coletivo, no caso, pressupde a identificacdo entre objetivos pessoais e objetivos
comuns ao grupo, mediados pela préatica social (PISTRAK, 2002) e traduzidos em seu projeto
historico. Nessa perspectiva, o0 PPP pode ser considerado como o instrumento norteador da
escola e a avaliagdo institucional como estratégia reflexiva para o redimensionamento das
estratégias, a medida que possibilita a mediacdo entre os dados obtidos na avaliacdo para as
aprendizagens realizada em sala de aula e os provenientes da avaliacdo interna e externa da
escola.

De maneira geral, na entrevista realizada, percebemos que 0s coordenadores de
curso apresentavam conceitos divergentes sobre a avaliacdo institucional, inclusive quanto a
participacdo dos atores educativos, principalmente a do aluno. O Coordenador 2 foi

contundente ao afirmar que

[...] se a avaliag@o institucional é aquela que os alunos fazem, eu ndo acredito
nisso. Primeiro porque eu acho que eles ndo tém condicdes de nos avaliar. Eles
ficam pouquissimo tempo aqui. Eles mal ddo conta da disciplina que a gente
administra, porque infelizmente nossos alunos ndo leem. Eu ser avaliada por
alguém despreparado, alguém que ndo &, ainda faz retaliagdo como ja aconteceu.
Entdo, essa avaliacdo institucional ndo leva a nada. Ela s6 coloca um poder na méo
de pessoas desqualificadas para isso (COORDENADOR, 2).

Observamos que para esse coordenador, os alunos ndo estdo preparados para
participar do processo de avaliacdo e ndo estdo legitimados para discutirem e participarem do
processo avaliativo ao qual sdo submetidos. A hierarquia presente na organizagdo escolar
(direcdo, coordenacdo, professores) coloca o estudante na base de uma piramide imaginaria,
onde 0s mais poderosos se situam no topo e ndo querem perder essa posi¢do. De acordo com
Malavasi (2009, p. 92), “eles poucas vezes sdo ouvidos ou convidados a participarem de
orgdos colegiados, conselhos, construcdo de projetos pedagdgicos ou outras instancias
deliberativas com direito a voto”. Com isso, os estudantes ndo se sentem acolhidos nem
pertencentes a instituicdo, muitas vezes a frequentam por obrigacdo. O espaco escolar Ihes é
estranho e adverso e parece dizer que eles ndo tém muito a contribuir.

Nessas condigdes, a participacdo fica restrita ao discurso politicamente correto.
Para Dalben e Sordi (2009), a incoeréncia entre o discurso da participacdo e o contexto das
estruturas escolares historicamente hierarquizadas ancora-se na base do mando, da
subordinacdo e da centralidade da gestdo. Para as autoras, o sentimento de posse e a

hegemonia dos docentes nas estruturas do poder da escola € um dos grandes entraves para a
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participacdo mais efetiva dos demais segmentos nos processos decisérios, principalmente dos

alunos e da comunidade.

4.2.1.2 Professores de Didatica

Nos depoimentos colhidos, observamos que, dos professores de Didatica, 43%
estabeleceram uma relagdo quase univoca entre a avaliagdo institucional e a qualidade da
educacdo; 29% referem-se a ela como se fosse voltada apenas para avaliacdo dos professores;
14% ndo estabeleceram uma diferenca nitida entre a avaliacdo institucional e a em larga
escala e 14% restantes ndo responderam o que entendiam sobre a avaliagdo institucional.

Diante do constatado, selecionamos alguns depoimentos, considerados por nos

como relevantes:

A avaliacdo institucional é fundamental na busca pela qualidade, uma vez que parte
do interesse e necessidades dos atores educativos que a constituem, permitindo a
estes perceberem a escola em sua totalidade (PROFESSOR B).

Todo profissional deve ser avaliado por seu trabalho. No caso, o professor deve ser
avaliado: pela instituicéo, pelos colegas, pelos alunos (PROFESSOR D).

A avaliacdo institucional é aquela que acontece na instituicdo de ensino
(PROFESSOR E).

A avaliacdo sistémica, parte dela compde a avaliacdo em larga escala, mesmo
tendo o sistema suas avaliacOes especificas (PROFESSOR F).

Fica subjacente as falas de quase todos os interlocutores a ideia de fragilidade
conceitual em relacdo a avaliacdo institucional e pouca apropriacao de seus saberes e praticas.
Para Ludke e Sordi (2009), os professores, supostamente reféns de uma visdo restrita a um
dos componentes da avaliacdo das aprendizagens, persistem em acreditar que a sala de aula
pode ser entendida dissociada da escola e do contexto social que a contorna. Essa visdo gera
resisténcias e o estreitamento das analises do fendbmeno avaliativo e, por conseguinte, impacta
na formacdo do professor que ird atuar na Educacdo Basica. As autoras analisam que as
escolas sdo apresentadas aos estudantes como uma realidade pronta e acabada, como se ela
ndo fosse afetada por interesses que intencionam o espacgo institucional. Nos cursos de

formagéo trabalha-se com a nogédo de uma escola idealizada, que obedece as normas politico-
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administrativas sem questiona-las e sem timbra-las com marcas de sua autoria. A
hierarquizacédo vertical escolar também é naturalizada com se ela fosse fruto de um processo
de hetero-organizacdo, desconsiderando completamente o germe da auto-organizacdo e a
capacidade de intervencao e de producao dos sujeitos que a compdem.

Em uma perspectiva contraria ao que ocorre na realidade, Sobrinho (2000)
defende a avaliacdo institucional como uma construcdo coletiva que oportuniza a todos
aqueles que dela fazem parte conhecé-la e interpreta-la. Isso porque ela é construida no
movimento de um conjunto de “estudos, analises, reflexdes e juizos de valor que tem como
referéncia a forca de transformacdo qualitativa da instituicdo e do seu contexto, através da sua
melhora dos seus processos e das relagdes psicossociais” (1d., op. cit. p. 103). A reflex&o e o
debate sdo estratégias indispensaveis para o alcance dos objetivos desse nivel de avaliagéo,
além de que a Al trata de [...] “reconhecer as formas e a qualidade das relagdes na instituigao,
constituir as articulagdes, integrar as acdes em malhas mais amplas de sentido, relacionar as
estruturas internas aos sistemas alargados das comunidades académicas e da sociedade”
(DIAS SOBRINHO, 1995, p. 61).

O professor-formador precisa oportunizar aos estudantes em formacdo analises
mais substanciais sobre avaliagdo institucional e concebé-la como aquela que envolve o
conhecimento de uma instituicdo escolar em sua totalidade, pois engloba todos os
componentes do processo educacional: gestdo e organizacdo da escola, processo ensino-
aprendizagem, curriculo, qualificacdo docente, infraestrutura escolar, resultados educacionais,
perfil socioeconémico dos alunos.

No entanto, sdo necessarios cuidados em relagdo a Al, como, por exemplo,
criticas aos critérios iguais a serem utilizados em instituicGes diferentes. E ainda que a
avaliacdo seja conduzida autonomamente pela instituicdo, esses critérios dependem de seu
uso, contexto e referencial. Essa homogeneizacdo pode levar a um processo de reproducédo e
fortalecer a fung@o de controle e regulagdo presente nas avaliagdes externas, que tém no
Estado o principal referencial (DIAS SOBRINHO, 1995). No entanto, anélises como as
realizadas por Sordi (2009) e Malavasi (2009) apontam que, se bem utilizada, a avaliacéo
institucional pode ser um instrumento fundamental para a reorganizacgdo do PPP e do trabalho

pedagdgico da escola.
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4.2.1.3 Estudantes em formacéo

Os estudantes também manifestaram sua compreensdo sobre a Al e, admitamos,
surpreenderam-nos com o nivel de conhecimento demonstrado sobre esse nivel de avaliagéo.
Na verdade, mostraram-se mais familiarizados com o0s objetivos e as finalidades da Al do que
os professores-formadores, ancorando suas justificativas em argumentos mais consistentes e
plausiveis, além de ressaltarem o carater democratico e coletivo dessa avaliacdo. Frente a
rigueza dos dados, buscamos em um esforco de sintese estabelecer as categorias que
pudessem facilitar a andlise das informacfes obtidas. Reafirmamos que a categorizacdo se
constitui em uma operacdo de classificagdo dos elementos de uma mensagem seguindo
determinados critérios e deve fundamentar-se em uma definicdo precisa do problema, dos

objetivos e dos elementos utilizados na analise de contetdo.

Quadro 20 - Sintese das respostas dos alunos sobre seu entendimento a respeito da avaliagdo institucional

A avaliagdo compreende trés niveis: avaliacdo para as aprendizagens, avaliagdo institucional e avaliacéo
em larga escala ou avaliagdo de redes ou sistemas de ensino. Escreva o que vocé entende por avaliagdo

institucional?

a) A avaliacdo institucional concebida como aquela que avalia a instituicéo

Descricdo

Avalia a instituicdo como um todo.

E a avaliagdo que percebe o desempenho da instituigo.

A avaliagéo do trabalho no &mbito da instituicéo escolar.

Analisa as condic0es fisicas e pedagdgicas da instituigao.

Avaliacdo de todo o sistema escolar em seu &mbito pessoal, sistémico, administrativo e fisico.
Ela avalia como a instituicdo se organiza.

Avalia o papel da institui¢cio na sociedade.

b) Avaliacdo coletiva e participativa da instituicdo, com vistas a transformacao

E aquela que oportuniza a participacéo de todos.

Avalia se o PPP da escola respondeu as expectativas

A Al esté diretamente relacionada com o PPP da escola.

Avalia-se a instituicdo, o seu PPP e as a¢des docentes e estruturais.

Seria aquela voltada para a instituico de ensino para avaliar suas ac¢des e projetos, incluindo o PPP.
Serve para visualizar possiveis pontos a serem reestruturados.

c) Avaliacdo da qualidade de ensino

Avalia se o ensino é de qualidade.

Avalia se os procedimentos usados estdo garantindo a qualidade do ensino.

Avalia se a instituicdo esta oferecendo um curso de qualidade.

Seria a avaliacdo realizada por toda a comunidade escolar, visando a melhora da qualidade do ensino.

Fonte: Elaboracéo da autora

Registramos, pois, de modo geral, entre os 139 respondentes, 42% que afirmaram

ter a Al a ver com a avaliacdo da instituicdo, 19% atrelaram essa avaliacdo a participagdo
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coletiva, 16% estabeleceram relagdes entre a Al e o PPP da escola, enquanto 23% ndao

responderam sobre a compreensao que tinham a respeito dela.

a) A avaliacdo institucional concebida como aquela que avalia a institui¢éo

Os estudantes apresentaram sua compreensdo sobre a avaliagdo institucional, ao
contrério do que ocorreu com a avaliagdo em larga escala quando, em vez de explicé-la,
davam exemplo dos testes aplicados nacionalmente. Ja a Al foi diretamente relacionada a
avaliacdo da escola. Todavia, alguns apenas estabeleciam essa relagdo, sem detalhar a
resposta. Outros demonstraram um discurso mais fundamentado, ampliando o entendimento
de que a Al avalia a instituicdo de ensino, acrescentando a ela elementos significativos, que

lhe atribufam novos tons.

E avaliar o institucional/local de ensino, seja escola ou universidade, se apresenta
uma boa estrutura, se disponibiliza recursos, como também sua qualidade
(ESTUDANTE A).

Serve para a equipe gestora visualizar os pontos a serem reencaminhados. Por meio
dela, cada membro da comunidade escolar pode sugerir, verificar o0 andamento do
trabalho e resolver os conflitos manifestados (ESTUDANTE B).

Avalia-se todo o sistema da instituicdo em todos os seus ambitos: pessoal, sistémico,
administrativo e fisico (ESTUDANTE C).

Concordamos com os estudantes, visto que a Al ocorre quando a instituicdo avalia
a si mesma, com o objetivo de mudar seus rumos. Segundo Souza (2003, p. 63), “essa
avaliacdo se constitui em um processo de busca de compreensdo da realidade escolar, com o
fim de subsidiar as tomadas de decisGes quanto ao direcionamento das intervencdes, visando
ao aprimoramento do trabalho escolar”. Para tanto, ela visa, para além da interpretacdo das
acOes desencadeadas, a definicdo de prioridades a serem seguidas. Por fim, é formalmente a
avaliacdo do instituido pelo instituinte. Castoriadis (1995) explica que o instituido é o conjunto
de forcas sedimentadas, consolidadas que buscam a conservacdo e reproducdo do quadro
institucional vigente. O instituido é a forma. J& o conjunto de forgas em constante estado de

tensdo, de mudanga, de transformacéo, de recriacdo é o instituinte.
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b) A avaliacdo coletiva e participativa da instituicdo, com vistas a transformagcéo

Entre os estudantes em formacdo, alguns ressaltaram as caracteristicas de
coletividade que sdo inerentes a Al. Na perspectiva de Lidke e Sordi (2009), o projeto de
avaliacdo institucional potencializa a adesdo dos atores da escola em prol da qualidade,
inserindo-os, inclusive, como indutores de reflexdes que levem a escola a superar obstaculos e
a estabelecer novos desafios com vistass a qualidade. No entanto, a implantacdo desse nivel
de avaliacdo requer espacos para debates e discussdo, pois as metas, regras, estratégias sao
definidas de forma coletiva com a participacdo de todos os segmentos da escola. Na visao de
Bordignon (1995), a Al oportuniza os diversos segmentos da escola a conhecé-la e a ter sobre
ela um olhar amplo, contextualizado. Potencializa a adesdo dos atores da escola a projetos de
qualificacdo do ensino, inserindo-os na formulacdo das metas, regras e ou estratégias que
orientam e impulsionam o agir da escola rumo a superacao de seus limites.

Incorporar novos atores no processo de avaliagdo da escola e novos angulos para
analise dos fendbmenos educativos implica mudanca substantiva na forma de conceber a
avaliacdo e, mais ainda, na forma de pratica-la. Isso ocorre, sobretudo, quando se toma a
escola e seus sujeitos locais como interlocutores preferenciais para gerar consequéncias em
relagdo aos dados obtidos. A aprendizagem da participacdo passa a ser realcada como
expressdo do reconhecimento dos multiplos saberes dos sujeitos envolvidos com o projeto
pedagdgico, devidamente trabalhados, para que ndo se reproduzam as hierarquias entre eles.

Isso potencializaria agdes no sentido de celebrar um contrato que

tem uma dimens&o social, pois consiste na introducdo de préticas de participacdo e
negociacdo de interesses, no interior das organizacfes, tendo em vista a construgéo
de acordos e compromisso para a realizagdo de projectos comuns. No caso da
educacdo publica, a contratualizacdo interna tem como referéncia o projecto
educativo e corresponde a construgdo social do ‘bem comum’ que fundamenta a
prestacéo do servico educativo (BARROSO, 2006, p. 135).

A aprendizagem da AIP implica, assim, revisitar e interrogar como 0S
profissionais da educacdo tém sido sensibilizados para a questdo da avaliacdo e o quanto se
disponibilizam a compartilha-la com os demais atores sociais. Neste sentido, refletir sobre os
processos de formacéo inicial dos professores € questdo imperativa, conforme pontuam 0s
estudantes (2013):

A avaliacdo € institucional quando dela participam todos os componentes da
escola: professores, alunos, pessoal administrativo e a comunidade. O processo de
avaliacdo é como se tirasse uma fotografia e depois analisasse, de forma coletiva
todas as facetas nela presentes. S6 que isso ndo fica apenas no nivel da reflexao.
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Sao dados também encaminhamentos para a superagéo dos problemas detectados
(ESTUDANTE A).

E a forma de se compreender e assumir a instituicio da qual se faz parte
(ESTUDANTE B).

Serve para verificar os pontos a serem reestruturados. Os membros da comunidade
escolar participam do processo, podem sugerir e acompanhar o andamento do
trabalho e resolver conflitos (ESTUDANTE C).

E evidente que a avaliacdo das escolas é uma tarefa complexa, tendencialmente
conflituosa, pois as instituicdes escolares sdo organizagdes movidas pelo poder. Ao “mexer”
nesse poder, em um processo de avaliacdo da escola, interferimos nos interesses, posturas,
motivagdes e objetivos da comunidade escolar.

O processo de avaliagdo externa devera completar-se com o processo de
autoavaliacdo institucional e vice-versa. E a coavaliacdo, como propde Santos Guerra (2003),
isto é, a combinacdo do processo de avaliacdo externa, mais voltado aos resultados do
processo educativo, com a avaliagéo interna, centrada na melhoria dos processos internos do
trabalho escolar.

A avaliacdo institucional da escola é produto da integracdo e entrelacamento dos
processos de avaliacdo externa e interna. Gadotti (2000), referenciado em Bordignon (1995),
assevera que a modalidade de avaliacdo ensino-aprendizagem (resultados) estd vinculada a
avaliacdo institucional, pois, para que se conheca a escola, o funcionamento técnico-
administrativo, o corpo discente e o docente, é preciso um olhar amplo sobre o que é a
instituicdo relacionada com seu contexto social. Assim, uma modalidade de avaliacdo se
completa com a outra, e a elucidacdo do contexto escolar reflete nos resultados da avaliagcdo
institucional.

Nessa mesma linha de raciocinio, para Montejano (2006, p. 100), na acao
educativa, é imprescindivel a reunido dos diversos sujeitos educativos para sistematizar as
intencdes da escola, 0s objetivos a serem alcancados, 0 meio de desenvolvé-los e as formas de
avaliacdo das acOes propostas, realizadas ou ndo e, ainda, daquelas agcdes que estdo por se
materializar no processo que nem sempre corresponde ao desejado pelo grupo, pois envolve
as surpresas do inusitado. Além disso, institui-se, por meio do PPP, a identidade da instituicdo
de ensino.

Para a autora, o Projeto Politico-Pedagdgico tem a ver com a organizacdo do
trabalho pedagdgico em dois niveis: como organizacdo da escola em um todo e como

organizacdo da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto social imediato e
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procurando preservar a visdo de totalidade. De modo geral, percebemos que o PPP é um
documento que facilita e organiza as atividades da escola, sendo mediador de decisGes
coletivas que encaminham acbes para o futuro, com base na realidade atual. E um
planejamento a curto, médio e longo prazos que interfere diretamente na pratica diaria. Sua
concretizacdo efetiva-se no processo de reflex&o, exigindo um comprometimento de todos 0s

envolvidos no processo educativo. Assim, os estudantes declaram que

A Al esta diretamente relacionada com o PP da escola (ESTUDANTE A).

Avalia-se a instituicdo, o seu PPP e as ac¢fes docentes e estruturais (ESTUDANTE
B).

Seria aquela voltada para a instituicdo de ensino, avalia suas acGes e projetos,
incluindo o PPP (ESTUDANTE C).

Ademais, para Malavasi (2009) hd que se considerar que o PPP, por ser um
grande acordo coletivo efetivado no interior da escola, € também um instrumento
desencadeador de lutas e reivindicacdes dos diversos segmentos acerca da finalidade da
escola, portanto, um instrumento aglutinador. Por meio dele, “a escola se fortalece como
unidade educativa quanto mais seus processos internos se solidificam com bases no coletivo,
na autonomia e na liberdade” (MALAVASI, 2009, p. 175).

Cabe, portanto, a indagacdo: quais relagdes podem ser estabelecidas entre o PPP e
a avaliacdo institucional? Quem nos auxilia nessa resposta € Fernandes (2009), ao explicar
que a forca do PPP est4 na possibilidade de integracdo, na defini¢do coletiva dos principios e
nas teorias da linha da avaliagdo. O autor nos alerta que sem um projeto norteador, nos
tornamos executores de tarefas, sem discutir suas concepcdes. A avaliacdo, nesse contexto,
passa a ter fundamental importancia, pois ela garante a solidez do PPP e se coloca como
mediadora do crescimento do nivel de participacdo e do redimensionamento das acdes
previstas.

Por fim, reafirmamos que a avaliacdo institucional possibilita o aprimoramento da
escola a partir de seus problemas, fazendo com que haja uma construcdo local, ou seja, todos

0s sujeitos da comunidade escolar trabalham juntos para construir uma escola de qualidade.

c¢) Avaliagéo institucional avalia a qualidade do ensino
Os conceitos, as concepgdes e as representagcdes sobre o que vem a ser uma
Educacdo de Qualidade se alteram no tempo e espaco, especialmente se considerarmos que

essa categoria traz implicita maltiplas determinag6es e inimeros significados. De acordo com
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Dourado et al. (1972), a qualidade tem potencial para desencadear falsos consensos a medida
que se ancora em diferentes capacidades valorativas.

Segundo Rios (2000), o conceito de qualidade € historicamente determinado
porque emerge de uma realidade especifica. Acrescenta ainda que ele é totalizante, abrangente
e multidimensional, porque advém de elementos diversos com atributos para qualificar,
avaliar e precisar a natureza de um fendmeno.

Para Souza (1999), a avaliacdo institucional corresponde a resposta dada pela
escola as seguintes questbes: Qual é nosso projeto educacional? Quais 0s principios que
devem orientar a organizacéo do trabalho escolar? Qual é nosso compromisso com o0s alunos
dessa escola, e, para além desses, com a construgdo de uma escola publica de qualidade? O
gue entendemos por qualidade? O que significa uma educacao de qualidade?

Sabemos que para essas indagacfes teremos inumeras respostas, visto estarem
articuladas a um conjunto de valores, a circunstancias especificas, a posicdo social e as
expectativas dos sujeitos, como também a determinados indicadores sociais basilares para
aferi-la. Para Oliveira e Aradjo (2005), é muito dificil chegar a uma noc¢do de qualidade de
ensino. Afirmam que no Brasil, historicamente, a qualidade foi percebida sob trés diferentes
perspectivas: condicionada pela oferta limitada de oportunidades de escolarizacao;
relacionada a ideia de fluxo, definido como nimero de alunos que progridem ou ndo dentro de
determinado sistema de ensino; e, finalmente, sob a ideia de qualidade associada a aferi¢do de
desempenho mediante testes em larga escala, indicada pela capacidade cognitiva dos
estudantes, mediante testes padronizados em larga escala. Para os autores, a Constituicdo
Federal de 1988 assinalou para a formalizacdo do Estado de Bem-Estar Social. No entanto,
logo apds sua promulgacdo, implementaram-se no Brasil politicas ancoradas na necessidade
de redimensionamento do papel do Estado nas politicas sociais, 0 que acirrou, na educacéo, as
tensdes entre as expectativas de melhoria da qualidade de ensino e a disponibilidade de
recursos orcamentarios. Surgiu dai a perspectiva da qualidade com base na ideia de eficiéncia
e produtividade, heranca do mundo empresarial, em contraponto a ideia de democratizacao da
educacdo. Citando Gentili (1997), os autores apontam que, ha América Latina, o discurso da
qualidade é uma contraposi¢do ao discurso da democratizagéo.

Na perspectiva de Bondioli (2004, p. 14), a qualidade ¢ um quesito negociado, “nao ¢
dado, ndo é um valor absoluto, ndo é adequacdo a um padréo ou normas estabelecidas a priori
e do alto”. Qualidade ¢ transacdo, isto €, debate entre individuos e grupos que tém interesse
em relacdo a rede educativa e responsabilidade para com ela. A autora atribui a qualidade um

carater negociavel e a relaciona a participacgdo, a autoavaliagao institucional, ao planejamento
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com divisdo de responsabilidade e ao comprometimento coletivo. Nesse sentido, a qualidade
desejavel deve levar em conta as peculiaridades da instituicdo de ensino. Apos essa anélise,
julgamos que a avaliacdo institucional é uma opcao para desencadear uma reflexdo sobre a
qualidade educacional.

Hé& de convir também que, se qualidade é um conceito multifatorial, ndo pode ter
um tratamento unilateral por parte do poder publico no processo de definicdo de indices e
padrdes de qualidade, na medida em que o instrumento por ele usado, os testes padronizados
que constituem os indicadores de qualidade ndo possuem caracteristicas contextuais, portanto,
sdo insuficientes para garantir a qualidade. Nesse sentido, a escola precisa organizar-se
politica e socialmente para demonstrar suas reais necessidades e, assim, contribuir para a
definicdo de politicas publicas mais participativas e rejeitar programas planejados apenas na
Otica técnica e econdmica, sem considerar o aspecto pedagdgico que Ihe atribui identidade.

Dessa forma, mesmo considerando a importancia da avaliacdo da qualidade
executada pelos governos para assegurar 0 processo de regulacdo, ndo podemos ser
coniventes com a prevaléncia da avaliacdo externa em detrimento da avaliacdo interna das
instituicGes, em todas suas dimens@es. Esta seria uma forma de combater a classificacédo, o
ranqueamento e a exclusdo e promover a reflexéo situada dos indicadores de qualidade que
devem estar voltados para realmente assegurar a qualidade da educacdo. Vale lembrar
também que os indicadores de qualidade devem ser dindmicos, constantemente revistos e
reformulados, pois as expectativas sociais integram um contexto sdcio-historico.

Nas respostas obtidas dos alunos, a concep¢do de qualidade ndo foi posta de
forma clara. Entdo, propusemo-nos a conversar com 30 estudantes, na expectativa de
identificar com mais precisdo o conceito de qualidade. Entre os estudantes, 57% atribuem a
qualidade as condic¢oes fisicas e a estrutura da universidade; 12%, a existéncia de laboratorios
para a pesquisa; 15%, a nota do Enade; 11%, ao quadro docente e 5%, a gestdo participativa.

Como podemos perceber, o conceito ndo apresenta um significado Unico, mas
diversos, e séo definidos conforme o interesse e a necessidade de cada estudante. No entanto,
entre os entrevistados, nenhum articulou a falta de qualidade a outros fatores, tais como a

inexisténcia de indicadores® de qualidade internos a instituicdo, a organizagdo pedagdgica dos

% Bondioli (2004) nos esclarece que indicadores sdo diferentes de padrdo de qualidade. Os padres sdo normas
impostas do alto, as quais devemos adequar-nos; ja os indicadores tém significado compartilhado; sdo, portanto,
sinalizacdes que indicam um percurso possivel de realizagdo de objetivos compartilhados [...].



203

cursos, a qualidade da formacéo oferecida pela universidade e a ineficiéncia do processo
avaliativo interno da instituicdo pesquisada.

Ao serem questionados se participaram, no curso que frequentam, de momentos
de avaliacdo institucional, 67 estudantes, o equivalente a 69%, afirmaram que né&o
participaram de momento algum. Entretanto, 43 deles, ou seja, 31%, disseram que sim e, ao
demonstrarem de que forma, apresentaram as seguintes respostas: 29, ou seja, 93,5% dos
alunos afirmaram ter participado da avaliacdo de professores; 6, o equivalente a 19,3%, da
avaliacdo da instituicdo; 4, o que corresponde a 12,9%, da discussdo do Projeto Politico-
Pedagdgico. A Comisséo Prépria de Avaliacdo (CPA) ndo foi apontada por nenhum deles.

Mesmo assim, obtivemos uma participacdo dos alunos em relacdo a avaliacdo
institucional. Talvez esse fato possa ser atribuido a participacdo deles na avaliacdo
institucional da universidade, por ser uma norma o aluno ter que preencher a ficha de
avaliacdo na web para efetivar a matricula na instituicdo. Contudo, a maioria reclama de
resultados dessa avaliacdo ndo retornarem para eles, como também n&o servirem de parametro
para mudancas mais significativas nos cursos de Licenciatura.

Ao serem questionados sobre a importancia, para sua formacdo, da participacao
em momentos de avaliagdo institucional, 82% responderam ser interessante e 18% ndo a
consideram importante e apresentam suas justificativas, conforme demonstrado no quadro

abaixo:
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Quadro 21 - Sintese das respostas dos estudantes sobre a necessidade de participagdo em atividades de
avaliacdo institucional

Vocé considera necessaria para sua formagdo a participagdo em atividades de avaliagdo institucional?

Na&o A avaliagdo como o ato de medir
Descricéo

N&o vale nota.

Indiferenca
Descrigdo

N&o vai mudar nada mesmo.

Indiferente.

Perd&o! Mas preciso ser sincera, eu ndo tenho conhecimento dessa avaliacéo.
O processo de avaliagdo institucional ndo é democratico.

Descrigdo

N&o existe espaco nem vontade da instituico para que isso aconteca
N&o, porque ndo acredito na participacéo representativa. Se a universidade existe em funcéo do aluno, por que
limitar seu direito de participagéo?

Sim A avaliacdo como um processo coletivo de construgéo
Descricdo

E preciso construir juntos as propostas a serem desenvolvidas e n&o apenas nos colocarmos como executores
E importante entender o contexto no qual estamos inseridos e ndo apenas aceita-lo, mas também ajuda-lo a construir.
Avaliagdo como propulsora da qualidade de ensino

Descricdo

[...] quando ha avaliagdo, existe a possibilidade de discutir erros e acertos com a inteng¢do de melhorar”.

Para apresentar, caso necessario, alguma opinido, proposta ou sugestéo, no sentido de ter tido uma participagéo de
cunho mais social, no caso, interessante na formagéo do cidadao.

Acredito em processos de apropriacdo dos sujeitos em relagédo a esfera politica dos espagos ocupados. Este
movimento é fundamental para uma formag&do que ndo se vive nos livros e nem entre as quatro paredes.

Para organizar o trabalho pedagégico de forma democrética.

Por ser participativa ela acarreta mudangas significativas no planejamento e na reflexdo a respeito da finalidade da
instituicdo.

A avaliagéo traz um entendimento dos pontos negativos e positivos da instituicdo e auxilia no planejamento das agoes
para a melhoria da mesma.

Para apontar erros e qualidades a fim de melhorar o ensino.

Para participarmos e assim, assegurar a qualidade do ensino.

Sdo indicadores aos quais devemos nos atentar para continuar ou reformular praticas.

Por meio dela, pode-se melhorar o ensino e atender melhor as demandas.

Porgue através dela podemos repensar nossas praticas e melhorar a qualidade do ensino.

A avaliagao institucional como eixo norteador da instituigdo

Descricdo

Através dessa avaliagdo, a instituicdo tem material para reorganizar-se e aperfeigoar-se no desenvolvimento do
Ccurso.

[...] existe a necessidade de a instituicao ouvir as solicitagdes de seus participantes e explicar o porqué de haver ou
nao modificagoes.
A gestdo da instituicdo pode tornar-se, por meio da avaliacdo institucional, mais democratica.
A importancia da avaliagdo institucional na formac&o do professor

Descrigdo

E importante participar da avaliag&o institucional, pois um dia farei parte de uma instituic&o e preciso saber
participar intensamente de seu contexto.
Acredito que uma experiéncia universitaria desse porte seria importante para a formagdo do professor.

Fonte: Elaboracéo da autora

Nesse quesito, observamos que, entre 0s estudantes, um ndmero ndo muito
expressivo nega a importancia da avaliagdo institucional. Para justificar sua posicao, apega-se
aos aspectos do paradigma racionalista, alegando que ndo vale nota, entdo, ndo tem

importancia. Essa postura foi bastante evidenciada nos alunos de Matematica. Acreditamos
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que é por conviverem com a avaliacdo extremamente técnica e punitiva, como ja analisado
por nés anteriormente. Eles entendem que avaliar é apenas atribuir valores e mensurar.
Segundo, observamos certa descrenca em relagdo a Al, advinda da forma de
gestdo adotada na Universidade, organizada por foéruns representativos, ndo muito
democréticos. Nela, a tomada de decisdo fica centrada a determinadas instancias. O pouco
envolvimento dos estudantes na gestdo e o silenciamento da gestdo em relacdo a eles geram
desconfiangas e indiferencas que se transfiguram na passividade e na omissdo do estudante
em participar das discussdes realizadas e vao, aos poucos, gerando e alimentando a cultura da

indiferencga. Dai 0 questionamento apresentado por um dos estudantes:

[...] eu ndo acredito na participagdo representativa. Se a universidade existe em
funcdo do aluno, por que limitar seu direito de participacdo?
(ESTUDANTE A).

d) A avaliacdo institucional como eixo norteador da instituicdo e sua importancia na

formacéao de professores

Diversos estudos, como o de Lima (2008), apontam a escola como espagco onde
interagem e se entrecruzam elementos e sujeitos diversos. Em razéo dessa especificidade, para
entendé-la, ndo bastam estudos teoricos, mas, sobretudo, a absorcdo de suas peculiaridades, o
estudo de sua identidade e de suas condi¢bes especificas. A escola ndo € apenas uma
instituicdo constituida de orientacfes politico-normativas; ela € uma organizacdo formada por
pessoas que, por meio de suas relagOes, lhe atribuem especificidades e delineiam sua
identidade. O autor defende a recusa que devemos ter ao conhecimento desse espaco
pedagdgico por meio de analises atomizadas como se se tratasse de um ambiente apartado do
contexto macrossocial. H& que desenvolvermos a capacidade de encara-la como uma agéo
pedagogica organizada e valorizarmos os elementos de mediacdo por meio da qual ela se
constitui, tais como o Estado, os sistemas politicos, a macro-organizacao escolar, a sala de
aula, os grupos de formacao, os atores e suas praticas.

Lidke e Sordi (2009, p. 321), ao analisarem Lima (2008), declaram que “[...]
guanto mais a escola se vé pressionada a cumprir metas fixadas de modo vertical e
extraterritorialmente, mais os atores tendem a uma certa infidelidade normativa”. As autoras
defendem a Avaliacdo Institucional Participativa — AIP — como catalizadora da energia dos

atores como eixo primordial para o redimensionamento da instituicdo na busca de superagao
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de seus limites. Segundo o testemunho de um docente em formagdo, “a avaliagdo s6 tem

sentido se vivida e produzida pelas pessoas que fazem a escola” e, assim,

ndo pode ser determinada por Leis, Pareceres elaborados por pessoas que a
desconhecem. O que denominam de avaliacdo, quando imposta de forma vertical,
acaba por tornar-se uma invasdo (ESTUDANTE A).

Na anélise de Freitas (2009), a avaliagdo institucional da escola é o processo que
oportuniza a todos seus autores apropriarem-se e beneficiarem-se dos dados para levantar e
analisar os problemas existentes e, a0 mesmo tempo, equaciond-los no ambito de suas
competéncias. Nessa perspectiva, ela deve ser realizada a partir das demandas do Projeto
Politico-Pedagdgico. Mesmo considerando a importancia da avaliagdo externa, entendemos
que os resultados da avaliacdo externa e os indicadores construidos a partir da autoavaliacdo
poderdo ser conjugados com vistass a adensar as relacdes sociais e pedagdgicas da instituicao.

Como afirmam Ludke e Sordi, (2009), os projetos de avaliacdo institucional

[...] potencializam a adeséo dos atores da escola a projetos de qualificacdo do ensino,
inserindo-o0s, inclusive na reformulagdo das metas, regras e ou estratégias que
orientam e impulsionam o agir da escola rumo a superacdo de seus limites [...]
(LUDKE; SORDI, 2009, p. 32).

A disposicao dos estudantes para o envolvimento maior e mais sistematizado com
a instituicdo na qual estudam é evidente. A importancia atribuida por eles a Al esta

confirmada no testemunho a seguir:

Através dessa avaliagdo, a instituicdo tem material para reorganizar-se e
aperfeigoar-se no desenvolvimento do curso (ESTUDANTE B).

Averiguamos, pois, que o docente em formacdo valoriza praticas democraticas e
coletivas e tem interesse em tratar da propria realidade e a ela pertencer. Entretanto, mesmo
que tenha seu carater inovador, a Al ainda ndo se constitui em uma pratica efetiva na
universidade, que, inclusive, vive no momento atual o processo de elaboracdo do Projeto
Politico-Pedagdgico, até agora inexistente. O PPP constitui-se em um documento norteador
da Al. E ele que media a reflexdo entre os dados referentes a avaliacio para as aprendizagens
e 0s provenientes da avaliacdo interna e externa, com vistass a analise de fatores afetivos,
atitudinais, cognitivos e estruturais que interferem nas aprendizagens dos alunos e a

reorganizacédo do trabalho pedagogico.
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Ao tratarem da importéncia da avaliagdo na formacdo de professores, Lidke e
Sordi (2009) partem da seguinte indagacdo: que saberes precisam ser acionados para dar a
conhecer aos futuros docentes do curso de formacdo de professores 0s interesses que
tensionam a escola e sua organizacdo interna? Como tém sido trabalhadas (se é que o sdo) as
formas de superacdo dessa trama — nada inocente — que ocorre nas escolas e que vem
naturalizando-se historicamente? Como séo sensibilizados para a importancia da participagao
dos diferentes atores sociais na vida da escola?

As autoras afirmam que a formacéo inicial de professores pode ser um diferencial
na insercdo dos futuros docentes nas escolas e para a construgdo de uma nova realidade
escolar. No entanto, ao mesmo tempo, lembram-nos do fato de que o professor, durante seu
processo formativo, conviver com um conjunto de imposi¢ées normativas e com relacdes
verticais, acabara por treind-los para a passividade, a apatia e a reproducdo acritica das
experiéncias avaliativas. Para modificar esse cenario, apontam alternativas metodolégicas a
serem utilizadas para 0 rompimento com essa realidade:

a) a escola ndo deve ser apresentada como uma instituicdo homogénea que tem
como unica funcdo a reproducdo da logica excludente e retirar dos atores o
direito de protagonismo dos projetos educativos;

b) a avaliacdo deve ser discutida com os professores ancorada em nova forma de
analisa-la, inserindo-a como uma das categorias do trabalho pedagdgico;

c) os professores-formadores devem debater os resultados das aprendizagens dos
alunos e, mais do que examinar notas, discutir a mediacdo pedagogica e 0s
fatores contextuais intra e extraescolares;

d) o ensino da avaliacdo ndo pode restringir-se apenas a descricdo tedrica, mas
ancorar-se na experimentacao de outros usos da avaliacdo como metodologia de
aprendizagens;

e) o estudante em formacg&o precisa saber buscar as evidéncias que sustentam as
informacdes dos relatorios e assumir a titularidade de discuti-las de acordo com
a realidade, de forma contextual e historica;

f) a AIP deve constituir-se em um meio de consolidacdo da participacdo e deve
estar vinculada com um projeto coletivo de educacéo;

g) o futuro docente deve saber posicionar-se diante os dados oferecidos pela
avaliacdo externa, usando-os para esclarecer a realidade escolar, sem que se

resvale para o controle.
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Malavasi (2009) entende que avaliar é preciso e que a avaliacdo pode auxiliar a
escola a descobrir novos rumos e a cumprir sua finalidade, mas, para tanto, precisa ser
incorporada como pratica comum, sistematizada e deve, também, envolver todos o0s
segmentos da escola que, juntos, estabelecerdo os principios da qualidade a ser perseguida. O
espaco coletivo da discussdo é um locus importante de formacdo do docente. Nele, por meio
de diélogo e trocas, os docentes podem identificar limites e dificuldades a serem superados e,
a partir desse levantamento, podem ser organizados momentos de estudos e reflexdes sobre a
pratica pedagogica desenvolvida, como também elaborar projetos de intervencbes visando
superar os limites detectados. A prética coletiva fortalece os docentes e, a0 mesmo tempo,
desmobiliza a¢des individualistas que sdo também individualizantes. Nesse sentido, um

estudante declarou que

para que eu seja mais democratico em minha pratica pedagdgica, devo,
primeiramente, exercitar a democracia, 0 que s6 sera possivel por meio da
participacdo (ESTUDANTE C).

Na formacdo inicial, o estudo tedrico e a vivéncia de praticas de avaliacao
coletivas podem ser um grande diferencial da formacdo. Além de um conhecimento sélido, o
trabalho compartilhado contribui com o exercicio da funcdo formativa da avaliacdo. No
entanto, isso sO se torna possivel na acdo ativa dos estudantes em cenario real, no qual a
avaliacdo se materializa. Tal como asseveram Ludke e Sordi (2009, p. 325), “da pratica
pedagdgica vivida e discutida dentro de limites historicos que a constrangem, outra relacéo
com a avaliacdo pode nascer nos cursos de formacdo de professores [...] e 0 uso mais
consequente e ético da avaliagdo nas escolas em que vierem a atuar”. Essa outra forma de se
aprender a avaliacdo proporcionaréa aos estudantes melhores condicGes ético-epistemoldgicas
para agirem, criarem argumentos mais fundamentados e, também, reagirem a verticalizacao

das politicas de avaliacdo e aos interesses antagbnicos que a permeiam.

4.3 A AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS

A avaliacdo para as aprendizagens constitui umas das dimensbes da pratica
avaliativa diretamente relacionada ao processo de ensino e aprendizagem. Tem como

contraponto dialético a avaliagdo em larga escala e a institucional, porque ‘““se ndo situarmos a
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avaliacdo no interior das demais categorias deste processo, ela tenderd sempre a ser
considerada como atividade de final de processo” (FREITAS, 2009, p. 14). Talvez seja essa
atitude que tenha criado historicamente a compreensdo de que a avaliacdo € um processo a
parte, 0 que tem negado seu carater processual, relacionando-a apenas como nota, mensuracao
e valor.

Freitas (2003, p. 95) analisa a avaliacdo das aprendizagens, integrando-a aos
objetivos, criando um par dialético objetivos/avaliacdo. Para o autor, os objetivos “demarcam
o momento final da objetivagdo/apropriacao”, enquanto a avaliagao “incorpora os objetivos,
aponta uma dire¢ao”. Os objetivos, mesmo diluidos ou ocultos, estdo expressos nas praticas
avaliativas. De forma contundente, Freitas (1995) afirma que a “avaliagdo é a guardid dos
objetivos” (p. 59). Como “o conteudo e a forma da escola estdo aprisionados pelos objetivos”,
o par dialético objetivos/avaliacdo modula o par contetdo/método, entende Freitas (p. 59).
Concluindo sua argumentacdo, o autor considera ser a avaliagdo a chave “para compreender ¢
transformar a escola” (p. 144).

Conforme esse autor, a avaliacdo que ocorre na sala de aula envolve um tripé
constituido pelas questdes ligadas a instrucdo (instrucional) que objetiva medir o nivel das
aprendizagens do estudante e verificar os dominios de habilidades e de conteddos.
Normalmente, para contemplar esse aspecto da avaliacdo sdo utilizados testes, provas e outras
atividades avaliativas. Outro aspecto destacado refere se a avaliagdo do comportamento do
estudante (comportamental). Indubitavelmente, é utilizado para assegurar a disciplina e para
manter a ordem na sala de aula. Por Gltimo, Freitas aponta os valores e as atitudes (atitudinal),
como o terceiro aspecto da avaliacdo, realizada por meio de reprimendas verbais, comentarios
orais.

No entanto, sabemos que, independentemente das tipologias, a avaliacdo ndo esta
isenta de intencionalidades, pois todo sistema avaliativo se sustenta em determinado projeto
social. “Avaliar € sempre tomar posi¢ao a partir de um ponto de vista” (FISCHER, 2010, p.
43). Assim como a avaliagdo, o olhar também ndo é neutro. Depende daquele que V€, de suas
experiéncias, concepcdes e valores. Desse modo, qualquer ato avaliativo é passivel de erros e
equivocos, pois, como Boff (1998b, p. 9) nos lembra, “todo ponto de vista ¢ a vista de um
ponto”.

As fragilidades da avaliacdo séo evidentes também no Ensino Superior. Assim
como nos demais niveis da educacdo, nele também os rituais avaliativos se revestem de
atitudes discriminatorias e assumem aspectos contraditorios e incoerentes. Em pesquisa

realizada, Chaves (2003) detectou a auséncia de critérios avaliativos e a inexisténcia da
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discussdo coletiva sobre o processo avaliativo nesse nivel de ensino, além da ndo participacdo
do estudante na discussdo do processo avaliativo ao qual é submetido. No estudo, percebeu-se
que a auséncia de um projeto coletivo concorre para que os professores das diferentes
disciplinas avaliem sem unidade de critérios e procedimentos. Como consequéncia, o discente
apresenta nelas desempenhos dispares.

Nessa mesma direcdo, Villas Boas (2003, p. 84), com base em resultados de
pesquisa, observacdes e relatos de estudantes na disciplina que ministrou na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia, constatou que, de modo geral, a avaliagdo para as
aprendizagens no curso superior se efetiva por meio de provas e registro dos resultados.
Normalmente, sdo solicitadas atividades como producdes de textos, relatorios e
desenvolvimento de projetos, trabalhos de campo e outras que, apreciadas pelo professor, sdo
depois devolvidas aos estudantes com representacdo numérica ou comentarios orais. Ao final
do periodo letivo, sdo tiradas as médias dos nimeros, e a mencdo final é registrada. Em
algumas disciplinas, a frequéncia, a entrega de trabalho na data solicitada e a participacéo séo
utilizadas para o arredondamento das notas e das mencdes. Com a pesquisa, a autora
selecionou quatro aspectos considerados fundamentais na organizacéo do trabalho pedagdgico
sobre a avaliacdo no curso de Pedagogia e, por conseguinte, nos cursos de formacdo de
professores, quais sejam: (i) a articulacdo da avaliacdo ao trabalho pedagdgico: (ii) o
entendimento de que estudantes e professores sdo parceiros na construcdo do trabalho
pedagdgico; (iii) a necessidade de se planejar a avaliacdo; (iv) o tratamento dado a avaliacdo
nos cursos de formacdo de profissionais da educacdo (Pedagogia, Licenciaturas e até mesmo
em cursos de especializacdo) e o papel desempenhado pelos exames externos.

Villas Boas (2014), em artigo intitulado “Avaliagdo da aprendizagem na formacao
de professores”, declara que “a organizacdo do trabalho pedagdgico que acolha a avaliacdo
formativa requer a aprendizagem da avaliacdo formativa esteja fortemente presente na
formagdo do professor, em seus varios momentos”. A autora destaca ainda que a avaliagao
informal, a avaliagdo por colegas e autoavaliacdo ndo tém sido objeto de discusséo e de
vivéncias no processo formativo do docente. Por fim, defende o uso da expressao avaliacéo
para as aprendizagens no lugar de avaliagéo das aprendizagens, explicando que a primeira
carrega em si a ideia de movimento, de busca de aprendizagem pelos sujeitos educativos
(professor e aluno) enquanto a segunda se ocupa do processo ja ocorrido. E encerra,
afirmando que a avaliacdo é aprendizagem.

Calderano (2009), em pesquisa realizada com os concluintes do curso de

Pedagogia que ja atuavam como professores e com egressos do curso, constatou que o
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aprendizado profissional sobre a avaliagdo se sustenta, prioritariamente, na experiéncia pratica
vivida em sala de aula — como alunos dos anos iniciais do Ensino Médio ou da graduacao — e
ndo necessariamente pelo que estudaram e aprenderam teoricamente nos cursos de formacao.
A autora observou que ndo ha uma pratica sistematica de discussdo sobre os processos de
avaliacdo, e os conteidos sobre a avaliacdo nao parecem ser objeto de atencdo coletiva. Alerta
que para modificar a avaliacdo, é preciso o fortalecimento dos espagos existentes para
reflexdes mais substanciais, criticas e ativas ao sistema politico e econémico para que se
reconhecam e respondam as demandas do campo social.

Entretanto, como formar o avaliador para realizar a avaliacdo escolar? Quais
principios devem nortear o processo avaliativo com vistas a formagéo de qualidade? Mendes
(2006) nos ajuda a responder essas indagacGes e mostra que a forma como o professor-
formador conduz o processo de avaliacdo repercute significativamente na postura avaliativa
de seu aluno. Na busca de resposta as indagacGes apresentadas, fomos averiguar como 0s
estudantes do curso de Letras, Mateméatica e Pedagogia entendem a avaliacdo da
aprendizagem e como as compreensdes expressas repercutem nas praticas pedagdgicas. No
quadro 22, buscamos sintetizar essa compreensdo do futuro docente e elegemos as seguintes

unidades de analise:



Quadro 22 - Sintese do entendimento dos alunos sobre a avaliagdo das aprendizagens

A avaliacéo das aprendizagens no entendimento dos estudantes em formacéo

Avaliacéo com foco os instrumentos avaliativos
Descri¢do

Através de provas ou testes, ou entdo, até mesmo de trabalhos, o professor avalia se o aluno esta ou nédo
progredindo no que esta sendo ensinado.

Como foi o rendimento do aluno em prova e em apresentagao de seminarios.

Avaliam-se os contelidos, geralmente com uma prova.

Avaliacao realizada por provas escritas.

Séo atividades avaliativas.

Sdo provas escritas e praticas.

E voltada para o aluno e avalia suas aprendizagens. Geralmente, é feita uma prova final, ou seja,
bimestral ou semestral.

Avaliacéo com foco nos contetidos
Descri¢do

Avalia o conhecimento adquirido. E a forma de avaliar os contetidos desenvolvidos no decorrer das
aulas.

Averigua se o que o aluno adquiriu determinado conhecimento e se é capaz de aplica-lo.

Avalia o conhecimento adquirido num determinado periodo (ano letivo, semestre).

Avalia o contetdo que foi ensinado.

Avalia a quantidade de contetdo assimilado pelo aluno.

O nivel de aprendizagem relaciona-se com a compreenséo dos educando com o contetido aplicado pelo
educador.

Avalia-se o contetdo ensinado.

Avaliac¢éo com foco nas aprendizagens
Descrigdo

Avaliacdo do aluno, individualmente para observar o aprendizado do contelido proposto.
Avaliam-se as aprendizagens dos alunos.

Avalia-se o estudante, suas aprendizagens, o professor avalia seu trabalho.
Verificar o desenvolvimento e aprendizagem do aluno ao longo do curso.

O importante é a aprendizagem e n&o o resultado em si.

Avalia o que o aluno realmente aprendeu.

E o retorno que o aluno da, prova se aprendeu ou n&o.

Esta relacionada ao aluno. Deve valorizar a aprendizagem e ndo o resultado em si.
Mede a capacidade de assimilacio por parte do aluno.

Avaliacéo de tudo aquilo que foi ensinado.

“valia o desenvolvimento da aprendizagem do aluno no decorrer do curso”.
Avalia-se o que o aluno aprendeu nas aulas ministradas.

Avaliagdo com foco nas competéncias e habilidades
Descri¢do

Para avaliar as competéncias e habilidades dos alunos.
Avalia-se a aquisicdo de competéncias e habilidades.
Esta relacionada com as habilidades e competéncias do educando.

Avaliacéo com foco na utilizagéo social dos conhecimentos
Descrigdo

Entendo esse nivel de avaliagéo para além da apreensdo dos contetdos, podendo ser associado as
vivéncias e a capacidade de conectar o conhecimento com a vida.

Fonte: Elaboracéo da autora
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A aproximagdo com 0s sujeitos, no caso os estudantes, confirmou os dados

anteriormente detectados e j& analisados, tais como: a avaliagdo como sinénimo de prova; a
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avaliacdo como forma de provar o nivel de armazenamento ou acimulo do conhecimento; o
aluno como sendo o Unico sujeito educativo. H&, no entanto, que considerar o surgimento de
narrativas mais amplas e abrangentes sobre a avaliacdo, decorrentes do entendimento da
avaliacdo como diagndéstico do aprendido e do ndo aprendido. Contudo, também houve
aqueles que vincularam a avaliacdo na légica da competéncia e habilidades e muitos a
articularam a instrumentos, como, por exemplo, a prova. Ao serem questionados sobre o que é

avaliacdo, os alunos apresentaram as seguintes respostas:

E observar como foi o rendimento do aluno em prova e em apresentacio de
seminarios (ESTUDANTE A).

E avaliar se os contetdos foram apreendidos, geralmente por meio de uma prova
(ESTUDANTE B).

Realizacao de provas escritas (ESTUDANTE C).
Sao provas escritas e praticas (ESTUDANTE D).

E voltada para o aluno e avalia suas aprendizagens. Geralmente, é feita uma prova
final, ou seja, bimestral ou semestral (ESTUDANTE E).

Percebemos que, entre 0s estudantes, prevalece ainda a compreenséo da avaliagcdo
como medida, com funcdo de testar, examinar e quantificar, dando énfase aos aspectos
cognitivos, a memorizacdo e a verificacdo de resultados. Luckesi (2002) denuncia que,
embora se utilize a expressao avaliacdo de aprendizagem, na educacdo brasileira prevalece a
cultura do exame, que se configura na aplicagéo de testes e provas, como instrumento de
classificacdo e para a certificacdo do acimulo de conhecimentos pontuais. Na verdade, essa
concepcao de avaliacdo advém do uso a ela atribuido pelos professores dos cursos de
formacgéo de professores.

Em sintese, a avaliacdo, da forma como estd organizada, tem primado pelo ato de
colher informacdes e ordena-las segundo dados quantitativos e menc¢des numéricas, com o
objetivo de estabelecer se o aluno foi aprovado ou reprovado, se esta apto ou ndo apto. Essa

perspectiva tem sido analisada por diversos estudiosos, entre os quais Bourdieu, ao discutir
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violéncias simbolicas™; Foucault, que relaciona o micropoder™ com o objetivo de controlar, e
Freitas, pra quem a avaliacdo é um instrumento de eliminacéo e de exclusédo social”.

Mesmo quando o estudante relaciona a avaliagdo com as aprendizagens, baseia
seus argumentos na légica do acumulo e do armazenamento. Esse discurso advém do fato de
que a educacdo brasileira convive ha muitas décadas com o conceito de ensino fundado em
uma légica transmissiva — o professor ensina e o aluno aprende. Parte-se do pressuposto de
que, no processo educativo, hd os que ensinam e 0s que aprendem, um tempo determinado
para essa aprendizagem e um local especifico onde deve ocorrer.

De modo geral, apenas dois estudantes relacionaram a avaliagdo com as
competéncias e habilidades. A discussdo sobre a adogdo das competéncias e habilidades na
area educacional causa desconforto e polémica. Para Ropé e Tanguy (1997), as duvidas
guanto a esses termos surgem devido a inexisténcia de um significado real a eles atribuido. Na
area educacional, tendem a equivaler a saberes e conhecimentos, todavia ancorados na
perspectiva de preparagdo e qualificacdo. Na verdade, 0os termos competéncia e habilidades
compdem a denominada pedagogia da qualidade, que enfatiza como os procedimentos
cognitivos e o aprender a aprender adquiriram relevancia na reconfiguracdo do papel do
Estado e nas contradi¢cbes do capitalismo e sua apropriacdo no campo escolar. O modelo
educacional sustentado na nocdo de competéncia assume a pratica social de forma acritica e
passiva e a entende como dado histérico e naturalizado. Sendo desvinculado da base material
que lhe deu origem e vida, ele ndo consegue capta-la e realizar a critica ao processo de
atrelamento da educacdo ao mercado de trabalho e a substituicdo do termo de igualdade de
condicdes pelo de igualdade de possibilidades (CARVALHO, 2007).

A avaliacdo, nessa perspectiva, prende-se, pois, ao desenvolvimento de

capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho intelectual, sempre

0 Através do uso da nocdo de violéncia simbélica, ele tenta desvendar o mecanismo que faz com que 0s
individuos vejam como “naturais” as representacdes ou as ideias sociais dominantes. A violéncia simbdlica ¢é
desenvolvida pelas instituicdes e pelos agentes que as animam e sobre a qual se apoia o exercicio da autoridade
(VASCONCELLOS, 2002, s.p.).

™ Trata-se [...] de captar o poder em suas extremidades, 14 onde ele se torna capilar; captar o poder nas suas
formas e instituicGes mais regionais e locais, principalmente no ponto em que, ultrapassando as regras de direito
gue o organizam e delimitam, ele se prolonga, penetra em institui¢ces, corporifica-se em técnicas e se mune de
instrumentos de intervencdo material, eventualmente violentos (FOUCAULT, 1979, p. 182).

2 A forma que a avaliagéo assume no interior da escola capitalista ndo pode ser desvinculada da prépria forma
de uma escola constituida para atender a determinadas fun¢@es sociais da sociedade. Excluir e subordinar tém
sido as fungdes preferenciais que estdo na base da organizagdo da atual forma escola. As razdes para tais funcdes
se devem ao fato de que, nesta visdo, a sociedade é apresentada como um dado pronto e acabado, devendo a
juventude conformar-se a esta (FREITAS, 2010, p. 89).
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articuladas, mas reduzidas ao mundo do trabalho, desconsiderando a escola como espaco de
apropriacéo do conhecimento socialmente produzido e do trabalho intelectual com referéncia
a pratica social. Essa postura é inversa a da avaliagdo com foco na utilizacdo social dos
conhecimentos. Kuenzer (1995, p. 17) argumenta que “a escola € o lugar de aprender a
interpretar o0 mundo para poder transformé-lo”. Desse modo, como declara o estudante em
formagdo, “entendo [...] a avaliagdo para além da apreensdo dos conteudos, podendo ser
associada as vivéncias e a capacidade de conectar o conhecimento com a vida”.

A avaliacdo, para adquirir sentido e significados sociais, deve constituir-se em um
campo autonomo de discussdo e de formas de problematizar a educagdo, em contraponto “ao
modelo positivista que esbatem a complexidade dos processos sociais, culturais e
educacionais; a recuperacdo do valor da subjetividade e a busca de novos sentidos para as
politicas e praticas avaliativas” (AFONSO, 2003; ESTEBAN, 2006). Deve também incentivar
a investigacdo, o0 questionamento constante e o didlogo com a multiplicidade e a
particularidade dos sujeitos educativos.

Como as narrativas dos professores de Didatica ja foram analisadas no capitulo
anterior, selecionamos duas delas para aprofundamento da analise, por considerarmos

relevantes as ideias nelas apresentadas:

A avaliagdo das aprendizagens tem historicamente modificado o cenério, onde
antes o professor era dono absoluto do saber e o aluno apenas o receptor desse
saber, e 0 seu aproveitamento era constantemente medido. No entanto, apesar de
avancos, devemos considerar que ainda temos um longo caminho a ser trilhado em
relacdo a esse nivel de avaliacdo. A avaliagdo ainda possui tracos excludentes e
isso mostra a necessidade de maiores investimentos no processo de formacdo do
professor, de modo a oferecer aos estudantes elementos que possam subsidia-los na
compreensdo e na superacdo do modelo classificatdrio em prol de processos
avaliativos daquele que promova a aprendizagem dos estudantes (PROFESSOR B).

Novamente, a avaliacdo é anunciada como categoria pedagdgica da formagdo. O
professor entrevistado, embora anuncie mudancas na forma de organizacdo dos processos
avaliativos, ao mesmo tempo denuncia os tracos excludentes que nela permanecem. E, por
ultimo, nos alerta quanto a necessidade de outras narrativas da avaliacdo nos cursos de
formacgé@o de professores. Segundo Freitas e Fernandes (2007), para a construgdo de uma
sociedade mais igual, é basilar que a formacdo e a docéncia busquem indagar e superar a
pratica da cultura seletiva e excludente, segregadora e classificatéria, e as praticas avaliativas
sentenciadoras da impossibilidade. Nesse sentido, defendem a proposicdo da avaliacdo na
proposi¢cdo da inclusdo, do didlogo, da construcdo da autonomia, da mediacdo, da

participacdo, da construgdo da responsabilidade coletiva.
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No entanto, temos que fazer um contraponto a declaragdo do professor
entrevistado. Estudos realizados na area da formacédo revelam que, mesmo com 0s avancgos, a
maioria dos cursos de formacdo tem suas bases tedricas e praticas da avaliacdo centradas na
classificacdo e na funcdo somativa da avaliacdo (GATTI; NUNES, 2009; SORDI, 2009;
CALDERANO 2009). Isso é retratado na importancia atribuida a prova como instrumento de
avaliacdo e a nota como medida de aprendizagem. O professor B estid certo: devemos
considerar que ainda temos um longo caminho a ser trilhado em relagdo a esse nivel de
avaliacao.

Essas convicgdes se confirmam na narrativa do Professor D ao desabafar sobre o
desconforto que sente quanto a avaliagdo, alegando néo ter tido uma formacédo aprofundada

sobre o tema:

Eu ndo gosto de avaliacdo, em primeiro lugar. Ela me causa um desprazer, um
sentimento de julgar as pessoas por medidas muito imperfeitas, muito superficiais,
centradas apenas no dominio do contetdo. Entéo, isso me faz sentir mal, por isso eu
ndo gosto de avaliacdo. Ao mesmo tempo eu ndo tive uma formacdo em avaliacéo
muito aprofundada. Tive apenas uma ou duas disciplinas de avaliagcdo no curso de
PhD em que vocé luta para apreender contedos em uma lingua estrangeira
(Universidade Estadual da Pensilvania). Essas duas disciplinas ou uma, ndo me
lembro mais, fizeram com que eu percebesse que avaliar ndo era apenas dar nota.
Até entdo, inclusive como professora que fui antes do PhD, o meu conceito de
avaliacao era esse, provas para memorizacgao e reproducéo do contetido e uma nota
a ser dada por essa habilidade de reproduzir e memorizar o contetdo
(PROFESSOR D).

Primeiramente, entendemos que avaliar € um ato complexo; no entanto, a
avaliacdo faz parte do processo educativo e contribui, se devidamente utilizada, de maneira
significativa para as aprendizagens, tanto do professor como do aluno e para a reconducéo do
trabalho pedagdgico da escola e da sala de aula. Pelo realce dos saberes da avaliagdo, os
cursos de formacdo podem investir ndo s6 na qualidade da formacdo, mas também na
melhoria das escolas e das aprendizagens dos estudantes da Educacao Basica. Como nos fala
Wchowicz (2006), poderiamos mudar nossa relacdo com a tematica avaliagdo se
transformassemos a cultura da avaliacdo em cultura da aprendizagem. Para tanto, a avaliacdo
ndo pode prender-se a apenas atribuir valor ao que estd sendo avaliado, mas também ao

processo de “criagdo de sentidos”,” e esse processo jamais pode ser mensurado.

73 «[...] uma aprendizagem se realiza quando um individuo toma informacéo em seu meio em funcéo de um

projeto pessoal. Nesta interacdo entre as informagdes e o projeto, as primeiras s6 sdo desvendadas gracas ao
segundo e o segundo s6 se tornou possivel gragas as primeiras; a aprendizagem e a compreensao verdadeira so
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Segundo, se o professor ndo sabe avaliar, como seré capaz de ensinar a avaliar? Se
o profissional identifica suas limitacGes, porém ndo dialoga com seus pares e ndo convive
com a possibilidade de debates mais organicos e intensos sobre a avaliacdo, como superar
suas fragilidades e melhorar sua atuacdo como professor-formador? Como reagir a essa
situacOes?

Entendemos a importancia do acesso ao conhecimento e as préaticas avaliativas
dos niveis de avaliacdo. No entanto, ressaltamos que tais niveis devem estar articulados entre
si, pois se completam: a avaliacdo para as aprendizagens esta vinculada a avaliacdo
institucional e, por conseguinte, a avaliacdo em larga escala. Se ndo houver integracdo entre
os trés niveis de avaliacdo, tendo como referéncia a avaliacdo formativa, seus resultados
aparecerdo como ‘“algo externo ao processo de ensino-aprendizagem e como um
procedimento cujas fungdes sdo de natureza mais certificativa e seletiva e menos para ajudar
os estudantes a aprenderem e a desenvolverem suas aprendizagens” (FERNANDES, 2009, p.
89).

Freitas (2009) afirma que, no Brasil, convivemos com duas tendéncias referentes
a avaliacdo. Uma delas quer tornar a avaliagdo de sistema um instrumento de avaliacdo da
sala de aula e da escola, como se um instrumento externo fosse suficiente para realizar essa
tarefa. A outra tem tentado enviar para a escola os resultados para que sejam analisados pelos
professores, alunos e gestores, com vistass a melhoria das praticas de ensino e de
aprendizagens. A avaliacdo em larga escala tem sua importancia para 0 monitoramento das
politicas publicas, mas os resultados dessa avaliagdo s6 passam a ter significado quando
encaminhados para a escola, como subsidio para a discussdo coletiva e dentro da avaliacdo
institucional. Assim, poderéo ser validados e utilizados como referéncia para a tomada de
decisdes.

Segundo Belloni (2003, p. 94), a avaliacdo de sistema € um importante
instrumento, “porém ela sozinha nao melhora nem aperfeicoa nada”. No entanto, sabemos que
atualmente a avaliagdo tem levado para a escola um conjunto de informagdes que, pouco
exploradas, ndo chegam a sala de aula e muito menos ao processo de ensino-aprendizagem do
aluno. Tal constatacdo evidencia a falta de integracdo existente entre os niveis de avaliagdo,

como também o despreparo do professor para realizar a interlocu¢ao entre eles.

ocorrem entdo através dessa interacdo, ndo sendo essa interagdo, ou seja, sdo criagdo dos sentidos” (MEIRIEU,
1998, p. 54).



218

No que se refere a integracdo dos trés niveis de avaliacdo, Dalben e Sordi (2009,
p. 150) afirmam que a avaliacdo institucional cumpre o rico papel de mediadora do processo,
visto que se posiciona entre a avaliacdo em larga escala e a avaliagcdo para as aprendizagens.
Para as autoras, € esse nivel de avaliagdo que permite ao coletivo da escola nédo sé interpretar
os dados fornecidos pela avaliagdo, mas também confronté-los entre si e com os outros que ja
temos disponiveis nas escolas ou que entendamos ser necessario produzir. A avaliacdo é uma
via de mdo dupla e, parafraseando Freire (1996), na afirmativa “quem ensina aprende ao
ensinar, ¢ quem aprende ensina ao aprender” (p. 25), defendemos que ¢ avaliando que se
aprende a avaliar, pois a “avaliagdo ¢ aprendizagem: enquanto se avalia, se aprende”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 11).

Sob esse entendimento, a seguir, buscaremos identificar as interlocucdes
estabelecidas entre esses niveis no processo formativo do docente, em trés diferentes
dimens@es: primeiramente, procuramos averiguar as interlocucdes que se efetivam entre os
niveis de avaliagdo nos documentos norteadores da formacdo de professores — LDB,
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacdo Baésica, Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Licenciatura da Universidade pesquisada, Projetos
Académicos do curso de Letras, Matematica e Pedagogia, ementa da disciplina de Didatica e
das que tratam sobre a avaliacdo. Segundo, procuramos identificar no discurso sujeitos
educativos: estudantes, professores, coordenadores de curso os indicios das interlocucbes
estabelecidas. E por Gltimo, buscamos, no cotidiano da sala de aula, identificar possiveis

dialogos entre a avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala.
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CAPITULO 5 - A INTERLOCUCAO ENTRE OS NIVEIS DE AVALIACAO NAS
DIMENSOES NORMATIVA, NAO NORMATIVA E PRATICA

Neste capitulo buscaremos identificar a tessitura das interlocucdes entre os niveis
de avaliacdo: das aprendizagens, institucional e em larga escala na dimensao normativa (Leis,
Decretos, Pareceres, Diretrizes, Planos de Curso, Ementa das disciplinas); na dimenséo néo
normativa descritiva (conceito de avaliacdo em seus trés niveis, segundo a fala dos sujeitos) e
na dimens&o pratica (as vivéncias e experiéncias da aprendizagem sobre a avaliacéo).

A partir dessas interlocucgdes, procuramos também identificar as contradicdes e 0s
conflitos que geram e séo gerados no movimento que se efetiva, considerando os indicadores
da realidade como construces ideais, historicas, que ndo podem ser tomadas como
inquestionaveis e definitivas. Entendemos que a avaliacdo se insere na formacdo de
professores como uma atividade social, levando em conta as exigéncias da pratica
(problematizacdo) e da teoria (marcos tedricos). Como nos ensina Freire (1997), a prética
docente critica envolve o “movimento dialético, dindmico entre o fazer e o pensar sobre o
fazer”, porque os sujeitos envolvidos nessas praticas sdo “epistemologicamente curiosos” e,
por estarem “pensando criticamente”, a pratica de hoje ou de ontem pode melhorar sua
propria pratica. Em virtude da sua complexidade, a compreensdo da avaliacdo exige 0
entendimento das situacOes historicamente situadas e ndo pode abrir mdo do estudo exaustivo
dos fatos e de suas condic¢des especificas.

Parte-se da premissa de que todo conhecimento tedrico se articula aos saberes da
pratica, a0 mesmo tempo significando-0s e vice-versa, sendo essa relacdo um ato que se
supera continuamente, gerando novos conhecimentos e outros significados inéditos. Assim,
buscamos averiguar, no interior da organizacdo do trabalho pedagdgico, como se efetiva a
mediacdo entre o0 conhecimento da avaliacdo e a realidade onde ela se materializa.

Advogamos que o0 processo formativo do professor deve considerar a
complexidade e os conflitos implicitos na avaliacdo e que as aprendizagens sobre ela, nesse
percurso, sejam fundamentadas em principios epistemolégicos e em vivéncia de préaticas
avaliativas que permitam ao docente considera-las como possibilidades avaliativas em sua

pratica profissional.
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5.1 DIMENSAO NORMATIVA DA AVALIACAO

De acordo com a Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)”, a
dimensdo normativa refere-se a documento que estabelece normas juridico-legais e politico-
administrativas, diretrizes ou caracteristicas para atividades ou seus resultados. Para Policarpo
Junior e Melo Rodrigues (2010), a educacéo, diferente de outros campos cientificos, € um
campo de saber e de pratica que ndo pode subsistir sem a admissdo de sua normatividade.
“Essa dimensao €, portanto, algo cuja expressao nao consiste apenas em descrever aquilo que
¢, mas exige também admitir uma dire¢do para aquilo que deve ser” (p. 1).

Para Freitas (2009), com a reforma, o Estado brasileiro revisitou a dimensdo
normativa da avaliacdo, estabeleceu novas tessituras das dimensdes pedagdgicas e educativas
da acdo estatal, assumiu a descentralizacdo e passou a ter a avaliacdo externa e em larga
escala como uma importante ferramenta do controle centralizado. A autora afirma que, nesse
movimento, o Estado-educador se manifestou e operou como Estado-avaliador, e assevera
que, nesse contexto, a avaliacdo “[...] passou a ser uma das mediagdes imprescindiveis e
valorizadas num planejamento cuja conformacdo tem-se dado [...] na/pela relacdo entre
ambitos internacional, nacional ¢ local [...]” (p. 140). Assim, o Estado-avaliador firmou-se e
ascendeu “[...] pelo rearranjo institucional e administrativo estratégico para que o projeto de
modernizacdo conservadora da sociedade brasileira lograsse ser hegemoénico no Pais”
(FREITAS, 2009, p. 148).

No Brasil, a implementacdo das politicas neoliberais na educacdo data de 1980,
com intensificacdo de seus propoésitos na década de 1990. De acordo com Dourado (2007), a
consolidacdo do processo de reforma do Estado e gestdo, a partir dessa década, teve como
implicacdo uma minimizacdo do papel do Estado no tocante as politicas publicas e
educacionais que se efetivaram com a promulgacdo da LDB, quando a avalia¢do educacional
ganhou significativo destaque. As evidéncias estdo ao longo de seus 92 artigos, nos quais o0
termo avaliacéo aparece 23 vezes (CURY, 1997). No tratamento dado a avaliacdo, aborda-se
desde a avaliacdo do rendimento escolar até a avaliacdo de sistemas de ensino. No entanto,

ndo ficam claramente estabelecidas nem previstas as articulagbes entre as avaliagdes

" Disponivel em: <http://www.abnt.org.br>. Acesso em: 12 jul. 2014.
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realizadas nos diferentes &mbitos: Estado, Municipios, escola e sala de aula. De fato, no
decorrer do texto da referida Lei, a impressdo que se tem é que os niveis de avaliacdo devem
coexistir, mas sem estabelecerem dialogo entre si.

O Parecer CNE/CP 9/2001 — que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educagdo Basica (DCNFP) em cursos de nivel superior,
licenciatura, de graduacgéo plena — determina a avaliagdo como uma das agdes para assegurar a
qualificacdo profissional dos professores. No entanto, ela vem atrelada a ldgica das
competéncias e habilidades, como também a da certificacdo. No documento, a avaliacdo €
apresentada como parte integrante do processo de formagdo, uma vez que possibilita: a)
diagnosticar lacunas a serem superadas; b) aferir os resultados alcancados, considerando as
competéncias a serem constituidas; c¢) identificar mudancas de percurso eventualmente
necessarias.

Como afirmado anteriormente, a perspectiva de formacgdo ancora-se na formacéo
assentada no desenvolvimento de competéncias profissionais. Nessa perspectiva, a avaliacdo
destina-se a andlise da aprendizagem dos futuros professores, de modo a favorecer seu
percurso e regular as acdes de sua formacdo. Tem, ainda, a finalidade de certificar sua
formagéo profissional. O documento destaca que a avaliagdo ndo se presta a punir 0s que néo
alcangam o que se pretende, mas a ajudar cada aluno a identificar melhor suas necessidades.
Ainda reforca que, para tanto, é primordial que o estudante em formacao conheca os critérios
utilizados, analise os resultados e os instrumentos de avaliacdo e que pratique a autoavaliagéo.
Por fim, descreve que o que se pretende avaliar ndo é s6 o conhecimento adquirido, mas a
capacidade de aciona-lo e de buscar outros para realizar o que é proposto e acrescenta ainda
que os instrumentos de avaliacdo s6 cumprem sua finalidade se puderem diagnosticar o uso
funcional e contextualizado dos conhecimentos (CNE/CP 009/2001, p. 33-34). De fato, o que
ocorre nos cursos de formacdo fica bem distante do determinado. Nas licenciaturas convive-se
com um idealismo perceptivel em suas proposi¢cGes, mas as ideias ndo se concretizam na
formagéo realmente oferecida (GATTI, 2009, p. 39).

Nesse sentido, no Art. 5° as Diretrizes anunciam que o projeto pedagdgico de
cada curso levara em conta que “a avaliagdo deve ter como finalidade a orienta¢éo do trabalho
dos formadores, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de
aprendizagem e a qualificagdo dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira”
(CNE/CP 009/2001, p. 40).

As leis configuram-se em representacOes das intencionalidades humanas e muitas

vezes ndo refletem a realidade ou ndo estdo nela refletidas. Se ndo houver um trabalho
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integrado entre 0 mundo legal e o real, as leis tornam-se estéreis, pois elas ndo asseguram, por
si s0, mudancas na materialidade dos fatos. O que se defende sobre a avaliacdo néo se reflete
no percurso da formacdo do docente, na qual a avaliacdo, pelo contrario, tem mais para
responder as demandas burocréticas e atribuir notas ao estudante em formacéo. Ja no que se

refere a interlocugdo entre os niveis, fica determinado que

A avaliacdo nos cursos de formacdo deve ser periodica e sistematica, incluir
procedimentos e processos diversificados — institucional, de resultados, de processos
e incidir sobre todos os aspectos relevantes — contetidos trabalhados, modelo de
organizagdo, desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com
as escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e médio.

A avaliag8o nos cursos de formacdo de professores deve incluir processos internos e
externos, pois a combinacéo dessas duas possibilidades permite identificar diferentes
dimensBes daquilo que é avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades e
limitacOes.

A autorizacdo para o funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento e a
avaliacho externa — institucional e de resultados - dos cursos de formagdo de
professores deve ser realizada em locus institucional e por um corpo de avaliadores
direta ou indiretamente ligados a formacdo e ou ao exercicio profissional de
professores para a Educagdo Basica, tomando como referéncia as competéncias
profissionais descritas neste documento (CNE/CP 009/2001, p. 50-51).

E, por fim, o Art. 8° determina que as competéncias profissionais a serem
constituidas pelos professores em formacédo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser

a referéncia para todas as formas de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

I. periodicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo contetidos trabalhados, modelo de organizagdo, desempenho do quadro de
formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, conforme o caso;

Il. feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

I11. incidentes sobre processos e resultados (CNE/CP 009/2001, p. 65.)

Novamente, emergem as incoeréncias entre o previsto e o feito. A avaliagdo sobre
os conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com as escolas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio
parece querer esconder, por tras do determinado, a realidade contraditéria que se evidencia
nos cursos de formacdo. Nestes parece que apenas o aluno é avaliado e que os demais
elementos pontuados ficam a depender das avaliagdes do curso, que ndo se tém revestido em

uma avaliacdo realmente relevante para a melhora do processo de formativo do docente.
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Outra contradicdo que permeia 0s cursos de Licenciatura é o distanciamento que eles mantém
com a educacdo bésica. A interlocucdo entre esse I6cus fica restrita aos documentos nacionais
ou a recortes curriculares fragmentados e descontextualizados de uma proposta de formacao
mais ampla.

Além do mais, muitas criticas sdo tecidas as Diretrizes Nacionais para a Formacéao
de Professores para a Educacdo Bésica. Por exemplo, Freitas (2002) sustenta que 0 processo
de elaboracdo do referido documento foi desencadeada pelo MEC e pelo CNE a partir de
1997, com um forte intento de adequar a formacdo de profissionais ao atendimento das
demandas do mercado, a sombra da necessidade de regulacdo origindria das mudancas
ocorridas no ambito das sociedades capitalistas. A autora afirma que, para assegurar a
regulacdo e o controle do trabalho docente e a producdo da formacdo, sd@o implantadas
medidas verticais e pontuais, tais como o processo de acreditacdo de cursos e instituicdes e de
certificacdo de professores.

A autora considera ainda que sob a ldgica das competéncias a formacdo de
professores foi reduzida “as praticas individuais, a dimensdo técnica, de modo a poder ser
avaliado, mensurado e certificado, visando adaptar os professores, a escola e seus processos
formativos as transformagdes necessarias no ambito das reformas propostas” (FREITAS, H.
2010, p. 1215). Ela destaca como mais preocupante o fato de que, que com a implantagéo de
testes nacionais para averiguar o rendimento do aluno, a qualidade do professor tenha ficado
submetida ao desempenho do aluno. Concordamos com a autora, pois 0 que se evidencia €
que a cada divulgacdo dos resultados das avaliacbes em larga escala (SAEB, ENEM, entre
outros), veiculam-se pela midia as analises mais diversas; no entanto, tém um ponto comum:
o foco na culpa e responsabilidade do professor pelos referidos resultados. Contudo,
repudiamos o entendimento de que a qualidade da escola publica e da formacédo do professor
possa ser conferida tendo como base Unica o rendimento dos alunos ou um indice como o
IDEB.

Ademais, afirma-se também que se pretende avaliar ndo

s0 0 conhecimento adquirido, mas a capacidade de aciona-lo e o reforco de que a
avaliacdo deve ter como finalidades a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo de profissionais com condi¢cBes de iniciar a carreira (CNE/CP
009/2001, p. 40).

Todavia, 0 previsto esta muito distante do que € realmente praticado. A avaliacéo

realizada nos cursos de Licenciatura estd longe de alcancar tal propdsito. Ao analisarmos 0s
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Projetos Académicos dos cursos, evidenciamos que as intencionalidades ndo se concretizam
na préatica pedagdgica dos cursos, nos quais a avaliagdo mantém fortes evidéncias de cunho
conservador e tradicional. Na verdade, o que ocorre é um grande descompasso entre 0 que se
pretende e o que se faz.

Acrescentam-se as criticas o contraponto ao conceito de simetria invertida™,
sustentado na coeréncia entre a teoria e a pratica. A simetria invertida refere-se ao fato de que
o futuro professor deve ser preparado em um lugar similar aguele em que ira atuar. Esse
entendimento anuncia que as experiéncias vividas no processo formativo devem ser
condizentes com 0 que se espera em sua atuacdo como docente (MELLO, 2000). No entanto,
Oliveira e Bueno (2013), em um artigo intitulado “Formacéo as avessas: problematizando a
simetria invertida na educacdo continuada de professores”, chamam a aten¢ao para alguns
impasses que permeiam a referida coeréncia entre o que se faz na formacdo e o que se
presume que ocorrerd no exercicio da profissdo. O estudo é realizado por meio do
acompanhamento de quatro alunas em processo de formacgdo. Nele, as autoras constataram
que as professoras iriam ensinar de forma distinta ou até oposta das experiéncias obtidas na
formacdo e que avaliariam seus alunos de forma totalmente diferente da forma como foram
avaliadas.

Segundo Barbosa (2011), o exemplo do professor-formador é o ponto principal da
constituicdo docente, porém os estudantes ndo podem aprender discursos inovadores sobre a
avaliacdo se convivem com a avaliacdo tradicional, com a auséncia de discussao sobre 0s
critérios adotados e a metodologia utilizada. De modo geral, averiguamos total incoeréncia
entre a abstracao tedrica da avaliacdo e as praticas avaliativas vivenciadas no Ensino Superior.
Ademais, o previsto em termos normativos ndo se reflete em préticas e experiéncias
consolidadas.

Referendadas nas DCN, partimos para a anélise do tratamento dado & avaliagéo
nos documentos das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura (2003). Esse
documento foi elaborado pela comissdo instituida em outubro de 2002 para coordenar o
processo de reforma curricular das licenciaturas e elaborar as diretrizes para os cursos da

Universidade. Com base nos documentos elaborados pelo Grupo Permanente de

> «[...] aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacio invertida. Isso

implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formacao e o que dele se espera como profissional. Além
disso, com excecdo possivel da educagdo infantil, ele certamente j& viveu como aluno a etapa de escolaridade na
qual ira atuar como professor” (CNE/CP 009/2001, p. 30).
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Acompanhamento das Licenciaturas (GPAL) e na propria legislagdo em vigor, a Comissao
iniciou seus trabalhos tomando conhecimento do Projeto Académico do Curso de Pedagogia
em vias de implantacdo, da Proposta de Reforma Curricular do Curso de Letras e da Proposta
da area de Psicologia na Formacdo dos Licenciandos (DIRETRIZES CURRICULARES
PARA OS CURSOS DE LICENCIATURA, 2003).

No documento em questdo, a avaliacdo ndo é uma teméatica muito presente. Pelo
contrario, ndo é abordada de forma especifica e nem merecedora de maior atencéo. O termo
avaliacdo é citado em trés condicBes bastante especificas: a) como o tema componente do
nacleo comum da formacdo, que inclui, além da formag&o disciplinar especifica, elementos de
formacdo geral do educador e de formacdo didatico-pedagogica, compreendendo diversos
conhecimentos, entre 0s quais a avaliacdo da aprendizagem; b) como um tema da formacao
técnico-pedagogica, com o objetivo de propiciar o conhecimento e as praticas de métodos e
técnicas de ensino da area disciplinar, bem como atividades voltadas para a pesquisa sobre as
mesmas, por meio de laboratdrios, oficinas, metodologias especificas, projetos, entre outros,
em comunidades escolares e fora do ambiente da escola; ¢) nas condi¢cGes fundamentais de
implementa¢do das diretrizes: “a reativacdo da orientacdo académica e da coordenacdo
estritamente pedagdgica como efetivos instrumentos de gestdo curricular, além da avaliacdo
institucional como mecanismo de desenvolvimento organizacional” (p. 12).

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura da Universidade tém
como objetivo orientar a elaboracdo do Projeto Académico (PA) de cada um dos cursos de
Licenciatura. Nesse sentido, anuncia que o projeto institucional de formacéo profissional de
professores da Educacdo Basica, que se almeja implantar na Instituicdo deve expressar de que
maneira pretende desempenhar sua fungdo social na formacdo de profissionais na area de
educacdo. Dessa forma, a definicdo da concepc¢do, dos principios e dos referenciais sobre a
avaliacdo e a organizacao do processo avaliativo passa a ser delegada aos cursos que deverdo
contemplar esses aspectos em seu projetos académicos.

Nesse sentido, na busca por informacGes mais precisas sobre o ensino e as
aprendizagens sobre a avaliacdo, realizamos a leitura e a analise dos Projetos dos cursos de
Matematica e Pedagogia, visto o curso de Letras ndo ter Projeto Académico.

Frente a inexisténcia do PA no Curso de Letras, buscamos as informacdes
pretendidas por outras vias. Entramos, entdo, em contato com a coordenacdo e, devido a
impossibilidade de agendamento, comunicamo-nos com a Secretaria do curso, que
prontamente nos enviou os dados, informando-nos que: a) avaliagdo do Curso de Letras-

Portugués constitui processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo; b) o



226

referido curso tem participacéo significativa e regular no ENADE, obtendo notas de avaliagéo
bastante satisfatorias; c) os resultados das avaliacdes externas (principalmente o SINAES) séo
objeto de analise em varios segmentos da instituicdo, desde a Comissdo Propria de Avaliacao
(CPA) — no ambito da Reitoria — ao Ndcleo Docente Estruturante (NDE) — no ambito do
curso; d) o NDE de cada habilitagdo é composto por docentes do quadro permanente nas trés
areas de conhecimento que constituem a base dos cursos: lingua materna, lingua estrangeira e
literatura; e) os resultados das avaliacbes sdo também apreciados pelo Colegiado de
Graduacao, que se reiine mensalmente — e é constituido pela Dire¢do do Curso (que preside o
Colegiado), Coordenadores de Graduacdo (de todas as habilitagdes), Chefes dos
Departamentos que formam o Instituto de Letras e um representante discente — geralmente
membro da diretoria do Centro Académico; f) a oferta de disciplinas (incluindo adequacéo de
espaco fisico e disponibilidade de material audiovisual e uso de tecnologias aplicadas a
educacdo), bem como o desempenho docente sdo avaliados por meio de questionério
eletronico, respondido semestralmente pelos discentes — a época da matricula via web — com
relacdo as disciplinas que cursaram no periodo anterior. Os resultados dessa consulta
eletrobnica sdo contabilizados pelo CESPE/[..] e encaminhados semestralmente aos
Departamentos, que os remetem aos docentes, como forma de autoavaliagéo. Os Colegiados
também tém a funcdo de debater os resultados da unidade académica nesses aspectos.

Quanto aos procedimentos de avaliagcdo dos processos de ensino-aprendizagem da
Instituicdo pesquisada, afirma-se que o sistema de avaliacdo do curso se baseia no disposto

nos artigos 122 a 124 do Regimento Geral da Instituicdo™. Percebemos que, pelo menos no

78 Art. 122. As mencdes atribuidas ao rendimento académico do aluno em disciplina e sua equivaléncia numérica
sdo as seguintes: SS (9,0 a 10,0); MS (7,0 a 8,9); MM (5,0 a 6,9); Ml (3,0 a 4,9); 11 (0,1 a 2,9); SR (0,0)

8 1° A divulgacio das mengdes faz-se pelo nimero de matricula dos alunos, sendo vedada a
divulgacdo nominal.

§ 2° O aluno tem o direito de solicitar a revisdo da mencéo que lhe for atribuida em uma disciplina,
fundamentando o seu pedido.

8 3° Ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo cabe regulamentar o processo de revisdo de
mencdo, de forma que a avaliagdo do mérito se encerre no ambito da Unidade Académica
responsavel pela disciplina.

Art. 123. E aprovado na disciplina o aluno que obtiver mencéo igual ou superior a MM.
§ 1° E reprovado na disciplina o aluno que:

I - comparecer a menos de 75 (setenta e cinco) por cento das respectivas atividades curriculares,
com a mencéo SR;

Il - obtiver mencéo igual ou inferior a MI.
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nivel das intencionalidades, ocorre a interlocucéo entre a avaliagdo em larga escala, nas agdes
descritas, a afericdo da analise dos resultados obtidos pelo colegiado da graduacdo e também
no retorno do resultado da avaliacdo dos docentes.

Como base no exposto, evidencia-se nas intencionalidades, expectativas de se
manterem algumas interlocu¢es entre os trés niveis de avaliagdo. Embora avancadas e
teoricamente corretas, averiguamos por meio do dialogo com os estudantes em formacdo que
as condicGes pedagodgicas concretas ndo correspondem ao prescrito. Contrariamente ao
descrito, a avaliacdo para as aprendizagens centram-se em provas, resenhas e seminarios. Ndo
ocorre a avaliacdo do curso de forma sistematizada nem existe organicidade e participagdo
ativa dos sujeitos educativos no processo.

Evidenciamos, na narrativa dos coordenadores e estudantes, contraposicGes ao
afirmado, quando disseram ndo terem acesso aos resultados da avaliacdo em nivel
institucional. Inclusive, identificamos resisténcia a esse nivel de avaliacdo na declaracdo do
coordenador que declarou desconsidera-la por entender que os estudantes nao tém condigéo

técnica nem qualidade pedagogica para avaliar o professor-formador.

Se a avaliacdo institucional é aquela que os alunos fazem, eu n&o acredito nisso.
Primeiro porque eu acho que eles ndo tém condicbes de nos avaliar.
(COORDENADOR 2).

Entendemos que tal compreensdo advém da centralidade historica dos processos
avaliativos nas maos do professor e do pouco espaco atribuido aos estudantes na organizacao
gestacional da escola. Como afirma Calderano (2009, p. 92), “os estudantes sempre foram
vistos como pessoas atendidas na escola e por isso a elas deviam submissdo, obediéncia e
disciplina”. A autora afirma que o olhar hierarquizado tirou do estudante, paulatinamente, a
possibilidade de apontar suas escolhas. Infelizmente, com isso a escola perdeu seu melhor
aliado (CALDERANO, 2009). A avaliacdo da aprendizagem do curso esta referendada no
Regimento Geral da Instituicdo pesquisada. No citado documento, ocorre uma relevante

predominancia do aspecto quantitativo em detrimento do qualitativo, além da importancia

Art. 124. Ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo compete normatizar a atribuicdo das
mencdes finais por disciplina, uma vez cumprido o respectivo programa, de forma a refletirem:

I - a assimilacéo progressiva de conhecimentos pelo aluno, avaliada em provas e/ou outras tarefas
exigidas ao longo do periodo letivo;

Il - a capacidade adquirida pelo aluno de aplicar os conhecimentos em trabalho individual.
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exacerbada do julgamento, da mensuracdo e da regulacdo das aprendizagens. A dimens&o
técnica da avaliacdo se sobrepde a formativa.

Diferentemente do curso de Letras, o curso de Matematica possui o Projeto
Académico do curso que, inclusive, passa, neste momento, por um processo de reformulacgéo.
O Projeto em vigor foi instituido no dia 26 de maio de 2011. Nele, a avaliacdo € abordada em
diferentes dimensdes, sendo elas:

a) sistemas de avaliacdo do docente pelo discente - a avaliacdo do processo de
ensino é feita em cada turma mediante o preenchimento de questionarios pelos
estudantes. Nesses questionarios sdo avaliados a infraestrutura relacionada a
disciplina, o desempenho do professor e o desempenho dos proprios estudantes. O
resultado do questionadrio de uma dada turma pode entdo ser comparado com o
resultado médios das diversas turmas daquela disciplina e pode ser utilizado por
cada professor e também pela coordenagdo de graduacdo para se identificar
problemas no processo de ensino e se buscar as solu¢fes mais adequadas.

b) sistemas de avaliagdo do processo de aprendizagem - a avaliagdo do processo
de aprendizagem é definida por cada professor, através de um plano de ensino que
deve ser apresentado no inicio do semestre aos estudantes [...] Cada uma das
avaliagOes definidas pode ser desdobrada em outras avaliagdes, como provas, testes,
listas de exercicios e portfélios.

c) sistemas de avalia¢ao do projeto do curso - um sistema de avaliacdo estd sendo
desenvolvido pelo Decanato de Graduacdo da [...], através da Comissdo Propria de
Avaliacdo, e devera contar com a participacdo do Departamento de Matematica.

Como podemos observar, os niveis de avaliagdo sdo tratados de forma clara e
precisa. No entanto, ndo conseguimos perceber a previsao de a¢des que venham fomentar a
integracdo entre eles. Averiguamos na andlise realizada que, embora apresente bases
conceituais sélidas em suas proposicoes, prevalece ainda, no contexto da avaliacdo, o carater
quantitativo. Mesmo possuindo um documento norteador para a organizacdo do trabalho
pedagogico, as narrativas obtidas denunciam prevalecer a autonomia e a singularidade dos
professores na definicdo das normas e dos critérios de avaliacdo. Historicamente, a natureza e
a especificidade da area tornaram a avaliacdo na Matematica extremamente tradicional. A
rigidez que a permeia trabalha mais em prol da reprovacdo e do insucesso do que das
aprendizagens.

No Projeto Académico do Curso de Pedagogia, a avaliacdo assume uma triplice
dimenséo: a) avaliagdo dos processos de aprendizagem; b) avaliagio do Curso em seu
conjunto, privilegiando a propriedade com que se desenvolve o fluxo curricular com seus
requisitos de desempenho, de orientacdo, de suporte gerencial; ¢) avaliacdo da FE como

espagco institucional no qual ocorrem 0s eventos e processos formativos.
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A avaliagdo é concebida como inseparavel e inserida no ato de aprender e ensinar,
¢ uma construcdo ao longo de todo o processo. E apresentada como indissociavel dos
objetivos formulados e das estratégias adotadas. J& a autoavaliacdo € um meio particularmente
interessante de participacdo e de implicacdo do educando e do educador no ato educativo. No
PA ressalta-se que, do mesmo modo que existem inimeras diferencas entre os individuos, €
possivel detectar e aproveitar estilos e ritmos diferenciados de aprendizagem. Nessa
perspectiva, a avaliagdo assume o imperativo de variabilidade de formas e momentos até se
tornar uma acdo sistematica e permanente de verificacdo de potencialidades e dificuldades de
aprendizagem. Além do mais, ressalta-se que a avaliacdo mais condizente com essa proposta
curricular que advoga as multiplas inteligéncias de todo ser humano é a formativa. Nesta
perspectiva, 0s aspectos emocionais, sociais e éticos terdo peso ao lado dos aspectos
tipicamente cognitivos, intelectuais e racionais. E por fim, em correspondéncia a simetria
invertida, sublinha o entendimento da avaliagdo como um processo contextualizado. Nesse
sentido, o aproveitamento do formando deve refletir as respostas dadas por ele as situaces
encontradas no Curso, bem como aquelas trazidas por ele de sua realidade imediata. Para
tanto, a avaliacdo é considerada como aquela que facilitara a interpenetracdo do espaco de
estudo com o mundo da atividade profissional, de maneira que o formando se aproxime cada
vez mais das condicOes reais de vida e de trabalho e se sinta confiante na preparacdo que o
Curso lhe proporcionou (Projeto Académico do Curso de Pedagogia, 2002, p. 18).

No cotidiano do curso, esse proposito estd muito distante do previsto.
Contrariamente ao afirmado, os dados apurados revelam pouca articulacdo entre a avaliacao
realizada no curso e os referenciais da Educacao Basica, o que pode ser conferido a seguir.

Em relagdo aos coordenadores, procuramos, na entrevista realizada, identificar
como eles percebiam as possiveis articulacbes entre os saberes abordados nos cursos de
Licenciatura com os referenciais da avaliacdo na Educacdo Basica. Nesse quesito, para 50%
dos coordenadores, essa interlocucdo nao é realizada no decorrer do curso de formacéo, o que
pode ser aferido nos depoimentos abaixo:

N&o, acho que o curso de Pedagogia ndo tem a Educacao Basica como referéncia
da formagdo. Porque o curriculo, o Projeto Académico do curso ja menciona, logo
nos textos iniciais, que ele ndo vai formar nem o especialista e nem o generalista.
Ele fica no meio do caminho. Ndo temos clareza do perfil do profissional que
queremos formar (COORDENADOR 4).

A andlise do depoimento do Coordenador 1 nos remeteu a antiga e, a0 mesmo tempo,

atual discussao sobre o perfil do professor que se pretende formar, como também aflora os
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conflitos das posicOes tedrico-metodologicas, politicas e epistemoldgicas relativas aos cursos
de Licenciaturas. O coordenador de um dos cursos de Licenciatura afirma que sim, o
referencial da Educacdo Béasica é considerado na formacdo, e apresenta a seguinte

argumentacao:

Eu acho que sim. Na regéncia, a gente usa muito os PCNs da Educacdo Basica.
[...]. Mas, na verdade, a articulagdo com a Educacdo Bésica ocorre s6 na disciplina
de Regéncia, nas demais ndo (COORDENADOR).

Observamos, portanto, que o depoimento expde certa ambiguidade na
compreensdo da relagdo entre a formacdo de professores e os referenciais da Educacdo
Bésica, visto que, ao mesmo tempo em que afirma ocorrer essa articulagdo, o coordenador
declara que ela se efetiva apenas na disciplina de Regéncia ou Estagio. Ou seja, ela nao
permeia todo o curso e fica centrada em uma disciplina especifica das praticas pedagdgicas.
Outro agravante no impedimento dessa possivel articulagdo encontra-se na constatagdo de
que, infelizmente, muitos dos professores que atuam nos cursos de formacéo de professores
na universidade, por ndo terem vivéncia na escola de Educacdo Basica ou por traduzirem-na
teoricamente, ndo tém sequer uma visdo razoavel desse espaco educativo.

O mesmo questionamento em relacdo as articulagdes dos saberes da avaliagdo
com os referenciais da Educacdo Bésica foi apresentado aos professores. Nesse ponto,
observamos pontos de vista dstintos. Alguns convergentes e outros divergentes. Entre os
entrevistados, 71% afirmaram ocorrer a integracdo entre o processo de formacdo de
professores e a Educacdo Basica, porém, pelas argumentacGes apresentadas, tornaram-se
perceptiveis as diferentes bases conceituais de sustentacdo de suas opinides. A partir da fala
de 30% dos entrevistados, percebemos que a articulacéo entre esses espacos educativos ocorre

apenas na dimensdo documental ou normativa, conforme ilustrado no depoimento a seguir:

Sim, eu recorro as concepgdes sobre a avaliagdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais, no
Documento referéncia da Conferéncia Nacional da Educacdo - CONAE, no Plano Nacional de
Educagdo, Diretrizes e Estratégias de Acdo e nos Parametros Curriculares Nacionais
(PROFESSOR C).

Com base nos depoimentos, percebemos que a articulagdo entre a universidade e a
escola de Educacdo Bésica se encontra restrita aos documentos nacionais ou a recortes
curriculares que acabam por reduzir os fundamentos epistemoldgicos na formacao do docente.

Contrarios a essa posicdo, 14% dos professores entrevistados afirmaram
categoricamente que nem os referenciais da Educagdo Basica e muito menos os da avaliacéo

desenvolvida nesse espaco servem de eixos norteadores da organizagdo pedagogica de suas
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disciplinas, argumentando que a organizacdo pedagdgica do curso ndo oportuniza essa
articulacdo:

N&o, pois a organizacdo pedagdgica e administrativa do curso ndo proporciona
esses espacos de integracdo (PROFESSOR B).

No entanto, 66% dos professores afirmaram que sim, os referenciais da Educacao

Basica constituem a base da formac&o, argumentando que:

[...] formamos professores ndo sé para as séries iniciais, mas também para 0s anos
finais do ensino fundamental e para o ensino médio. Entdo, toda a formacéo e toda
a informacéo e construcao do que nés vamos aprendendo ali tem que estar voltada
para a Educacdo Basica como um todo e ndo apenas para as séries iniciais [...]
(PROFESSOR F).

As evidéncias aferidas na pesquisa reforcam nosso entendimento de que, para
modificar o cenério avaliativo, o estudante em formacéo necessita de oportunidade educativa
qgue o ajude a desvendar os reais objetivos que estdo ocultos nos processos educacionais,
principalmente nos avaliativos. Sem davida, a pesquisa realizada suscitou em nds novas
preocupacOes e reafirmou outras mais antigas, como também nos convidou a revisitar Sordi
(2009) ao ressaltar a importancia de se investir em uma nova forma de discutir a avaliacéo
com professores, inserindo-a como uma das categorias do trabalho pedagogico. Isso porque a
triade “como se aprende-cCOmo Se ensina-como se avalia” “precisa ser rediscutida para que
possamos estabelecer relagdes mais fecundas com esta atividade de singular importancia na

vida das pessoas e dos estabelecimentos educacionais” (SORDI, 2010, p. 27).

5.2 DIMENSAO NAO NORMATIVA DA AVALIACAO: CONCEITO DE AVALIACAO
EM SEUS TRES NIVEIS NA FALA DOS SUJEITOS

O conceito pode ser entendido como a reformulagdo de uma ideia expressa por
meio da linguagem, mediante o uso da palavra. Ndo devemos esquecer que 0S conceitos sao
produzidos historicamente, visto requererem a consideracdo do contexto e do tempo historico
em que sdo produzidos. Como nos ensina Russo (2007), os conceitos incorporam em Si

diferentes expectativas e demandas que se modificam com as transformacdes temporais da
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sociedade. Portanto, ndo sdo neutros, pois refletem posicionamento politico e ideoldgico e
servem de trama a todas as rela¢Ges sociais e pedagogicas em seus mais diversos dominios.

Os significados atribuidos a avaliagdo tém abarcado variadas escolhas
epistemoldgicas, tedricas e experienciais. Zabala (1998) delineia que as diferencas conceituais
sobre a avaliagédo sdo determinadas de acordo com a forma como sdo colocados e analisados
0s sujeitos e 0 objeto da avaliacdo. O didlogo estabelecido com 0s sujeitos da pesquisa nos
possibilitou afirmar que as concepcdes identificadas sobre a avaliacdo podem ser classificadas
em dois grupos. De um lado, temos a visdo da avaliagdo como instrumento de competicéo,
composta por esquemas preponderantemente objetivos, centrada nos valores numéricos,
atrelada a resultados obtidos. De outro, de maneira menos acentuada, evidenciamos a
perspectiva da avaliacdo na logica formativa que entrecruza os aspectos qualitativos com as
mensuragdes, na tentativa de atribuir a eles significados e, a0 mesmo tempo, requalifica-los.

Observamos, também, que prevalece no meio académico o discurso da avaliacdo
formativa. No entanto, nas circunstancias reais, por trds do discurso da avaliacdo formativa
residem praticas de avaliacdo extremamente tradicionais que geram a inoperancia de praticas
avaliativas mais justas e éticas. Podemos, inclusive, afirmar que as praticas avaliativas
conservadoras estdo asseguradas em alguns fatores que precisam ser superados, entre 0s quais
destacamos: a) autonomia inquestionavel do professor e propriedade absoluta deste sobre 0s
processos de avaliacdo adotada; b) intransigéncia académica do professor universitario que
impbe, mesmo que indiretamente, a submissdo do aluno as normas e regras sem o direito de
discuti-las; c¢) dificuldade de acbes mais interativas entre o professor e o estudante para a
efetivacdo de didlogos mais produtivos sobre as aprendizagens, com base na avaliacdo; d)
inexisténcia de propostas mais sélidas e coletivas sobre a avaliagdo nos cursos de
Licenciatura; e) ensino centrado na avaliacdo das aprendizagens, em virtude do pouco
conhecimento por parte do professor-formador sobre os demais niveis e a importancia da
interlocucdo entre eles para a formagéo do futuro docente.

Observamos, também, que os estudantes em formacédo apresentam perspectivas de
analise da avaliacdo mais apuradas e avancadas que muitos professores-formadores, por estes
ultimos se encontrarem enviseirados pelas fragmentac6es do trabalho predominante no nivel
superior. Talvez porque, como nos diz Alberto Caeiro (1980, p. 135), eu seja “do tamanho do
que vejo. E ndo do tamanho da minha altura...”, os professores ndo consigam enxergar a
totalidade da realidade da escola, porque se tem tornado do tamanho de seu departamento e do
recorte do objeto no qual foca sua pesquisa. Encontram-se impossibilitados de caminhar,

perderam-se no ensimesmamento de suas vaidades. Paradoxalmente, ndo perceberam ainda
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que o objetivo do curso no qual atuam ¢é o de formar professores para a Educacdo Bésica, que
muitos desconhecem. Temos clareza de que, em um cendrio constituido por personagens t&o
alheios a propositos sociais mais amplos, a avaliagdo continuara a selecionar, aprovar, excluir,
ser 0 instrumento utilizado para manter o medo, o siléncio e a omisséo. Esses profissionais
ndo tomaram consciéncia do papel social que deveriam desempenhar, negando a perspectiva
do intelectual organico preconizado por Gramsci (1979). Negam o entendimento do professor
como proveniente da classe social que o gerou e que se vincula a um grupo social, instituicdo
ou corporacdo para buscar superar as concep¢fes hegemonicas e criar possibilidades de
pensar em novos projetos de producdo, ciéncia, cultura, na oOtica da superacdo. Isso se da
porque estdo por demais desvinculados “de um bom projeto educativo — compreendido como
processo abrangente comprometido com o desenvolvimento pleno (técnico e humano dos
estudantes)” (SORDI, 2009, p. 23).

Por fim, evidenciamos, nas narrativas do aluno, a perspectiva avancada de
entendimento de interlocucéo entre os niveis de avaliagdo. Observamos que, embora sejam
poucas as oportunidades de acesso a discussdo mais densa que oportunize a construcao e
reconstrucdo dos elementos analiticos para uma leitura mais elaborada e ampliada sobre a
avaliacdo, os estudantes, por sentirem os efeitos colaterais a ela subjacentes, apresentam uma
discussdo mais situada sobre a mesma. Atentamos que no segmento dos coordenadores e
professores, no trato com a avaliacdo prevalecem criticas estéreis que ndo se traduzem em
acOes significativas que contribuam para a alteracdo significativa no ensino e nas

aprendizagens sobre a avaliacao.

5.3 DIMENSAO PRATICA DA AVALIACAO (AS VIVENCIAS E EXPERIENCIAS DA
APRENDIZAGEM SOBRE A AVALIACAO)

Partimos da premissa de que “a avaliagdo torna-se avaliagdo em sua
materialidade” (GATTI 2009, p. 13), a fim de buscarmos, a luz dos fatos reais, observar como
se efetiva o processo de ensino e aprendizagem e quais as possibilidades de interlocucéo entre
0s trés niveis de avaliacdo. A partir dai, esperamos obter categorias que nos auxiliem no

confronto dos dados colhidos, dando a eles significados mais fundantes.
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Para tanto, conforme anteriormente anunciado, observamos, no decorrer do
segundo semestre de 2013, as aulas da disciplina Avaliagcdo Escolar, no curso de Pedagogia,
ministradas nas quartas-feiras a noite. Essa € uma disciplina facultativa, embora bastante
questionada a sua ndo obrigatoriedade frente a relevancia de seus conhecimentos e saberes
para a formacéo de professores.

Conforme anunciado no Capitulo I, a turma era constituida de 34 estudantes,
sendo: 2 de Letras, 7 de Matematica, 17 de Pedagogia, 3 de Ciéncias da Computacdo, 1 de
Enfermagem, 4 de Historia. No decorrer do semestre, a disciplina abordou as seis seguintes
unidades: Unidade 1 — Concepcdo de avaliacdo escolar; Unidade 2 — Préticas atuais de
avaliacdo escolar; fungdes que a avaliagdo vem cumprindo e suas implicagdes. Avaliagdo
formal e informal. A avaliacdo formativa: concepc¢do; praticas/procedimentos - provas,
relatorios, observacdo, entrevista, portfolios, autoavaliacdo, avaliagdo por colegas e outras
praticas; Unidade 3 — Sistema de Avaliacdo da Secretaria do Estado de Educacéo - DF (SEE-
DF). A avaliagdo em escolas do DF; Unidade 4 — Os pais e a avaliagdo. O Conselho de Classe
como momento privilegiado da avaliagdo conduzida pela escola; Unidade 5 — O IDEB e sua
repercussao no trabalho escolar. Avaliacdo externa: SAEB, Prova Brasil, Provinha Brasil,
SIADE, ENEM e SINAES e suas repercussdes nas praticas pedagogicas escolares; Unidade 6
— Avaliacdo e ética. Progressdo continuada, o que €? A avaliagdo nos sistemas seriado e ndo
seriado.

A metodologia adotada considerou a visdo de totalidade inerente ao movimento
histérico-critico e a articulacdo ensino-pesquisa. Foi utilizada a metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) e a Metodologia da Problematizagcdo. Os
estudantes em formacdo realizaram uma visita as escolas, entrevistaram professores, alunos,
coordenadores/supervisores/orientadores pedagdgicos e, a partir das informacGes obtidas,
identificaram os desafios, os conflitos e as contradi¢cdes na realidade educativo-social em que
os fatos se constituem.

Nos primeiro e segundo encontros com a turma, foi realizada a apresentagéo dos
estudantes, da professora, da proposta de trabalho e dos critérios de avaliacdo. Cabe
destacarmos que no primeiro encontro, além de se apresentarem, 0s estudantes expuseram as
expectativas que traziam a respeito da disciplina, entre as quais destacamos: a) aprender a
avaliar; b) aprender técnicas de avaliacdo; c) entender mais de avaliacdo; d) ter seguranca para
avaliar meus alunos; e) entender avaliagbes como o Enem e Enade; f) saber utilizar a

avaliacdo formativa; g) ndo sei ainda; h) saber para qué e como avaliar; i) aprender a elaborar
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instrumentos de avaliagéo e corrigi-los; j) acho interessante aprender a elaborar questdes para
a prova.

Como podemos observar, as expectativas estavam focadas nos aspectos mais
técnicos da avaliacdo. Notamos que as expectativas levantadas eram condizentes com a énfase
atribuida a dimensdo técnica da avaliagdo nos cursos de Licenciatura, nos quais as provas e 0S
instrumentos apresentavam significados equivalentes ao da avaliagao.

No segundo dia, a professora apresentou o Plano de Curso da Disciplina e 0s
critérios de avaliacdo, conforme descritos: o aluno sera avaliado, levando-se em consideragédo
seu desempenho global na disciplina no que diz respeito aos seguintes aspectos: participacdo
nas aulas, assiduidade, responsabilidade na entrega e apresentacdo dos trabalhos requisitados,
aprendizado do contetdo manifestado atraves da expressdo oral e escrita; participacdo em

debates e expressos nos seguintes instrumentos de coleta de dados de avaliacéo:

CRITERIOS DE AVALIAGAO PONTUACAO | TOTAL
1. Exercicio do dia 28/08. Deve ser enviado por e-mail até o dia

03/09 0.5 05
2. Dados coletados na escola (entrevistas com professor, gestor e

aluno). Enviados por e-mail até o dia 02/10. 10 10
2. Preenchimento da ficha de cada unidade (3) e entregue pelo

coordenador do grupo (todos 0s membros do grupo devem assinar) — 0,5(g)ada 15
no final de cada unidade.

3. Apresentacéo (oral e escrita) das conclusBes de cada unidade com 1,0 cada

as sugestdes de possiveis solugdes do problema. 3 3,0
4. Elaboracdo de um projeto de avaliacdo interdisciplinar (grupo

interdisciplinar). 20 20
5. Anélise de um instrumento de avaliacdo (da area e do nivel de

formacéo) de acordo com os critérios estudados em sala. 15 15
8. Autoavaliacdo e pontos extras (o aluno que participar de atividades

extras ganha 0,5 ou 1,0, de acordo com a participacéo e avaliagdo da 0,50u1,0 0715 8“
professora).

TOTAL 10,0

Para fins de aprovacdo, com mencéo final de até SS, o aluno realizaré obrigatoriamente as atividades previstas.
A mencao final seguird a escala adotada pela [...]: SS (Superior - 10,0 a 9,0 pontos); MS (Médio Superior - 8,9 a
7,0 pontos); MM (Médio Minimo - 6,9 a 5,0); MI (Médio Inferior - 4,9 a 3,0); Il (Inferior - 2,9 a 0 pontos). A
mencdo minima para aprovacao na disciplina ¢ MM. Aos alunos que ndo concluirem as atividades académicas e
ou ndo as entregarem, sera atribuida a mencdo SR, que indica a condigdo de sem rendimento na disciplina.
Destaca-se que o processo de avaliacdo contempla, ainda, a avaliacdo da disciplina pelo aluno, bem como a
avaliacdo do desempenho da professora.
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ApoGs a apresentacdo dos referidos critérios, a professora dialogou e solicitou a
participacdo dos alunos, perguntando se concordavam com 0 processo ou se gostariam de
sugerir algumas mudancas. Mesmo com toda a insisténcia, reinou absoluto siléncio. A
professora ndo se deu por vencida e insistiu na perspectiva dialogica e negociada da avaliacao.
Em véo; os alunos ndo se manifestaram. Naquele dia, pude vivenciar a reacdo de passividade
e de submissdo dos estudantes frente a normas e critérios. Tal reacdo externava o
entendimento de que as normas e 0s critérios ndo sao para serem discutidos, mas acatados. Tal
evidéncia confirma o apregoado por Freitas (1995) de que a funcdo social da escola capitalista
é de produzir a subordinacdo e a conformidade dos estudantes com o sistema e leva-los ao ndo
questionamento e muito menos a produzir um pensamento sobre ele.

Nesse dia, a professora apresentou a ficha de avaliagdo (Anexos 4 e 5) e
perguntou a todos se concordavam com os itens. Uma estudante afirmou achar muito dificil
autoavaliar-se. A professora aproveitou para reforcar a necessidade de exercitarmos a
autoavaliagio, dizendo da importancia da participagdo do aluno no processo de avaliagio: “E
um exercicio de autonomia e uma forma de eu me responsabilizar pelos meus atos e pela

minha aprendizagem”. Outra estudante do 6° semestre do curso de Matemadtica expressou-Se:

“Nossa! Essa é uma maneira bem diferente de avaliar. Nada convencional”.

5.4 A COMPREENSAO POR MEIO DA INTERVENCAO NO REAL

Para introduzir a Metodologia da Problematizacdo, a professora dividiu os alunos
em duas fileiras e colocou uma estatua (um anjo) sobre a mesa, de forma tal que um grupo
ficou de frente para ela e outro a olhava pelas costas. Foi pedido aos estudantes que
descrevessem a percepcao que tinham do objeto, por meio da linguagem escrita. A atividade
deveria ser realizada em siléncio. A professora recolheu as descri¢cGes do objeto e distribuiu os
papéis aleatoriamente, porém respeitando o lado da mesa onde os alunos estavam sentados.
Depois, pediu para cada um observar a descricdo do colega e anotasse o que achava que
estava faltando, de acordo com sua opinido. Indmeros estudantes acrescentaram outros
aspectos na observacdo realizada. A professora virou a estatua e perguntou se concordavam
com as descricdes dos colegas e se alguem acrescentaria alguma coisa. Posteriormente, foi

perguntado se haviam realizado uma avaliagdo ou uma observacdo. A partir dessa atividade,
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usando a frase de Boff (1998, p. 98): “o ponto de vista pode ser a vista de um ponto”, a
professora introduziu a temética — a Metodologia da Problematizacdo. A professora deu uma
aula expositiva sobre a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) e a
Metodologia da Problematizacdo. Ela mostrou que cada analise € uma hipotese que pode ser
levantada em relagdo ao problema, afirmando que a partir dai, pela pesquisa, se buscam as
possiveis solu¢des do problema. Em seguida, os estudantes apresentaram seus entendimentos

a respeito do tema em questao:

Na Matematica, a Metodologia da Problematizacdo é totalmente possivel. A
metodologia usada em nosso curso é de problemas (ESTUDANTE A).

Eu sou de Portugués e trabalho como tutor. O foco do projeto € a problematizacéo e
oportuniza ao aluno assumir o papel de professor. O resultado é muito bom, porque
ensinar é sempre aprender (ESTUDANTE B).

Essa metodologia tira o professor do centro e coloca o aluno como agente ativo e
foco do ensino (ESTUDANTE C).

Na aula posterior, foi solicitado aos estudantes que se reunissem em grupos
constituidos de &reas de conhecimentos diferentes e elaborassem o roteiro para ida a escola. A
producdo do grupo foi socializada com os demais estudantes da turma e, no final, construiu-se

um roteiro unico de entrevista que seria utilizado por todos, conforme apresentado a seguir:

5.4.1 Roteiro de perguntas e respostas de visita a escola

5.41.1 Para o Professor

Turma em que trabalha:
Tempo de trabalho como professor:

1. O que o motivou a carreira docente?

2. Qual sua metodologia de avaliacdo? (Essa metodologia contempla todos os aspectos da avaliagdo)?
3. Quais as dificuldades e facilidades enfrentadas no processo avaliativo?

4. Quais os critérios de escolha da metodologia utilizada na avaliagdo escolar?

5. Qual a metodologia mais utilizada no processo de sua formacao académica?

6. Em quais momentos a avaliacdo é discutida no meio escolar?

7. Os pais estdo satisfeitos com avaliacdo feita pela escola?

8. Como vocé utiliza os resultados avaliativos?

9. Como sdo avaliados os ANEES?

10. Em sua opinido, as avaliacdes em larga escala (Provinha Brasil, Prova Brasil e Enem) séo
pertinentes para a formag&o dos alunos?

11. A reacdo dos alunos diante das provas influencia em sua metodologia de avaliagdo?

12. O método avaliativo da escola tem retorno positivo?
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13. Como é sua reacdo diante do fracasso e de sucesso dos seus alunos nas avaliagdes escritas?
14. Em sua opinido, suas posic¢Oes pessoais influenciam no seu modo de avaliagcdo?

5.4.1.2 Para o Gestor ou Coordenador ou Supervisor ou Orientador Educacional

1. A escola adota o ciclo ou é seriada?

2. O que vocé entende por progressdo continuada? VVocé acha viavel adota-la? Quais as vantagens e
desvantagens?

3. Qual a metodologia de avaliacdo realizada na escola?

4. Quais as dificuldades e facilidades encontradas no processo avaliativo?

5. Quais os critérios de escolha da metodologia utilizada na avaliagdo escolar? Como foi adotada?
6. Em quais momentos a avaliagao é discutida no ambiente escolar?

7. Os pais estdo satisfeitos com a avaliagéo feita pela escola?

8. Como a instituicdo utiliza os resultados avaliativos?

9. Como é realizado o Conselho de Classe?

10. Como séo avaliados os ANEES?

11. Em sua opinido, as avalia¢Ges em larga escala, Enem, Prova Brasil sdo pertinentes para a formacdo
dos alunos?

12. Existe resisténcia dos professores em relagdo as propostas inovadoras no processo de avaliagdo?

5.4.1.3 Para os Alunos

Como vocé é avaliado? Por que vocé é avaliado?
Como o professor entrega o resultado de sua avaliagdo?
Seus pais comentam com vocé seus resultados?

Como vocé gostaria de ser avaliado?

O que vocé acha do Enem?

Para que serve o Conselho de Classe?

oupwdE

Os alunos tiveram trés aulas para realizar a atividade proposta. No retorno,

trouxeram as informacdes solicitadas que sintetizamos nos quadros a seguir:

Quadro 23 - Sintese das respostas as entrevistas realizadas com os alunos na Educacéo Bésica

QUESTAO 1 - Como vocé é avaliado? Por que vocé é avaliado?

1%ano do EM Tem uma prova por matéria a cada bimestre, no meio do ano tem uma prova de
recuperacdo para duas matérias e uma prova final no final do ano. Depois, tem a
dependéncia que € s6 para uma matéria. Para passar de ano e fazer uma faculdade.
Através de provas, testes e trabalhos em sala de aula. Sou avaliado para verificar o
quanto aprendi.

3°ano do EM Exercicio, trabalho, prova. Presenca vale nota.

Notas de trabalho, testes e deveres. Somos avaliados, pois precisamos das notas para
alcancar éxito.

Provas, testes e presenca. Para provar que venho e estou fazendo algo.




4°ano EF A professora da um papel cheio de perguntas. Sou avaliada para as professoras verem se
ja estou boa para passar de ano.
Bem, eu sou avaliada com duas “professoras” para me ajudar e ajudar a turma.

6°ano EF Por provas, testes, ditados e exercicios. Para saberem o que aprendi.

Eu sou avaliado pra saber se aprendi a matéria ou ndo; por provas escritas e orais, nos
deveres de casa, na redacao e na avaliacao.

Com provas, pontos formativos, producgdes textuais, leituras, trabalhos (escritos e
apresentados) e entrega de tarefas. Acho que somos avaliados para que o professor veja
guem é um bom aluno e se estamos estudando de verdade.

Através de notas nos testes e provas, e o boletim.

8%ano do EF Por meio de atividades (sorteio de questfes a serem usadas no teste, exercicios para
casa), provas escritas (um teste e uma prova por bimestre) e avaliacdo do desempenho
em aula (participacgdo, verificacdo do caderno).

Para mostrar o seu desenvolvimento e o0 que aprendeu até o momento, incluindo o
estagio de aprendizado no qual se esta. Para diferenciar alunos aplicados ou néo.
Com provas, exercicios e perguntas. Para saber se o contetdo esta sendo aprendido.
Eu sou avaliado através de provas, trabalhos e teste.

Sou avaliada por trabalhos e por provas parciais, provas integradas. Estes séo
elaborados para avaliar o nivel de aprendizado, o desempenho e a capacidade de cada
aluno.

QUESTAO 2 - Como o professor entrega o resultado da sua avaliagdo? QUESTAQ 3- Informa a pontuag&o?

1°ano do EM Ela da a nota e corrige as provas na sala.
As questdes sdo refeitas em sala de aula.

3°anodoEM | N&o respondeu.
Em sala de aula, entrega os trabalhos seguindo a ordem da chamada. Se o aluno achar
que a nota esta errada, vocé vai falar somente na hora, ele ndo aceita que reclamem

depois.
De manha um professor lia a ata, falava as notas e dizia quantos ficaram para
recuperacao.
4°ano do Ele mostra as provas e redagdes corrigidas e também mostra tudo pra minha mée.
Eﬂz:j”;memal A professora entrega a avaliagio com o resultado da prova em cima.

A professora coloca um recadinho parabenizando ou alertando a minha nota para que eu
possa estar melhorando.

6°ano N&o respondeu.
Alguns nos chamam, individualmente, e cada um olha sua nota. Ja outros, colocam no
quadro com os nimeros da chamada.

Depois que ela corrige tudo e soma tudo. No final tem uma reunido com os pais e ela
(professora) entrega tudo pra eles.

Entrega corrigido onde ele avalia através de pontos.

Boletim.

Apos fazer trabalhos/provas, o aluno entrega ao professor e este corrige dentro de um
prazo estipulado, apo6s isso, devolve para o aluno.

A nota vem escrita na propria prova ou simplesmente ¢ dita em voz alta em aula. Em
geral, se recebe feedback dos resultados da avaliacao.

Ha um debate acerca dos resultados, uma comparacgao entre as turmas para mostrar qual
foi melhor e o que deve ser melhorado.

8°ano do EF

QUESTAO 4 - Seus pais comentam com vocé suas avaliacdes?

1°ano do Eles reclamam se eu tiro notas ruins e me ddo parabéns quando tiro notas boas.
EM Sim. Procuram auxiliar dentro do seu conhecimento.
2°ano Sim, meus pais estdo sempre cobrando notas acima da média. Quando eu tiro notas boas,

sou sempre elogiada e se por acaso alguma nota esteja abaixo da média, eles conversam
para saber quais foram 0s meus erros e onde eu preciso melhorar.

3° ano do Pais falecidos; tem conversas habituais com o irm&o sobre a situac¢éo na escola.
EM Quando eu era crianga, comentavam. Hoje em dia, o importante é passar, a cobranca é s6
no fim do ano.
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N&o. Eu passei para noite e minha mée nunca perguntou se o ensino era melhor.

4°ano do Sim, os meus pais e minha irmé.

EF Sim.

6° ano EF Eles querem ver se estou melhorando as notas.
Acredito que a forma de avaliagédo adotada pela escola esta muito boa.
Sim. Incentivam a melhorar, quando necessario, ou elogiam quando me saio bem.
Sim, falam se as notas foram ruins ou boas e se a letra esta legivel ou néo.

8° ano do S6 quando eu comento.

EF N&o. Eles ndo querem ver (excecdo rara: notas muito baixas).

Muito poucas vezes.

Raramente. As vezes que eles perguntam e, na maioria das vezes, porque eu falo sobre o
assunto.

Preocupam-se com os resultados, se eles forem satisfatorios, esta tudo certo.

QUESTAO 5 - Como vocé gostaria de ser avaliado?

1°ano do Acho que com provas mesmo, mas com menos.
EM Gosto da forma como sou avaliado.
2°ano EM A minha maior vontade é que ndo tivesse prova, pois vale mais em todas as avaliagdes.
Fico muito nervosa, pois tenho medo de esquecer o que eu estudei.
3° ano do Eu acho que em primeiro lugar deveria haver uma avaliacdo externa e interna, para
EM trabalhar os problemas do aluno.
O que vocé tem em sala é muito importante, vocé precisa de trabalhos e provas, mas pode
haver aulas e avaliagdes alternativas.
4° ano do N&o precisar copiar, precisar pesquisar e expor o que aprendeu. (Usou 0 SENAC como
EF exemplo, e ainda destacou o fato do professor nédo ter formacéo pedagogica).
Que a professora fizesse as perguntas e eu respondesse (avaliacéo oral).
Sem algumas perguntas “dificeis”.
6° ano EF Acredito que a forma de avalia¢gdo adotada pela escola esta muito boa.
Com produgdes textuais em todas as matérias e ndo s6 em portugués.
Por meio de provas e participagao.
Gostaria s6 de provas orais, porque sou bom nelas.
8° ano do Provas condizentes com o material trabalhado continuamente em sala de aula ao longo do
EF bimestre no qual a avaliacao seréa aplicada.

Para mim, o método de avaliagdo atual estd bom.

Gosto da forma atual e tradicional de avalia¢do: Provas/trabalhos.

As provas sdo muito complexas, poderia ser mais dindmico com utilizagdo de trabalhos e
seminarios.

QUESTAO 6 - O que vocé acha da (Provinha Brasil, Prova Brasil ou Enem)? (fazer a pergunta de acordo
com o nivel de escolaridade).

1°ano do Ela é importante pra entrar na Universidade

EM Ainda ndo fiz estas provas.

3°ano do M | Agora que a Universidade aderiu, a prova do ENEM cresce em importancia, mas o nivel
continua sendo uma piada.
E uma piada. Fiz no primeiro ano, trouxe para escola e vi que acertei muitas, ao mesmo
tempo em que pode ser uma piada, pode ser um monstro.
Uma oportunidade para entrar na universidade, embora n&o tenha conhecimento sobre os
contetdos cobrados. O método tinha que ser somente a redacao.
Para ajudar o aluno, mas na verdade ndo ajuda em nada, s existem criticas negativas ao
aluno.
Achei a Prova Brasil muito tranquila. As perguntas e 0s temas sdo bem faceis.
A Provinha Brasil nos avalia e diz se estamos aprendendo bem o contetido ou néo.

4° ano do Interessante.

EF Na minha escola, ndo tem essas provas.

6° ano EF Acho que é importante para minha futura carreira.
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Otima oportunidade para se qualificar.
Eu nunca participei, mas gostaria muito de participar.

82 ano do
EF

Concorrido. E um meio de abrir portas para outras universidades, além da [...], sem
precisar passar por vestibulares tradicionais.

E uma grande chance de os alunos ingressarem em uma boa faculdade.

Um étimo meio para ingressar em universidades.

Na escola ha um foco maior para o PAS, entdo o aluno ndo soube dizer a respeito das
provas.

Questdo 7 - Para que serve o Conselho de Classe?

1°ano do Serve para ver se a gente teve problemas pessoais, fisicos ou psicol6gicos que

EM atrapalharam as nossas notas.
Para resolver problemas de disciplina e notas abaixo da média.

2°ano EM Sou avaliada em sala de aula por meio do meu comportamento, atividades feitas em sala e
em casa, participacdo durante as aulas, teste, prova e trabalhos avaliativos.

3° ano do A gente tem uma nocéo, tem que haver a participacio de estudantes e docentes para

EM elaborar e gerir projetos. Na reunido de pais os professores “destroem’ os alunos com
dificuldades.
O conselho que participei é para f... a vida do aluno. A noite, o professor liga para o
aluno. Pela manha, ndo d&o espaco para o representante. E um covil de lobos.
Para ajudar o aluno, mas na verdade nao ajuda em nada, s6 existem criticas negativas de
aluno. Quando se fala muito de professor, ele muda.

4°ano do N&o sei.

EF Para avaliar o conhecimento dos alunos nas atividades.
N&o sei para que serve e nem o gue significa.

6° ano EF Para a reunido dos professores.
Ja ouvi falar. Acho que serve para decidir como os professores vao ensinar, de acordo
com a dificuldade de cada aluno.

8° ano do Para resolver pendéncias, problemas.

EF Ele que faz a comunicacéo entre 0s alunos e os professores e dire¢ao.

Os professores conversam a respeito dos resultados e conduta em sala.

Como meio de reinvindicacio e acompanhamento dos alunos e professores em situagdes
especiais, principalmente no final do ano letivo.

Para discutir melhores métodos, decisdes e atitudes dos professores e posturas e
comportamento dos alunos.

Fonte: Elaboracéo da autora

Quadro 24 - Sintese das respostas as entrevistas realizadas com os gestores da Educacdo Basica

QUESTOES RESPOSTAS

Qual a Tradicional, com prova, teste e trabalho, o0 que néo significa que ndo haja professores
metodologia de | que fagam de forma diversificada.

avaliagdo Avaliar tudo o que interfere no processo de aprendizagem; repensar e buscar
realizada na solucBes: esse é 0 nosso desafio. Cientes de tudo isso, nossos educadores entendem
escola? que o principal papel da avaliacdo pedagdgica é dar indicag¢do de contelidos ou

processos ainda nédo apreendidos pelo aluno que devem ser retomados no processo de
ensinar.

A avaliagdo formal é feita através de provas e testes. A avaliacdo informal é feita
através de exercicios, trabalhos, seminarios etc. Processual, qualitativa, formativa.
Privilegia o aspecto formal, mas também o informal, a postura social dos alunos.
Tradicional, provas objetivas e discursivas.

A avaliacdo do aproveitamento escolar é expressa por meio de notas. E feita pelo
professor por meio da utilizagdo de exercicios, provas, testes, pesquisas, trabalhos em
grupo, tarefas a serem executadas em sala e em casa e demais atividades de cunho
pedagdgico. O professor de cada componente curricular avalia os alunos por meio de,
no minimo, dois instrumentos de avaliagdo por periodo. As provas periddicas
ocorrem, geralmente, ao final do periodo e tém questdes de carater tanto objetivo
quanto subjetivo e a valoracao pode sofrer alteragdes de um periodo para o outro.
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Na Secretaria de Educagéo, a média da avaliacdo é de 10 pontos, bimestralmente.
Deste valor, 6 pontos sao distribuidos com trabalhos escritos, seminarios, produgdes
textuais, entrevistas etc. E nos 4 pontos restantes podem ser realizados testes e provas.
Realizamos ainda uma avaliacéo interdisciplinar, bimestralmente, valendo 2 pontos.
Existem provas objetivas, discursivas e avaliacao formativa.

Depende da pratica docente de cada um. Sdo bastante diversificadas.

Metodologia tradicional com a utilizacdo de testes e provas.

Quiais as
dificuldades e
as facilidades
enfrentadas no
processo
avaliativo?

Apego ao sistema tradicional. Condi¢fes materiais e pessoais além do tempo. Cada
um em seus devidos grupos define sua forma de avaliagdo. Ai vocé me pergunta, e 0
aprendizado real? Esse vai ficando um pouquinho para depois, ndo que ele ndo
ocorra, mas o que é pregado na academia, infelizmente a gente néo alcanca.

Quebrar o que é tradicional, como a prova; acreditar em outros processos avaliativos
gue ndo a prova, falando inclusive do aluno. A identidade cultural é um grande
desafio. Como ponto positivo, por exemplo, o provéo, a experiéncia com o cartdo de
resposta é um exercicio social e um tipo de aprendizado.

A forma de avaliar as situacdes efetivas que favorecem a obtencao de determinada
competéncia supde emitir dividas sobre a qualidade da intervencdo educativa: é
preciso questionar o ato de ensinar, o ato de aprender e o ambiente de aprendizagem.
A partir dai, podem-se buscar a¢des efetivas com vistass a qualidade do ensino. O
desafio dessa escola é avaliar tudo que interfere no processo ensino-aprendizagem,
buscando e repensando solucdes para o mesmo.

Nunca é o ideal. A grande desvantagem é abertura de cada professor poder avaliar a
sua propria maneira. O reconhecimento do professor de suas falhas. A transferéncia
da responsabilidade do professor para o aluno das dificuldades do processo
avaliativo. Auséncia de uma andlise critica por parte do professor e de sua postura em
sala.

Temos como facilidades bons recursos, avaliacdo criteriosa e concordancia dos
professores. E dificuldade: falta de dedicacdo dos alunos.

Dificuldade de fazer o aluno atingir os objetivos que a gente espera, é dificil manter o
aluno com foco no estudo. Todo processo possui facilidades e dificuldades,
acreditamos que essas estejam muito relacionadas @ maneira como 0 processo é
realizado e com o intuito de buscar sempre as melhorias. As dificuldades enfrentadas
como adequacao do calendério, elaboracao de questdes e itens que atendam em niveis
diferentes entre faceis, medianas e dificeis, adequacéo das avalia¢des ao curriculo,
entre outras, sdo constantemente analisadas e trabalhadas com a finalidade de se
melhorar cada vez mais o processo. Assim como as facilidades também sdo avaliadas
na perspectiva de se buscar respostas e novas ideias para melhorar nossa qualidade
no processo avaliativo.

A dificuldade principal é a falta de interesse dos alunos pelas atividades avaliativas e
a facilidade consiste na apresentacdo de habilidades e potencialidades. Eu acho que a
avaliagéo ainda é usada como instrumento. E esse instrumento para mim é péssimo,
porque ¢é usado como instrumento de “peguinhas”. Eu acho que, por exemplo, cobrar
exercicios que nunca foram dados em sala é um absurdo. Como vocé nunca trabalhou
esse exercicio e vai passar isso em prova? Eu acho assim: a avaliagdo deveria ser um
reflexo do que o professor est& fazendo. Acho que deveriam ter outros tipos de
avaliacdo, através de verbalizacdo, debate na sala, porque por ai vocé tira muito mais
coisas. N&o é que eu ache que ndo tenha que ter a prova, acho importante até, mas
n&do pode ser o Unico instrumento. E outra, antigamente o menino era avaliado s6 se
tirasse notas boas em Exatas, mas, gracas a Deus, isso mudou.

Uma dificuldade € identificar qual processo avaliativo é justo, e uma facilidade é que,
pelo processo de avaliagdo, o aluno sera “mensurado”.

As dificuldades séo geralmente com aqueles alunos que ndo se adaptam com 0s
instrumentos avaliativos supracitados, em virtude da alguns perturbadores da
aprendizagem como: déficit de atengdo (DA), distdrbio do processamento auditivo
central (DPAC), dislexia, entre outros. As facilidades é que “‘Se torna pratico” para os
professores esse sistema de avaliacdo. As dificuldades apresentam-se principalmente
pelo fato de o colégio primeiro planejar e depois avaliar, o que deveria ser o
contrario.

Quiais 0s
critérios de

Diversas ferramentas de avaliacdo séo utilizadas com o objetivo de identificar a
necessidade de ajuste das praticas educativas. Essas acdes nao serdo meramente
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escolha da
metodologia
utilizada na
avaliacdo
escolar? Como
foi adotada?

classificatorias, embora gerem relatdrios de notas cumulativas a serem integrados ao
SIGE - Sistema Integrado de Gestdo Educacional, pois ha avaliagéo formativa e
somativa, de forma a se considerar o desenvolvimento integral dos alunos e a
respeitar suas potencialidades e diferencas.

E um consenso entre professores de cada area. Critérios dentro da proposta de
aprendizagem, construcao do conhecimento por meio de uso da didatica e tornando o
contetido dinamico e de facil assimilacéo.

A exposta no PPP da escola, no curriculo da Secretaria de Educacao e das
deliberaces das coordenacGes pedagdgicas com os professores.

Recuperacao continuada em que um periodo ajuda ao anterior. A metodologia
utilizada na avaliag&o escolar esta alinhada a proposta pedagogica da instituigéo.
Como o ano letivo esta dividido em 5 periodos, com pontuagdo méxima de 100 pontos
cada, sdo aplicados instrumentos de avaliacdo que mensuram se o contetido
desenvolvido foi assimilado pelo alunado. A prova periddica é institucional e
corresponde a maior pontuacdo do processo, variando de acordo com o componente
curricular. A pontuacdo restante varia de acordo com o planejamento de cada
disciplina e pode ser dividida em mais de um instrumento avaliativo, sendo testes ou
trabalhos. Ao final de cada periodo é realizado um retrabalho dos contelidos que,
apds andlise dos resultados, ndo apresentaram assimilacéo significativa por parte dos
alunos. Considerando-se a avaliagdo como um processo continuo, aplica-se a
recuperacdo periodica. Com férmulas matematicas pré-estabelecidas, calcula-se a
nota da recuperacdo a partir da média obtida no periodo vigente, alterando, se maior,
a nota do periodo anterior. Assim, busca-se valorizar sempre o0 mérito e o esfor¢o do
estudante. Essa metodologia foi adotada por se acreditar no processo de avaliagdo
continuo que valorize o comprometimento do corpo discente e 0 processo de ensino e
aprendizagem que torne o contetido significativo.

A metodologia ¢ definida por cada professor, de acordo com o seu planejamento.

Os critérios de escolha foram feitos em cima do vestibular, porque hoje em dia, no
Brasil, é 0 que as escolas fazem. Principalmente a gente, que tem uma prova objetiva,
objetivando a prova da Universidade e discursiva, baseando sempre no vestibular.
Geralmente, cinco pontos sdo atribuidos em forma de avaliagéo tradicional e os
outros cinco ficam a critério do docente, conforme orientagdo da Regional de Ensino.
Foi adotada durante a elaboragdo da proposta pedagogica e seguiu 0s critérios em
que o colégio acredita.

Em quais
momentos a
avaliagdo é
discutida no
ambiente
escolar?

O problema ndo é o momento no qual ela é discutida. A gente discute, identifica os
problemas, mas os passos dados para avancgar ainda sao muito lentos.

Reunides de pais, reunifes coletivas e individuais. Reuni&o na escola — coordenagéo
semanal; reunido por equipes com a coordenacao pedagdgica e palestras com
consultores.

Pré-conselho: encontro com representantes das turmas participando, onde seréo
discutidos aspectos particulares de aprendizagem da turma, sua interagdo com os
professores. A dimensao da acdo dessa avaliagédo proporcionard um feedback do
nosso trabalho a favorecer a identificacio de solucdes.

Nas coordenacdes (por area). Toda semana hd um momento de discussao de cada
cadeira académica e, ao final dos bimestres, ocorrem reunides especificas com toda a
docéncia.

E discutida em plenaria com os pais, professores e alunos, também em coordenacéo
pedagdgica e em sala de aula.

Ela apenas é discutida com o corpo docente, mas 0s pais conhecem o processo. A
avaliacdo é sempre discutida no ambiente escolar, pois os resultados que elas
apresentam sao respostas ao processo realizado. Também por isso h4 semanalmente
as reunides de equipe em que os professores junto aos coordenadores de area e
coordenadores pedagdgicos trabalham na perspectiva de andlise de dados, estudo de
casos, elaboracado de estratégias, entre outras a¢des pedagdgicas que visam ao
aprendizado efetivo dos educandos, e este aprendizado € mensurado pelas avaliagdes.
A avaliacdo é discutida nas coordenacfes pedagdgicas com os professores, buscando
aprimorar a metodologia avaliativa de cada um. S&o analisados os resultados dos
alunos e algumas reflexfes sdo feitas para redimensionar a préatica pedagégica.

Nos momentos de coordenacdo, mas nao sei até onde isso é tdo valido, porque 0s
coordenadores sdo professores, entdo acho que as vezes eles ndo percebem as
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dificuldades dos meninos. Eles séo educadores, mas ndo agem como educadores,
porque eles deviam pensar: O que a gente quer? O que eu espero que eles aprendam
com a minha disciplina?

Nas coordenacdes pedagdgicas.

Em nenhum momento e, quando acontece, a avaliacao é discutida apenas sobre 0s
instrumentos avaliativos e de maneira superficial.

Os pais estdo
satisfeitos com
a avaliacéo feita
pela escola?

Satisfeitissimos, o que me incomoda profundamente, e se vocé vir os indices na
Unesco, mostra que eles estdo satisfeitos também, o que demonstra uma
incompreenséo do sistema educacional. O nosso pai, por ndo ter acesso a informagao
a sobre o processo avaliativo, se importa apenas com questdes de notas.

Sim.

Bimestralmente sdo previstas reunides de pais, professores e alunos para entrega de
boletins e atendimento individual, onde serdo trocadas informacdes com a familia
acerca do desempenho de nossos alunos.

Depende muito da disciplina. O recado que deixam (os pais) é de que se importam em
conversar com os professores apenas quando as notas do filho néo estdo boas e, além
disso, quando ndo ha muita fila de espera. Nao ha questionamentos por parte deles.
Acontece uma reunido para reflexdo sobre os métodos avaliativos (na coordenacao)
onde sdo feitos gréficos para a analise dos resultados e séo estabelecidos, caso
necessario, novas maneiras de avaliar.

Sim. Em reuni&o dos pais existe uma boa aceita¢do, h& questionamentos dos trabalhos
extraclasse e da postura social.

Favorecem a formacao dos simulados para a prova do PAS, vestibulares e Enem.
Sim, muito satisfeitos, cada vez mais pais buscam a escola pela boa repercusséo. Em
reunides abertas as familias e nos atendimentos individualizados, percebemos que
sim.

Os pais estdo satisfeitos com a proposta avaliativa e, quando existem situacgoes
discordantes, eles aparecem na escola para apresentar as queixas. Além disso, o
processo avaliativo é apresentado e discutido com os pais.

Acho que estéo, porque 0s meninos continuam aqui. A gente v& um ou outro
reclamando de algumas questdes, um tipo de elabora¢do de questdo. Muito pelo
contrario, o pai acha que escola que é dificil e pega pesado é que € escola boa.

Em geral, sim.

Sao poucos que se manifestam. Acredito que pela falta de conhecimento e interesse,
pois a realidade € que a maioria dos pais esta somente preocupada com nota.

Como a
instituicdo
utiliza os
resultados
avaliativos?

A gente discute, a gente tira metas, a gente tenta mudar e a passos lentos a gente faz
uma mudancinha aqui e outra ali, pretendendo a mudanca pedagdégica. Ha uma
discussdo dialdgica entre alunos e professores. Esse foi um avanco desse ano em
relacio ao ano passado.

Nossa maior preocupagao é incentiva-los nos estudos. Aqui, oferta-se ensino regular e
noturno e a evasao escolar é alta. Sao alunos defasados por idade e por contetdo. Por
isso, sdo avaliados de forma diferenciada.

Favorecem a formacao dos simulados para a prova do PAS, vestibulares e Enem. A
coordenacdo faz uso dos resultados para avaliar os professores e seus métodos
educacionais.

Sim, a avaliacio serve como uma ferramenta néo sé de avalia¢éo do aluno, mas
também do desempenho do professor e do nivel de aprendizagem da turma.

Para verificacdo da aprendizagem, para a realizacdo de retrabalhos, para a
recuperacdo paralela que nosso sistema adota, possibilitando ao aluno melhores
resultados a cada periodo, nas situages em que houver crescimento quantitativo.
Utiliza-se também para avaliacdo do trabalho docente e para andlise dos
componentes curriculares ministrados.

Sao feitas andlises de gréaficos das disciplinas e analises de producdes escritas.

Acho que utiliza para avaliar os alunos bimestralmente, ndo acho que se pegue uma
prova e va discutir com 0s meninos o que eles erraram ou acertaram. Por exemplo,
quando vocé pega uma prova e a faz com o aluno, o que o menino aprende ali é mais
que uma sala de aula. Sé que as vezes eu percebo os professores se perderem com
isso: Espera ai, eu dei uma prova e 0 menino tinha que responder, por que 0 menino
ndo respondeu? Quantos erraram essa questdo? Eu acho que ainda falta a avaliacéo
do instrumento em si.
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Para melhorar o ensino.

Utiliza para avaliar o processo pedag6gico uma vez que uma nota abaixo da média de
um aluno, a responsabilidade é de todos os segmentos e ndo apenas da crianca.
Porém o que se observa € que se atribui toda responsabilidade ao aluno pelo seu
fracasso.

Como é
realizado o
Conselho de
Classe?

Agora, a gente estd num processo mais qualitativo, mas ainda ndo alcancamos esse
processo no noturno.

Por trimestre. O estudante é avaliado nos aspectos cognitivo, emocional e
comportamental.

O Conselho de Classe é o espaco indicado para a discusséo da dimenséo dos alunos,
suas potencialidades e modelos de atencéo, considerando-se o seu itinerario
pedagogico, seu contexto familiar e social e outros. O primeiro momento do Conselho
de Classe sera sempre a 6tica dos alunos representantes de turma que serao
responsaveis por apresentar aos professores as conclusdes do pré-conselho.

No final de cada bimestre acontece um conselho onde os professores discutem os
resultados das notas dos alunos, e antes deste conselho, acontece um pré-conselho
onde os alunos também participam das discussfes e mostram seus pontos de vista. Ao
final do bimestre, com gestdo democratica onde todos tem voz igual perante o
conselho.

Existe a prévia onde os alunos se retinem com a turma sobre os resultados das
avaliacg@es e depois 0 assunto é discutido no Conselho Pedagdgico com diregao,
supervisao, coordenadores e professores.

Ao fim de cada bimestre, todos os professores e a organizacao da escola se reinem e
discutem sobre o aprendizado dos alunos, mas néo envolve os pais, s6 com 0s
professores, de forma mais disciplinar.

O Conselho de Classe é realizado com a presenca dos professores da série, o
coordenador pedagégico, o coordenador disciplinar, o orientador educacional e a
direcao pedagogica; nele sdo analisados aluno por aluno em todo seu processo
pedagdgico do ano em questdo, o que corresponde a rendimento, comportamento,
relacionamento e comprometimento com os estudos. Isto €, o educando passa por uma
avaliacao quantitativa e qualitativa.

O Conselho de Classe é participativo. O representante e o vice, de cada turma,
participam das reunides com os professores.

S6 vao para Conselho de Classe os alunos que néo tiverem obtido nota 5 no final do
ano, 4,9 para baixo vao para o Conselho de Classe. Aqui na escola eles ndo eliminam,
ou seja, todos podem fazer as provas finais, entdo, o menino fazendo as provas, vem
os resultados. Eu acho o conselho aqui um tanto sensato, porque a gente avaliou
muito isso: 0 menino tem maturidade para ir para a série seguinte? Porque uma coisa
é 0 menino que foi malandro, mas tem capacidade, outra coisa é 0 menino ser infantil,
ndo dar conta, € muita cobranca para ele... Acho que o Conselho de Classe avalia
exatamente isso, que para mim é o certo.

N&o respondeu.

Em uma reunido entre os professores com a dire¢éo, na qual se evidenciam os alunos
que apresentam algum tipo de dificuldade e, de maneira superficial, sdo sugeridas
alternativas.

Em sua opinido
as avaliacGes
em larga escala
(Provinha
Brasil, Prova
Brasil e ENEM)
sdo pertinentes
para a formacgéo
do aluno?

Ai vocé fez uma pergunta muito dificil para uma pobre gestora. Eu ndo sei, as vezes eu
acho que ndo, as vezes acho que sim. Uma coisa te posso dizer é que essas avaliacGes
ndo podem ser o Unico instrumento a ser utilizado, mas podem ser um dos.

Para atender as expectativas de nossos alunos, nossa equipe de professores se
compromete a direcionar o trabalho pedag6gico de forma a ajud4-los a aumentar as
possibilidades de éxito em exames como o PAS, vestibulares, ENEM, entre outros.
Sim, pois ajuda a ranquear a educacéo brasileira e preparar os alunos para tais
provas, ja que hoje, por exemplo, 0 ENEM é meio de entrada para a universidade.
Sim. O Enem esta com outra roupagem, favorece o mercado de trabalho, ajuda o
futuro académico e trabalhista.

Nao, j& existiu. Hoje os professores apoiam totalmente o modelo orientado por eles,
sempre.

E de grande importancia, pois estdo voltadas para formar o aluno para essa
avaliacdo. Nosso objetivo é colocar 0 aluno em uma boa instituicdo de ensino.

Os objetivos dessas avalia¢fes sdo consideraveis e extremamente positivos para o
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crescimento da educagdo em nosso pais, contudo nao se pode deixar de considerar a
diversidade cultural existente em nossa nagdo; assim ndo basta apenas haver as
avaliacBes em larga escala, todo um trabalho de estruturacio pedagégica deve
ocorrer para se ter resultados mais fidedignos e justos.

Sim. Estas avaliac6es permitem que os alunos ampliem os seus conhecimentos e
repertdrios de avaliacdes diferenciadas. Além disso, servem como balizador da forma
como o0s conhecimentos estdo sendo trabalhados com os alunos.

Acho que sdo. Acho que a educacédo estava muito solta, muito largada. Logico, ndo é
o ideal, mas querendo ou ndo, o ENEM buscou uma uniformidade nacional de acéo.
N&o pode ser t&o diferente uma escola do Norte e do Sudeste... Ndo acho que 0s
instrumentos, a provinha, alias, a Provinha Brasil é ridicula. Sdo perguntas que vocé
pensa: Eu ndo acredito que estdo avaliando isso. Eu acho que a provinha néo esta
bem feita, mas acho supervalido.

Sim, acrescenta porque eles precisam estudar.

O colégio s realiza provas em pequena escala. Acredito que procura avaliar como
esta sendo a formacdo do aluno. Porém este instrumento ndo dimensiona a realidade.

Existe Totalmente. E o maior desafio dentro da escola hoje. N&o ¢é impossivel, mas quando
resisténcia por VOCE mexe nesse vespeiro, vocé tem que estar preparado para uma discusséo forte.
parte dos N&o existe, ja que sempre discutimos a melhor forma de passarmos o contelido com os
professores em | alunos. Seja da forma tradicional ou por uso de alguma midia.

relacéo a Nao existe resisténcia e os professores sdo muito abertos a novas experimentacoes.
propostas Até certo ponto, as provas sdo muito mal formuladas e consequentemente néo ha
inovadoras no credibilidade nos resultados.

processo de N&o, a escola faz uso de uma equipe moderna e disposta a inovar, desde que essa
avaliacéo? inovacéo traga melhorias e eleve o desempenho nas aulas.

As vezes existe, mas logo o professor tem de se adaptar ao método da instituic&o.

A principio, tudo o que é novo pode causar resisténcia, mas a partir do momento em
que as inovacdes sdo apresentadas como uma proposta de melhoria e de crescimento,
verificando-se objetividade, clareza e adequacéo nas propostas, tudo pode ser bem
trabalhado e desenvolvido, sem maiores problemas.

Sim. A maioria ja possui 0 seu processo de avaliacao e fazem pequenas alteragdes.
Total. Propostas inovadoras dao trabalho, fazem com que o cara procure, tenha que
estudar, tem que se aperfeicoar. E ndo sdo todos os educadores que estdo querendo
isso ou estdo preparados para isso. Eu vejo assim, dentro da educacéo a gente tem
muito “dador de aula” e ndo educador. Querendo ou ndo, quem gosta do que faz vai
ficar e quem néo gosta vai sair, porque a pressao € muito grande. Eu sou a favor
dessas propostas inovadoras, mas eu sei que eles ndo estdo preparados ainda. Mas eu
acho que ainda precisamos mudar muita coisa, cuidado, ndo € passar aluno, é
preparar para melhor o aluno.

N&o.

Muita. Visto que é mais facil ficar na posicao de apenas julgar. Pois dentro de uma
proposta inovadora, a avaliagdo jamais poderia ser unilateral. Teria que ser bilateral.
Enqguanto julgarmos s6 um lado (o do aluno), os outros segmentos (professores,
direcao, e familia) irdo jogar todo fardo no “oprimido aluno”.

Fonte: Elaboracéo da autora

Quadro 25 - Sintese das respostas as entrevistas realizadas com os professores da Educagéo Basica

QUESTOES RESPOSTAS

1. Qual sua Metade da avaliacdo consta da prova bimestral em Linguagens, Ciéncias Humanas
metodologia de | (Geografia e Histdria), Ciéncias da Natureza e Matematica. A outra metade da avaliacdo
avaliac80? (essa | consta de comportamento, organizacdo do caderno, participacdo em sala, atividades em

metodologia casa e assiduidade/pontualidade.

contempla Questionarios valendo notas, trabalhos, as vezes semindarios/trabalhos individuais. Cada
todos os bimestre eu vou variando. Este bimestre, em particular, ndo houve prova.

aspectos da Pontos de participacdo e caderno.

avaliacdo?) A escola aplica provao valendo nota, o meu vale trés.

S0 privilegia os aspectos quantitativos de 0 a 10.




247

A avaliagdo deve ser continuada. Se a avaliagdo for limitada a uma prova, por exemplo, é
impossivel conhecer o processo.

A escola em que trabalho utiliza a avalia¢io focada no reconhecimento de habilidades.
Dessa forma, a nota perde o seu fator principal na prova, desviando o foco para a
aprendizagem do aluno. A prova também exerce a funcdo de mostrar ao educador os
pontos que deverdo ser reforcados posteriormente, servindo, também, para avaliar o
processo do professor, mediante a aprendizagem satisfatoria ou ndo dos alunos. Ela
também ira nortear futuros planejamentos, destacando pontos a serem trabalhados.
Quantitativa, qualitativa, competéncias e habilidades.

Provas, trabalhos (individuais e em grupo), participacio em sala, atividades de casa
fazem parte da constituicdo da pontuacao do aluno na avaliacio de seu desempenho,
visando a valorizagéo do acerto.

Ha uma padronizacao por parte do colégio, 85% avaliacao formal e o restante
completado com seminarios e trabalhos em grupo.

Acredito que contempla todos os aspectos.

Minha metodologia segue 0 modelo da escola formativa tradicional, por meio de provas,
exercicios, trabalhos avaliativos e levam-se ainda em consideracéo aspectos como a
postura social do aluno, como pontuagéo extra.

Uso a metodologia do colégio, provas discursivas e objetivas a cada bimestre.

A metodologia de avaliacio utilizada atinge, a meu ver, os processos de uma avalia¢éo
ideal. Entretanto, muitos pais ainda néo se sentem satisfeitos pelo desvio da importancia
da nota, argumentando que o mundo néo é assim e que os alunos precisam estar
“preparados”. Muitos professores também demonstram resisténcia ao aplicar desafios
condizentes a capacidade dos alunos para que a avalia¢ao ndo venha demonstrar o
proprio rendimento insatisfatorio.

Observacdes em sala de aula do desenvolvimento indireto do aluno.

Creio que contempla, sim. Utilizo avaliagdo continua, valorizando os acertos.

Procuro avaliar todos os aspectos: a participacao, a bagagem que o aluno traz com ele, o
seu desenvolvimento nas aulas, testes e provas.

Tento. Prova, atividades, andlise de texto, filmes, leitura. Debate em grupo.

Sigo os parametros da escola em que trabalho. Se for em relagdo ao qualitativo, avalio as
criancas diariamente, trabalhando com a avaliagéo formal e informal.

2. Quais as A principal dificuldade é romper com o processo avaliativo de provas, porém, isso
dificuldades e depende de outros professores da escola, da equipe de gestao (coordenacéo e direcdo) e
as facilidades da prépria aprovacao dos pais. Percebo que as experiéncias que ndo sdo muito
enfrentadas no | conhecidas, ndo gozam de prestigio como a prova. Mudar a avalia¢do de uma escola ndo
processo depende somente da vontade de um sé professor.

avaliativo? Interpretacdo de textos, imagens. A maior dificuldade que tenho é a de o aluno ndo
entender o que esta escrito.

Dificuldades: grande nimero de alunos, varias turmas, grande carga horaria, falta de
interesse dos alunos, falta de participacdo da comunidade escolar. Facilidades: quando
se conhece a turma é mais facil avaliar.

A falta de base dos alunos do noturno. A disposicdo e a vontade de estudar.

Corrigir de modo construtivo, realizar métodos de ensino e avaliagao criativos e o tempo
curto para a correcéo dos trabalhos.

A falta de tempo para fazer uma correcdo das avaliacfes e auxiliar nos trabalhos que séo
enviados pra casa.

A maior dificuldade é a disparidade do nivel dos alunos. A facilidade é a quantidade de
alunos (23 alunos).

As dificuldades surgem quando ha o desinteresse do proprio aluno. A facilidade é que a
maioria dos meus alunos vé o inglés como hobby e ndo como mais uma disciplina.
Dificuldade de fazer com que o aluno entenda a matéria e que tenha interesse e,
sobretudo, estude para ir bem nas provas.

N&o comprometimento dos alunos com as atividades propostas, para que os resultados
sejam satisfatorios.

Acompanhamento das coordenacdes e retrabalhos em cada periodo posterior.

As dificuldades sdo a falta de estudo e pesquisa por parte dos alunos, além da
participacéo pouco ativa destes e pouco envolvimento familiar. J& nas facilidades, temos
a disposic¢do de recursos, por parte da escola, que ajudam na pesquisa e na elaboracao
das avaliagdes.
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As dificuldades s@o em relagdo as provas que limitam o conhecimento dos alunos. As
facilidades séo as varias opcoes de avaliagéo.

Na hora de elaborar a prova, eu vejo como uma dificuldade. Porque medir conhecimento
é algo abstrato. Facilidade — quando se tem menos alunos é mais facil avaliar.
Dificuldades — Nem sempre se consegue captar da crianca o que realmente foi absorvido
por ela. N&do da para ter uma avaliagéo totalmente correta, visto que as criancas também
podem apresentar dificuldades (concentracéo, problemas em casa, medos e angustias
quando ao termo “prova”).

Facilidades — Podemos ler e ter um pouco de noc¢éo do que a crianga ja conseguiu
absorver.

3. Quais 0s
critérios de
escolha da
metodologia
utilizada na
avaliacdo
escolar?

Avaliar habilidades e competéncias, principalmente, por provas, e amadurecimento e
crescimento em socializagdo por meio de observagdo de comportamento em atividades
substancialmente grupais.

Estudos realizados pela direcéo e coordenacéo pedagogica.

Prova escrita com horario limitado.

Alguns critérios sdo impostos pela instituicdo (60%) e o restante fica a critério do
professor. Procuro desenvolver atividades em grupo com consulta do material.

Depende do contetdo, da necessidade e disponibilidade da escola quanto as avaliac6es,
da manifestaco de ideias e necessidades dos alunos, para que se possam criar métodos
justos de avaliacéo.

As provas seguem um padrao interdisciplinar que prepara o aluno para o vestibular que
deverd ser prestado ao final do Ensino Médio.

Como sou professora da SEDF, a definicdo vem documentada pelo 6rgéo.

Os critérios sdo dois: 0s aspectos quantitativos e qualitativos designados pela LDB e pela
Secretaria de Educacéo do DF, desde o inicio em nosso PPP.

Os critérios da instituicdo

S&o critérios baseados no Projeto Politico-Pedagogico da escola.

N&o sei responder essa questao.

N&o soube responder, porque ndo entendeu a pergunta.

Os critérios sdo os apresentados pela propria institui¢do, provas, testes e trabalhos.
Porém, ndo tem como n&o usar um critério pessoal (participa¢do, atencéo da crianga ao
desenvolvimento da atividade, colaboragéo).

4. Qual a
metodologia
mais utilizada
NO Seu processo
formativo
(formacéo
académica)? O
gue é repassado
por vocé aos
seus alunos
corresponde
com o0 que Vocé
aprendeu?

Seminarios em grupo, menos pela possibilidade de aprendizagem de trabalho coletivo —
os professores mal querem orientar a parte académica, quica de organizacao — e mais
pela vontade dos professores de se desresponsabilizar de planejar a disciplina e querer
levar o semestre sem dar aula, o que é comum na Faculdade de Educag&o [...].
Necessidade do grupo, seus interesses, seus objetivos.

O que chega ao aluno é muito pouco, até porque o que é repassado para um aluno em
artes no Ensino Médio n&o é para formar um artista e sé para dar a eles essa
oportunidade de conhecer outras culturas, outros povos, e para que eles ndo figuem
preconceituosos a cultura alheia.

Tinha matérias que eram 100% praticas e outras tedricas e matérias que eram mistas.
O curso de artes era bem pratico, néo ficava s6 o professor falando. Em matérias de
outras disciplinas, era mais tedrico.

Durante a Educagéo Basica, apenas prova e nota. A Unica finalidade dos trabalhos era a
nota. J& no processo de graduacéo, os trabalhos em grupo e discussdes relacionadas a
pratica também eram consideradas.

Provas.

Aula expositiva, com provas como avaliagdo. Assim como seminarios e trabalhos.
Provas.

A metodologia tradicional (exames escritos e orais, muitos trabalhos e exercicios).
Avaliacgéo por provas discursivas.

A metodologia mais usada no meu processo formativo foi o de aula expositiva com
avaliac6es ao longo do curso.

Provas e seminarios.

Acredito que o construtivismo.

Provas.

Hoje em dia, ndo se pode dizer que é usada apenas uma metodologia séo varios
momentos em que temos que utilizar um pouco de cada para atender as necessidades de
cada criancga, ou pelo menos tentar levar a melhor forma de compreensao, absor¢ao e
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abstracao de cada contetdo.
Modifico algumas coisas, coloco outras.

5. Em quais Na reunido de pais, infelizmente de forma pouco aprofundada até pela minha
momentos a incompeténcia de saber lidar com esse espaco, e nos conselhos de classe, de forma mais
avaliagdo é tradicional e conteudista, com outros professores.

discutida no Quando tem coordenacao.

meio escolar? Coordenacao em grupo, ou por areas separadas: Humanas ou exatas.

Conselho de Classe, mas os professores ndo tém acesso ao método de outros professores.
No Conselho de Classe tem 0 momento em que os alunos, na verdade, os representantes,
tém a oportunidade de participar.

Conselho de Classe.

Com frequéncia. As provas sédo avaliadas por todos os professores e a continuagdo do
rendimento escolar dos alunos é sempre discutida com a coordenagéo para que a prova
ndo seja o Gltimo recurso para a avaliagdo do aluno.

Coordenacao dos professores.

Com a coordenacéo, professores, alunos e familias em reunido ou em sala de aula.

Sao realizados encontros semanais com o grupo docente onde se discute didatica e
critérios avaliativos.

Durante os momentos de formacé&o continuada.

Durante as reunides pedagdgicas, com a presenca de toda a equipe escolar: gestores,
supervisores pedagdgicos, coordenadores e alunos.

No conselho dos professores, nds nos reunimos e discutimos qual assunto sera mais
abordado na avaliag&o.

Nos planejamentos e coordenacdes.

Nos momentos de coordenacao e entre as pessoas da equipe que formam o 3° ano.

O tempo inteiro é discutida a questdo da avaliagdo. O professor sempre esti em contato
com o coordenador e eles dialogam sobre os métodos de avaliac&o.

Em momentos em que estamos em reunido com a coordenacéo ou orientag¢do educacional
para discutirmos o desenvolvimento de cada crianca.

6. Os pais estdo | Eu acho que eles nem sabem das avaliagdes que sdo feitas na escola, boa parte dos pais
satisfeitos com | sd aparece no final no ano. A participagéo dos pais é minima. Em uma reunido, a

a avaliacéo feita | presenca ndo chega nem a 20 pais. Ressaltando que eu tenho 375 alunos.

pela escola? Tenho que estar convocando os pais a comparecer na escola, porque por vontade propria
0 ndmero é vergonhoso.

Quando chega o fim do ano e o0 aluno é reprovado, 0s pais aparecem para reclamar e
dizer que ndo foi avisado, mas ha reunido todos os bimestres e ainda convocacao quando
0 aluno esta com risco de reprovagéo.

Os pais jogam 0 menino na escola e largam de méo, e chega ao Gltimo dia de aula, eles
vém reclamar. E muito complicado.

Nunca. Pais ndo participam do processo de ensino e aprendizagem do aluno.

Poucos pais estao cientes da importancia da avaliacdo. A maioria j& esta preocupada
com o rendimento do filho no vestibular e, consequentemente, com a nota da prova
unicamente.

N&o sei, pois 0s pais ndo participam desse processo.

Em sua maioria, demonstram satisfacio, com sugestfes pontuais de melhorias.

Os pais se preocupam basicamente com os resultados da escola no processo de incluséo
do aluno no Ensino Superior (aprovagdo na Universidade).

N&o saberia responder.

Sim. Os pais apoiam totalmente a firmeza do ensino daqui, com vistass a uma boa
formacé&o dos alunos.

Sim, muito satisfeitos.

Normalmente, ndo opinam, ndo questionam, nem demonstram interesse.

Acredito que sim, pois nas reunides realizadas nunca houve um questionamento em
relagdo a avaliagao.

Nas reunides, os pais sdo frequentes e demonstram estarem satisfeitos.

A maioria sim, alguns fazem questionamentos sobre a avaliagdo ser em grande parte
quantitativa e ndo qualitativa.
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7. Como vocé
utiliza os
resultados
avaliativos?

Transfiro os dados de notas para uma planilha e tento mostra-los de uma forma para
além da psicometria, de tal forma que os alunos que mais tém dificuldade possam
compreendé-los.

Deve haver um feedback para que o aluno consiga desenvolver a competéncia.

Procuro realizar frequentemente anotagdes individuais dos meus alunos para
disponibilizar a eles o auxilio necessario para vencer algumas dificuldades. Os resultados
me orientam a como trabalhar com cada um deles.

Para refletir com os alunos aspectos que precisam melhorar.

Utilizo-os como forma de construcdo de conhecimento, revisando 0s pontos com
resultados pouco favoraveis, a fim de que os alunos possam, sob outra forma de ensino,
assimilar o que ficou pouco desenvolvido.

E um demonstrativo da efic4cia tanto do professor quanto do aluno. E um feedback
mostrando os erros cometidos por ambas as partes.

Para rever o planejamento e montar estratégias de aprendizagem.

Os resultados sdo os parametros de anéalise da aprendizagem dos alunos e seu futuro
ingresso no nivel superior.

Uso para ver de modo geral se a turma esta entendendo bem o contetido e de modo
especifico para saber se o aluno esta tendo uma dificuldade dentro de sala ou se é algum
problema pessoal que o esta afetando.

Os resultados sdo utilizados para repensar a pratica pedagdgica e resgatar os contelidos.
Como forma de ajudar nas dificuldades encontradas, visando melhorias no processo de
ensino-aprendizagem.

A partir dos resultados, verifico a dificuldade dos alunos que interfere no processo de
aprendizagem.

Tenta melhorar, onde pode evoluir. N&o avalia s6 o conhecimento, avalia as atitudes.

De forma a fazer com que a crianga seja favorecida dentro do contexto escolar,
amparado pelo que ele conseguiu absorver dos contetidos ministrados.

8. Em sua
opinido, as
avaliagcdes em
larga escala
(Provinha
Brasil, Prova
Brasil e ENEM)
sdo pertinentes
para a formacéo
do aluno?

De forma alguma. S&o apenas formas de se aproximar resultados educacionais no Brasil
com os do PISA e outros paises mais bem colocados em educacéao pela OCDE. Os
proprios parametros de comparagdo nao sdo validos, uma vez que o PISA avalia
Ciéncias, Leitura e Matematica, e no Brasil a Prova Brasil avalia Portugués e
Matematica. A partir de 2013, uma avaliagdo de Ciéncias serd incluida na Prova Brasil,
para tentar aproximar os dados. Os fatos extraescolares, como fome, assédio pelo trafico,
transporte escolar, problemas de salde (dor de dente, de cabeca, baixa visdo ou acuidade
auditiva) e que interferem diretamente no aprendizado sao desconsiderados pela Prova
Brasil e pelo IDEB.

Penso que sdo mais importantes para o sistema do que para a aprendizagem do aluno.
N&o para a formacéo, mas séo importantes para nivelamento.

Acredito que para a formagé&o dos alunos, néo.

Sim.

Séo formas de testar os conhecimentos e a efetividade dos estudos, ainda que haja falhas
nesses processos avaliativos.

Avalia o desempenho da educacao pelo pais, com um critério falho a medida que néo leva
em consideracéo as desigualdades regionais e sociais que impossibilitam a dispersdo do
territério brasileiro.

Penso que sdo mais importantes para o sistema do que para aprendizagem do aluno.
Sim. Porque elas direcionam, alunos e professores, para as proximas etapas de seus
estudos e para o mercado de trabalho, além de mostrar onde estdo as deficiéncias de
aprendizagem na formacao dos alunos.

Sao pertinentes para o aluno estar preparado para uma faculdade, sem um entendimento
minimo o aluno ndo consegue entender o contedldo no Ensino Superior.

Sim, pois sdo avalia¢Ges que usam, em sua maioria, a TRI (Teoria de Resposta ao Item),
que permite saber a evolugdo dos alunos em certo periodo de tempo.

Sim.

Acredito que sim, para que as escolas possam melhorar seus métodos de estudo e
avaliagéo.

N&o sei dizer, pois estive fora. Tem que correr atras para passar, entdo, de certa forma
acrescenta.

Acredito que auxiliam na forma de “conferir” o conhecimento das criangas e como foi
ministrado. Mas acho que é uma faca de dois gumes, pode tanto favorecer no que se
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refere ao aprendizado da crianga, bem como pode mascarar uma situagéo (por exemplo:
criangas que nao sao acompanhadas nos estudos pelas familias podem ter dificuldades
grandes nessas provas) e sdo muitos fatores a serem observados antes de julgar ou fazer
algum parecer sobre essa ou aquela escola.

9. A reacdo dos
alunos diante
das provas
influencia na
sua
metodologia de
avaliacéo?

Sim, porque é possivel avaliar o nivel de dificuldade pelo qual eles passam, permitindo
refazer exercicios e outras avaliagdes escritas ao longo do bimestre seguinte.

Com certeza. Ha alunos que tém um desempenho brilhante e, quando chega a prova, ele
nao consegue ter um bom resultado.

Realizamos todo um trabalho de preparacéo para o momento de prova. Mesmo assim, se
0 aluno estiver nervoso a ponto de prejudicar o seu rendimento, vou procurar outros
aspectos ou exercicios para avaliar aquele aluno.

Sim.

Sim. A intenc&o de se sair bem na prova estabelece necessidades para os alunos. E
também papel da escola ajuda-los nessas avaliagoes que desejam fazer.

Sim. Os erros mostram o que ainda néo foi aprendido e precisa ser revisto de minha
parte, mas principalmente o que eles precisam estudar mais e ser mais interessados.
Nem tanto a metodologia de avaliagdo, mas muito influencia a metodologia docente.
Sim, desde que seja levada em consideracéo a opinido da maioria, visto que alguns
alunos querem somente facilidades.

Sim, a opinido deles é fundamental.

Em alguns casos, € necessario mudar a metodologia, dependendo da dificuldade do
aluno.

Porque observo o que motiva e o que desmotiva meu aluno. E o que melhor avalia o
conhecimento e a avaliacao de atitudes.

A metodologia em si, ndo. Mas, é necessario saber como as criangas estao preparadas
para tentar absorver por meio de uma avaliacdo, 0 maximo possivel para a crianga estar
bem e saber expressar o que ela aprendeu ou absorveu do que foi ministrado.

10. O método
avaliativo da
escola tem
retorno
positivo?

O da escola ndo, pois é centrado em provas. O de minha turma consegue trazer alguns
elementos positivos por ser discutido também com os alunos.

N&o sei dizer se ha um resultado positivo.

Varia de acordo com os interesses do corpo docente, da gestdo e dos alunos, e da
comunidade.

Sim. Podemos perceber ao longo do ano o crescimento dos alunos ndo somente no
aspecto do contetdo.

Sim, mas pode melhorar.

Com a escola impondo um padréo avaliativo, ocorreu uma maior organizagao que exigiu
uma especializacdo por parte do professor. Isso melhora a qualidade das aulas.

Sim. Vimos pela melhor colocacdo nos grandes exames entre as escolas publicas dos
nossos alunos.

Sim.

Sim, basta observar os resultados em vestibulares que a escola se propde a preparar.
Parcialmente.

Sim, pois prepara os alunos para adquirirem habitos de estudo para um futuro ingresso
em uma faculdade federal.

Sim, geralmente sim.

11. Como é a
sua reagdo
diante do
fracasso e do
sucesso dos
seus alunos nas
avaliagdes
escritas?

Enxergo um reflexo de meu trabalho. O sucesso e fracasso dependem também de mim,
mas ndo posso me enxergar isolado e ndo responsabilizar um governo corrupto que
superfatura 800 milhdes do Estadio Mané Garrincha e a conta-gotas aumenta o salario
dos professores. Vai abrir somente agora o primeiro concurso de professores para sua
gestao enquanto o nimero de caréncias sé cresce. Sou contra a retengdo e acho que todas
as pessoas aprendem. A maioria do que aprendem ndo pode ser aferido em planilhas,
provas ou outros espacos. Sao aprendizados para a vida e ndo para uma prova, dai a
diferenca.

A reacdo é triste, ndo faco avaliagdes sd objetivas, mas também subjetivas.

E uma sensac&o de impoténcia.

O fracasso nao é s do aluno, mas também tem uma parte do professor nesse resultado, e
0 mesmo deve buscar por meio disso uma reflexdo. O sucesso é gratificante.

Nas situacdes de fracasso preciso avaliar como modificar a minha atitude para atingir
aquele meu aluno. O sucesso também precisa ser incentivado e reconhecido.

Traz reflexdo para 0 nosso trabalho.
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Sim.

Reflexdo acerca do desempenho em sala de aula, uma andlise critica acerca dos métodos
utilizados.

Sento para rever o planejamento.

Minha reacao vai depender do interesse do aluno. Se ele quiser, reviso tudo novamente,
tentando nova forma de ensinar.

Fico feliz por eles estarem se interessando pela matéria e aprendendo, quando tem
sucesso. Fico triste se véo mal, tento ver o que eles erraram, tentar dar aulas novamente
sobre 0 assunto, perguntar a razao de nao estarem entendendo.

Sempre ap6s uma avaliacdo, antes das entregas dos resultados, fazemos uma reflexdo
sobre o contelido cobrado e tipos de questdes, se estavam ou ndo em concordancia com o
que foi trabalhado.

Quando ha fracasso, procuro analisar e reconhecer quais os pontos de maiores
dificuldades, para que sejam norteadores nas proximas explicacdes e orientaces.
Quando ha sucesso, parabenizo e os incentivo ainda mais.

Fico supermotivada e orgulhosa com o sucesso deles, mas diante do fracasso me
preocupo e procuro uma alternativa de ajuda-los, reavaliando a metodologia.

Sim.

Se eu perceber que algo precisa ser melhorado, eu ndo hesito em melhorar, e quando
percebo que eles estdo bem sucedidos, fico realizada.

Procuro rever onde foi a falha (se foi na forma que apresentei o contetido ou se foi algo
causado por falta de estudos em casa).

12. Emsua Completamente. Ndo existe “Escola sem Partido” e outras aberragdes que consideram o
opinido, suas professor um robd, livre de vivéncias que ocorrem a todo o momento e de forma subjetiva.
posicoes A avaliacdo é consequéncia do que considero ser uma a¢édo docente critico-reflexiva e
pessoais €Omo eu me construo com a turma durante o tempo em que estamos juntos.

influenciam no | Com certeza. Eu ndo acredito na imparcialidade, pois ela é utdpica, ou seja, suas

seu modo de opiniBes pessoais sempre influenciam direta ou indiretamente, embora se deva driblar
avaliacédo? isso, sempre que possivel.

Como educadora, preciso manter uma relagao de sensibilidade frente as dificuldades dos
meus alunos. Entretanto, o meu relacionamento pessoal ndo pode interferir na minha
avaliagdo, principalmente porque é ela que vai me mostrar os pontos que tenho que
reforcar com os meus alunos. Deixar me enganar nesse processo seria prejudicar o
proprio estudante.

Sim.

Sim. Considero impossivel separar as opinies pessoais e as convicgdes de vida com o
ambiente de trabalho, mas procuro manter o respeito sobre a diversidade encontrada no
meio escolar.

N&o, é necessario profissionalismo por parte do professor, sabendo diferenciar que
assuntos pessoais nao podem interferir em sala.

Sim, muito.

Com certeza, minha seriedade é repassada para meu modo de avaliar, pois ao aluno cabe
0 mesmo esforco e dedicacao na hora de estudar; posso ser flexivel apenas quando vejo
que o estudante fez a sua parte.

N&o, sempre separo o lado profissional do pessoal.

N&o, pois a avaliacao, apesar de individual, é pensada coletivamente.

Sim, em grande escala.

Sim. Muitas vezes me vejo no lugar do aluno e dessa forma tento avalid-lo da melhor
maneira possivel para ndo prejudica-lo.

Tento ndo deixar minhas posi¢Oes pessoais me influenciarem.

Sim, ndo se pode fazer ou corrigir uma avaliacdo sem levar em conta o estado da crianga.
E eu, particularmente, penso muito mais no que a crian¢a me apresenta no decorrer do
ano do que o que ela apresenta somente em uma avaliagdo escrita.

Fonte: Elaboracéo da autora

A computagédo das informacdes obtidas nos permitiu a viséo da totalidade dos

dados. De modo geral, foram dados expressivos e muito ricos. O estudante em formacéo, ao
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adentrar a realidade da Educagdo Baésica, situa-se em relacdo ao contexto no qual ird atuar.
Entendemos a importancia da atividade realizada para o processo de formagéo do docente,
visto que o contato com a realidade da Educacdo Basica, como ja comentado por inUmeros
estudiosos (GATTI, 2009; SORDI, 2009; CALDERANO 2009), torna-se um diferencial na
qualidade da formacédo. Na realidade, sabemos que as interfaces entre a universidade e a
Educacdo Baésica sdo exiguas. A organizagdo dada aos cursos de Licenciatura €
descontextualizada da demanda da Educacdo Bésica e em seu interior ocorre uma forte
segregacdo entre os conhecimentos especificos da formacao e os pedagogicos. Entendemos
que as informacdes obtidas por meio delas foram riquissimas e trouxeram elementos valiosos
para a tematica em discussdo, porém percebemos que houve certo exagero no nimero de
questdes das entrevistas. Esse fato pode ter tornado a atividade cansativa para o entrevistado,
além de ndo ter oportunizado ao entrevistador a analise de todos os dados obtidos, pois muitos
tiveram que ser desconsiderados. Acreditamos que as indagacOes poderiam ter focado em um
namero menor de temaéticas e ter sido organizadas de forma a oportunizar o cruzamento de
opiniBes obtidas entre os professores, gestores e alunos.

Observamos também que a carga horéria destinada a disciplina ndo comportou a
discussdo mais densa e aprofundada sobre as informac6es colhidas e a analise que envolvesse
0s aspectos epistemoldgicos, sociais e politicos subjacentes a avaliagdo. Ademais, se as
questdes tivessem sido organizadas de acordo com as unidades da disciplina, teriam
assegurado de forma mais dinamica o0 movimento entre teoria e pratica e a compreensdo mais
consistente da praxis pedagdgica. No entanto, esclarecemos que, apesar das observacoes
tecidas, ndo desconsideramos a relevancia da atividade para a formagéo do futuro docente. A
visita in loco contribuiu significativamente para a producdo de sentidos e significados
sistematizados e criticos sobre a avaliacdo, além de nortear as discussdes desenvolvidas ao

longo do semestre.

5.4.2 Unidade |

Os estudantes retornaram da visita a escola com muitas novidades. Muito o que
contar e muita vontade de falar. Nesse dia, a metade da aula foi para ouvi-los,
independentemente de uma organizacao didatica prévia. Queriam e precisavam narrar 0 que

viram, perceberam e sentiram:

A escola ndo gosta de receber estagiario (ESTUDANTE A).



254

Eu ndo sabia como a escola publica era organizada. Fiquei surpreso!
(ESTUDANTE B).

Precisamos ir mais a escola. Ela é nosso objeto de estudo e a universidade
encontra-se tao distante dela (ESTUDANTE C).

NZo estou mesmo preparado para ser professor. N&o temos nocgdo da realidade. E
muito dificil ser professor (ESTUDANTE D).

Aprendi mais nesses dias do que durante todo o curso até entdo (ESTUDANTE E).
A escola é mais complexa do que pensavamos (ESTUDANTE F).

Os alunos com dificuldades sdo marginalizados. Cheguei perto de um aluno e a
professora falou: N&o precisa ajuda-lo, ndo, ele ndo aprende (ESTUDANTE G).

A avaliacdo pode acabar com as pessoas, porque destréi a autoestima delas
(ESTUDANTE H).

A escola reforca o insucesso e descrenca. Percebi que ela acaba com as esperanca
dos alunos. Sera que é porque ele também nado a possui (ESTUDANTE I).

Na escola publica, o diretor, professor tem mais autonomia do que na particular
(ESTUDANTE J).

A avaliacao é utilizada sd para avaliar o aluno. Ele é o Unico a ser avaliado
(ESTUDANTE K).

Na aula seguinte, referendados nos textos de Saul (2006) — Incursionando pela teoria
da avaliacdo educacional — e de Hoffman (2010) — Avaliacéo e construcédo do conhecimento
— e na visita realizada, iniciou-se a discussdo sobre concepcdes de avaliagdo escolar. Assim
como no segmento professores, observamos que entre 0s alunos havia compreensdes

convergentes e divergentes sobre a avaliacao:

A avaliagdo é para ver se o que ensinamos foi assimilado pelo aluno
(ESTUDANTE A).

Avalia pra observar o que o aluno estd aprendendo por meio da correcdo das
provas (ESTUDANTE B).

Avalia-se para conhecimento do que se aprendeu e para retomada do processo
(ESTUDANTE C).

N&o adianta vir com esse discurso de que avalia para modificar o processo, porque
na verdade é s6 para dar nota para o aluno (ESTUDANTE D).
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Seria possivel uma escola sem a avaliagdo? Sera que tem outra forma de organizar
a escola? (ESTUDANTE E).

A avaliacdo é uma forma de dar satisfacdo. O governo da satisfacdo para a
sociedade, o professor para o diretor, o filho para o pai. No entanto, ndo
consideram a satisfacéo que temos que dar a n6s mesmos (ESTUDANTE F).

Estimulados com a discussdo, a prova tornou-se a grande “vedete”,” e eles
levantaram a seguinte questdo: o que a prova “prova”? A partir dai, a discussdo mudou de
rumo. Um estudante argumentou que a prova ndo consegue realizar aquilo que se propde a
fazer, que é medir as aprendizagens do aluno. Outro alegou que, acostumados com ela, 0s
alunos ficam condicionados, decoram e depois esquecem tudo. E mais, a nota ndo é
diretamente equivalente as aprendizagens. Outro ainda declarou que a prova é o estado

terminal das aprendizagens. E assim, novas manifestacGes afloraram:

A prova faz com que a avaliagdo perca o sentido (ESTUDANTE A).

A prova é um instrumento que s6 serve para facilitar o trabalho do professor
(ESTUDANTE B).

A prova é o limite entre aulas fantésticas / provas ridiculas (ESTUDANTE C).
A prova torna-se a finalidade maxima da escola (ESTUDANTE D).

Ela representa um jogo. O professor fica querendo pegar o aluno e o aluno tapear o
professor. Dessa forma, ela gera hipocrisias que tem como principal objetivo
aprovar, nada mais (ESTUDANTE E).

Tem disciplina que tem como Unico objetivo, a prova. Voceé estuda para fazer prova,
s6 para isso (ESTUDANTE F).

J& fiz inUmeras provas em minha vida. Nenhuma delas me ajudou a ser melhor
(ESTUDANTE G).

As vezes olho para o papel e penso: serd que isso aqui mede o que sei. Sou tao
maior do que isso (ESTUDANTE H).

Cabe-nos destacar que os desabafos dos alunos somente confirmaram as evidéncias
obtidas em relacdo a prova e seu impacto em sua vida e aos efeitos colaterais por ela trazidos.

Ao ouvi-los, refletimos se eles seriam capazes de romper com as logicas avaliativas que

" Grifos desta autora.
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haviam causado tanto mal. Os dados da pesquisa mostram 0 contrario, pois ao serem
questionados sobre o instrumento que utilizariam em seu exercicio pedagodgico, conforme
exposto no capitulo 1V, no curso de Letras, prevaleceu a prova escrita, com 91%, e no curso
de Matematica, 100% optaram pela prova escrita. Somente no curso de Pedagogia, a prova
ndo foi referendada como instrumento avaliativo a ser adotado.

A partir de entéo, os alunos analisaram as informacdes obtidas, com base nos textos
indicados. Observamos que, em virtude da orientacao das leituras dos textos ser realizada fora
do horario de aula, muitos alunos ndo as fizeram. Isso prejudicou as discussdes, pois 0s
argumentos se sustentaram mais na pratica do que na teoria, comprometendo também as
possiveis articulagdes entre elas. Os grupos socializaram suas producdes e um deles declarou
que é dificil modificar a avaliacdo porque 0s conceitos estdo enraizados em nés, parece que
ndo sabemos fazer diferente. A logica imobilizante e fatalista que anima o discurso do
conservadorismo e a crenga de que ndo existe outra forma de fazer a escola permearam a
apresentagdo de outros grupos. Isso nos remeteu a Guimaraes Rosa quando sugere que “0 real
ndo esta na saida nem na chegada: ele se dispde para a gente ¢ no meio da travessia...”.
Encontramo-nos, assim, em relacdo a avaliacdo: a deriva. Ndo queremos mais fazer como
sempre fizemos; no entanto, ndo conseguimos soltar as amarras e ndo construimos ainda o
diferente, ou seja, outras metodologias alternativas de avaliagdo. Enquanto isso, continuamos,
nos cursos de formac&o de professores, a ensinar e a aplicar as velhas férmulas.

As apresentacfes dos grupos sobre a visita a escola e as entrevistas realizadas podem
ser assim sintetizadas:

a) Enorme resisténcia do professor em mudar a avaliagdo. Um grupo disse que o
docente se encontra na encruzilhada das contradi¢fes: pensa de uma forma e age de outra. No
discurso ele sabe o que deve ser dito e o que é pedagogicamente correto, porém nao consegue
estruturar, na pratica, acdes condizentes com as externadas oralmente. Ao tratarem dessa
inocéncia, os estudantes em formacédo se referiram incisivamente ao discurso frequente da
avaliacdo formativa.

b) A avaliacdo informal € mais cruel que a formal, pois o juizo atribuido ao aluno
advém da subjetividade do professor. N&o € uma avaliacdo previsivel e nem sempre posta as
claras; entdo, o aluno fica totalmente indefeso frente a ela. Nesse sentido, Freitas (2009) alerta
que se o aluno é concebido como capaz, serd conduzido nessa perspectiva. Caso contrario, 0
fracasso também serd materializado, considerando-se que o professor tende a tratar os

estudantes de acordo com o juizo que estes constroem sobre ele.
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c¢) O discurso do gestor difere do discurso do professor. Normalmente, o gestor
assume o carater institucional em suas respostas. Os estudantes declararam que aquilo que o
gestor diz ndo é compativel com o que o professor diz e faz, porque ele representa o interesse
da instituicdo, da Secretaria de Educacdo ou da mantenedora. Afirmaram também que o gestor
se esconde por tras do discurso porque teme ser avaliado em seu desempenho e perder o
cargo.

d) Os alunos com dificuldade sdo renegados e tornam-se invisiveis aos olhos dos
professores. Eles sdo antecipadamente excluidos. O docente ndo investe em suas
aprendizagens. Eles ficam 4 isolados, e chega um ponto em que aluno desiste de si mesmo.
Para esse tipo de aluno, falta aconchego, aceitacdo e sobra indiferenca.

e) A avaliacdo da escola € muito tradicional. Os estudantes ressaltaram, no
entanto, que nem tudo que é considerado tradicional, é ruim. Alegam que o que define a boa
avaliacdo da mé4 é o uso que se faz dela e a forma de lidar com seus resultados. Destacaram,
ainda, que o professor adota uma prética tradicional por desconhecer outras formas de avaliar.

f) A importancia da adocdo de alternativas diferenciadas de avaliagdo, como
portfélio, registro reflexivo, acompanhamento individual, prova contextualizada, avaliacéo
entre pares e autoavaliagdo, para oportunizar a reflexdo sobre aquele que vive a
aprendizagem. Isso confirma o entendimento de Cavalari (2009, p. 101), para quem a
autoavalia¢do ¢ uma forma de avaliagdo formativa, “uma vez que o conhecimento se constroi
ndo por acumulagdo, mas por reconstrucao e reestruturacdo dos saberes adquiridos”.

g) O processo de avaliacdo na escola publica é mais flexivel. O professor tem
mais autonomia e ndo esta tdo focado no vestibular ou no Programa de Avaliacdo Seriada
(PAS). Na escola particular, o professor é totalmente engessado: tem que seguir as
determinac6es da escola. O foco da avaliacdo é o PAS e o vestibular, porque a escola usa
esses resultados para fazer propaganda e para obtencao de novos alunos.

h) A progresséo continuada pode ser confundida com os ciclos de aprendizagem.
Os estudantes afirmaram que a escola precisa mudar, precisa atualizar-se para melhor atender
as diferencas de desenvolvimento e aprendizagem. Outros acham que a organizacao em ciclo
e a progressdo continuada sdo formas usadas para camuflar a reprovacgdo e assumir que 0S
alunos ndo aprenderam. Ao final, chegou-se a conclusdo de que pode ser resumida na
perspectiva de Mainardes (2009) de que o ciclo faz parte de uma redefini¢do global da escola,
de seus tempos e espagos e que se baseia em experiéncias significativas para a idade do aluno.
E a progressdo continuada é de ordem instrumental, destinando-se a viabilizar o fluxo dos

alunos e com medidas de apoio. A progressdo continuada pode ser adotada no sistema



258

seriado. Citando Machi (2009), concluiu-se que a avaliacdo € um componente de grande
importancia no estabelecimento dessa diferenciagéo. Para o autor,

se se detectar que houve evolugdo no aprendizado do aluno, desenvolvimento, seu
conhecimento da realidade, do seu contexto social e histérico, com certeza o que
estd se processando € progressdo continuada, do contrario, se 0 aluno ndo se
modificou, ndo se desenvolveu, ndo aprendeu, ndo houve progresso, ndo se realizou
e ndo construiu nada, e foi promovido, entdo estd acontecendo a promocéo
automatica (MACHI, 2009, p. 68).

5.4.3 Unidade Il

A Unidade Il aborda as préaticas atuais de avaliacdo escolar; funcbes que a
avaliagdo vem cumprindo e suas implicagGes; Avaliagdo formal e informal. A avaliagdo
formativa: concepcdo; praticas/procedimentos - provas, relatérios, observacao, entrevista,
portfélios, autoavaliacdo, avaliacdo por colegas e outras praticas. Nessa unidade percebemos
que a professora deu grande énfase & avaliacdo formativa, por entendé-la e valoriza-la.
Primeiramente, em virtude de seu carater predominantemente pedagdgico. Segundo, por
caracterizar-se como processo de descricdo, de apropriacdo da realidade, de possibilidades de
intervencdo. E terceiro, por permitir que 0s atores se vejam como participantes ativos,
gerando a nocdo de pertencimento e, consequentemente, de responsabilidade com a qualidade

da educacéo. Diante das relevantes aprendizagens, os alunos se manifestaram:

A avaliacdo formativa valoriza o aluno. Nesse processo, os ritmos de aprendizagens
sao respeitados e ndo sao expostos a comparacbes (ESTUDANTE A).

Temos que ter cuidado para a avalia¢io formativa ndo ficar restrita a discurso e as
mesmas préticas serem repetidas (ESTUDANTE B).

Entendi porque é formativa, porque ajuda a formar, a retomar, a aprender
(ESTUDANTE C).

A avaliacdo informal também pode formativa, depende da forma como €é usada
(ESTUDANTE D).

Se é formativa, ndo pode ser homogénea (ESTUDANTE E).

Entendemos que a escola atua no ambito da instrucdo, ou seja, trabalha com os
conhecimentos elaborados ao longo da histéria da humanidade e produz esses conhecimentos.
Contudo, age também no ambito da formacdo humana. Trabalha, portanto, com valores e

atitudes inerentes ao homem. Esse tipo de avaliacdo é denominado de avaliacdo formativa. O
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carater formativo da avaliagdo € que lhe da sentido, que oportuniza aos professores e aos
professores em formacgdo terem acesso as informacGes que venham possibilitar o
redimensionamento do trabalho pedagdgico e o repensar da aprendizagem de ambos. Um dos
estudantes acredita que a avaliacdo formativa deve ser incorporada no ato do ensino.

Fernandes (2009) afirma, a esse respeito, que a avaliacdo formativa permite as
escolas prever instrumentos de andlise de seus resultados e dos resultados dos alunos e,
mediante essa reflexdo, fazer intervencdes criticas em suas praticas, visando melhorar as
aprendizagens. A avaliacdo s6 tem sentido quando se constitui em um processo que ajude a
melhorar, corrigir e redimensionar a aprendizagem do professor em formacgéo. Um estudante
declarou: se a avaliacdo me oportuniza reflexfes e retomadas, entdo esta contribuindo com
minha formacao.

No final dessa unidade, foi solicitado aos estudantes que constituissem grupos
interdisciplinares e elaborassem um projeto também multidisciplinar de avaliacdo. Os grupos
apresentaram as producOes, todas elas muito interessantes, e a maioria conseguiu articular
mais de trés areas de conhecimento. Chamou nossa atencdo em especial a atividade de um
grupo no qual o processo avaliativo foi organizado como se fosse uma batalha naval, em que
cada navio (porta-avides e submarinos) correspondia a uma atividade avaliativa. O jogo era
virtual e, por meio dele, o estudante acompanhava seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem e podia, sempre que necessario, refazer o percurso, ou entdo, recomecar. Na
realizacdo dessa atividade, a criatividade aflorou. Percebemos que os estudantes, quando
estimulados, respondem para além do esperado e se ddo o direito de criar, de produzir.
Concordamos com Nakano (2009) ao afirmar que “ambientes cheios de normas e pressao ao
conformismo atuam como inibitérios a criatividade”. Na verdade, a criatividade deve ser
estimulada, pois ela ndo se constitui em um dom, mas em uma habilidade humana; esta,
portanto, para além da racionalidade. Nesse sentido, Castanho (2000, p. 78) assevera que ““se
o professor é criativo em sua pratica pedagdgica, pode-se supor que tera condi¢cBes mais
favoraveis para desenvolver a criatividade de seus alunos” como elemento fundamental no

processo educativo e para as aprendizagens significativas dos estudantes.

5.4.4 Unidade Il

Na terceira unidade foram abordados o Sistema de Avaliagdo da Secretaria do

Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF), a avaliagédo em escolas do DF, o IDEB e
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sua repercussdo no trabalho escolar, a avaliacdo externa (SAEB, Prova Brasil, Provinha
Brasil, SIADE, ENEM e SINAES) e suas repercussdes nas praticas pedagdgicas escolares.
Pelas tematicas expostas, percebe-se que essa parte da disciplina foi dedicada ao
estudo mais normativo da avaliacdo no ambito do Distrito Federal e nacional. Essa unidade,
mais dos que as anteriores, em virtude de sua especificidade, propiciou 0 acesso a saberes e
conhecimentos que auxiliaram os estudantes a visualizarem possibilidades de di&logo entre os
niveis de avaliacdo. Na perspectiva de atender ao objetivo proposto, a professora convidou um
técnico do INEP para dar uma palestra para a turma. Discorreu sobre avaliacdo externa,
politicas, metodologia, anélise de dados, psicometria, matriz e indices (IDEB). No debate, ao
final da palestra, os estudantes fizeram diversas perguntas. Na aula posterior, os estudantes
discutiram sobre o assunto e surgiram narrativas instigantes e algumas conclusdes bastante

pertinentes, tais como:

Se o foco da avaliacdo é a aprendizagem do aluno, ela passa a ter sentido; se ndo,
ela apenas expressa numeros, estatisticas que ddo nocGes ilusorias sobre a
qualidade da educacéo (ESTUDANTE A).

Os professores e alunos ndo podem ser excluidos da discussdo dos resultados, pois
sdo eles que saberdo o que fazer com eles €, no mais, eles referem-se a vida e ao
processo de aprendizagens deles (ESTUDANTE B).

O ndo apoderamento dos resultados e participagéo ativa de suas andlises deixam os
sujeitos que deles participaram & mercé de interesses alheios (ESTUDANTE C).

Nunca tive o prazer de analisar resultados de testes nacionais ou regionais e muito
menos institucionais (ESTUDANTE D).

Tem muito interesse politico-ideolégico por tras dos sistemas de avaliagdo. O povo
ndo entende de estatisticas e os meios de comunicacdo apresentam leituras
tendenciosas sobre ele. Na verdade, eles usam os dados para convencer
ideologicamente as pessoas a acreditarem nas oportunidades e vantagens
oferecidas “‘falsamente” pelas politicas neoliberais (ESTUDANTE E).

Elas s6 servem para o governo prestar conta a sociedade, da forma que ele quer, é
claro (ESTUDANTE F).

Podemos observar 0 quanto a nocao de avaliacao dos estudantes em formacdo, aos
poucos ia sendo ampliada e conjugada a outros elementos e contextos e, com isso,
provocando a releitura sociopolitica do ato avaliativo. Estavam desconstruindo a compreensao
da avaliacdo como um fenémeno neutro desprovido de intencionalidades e comegavam a tecer
as inter-relagdes dos elementos que a compunham. Naquele contexto, a avaliacdo comegava a

transpor os limites da sala de aula, algava voos para o espago da escola, da gestdo, das
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politicas, da sociedade como um todo. Reconhecemos ter sido um privilégio vivenciar esse
momento de constru¢do com a e da turma.

A discussdo adentrou a perspectiva critica das politicas neoliberais. Entdo, os
estudantes em formacao concluiram que, nesse contexto, a avaliacdo tem sido utilizada mais
para comprovar resultados, alcance de metas que séo sintetizadas em estatisticas educacionais,
por meio das quais 0s governantes prestam contas a sociedade. Isso concorda com Dias
Sobrinho (2008), para quem a avalia¢do “em outras palavras, ¢ a comprovagao dos resultados
obtidos ou objetivos estabelecidos antecipadamente no tocante a rendimentos educacionais e
prestagdo de contas da utilizagdo do dinheiro ptblico”. De modo geral, o Estado neoliberal
regulador tem tornado a “avaliagdo predominantemente controladora e organizadora de suas
politicas de distribuicdo de recursos, diretamente, sob a forma de or¢camento, indiretamente,
por meio de premiagdes e incentivos” (DIAS SOBRINHO, 2008).

Franco (2007) traz suas contribui¢bes nessa discussdo ao declarar que, na l6gica
como vem sendo realizada, a avaliacdo tem primado pelos aspectos técnicos e instrumentais
de medidas. Seus dados sdo quantitativos, objetivos, descritivos e com alto grau de
neutralidade. Estd baseada em evidéncia e fundamentada na racionalidade técnica. Nessa
mesma direcdo, de acordo com Costa (2008), estd mais a servigo de interesses e finalidades
econdmicas (elementos reorganizadores na consolidacdo da producéo capitalista) do que em
razdo de melhorias de desempenho humano ou mudancas qualitativas de vida da sociedade
(elemento organizador na emancipacao do povo). Seus resultados sdo desprovidos de reflexdo
e significados pelos sujeitos educativos que a constituem.

Na educagdo, o termo avaliacdo tem assumido significados diferentes, em
momentos histéricos distintos, sobre o que avaliar, para que avaliar, quem é avaliado, como
avaliar, quando avaliar e o que fazer com os resultados obtidos. Depende, muitas vezes, das
idiossincrasias de quem a utiliza e da finalidade para a qual € usada ou o juizo de valor que se
emite sobre o0 sujeito avaliado. Os sistemas de avaliagdo ora partem da suposta
homogeneidade do sistema educacional em um pais de tantas diferencas, ora transformam o
campo educativo em rankings dos sistemas de ensino, por meio de pontuacdo ou valoracédo
dos resultados.

A metodologia adotada na disciplina assentou-se no principio de que a pratica
avaliativa ndo se resume a aplicacdo dos saberes provenientes apenas de teorias, mas
configurava-se, sobretudo, como um espaco de teorizagdes oriundas da préatica pedagdgica das
escolas e na organizacdo da sociedade e nelas reafirmadas. As constatacOes dos estudantes

reafirmaram para nds que as teorias, 0s saberes, 0s conhecimentos da avaliacdo tomam forma
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unicamente mediante um sistema de préaticas construido por aqueles sujeitos que dele fazem
uso, tornando-se, destarte, produtores do mesmo.

Posteriormente, foi solicitado aos estudantes que analisassem um instrumento de
avaliacdo. O grupo ficou responsavel por trazer o instrumento que seria analisado. Antes da
atividade, a professora discutiu os tipos de avaliacdo e a diferenca entre instrumentos e
procedimentos de avaliagéo e afirmou que ambos estdo diretamente relacionados aos tipos de
avaliacdo.

Na analise dos instrumentos deveriam ser observados 0s seguintes aspectos:
objetivos, natureza e especificidade do instrumento, o que estava avaliando, como estava
avaliando e a relevancia para as aprendizagens. Depois de concretizado o trabalho, os grupos
socializaram as producGes criadas com o0s demais colegas da turma. Percebemos, nas
apresentacdes e de forma nitida, a articulacdo estabelecida pelos estudantes entre o que viram,
0 que leram e o que discutiram sobre a avaliacdo. Nesse movimento, criticas pertinentes e
fundamentadas foram tecidas a avaliacdo, para aléem do instrumento em questdo. Concepcbes
outras foram agraciadas na discussdo, tais como: conhecimento, homem, sujeitos de

aprendizagens, ensino, aprendizagens e, obviamente, a avaliacao.

5.4.5 A avaliacéo da disciplina Avaliacao Escolar pelos estudantes em formacéao

Encerrava-se 0 semestre. Entre tantas aprendizagens, descobertas, construcdes e
(re)construcgdes, a professora solicitou aos estudantes que se autoavaliassem por meio de um
texto escrito que deveria ser enviado para seu e-mail. Solicitou ainda que, naquele momento,
avaliassem o transcorrer do trabalho desenvolvido na disciplina, abordando aspectos, tais
como: os pontos fortes e fracos em relacdo a disciplina, a metodologia, os contetido e 0

desempenho da professora. Apresentamos a seguir a sintese da avaliacdo realizada:

Quadro 26 - Sintese da avaliacdo da disciplina Avaliacdo Escolar pelos estudantes em formacéo

Aspectos Avaliacdo
Disciplina Pontos positivos

e Muito interessante e proveitosa. Questiona o fato dessa disciplina ser optativa
em virtude da sua importancia no processo de formacéo do professor.

e Foi uma das mais gratificantes que eu vivenciei na universidade.

e A avaliacdo vivenciada na disciplina comprovou que é possivel avaliar de
forma diferente.

e Aprendi muito mais do que eu esperava. Pode conferir com as expectativas
apresentadas por mim, no inicio do semestre.

e A autonomia do aluno foi respeitada, a teoria e a pratica foram equilibradas, as
atividades foram inovadoras, a organizacdo da disciplina foi compartilhada.




263

Foi um espaco de discussao e vivéncia de atividades inovadoras.
A metodologia foi compartilhada.
A disciplina foi muito Gtil para minha formac&o docente.
A disciplina foi instigante e despertou nossa curiosidade. A assiduidade foi
assegurada ndo por obrigacédo, mas pelo interesse pelos assuntos abordados.
Descobri como fazer uma boa avaliagéo.
e Foi a primeira vez que consegui captar a dindmica da escola. Sabia o que tinha
que observar e fazer.

Pontos negativos

e Pouco aprofundamento teérico. A discussdo ficou assentada na prética.

e Como a leitura dos textos deveria ser realizada fora do espaco da sala de aula,
muitos colegas ndo liam o texto, entdo, ndo contribuiam nas discussdes,
ficavam ancorados no ‘achismo’.

Um semestre é muito pouco para uma disciplina tdo densa.

Exigir mais preparo teérico para as discussoes.

A desmotivacao de alguns colegas.

Falta de comprometimento de alguns.

e Faltou tempo para o em virtude daprofundamento tedrico-pratico.

e Adisciplina ndo ser obrigatdria.

A atividade de visita & escola deveria ser mais acompanhada.

Nem todos os dados levantados foram analisados.

Metodologia e Muito criativa e motivadora.
e Os debates e as atividades foram muito ricos.
e Foi a mais interessante até hoje vivenciada.
e O trabalho interdisciplinar em grupo. Foi étimo.
¢ A metodologia me motivou.
e Correspondeu aos objetivos propostos.
e Pouca exigéncia tedrica.
e Faltou articulagéo entre a teoria e a pratica.
e A pratica prevaleceu.
e Exigiu pouco das leituras.
Conteldos e Abrangeu a avaliagdo em seus diferentes.
e Foram ricos e interessantes.
e Penso que foram muitos para serem tratados em um s6 bimestre.
e Os contetudos foram organizados em uma sequéncia que facilitou, em muito, a
compreensdo do aluno.
Professora e Boa relacdo com os alunos.
e  Muito democrética e simpética.
e Conduziu com competéncia a disciplina.
e Tem muita familiaridade com o tema.
e Entende do contetido com o qual trabalha.
e  Soube despertar o interesse do aluno.
e Entende de educacéo.

Fonte: Elaboracéo da autora

Quanto a autoavalia¢do, ndo iremos socializa-la em respeito aos estudantes e pelo
fato de néo ter sido acordado entre nds tal procedimento. Todavia, tentaremos dialogar sobre a
reacdo dos alunos diante dessa forma diferente de avaliar. Inicialmente, foi ressaltada a
integridade do processo, em que, segundo um dos estudantes, ndo ocorreu a hipocrisia da
falsa escuta, quando o professor finge ouvir o estudante, porque ja tem definida a avaliacéo

que possui dele. Outra estudante acrescentou que acha estranha a autoavaliacdo valer menos
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do que as outras atividades, afirmando que essa atitude deixa transparecer que ela € de menor
importancia que as outras atividades avaliativas.

Uma das estudantes, para quem na avaliacdo, a responsabilidade é sempre do
outro, nos alerta que o ato de refletir sobre os processos de aprendizagens oportuniza aos
professores em formacéo se reconhecerem como participantes e corresponsaveis do processo
de construcdo do conhecimento e da transformacdo da realidade. Ela destaca ainda que,
futuramente, eles podem exercitar a mesma experiéncia com seus alunos. E continua: o
aprendizado é meu e a autoavaliacdo exige honestidade comigo mesmo. E interessante eu
mesma observar minhas limitagcdes e meus avancos e tomar decisdes em relagéo a isso.

De acordo com Cavalari (2009, p. 101), a autoavaliagdo é uma forma de avaliacéo
formativa que oportuniza a reflexdo sobre aquele que vive a aprendizagem, “uma vez que o
conhecimento se constréi ndo por acumulacdo, mas por reconstrucdo e reestruturacdo dos
saberes adquiridos, a autoavaliacdo constitui-se, como € evidente, num dos modos
privilegiados da avaliagdo formativa™. 1sso é corroborado por um estudante em formacéo ao
conceber a autoavaliacdo (...) como o processo de revisdo de si mesmo. Olhar no espelho, ver
0 que mudou, 0 que precisa mudar e o que deve permanecer em minha formacéo. Segundo
Harlen e James (1998, apud FERNANDES, 2009), a avaliacdo formativa efetivada pela
autoavaliacdo apresenta dupla natureza: é criterial, por referir-se a critérios sob os quais
professores e alunos analisam as aprendizagens, e ipsativa’®, porque é relativa ao proprio
professor em formacao na comparagdo com ele mesmo.

De modo geral, a autoavaliacdo constitui-se no registro da reflexdo sobre o fazer
pedagégico do professor em formacdo, o movimento de construcdo e desconstrucdo de
significados e aprendizagens, o que torna a formagdo um processo de superagdo das préaticas
até entdo vivenciadas, principalmente as avaliativas. Em particular, a autoavaliacdo constitui-
se em uma metodologia de autorregulacdo que auxilia o professor em formacéo a desenvolver
competéncias de autocontrole e de organizacdo de suas préprias aprendizagens. Para
Perrenoud (1999), a autorregulacdo é a capacidade do sujeito para gerir seus projetos, seus
progressos, suas estratégias diante das tarefas e obstaculos, ou seja, a autorregulacéo € o

processo pelo qual o individuo assegura por si mesmo a organizagdo e o desenvolvimento de

"8 A avaliagdo formativa é criterial quando as aprendizagens dos alunos sdo analisadas em termos de critérios
mais ou menos especificos, previamente definidos, nfo sendo assim comparadas com algum padr&o ou norma. E
ipsativa quando as aprendizagens dos alunos sdo analisadas tendo como referéncia os proprios alunos
(FERNANDES, 2009, p. 359).
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suas aprendizagens. O professor em formacdo aprende a avaliar, e isto vai aléem do
pedagogico; sua aplicacdo dessa aprendizagem transcende o espaco da sala de aula e alcanca
0s mais diversos campos da acdo do sujeito cognoscente. Desse modo, transforma-se em
postura dialogica do sujeito frente a realidade, torna-se uma a metodologia de apreensédo

radical (que vai a raiz) da realidade. O que é confirmado por uma estudante:

Acredito que a autoavaliacéo traz autonomia aos alunos na construcéo da reflexédo
sobre suas a¢des. Faz com que esse professor em formacao se torne um sujeito ativo
dessa reflexdo, contrario a passividade que existe, onde esperamos que alguém nos
avalie com apenas nimeros (ESTUDANTE A).

Observamos que em momentos avaliativos diferenciados podem surgir incertezas,
aflorar insegurancas e medos. Alguns alunos externaram essa inseguranca ao dizerem que ao
realizar a autoavaliacdo, senti insegurancga, pois estava presa em responder o que 0
professor queria... E outra: senti muita inseguranca em realizar minha autoavaliacdo. Fiquei
meio perdida e percebi o quanto estou acostumada a ser conduzida. Acostumado a seguir
critérios preestabelecidos por outro, no caso o professor, o estudante sentiu-se inseguro diante
da possibilidade de coautoria da avaliacdo de suas aprendizagens. Percebemos que rediscutir o
papel da avaliacéo e seus significados exige condi¢des que possam contribuir para mudancas,
ainda que pequenas. Uma dessas condi¢Oes seria a criacdo de espacos de experiéncias
variadas de oportunidade de participacdo, onde o professor em formacao tenha identidade e
voz (FREITAS, 2003).

Como nos mostra Pristak (2000), somente pela participacdo, pela atividade ativa,
criativa e real € que podemos modificar as formas caracteristicas da ordem vigente. Assim,
“os cursos de formacao continuam sendo referéncias para a construcao de uma escola critica;
rever seu fazer pedagdgico iluminara com certeza o trabalho a ser desenvolvido na Educagéo
Basica” (MENDES, 2006, p. 148). Acreditamos que a autoavaliacdo € uma via de méo dupla,
parafraseando Freire (1996) na afirmativa de “quem ensina aprende ao ensinar, € quem

aprende ensina ao aprender” (p. 25).
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5.5 OS NIVEIS DE AVALIACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES: POSSIVEIS E
NECESSARIAS INTERLOCUCOES

A experiéncia vivida com a turma pesquisada que cursou a disciplina Avaliacdo
Escolar reforgcou em nds algumas compreensées. Primeiro, € imprescindivel que o docente em
formacdo tenha acesso a oportunidade inovadora de avaliacao e, sobretudo, que saiba sobre 0s
critérios adotados e as razGes de suas escolhas, sobre o objetivo da avaliagdo, a metodologia
usada, os instrumentos utilizados e como usa-los para diagnosticar as dificuldades de
aprendizagens e acompanhar o desenvolvimento dos estudantes, analisar os resultados e
avaliar seu trabalho como docente.

Na observacdo das aulas, conseguimos visualizar o apregoado por Freitas (2009)
ao estabelecer a relacdo entre os niveis da avaliacdo educacional, como demonstrado por ele

na Figura 4, abaixo:

Figura 4 - A relagéo entre os niveis da avaliacdo educacional

Avaliacio

de redes

Avaliacdo

Fonte: Avaliacdo educacional: caminhando pela contraméo.
Luiz Carlos de Freitas et al, Vozes, 2009, p. 66.

Conforme o autor, a avaliacdo em larga escala € importante para 0 monitoramento
das politicas publicas, mas os resultados dessa avaliagdo s6 passam a ter significado quando
encaminhados para a escola, como subsidios para a discussao coletiva e dentro da avaliacdo
institucional, a fim de que sejam validados e possam ser utilizados como referéncia para a
tomada de decisdes. O autor compreende que somente assim os dados advindos da avaliagdo

em larga escala associam a legitimidade técnica a politica. Essa defesa se baseia na
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compreensdo de que os dados apresentam legitimidade técnica, mas ndo tém legitimidade
politica.

Nessa mesma perspectiva, segundo Belloni (2003, p. 94), a avaliacdo do sistema é
um importante instrumento, “porém, ela sozinha ndo melhora nem aperfeicoa nada”. No
entanto, sabemos que atualmente a avaliagdo tem levado para a escola um conjunto de
informacdes que, pouco exploradas, ndo chegam a sala de aula e muito menos ao processo de
ensino-aprendizagem do aluno. Tal constatacdo evidencia a falta de integracao existente entre
os niveis de avaliagdo, como também o despreparo do professor para realizar a interlocugao
entre eles.

No que se refere a integracdo dos trés niveis de avaliacdo, Dalben e Sordi (2009, p.
150) afirmam que a avaliacdo institucional cumpre o rico papel de mediadora do processo,
visto que se posiciona entre a avaliacdo em larga escala e a avaliacdo para as aprendizagens.
Para as autoras, € esse nivel de avaliagdo que permite ao coletivo da escola ndo so interpretar
os dados fornecidos pela avaliagdo, mas também confronté-los entre si e com os outros que ja
temos disponiveis nas escolas ou que entendamos ser necessario produzir. Essa compreensdo
é corroborada por Freitas (2009), ao defender que a discussdo dos dados da avaliacdo em
larga escala, por meio da avaliagdo institucional, oferece subsidios para a anélise e o
redirecionamento da avaliacdo em sala de aula. Para o autor, a avaliacdo institucional é o
espaco privilegiado para levar-se em conta “o desempenho do aluno como parte de um
conjunto mais amplo de informagdes da realidade da escola” (FREITAS, 2009, p. 67).

Os estudantes em formacdo entenderam também que os resultados dos testes
avaliativos ndo podem ser tomados como inquestionaveis e definitivos. Sdo padrdes definidos
por metas e objetivos especificos situados no tempo e no espago, e sé adquirem sentido
guando incorporados pela escola. Compreenderam, sobretudo, que a finalidade da avaliacédo
educacional é um fator de aprendizagens, de (re)significacBes, de construcdo e de
(re)construcdo, de conhecimentos e saberes (DALBEN, 2002). No entanto, a avaliacdo ndo €
neutra nem ingénua: ela reflete em seus objetivos e intencionalidades explicitas ou implicitas
a concepcdo de educacao vigente, as condi¢bes do trabalho e as relagcdes que se estabelecem
no espaco educativo, como o espelho que reflete as determinagdes que se configuram no
espaco social. Com a intervencdo na realidade de uma turma em processo de formacéo,
aprendemos como organizar as aprendizagens para a compreensdo da interlocucdo dos trés
niveis da avaliacdo. Tivemos clareza também que, na organizacdo dos conhecimentos e

saberes sobre a avaliagdo, dois eixos sdo fundamentais: a pesquisa e a avaliacdo formativa,
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como norteadores do estudo sobre a avaliagdo e como elementos de articulagdo entre a teoria
e a pratica.

A pesquisa a que nos referimos ndo pode ser entendida apenas como uma construcéo
técnica, mas como forma de educar, com o objetivo de questionar, de levar o estudante a
pensar e elaborar alternativas de intervencdo na realidade. O saber pensar envolve também o
saber intervir. Entendemos que a organizacdo do trabalho pedagogico pela pesquisa ultrapassa
a fragmentacdo do curriculo de formacédo na perspectiva da totalidade, aqui entendida como
uma noc¢ao de conjunto que se efetiva na relacdo com as partes e vice-versa. Quando falamos
de totalidade, estamos procurando superar as fragmentacdes analiticas da realidade, propondo
uma leitura plural de experiéncia e de conhecimento. Reconhecemos que 0 processo educativo
é constituido por diversos fendmenos e sua totalidade se realiza na interdependéncia entre
eles. No entanto, acreditamos que a totalidade nao se realiza no recortar, decompor ou dividir,
mas na capacidade de reflexdo, de ressignificacdo dos fendmenos vivos e dinamicos.

As aprendizagens da avaliacdo, tendo como estratégia metodoldgica a pesquisa,
elegem os locais de trabalho como foco, especialmente as escolas, ndo na perspectiva de local
que recebe estudantes para cumprir a carga horaria atribuida ao estagio, mas como espaco de
interacdo, de aprendizagens, de producdo de conhecimento e construgdo de saberes. Isso
garante o dialogo entre o Ensino Superior e a escola de Educacdo Bésica. Como nos ensina
Freire (1997), a pratica docente critica envolve o “movimento dialético, dindmico entre o
fazer e o pensar sobre o fazer”, porque os sujeitos envolvidos nessas praticas sdo
“epistemologicamente curiosos” e, por estarem “pensando criticamente”, a pratica de hoje ou
de ontem pode melhorar a propria préatica.

Na verdade, as aprendizagens da avaliacdo na disciplina Avaliagdo Escolar
confirmaram o principio de que a pratica avaliativa ndo se resume a aplicacdo de saberes
provenientes apenas de teorias, mas configura-se, sobretudo, como um espaco de teorizagdes
oriundas de sua pratica e na pratica pedagdgica das escolas e nelas reafirmadas. Em suma, as
teorias, 0s saberes, 0os conhecimentos da avaliacdo tomam forma unicamente mediante um
sistema de praticas construido por aqueles sujeitos que dele fazem uso, tornando-se, destarte,
produtores do mesmo. Todo conhecimento tedrico se articula aos saberes da pratica, ao
mesmo tempo significando-os e vice-versa, sendo essa relacdo um ato que se supera
continuamente, gerando novos conhecimentos e outros significados inéditos que vdo aos
poucos compondo a humanidade.

Em suma, averiguamos que a interlocucao entre os niveis de avaliagdo se efetivou na

articulacdo entre a teoria e a pratica por meio da pesquisa e do envolvimento dos docentes em
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formagdo nas praticas avaliativas vividas e discutidas, dentro dos condicionantes historicos
que as determinavam. Para finalizar, advogamos que, se queremos a construcdo de novas
relacBes na escola, devemos desmistificar o carater excludente e classificatorio da avaliacéo,
buscar torna-la espaco privilegiado de didlogo e de formacdo de todos o0s sujeitos educativos
nela envolvidos. Isso porque “a tomada de decisdo em relagdao as finalidades do ensino,
relacionada a um modelo centrado na formacdo integral da pessoa, implica mudancas
fundamentais, especialmente no conteudo e no sentido da avaliagdo” (ZABALA, 1998, p.
198).

A avaliagdo é uma via de mao dupla e, parafraseando Freire (1996) na afirmativa “quem
ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender” (p. 25), defendemos que é
avaliando que se aprende a avaliar, pois a “avaliacdo ¢ aprendizagem: enquanto se avalia, se
aprende” (VILLAS BOAS, 2008 p. 11). O exercicio criativo, a reflexdo e a tomada de deciséo
ajudam a inovar as antigas situacdes avaliativas, 0 que pode levar a ressignificacdo do fazer a
cultura avaliativa dos cursos de formacdo. Além disso, e, sobretudo, a formacdo de professores
ndo pode prescindir da ousadia e da busca do novo. Sem esses componentes, a tarefa de formar
profissionais para a tdo complexa arte de educar ndo transita por novos caminhos; ao contrario,
vincula-se de forma obcecada aos ja conhecidos, e, com isso, corre o risco de abortar qualitativas

possibilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa ora apresentada buscou analisar como estdo sendo formados 0s
estudantes de cursos de Licenciaturas (Letras, Matematica e Pedagogia) para desenvolverem
0s trés niveis de avaliacdo — das aprendizagens, institucional e em larga escala. A motivacao
para a elaboragdo da pesquisa deve-se a centralidade que a avaliagdo vem assumindo nas
politicas publicas, adquirindo, dessa forma, outras funcdes e outros significados e, por
conseguinte, amplia 0 campo de seus saberes e conhecimentos para além dos limites da sala
de aula. Tal fato pode ser atribuido a inUmeras causas, entre as quais a redefini¢do do papel do
Estado no contexto das politicas neoliberais, quando este se torna socialmente limitado e
reduzido e, a0 mesmo tempo, economicamente controlador. Nesse novo cenario, as decisfes
intervencionistas e descentralizadas passam a coexistir e gerar, nesse interim, contradi¢Ges e
tensdes no ambito estatal.

No contexto que se desenha, novos mecanismos de regulacdo passam a ser
exigidos para assegurar o desempenho do Estado fiscalizador. Surgem, assim, os sistemas de
avaliacdo com o objetivo de acompanhar e monitorar os empreendimentos da acdo publica.
Na éarea da Educacdo ndo se fez diferente, as politicas de Educacdo, sob a égide neoliberal,
passam a determinar reformas para que os sistemas educacionais, em ambito nacional e local
— as escolas, os professores, o curriculo — se submetam as novas orientacdes desse novo
modelo (MAUES, 2009).

No entanto, 0 que se observa € que, apesar da expansdo de seus modelos,
paradoxalmente, nos cursos de formacgdo de professores, o estudo da avaliacdo continua
exiguo e, quando abordada, lhe é dado um tratamento fragmentado, disperso e superficial. O
exposto nos levou a escolhé-la como objeto de estudo. Esclarecemos, no entanto, que uma
pesquisa que envolve ao mesmo tempo a avaliagdo e a formagéo de professor ndo se constitui
em uma tarefa simples, pois além da complexidade das areas envolvidas no estudo, soma-se a

isso dinamicidade inerente a fendmenos educativos e, principalmente, a avaliacéo.
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Dessa forma, para o desenvolvimento do trabalho, realizamos a pesquisa
bibliografica que nos oportunizou a percepcdo de que a producdo sobre a avaliagdo no
processo de formacao é ainda muito reduzida. Percebemos a existéncia de maior numero de
teses, dissertacbes e artigos concentrados no nivel da avaliagdo das aprendizagens e
evidenciamos a enorme caréncia de estudo dos demais niveis, como, por exemplo, a avaliacao
institucional e em larga escala, no contexto da formacdo. Assim, para a analise dos limites e
possibilidades do ensino e das aprendizagens sobre a avaliacdo nos cursos de formacdo de
professores, partimos em busca de informagcbes que nos permitissem compreender, nas
situacBes historicamente situadas, as concepgdes e praticas dos niveis de avaliagdo, como
também analisar as inter-relagcdes que se estabelecem entre eles e a totalidade social.

Ao adentrarmos a realidade concreta, coletamos dados que, ap6s analisados,
confrontados e depurados, nos auxiliaram na definicdo das categorias explicativas do
fendmeno e de constatagcdes relevantes, como, por exemplo, nos revelaram a abordagem
reducionista, aligeirada e instrumental e as lacunas existentes em relagdo aos saberes sobre a
avaliacdo na organizacdo do trabalho pedagdgico dos cursos de Licenciaturas. Por
conseguinte, os docentes, quando no desempenho de suas fungdes, apresentam despreparo e
inseguranca para lidar com a avaliagéo.

Como afirma Pereira (2000), tal fato pode ser atribuido a inimeros dilemas presentes
nos cursos de Licenciatura, entre os quais destaca: (i) a separacdo entre disciplinas de
contetdo e disciplinas pedagogicas; (ii) a dicotomia Bacharelado e Licenciatura, inclusive
pelos docentes da area de Educacdo; e (iii) a desarticulacdo entre formacdo académica e
realidade pratica das escolas e dos professores. Além do mais, os dados coletados revelam,
também, que os estudantes em formacdo, por convierem mais com 0 aspecto técnico da
avaliacdo, demonstram desconhecimento de suas dimensdes politica, histdrica, socioldgica e
pedagdgica. Outra constatacdo advinda da pesquisa refere-se a percep¢do no espaco
universitario da pedagogia fragmentada, conteudista e de préticas avaliativas arbitrarias e
tradicionais. Nos espacos de formacdo, os saberes ndo sdo valorizados e sdo abordados de
foram dispersa e superficial, desvinculados das condi¢Ges concretas da pratica educativa e da
realidade social.

Reafirmamos ser objetivo geral desta pesquisa analisar como estdo sendo formados
o0s estudantes de cursos de Licenciatura (Letras, Matematica e Pedagogia) para desenvolverem
os trés niveis de avaliagdo — das aprendizagens, institucional e em larga escala. A partir dessa
intencdo, o objetivo geral foi subdividido em seis objetivos especificos, nos quais propusemos

analisar: a) o entendimento de professores e de coordenadores pedagdgicos dos cursos
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investigados sobre os trés niveis da avaliacdo; b) os saberes sobre avaliagdo analisados por
estudantes dos cursos de Licenciatura investigados; ¢) o desenvolvimento do processo
avaliativo ao qual se submetem os estudantes desses cursos e a analise do resultado dessas
avaliacdes; d) a compreensao dos estudantes sobre o processo avaliativo ao qual se submetem;
e) as experiéncias de avaliagéo institucional e em larga escala, vivenciadas por estudantes dos
cursos de Licenciatura investigados; f) as situacdes em que os saberes sobre avaliacdo
analisados por estudantes de cursos de Licenciatura e as praticas avaliativas adotadas utilizam
como referéncia o trabalho pedagogico da escola de Educacdo Baésica. Esclarecemos,
portanto, que, para a tessitura das consideragdes finais da pesquisa, elegemos como
referenciais os objetivos acima expostos.

Metodologicamente, optamos pela perspectiva materialista dialética e escolhemos as
categorias da totalidade, contradicdo e mediacdo como instrumentos de compreensdo da
avaliagdo na realidade social concreta, com o intuito de captar, na dinamicidade do fendmeno
em estudo, as multiplas determinacGes e os elementos a ele subjacentes. Cabe esclarecermos
que, neste estudo, os elementos ndo foram abordados de modo autbnomo ou concebidos como
se fossem justapostos, mas em seu conjunto, por entendermos que a totalidade do fenémeno
se manifesta na relagdo instituida entre eles (CURY, 2000). Declaramos que o didlogo critico
estabelecido com o fendmeno real e as categorias eleitas foram fundamentais para a
permeacao da teoria na discussao dos dados e basilares para a realizagdo dessa pesquisa.

A totalidade nos possibilitou a analise da avaliagdo como um fenémeno inserido
em um contexto social, por sua vez firmado em uma realidade histérico-social, sujeita a uma
série de determinac@es. A avaliacdo ndo € coisa dada, pronta, acabada, mas construida em sua
materialidade, por meio das relagcdes estabelecidas entre os diversos sujeitos do processo
pedagdgico. No caso das contradicGes, elas se manifestaram em diferentes textos e contextos
e na relacdo entre a) as intencionalidades e acGes e o contexto da formacao; b) discurso, teoria
e praticas avaliativas; c) os contetudos da universidade e a realidade da educacédo bésica; d) a
dimensdo formativa propagada e a énfase a dimenséo classificatoria presente. Arriscamo-nos,
pois, a sintetizar as contradi¢cdes evidenciadas nos seguintes pares dialéticos: poder versus
didlogo, ordem versus participacdo, aprovagdo versus reprovacao, discurso progressista versus
avaliagéo tradicional, individualismo metodoldgico versus proposta coletiva.

A mediacdo configurou-se no movimento continuo que se criou entre 0
conhecimento e os problemas sociais; entre o fendmeno, a realidade pedagogica e a producao
de conhecimentos. Ancorados na categoria da mediagdo, observamos que a escola é, ao

mesmo tempo, constituida e constituinte das relacdes sociais e pedagogicas, pelo fato de que
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os diversos sujeitos do processo educativo estdo inseridos na acdo escolar e simultaneamente
na préatica social, tendo na escola ndo a primeira nem a mais importante das praticas que vive,
mas apenas uma delas.

A partir dessa compreensdo, na busca de superar o dualismo quantidade-
qualidade, adotamos alguns procedimentos que nos oportunizassem o didlogo permanente
com a realidade. Em termos normativos, a analise documental que nos possibilitou averiguar
que a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), na verdade,
consolidou o processo de reforma do Estado e gestdo do projeto educacional de cunho liberal
e provocou fortes impactos na Educagdo de modo geral e na formagéo de professores, em
particular. Por meio da Lei foi instituida a década da educacéo, que se iniciou a partir de sua
promulgacéo e determinou que, ao final desse periodo, somente seriam admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico. Essa medida trouxe
consequéncias adversas para o processo de formacdo dos docentes, entre as quais podemos
destacar: o aligeiramento da formacéo, a reducdo da carga horaria dos cursos de Licenciatura,
a escassez da formacdo tedrica em detrimento da préatica, a implantacdo da Educacdo a
Distancia na formacao inicial do docente, a l6gica das competéncias e o refor¢o do paradigma
da racionalidade técnica.

No tocante a avaliacdo, a referida Lei reconfigurou seu campo e, a0 mesmo
tempo, consagrou-a como eixo norteador das politicas puablicas, ao determinar a
obrigatoriedade da avaliacdo da Educacdo Béasica e do Ensino Superior. Com tal medida, por
um lado, o Estado passou a investir em uma suposta homogeneidade do sistema educacional,
desconsiderando, dessa forma, as diferencas presentes na constituicdo da populagéo brasileira;
por outro, transformou o campo educativo em rankings dos sistemas de ensino com base em
indices de pontuacdo e na valoracdo dos resultados.

Como anunciado anteriormente, a prevaléncia da I6gica das competéncias e das
habilidades reinstitui o tecnicismo como modelo de formacdo, agora revestido dos principios
de eficiéncia e produtividade. Nesse contexto, novas politicas sdo implantadas, em sua
maioria ancoradas em testes avaliativos que, ao mesmo tempo em que imputam ao professor a
responsabilizacdo por seu desempenho, fixam os resultados verificados por meio dos
inimeros exames (avaliagdo interna e externa dos alunos, dos profissionais e das escolas) no
sentido de prestacdo de contas. Com isso, o Estado implanta a cultura do desempenho e da
responsabilizacdo dos sujeitos educativos pelos resultados do ensino, e, indiretamente,

conclama-os a prestar contas (accountability) de suas competéncias.
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Todavia, nos cursos de formacdo, de modo geral, a avaliagdo continua reduzida a
sala de aula e voltada para a avaliagdo das aprendizagens. As préticas avaliativas vivenciadas
pelo estudante continuam quase que exclusivamente centradas no professor, sustentadas na
prova e na atribuicdo de notas. Especificamente, os saberes sobre a avaliacdo ndo possuem
um lugar definido no curriculo dos cursos; eles estdo diluidos nas diversas disciplinas
pedagogicas e, por assim se encontrarem, ndo sdo tratados de forma sistematica e organica.
Corroboramos Villas Boas (2003) ao constatar que a avaliagdo é um tema incluido na
disciplina Didatica como dltimo item do programa; consequentemente, ndo chega a ser
discutido ou isso é feito ligeiramente; a bibliografia dos planos de trabalho de Didatica Geral
ndo inclui livros e artigos atualizados nem faz referéncia a dissertagdes, teses e relatorios de
pesquisa; 0 ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo ocorrem desarticulados dos estudos
tedricos e da sistematica de avaliacdo. A autora anuncia ainda que as avaliagdes em larga
escala ndo desempenham papel significativo na organizacdo do trabalho pedagdgico e nas
préticas avaliativas da formagao.

Considerando as informacGes obtidas, os cursos de formacdo enfatizam a
avaliacdo das aprendizagens em detrimento da institucional e em larga escala e, assim,
desconsideram também as possiveis interlocuces que podem ser tecidas entre elas. Tal fato,
causa nos preocupacdes. Primeiramente, porque essa postura é impeditiva do acesso a
elementos analiticos da avaliagdo que ampliem seu entendimento para além da sala de aula e,
segundo, por entendermos os cursos de formagdo como espaco privilegiado de ensino,
aprendizagens, produgdo de conhecimento e de construcdo de relagdes mais significativas
com o processo avaliativo. Aprender a avaliar € uma condicdo fundamental para bem ensinar
e bem realizar a avaliagdo. Como nos ensina Sordi (2009), a avaliagdo constitui-se em
categoria forte no campo pedagdgico e exerce forca indutora nas formas de agir dos
professores.

Frente ao exposto, revisitamos a indagacéo apresentada por um dos estudantes em
formacdo: Como um professor desinformado e desinteressado em questdes pedagdgicas,
como as da avaliacdo, é capaz de preparar ou formar um docente? Gatti (2009), ao realizar
uma andlise sobre a questdo, aponta como um dos pontos nevralgicos presentes nos cursos
que formam professores o despreparo da formacdo didatica de seus docentes. Referendada no
estudo de Bazzo (2007), a autora constata que os professores universitarios sdo detentores de
uma formacéo profissional que néo a do ensino. A autora afirma que eles séo especialistas em
outras areas e ndo trazem conhecimentos necessarios a uma atuagdo docente. Concordamos

com ela e pudemos observar que muitos dos docentes da universidade nunca tiveram contato
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com as condig0es reais de ensino, fora do espaco da universidade, a ndo ser as experiéncias
estudantis por eles vividas. Isso nos leva a inferir que a escola e 0 ensino séo tratados por eles
com base em abstracOes tedricas, porém muito distantes da realidade concreta da rede de
ensino e da escola de educacdo basica. Notamos que os professores-formadores que estiveram
com o0s pés no universo da escola lidam de forma mais auténtica com o ensino e conseguem,
inclusive, despertar nos estudantes em formacao o interesse para a escolha da docéncia.

As compreensfes que permeiam o espaco de formacdo sdo diversas. Tendo a
entrevista semiestruturada como norteadora do didlogo, buscamos identificar o entendimento
dos professores, coordenadores e estudantes sobre os trés niveis da avaliacdo e averiguamos
que, embora 0s sujeitos educativos apresentem compreensdes consistentes sobre os niveis de
avaliacdo, ndo conseguem ainda visualizar a complementaridade entre eles. Como afirma
Freitas (2009), a avaliagdo para as aprendizagens esta vinculada a avaliagdo institucional e,
por conseguinte, a avaliagdo em larga escala e estabelece a avaliacdo formativa como
mediadora da interlocu¢do entre esses niveis. A pesquisa revelou que, em virtude dao
desconhecimento sobre os pressupostos epistemologicos e praticos, os dados das avaliagdes
ndo tém sido utilizados como estratégias pedagogicas nos cursos de formacao e nem tem sido
oportunizada aos estudantes a reflexdo necessaria para significados mais fundados e
construcao de sentido mais relevante sobre eles.

Apoiando-nos em Mendes (2009), afirmamos que nos cursos de Licenciatura nos
deparamos com uma realidade muito proxima da acomodacdo ao observarmos que alunos,
professores e gestores parecem conformados com a avaliacdo centrada nas médias e
resultados. No contexto descrito, os estudantes alegam que o trabalho pedagdgico com a
avaliacdo estd assegurado pela maxima “faga o que eu digo, mas ndo faca o que eu fago”.
Contudo, Luis e Santiago (2001, p. 13) nos alertam: “os saberes constituidos nos processos
formativos sdo referéncias importantes na construcdo do saber-fazer docente, a partir das
possibilidades, dos limites e dos desafios multiplos enfrentados pelas professoras em sua
experiéncia profissional”. Para as autoras, o processo de reflexdo critica deve constituir-se em
uma metodologia da formacdo a medida que oportuniza a desconstrucdo de praticas
enraizadas em nossa cultura escolar, tais como a avaliagdo como medida, a concepgéo factual
do ensino, as aprendizagens repetitivas e a fragmentacdo da investigacdo didatica e de
metodologias diferenciadas de avaliacdo nos cursos de formagcéo.

Outro elemento a ser considerado refere-se ao distanciamento do trabalho
pedagogico desenvolvido na universidade com os referenciais da educacdo bésica.

Verificamos que, no contexto dos cursos de formacéo, a insercdo do estudante na realidade da



276

escola da educacdo bésica constitui-se em atividade especifica de algumas disciplinas, muitas
vezes sustentadas pelo interesse de alguns professores, sem estarem, portanto, referendadas
em projetos sélidos de formacgéo. Dessa forma, essa atividade ndo se reveste de um processo
de qualificacdo no qual tanto as escolas e seus professores qualificam a formacdo de nossos
licenciandos quanto a universidade contribui para a qualificagdo das escolas, seus projetos e
professores (DIAS-DA-SILVA). Para a autora, a viabilizagdo de projetos formativos em
parceria com escolas implica o enfrentamento de questbes organizacionais historicamente
enraizadas, embates politicos e alteracdes de concepcbes e praticas educativas, mas,
sobretudo, de mudancas ousadas que criem rupturas no status quo. Concordamos com a ideia
e acrescentamos que, somente pela reflexdo da avaliacdo nos contextos reais da educacao
basica, o aluno poderd reconstruir conceitos e principios que venham redirecionar as
tradicionais e excludentes praticas avaliativas presentes na educacéo brasileira.

Advindos dos resquicios de uma educacdo excludente e focalizada no
desempenho, os estudantes denunciam a perpetuacdo da avaliacdo tradicional, conservadora,
seletiva e verificadora de aprendizagem repetitiva. Como ja afirmado por Hoffman (1995,
2003), na formacéo prevalece o julgamento de valores e a classificacdo e, de modo geral, nos
espacos formativos, a avaliagdo encontra-se focada em teorias de medidas educacionais e na
elaboracdo de instrumentos com o objetivo de verificacdo de aprendizagens e de atribuicdo de
notas e conceitos. Por ter como foco provas e notas, na percepcao dos estudantes, a avaliacéo
tem o mesmo significado de instrumentos avaliativos (provas, seminarios, trabalhos). Como
assevera Mendes (2009, p. 139), a avaliag@o ¢ mais do que isso, “ela ¢ um meio para que todo
0 ensino e a aprendizagem sejam revistos e, por isso, um processo de reflexdo, de
investigacdo e de interpretacdo de uma situagao do ensino e da aprendizagem”.

Na perspectiva que vem sendo utilizada, a avaliacdo, no entender dos estudantes,
reflete a compreensdo do ensino apenas como um processo de transmissdo, e as aprendizagens
como cumulagéo e armazenamento de conhecimentos. Apontam que a avaliagdo néo objetiva
o redirecionamento do trabalho pedagoégico e das aprendizagens dos alunos, visto que se
esgota em si mesma e afirmam que o professor, ao atribuir uma nota, define o estado terminal
das aprendizagens do aluno. O diagndstico de falecimento precoce ou antecipado pela
avaliacdo ancora-se no nao dialogo, no medo e na desconfianca Os estudantes expdem ainda
que é melhor o estudante se calar para evitar perseguicfes, indiferencas e até mesmo
reprovacgdo. Por fim, eles indicam como o ponto mais agravante da avaliacdo a incoeréncia
entre 0 que se se ensina e 0 que se pratica na formacdo de futuros professores (BERBEL,
2001).
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Posturas como estas fazem com que os resultados obtidos nos testes e nas
atividades avaliativas adquiram uma esterilidade proeminente, em que se valoriza mais o
resultado do que a subjetividade do sujeito avaliado. Como afirma Freitas (FREITAS, 2012,
p. 4) ”, “é como se o mundo da avaliagdo quantitativa eliminasse a subjetividade do processo
de avaliacdo e conferisse a ele cientificidade. A subjetividade dos processos seria uma
desvantagem para a avaliagdo e indutora de erros”. Todavia, 0 autor alerta que os dados
quantitativos s6 ganham vida se complementados com os dados qualitativos que estdo no dia
a dia da escola ¢ acrescenta que “o equivoco das politicas de avaliagdo contemporaneas esta
em tentar atingir a sala de aula sem o efeito mediador da avaliagéo institucional participativa
ao nivel da escola”.

Entendemos que as experiéncias avaliativas vivenciadas impactam na forma de
organizacéo do trabalho pedagdgico do futuro docente. Como afirma Pereira (2012, p. 7), “na
formacdo de professores o exemplo docente € essencial para instituir concepcles e praticas
avaliativas que vao ao encontro da a¢do de aprender” e declara ainda que os responsaveis pela
formacéo do futuro educador precisam tomar consciéncia das consequéncias de suas acdes no
espaco de formacéo e da necessidade constante da pertinéncia entre o que se diz e o que se faz
no ambito da avaliagé&o.

Considerando 0 exposto, apontamos também que as experiéncias de avaliagdo
institucional e em larga escala vivenciadas por estudantes dos cursos de Licenciatura
investigados sdo exiguas. Esses niveis ndo sdo trabalhados pedagogicamente e, gquando
abordados, sdo tratados em nivel do senso comum ou se fixam no repasse de informac6es ou
de opinides expressas e divulgadas pela midia. Notamos também que os professores e
gestores apresentam desconhecimento sobre os niveis de avaliacdo e, inclusive, indiferenga
aos dados obtidos na avaliacdo externa, 0 que gera entraves no desencadeamento de reflexdes
mais densas e o confronto analitico dos resultados da avaliacdo interna com a externa. Em
contrapartida, percebemos nas observacOes das aulas da disciplina Avaliacdo Escolar
evidéncias significativas de possibilidades reais de dialogo entre os niveis de avaliacdo
guando se adota a pesquisa e a avaliacdo formativa como elementos de mediacdo da
articulacdo entre a teoria, e Como essa organizacgao assegurou aprendizagens das interlocucoes
que se efetivam entre 0s niveis e compreensdo mais ampliada do fendmeno avaliativo,

conforme analisado no capitulo V desta pesquisa.

" Texto preparado para 0 MEC/INEP para o Ciclo de Col6quios sobre Educacéo, Avaliacdo e Inovagdo. Texto
inicial. Novembro de 2012.
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Constatamos que 0 ensino e as aprendizagens sobre avaliagdo, desvinculados da
forma de organizacdo da sociedade, perpetuam o entendimento da avaliagdo como pilar de
manutencdo de um sistema autoritario, estratificado, hierarquico e extremamente desigual.
Retomamos, pois, a questdo norteadora desta pesquisa: Como estdo sendo formados os
professores para desenvolverem os trés niveis de avaliagdo — das aprendizagens, institucional
e em larga escala?

Na resposta a questdo, evidenciamos pontos considerados por ndés como
nevralgicos e, a0 mesmo tempo, definidores da qualidade da formacéo e da organizacdo do
ensino e das aprendizagens sobre a avaliacgdo:

a) a Universidade ndo tem assumido a formacdo de professores com o devido
empenho e responsabilidade. Empenhada em formar pesquisadores nos cursos de
bacharelados, a formacdo de professores foi relegada a segundo plano. A tarefa de formar
professores é considerada menos nobre do que a da pesquisa, 0 que confirma a afirmativa de
Catani (1986, p. 120) de que “a Universidade tem aceitado formar professores como uma
espécie de tarefa que ela paga para fazer ciéncia em paz”;

b) da dicotomia entre pesquisa/ensino decorre uma forte hierarquia entre 0s
saberes académicos. Supervalorizam-se 0s saberes especificos da &rea de formacdo em
detrimento dos denominados pedagdgicos, que sdo marginalizados e considerados como
dispensaveis no processo de formacéao de professores;

c) os conhecimentos/saberes sobre a temaética avaliacdo ndo tém carga horaria
especifica nem ocupam lugar de destaque na organizacdo curricular das licenciaturas. O
ensino sobre a avaliacdo nos cursos efetiva-se de forma fragmentada e superficial, sem
abordagens mais expressivas de suas dimensdes politica, socioldgica e pedagogica;

d) as experiéncias avaliativas vivenciadas no processo de formacdo tém grande
influéncia na organizacdo das praticas avaliativas do futuro docente que, em sua maioria,
tende a reproduzir o vivido e a utilizar oS mesmos instrumentos, por meio dos quais foi
avaliado. Todavia, nos cursos de formacdo, sdo tradicionais e classificatorias, refor¢ando,
sobremaneira, a postura conservadora em relacdo a avaliacdo, com grande énfase na avaliacao
das aprendizagens. O instrumento mais utilizado é a prova, 0s seminarios e os trabalhos;

e) a avaliacdo dos cursos de formagdo encontra-se focada no nivel das
aprendizagens. Os saberes da avaliacdo institucional e em larga escala sdo desconsiderados,
como também a importancia da interlocucéo entre esses niveis para analise dos resultados e
para o redimensionamento do trabalho pedagdgico da escola em geral e da sala de aula, em

particular;
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f) embora tenhamos detectado na observacdo das aulas da disciplina Avaliagdo
Escolar, sinais de possibilidade de abordagem dos conhecimentos e da interlocugdo entre os
niveis de avaliacdo, consideramos serem timidas as iniciativas do rompimento com
concepcdes e praticas avaliativas tradicionais e arbitrarias ja existentes, que marcam o poder
do professor e o0 uso da avaliagdo como instrumento de coercdo e puni¢do O ensino e as
aprendizagens da avaliagdo ndo tém considerado as situagOes concretas e objetivas do
trabalho pedagdgico e dialogado como a funcdo da avaliacdo nos diferentes ambitos
(MENDES, 2009);

g) sédo timidas as interlocucdes entre os niveis de avaliacdo. Na dimensdo formativa,
estdo abordados de forma separada e ndo estabelecem vinculos entre si. Na dimenséo
normativa sdo referendados no discurso dos sujeitos educativos, porém se limitam ao nivel
das intencionalidades e ndo efetivam concretamente nas educativas. Na dimensdo pratica,
embora tivéssemos a oportunidade de evidenciar a complementaridade entre eles no espaco da
sala de aula, declaramos que essa experiéncia se constituiu em uma iniciativa isolada ocorrida
em uma determinada disciplina, assumida por um docente comprometido com o ensino e as
aprendizagens da avaliacdo e por entendé-la como uma categoria pedagogica da formacéo.

Como afirmado na introducdo deste trabalho, avaliar é uma condicdo fundamental
para bem ensinar e bem realizar a avaliacdo, o que sé € possivel por meio do ato de refletir
sobre a avaliacdo e as préaticas avaliativas nos diferentes contextos: sala de aula, escola,
nacionalmente. Os cursos de Licenciatura precisam oportunizar aos estudantes vivéncias e
reflexdes de experiéncias diversificadas de avaliacdo, para posteriormente considera-las como
possibilidades em sua prépria préatica profissional. As constru¢des de novas relagdes com a
avaliacdo s6 ocorrerdo se mediadas pela desconstrucdo do carater excludente e classificatério
da avaliacdo.

Para tanto, o ensino e as aprendizagens sobre a avaliacdo devem estar mais
articulados com as acdes e relagcdes que configuram o dia a dia das experiéncias de avaliacdo
ocorridas na escola. Também precisam, sobretudo, comprometer-se com a construcdo de
conceitos e principios que critiqguem e redirecionem as tradicionais e excludentes praticas
avaliativas desenvolvidas na educacgéo brasileira. Como declarado anteriormente, advogamos
que, no processo formativo do docente, a ldgica de aprender para avaliar deve ser invertida
para a de avaliar para aprender. Nessa perspectiva, defendemos, pois, a tese de que a
avaliacdo em seus trés niveis tem adquirido destaque no cenario politico e educacional. Com
ISs0, 0 ensino sobre ela nos cursos de formacdo precisa transcender as aprendizagens e

abranger tanto os fatores intra como extraescolares. Para tanto, deve ser considerada como
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uma das categorias do trabalho pedagégico e, para reverter as condi¢Bes politicas e
pedagogicas da formacdo docente no Brasil, algumas medidas devem ser tomadas e
implantadas, entre as quais destacamos: a) valorizacdo institucional das Licenciaturas no
contexto da universidade ; b) a formacdo deve constituir-se em eixo transversal dos cursos de
licenciatura; c) as Diretrizes Nacionais para Formacdo de Professores para a Educacdo Basica
devem ser estruturadas de forma a privilegiar a articulagdo teoria e pratica, a escola como
espaco de formacdo inicial e também continuada; a pesquisa como metodologia de ensino e
de aprendizagens; d) a organizagdo curricular dos cursos deve ser redimensionada e romper
com a ldgica das disciplinas estanques, em razéo da responsabilidade que tem o professor em
inicio de escolarizacdo de integrar conhecimentos e saberes de diversas areas; d) a carga
horaria deve ser proporcional entre a dimensdo profissional, tedrica e pratica e 0s
fundamentos e metodologias da formacao; €) o perfil do professor que se pretende formar
para a educacdo bésica deve ser definido com base nos referenciais dessa educacdo; f) os
estagios curriculares precisam ser revistos em seus objetivos e organizacdo e contar com 0
apoio institucional da universidade e da rede de ensino publico; g) a avaliacdo deve ser
assumida como uma categoria pedagdgica e eixo norteador da organizacdo do trabalho
pedagégico da formacdo; h) a pesquisa na area de formacdo de professores deve ser
fortalecida nos cursos de poés-graduacdo, principalmente, nos das Faculdades de Educacéo i)
0s quadros dos profissionais dos cursos que formam professores precisam ser revistos e passar
a privilegiar formacdo pedagOgica e as experiéncias na educacdo béasica como critério
relevante para a selecdo do docente .

Na tentativa de dar respostas as indagacfes apresentadas na pesquisa, recorremos a
Roldao (2007) que, ao tratar dos saberes docentes e, por conseguinte, da avaliacdo, afirma que
ndo se constituem em acdes individuais, mas em uma construcdo coletiva que se efetiva na
troca entre 0s pares, num movimento continuo de mediacdo e de clarificacdo dos significados,
das dimensdes e da complexidade da docéncia. Para a autora, existem agregadores e fatores
de distincéo do saber docente, tais como: (i) a natureza composita; (ii) a capacidade analitica;
(iii) a natureza mobilizadora e analitica; (iv) a meta-analise; (v) a comunicabilidade e a
circulacéo.

Dessa forma, por corroborarmos as ideias da autora e entendermos que a tipologia
por ela apresentada oportuniza a visdo mais historica e dialética de nosso objeto de estudo,
optamos por adota-la como norteadora da analise que buscaremos realizar sobre os saberes da
avaliacdo necessarios para a formacdo de professores que atuardo na Educacdo Bésica. Tal

opcao ocorre por duas razbes fundamentais. Por um lado, para além do j& produzido sobre os
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saberes docentes, a autora os analisa na perspectiva dos agregadores e fatores de distingdo do
conhecimento profissional docente, decorrentes “simultaneamente de uma logica normativa
— explicitar o 'saber ideal' ante a funcdo de ensinar e sua eficacia — e de uma logica
interpretativa da pratica real — na medida em que se apoiam em investigacdo sobre praticas
docentes e experiéncias de formag¢do” (Roldao, 2007, p. 97). Por outro, ressalta o carater da
dupla transitividade®, da mediacéo e da légica interpretativa da pratica do real, para além da
I6gica da epistemologia da pratica.

Entre as especificidades dos saberes docentes, Rolddo destaca, primeiramente, sua
natureza composita que é diferente da composta. Esses saberes superam a combinagdo aditiva
dos conhecimentos, originando um novo saber. Ao concebé-los como integrados uns aos
outros, gera-se nesse movimento a transformacéo de suas naturezas e de seus significados. Em
outras palavras, ndo basta o docente conhecer e aplicar o conhecimento em situacdes
concretas de ensino. Deve, também, ser capaz de alterar contetdos cientificos e pedagdgico-
didaticos, numa acao transformativa. Partindo dessa premissa, defendemos que o elemento
central do conhecimento profissional, neste estudo mais especificamente os da avaliacao, é a
capacidade de mutua incorporacdo, coerente e transformadora, de um conjunto de
componentes do conhecimento (ROLDAO, 2007). Dessa forma, consideramos que a
avaliacdo tem uma natureza composita por constituir-se na multidisciplinaridade, na
pluralidade e na articulacdo dos conhecimentos de diversas areas, num processo continuo de
construcao e reconstrucao.

Em segundo lugar, a autora destaca como gerador da especificidade do
conhecimento docente a capacidade analitica, sustentada em conhecimentos formalizados e ou
experienciais, que permite elaborar significados, rentabilizar ou ampliar as possibilidades da
acao profissional, afirmando que o conhecimento profissional exige o saber técnico e o
dominio de um componente improvisado e criador. No caso da avaliacdo, torna-se um saber

docente quando o futuro professor consegue, na juncdo desses elementos, interpreta-la e

8 No que respeita & representacdo do conceito de ensinar, sua leitura é ainda hoje atravessada por uma tensao
profunda (ROLDAO, 2005c), entre o "professar um saber" e o "fazer outros se apropriarem de um saber", ou
melhor, "fazer aprender alguma coisa a alguém". No limite e simplificando, tem-se associado a primeira leitura a
postura mais tradicional do professor transmissivo, referenciada predominantemente a saberes disciplinares, e a
segunda, uma leitura mais pedagégica e alargada a um campo vasto de saberes, incluindo os disciplinares
(ROLDAO, 2007, p. 94). "Do nosso ponto de vista, a dialéctica do ensino transmissivo versus o ensino
activo faz parte de uma histéria relevante, mas passada, e remete, na sua origem, para momentos e
situagBes contextuais e socio-historicas especificas" (ROLDAO, 2007, p. 95).
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compreendé-la dentro dos condicionantes culturais, sociais, econdmicos e educacionais que a
determinam.

Em terceiro, Rolddo (2007) aponta como elemento gerador da especificidade do
conhecimento docente sua natureza mobilizadora e interrogativa, o que equivale a articulagédo
de elementos diversos num todo complexo, afirmando que a singularidade e a
imprevisibilidade das situa¢fes educativas, no caso as avaliativas, requerem a leitura do senso
comum & luz de paradigmas reflexivos, quer do conhecimento declarativo,® quer da
experiéncia pedagogica vivida.

O quarto gerador de especificidade refere-se a meta-analise, 0 que exige o
afastamento e a autocritica, implicita na acdo reflexiva. Para tanto, torna-se necessario o
contributo de varios tipos de conhecimento, tanto formal, como de contetdo e pedagdgico, na
descoberta, desconstrucdo e articulacdo necessarias a passagem do saber tatico sobre a
avaliacédo para o articulado e sistematizado.

Por dltimo, porém ndo menos importante Rolddo (2007) cita o gerador de
especificidade da comunicabilidade e circulacdo que assegura a transmissdo, socializacdo e
discussdo entre os pares do saber constituido com apropriacdo e teorizacdo prévias e
posteriores, legitimadas na acdo docente. Assim, em vez da pratica docente, passa-se a exercer
a acdo profissional docente ancorada nos saberes especificos que a caracterizam, para além do
mero dominio dos contetidos e da simples vivéncia pessoal e relacional. Nesse sentido, ocorre

a incorporacéo

[...] pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e de seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no aprendente —
processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos envolvidos em
um dominio técnico-didatico rigoroso do professor, informado por uma continua
meta-analitica, de questionamento intelectual de sua accdo, de interpretacdo
permanente e realimentacéo continua (ROLDAO, 2007, p. 102).

Somamos a esses saberes, com vistas a superacdo do pragmatismo presente nos
cursos de formacao de professores, a empiria situada®?, por nés entendida como o movimento
do real em que os fatos avaliativos se constroem historicamente nas relacdes, acdes e

intengdes humanas, visto que o estudo sobre a avaliagéo se revela um objeto material. Como

81 O conhecimento declarativo, também chamado de conceptual, € o conhecimento estatico sobre factos e
principios que se aplicam a um determinado dominio (LOPEZ, 2006).

82 Este termo foi apresentado por Gatti (2003), em palestra realizada no Seminario de Avaliacdo 11, na Faculdade
de Educacdo da UNICAMP, em maio de 2002.
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nos explica Gatti (2003, p 13), “a percepcdo de suas necessidades ¢ criada dentro de
condigdes sociais, com objetivos e uma intencionalidade mediada pelos sujeitos autores em
diferentes niveis, com diferentes conotac@es: nas salas de aula, na escola, numa regido, num
sistema de ensino, em organizacdes sociais diversas, etc .”

As reflexes realizadas nos oportunizaram entender que 0s conhecimentos da
avaliacdo, de forma direta ou indireta, permeiam todos os saberes (das Ciéncias da Educacéo,
pedagdgicos, experienciais, curriculares, disciplinares e outros). Fazem parte de um processo
historico e sdo construidos de acordo com a dinamica do cotidiano pedagdgico. Segundo
Sordi (2009, p. 31), “os professores precisam aprender a reconhecer e a disponibilizar seus
saberes de modo que estes produzam sentidos novos na avaliagdo da qualidade da escola”.

Com base na afirmativa da autora, advogamos que os cursos de formacdo de
professores precisam delimitar com mais precisdo o espaco dos saberes da avaliacdo em sua
organizacao pedagdgica. Embora pese o fato desses conhecimentos estarem inseridos entre 0s
saberes pedagodgicos, ndao podemos correr o risco de deixa-los esquecidos, escamoteados e
muito menos tratados de forma simplista e superficial no contexto da formacéo, uma vez que
a avaliacdo se constitui em uma categoria forte no campo pedagdgico e exerce grande forca
indutora nas formas de agir de professores e estudantes e da sociedade em geral
(MALAVASI, 2010).

Sendo assim, a avaliacdo precisa ser tomada como parte integrante do processo de
formacdo do professor e estabelecer relaces mais significativas com o ensino e as
aprendizagens. Como nos ensina Tardif (2002), a avaliacdo deve ser vista como ponto de
articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a
respeito do ensino e os saberes construidos pelos professores no cotidiano das praticas
pedagdgicas. O exercicio criativo, a reflexdo e a tomada de decisdo ajudam a inovar as antigas
situacOes avaliativas, o que pode levar a ressignificacdo do fazer a cultura avaliativa dos
cursos de formacdo, e, sobretudo, a formacao de professores ndao pode prescindir da ousadia e
da busca do novo. Sem isto, a tarefa de formar profissionais para a tdo complexa arte de
educar ndo transita por novos caminhos; ao contrario, vincula-se de forma obcecada aos ja
conhecidos, e, com isso, corre o risco de abortar qualitativas possibilidades.

Por fim, ressaltamos que a realizacdo desta pesquisa reforgou ainda mais nossa
conviccdo de que a formacdo de professores precisa deixar de ser burocratica, autoritaria,
impositiva, verticalista, heterbnoma e negadora da realidade. Precisa estar mais articulada
com as acbes e relagdes que configuram o dia a dia da experiéncia escolar, pois

compreendemos que 0s saberes estdo para além dos conhecimentos e sdo adquiridos na
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mediacdo entre o sujeito, o conhecimento e o contexto no qual esta inserido, no movimento
dindmico da préxis pedagdgica. A formagdo do avaliador ndo é um processo de transmissao,
mas de apropriacdo no movimento do real em que os fatos sociais se constroem.

Advogamos que os cursos de formacdo precisam, sobretudo, comprometer-se com a
construcdo de conceitos e principios de avaliacdo que critiquem e redirecionem as tradicionais
e excludentes préticas pedagogicas desenvolvidas na educacdo brasileira. Ao final do
percurso, assumimos, também, que as consideracdes a respeito do fendmeno ndo findam com
a obtencao e analise dos dados por meio dos procedimentos previstos, uma vez que no método
historico-dialético, adotado nesta pesquisa, 0 conhecimento ndo é visto como acabado e
formalizado, mas em pleno processo de construcdo e transformacdo. Esclarecemos também
que as relacdes passiveis de serem apreendidas dependerdo de nossa possibilidade de associar
e contextualizar o fendmeno nas condi¢des objetivas. Tal como nos explica Cury (2000), o
homem busca ndo apenas conhecer particularmente o real, mas conectar as particularidades

dialeticamente e coordené-lo como uma sintese explicativa cada vez mais ampla e densa.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA A ANALISE DOCUMENTAL

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo — FE
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGE

Doutorado em Educacado
Responsavel pelo projeto: Silvia Lucia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacao

Documentos

Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002;

Diretrizes curriculares para os Cursos de Licenciatura da Universidade pesquisada;
Projeto politico-pedagdgico dos cursos de Letras, Matemaética e Pedagogia;

Planos de cursos da Disciplina Didatica e de outras disciplinas que tratem da avaliacao;
Questionario de percepcdo discente sobre a disciplina, o desempenho docente e as
condicdes de oferta.

a e

Eixos norteadores da analise documental:

e Formacdo de professores para avaliar

e Avaliacédo das aprendizagens

¢ Avaliacdo institucional

e Avaliacdo em larga escala

¢ Interlocucdo entre os niveis da formacdo (das aprendizagens, institucional e em larga
escala)
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS COORDENADORES DOS
CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA, LETRAS E MATEMATICA

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacédo — FE

Programa de P6s-Graduacao em Educacdo — PPGE
Doutorado em Educacado

Linha de Pesquisa: Linha de Pesquisa: Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagao
Orientadora: Prof2 Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Doutoranda: Silvia Lucia Soares e-mail: silvia.saores@terra.com.br - tel. 9971-1232

I - DADOS DO (A) COORDENADOR (A)

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)

Nome:

Fungdo na Universidade:
Tempo no Cargo/Funcéo atual:
Tempo de trabalho na Universidade
Formacéo Académica:
Curso(s) de Graduacdo:
Graduagdo Lato Sensu (especializacdo):

Graduacdo Stricto Sensu (mestrado e ou doutorado):
Trajetéria académica e profissional:
Il - PERGUNTAS
1. Como vocé compreende:

a. aavaliacéo das aprendizagens?
b. aavaliaco institucional?
c. aavaliacdo em larga escala?
Qual o tratamento dado a avaliaG8o N0 CUrSO d€..........ccvververireeriererinnns ?

Como os estudantes sdo avaliados? Descreva 0s procedimentos mais comuns (enumere no minimo trés,
por ordem de ocorréncia).

Como cada um dos niveis abaixo é trabalhado no curso de.................. ?
a. aavaliacdo das aprendizagens?
b. aavaliacdo institucional?
c. aavaliacdo em larga escala?
E feita a articulagio desses trés niveis de avaliagido? Como? Em quais situacdes?

O trabalho da Educacédo Bésica é usado como referéncia quando o tema avaliagdo é discutido no curso?
Em quais situacdes?

Em sua opinido, a pratica avaliativa vivenciada pelo estudante no curso tem contribuido para sua
formacdo como avaliador e 0 uso mais consequente e ético da avaliacdo?
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APENDICE C - PROTOCOLO PARA REGISTRO DE OBSERVACOES - DIARIO DE
CAMPO

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacédo — FE
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo — PPGE

Doutorado em Educacado
Responsavel pelo projeto: Silvia Lucia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacao

DATA: / /2012 HORA DO INICIO: /ITERMINO:

Evento de observacéo:

Numero total de Participantes:

Relato do ambiente social:

Descrigdo do ambiente fisico e abreviagfes registro da observacao:

Reflexdes acerca das situagdes observadas:




APE[\IDICE D -ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE
DIDATICA E DE OUTRAS DISCIPLINAS QUE TRATEM DA AVALIACAO

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacédo — FE
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo — PPGE

Doutorado em Educacado
Responsavel pelo projeto: Silvia Lucia Soares

Linha de Pesquisa: Linha de Pesquisa: Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagao
Orientadora: Prof2. Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Doutoranda: Silvia Lucia Soares e-mail: silvia.saores@terra.com.br - tel. 9971-1232

I - DADOS DO (A) PROFESSOR (A)

a) Nome:
b) Funcéo na Universidade
¢) Tempo no Cargo/Funcéo atual:
d) Tempo de trabalho na Universidade
e) Formacéo Académica:
f) Curso (s) de Graduacéo:
g) Graduacdo Lato Sensu (especializacao):
h) Graduacdo Stricto Sensu (mestrado e ou doutorado):
i) Trajetoria académica e profissional e a relacdo com a formacéao de professores

Il - PERGUNTAS

1. Como vocé compreende:
a. a avaliagdo das aprendizagens?
b. a avaliacdo institucional?
c. a avaliagdo em larga escala?

2. Qual o tratamento dado a avalia¢do na disciplina?
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3. Como os estudantes sdo avaliados? Descreva 0s procedimentos mais comuns (enumere no minimo trés,

por ordem de ocorréncia).
4. Como cada um dos niveis abaixo é trabalhado na disciplina?
a. a avaliacdo das aprendizagens?
b. aavaliacdo institucional?
c. a avaliacdo em larga escala?

5. E feita a articulacdo desses trés niveis de avaliagdo? Como? Em quais situacdes?
Em quais situacdes?

formacao como avaliador e 0 uso mais consequente e ético da avaliagao?

O trabalho da Educacéao Bésica é usado como referéncia quando o tema avaliagdo € discutido no curso?

Em sua opinido, a pratica avaliativa vivenciada pelo estudante na disciplina tem contribuido para sua
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APENDICE E - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O(A) PROFESSOR(A) DA

DISCIPLINA AVALIACAO ESCOLAR

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacédo — FE

Programa de P6s-Graduacao em Educacdo — PPGE
Doutorado em Educacado

Linha de Pesquisa: Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagéo
Orientador: Prof.2. Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Doutoranda: Silvia Lucia Soares e-mail: silvia.saores@terra.com.br - tel. 9971-1232

| - DADOS DO(A) PROFESSOR(A)

a) Nome:
b) Funcéo na Universidade
c) Tempo no Cargo/Funcéo atual:
d) Tempo de trabalho na Universidade
e) Formacéo Académica:
f)  Curso(s) de Graduag&o:
g) Graduacdo Lato Sensu (especializagdo):
h) Graduacdo Stricto Sensu (mestrado e ou doutorado):
i) Trajetdria académica e profissional e a relacdo com a formac&o de professores_
Il - PERGUNTAS
1. Por que adisciplina é denominada Avaliacdo Escolar?
2. Qual o objetivo da disciplina Avaliacdo Escolar?
3. Quais os temas/assuntos abordados na disciplina?
4. Qual arelevancia da disciplina para a formacéao de professores para atuarem na Educagdo Bésica?
5. Como séo trabalhados os niveis de avaliagdo na disciplina?
a) a avaliacdo das aprendizagens?
b) a avaliacdo institucional?
c) a avaliacdo em larga escala?
6. Como os estudantes sdo avaliados? Descreva os procedimentos mais comuns (enumere no minimo trés,
por ordem de ocorréncia).
7. Como sdo trabalhados os saberes sobre avaliacdo na disciplina Avaliacdo Escolar, visando a
interlocugdo entre esses niveis?
8. O trabalho da Educacdo Bésica é usado como referéncia quando o tema avaliagdo é discutido na
disciplina Avaliacdo Escolar? Em quais situacfes?
9. Em sua opinido, a prética avaliativa vivenciada pelo estudante na disciplina tem contribuido para sua

formacao como avaliador e 0 uso mais consequente e ético da avaliagdo?
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APENDICE F - QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

D | 4
e ol
Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo — FE
Programa de Pés-Graduagdo em Educagédo — PPGE
Doutorado em Educagédo
Responséavel pelo projeto: Silvia Lucia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacéo

QUESTIONARIO — ALUNO (A)

Prezado(a) aluno(a),

Este questionario € um instrumento usado para o levantamento de dados para subsidiar a
elaboragdo da pesquisa: “Os niveis de avaliacdo e a formacao de professores: a busca pela interlocucédo”.
O estudo envolvera os cursos de Letras, Matematica e Pedagogia, com o objetivo de investigar como se

desenvolve o processo avaliativo ao qual sdo submetidos os estudantes desses cursos e as experiéncias de

avaliacdo institucional e em larga escala vivenciadas em seus cursos de Licenciaturas. Para tanto, solicito

sua colaboracéo.
Desde ja agradeco.

Silvia Lucia Soares

silvia.soares@terra.com.br

I. DADOS PESSOAIS

Curso Semestre
Telefone e-mail
Il - PERGUNTAS

1. Assinale com (x) os procedimentos/instrumentos de avaliagdo mais usados em seu curso:
() Prova Escrita () Artigos

() Prova Oral () Relatérios

() Atividades em grupo () Portfélio

() Seminérios () Autoavaliacdo

() Observacéo () Resenhas

() Participacéo () Outros
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Indique procedimentos/instrumentos ndo incluidos acima

2. Imagine que vocé esta atuando como professor (a) da Educacdo Basica. Quais seriam os procedimentos que
voceé utilizaria com mais frequéncia para avaliar os alunos?

() Prova Escrita () Artigos

() Prova Oral () Relatorios

() Atividades em grupo () Portfélio
() Seminérios () Autoavaliacdo

() Observacéo () Resenhas

() Participacéo

() Outros

3. A autoavaliacdo é um procedimento valorizado por seus professores durante o processo de ensino-
aprendizagem?

() Sim () N&o

Por qué?

Vocé costuma receber de seus professores comentarios e observagdes sobre as atividades avaliativas realizadas?

() Sempre () Algumas vezes () Raramente () Mais de um més

4. Os comentarios e observagdes feitos por seus professores lhe sdo entregues:

() Imediatamente () De 15 dias a um més () Mais de um més depois

Como?

5. Aavaliacdo compreende trés niveis: avaliacdo das aprendizagens, avaliagdo institucional e em larga escala ou
avalicdo de redes ou sistemas de ensino. Escreva o que vocé entende sobre cada um desses niveis:

a) aavaliacdo das aprendizagens?
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b) a avaliacdo institucional?

c) a avaliacdo em larga escala?

6. Qual ou quais niveis de avaliagdo (avaliacdo das aprendizagens, avaliacdo institucional e avaliagdo em larga
escala) é/sdo mais enfatizado/s em seu curso?

() A avaliagdo em larga escala
() Avaliacdo Institucional

() A avaliacdo das aprendizagens

7. Em seu curso, vocé vivenciou experiéncia de avaliagdo institucional?
() Reunides da Comissdo Propria de Avaliagdo — CPA

() Discussdo do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP

() Avaliagdo da Institui¢do de Ensino Superior

() Avaliag&o dos professores

() Outras

Quais?

8. Vocé considera necessaria para sua formagdo profissional a participacdo em atividades de avaliagdo
institucional?

() Sim () N&o

Por qué?

9. O que vocé estudou sobre avaliagdo em seu curso de licenciatura lhe dara condicéo de:
a) Avaliar seus alunos?
() Sim () Nao

Por qué?

b) Participar da avaliacdo institucional da escola de Educagdo Basica em que esté inserido ou em que ira atuar?
() Sim () Néo

Por qué?
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c) usar os resultados da avaliacdo em larga escala da Educacdo Béasica?
() Sim () Néo

Por qué?

11. O trabalho da escola de Educagdo Basica é usado como referéncia quando o tema avaliagdo ¢ discutido nas
disciplinas de seu curso?

() Sim () N&o

Como?

12. Acrescente outras informagdes que considerar necessarias.
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APENDICE G- CARTA DE APRESENTACAO

Universidade de Brasilia - UnB Faculdade de Educacéo — FE

Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo - PPGE Doutorado em Educacao

Responsavel pelo projeto: Silvia Licia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacéo

Brasilia, xx de xxxx de xxxx

Senhor XXXXXXXXXXXXXX,

Apresento a V. Sa. Silvia Lucia Soares, aluna regularmente matriculada no Curso de Doutorado em Educacao
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia, sob 0 nimero Xx/XXXxxxx.

Atualmente, esta aluna esta realizando a coleta de dados para sua pesquisa de doutorado, que versard sobre a
Formac&o de professores para desenvolverem e conviverem com os trés niveis de avaliacio: das aprendizagens,
institucional e em larga escala. Trata-se de um estudo para fins académicos com o objetivo de “compreender
como estéo sendo formados os estudantes dos cursos de Licenciaturas (Letras, Matematica e Pedagogia) para
desenvolverem e conviverem com os trés niveis da avaliagfo: das aprendizagens, institucional e em larga
escala”.

Adianto que todos os dados fornecidos serdo confidenciais e que nenhum participante do estudo sera
identificado. Os resultados da pesquisa serdo colocados a disposicdo dos interessados, tdo logo o trabalho esteja
concluido.

Ressaltando a importancia de sua contribuicdo para o estudo, agradeco antecipadamente e coloco-me a
disposicgdo para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Professora Doutora Benigna Maria de Freitas Villas Boas - Matricula UnB xxxxxxx

Telefone:; XXXX-XXXX
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APENDICE H - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia
UnB Faculdade de Educacéo — FE
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao - PPGE Doutorado em Educacao

Responsavel pelo projeto: Silvia Licia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , abaixo assinado, declaro

que fui informado, de forma clara e objetiva, acerca da pesquisa de doutorado que tem por objetivo “analisar
como estdo sendo formados os estudantes de cursos de Licenciaturas (Letras, Matematica e Pedagogia) para
desenvolverem e conviverem com os trés niveis da avaliagdo: das aprendizagens, institucional e em larga
escala”. Afirmo que tenho pleno conhecimento de que, nessa pesquisa, serdo realizados os seguintes
procedimentos: observacdo, entrevista semiestruturada, aplicagdo de questionario e analise de documentos
diversos. Estou ciente de que ndo é obrigatéria a minha participacdo nesse estudo, caso me sinta constrangido
antes ou durante a realizacdo do trabalho, e de que os materiais utilizados para a coleta das informacdes serdo
destruidos apds o registro dos dados. Declaro que tenho ciéncia de que o pesquisador mantera em carater
confidencial todas as respostas que comprometam a minha privacidade e que tenho conhecimento de que
receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar a minha vontade de continuar
dele participando. Declaro ainda que me foi esclarecido que essas informagBes poderdo ser obtidas por
intermédio de Silvia Llcia Soares (telefone xxxx.xxxx ou e-mail Xxxxx@xxxx.com) e que 0 resultado da pesquisa
somente sera divulgado com objetivo cientifico-académico, mantendo-se em sigilo minha identidade e da
instituicdo de ensino. Por fim, afirmo estar ciente de que minha participacdo neste estudo é voluntéaria e poderei
desistir a qualquer momento, ndo havendo previsdo de gastos ou remuneragdo. E por estar de pleno acordo com
0s termos ajustados e mencionados neste documento, assinamos o presente instrumento em duas (duas) vias de

igual teor e forma, para um so efeito.

Brasilia-DF, de de

Interlocutor da pesquisa Silvia Lucia Soares
Responsavel pela pesquisa
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APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
GRAVACAO DE ENTREVISTA

|
e
Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo — FE
Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo — PPGE
Doutorado em Educagédo
Responsavel pelo projeto: Silvia Licia Soares - Estudante da PPGE — Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA GRAVACAO DE ENTREVISTA

Eu, , declaro para os devidos fins que aceitei

participar da pesquisa de doutorado que tem por objetivo “analisar como estdo sendo formados os estudantes de
cursos de Licenciaturas (Letras, Matematica e Pedagogia) para desenvolverem e conviverem com os trés niveis
da avaliacdo: das aprendizagens, institucional e em larga escala”. Também declaro que autorizo a gravagdo da
entrevista e sua utilizacdo para a pesquisa, desde que minha identidade permaneca resguardada e ndo seja
utilizada em prejuizo da(s) pessoa(s) envolvida(s) e/ou da instituicdo. Por fim, informo que estou ciente de que
minha participagdo neste estudo é voluntaria e poderei desistir a qualquer momento, ndo havendo previsdo de
gastos ou remuneracdo. Por ser verdade, firmo o presente, assinando o presente instrumento em duas (duas) vias

de igual teor e forma, para um so efeito.

Brasilia-DF, de de

Interlocutor da pesquisa Silvia Lucia Soares

Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 1 - PLANO DE CURSO DA DISCIPLINA AVALIACAO ESCOLAR

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo — FE

CURSO DE PEDAGOGIA

PROGRAMA DE DISCIPLINA

DISCIPLINA: AVALIACAO ESCOLAR

PROFESSORA: Maria Emilia Gonzaga de Souza

CcOD.:

CARGA HORARIA: 60 h/a CRED.: 04 SEMESTRE: 2/2013 102287

EMENTA:

Avaliacdo em funcéo da totalidade do processo educativo e comprometida com a renovagao desse processo. A relacdo
entre 0 processo ensino aprendizagem e o processo de avaliagdo. Relagdo entre avaliacdo e medida. As implicacfes do
processo de avaliagdo na dindmica didatico-pedagogica.

OBJETIVO GERAL.:

Refletir sobre o papel que a avaliacéo escolar vem cumprindo nos Gltimos anos e o que ela deve cumprir para promover
as aprendizagens.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

3.1. Analisar o entendimento de avaliacdo que tem sido veiculado por meios diversos.

3.2 Analisar: os diferentes entendimentos de avaliacdo; os problemas que a avaliacdo escolar enfrenta e as necessidades
de mudanga; a necessidade de se praticar a avaliagdo formativa; a concepgdo de avaliacdo formativa;
praticas/procedimentos de avaliagdo formativa; a necessidade de se avaliar com ética; o conselho de classe e a
recuperacdo na perspectiva da avaliagdo formativa; praticas avaliativas em desenvolvimento em escolas; as
possibilidades de uso do portfolio em diferentes contextos educativos; o impacto das politicas de avaliagdo externa na
organizacgdo do trabalho pedagégico.

3.3. Propor critérios, procedimentos e praticas de avaliagdo que promovam as aprendizagens.

3.4. Analisar e avaliar o desenvolvimento do préprio trabalho, o da turma e o da professora, apresentando contribuigdes
para a sua melhoria.

3.5 Analisar e registrar as situa¢fes de avaliagdo informal, avaliagdo por colegas, autoavaliacdo e prova, na disciplina.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

UNIDADE 1 - Concepcdo de avalia¢do escolar.

UNIDADE 2 - Préticas atuais de avaliacdo escolar; fungGes que a avaliagdo vem cumprindo e suas implicages.
Avaliacéo formal e informal. A avaliacdo formativa: concepcdo; praticas/procedimentos - provas, relatorios,
observagdo, entrevista, portfélios, autoavaliagdo, avaliacéo por colegas e outras praticas.

UNIDADE 3 - Sistema de Avaliag8o da Secretaria do Estado de Educacdo - DF — SEE-DF. A avaliacdo em escolas do
DF.

UNIDADE 4 - Os pais e a avaliagdo. O conselho de classe como momento privilegiado da avaliagdo conduzida pela
escola.

UNIDADE 5 - O IDEB e sua repercusséo no trabalho escolar. Avaliagéo externa: SAEB, Prova Brasil, Provinha
Brasil, SIADE, ENEM e SINAES e suas repercussfes nas praticas pedagogicas escolares.

UNIDADE 6 - Avaliacdo e ética. Progressdo continuada, o que é? A avalia¢do nos sistemas seriado e ndo seriado.
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METODOLOGIA

A disciplina sera desenvolvida considerando a visdo de totalidade inerente ao movimento histérico-critico e a
articulagdo ensino-pesquisa. Sera utilizada a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP e
Metodologia da problematizacdo. Portanto, o problema sera apresentado inicialmente pela professora e os alunos devem
complementar com os aspectos coletados na escola e com as suas experiéncias. Logo apds em grupos de estudos 0s
alunos devem analisar o problema de acordo com o0s textos propostos, apresentar um relatério seguindo os passos da
metodologia e preencher a ficha de acompanhamento com as conclusfes do grupo e proposta de possivel solucdo do
problema.

AVALIACAO:

A avaliacdo da aprendizagem, baseada na concepcéo de avaliacdo formativa, sera processual e respeitara as disposicdes
legais da instituicdo. O(a) aluno(a) sera avaliado(a) levando-se em consideracdo seu desempenho global na disciplina,
no que diz respeito aos seguintes aspectos: participacdo nas aulas, assiduidade, responsabilidade na entrega e
apresentacdo dos trabalhos requisitados, aprendizado do contelldo manifestado através da expressdo oral e escrita;
participacdo em debates e expressos através dos seguintes instrumentos de coleta de dados de avaliagéo:

CRITERIOS de avaliagio Pontuagio | TOTAL
1.Exercicio do dia 28/08 . Deve ser enviado por e-mail até o dia 03/09 0,5 0,5
2.Dados coletados na escola(entrevista com professor, gestor e aluno). Enviado por e-mail até | 1,0 1,0
dia 02/10

2. Preenchimento da ficha de cada unidade (3) e entregue pelo coordenador do grupo (todos | 0,5 cada 1,5
0s membros do grupo devem assinar) — no final de cada unidade. (3)

3. Apresentacdo (oral e escrita), das conclusbes de cada unidade com as sugestdes de | 1,0 cada

possiveis solugdes do problema. (3) 3,0

4. Elaboracdo de um projeto de avaliacdo interdisciplinar (grupo interdisciplinar). 2,0 2,0

5. Andlise de um instrumento de avaliagéo (da area e do nivel de formagéao) de acordo comos | 1,5 15
critérios estudados em sala

8. Autoavaliacéo e pontos extras (o aluno que participar das atividades extras, ganha 0,5 ou | 0,50u1,0 | 0,50u
1,0, de acordo com a participacgdo e avaliacdo da professora) 1,0
TOTAL 10,0

Para fins de aprovacdo, com mencéo final de até SS, o(a) aluno(a) realizara obrigatoriamente as atividades previstas. A
mencdo final seguira a escala adotada pela [...] : SS (10,0 a 9,0 pontos); MS (8,9 a 7,0 pontos); MM ((6,9 a 5,0); Ml (4,9
a 3,0); 11 (2,9 a 0 pontos). A mengdo minima para aprovacdo na disciplina € MM. Aos aluno(a)s que ndo concluirem as
atividades académicas e/ou ndo as entregarem, sera atribuida a mencdo SR, que indica a condicdo de sem rendimento na
disciplina.

O processo de avaliagdo contempla, ainda, a avaliagdo da disciplina pelo(a) aluno(a), bem como a avalia¢éo do
desempenho da professora.

BIBLIOGRAFIA:

Bésica
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ARAUJO, Ulisses F. e SASTRE, Genoveva. Aprendizagem baseada em problemas no ensino superior. S&o Paulo:
Summus editorial, 2009.
BEHRENS, Marilda Aparecida. Metodologia da aprendizagem baseada em problemas. In: VEIGA, lima P. A. (Org.).
Técnicas de ensino: novos tempos, novas configuragdes. Campinas, SP: Papirus, 2006. (Cole¢do magistério: formacédo
e trabalho pedagdgico) p.163-187.
FRANCO, Creso (org.). Avaliacdo, ciclos e promogéo da educacéo. Porto Alegre: Artmed, 2001.
FREITAS, Luiz Carlos de. Ciclos, seria¢do e avaliacdo: confronto de légicas. SP: Moderna, 2003.
Avaliacdo Educacional: Caminhando pela contramdo. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.
GDF. Orientacd@es curriculares. Ensino fundamental — séries e anos finais. Brasilia: Secretaria de Estado de Educagéo
do Distrito federal, 20009.
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GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA EM AVALIACAO E ORGANIZAGCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO —
GEPA (Org.). Licdes de avaliacdo. As avaliacdes externas na educagdo bésica e sua articulagdo com a avaliacdo
praticada na escola. Brasilia, UnB, n.1,2 e 3, maio, 2009.
HOFFMANN, J. Pontos e contrapontos: do pensar ao agir em avaliagdo. Porto Alegre: Mediagao, 1998.

. Avaliar para promover: as setas do caminho. Porto Alegre: Mediagdo, 2001.
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. O jogo do contrario em avaliagdo. Porto Alegre: Mediacéo, 2005.

Complementar
KNOBLAUCH, Adriane. Ciclos de aprendizagem e avaliagdo de alunos: o que a préatica nos revela. Araraquara: JM
editora, 2001.
LIMA, Erisevelton Silva. O diretor e as avaliacBes praticadas na escola. Brasilia: Kiron, 2012. (p. 36 a 48)
LUCKESI, Cipriano C. Planejamento e Avaliacdo na escola: articulacdo e necessaria determinacdo ideolégica. In:

. Avaliacdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1999.
MARINHO, Marilene Pinheiro. A avaliacdo sob a ética dos alunos. Dissertacdo de mestrado, UnB/FE, 2009.
PALACIOS, Jess. Relacdes familia escola: diferencas de status e fracasso escolar. In: MARCHESI, Alvaro. (org)
Fracasso escolar — uma perspectiva multicultural. Porto Alegre: Artmed, 2004.
PEREIRA, Maria Susley. A avalia¢do no Bloco Inicial de Alfabetizagdo: a realidade de uma escola do DF. Disserta¢éo
de mestrado, UnB/FE, 2008.
SANTOS, Flavia Regina dos. Conselho de classe: a construcdo de um espaco de avaliagdo coletiva. Dissertacdo de
mestrado, UnB/FE, 2007.
SAUL, Ana Maria. Incursionando pela teoria da avaliacdo educacional. In: . Avaliacdo Emancipatéria — Desafios
a teoria e a prética de avaliacdo e reformulacéo do curriculo. Sao Paulo: Cortez, 2006.
SILVA, Janssen Felipe; HOFFMANN, Jussara; ESTEBAN, Maria Teresa. Praticas avaliativas e aprendizagens
significativas em diferentes areas do curriculo. Porto Alegre: Mediagdo, 2003.
VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfdlio, avaliacdo e trabalho pedagdgico. Campinas, SP: Papirus, 2004,
. Virando a escola do avesso por meio da avaliagdo. Campinas, SP: Papirus, 2008.
. Situando a avaliagdo. In: . Portfolio, avaliagdo e trabalho pedagdgico. Campinas, SP:
Papirus, 2004. (Colegdo magistério: formag&o e trabalho pedagogico). p. 21-36.
VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. A avaliagdo na escola — Pedagogia - Modulo 111, Brasilia: Universidade de
Brasilia, 2007.

. Avaliacdo formativa: em busca do desenvolvimento do aluno, do professor e da escola. In:
VEIGA, lIma Passos Alencastro; FONSECA, Marilia (Orgs.). As dimensdes do projeto politico-pedagdgico. 5 ed.
Campinas, SP: Papirus, 2007. (Colecdo magistério: formagao e trabalho pedagdgico). p. 175-212.

Obs.: Tanto na bibliografia basica, como na complementar, podem ser inseridos outros titulos por sugestdo do grupo ou
iniciativa da professora.
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ANEXO 2 - CRONOGRAMA DA DISCIPLINA AVALIACAO ESCOLAR

A | 4
e
Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo — FE
Disciplina: Avaliacéo Escolar
Profa: .,

CRONOGRAMA 2°-2013

Dia/Més | Atividade

21/08 Apresentacdes do grupo e da professora

28/08 N&o haverd aula — tarefa enviada por e-mail. Prazo até dia 03/09

04/09 Apresentacdo e discussdo do Programa da disciplina, cronograma, sistema de avaliagdo. Proposta
de metodologia a ser adotada: ABP — Aprendizagem Baseada em Problemas e Metodologia da
problematizacéo

11/09 Elaboracdo do roteiro para ida a escola. Video.

18/09 Ida a escola para coleta de dados (levar comprovante de presenca gue deve ser devolvido
assinado e carimbado pelo responsavel da escola visitada) — Entrevista com professores,
gestores e alunos.

25/09 Ida a escola para coleta de dados - Entrevista com professores, gestores e alunos

02/10 Entrega dos dados coletados na escola (por e-mail)

12 unidade - Concepcéo de avaliacdo escolar. Avaliacdo e ética. Progressao continuada, o que é?
Ciclos de aprendizagem. A avaliagdo nos sistemas seriado e néo seriado.

Apresenta¢do do problema

Textos bésicos para leitura:

1. SAUL, Ana Maria. Incursionando pela teoria da avaliagdo educacional. In: . Avaliacéo
Emancipatoria — Desafios a teoria e a préatica de avaliacdo e reformulagéo do curriculo. Séo Paulo:
Cortez, 2006.

2.HOFFMAN, Jussara. Avaliacdo e construcdo do conhecimento. In: Avaliacéo — mito &
desafio, uma perspectiva construtivista. Porto Alegre: Mediacdo, 2010.

09/10 Continuacdo do tema, discussdo do roteiro sobre o tema e preenchimento da ficha de
acompanhamento.

16/10 Fechamento do tema — Cada grupo expora suas conclusdes e sugestfes e entrega por escrito 0s
resultados — Responsaveis pela coordenacdo das apresentacdes: alunos que desejarem pontos
extras. (anotar nomes dos alunos)

23/10 28 unidade - Préticas atuais de avaliacdo escolar; funcbes que a avaliagdo vem cumprindo e suas
implicagdes. Avaliacdo formal e informal. A avaliagcdo formativa: concepcéo; préticas/procedimentos
- provas, relatérios, observagdo, entrevista, portfélios, autoavaliagdo, avaliagdo por colegas e outras
praticas.

Textos bésicos para leitura:

3.LUCKESI, Cipriano C. Verificagdo ou avaliagdo: o que pratica a escola? In: .Avaliacéo
da aprendizagem escolar — estudos e proposicdes. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

4.VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Compreendendo a avaliagdo formativa. In: Avaliacdo
Formativa: praticas inovadoras. Campinas, SP: Papirus, 2011.

5.HOFFMAN, Jussara. Relatorios de avaliagdo. In: Avalia¢do mediadora — uma pratica
em construcdo de pré-escola a universidade. Porto alegre: Mediagéao, 2010.

6.HOFFMAN, Jussara. Registros em avaliacdo mediadora. In: . Avaliar para
promover - As setas do caminho. Porto Alegre: Mediagao, 2008.

30/10 Elaboracdo de um projeto de avaliacdo interdisciplinar (grupo interdisciplinar)

06/11 Fechamento do tema — Cada grupo apresentara o projeto elaborado com os critérios de avaliacéo
(data-show)

13/11 3% unidade - Sistema de Avaliacdo da Secretaria do Estado de Educacdo —DF SEE-DF. A avaliacao

em escolas do DF. O IDEB e sua repercusséo no trabalho escolar. Avaliagéo externa: SAEB, Prova
Brasil, Provinha Brasil, SIADE, ENEM e SINAES e suas repercussfes nas praticas pedagdgicas
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escolares.

Apresentacdo do problema (tentar marcar com alguém do GEPA) -

Textos basicos para leitura:

7.LIMA, Erisevelton Silva. O diretor e as avalia¢es praticadas na escola. Brasilia: Kiron, 2012.
(p.36 a48)

Documentos da SEE-DF

8.GDF. Orientacdes curriculares. Ensino fundamental — séries e anos finais. Brasilia: Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito federal, 2009.

9.GDF. Diretrizes pedagdgicas 2009/2013. Brasilia: Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
Federal, 2008.

10.GDF. Regimento escolar das institui¢cGes educacionais da rede publica de ensino do Distrito
Federal. Brasilia: SEEDF, 2009.

11.GDF. Diretrizes de avaliacio do processo de ensino e de aprendizagem para a educacéo
bésica. Brasilia: SEEDF, 2008.

12.GDF. Registro de avalia¢gdo: acompanhamento do processo de ensino e de aprendizagem do
aluno do ensino fundamental séries/anos iniciais. Brasilia: SEEDF, 2008.

13.GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA EM AVALIACAO E ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO — GEPA (Org.). Licdes de avaliacdo. As avaliacdes externas na educacao basica e
sua articulagdo com a avaliagdo praticada na escola. Brasilia, UnB, n.1,2 e 3, maio, 2009.

20/11 Anédlise em grupo de um instrumento de avaliacdo (da area e do nivel de formag&o) de acordo com os
critérios estudados em sala (o0 grupo fica responsével por trazer o instrumento que sera
analisado)

27/11 Fechamento do tema — Cada grupo expora suas conclusdes e anélise da avaliagdo (com visualizacao
para todos: pode ser xerox, ou cartaz ou data-show)

04/12 Avaliacdo da metodologia e aproveitamento da disciplina (autoavaliacdo, avalia¢do grupal)
Responsaveis pela coordenacdo da avaliacdo: alunos que desejarem pontos extras. (anotar nomes
dos alunos)

11/12 Entrega das notas e fechamento da disciplina

- No decorrer da disciplina o cronograma poderé apresentar algumas alteracdes em funcao de ajustes necessarios.
PASSOS da metodologia ABP e de problematizacdo: O problema seré apresentado inicialmente pela

professora e os alunos devem complementar com os dados coletados na escola e com as suas experiéncias. Logo
apos em grupos de estudos os alunos devem analisar o problema de acordo com os textos propostos, apresentar
um relatério seguindo os passos da metodologia e preencher a ficha de acompanhamento com as conclusées do
grupo e proposta de possivel solugdo do problema.

CRITERIOS de avaliacio Pontuagdo | TOTAL
1. Exercicio do dia 28/08. Deve ser enviado por e-mail até o dia 03/09 0,5 0,5
2. Dados coletados na escola (entrevista com professor, gestor e aluno). Enviado por 1,0 1,0
e-mail até dia 02/10

2. Preenchimento da ficha de cada unidade (3) e entregue pelo coordenador do grupo 0,5 cada 15
(todos 0s membros do grupo devem assinar) — no final de cada unidade. 3)

3. Apresentacéo (oral e escrita), das conclusbes de cada unidade com as sugestfes de 1,0 cada

possiveis solucdes do problema. (3) 3,0
4. Elaboracdo de um projeto de avaliacdo interdisciplinar (grupo interdisciplinar). 2,0 2,0
5. Andlise de um instrumento de avaliacéo (da area e do nivel de formag&o) de acordo 15 15
com os critérios estudados em sala

8. Autoavaliagdo e pontos extras (o aluno que participar das atividades extras, ganha 0,5 0,5 0,5
ou 1,0, de acordo com a participacao e avaliagdo da professora) oul0O| oul0
TOTAL 10,0

Todos os textos devem ser lidos antecipadamente para melhor participacio e aproveitamento das aulas e

discussoes.

Sugestdo de Filme: Como estrelas na terra, toda crianca é especial.
Documentarios: llha das flores e todos do Cipriano Lukesi (disponiveis no YouTube)
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ANEXO 3 - FICHA DE ACOMPANHAMENTO DA UNIDADE

(Relatério entregue com os critérios abaixo no final da unidade)
Valor: 10 pontos

COORDENADOR(A):
SECRETARIO(A):

MEMBROS: 1.

N o gk w Db

TEMA:

PROBLEMA:

O relatério final devera conter os sequintes aspectos:

Passo 1: esclarecer termos e ou expressdes desconhecidas no problema

v" Quais sdo as informaces pertinentes?
v" Quais sdo os elementos (aspectos) essenciais da situacdo problema?
v" Onde iremos encontrar informagdes complementares para esclarecé-10?

Passo 2: definir o problema a ser discutido — identificar

v Quais as principais caracteristicas da situacdo?
v Quais as causas (hipoteses) possiveis?
v/ Quais as perguntas que devemos responder?

Passo 3: analise e troca de conhecimentos sobre o problema (“chuva de ideias”). Tentativa de solucionar o

problema com base nos conhecimentos prévios

v' Hipoteses explicativas para os problemas identificados (todos colocam os conhecimentos de que
dispdem sobre o assunto).
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Passo 4 - Formular objetivos de aprendizagem

v Identificar o que se pretende estudar para aprofundar os conhecimentos incompletos formulados nas

hip6teses explicativas
v Identificar temas que precisam ser estudados para resolver o problema

v" O grupo deve decidir o tema central

Passo 5 - Coletar informagdes adicionais fora do grupo

v Buscar aprofundamento, informagdes individualmente (pesquisa na internet, livros, revistas, jornais,

dialogo com especialistas e outros)
v" Quanto mais fontes melhor, trocar as informacdes coletadas com o grupo

Passo 6: discussdo e resolucdo do problema a partir da revisdo do Passo 4, a luz dos conhecimentos

adquiridos no Passo 5.

SUGESTAO DE SOLUCAO
v' Retorno, integracdo das informagcdes e resolucdo do caso
v Sintese e testagem das informagdes recém-adquiridas
v Proposta de solucdo
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ANEXO 4 - FICHA DE AVALIACAO DOS MEMBROS DO GRUPO

Deve ser entregue pelo coordenador do grupo no dia da apresentacdo final (todos os membros do grupo devem assinar);

Legendas: VM= Valor Maximo AA= Autoavaliacdo AG= Avaliacao do Grupo
Critérios e Acompanhou as Participou das Ouviu e Levantou Pesquisou e trouxe Demonstrou que Contribuiu para a
Membros etapas do processo discussdes respeitou a guestionamentos informacdes para a leu os textos construgdo da
opinido dos discusséo concluséo
colegas
V.M: 1,0 V.M: 1,0 V.M: 1,0 V,M: 1,0 V.M: 1,0 V.M: 1,0 V.M: 1,0
AA AG AA AG AA AG AA AG AA AG AA AG AA AG

N~ wind e

Assinatura e ciéncia de todos:

1. 2. 3.
4. 5. 6.
7.

Coordenador (a): Secretario(a):

Avaliacéo do grupo pela professora: (valor: 3,0)

> O grupo pode anotar a nota separadamente, autoavaliagdo e a avaliagdo do grupo ou tirar a media e anota-la:




ANEXO 5 - FICHA DE AVALIACAO DOS MEMBROS DO GRUPO

328

Critérios e Acompanhou as Participou Ouviu e Levantou Pesquisou e | Demonstrou | Contribuiu para
Membros etapas do das respeitoua | questionamentos trouxe que leu os a construcdo da
processo discussGes | opinido dos informacdes textos concluséo
colegas para a
Valor maximo: 1,0 V,M: 1,0 discusséo
V.M: 1,0 V.M: 1,0 V.M: 1,0 V.M: 1,0
V.M: 1,0
1.
2.
3.
4,
5.
6.
7.
Assinatura e ciéncia de todos:
1. 2. 3.
4. 5. 6.
7

C.oordenador @):
Avaliacédo do grupo pela professora:

Secretario (a):

(valor: 3,0)




