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RESUMO

Com a expansdo da formacdo de professores para a Educagdo Bésica na década de 90 e, com
base no relatério do Ministério da Educacgdo, “Escassez de Professores no Ensino Médio:
propostas estruturais e emergenciais”, de 2007, os IFs integraram o movimento expansionista,
dedicando 20% das vagas a cursos de licenciatura, bem como criando programas especiais de
formacao pedagdgica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matemdtica, e para a educagdo
profissional, sem, entretanto, haver um engessamento dessa oferta. Assim, houve a ampliacao
de cursos de outras areas, inclusive linguas estrangeiras, sendo o de Letras/Espanhol com maior
crescimento. Nesse cendrio que se desenhou, de acordo com Verdum et. al. (2017), o IF
mostrou-se como um novo locus de formagao docente, com pouca ou nenhuma experiéncia
nesse ambito, o que demanda o desenvolvimento de pesquisas para o desvelamento da sua
realidade concreta. Essa situagdo, atrelada a centralidade da avaliacdo no contexto das politicas
neoliberais, contribuiram para a constru¢do do objetivo desta pesquisa de analisar as
aprendizagens e praticas de avaliagdo em seus trés niveis presentes em uma turma do curso de
Letras/Espanhol de um Instituto Federal e as implicagdes para o processo formativo desses
futuros professores, tomando como base estudos de Scaramucci (2006), Mendes (2006), Sordi
& Ludke (2009), Freitas et. al. (2013) e Soares (2014). A opcdo metodolégica foi o
materialismo histérico-dialético a fim de apreender o objeto de estudo em sua totalidade e
complexidade, considerando as contradigdes e ambiguidades da realidade histérico-social
investigada a partir das categorias metodoldgicas de Cury (1986): contradicdo, totalidade,
mediacdo, reprodugdo e hegemonia. Os dados desta pesquisa foram obtidos por meio de
observacgdo participante com notas de campo, andlise documental, questiondrios e entrevistas
semiestruturadas, sendo os participantes a coordenadora de graduagao, presidente da comissao
das Diretrizes de Avaliacdo, coordenadora do curso envolvido, professores e estudantes de
Préticas de Ensino II. O movimento analitico dos dados teve como ponto de partida a constru¢@o
de nucleos de significacio (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015), elaborados a partir da
fala dos interlocutores da pesquisa e confrontados com informacdes levantadas no campo
empirico. A defesa da tese de que a aprendizagem da avaliacdo em seus trés niveis pode ampliar
a visdo do campo avaliativo dos professores em formacao inicial, requerendo que ela ocupe
lugar de destaque na organizacdo do trabalho pedagdgico dos cursos de licenciatura, nao foi
confirmada integralmente. Nao € dada a devida importancia a avaliacdo educacional, tanto no
IF, como um todo, quanto no curso de Letras/Espanhol, aparecendo como um ultimo item do
programa, sob uma abordagem secundarizada, sem sistematizacdo tedrica e limitado ao nivel
da avaliagc@o das aprendizagens. Sdo priorizadas a dimensao técnica e o enfoque instrumental
da tematica, sem considerar suas dimensoes politicas, socioldgicas, ideoldgicas e pedagdgicas
e ter como referéncia a realidade da escola de Educacg@o Basica. Os formadores de professores,
apesar de apresentarem entendimento sobre avaliacdo formativa, ainda ndo demonstram a
devida compreensdo da avaliagdo institucional e da avaliagdo em larga escala. A avaliagdo
institucional ¢ percebida com uma pratica burocratica da propria instituicdo. Os estudantes,
entdo, sao privados de construir saberes sobre a avaliacdo educacional e de compreender a
articulagc@o entre seus niveis, assim como ampliar sua visdo sobre a tematica. Contudo, um
grupo de discentes consegue vislumbrar a integracdo desses niveis, 0 que ndo ocorre nos
documentos aprovados pelo IF pesquisado, representando um achado importante da pesquisa e
que alerta para a necessidade urgente de a tematica ser devidamente trabalhada na formacao do
professor avaliador.

Palavras-chave: avaliacdo em seus trés niveis; formacdo de professores; Instituto Federal;
aprendizagem e pratica da avaliagao.



ABSTRACT

With the expansion of the teachers’ professional development program for Basic Education in
the 90s, and based on the Ministry of Education report “Teacher Scarcity in Middle School:
structural and emergency propositions”, from 2007, the IFs (Federal Institutes) have integrated
the expansionist movement, dedicating 20% of the places in the teacher training courses to the
theme and creating special programs of pedagogical development in Sciences and Mathematics,
and in professional education, not restricting the offer mandatorily, though. Hence, there has
been an amplified offer of courses from other areas, including foreign languages, Spanish being
the one with greater growth. According to Verdum (2017), within the framework designed, the
IF represented a new locus of teacher background development, for those with little or no
professional experience, which requires carrying out research for serious concrete reality to be
achieved. That situation, coupled with the centrality of the evaluation in the context of
neoliberal policies, has contributed to the construction of this research’s objective of analyzing
the three levels of learning and evaluation practices in a Spanish course class of students at a
Federal Institute, and their implications on the development of the formative process of the
future teachers, taking into account the studies of Scaramucci (2006), Mendes (2006), Sordi e
Ludke (2009), Freitas et. al. (2013) and Soares (2014). The methodology of choice was
historical-dialectical materialism, in order to totally encompass the object of study in its
complexity, considering contradictions and ambiguities of the historical-social reality
researched starting from Cury’s (1986) methodological categories: contradiction, totality,
mediation, reproduction and hegemony. This research’s data were obtained by means of
participant observation with field notes, documental analysis, questionnaires and semi-
structured interviews, with the participation of the undergraduate course coordinator, the
president of the Evaluation Directives Commission, the coordinator of the course involved, the
teachers and the Teaching Practice II students. The analytical movement of the data started
from the construction of signification nuclei (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015),
developed from the research interlocutors” speech and confronted by information raised
empirically. The defense of the argument that the learning of evaluation on all three levels can
amplify the view of the evaluative field of teachers in early training, requiring that it occupy an
outstanding position in the organization of pedagogical work in the teacher training courses
was not fully confirmed. Due importance is not given to educational evaluation, both in the IF
as a whole as in the Spanish course, coming as a last item in the program, under a secondary,
theoretically un-systematized approach and limited to the level of the learnings evaluation. The
technical dimension and the thematic instrumental focus are given priority, without
consideration for their political, sociological, ideological and pedagogical dimensions to bring
reference to school reality in Basic Education. In spite of showing understanding of what
formative evaluation represents, the teacher trainers still cannot demonstrate consistent
comprehension of institutional evaluation and of large scale evaluation. The institutional
evaluation is perceived as a bureaucratic practice close to the institution itself. The students are
hence deprived of building knowledges about educational evaluation and of understanding the
articulation among its levels, as well as of amplifying their view of the theme. However, a group
of students can perceive the integration of those levels, which does not happen in the documents
approved by the IF researched, representing a significant finding of the research, which calls
attention to the urgent need of the theme’s being duly worked on in the training of the evaluator-
teacher.

Key-words: Evaluation on all three levels; teacher training; Federal Institute (IF); learning and
evaluation practice.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O contexto histdrico e social que impulsionou a redefini¢do do papel estatal por meio
de politicas publicas neoliberais e limitou suas fungdes no campo social e educacional
provocou, segundo Soares (2014), a coexisténcia de decisdes intervencionistas e
descentralizadas e, consequentemente, contradi¢des e tensionamentos na esfera do Estado, os
quais reverberaram no campo educacional. De acordo com Freitas, D. (2009), com o
movimento reformista, o Estado brasileiro estabeleceu novas organizagdes e passou a ter a
avaliacdo em larga escala como importante ferramenta do controle centralizado, operando,
entdo, como Estado-avaliador, cuja ascensdo ocorreu “pelo rearranjo institucional e
administrativo estratégico para que o projeto de modernizacdo conservadora da sociedade
brasileira lograsse ser hegemonico no pais” (ibidem, p. 148).

A luz dessas consideragdes, o neoliberalismo possibilitou que a educacdo fosse
compreendida como elemento importante nos processos de acumulagao capitalista por meio da
formacao de novas geracOes de sujeitos. Assim, as licenciaturas ganharam importancia
estratégica no que se refere a realizacao das reformas educativas no ambito da Educacdo Basica.
O prestigio empregado a formacao, por meio das politicas, estd em equacionar o problema para
provocar a elevacao dos niveis de “qualidade” da educagdo, que, segundo o Banco Mundial
(BM), dentre outros fatores, € determinado pela instru¢do e melhoria do conhecimento dos
professores (FREITAS, H., 1999).

Diante desse contexto, existiu a expansao da Educacdo Superior pelo pais, subordinada
as recomendacdes dos organismos internacionais, com criagdes de Instituicdo de Educacdo
Superior (IES), diversificacao e flexibilizacdo da oferta de cursos de modo a atender a crescente
demanda pela formacdo docente. E nessa conjuntura, com a promulgacio da Lei n°
11.892/2008, que os Institutos Federais (IFs) foram criados, tendo como compromisso destinar
vinte por cento de suas vagas para cursos de licenciatura, bem como para programas especiais
de formacao pedagdgica, visando ao processo formativo de docentes para a Educagdo Bésica.

Assim, ao integrarem a politica nacional voltada para essa finalidade, os IFs colaboram
com a expansdo de vagas para as licenciaturas, o que cria um novo locus. Porém, isso acontece
em uma institui¢do de ensino com histdrico voltado para educacdo técnica, demandando a
construcdo de reflexdes criticas e o engajamento em debates sobre a formacdo inicial de
professores dentro dessas instituicOes. Essa afirmacdo é corroborada por Otranto (2015),
quando a autora diz que, tendo em vista a institucionalidade dos Institutos Federais como novo

locus de formacdo docente no pais e a quantidade exigua de trabalhos sobre o assunto, faz-se
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necessdrio que pesquisas sejam conduzidas como forma de desvelamento da realidade concreta,
dentro da qual as licenciaturas encontram-se inseridas.

Somando-se a essa situagcdo, segundo Junior (2013), existe o fato também de, antes
dos IFs, no histérico de oferta de licenciaturas da Rede Federal, os primeiros cursos de Letras
iniciaram-se em 2006, ofertados em duas unidades distintas dos antigos Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica do Rio Grande do Norte (CEFET-RN) e de Roraima (CEFET-RR),
ampliando o debate interno entre os saberes das ci€ncias exatas, industriais € humanas Portanto,
por ndo ser um curso tradicionalmente oferecido pela Rede Federal e ter ganhado espaco nos
IFs, com a oferta em outra unidade, e, agora, tanto na modalidade presencial, quanto a distancia,
justifica-se a necessidade de desenvolvimento de pesquisas que se dediquem a formacdo de
professores de Letras/Espanhol nesse contexto, uma vez que podem trazer contribuicdes para a
consolidagdo de cursos de licenciatura na mesma area.

Além disso, tomando como referéncia a proeminéncia da avaliagdo no campo politico
e educacional e o numero estreito de investigagdes que se dedicam a essa categoria no contexto
de formacdo de professores nos Institutos, tornando-se praticamente escasso, quando se
considera seus diferentes niveis, o movimento de articulacio entre eles e as implicagdes para o
processo formativo de docentes, a presente pesquisa elegeu como tematica a aprendizagem e
pratica da avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala em um curso de
licenciatura em Letras/Espanhol de um Instituto Federal. Parto do pressuposto de que se trata
de uma aprendizagem que pode provocar a ampliacdo do campo avaliativo de docentes em
formacao inicial, o que requer uma posicdo destaque na organizagdo curricular € no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos cursos de licenciatura. Em razdo da centralidade
que essa categoria adquiriu, € necessario que o ensino € a construc¢do de saberes extrapolem as
aprendizagens em sala de aula e considere também questdes macrossociais, isto €, a sua
dimensao politica, ideoldgica e socioldgica.

Para desvelar a realidade concreta do contexto de pesquisa, suas inter-relagoes € a
dinamica como parte de um todo, de um processo, assim como revelar as contradi¢des ocultas
ou subjacentes e captar o dinamismo e mutabilidade inerentes ao objeto investigado, busquei
pela interlocug@o entre a dimensdo normativa da avaliacdo (o proposto), a dimensdo nao
normativa descritiva (o dito), e a dimensao pedagdgica (o feito) ao longo da estruturacio desta
pesquisa.

Desse modo, no capitulo 1, descrevo o encontro com o objeto de pesquisa com base
em relatos sobre minha trajetoria pessoal e profissional. Estabeleco relagdes entre as diversas

experiéncias pelas quais passei ao longo do meu processo de formac¢do, bem como os fatores
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motivadores que me despertaram o interesse pelas aprendizagens e praticas da avaliacdo em
seus trés niveis em um curso de Letras/Espanhol, no contexto de um Instituto Federal.
Apresento o percurso metodoldgico a ser trilhado, dedicando-me ao detalhamento da natureza
desta pesquisa, do método escolhido e dos instrumentos e procedimentos utilizados para a
construcdo de dados, com a finalidade de tornar possivel a anélise e a atribui¢do de significados.
Além disso, apresento o resultado do levantamento bibliografico, o qual respalda o ineditismo
da tematica escolhida, contribuindo, assim, para a problematiza¢ao do tema, da tese defendida
e da defini¢co dos objetivos geral e especificos do estudo.

O capitulo II, por sua vez, versa sobre a fundamentacio tedrica desta investigagao.
Assim, discuto sobre a avaliacdo educacional na formacdo de professores no contexto da Rede
Federal. Essa reflexdo iniciou-se, aproximadamente, nos anos 1978, quando, ainda no contexto
dos CEFETs, surgiu a prerrogativa de formar professores para as disciplinas das areas técnicas,
em razdo da caréncia de docentes habilitados para assumi-las a época; necessidade que ndo era
atendida pelas universidades. Assim, considerei, como parte das reflexdes elaboradas, a relagao
entre avaliagdo educacional na formagdo de professores nos CEFETSs e contexto histdrico-
social, assim como o periodo em que ocorreu a ascensao do Estado-avaliador e suas implicagoes
para o campo educacional, em especifico os espacos formativos. A historiciza¢dao do objeto de
estudo, em seguida, perpassou pela criacdo dos Institutos Federal, quando problematizei a
formacao de professores para avaliar, analisei a relacdo entre a avaliagao educacional em cursos
de licenciatura e as novas Diretrizes Curriculares Nacionais nesse contexto. Por fim, discuti os
trés niveis da avaliacdo educacional presentes na dimensao normativa avaliagdo tendo como
referéncia, principal, os projetos pedagdgicos de curso, em Letras/Espanhol, nos Institutos
Federais comprometidos com essa oferta.

No capitulo III, busquei esclarecer como ocorre a aprendizagem nos trés niveis da
avaliagdo em um curso de formagado de professores de espanhol, levando em consideragdo se
eles sdo, realmente, formados para avaliar. Nesse momento, examinei a avaliacdo sob sua
dimensdo ndo normativa descritiva, ou seja, o que entendem a coordenadora do curso, os
professores e os estudantes da disciplina observada (Praticas de Ensino II) sobre a avaliagao
para as aprendizagens, institucional e em larga escala, e o movimento dialético de articulagao
entre elas, assim como a organizacdo curricular de Letras/Espanhol em termos do tratamento
dado aos estudos sobre essa temdtica. Ao final, realizei a interlocucdo entre as significagoes,
que foram produzidas pelos participantes, com o intuito de analisar possiveis relacoes

estabelecidas entre as elocugdes de cada segmento.
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O capitulo IV analisa a avaliacdo em seus trés niveis na formacdo de professores no
contexto de pesquisa, a fim de compreender a relacdo entre as dimensdes pedagdgica e
normativa. Nesse momento, volto-me para apreciacdo desta categoria na organiza¢dao do
trabalho educativo de Préticas de Ensino II e no processo avaliativo desenvolvido na turma,
assim como para a averiguagao de possibilidades de relagdo entre os saberes construidos pelos
estudantes e as vivéncias materializadas na disciplina. Ademais, por entender que o espaco
educativo “ndo € uma ilha na sociedade. Nao esté totalmente determinada por ela, mas nio estd
totalmente livre dela” (FREITAS, 1995, p. 99), investiguei a avaliacdo tomando como
referéncia os contextos micro e macro desta pesquisa, de forma a evidenciar possiveis inter-
relacdes que se estabelecem entre os dois e as contradi¢cdes existentes entre as intencionalidades
propostas em documentos institucionais e as acoes, de fato, concretizadas em relacio ao objeto
de estudo desta pesquisa.

Entendo que a realidade social pode ser apenas apreendida em sua totalidade quando
os determinantes que a constituem e sao por ela constituidos sdo analisados dialeticamente e de
modo integrado, com capacidade de transpor o concreto-dado em direcdo ao concreto-pensado,
em um movimento continuo. As consideracoes finais deste estudo, portanto, representam a
tentativa de sintetizar toda essa atividade orginica e dindmica, além de apreender as

possibilidades e os desafios de realizacdo do objeto investigado.
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1 O ENCONTRO COM O OBJETO DE ESTUDO

O pensamento de Freire (2014, p. 67) de que “sé existe saber na inven¢do, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente que os homens fazem do mundo, com o
mundo e com os outros” representa minha decisdo de participar do processo seletivo para o
curso de mestrado académico do Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Brasilia em 2009. O contato que tive com textos académicos, com teses €
dissertacdes fez com que eu percebesse a necessidade de mais pesquisas sobre formacgdo de
professores e avaliagao.

Assim sendo, a minha pesquisa, intitulada A cultura de avaliar professores de inglés
em formagao inicial de um curso de Letras de uma universidade do DF': estudo de caso, se
justificou por contribuir para uma reflexdo mais aprofundada sobre questdes que permeiam a
formagao docente e avaliacdo; categorias fortemente entrelacadas. O objetivo era ndo sé
identificar e discutir as crencas sobre avaliacdo reveladas pelos participantes no estagio
supervisionado, mas também de compreender como se caracterizava a formagao dessa cultura
de avaliar e analisar de que forma o curso de Letras/Inglés contribuiu para a constru¢do de uma
pratica avaliativa em consonancia com as tendéncias contemporaneas.

Os participantes foram trés estagiarios do curso de Letras/Inglés de uma universidade
publica e a professora responsavel pelo estdgio supervisionado. Os resultados mostraram que
os futuros professores reconheciam tanto a importancia da avaliacdo quanto a necessidade de
meios avaliativos que ndo fossem pautados apenas na aplicacdo de provas. Observei que, apesar
de em alguns momentos prezarem por uma avaliacdo formativa, na maioria das vezes, eles se
voltavam para uma acgdo que tratava a avaliacdo nos moldes tradicionais, sendo tal forma
também adotada nas praticas de ensino.

Além disso, identifiquei a necessidade de atualizagdo da estrutura curricular do curso
de Letras/Inglés ao tomar por base, por exemplo, a auséncia de uma disciplina que tratasse da
avaliagdo educacional no contexto de linguas estrangeiras e que pudesse contribuir para o
processo de formacdo dos futuros professores. Como consequéncia, os participantes da
pesquisa se engajaram em uma pratica avaliativa desprovida de reflexdo, guiada pela
aprendizagem por observacdo (LORTIE, 1975), ou seja, sem passarem por um processo de
reorientacdo e ressignificacdo de suas crencas em relacdo a avaliagdo. Assim, reproduziram
praticas pedagogicas vivenciadas durante o processo de formagdo. Em outras palavras, os
estudantes avaliavam a turma pela qual eram responsaveis no Estagio Supervisionado da

mesma forma como foram avaliados pelos seus professores da licenciatura, o que reforgava a
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importancia de um espago reservado ao estudo sobre avaliacdo na organizagdo curricular do
curso de Letras/Inglés.

Paralelamente ao desenvolvimento dessa pesquisa de mestrado, participei de dois
concursos, um para ser docente em um Instituto Federal e outro na area de Magistério/Inglés
como oficial temporario do Exército. Em 2011, fui convocada para o curso de formacdo de
oficiais e designada a trabalhar em um colégio militar, no qual permaneci por oito meses.
Apesar de pensar na rigidez disciplinar, nesse contexto de ensino, o professor tinha certa
liberdade para realizar seu planejamento de ensino. No entanto, em relagdo a avaliagdo, o
mesmo ndo acontecia. As provas escritas eram elaboradas pelos coordenadores das turmas, ndo
respeitando necessariamente a organizagdo do trabalho pedagdgico dos professores, refletindo
uma influéncia da organizagao capitalista do processo de trabalho no contexto escolar, ao retirar
do professor, em alguma extensdo, seu poder de decisdo (VILLAS BOAS, 2011). Segundo a
autora, isso acontece quando o professor recebe prontos, apenas para que sejam aplicados, as
propostas pedagbgicas, os projetos, a dosagem de conteudos programaticos, por més ou
bimestre, materiais instrucionais ¢ instrumentos avaliativos. Essa situacdo de cisdo entre a
concepedo e a execugdo do trabalho pedagogico costuma encontrar justificativa, como assinala,
na formacao inadequada a que se submete o professor, uma vez que, ao estudar pouco sobre
avaliagdo em seu processo formativo, ele acaba sendo privado de construir conceitos e
principios de avaliacdo para criticar e redirecionar praticas pedagogicas tradicionais.

Tais reflexdes me acompanharam quando, ja em meados do segundo semestre, fui
convocada a trabalhar no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF). A realidade
educacional era outra, uma vez que a maioria dos alunos contemplados estavam, ha anos, sem
estudar e viam nesses cursos a possibilidade de profissionalizacdo e de ter um emprego melhor.
As experiéncias que tive com ensino e avaliacdo foram importantes para perceber a necessidade
de aprimorar meus conhecimentos como forma de oferecer uma préatica avaliativa mais justa,
na qual o aluno fosse considerado ao longo de todo processo — desde o planejamento até os
momentos de tomada de decisao.

Com base nos ensinamentos de Marx (1984) de que cada homem constrdi sua propria
histéria enquanto produz e reproduz sua existéncia por meio do trabalho, procurei orientar a
organizagdo do trabalho pedagodgico em sala, tendo a aprendizagem dos estudantes como
referéncia. Assim, todas as etapas de ensino eram realizadas de forma dialogada, incluindo a
escolha dos instrumentos avaliativos. Percebi, entdo, que se eu poderia ajudar os estudantes,

por que iria atrapalha-los durante seu processo de aprendizagem? Essa preocupacdo se
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intensificou quando comecei a dar aulas no curso superior de Letras/Inglés no campus onde
trabalho.

De certa forma, passou um filme em minha cabeca em relagdo as minhas experiéncias
vividas, as quais foram significativas para meu crescimento tanto académico quanto
profissional, que me impulsionaram a construir e reconstruir meus conhecimentos sobre
avaliagdo educacional. Partindo do pressuposto de que ao mesmo tempo em que se avalia se
aprende a avaliar, assim como enquanto se aprende também se avalia (VILLAS BOAS, 2014),
os professores aprendem a avaliar a0 mesmo tempo que se formam, e esse processo € longo, e
se inicia ainda quando sdo estudantes. Assim, vivéncias dos professores, nos varios niveis do
processo de escolarizacdo, fazem parte da sua constituicdo, marcando-os de forma positiva ou
negativa.

Portanto, com a inteng¢ao contribuir para que os estudantes vivenciem e discutam sobre
avaliagdo educacional, busquei envolvé-los na organizacdo do trabalho pedagdgico das
disciplinas que ministrava, desde decisdes que envolviam o planejamento do plano de ensino
até a execugdo e redirecionamentos do processo avaliativo. Ademais, sempre que tinha a
oportunidade, discutia com eles o estabelecimento de relagdes entre a avaliagdo educacional e
os temas abordados durante as aulas, além de indicar textos e livros que abordavam o assunto.
Apesar de o curso de licenciatura em que atuo nao ter uma disciplina especifica que trate dessa
tematica, acredito ser importante oferecer a eles algumas reflexdes para que suas crengas e
concepgdes sejam discutidas, revisitadas, e os saberes sejam construidos juntamente com o
exercicio docente.

Entendo que os Institutos Federais, ao se comprometerem legalmente com a oferta de
cursos de licenciatura, tornam-se um novo /ocus de formacao docente. Como uma Institui¢do
que também atende a Educagdo Superior, representa um espaco propicio a construgdo de
reflexdes criticas, com potencialidade para favorecer a unidade, tanto na teoria quanto na
pratica, no processo de constitui¢ao e articulacdo de diferentes saberes ao exercicio da docéncia;
enriquecendo, assim, a formagdo inicial de professores. Entretanto, ¢ preciso levar em
consideragdo de que se trata de um contexto com pouca ou nenhuma experiéncia nesse ambito,
uma vez que o histérico da Rede Federal de Educacdo, dentro da qual os IFs se encontram
inseridos, era, até entdo, voltado para a oferta de cursos de educagado profissional e tecnolégica
(VERDUM, MOROSINI E GIRAFFA, 2017; LIMA, F., 2012, 2016).

Diante do exposto, discutir e investigar o processo formativo de professores, quando

ele passa a acontecer em um novo locus, é primordial para refletir sobre os desafios e as
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contribuigdes das licenciaturas dentro dessas institui¢des para a formagdo de professores na
Educacao Bésica.

Assim sendo, novamente, fui tomada por inquietagdes que se estenderam ao anseio de
cursar o doutorado. Tinha como objetivo aprofundar os conhecimentos construidos sobre
avaliagdo educacional e formacgdo de professores ao longo dos anos, além de procurar novas
experiéncias que trouxessem contribui¢des para meu crescimento profissional como educadora
no contexto do Instituto Federal e, por conseguinte, para os estudantes e os professores em
formacao inicial, futuros avaliadores.

No primeiro semestre de 2014, quando iniciei o doutorado, tive a oportunidade de
cursar a disciplina Avaliacdo Educacional, ministrada pela Prof*. Dr* Benigna Maria de Freitas
Villas Boas, que, para mim e para a pesquisa, foi como um divisor de dguas. Digo isso, pois
percebi que meu entendimento construido sobre avaliacdo se encontrava ainda limitado ao
espaco da sala de aula, ou seja, ao nivel da avaliacdo da aprendizagem. Entretanto, aprendi que
havia mais dois, tomando como base os niveis propostos por Freitas et. al. (2013, p. 10): a
avaliagdo em larga escala (realizada no estado ou pais) e a institucional (feita em cada escola
pelo seu coletivo). Para além da mera existéncia de niveis isolados, os autores postulam que
eles interajam de modo a termos uma compreensao mais integrada e um olhar mais amplo dos
processos avaliativos no campo educacional.

De algum modo, fui percebendo que, no processo de formacdo de professores, a
avaliacdo deveria ser abordada sob uma perspectiva mais abrangente, tanto relacionada a
questdes no ambito do processo de ensino e aprendizagem, quanto na esfera escolar € no
contexto social mais amplo. Com base nesses niveis é que os estudantes e os professores em
formacao inicial vao conviver no exercicio da profissao, fazendo da aprendizagem da avaliacdo
um dos saberes essenciais para o processo do trabalho docente (SORDI e LUDKE, 2009).

Essas consideracdes e as experiéncias por mim vivenciadas contribuiram para que um
importante passo fosse dado em relagdo a pesquisa, além de um encontro com o objeto de
estudo, que foram: a delimitacdo do referencial tedrico a avaliagdo em seus trés niveis e a
formacdo de professores, assim como a escolha do Instituto Federal como contexto de
investigacdo. Tive a inten¢do de realizar uma pesquisa que pudesse contribuir, de forma
conceitual, com uma visdo ampliada em relagdo ao campo avaliativo e ao processo formativo
de docentes, colaborando com o debate e a constru¢ao de conhecimento cientifico, os quais sdo
oriundos de investigacdes realizadas que analisam a relagdo entre o processo formativo e a

amplia¢do da visdo de avaliacdo dos futuros professores (GATTI, 2003; VILLAS BOAS, 2005,



26

2014; MENDES, 2006; GARCIA, 2009; CALDERANO, 2010; SORDI e LUDKE, ibid;
SOARES, 2014; VILLAS BOAS e SOARES, 2016).

Por ser uma pesquisa de doutorado, ha a exigéncia de que venha acompanhada pelo
ineditismo cientifico, um fator primordial para conferir originalidade a proposi¢ao do objeto de
estudo da questdo norteadora, da tese defendida e dos objetivos a serem alcangados em seu
processo de desenvolvimento. Para tanto, a fim de poder melhor defini-los, percebi a
necessidade de realizar um levantamento da produgado tedrica produzida sobre avaliacdo em
seus trés niveis e a formagao de professores — atento-me a analise das tendéncias e dos dilemas
que tém predominado nas investigagdes ja conduzidas. Desse modo, conhecendo a esséncia dos
trabalhos ja realizados, terei condi¢des de agregar novos elementos e justificar a pertinéncia
desta pesquisa.

A organizag¢do da revisdo bibliografica se deu em trés momentos principais, sendo que
em um deles a catalogacdo se voltou para a analise de artigos publicados na base de dados
Scientific Electronic Library On-line (Scielo); na Revista Educagdo e Sociedade; na Revista
Estudos em Avaliagdo Educacional; e na Revista Brasileira da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (RBEPT). Em seguida, realizei consultas no site da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagoes (BDTD), cuja finalidade estd em integrar, em um unico portal, os sistemas de
informacdo de teses e de dissertacdes existentes no pais, além de disponibilizar o acesso a um
catdlogo nacional que contém o texto integral dessas produgdes académicas. Posteriormente,
no terceiro momento, foram investigados os trabalhos cientificos apresentados nos grupos de
trabalho da Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped) e no
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE).

Para a realizacdo do levantamento bibliogréfico, delimitei o periodo de tempo entre
2009, uma vez que os IFs foram criados no dia 29 de dezembro de 2008, e 2015, tendo em vista
que o trabalho de campo teria inicio no ano de 2016, e, nesse sentido, era preciso ter o objeto
de estudo definido. Entretanto, essa etapa da pesquisa passou por um processo de atualizagdo,
e a busca por trabalhos cientificos que contemplassem o objeto investigado foi estendida até o
ano de 2017. Nao foi uma tarefa facil, pelo contrario, demandou muito esforco e aten¢do. Foram
utilizadas como palavras-chave nesse processo de busca: formacao de professores; avaliacao
em seus trés niveis; e Instituto Federal. Observei que era preciso ter o cuidado de utilizar
algumas alternativas de modo a ndo prejudicar essa etapa da pesquisa, pois 2 medida que os
descritores mudavam, a quantidade de trabalhados acessados também alterava. Assim sendo,
passei também a levar em consideragdo: curso de licenciatura; IF; avaliagdo e avaliacao

educacional como forma de ampliar a possibilidade de acesso aos trabalhos cientificos.
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Durante o processo de rastreamento dos artigos publicados no Scielo e nas revistas
brasileiras de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo e Sociedade e Estudos em
Avaliacao Educacional, pude observar a inexisténcia de trabalhos que promovessem o didlogo
entre a formagdo de professores e a avaliagdo no contexto do IF. Ao tomar como base o
quantitativo de artigos publicados pelas duas ultimas revistas no periodo utilizado como
referéncia, identifiquei apenas uma produg¢ao cientifica cujo contexto fosse o Instituto Federal.
Entretanto, a tematica ndo correspondeu aos campos conceituais utilizados no processo de
levantamento desta pesquisa.

Em relacdo ao Scielo e a RBEPT, no total, foram levantados oito trabalhos, dos quais
em apenas um a avaliacdo foi abordada de forma evidente, porém sem relacdo com a formacgado
de professores. Em outros dois artigos, aos quais tive acesso, identifiquei ambas as tematicas,
no entanto nao estavam relacionadas de forma direta. Tal observagdo aconteceu com base numa
leitura mais atenta, uma vez que nao estava claro no titulo, no resumo nem nas palavras-chave
utilizadas que esses campos conceituais seriam abordados de algum modo. Em um dos
trabalhos cientificos, a Formacdo docente: reflexdao e diddtica por um ensino de quimica
atrativo, Alves et. al. (2012) propdem como objetivo a analise da importincia da reflexdo e dos
saberes didaticos para a formagdo dos licenciandos em quimica, tendo como foco um ensino
atrativo que seja capaz de produzir conhecimento.

De acordo com os autores, os resultados revelam que a relacdo entre a reflexdo e os
saberes didaticos oportunizam ao estudante desse curso experiéncias indispensaveis a
constru¢do individual de conhecimento. Além disso, a pesquisa realizada permitiu aos
professores em formacgdo inicial o reconhecimento de que a avaliacdo influencia a pratica
docente incidindo diretamente sobre o ensino. No entanto, cumpre ressaltar que essa tematica
¢ tratada de forma mais genérica, sem apresentar maiores aprofundamentos € nexos com o
campo conceitual de formacdo de professores. Ao contrario, aparece de forma timida e em um
unico momento na produgao do artigo.

O outro trabalho cientifico ao qual me referi anteriormente € intitulado Relato de
experiéncias pedagogicas de ensino e aprendizagem na modalidade de educagdo a distdncia
no curso de licenciatura em Letras/Espanhol do IFRN, em que o objetivo é apresentar
experiéncias vivenciadas em uma turma do 5° semestre na disciplina Organizacdo e Gestdo da
Educacdo Brasileira. Apesar de a avaliacdo ndo ser a questao central do trabalho, Sena (2012)
destaca que o modo ela como € conduzida traz implicagdes para o funcionamento de toda a
pratica educativa. Todavia, deve ser salientado que nesse trabalho a tematica é abordada dentro

de uma visdo mais instrumentalizadora, uma vez que se volta para a referéncia aos meios
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utilizados por docentes do curso para avaliar os estudantes em formagdo, sem levar em
consideragdo discussdes mais proficuas e amplas sobre essa importante categoria da
organizagao do trabalho pedagdgico com os futuros professores de escolas da Educacio Basica.

Dando prosseguimento ao levantamento das producdes bibliograficas, iniciei a
segunda fase com a busca por teses e dissertacdes catalogadas no banco de dados da CAPES.
A situacdo encontrada ndo foi diferente. Novamente, deparei-me com pesquisas conduzidas nos
Institutos Federais, com desencontro entre as temadticas formagao de professores e avaliagao.
Dos trés trabalhos levantados, dois consideraram a avaliacdo institucional, porém a temadtica foi
abordada de forma genérica na Educagdo Profissional e Tecnoldgica; e um considerou a
autoavaliagdo como instrumento de gestdo na Educacdo Superior no contexto da Rede Federal
de Educacdo Ciéncia e Tecnologia, que € o caso de Menezes (2012).

O objetivo da pesquisa foi analisar a apropriacdo pela gestdo dos resultados da
autoavaliag¢do no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias no periodo de
2006/2008, com énfase no uso de recomendac¢des da Comissdo Propria de Avaliacdo. Por um
lado, a autora constatou que os resultados contribuiram para o alinhamento das agdes da
instituicdo com aquelas exigidas pelo Ministério da Educagao nos processos de reconhecimento
de cursos. Por outro, os gestores ou ignoravam o relatério, ou tinham dificuldade em aplicar as
recomendacdes feitas pela CPA, o que denotou falta de clareza no que diz respeito ao processo
de avaliacdo instituido e ao uso da autoavaliacdo como estratégia da gestdo para tomada de
decisao.

No banco de dados da BDTD, ao todo, encontrei sete pesquisas, trés de doutorado e
quatro de mestrado, que tratavam da formacao inicial de professores em cursos de licenciatura
nos IFs e que consideravam pelo menos um dos niveis da avaliacdo. Todas tinham em
evidéncia, ou no titulo, ou no resumo, a formacdo de professores no contexto do Instituto
Federal, o que ndo aconteceu com a tematica avaliacdo. Para identifica-la e compreender qual
nivel era abordado, e de que forma, foi preciso fazer uma leitura minuciosa, uma vez que, de
modo geral, os estudos estabeleciam relagdo indireta entre esses dois campos conceituais.

Dessas sete pesquisas levantadas, cinco fizeram mengdo a avaliacdo em larga escala
ao longo do trabalho escrito e, dessas, duas levaram em consideragdo a articulagdo com a
avaliagdo institucional. Observei que os vinculos estabelecidos com a formacao de professores
eram mais tomando como referéncia o reconhecimento do curso de licenciatura por meio do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes), sem levar em consideracio os
impactos da insercdo da temadtica avaliacdo educacional no processo formativo dos futuros

professores. As outras duas pesquisas analisadas, por outro lado, abordaram a avaliagdo da
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aprendizagem de forma articulada com a formacdo de professores, sendo ambas destacadas a
seguir.

Arantes (2013), em sua pesquisa de mestrado intitulada Formagdo de professores nas
licenciaturas do Instituto Federal Goiano: politicas, curriculos e docentes, analisou o processo
formativo de docentes nas licenciaturas desse IF com base nas politicas, nos curriculos e nos
formadores que compdem os cursos. Referendado nas matrizes curriculares e nos Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPCs) de licenciatura em Matematica, Ciéncias Bioldgicas e Quimica
dos cinco campi em funcionamento a época de realizagdo de sua pesquisa, observou que, de
algum modo, a formagdo de professores ndo privilegiava assuntos relacionados a profissao
docente, dentre eles a avaliagdo da aprendizagem. Todavia, o autor ressaltou que apenas o
campus Urutai abordava a teméatica no processo constitutivo do futuro professor. Apesar de nao
se apresentar como uma disciplina de cunho especificamente tedrico, mas como uma oficina de
pratica pedagogica, cujo nome era “avaliacdo do desempenho escolar”, o autor ja considerava
COMO um avango.

Em outra pesquisa de mestrado, a avaliacdo apresentou-se articulada diretamente com
a formacdo de professores. Gonzaga (2016) concentrou-se em analisar as concepcdes de
avaliacdo da aprendizagem dos professores do curso de licenciatura em Matemaética do Instituto
Federal da Paraiba, campus Cajazeiras, e as influéncias em suas praticas avaliativas. Dentre
algumas das conclusdes apresentadas, estdo: a) a necessidade de desenvolvimento de um
trabalho de formacdo continuada acerca da avaliacdo da aprendizagem com os professores
atuantes no curso, com o objetivo de implementar mudancas nas praticas desenvolvidas, junto
aos alunos da licenciatura em Matematica; b) a constatacdo de que, apesar de os professores
sinalizarem a inten¢@o de realizar praticas de avaliacdo continua, numa perspectiva formativa,
ainda ¢ muito forte a heranca da avaliagdo vinculada a ideia de aplicacdo de testes, de
mensuracdo; € ¢) a importancia de uma reformulagdo do PPC com vistas a debates sobre as
disciplinas que o compdem, vislumbrando discussdes sobre elas e, consequentemente, a forma
como sdo trabalhadas e avaliadas no contexto do curso.

Dando prosseguimento a revisao bibliogréfica, iniciei a terceira e ultima fase: a anélise
das produgodes cientificas da ANPEd e ENDIPE. Entretanto, ndo obtive €xito no processo de
busca, o que me leva a ressaltar, novamente, a dificuldade em encontrar trabalhos cientificos
que abordem a avalia¢do educacional na formagdo de professores no contexto dos Institutos
Federais. De modo geral, portanto, as trés etapas da pesquisa me permitiram evidenciar que
existe ainda um nimero muito timido de produgdes teoricas que levem em consideragdo o

dialogo entre o processo formativo de docentes e a avaliagdo em cursos de licenciatura. Percebi
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também um numero escasso de artigos cientificos, de teses ou de dissertagdes concentradas na
aprendizagem da avalia¢do na formagao de professores em cursos de licenciatura dos IFs, sendo
praticamente inexistente quando considero seus trés niveis.

Além disso, observei uma quantidade maior de pesquisas que se dedicaram a discussao
de aspectos referentes a implementagao e politicas de implantacao de cursos de licenciatura nos
Institutos Federais, em sua maioria, na visao de gestores e docentes. Em razdo da falta de
tradicdo dos IFs com cursos de formagdo de professores e dos esforcos empreendidos para
atender a legislacdo em relagdo a esse tipo de oferta, torna-se emergencial que essa discussao
também extrapole a dimensao politica e invada a materialidade das praticas pedagdgicas na sala
de aula da Educagdo Superior. Afinal de contas, os Institutos Federais estdo formando futuros
professores para atuarem na Educagdo Basica e Profissional. E preciso considerar o que os
estudantes t€m a dizer. Eles precisam ser ouvidos.

Assim sendo, com base no levantamento bibliografico realizado, nas consideracdes
elaboradas e nas experiéncias significativas que vivenciei ao longo da minha trajetéria
académica e profissional, elegi como objeto de estudo desta pesquisa A aprendizagem da
avaliagcdo em seus trés niveis em um curso de licenciatura no contexto de um Instituto Federal-
desafios e possibilidades. Dessa forma, reafirmo o entendimento de que a ampliagdo do campo
da avaliagdo para além de aspectos referentes a aprendizagem em sala de aula pode trazer
influéncias diretas para o processo formativo do futuro profissional da educagdo no exercicio
da docéncia no espago escolar.

Alguns autores sinalizam a importancia da ampliagdo do campo avaliativo para que
seja construida uma perspectiva mais socioldgica da avaliagdo em cursos de formagdo inicial
de professores (PEREIRA e MENDES, 2004; PEREIRA, 2006; MENDES, 2006). Eles alertam
para a necessidade de se transcender a superficialidade com que a discussdo sobre avaliacao
acontece, sem restringi-la apenas ao ambito das aprendizagens. Sordi e Ludke (2009)
complementam essa ideia e explicam que, frente aos processos de avaliacdo externa cada vez
mais presentes nas politicas educacionais, faz-se imprescindivel que os cursos de formagao
inicial de professores levem em conta discussdes mais proficuas sobre a avaliacdo em seus trés
niveis e proporcionem aos seus estudantes experiéncias avaliativas que assistam a sua
aprendizagem.

Nesse sentido, segundo Otranto (2015), tomando como referéncia a institucionalidade
dos IFs como um novo /ocus de formacao de professores no Brasil e dada a quantidade exigua
de trabalhos cientificos sobre o assunto, o que foi corroborado pela revisdo de artigos, de

dissertacdes e de teses, surge a questdo central que norteia este estudo: que aprendizagens e
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praticas de avaliacdo em seus trés niveis estdo presentes em uma turma de um curso de
licenciatura no contexto de um Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia? Para tanto,
levei em consideragdo como as experiéncias vivenciadas no processo formativo se refletem nas
significagdes! elaboradas sobre avaliagdo educacional pelos estudantes, futuros professores da
Educacio Basica.

Como ponto de partida, tomei por base as seguintes indagagdes: 1) qual o
entendimento sobre a avaliagdo em seus trés niveis no IF investigado?; 2) qual o tratamento
dado a avalia¢do educacional no curso pesquisado?; 3) quais as significa¢des elaboradas sobre
avaliagdo em seus trés niveis pela coordenadora do curso, pelos professores e estudantes da
turma investigada?; 4) quais as experiéncias de avaliagdo em seus trés niveis vivenciadas por
estudantes dessa turma?; 5) como se da o processo avaliativo desenvolvido na turma envolvida
na pesquisa?; 6) ha articulacdo entre os saberes construidos sobre avaliacao pelos estudantes na
turma envolvida com as experiéncias avaliativas por eles vivenciadas na disciplina? Como?

Cumpre justificar que a op¢ao por investigar apenas uma turma de um Unico curso de
licenciatura de um Instituto Federal aconteceu com base na percep¢ao de André (2005), que
entende que ndo ¢ um grande numero de participantes, € acrescento cursos, que traz qualidade
aos dados e as informacgdes produzidas, mas a flexibilidade do pesquisador, a compreensdo do
objeto estudado e as suas relagdes estabelecidas com o tema. Além disso, entendo que o sujeito
¢ individual e, a0 mesmo tempo, histdrico e social. Portanto, a turma de licenciatura considerada
nesta pesquisa, ao expressar suas opinides sobre aprendizagem e pratica da avaliacdo em seus
trés niveis, revela ndo somente a propria voz, mas também a de seus pares. (GOMES, 2012;
SANTOS, 2017). Isso acontece porque os estudantes pertencem a um mesmo curso de formagao
de professores, cuja organizacgao curricular ¢ a mesma e, nesse sentido, a cultura escolar que os
constitui, e € por eles constituida, nao difere.

Ademais, parto do principio de que “a obviedade ndo coincide com a perspicuidade e
a clareza da coisa em si; ou melhor, ela ¢ a falta de clareza da representacdo da coisa” (KOSIK,
1976, p. 27). Nesse sentido, ao investigar uma turma, tive maiores condi¢des de mergulhar no
campo e envidar esforcos para conhecer a realidade concreta dentro da qual o objeto em estudo
encontrava-se inserido, de ir além do 6bvio e poder investigar a fundo meus questionamentos
e a superficialidade das informacgdes levantadas, uma vez que meu contato com os participantes
foi maior e mais constante. Essa ideia foi também sustentada na realizacdo do levantamento

bibliografico, pois, até onde minha analise das produgdes tedricas alcangou, observei que nao

! Este tema sera abordado mais a frente.
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houve a intengdo de os pesquisadores aprofundarem as informagdes reunidas durante o
desenvolvimento de suas pesquisas, por meio do uso de outros instrumentos e de procedimentos
metodoldgicos que pudessem complementar e ampliar a possibilidade de apreensdo do objeto
em estudo, e, assim, trazer contribui¢des enriquecedoras ao movimento analitico dos dados.

Outro fator que corroborou diz respeito a configuragdo do campo da avaliagdo,
elemento constitutivo do objeto de estudo desta investigacdo, caracterizado como bastante
complexo, polissémico e plurirreferencial (DIAS SOBRINHO, 2002; DALBEN, 2006). Os
processos avaliativos exigem analises que levem em consideragdo a dimensdo sociohistérica
para o entendimento de seus sentidos e significados sociais. Portanto, a investigagcdo do objeto
de estudo permitiu minha imersdo no campo de pesquisa, propiciou o aprofundamento das
informagdes levantadas e a apreensdo do dinamismo e complexidade inerentes a ele.

E importante ressaltar que o fato de ter considerado uma turma de um curso de
licenciatura para o desenvolvimento da pesquisa ndo significa que os esfor¢os empenhados para
compreender o objeto em estudo e responder ao problema de pesquisa tenham se restringido ao
espago da sala de aula e ignorado sua inser¢dao no curso, de modo geral. Freitas (1995, p. 99)
esclarece muito bem que “a escola ndo ¢ uma ilha na sociedade. Nao estd totalmente
determinada por ela, mas ndo est4 totalmente livre dela”. Nesse sentido, com a finalidade de
ndo negligenciar o conhecimento do objeto em sua esséncia, mas de reconhecé-lo em sua
totalidade, oferecendo-lhe sentido e significado, foram considerados diferentes sujeitos sociais
(gestores, professores e estudantes) e o contexto macro em que o objeto de estudo se encontra
inserido: o IF ao qual o curso de licenciatura pesquisado pertence e a sociedade capitalista.

Em outras palavras, a turma ndo foi tomada como uma “por¢ao de terra”, uma ilha
social cercada de um mar de sociedade. Ao contrario, considerei o objeto de estudo em
movimento dialético com o curso e a Instituicdo a qual pertence e a sociedade que o engendra.
Mas que curso pesquisar diante do mar infinito de possibilidades? Com base nessas
problematizagdes, a seguir apresento a defini¢do do curso de licenciatura no qual ocorreu a

pesquisa, assim como os objetivos e a tese defendida.

1.1 O curso de licenciatura investigado e os objetivos norteadores da pesquisa

Para fazer um levantamento dos cursos de licenciatura oferecidos pelos Institutos
Federais no Brasil, utilizei a base de dados oficial e unica de informacgdes relativas as

Institui¢des de Educacdo Superior (IES) e cursos de graduacdo do Sistema Federal de Ensino
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do Ministério da Educacio, o e-MEC. A busca iniciou-se pela lista das 38 unidades distribuidas
por todo o pais até o inicio de 2016. O estabelecimento desse limite aconteceu em razdo da
necessidade de definir o curso de licenciatura a ser pesquisado para, entdo, iniciar o trabalho de
campo.

No sistema, quando aparecia o IF a ser analisado, se verificava os cursos de graduac¢ao
que constavam como sendo oferecidos e se observava também se o grau era licenciatura ou
tecnoldgico. Caso se tratasse de um curso de formacdo de professores, era analisado em qual
Instituto Federal seria realizada sua oferta e quantos campi o ofereciam. Dessa forma, com base
na sistematizagdo dos dados levantados, tive condi¢cdes de elaborar um quadro e um gréafico
com a finalidade de revelar a situacdo dos cursos de licenciatura oferecidos pelos IFs, bem
como facilitar a compreensao e a visualizacao das informacdes destacadas.

Vale esclarecer que o quadro foi construido com base na relacio existente entre o curso
de formacdo de professores, quantos Institutos Federais cadastrados no e-MEC o ofereciam e
qual a sua quantidade de oferta, considerando que podem existir diferentes modalidades,
presencial ou EaD. O gréfico, por sua vez, foi elaborado com base nas areas de conhecimento
estabelecidas pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Em
razio de as nomenclaturas de alguns cursos ndo serem contempladas pelo Quadro?
disponibilizado pela agéncia de fomento, tive o cuidado de pesquisar o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC) no site do IF, ao qual pertenciam, e analisar, a partir das suas caracteristicas, as

afinidades com as areas de conhecimentos da Capes para, assim, poder classificd-los.

2 Essa informagdo foi coletada no site da Capes. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-
de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao>. Acesso em: 20 de janeiro de 2016.
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Quantidade de | Quantidade
Curso IFs que de cursos
oferecem oferecidos
Artes Cénicas 2 2
Artes Visuais 3 3
Biologia 5 6
Ciéncias Agrarias 3 5
Ciéncias Agricolas 4 4
Ciéncias: Biologia e Quimica 1 1
Ciéncias: Biologia, Fisica e Quimica 3 4
Ciéncias Bioldgicas 20 48
Ciéncias da Natureza 2 4
Ciéncias da Natureza e Matemaética 1 1
Ciéncias da Natureza — Quimica 1 1
Ciéncias Sociais 2 4
Danca 2 3
Educacao Fisica 6 9
Educacao Profissional Cientifica e Tecnoldgica 2 4
Fisica 30 61
Formacdo Pedagdgica de Docentes para a Educacio Basica e 1 1
Profissional
Geografia 9 11
Histdria 1 1
Informética/Computacdo 7 18
Interdisciplinar em Ciéncias Naturais 1 3
Interdisciplinar em Educacdo no Campo 1 1
Quimica 34 70
Letras 2 2
Letras/Espanhol 3 5
Letras/Portugués e Inglés 2 3
Letras/Portugués e Espanhol 3 3
Letras/Portugués 9 12
Letras/Portugués e Literaturas 1 1
Letras/Inglés 1 1
Licenciatura Plena em Matérias Especificas do Ensino Médio 1 2
Licenciatura Intercultural Indigena 1 1
Matemética 30 86
Miisica 4 4
Pedagogia 6 14
Programa Especial de Formacg@o de Professores para os 1 2
Componentes Curriculares da Educagio Profissional
Teatro 1 1
Total 38 406

Fonte: Elaboracio da prépria pesquisadora com base em dados do e-MEC".

3 Dados compilados a partir de informagdes fornecidas no site do e-MEC. Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br>.
Acesso em: 20 de janeiro de 2016.
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Grafico 1 — Cursos de Licenciatura
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m Outros: Multidisciplinar

Fonte: Elaboragdo da propria pesquisadora com base em dados do e-MEC.

Pode-se verificar que os cursos de licenciatura oferecidos variam entre formacgao
especifica em disciplinas da Educacdo Bésica, formacdo para Educagao Profissional, formagao
em pedagogia e formagcdo mais genérica, em que se encaixam OS programas especiais de
formacdo pedagogica, considerados como licenciaturas no sistema e-MEC (LIMA, F., 2013).
Das diversas opg¢oes de formagdo docente, bem como a quantidade de oferta distribuida pelas
38 unidades dos Institutos Federais pelo pais, pode-se verificar que os dados demonstram a alta
predominéncia dos cursos na drea das ciéncias exatas e da terra e bioldgicas, correspondendo a
70% em relacdo as outras areas de conhecimento, que, somadas, equivalem a 30%. Essa
preferéncia de oferta também foi observada por outros pesquisadores que tém se dedicado a
analisar os cursos de formagdo de professores ofertados pelos Institutos Federais no Brasil
(LIMA, F., 2012; ASSIS, 2013, ARAUJO, 2016).

Uma das razdes para essa situacdo pode ser encontrada na Lei n° 11.892, conhecida
como a lei de “criacdo dos IFs”. Seu art. 7°, inciso VI, aponta que os cursos de licenciatura e os
programas especiais de formagao pedagdgica com vistas ao processo formativo de professores
para a Educacdo Bdésica devem, sobretudo, estar voltados para as areas de Ciéncias e
Matematica. Entretanto, ao mesmo tempo em que sdo demonstrados preocupacdo e
comprometimento dos Institutos Federais com tais disciplinas, € possivel observar que nao ha
a exclusdo da possibilidade de ampliacdo de oferta dos cursos de licenciatura.

Em um documento elaborado pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica
(Setec), intitulado Contribuicées para o processo de constru¢do dos cursos de licenciatura dos

Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, reforca-se a ideia de que apesar de a
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natureza dos IFs remeter a oferta de licenciaturas voltadas para a area das ci€ncias da natureza,
isso ndo significa um engessamento. O fundamental é que seja assegurado o atendimento das
instituicdes as demandas sociais locais, com énfase na garantia da qualidade do ensino
necessdria a regido (BRASIL, s/d, p. 2).

Tal fato pode ser observado na representatividade que cursos de outras areas de
conhecimento conquistaram nos espacos da Rede Federal, conforme Grafico 1, de modo a
contemplar as demandas sociais, econdmicas e culturais diversificadas e, assim, cumprir com a
responsabilidade de formar professores para atuarem na Educagdo Basica e Profissional®.
Contudo, com base na revisdo bibliografica realizada na secdo anterior e, levando em
consideragdo o objeto de estudo desta pesquisa, observei que o foco das produgdes cientificas
levantadas prioriza ainda os cursos de formagao de professores em Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica.

Nesse sentido, tendo em vista a necessidade de realizar atividades investigativas que
levem em consideragdo cursos de outras dreas de conhecimento, decidi eleger o de Letras,
Linguistica e Artes, assim denominado pela CAPES, para o desenvolvimento desta pesquisa,
uma vez que, para além do atendimento a politica de formar professores prioritariamente para
as dreas de Ciéncias e Matemadtica, € uma das que apresenta maior concentracdo de licenciatura
nos Institutos Federais. Trata-se de uma realidade materializada que nao pode ser ignorada, pois
os cursos abarcados encontram-se em funcionamento e também precisam ser pesquisados.

Existe uma variedade de cursos dessa drea que sdo oferecidos pelos IFs, como, por
exemplo, Artes Cénicas/Teatro, Artes Visuais, Danca, Letras e Musica, conforme Tabela 1.
Todavia, optei por escolher Letras, pois € 0 que apresenta maior concentracdo de oferta: uma
quantidade de 27 cursos oferecidos de um total de quarenta, o que equivale a 67,5%. E preciso
esclarecer que esse curso tem suas subdivisdes e como possibilidades existentes nos Institutos
Federais, a partir do levantamento realizado no e-MEC, deparei-me com: Letras/Portugués,
Letras/Linguas Estrangeiras Modernas (Espanhol, Inglés) e Letras/ Portugués e Inglés ou
Espanhol.

Paralelamente a essa andlise quantitativa em dire¢@o a escolha do curso de licenciatura
para a realizacdo desta pesquisa, refleti sobre a escassez de produgdes tedricas que considerem
a avaliag¢do educacional na formacao de professores no contexto dos Institutos Federais e recorri
a teses, dissertacOes e artigos cientificos ja produzidos sobre essa temdtica em outros contextos.

A ideia estava em decidir por um curso € apresentar justificativas que nao fossem apenas

4 Assim ¢ previsto pela Lei n° 11.892/2008, em seu art. 7°, inciso VI, alinea b.



37

sustentadas por dados numéricos relacionados a sua oferta no contexto dos IFs. Por se tratar de
uma pesquisa de doutorado, percebi a necessidade de lapidar o objeto de estudo cada vez mais,
de modo a conferir originalidade a esta investigacdo.

Até onde minhas leituras conseguiram alcancar, observei que o curso de
Letras/Portugués vem sendo pesquisado recorrentemente em investigagcdes que se voltam para
andlises do impacto que o processo formativo traz a ampliacdo da concepg¢do avaliativa
(CHAVES, 2003; VIEIRA, 2006; MOURA, 2007; NEVES, 2007; GATTI e BARRETO, 2009;
GATTI, 2010; BARBOSA, 2011; SOARES, 2014). Em decorréncia dessa constatacdo, decidi
pesquisar as aprendizagens e as prdticas de avaliacdo em seus trés niveis em um curso de
licenciatura em Letras/Espanhol por ser o segundo da grande area de conhecimento Letras,
Linguistica e Artes, com maior representatividade: ofertado por trés unidades dos Institutos
Federais e com a quantidade equivalente a cinco cursos no total.

Além disso, por ndo ser tradicionalmente oferecido pela Rede Federal e ter ganhado
espaco nos Institutos Federais, justifica-se a necessidade de desenvolvimento de pesquisas que
se dedicam a formagao de professores de Letras/Espanhol nesse contexto, uma vez que podem
trazer contribui¢Oes para a consolidag@o de cursos de licenciatura nessa area. Antes da criacdo
dos IFs, havia a oferta de dois cursos em duas unidades distintas, aprovados no ano de 2006
com base nos respectivos estatutos dos antigos Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Rio
Grande do Norte (CEFET-RN) e de Roraima (CEFET-RR), o que ampliou o debate interno
entre os saberes das ciéncias exatas, industriais e humanas (JUNIOR, 2013). Com a criacdo dos
Institutos Federais, a oferta do curso de Letras/Espanhol dobrou, até mesmo na modalidade a
distancia, estando o de lingua estrangeira moderna (LEM) em maior crescimento®, pois o
Letras/Inglés € oferecido por uma tinica unidade e em apenas um campus do Instituto Federal.

O curso de Letras/Espanhol também foi escolhido para a realizagdo desta pesquisa por
formar professores que atuam na Educacdo Basica e Profissional. Quando essa decisdo foi
tomada, no inicio de 2016, estava em vigéncia a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005a, que
dispunha sobre o ensino da lingua espanhola no curriculo do Ensino Médio, tornando
obrigatdria sua oferta e facultativa a matricula do aluno. Dessa forma, demandava-se formagao
inicial de professores para o ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE) nas redes de
ensino do Brasil. Todavia, cumpre ressaltar que, no periodo de realizag@o do trabalho de campo

desta investiga¢do, evidenciou-se o debate em torno da Reforma do Ensino Médio, assim como

5 Tomei como referéncia em consideragdo os cursos com habilitagdo Uinica, pois entendo que existem
especificidades a serem tratadas caso considerasse cursos com dupla habilitagdo e ndo ¢ esse o objetivo da
pesquisa.
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da legislacdo supracitada. Com a sua revogacdo pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017,
que também trouxe algumas alteracdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), o
espanhol deixou de ser obrigatério e foi sinalizado como lingua estrangeira a ser
preferencialmente ofertada pelos sistemas de ensino, caso fosse necessario. Apesar dessa
mudanca ter ocorrido, acredito que a prioridade dada a lingua espanhola em relacdo as outras
estrangeiras modernas na legislacdo pode indicar, de alguma forma, demanda por formacgado
inicial de professores de E/LE, ainda que em contexto diferente da Lei n° 11.161/2005, a antiga
“lei do espanhol”.

Essa mudanca ndo trouxe impactos quanto a escolha do curso de Letras/Espanhol para
o desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que, em primeiro lugar, a alteracdo no curriculo
das escolas regulares acontecerd gradativamente, ndo afetando a atual oferta de curso de
Letras/Espanhol no IF investigado. Ademais, a decisdo por qual pesquisar também se respalda
por diferentes razdes. Outro motivo que também fundamentou a escolha por esse curso foi
porque os conhecimentos especificos dessa drea sdo importantes na composi¢cao do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem)®, uma prova em larga escala realizada no Brasil, que tem
por objetivo avaliar o desempenho escolar ao final da escolaridade basica, sendo utilizada, por
exemplo, como mecanismo de acesso a Educacdo Superior, tanto em programas do Ministério
da Educacdo — Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) e Programa Universidade para Todos
(Prouni), quanto em processos de permanéncia — Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).

Além dessas justificativas, a decisdo pelo curso de Letras/Espanhol também foi
corroborada por reflexdes que venho fazendo desde o inicio do doutorado sobre a formagao do
professor de linguas estrangeiras para desenvolver os trés niveis da avaliacdo e com eles
conviver na Educacdo Bdésica. Os artigos cientificos, as teses e as dissertacOes que tive a
oportunidade de ler e que tratam da tematica avaliagdo inserida em processos formativos
normalmente priorizam esse estudo no nivel da aprendizagem (ROLIM, 2004; BELAM, 2004;
BARATA, 2006; PORTO e MICCOLLI, 2007; PILETTI, 2008; ZOCARATTO, 2010; NEYRA;
2014). Nao consegui encontrar producdes tedricas que considerassem os niveis institucional e
em larga escala, nem a articulacio entre eles nos cursos de licenciaturas em Letras/LEM.

Assim sendo, com o intuito de enriquecer o levantamento bibliogréfico realizado na
secdo anterior e sustentar as consideracdes ja elaboradas, busquei trabalhos cientificos que

tomassem por base o contexto dos Institutos Federais e tivessem sido publicados em eventos

¢ O estudante do Ensino Médio, no ato da inscrigio do Enem, escolhe a opgdo de lingua estrangeira moderna
(inglés ou espanhol), conforme a matriz de referéncia disponibilizada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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voltados especificamente para professores de lingua estrangeira. Para tanto, foram analisadas
as producdes do Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA) e do Congresso Latino-
Americano de Formacdo de Professores de Linguas (CLAFPL). A escolha se deu em razao de
serem importantes meios de divulgacdo de pesquisas realizados na drea de ensino e
aprendizagens de linguas e de formacao de professores de LE.

Dos trabalhos analisados, foram encontrados apenas quatro no ambito dos cursos de
licenciatura em Letras/Espanhol dos Institutos Federais, sendo que em nenhum deles a
avaliacdo educacional foi abordada na formacdo de professores. Ademais, novamente ndo
identifiquei o desenvolvimento de pesquisas que levassem em consideracao a participacao dos
estudantes, futuros professores da Educagdo Basica e Profissional. Isso reitera a necessidade de
saber com profundidade o que eles t€m a dizer sobre a avaliacdo da aprendizagem, institucional
e em larga escala, uma vez que conviverdo com esses niveis do campo avaliativo no exercicio
da sua profissao.

Nesse sentido, dada a escassez de producdes cientificas que considerem a categoria
avaliagdo educacional na formacdo inicial de professores de linguas estrangeiras modernas e
por entender que a pesquisa pode trazer enriquecimento e contribui¢des valiosas ao contexto de
investigacdo, apresento os seguintes objetivos deste estudo.

Geral:

e Analisar as aprendizagens e as praticas de avaliagdo em seus trés niveis presentes
em uma turma do curso de Letras/Espanhol de um Instituto Federal e as

implicagdes para o processo formativo desses futuros professores.

Especificos:
Analisar:
e O entendimento sobre a avaliagdo em seus trés niveis no IF investigado;
e O tratamento dado a avaliacdo educacional no curso de Letras/Espanhol
pesquisado;
e As significagdes elaboradas sobre avaliagdo em seus trés niveis pela
coordenadora do curso, pelos professores e estudantes da turma investigada;
e As experiéncias de avaliacdo, em seus trés niveis, vivenciadas por estudantes da
turma;

e O processo avaliativo desenvolvido na turma envolvida na pesquisa;
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e Se e como se articulam os saberes construidos sobre avaliagdo pelos estudantes,
na turma envolvida, com as experiéncias avaliativas por eles vivenciadas na
disciplina.

Levando em conta o contexto investigado, defendo a tese de que a aprendizagem da
avaliacdo em seus trés niveis pode ampliar a visdo do campo avaliativo dos professores em
formacao inicial, o que requer que ela ocupe lugar de destaque na organizac¢do do trabalho
pedagdgico dos cursos de licenciatura. A avaliacdo estd presente em todas as atividades, formais
e informais, tanto em sala de aula, quanto no curso como um todo. Portanto, sua aprendizagem
ndo pode se encerrar apenas em contetidos tedricos estudados, uma vez que advém, em sua
maior parte, das vivéncias dos estudantes em formagao.

Além disso, em razdo da centralidade que a avaliacdo educacional adquiriu no cenario
politico e educacional, urge que o ensino sobre esta categoria em cursos de licenciatura,
extrapole as aprendizagens em sala de aula e incorpore também os fatores contextuais intra e
extraescolares, bem como a articulagdo entre eles; favorecendo reflexdes aprofundadas e a
diversificacdo de experi€ncias avaliativas que, posteriormente, possam ser incorporadas na
pratica profissional. Nesse sentido, a amplitude ou a limitacdo da visdo da avaliacdo pode levar
o futuro professor a se mobilizar a servigo de alternativas mais democréticas de educacdo ou
reforcar uma realidade social seletiva e excludente, pois o que o profissional aprende e vivencia
sobre avaliagdo nos espacos formativos € levado para sua atuacdo em escolas de Educacdo
Bésica.

E importante, pois, que o estudante construa um entendimento critico capaz de fazer
com que supere o estreitamento da andlise da avaliagdo e tenha condi¢Oes de discutir os
resultados obtidos nos diferentes niveis da avaliagdo — redirecionando a organizacdo do seu
trabalho pedagdgico, em sala de aula e em toda a escola. Nesse processo de construgdo, €
necessario também que os formadores de professores aprendam a reconhecer e a disponibilizar
seus saberes com a finalidade de produzir sentidos novos a avaliacdo, de problematizar a
realidade social e escolar e de proporcionar ao estudante em formacao experi€ncias avaliativas
sejam possibilidades em seu futuro exercicio profissional. Obviamente que os formadores de
professores ndo sao os Unicos sujeitos sociais responsaveis por fazer isso, mas possuem fungao
estratégica para mobilizar e circular esses saberes.

Com base nessas consideragdes, os IFs, ao se comprometerem em fornecer uma base
s6lida para formacdo de professores para Educacdo Basica e Profissional dentro de uma

perspectiva que focaliza a integracdo, o didlogo, a inclusdo social e a emancipacdo do homem
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(BRASIL, s/d), precisam refletir de modo apurado sobre a condicdo que a aprendizagem de
avaliagdo em seus trés niveis ocupa no ambito nos cursos de licenciatura. A criacdo desses
cursos € uma realidade recente e que vem crescendo gradativamente, introduzindo desafios a
formacao docente.

E importante ressaltar que o fato de o objeto de estudo desta pesquisa se voltar para uma
analise mais aprofundada dos saberes sobre avaliagdo em seus trés niveis construidos por
professores em formagdo inicial de uma turma de um curso de Letras/Espanhol ndo limita, de
forma alguma, a apreensdo do objeto investigado em sua esséncia. Compreendo que o homem
€, a0 mesmo tempo, Unico, singular e histérico, ou seja, constituido em uma relacdo dialética
com o social e a histdria. Esse homem, ao produzir sua forma de existéncia, revela, em todas as
suas expressoes, a historicidade social, a ideologia, as relagdes sociais € 0 modo de produgdo.
Ao mesmo tempo, ele é também capaz de desvelar sua singularidade e seus sentidos subjetivos.
Assim, a sua constitui¢do acontece “pela compreensiao de como a singularidade se constroi na
universalidade e, a0 mesmo tempo e do mesmo modo, como a universalidade se concretiza na
singularidade” (VYGOSTSKY, 2001, p. 10).

Dessa forma, segundo Tchalekian (2013), isso quer dizer que, ao optar por envolver na
pesquisa apenas uma turma do curso de Letras/Espanhol, tive a intencao de refletir teoricamente
sobre o aprofundamento de questionamentos € a complementacdo de informacdes que
explicitem processos considerados ao mesmo tempo particulares, pois dizem respeito a uma
turma desse curso, mas também reveladores da totalidade, situacdo de muitos outros estudantes.
Os discentes da turma investigada, por fazerem parte da mesma cultura escolar dos seus pares
do curso de licenciatura podem, também, estando imersos e fazendo parte de uma mesma
realidade coletiva, constituir e representar a voz dos seus colegas.

Assim “o singular e o plural estdo imbricados um no outro, ndo se confundem, mas nao
existem isoladamente, por isso ndo sdo apreendidos separadamente” (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 302). Isso significa que o singular expressa dimensdes do todo que o constitui do
mesmo modo que o todo articula dialeticamente as singularidades a partir das quais se reproduz.
Portanto, esta pesquisa buscou apreender o objeto investigativo com base nas interagoes
mediadas socialmente com contexto micro, ou seja, levando em consideragdo a inser¢do da
turma investigada em um universo maior que € o curso de Letras/Espanhol, e o contexto macro,
o IF, de modo geral, além da sociedade capitalista. A intencdo estava em desvelar o objeto em
estudo, ndo de forma separada e isolada da sua dimensdo histérico-social, mas sim em um
movimento dialético, compreendendo a complexa teia de relacdes que fazem parte da sua

constituigao.
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Com o objetivo de entender os principios que iluminaram o caminho metodolégico
percorrido por este estudo, na busca por respostas aos objetivos propostos € nas informacgoes

que sustentassem a tese defendida, apresento a seguir consideragdes acerca do método utilizado.

1.2 O método de pesquisa escolhido: materialismo historico-dialético

O desenvolvimento da ciéncia e da pesquisa aconteceu em virtude de um processo
constante e metodico do homem por explicagdes dos fatos ou compreensdo da realidade. Nesse
sentido, a pesquisa pode ser compreendida como um esfor¢o durdvel de observacdes em que o
pesquisador se engaja em um processo continuo e exaustivo de reflexdo, de andlise e de sintese,
na tentativa de buscar respostas, fazer descobertas e encontrar possibilidades, trazendo, assim,
contribuigdes cientificas para a producdo de conhecimento. Assim, de acordo Chizzotti (2006),
essa procura sistematica e rigorosa por informagdes pode ser entendida ndo como resultado de
uma inteligéncia isolada em um tempo abstrato, mas sim como fruto de um processo historico-
social por meio de esfor¢os coletivos e permanentes na construcdo das dimensdes da vida
humana.

A pesquisa pressupde teorias, a visdo de mundo do pesquisador e a sua concepgao de
realidade, o que contribui para nortear a atividade investigativa. Segundo o autor, o homem, os
fendmenos e os acontecimentos da historia se interrelacionam, sendo por meio de interagdes
interpessoais e sociais que os significados surgem e a realidade é conhecida e construida. A
visdo que o pesquisador apresenta da realidade e de mundo estd intimamente relacionada ao
método adotado no desenvolvimento desta pesquisa, ou seja, aos caminhos trilhados para se
chegar a determinados resultados e alcancar os objetivos propostos. Equivale a lente utilizada
ao estabelecer articulagdes entre os elementos da investigagcdo e, portanto, representa um
conjunto de valores, de crencas e de atitudes que a acompanham em seu processo continuo de
reflexdo critica e interacdo dialdgica com a realidade dentro da qual o estudo cientifico se
encontra inserido.

O método nao ¢ abstrato, mas um “ato vivo, concreto, que se revela nas nossas agoes,
na nossa organizacao do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo”
(GATTI, 2007, p. 44). Constitui um modo determinado de constru¢do do conhecimento em um
movimento de formagao social, no qual a pesquisadora, por meio de sua relagdo com a natureza,
constrdi a teoria e a pratica, o pensar e 0 atuar num processo cognitivo-transformador.

A escolha do método, compreendida como politica e ética, além de estar vinculada ao

impacto social no contexto institucional, aos resultados, a disseminagdo e a aplicagdo da
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pesquisa, pressupde também relagdo com o interesse, as intengdes e as percepgdes que o
pesquisador tem frente ao seu objeto de estudo, segundo Dias (2014). Assim, para analisar as
aprendizagens e as praticas de avaliacdo em seus trés niveis presentes em uma turma do curso
de Letras/Espanhol de um Instituto Federal, o materialismo histdrico-dialético (MHD) foi
definido como o caminho metodolédgico a ser seguido. Procurei, por meio de uma investigagao
critica, explicacdes coerentes e logicas que pudessem desvelar as multiplas determinagdes do
objeto de estudo desta pesquisa em seu dinamismo e totalidade social, em meio a contradicdes,
conflitos e conexdes entre os diferentes elementos que caracterizam sua realidade concreta.

Envolver a avaliagdo em seus trés niveis em um curso de formagdo de professores no
desenvolvimento deste estudo ndo foi uma tarefa simples e facil, pois além da densidade e da
complexidade inerentes ao objeto de estudo, hd também a dinamicidade prépria do processo
educativo. Ademais, segundo Soares (2014), o campo avaliativo e o processo formativo de
docentes estdo impregnados de posi¢des ideologicas, politicas, sociais e culturais que
constituem elementos determinantes de seus sentidos e significados sociais. Nesse sentido, ao
analisar a complexidade desse contexto, para além de uma forma reducionista, levando em
consideragdo a interpretacdo dos varios fatores que a determinam e sdo por ela determinados,
reitero que o materialismo se mostrou como o método mais coerente com minha maneira de
analisar e de apreender o real em sua totalidade.

Dessa forma, Netto (2011) explica que a pesquisa, viabilizada pelo MHD, proporciona
ao pesquisador condi¢des de reproduzir, no plano ideal, a esséncia do objeto que se propde
investigar e de construir conhecimento tedrico partindo da sua aparéncia dentro de uma
realidade concreta. Para o fendmeno investigado ser apreendido em sua esséncia, ele ¢, antes
de tudo, resultado da construgdo das primeiras impressoes e representacdes, ou seja, da
formulagdo de ideias com base no contato inicial com o concreto-dado. No caso deste trabalho
investigativo, ao adentrar o campo de pesquisa, construi impressdes iniciais seguindo as
praticas avaliativas e as falas observadas que, de alguma forma, revelavam possiveis
significagdes e ideologias subjacentes ou ocultas inerentes ao objeto de estudo.

A realidade, entretanto, ndo ¢ diretamente apreendida. Para assimilé-la, é necessario
realizar a media¢ao do pensamento em um movimento de elevagdo do abstrato para o concreto,
por meio de um processo de abstragdes sucessivas, das mais simples as mais complexas. Nesse
sentido, o todo precisa ser decomposto em partes, de forma que as ideias inicialmente
elaboradas acerca do problema de pesquisa sejam dialogadas e confrontadas com teorias que
tratam do mesmo objeto de estudo, ou seja, com base em um movimento de abstracdo do

concreto-dado, elas passam a fazer parte de um processo de reflexdo e de interpretagdo no
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contexto das teorias. Assim sendo, revisitei as abstragdes elaboradas inicialmente e engajei-me
em um processo de articulagdo entre produgdes tedricas ja construidas sobre avaliagdo em larga
escala, institucional e para as aprendizagens’, e sobre formagdo inicial de professores na
educacdo superior € no contexto dos Institutos Federais, para, em um movimento dialético,
problematizar os dados empiricos levantados.

Em seguida, apds a reconstrucao das abstragdes, as partes voltam a compor o todo de
modo que as primeiras impressoes cedem espago para a constru¢do de pensamentos mais
complexos seguindo um fluxo ciclico de atividades reflexivas, sistematicas e criticas. No caso
desta pesquisa, o resultado foi o movimento real de defesa da tese de que a aprendizagem da
avaliac@o em seus trés niveis pode ampliar a visdo do campo avaliativo de futuros professores,
o que faz dela uma categoria capaz de trazer contribui¢cdes para a formacao docente, desde que
ocupe lugar de destaque na organizagdo do trabalho pedagdgico nas licenciaturas. Conforme
Frigotto (2010), diante desse movimento, tem-se como ponto de chegada ndo mais as iniciais
representacdes, agora reelaboradas e superadas, mas sim o concreto pensado, tal como

apresentado por meio da figura abaixo:

7 A expressdo utilizada, que reflete a visdo desta pesquisa, é avaliagio para as aprendizagens, pois, conforme Villas
Boas (2014), indica movimento, busca pelas aprendizagens, enquanto que a avaliagdo da aprendizagem se ocupa
de um processo que ja ocorreu. Ademais, Harlen (2006) explica que, no primeiro caso, além de ser usada na tomada
de decisdo que afeta o processo de ensino e aprendizagem em curto espago de tempo, é equivalente a avaliagdo
formativa, comprometida com as aprendizagens de todos os sujeitos educativos, o que, novamente, reitera o
entendimento apresentado no desenvolvimento desta investigagao.
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Figura 1 — Apreensdo do Real (MHD)
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Fonte: Elaboragdo da propria autora.

A apreensao da realidade, portanto, pressupde um movimento constante de ir e vir e,
cada vez que se volta ao real concreto, isto €, que se faz a viagem de modo inverso, ao nos
depararmos novamente com o objeto de estudo, estamos diante ndo de uma “representacao
cadtica de um todo, mas de uma rica totalidade de determinagdes e relagdes diversas” (MARX,
1978, p. 116). E por meio da teoria que o pesquisador ¢ capaz de reproduzir em seu pensamento
a estrutura e a dindmica que constituem o objeto investigado. Dentro da perspectiva marxista,
seu papel € ativo, poic, para apreender ndo s a aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas sim
a sua esséncia, ou seja, elc deve ter a capacidade de mobilizar o0 maximo de conhecimentos,
critica-los e revisa-los, levando em consideracdo o pressuposto de que seu processo de
construcdo parte da realidade concreta, que € historica, dindmica e conflitiva.

Os fenomenos pertencem a uma realidade objetiva e refletem conceitos na mente
humana, que estdo em mudangas continuas e ininterruptas. Nesse sentido, segundo Sanfelice
(2008), a existéncia da dialética esta condicionada ao movimento, e s6 hd movimento se houver
processo historico. A realidade compreendida sob o prisma materialista traz um conjunto de
transformagoes, conflitos e contradi¢des, o que evidencia o conhecimento como reflexo de um

mundo externo e objetivo que o homem vivencia.
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Nesse sentido, segundo Schaff (1995), esta pesquisa foi orientada por trés elementos
constitutivos da filosofia marxista: 1) o individuo ¢ formado por meio de um conjunto de suas
relagdes sociais; 2) o conhecimento ¢ compreendido como uma atividade pratica e concreta; e
3) ele ndo pode ser finito, portanto, acabado, uma vez que acumula verdades parciais que a
humanidade, em suas fases de desenvolvimento histérico, alarga, limita e supera. O
conhecimento, portanto, ¢ uma constru¢do baseada nas intera¢des sociais humanas dentro de
uma realidade concreta e histdrica. E € nessa dire¢do que o objeto de estudo desta investigacao
foi analisado, pois busquei apreender também se e como se articulam os saberes construidos
sobre a avaliagdo educacional pelos estudantes da turma envolvida com as experiéncias
avaliativas vivenciadas no campo da pesquisa.

A fim de entender o todo, de conhecer e de interpretar o real e, nesse sentido,
compreender mais a fundo a realidade dentro da qual se encontra inserido o objeto de estudo,
foram utilizadas as categorias metodologicas propostas por Cury (1986), baseadas na
perspectiva do MHD. Conforme o autor, trata-se de um conceito basico cujo objetivo estad em
refletir sobre aspectos gerais e essenciais do real concreto, suas conexdes e relagdes. Por estar
relacionada as condi¢des especificas de cada tempo e lugar, ndo pode ser compreendida como
algo definido e que possui um fim em si mesmo. Ao contrério, tém a fungdo de ser intérpretes
do real e possuem sentido como instrumento metodologico de analise, ligadas diretamente a
pratica educativa e inseridas no contexto de um tempo e lugar especificos. As categorias
oferecem subsidios ao desenvolvimento da pesquisa quando investigam a natureza da realidade
social e as vinculagdes existentes entre os determinantes que compdem o objeto de estudo. Elas
ajudam, portanto, na compreensdo do todo, cujos elementos constituem a realidade concreta.

Com base nessas consideragcdes, o autor aponta cinco categorias de analise
fundamentais levando em consideragdo a dimensao historicizante e a orientagdo pela filosofia
da praxis®, a saber: contradi¢do; totalidade; reprodugdo; mediagdo; e hegemonia. Todas elas
constituiram instrumentos importantes no processo de analise das aprendizagens e das praticas
de avaliacdo em seus trés niveis em uma turma do curso Letras/Espanhol de um IF; assumindo
a funcdo de intérpretes da realidade social concreta e auxiliando, assim, na apreensdo da
mutabilidade e dinamismo inerentes ao fendmeno avaliativo (SOARES, 2014) e formacao de

professores.

8 Segundo Silva (2008, p. 45), “a prdxis, ou seja, a unidade teoria e pratica nfo acontece na imediaticidade a partir
de modelos e nem por meio de teorias superficiais, ou mesmo resultado de pesquisas que apenas descrevem ou
confirmam a realidade. Uma préaxis emancipadora sé pode ser construida se a atividade for analisada e modificada
em sua forma (aparéncia) e em seu contetdo (esséncia). Refletir para conhecer a realidade ndo ¢ o movimento
simples de pensar sobre os problemas cotidianos, mas um devir historico”.
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A categoria da contradicdo, segundo Cury (ibid, p. 27), pode ser compreendida como
a base de uma metodologia dialética, pois reflete 0 movimento da realidade na qual o objeto
investigado se encontra inserido e € constituido, sendo ela provisoria e superdvel. Nesse sentido,
um objeto de estudo s6 pode ser apreendido em uma relacio interna de antagonismo e em uma
sintese de conflitos, pois, como o autor afirma, a contradi¢do €, a0 mesmo tempo, destruidora
e criadora, o que leva a superacdo do “ja sido e o ainda nao” (SOARES, ibid., p. 46) e remete
ao cardter de inacabamento da realidade, do homem e de suas relacdes. Isso quer dizer que, ao
interpretar o real concreto, a contradicdo compreende-o como a sintese de uma inadequagdo
entre o que € e o que ainda ndo é.

A educacdo € contraditéria em seus varios momentos €, uma Vez que Seus
determinantes ndo acontecem isoladamente, mas em ligagdo com outros, tem-se a constitui¢ao
de um campo antagbnico que nao pode ser representado em sua linearidade. No caso da
avaliacdo, de acordo com Soares (2014), as contradi¢des que a permeiam se revelam por meio
de suas praticas e em consequéncia da fungdo que ela pode desempenhar: de manuteng¢do ou
transformacdo de uma realidade social.

A totalidade, por sua vez, é uma categoria que se justifica, pois permite que a dindmica
da realidade seja apreendida com base no desvelamento de suas conexdes € nas leis internas,
de modo que o fendmeno, constituido por uma natureza que revela e oculta a esséncia, ao
mesmo tempo, seja compreendido dialeticamente em uma sintese mais ampla pela relacio das
partes com o todo, e vice-versa. O todo apenas existe de forma concreta nas partes e “é na
relatividade das partes que o todo se estrutura e caminha [...]. A totalidade, entdo, s6 €
apreensivel através das partes e das relagdes entre elas” (CURY, ibid., p. 36). Cumpre ressaltar,
ainda, que inexiste uma totalidade que esteja acabada, ao contrario, hd um processo de
totalizacdo por meio das relacdes contraditdrias e conflitantes entre as partes e as partes entre
si.

A totalidade nio € sindnimo de todos os fatos nem a soma de todas as partes; isto é
algo que o homem, em seu processo de constru¢cdo do conhecimento, ndo consegue atingir.
Conforme o citado autor, os dados analisados e interpretados, de forma isolada e na sua
visibilidade imediata, ndo constituem nada mais que abstracdes; o que faz da totalidade ser
concreta, diferentemente do processo de explicacdo dos dados empiricos, no conjunto de
determinac¢des contraditdrias e de suas mediacdes.

A educacdo representa uma totalidade de contradi¢Ges, umas superadas e outras,
atuais, em construcdo. Tal contrassenso se relaciona mutuamente com as esferas do real, no

processo de mediacdo, o qual € aberto a varios tipos de relacio, na busca por uma compreensao
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mais global, que s6 € possivel de acontecer com base nas partes e nas relagdes externas e
essenciais entre as incoeréncias no processo de totalizagdo historico-social. Sem isso, a
educacdo passa a ser visualizada e difundida como uma abstracdo. Em relag@o a avaliacdo, e
segundo Soares (ibid., p. 46), a totalidade se apresenta por meio da forca dos elementos
condicionantes e das mediacdes presentes em sua determinacdo, tanto no espaco social, quanto
no pedagdgico.

Com base nas consideracdes apresentadas, se os contrdrios se relacionam em um
movimento dialético, a mediacdo, outra categoria, se justifica, pois, desse modo, o real concreto
ndo é compreendido dentro de uma divisibilidade de processos independentes, em que cada
elemento guarda para si o dinamismo da sua existéncia, segundo Cury (ibid., p. 27);
diferentemente, se engajam em uma relacdo baseada na reciprocidade, unindo as partes ao todo.
A categoria em questdo € entendida basica ao consideramos que a educacdo € “organizadora e
transmissora de ideias, media as acOes executadas na pratica social” (p. 28), da mesma forma
que, quando percebida como pratica pedagdgica, € capaz de representar mediacdo entre duas
ideias com potencial para mover a acdo. O autor explicita a existéncia de dois movimentos
mediadores em que a educagdo se encontra.

No primeiro deles, ela é compreendida como um instrumento voltado para o processo
de acumulagdo capitalista e que, portanto, contribui para a permanéncia, pois prepara mao de
obra especializada para a reproducao ampliada do capital. Nesse caso, a mediacao sustenta as
relacdes exploratdrias de modo que os saberes transmitidos pela escola sdo mediados ideoldgica
e contraditoriamente, tendo em vista as necessidades que surgem no contexto capitalista das
relacdes sociais. No outro, a educacdo reconhecida como mediagdo € capaz de se tornar
instrumento valioso com base em a¢des que conduzam a transformacao social, ou seja, favorece
o saber revelador ao denunciar o saber dissimulador, por meio de uma realidade concreta,
anunciando a possibilidade de a¢des tanto transformadoras quanto sociais.

No caso da avaliacdo, conforme Soares (ibid.), a categoria da mediacdo reforca a
compreensdo de que ela se revela objeto que se configura na interface entre diferentes campos:
social, econdmico, cientifico e educacional; e no movimento entre as politicas, a tecnologia e
as praticas avaliativas. Ainda de acordo com a autora, nesse sentido, pode-se afirmar que a
avaliagdo € um campo formado por fatores epistemoldgicos, sociais e politicos, fazendo do
conceito polissémico, multiplo e bastante complexo.

Outra categoria apontada por Cury (ibid.) € a reproducdo, que faz referéncia a ideia de
recapturacdo de uma visdo de mundo, a partir da totalidade, que se encontra alinhada a

reproducdo do modo de produgdo capitalista e de suas relacdes com a finalidade de garantir a
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acumulagdo e, assim, reproduzir o movimento do capital social como um todo. A educago,
nesse cendrio, merece destaque, pois funciona como reprodutora das relagdes sociais
produzidas na sociedade capitalista, formando ndo apenas forca de trabalho para alimentar tais
relacdes, mas também disseminando um modo de pensar em consonancia com as aspiragoes
das classes dominantes, confirmando-a por meio de uma legitimacao social. A organizagdo do
trabalho pedagdgico e, particularmente, a avaliacdo, podem servir a reproducdo de tais relagoes
sociais por meio da disseminag@o de discursos e de praticas hegemonicas da avaliacdo, cujo
foco esta na selecdo e na classificacdo dos estudantes.

Nesse sentido, justifica-se a categoria da hegemonia, pois sua compreensao estd ligada
a ideia de que a obteng@o de um consenso € importante para que haja a reproducao das relacoes
sociais de producao com base na perpetuacao de formas ideoldgicas sustentadas pelos interesses
das classes dominantes, que, por sua vez, buscam o conformismo, isto €, de acordo de Cury
(1986), a transformagao de sua concepcao de mundo em senso comum, fazendo penetrar seus
interesses nas classes dos subalternos e, assim, assegurar a ordem e as hierarquias estabelecidas.

A luz dessas consideragdes, a educagio integra uma estratégia de poder fundamental,
regulada pelo Estado, por meio de pacto politico com tais classes, a fim de propiciar a
reproducdo e a manutengdo do capital. Nessa logica, a avaliagdo cumpre o papel social de dar
sustentacdo aos interesses ideologicos da minoria, ocupando centralidade nas politicas publicas,
por meio de praticas de ranqueamento e meritocracia, que acabam levando sua reducdo a
exames no contexto educacional, ou seja, a escola organiza o trabalho pedagdgico em
conformidade com as caracteristicas dos instrumentos avaliativos aos quais os estudantes serdo
submetidos. De modo geral, as praticas de sala de aula sdo direcionadas pelo contetido a ser
verificado, priorizando a preparacdo dos discentes para a realizacdo dos testes e provas, sem
que, de fato, a preocupacdo seja com o desenvolvimento da sua aprendizagem e do seu
pensamento critico-reflexivo.

E importante ressaltar, conforme o autor explicita, que as cinco categorias elencadas
ndo podem ser compreendidas como formas puras que dao conta de toda a realidade, nem como
independentes, mas que se completam e atuam de forma articulada “de tal forma que a
exposi¢ao e explicagdo de uma ja € e exige a explicagdo e exposi¢do das outras” (CURY, 1986,
p. 20). Elas sdo relativas ao real e a0 pensamento, e possuem consisténcia baseada no momento
em que sdo determinadas, historicamente, e elaboradas, tendo em vista o contexto econdmico-
social e politico no qual sdo construidas. Quando consideradas de forma isolada e inertes ao

movimento, tornam-se abstratas.
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A articulagdo entre essas categorias no processo de constru¢do dos dados desta
pesquisa aconteceu com o proposito de realizar uma discussdo de forma conexa, sem correr o
risco de torna-las a-histdricas e, desse modo, ndo alcangar o real em sua concretude. Busquei o
engajamento em um movimento analitico capaz de desvelar as contradigdes e de transcender as
abstragdes iniciais formuladas em relacdo ao objeto de estudo deste estudo, de modo a
apreendé-lo em sua totalidade.

Por isso, nesta investigacao, ao analisar as aprendizagens e as praticas de avaliacdo em
seus trés niveis presentes em uma turma do curso de Letras/Espanhol de um Instituto Federal e
as implica¢des para o processo formativo dos futuros professores, levei em consideragdo
diferentes sujeitos sociais, assim como as mutuas relagdes e a indissociabilidade entre os
contextos macro, representado pelo IF e a sociedade capitalista; e micro, cuja representagao se
deu com base no proprio curso de licenciatura e da disciplina observada, tal como representado

pela figura a seguir:

Figura 2 — Concepcao dos Contextos da Pesquisa

Curso de

Letras /
Espanhol

Fonte: Elaboragdo da autora da pesquisa.

No materialismo histérico-dialético, a natureza ndo ¢ considerada como um
conglomerado casual de objetos, ou seja, que sdo isolados uns dos outros e sem relacdo de
dependéncia, mas, ao contrario, como um todo articulado, no qual os fendmenos se encontram
vinculados uns aos outros, condicionando-se mutuamente. Nessa perspectiva, portanto, o objeto
de estudo desta pesquisa se relaciona com uma totalidade maior, inserida em uma realidade
concreta, permeada por contradigdes e conflitos. Assim, a fim de apreender a totalidade do

objeto investigado, ¢ preciso, acima de tudo, identificar os diversos entendimentos sobre a
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avaliagdo em seus trés niveis, bem como considera-la como um campo de disputas, de
contradigdes e de interesses impregnados de visdes de mundo e de perspectivas particulares.

Como consequéncia, foi necessario analisar uma cadeia de mediagdes e relacionar
situacdes entre si, apanhar os nexos internos e particulares que constituiem o problema de
pesquisa e, desse modo, apreender o objeto de estudo desta investigacdo. A finalidade estava
em distinguir o essencial do aparente e, destarte, chegar a concretude do real. Além disso, esta
pesquisa tem como pedra angular a percepcao de que a avaliagdo, como categoria do trabalho
pedagbgico, pode contribuir para a reprodugdo e manutengdo das contradi¢des dessa totalidade.
Quando seus saberes acontecem de forma fragmentada, ndo havendo a devida atengdo em
relacdo a organizacdo curricular das licenciaturas, pode ser que o professor, em formacao
inicial, seja levado a construir concepgdes e praticas avaliativas que vao ao encontro da logica
hegemonica do sistema vigente, em que se avalia para classificar e selecionar.

Nesse sentido, a formacgdo inicial de professores pode fazer a diferenca na futura
inser¢do desse profissional na Educacdo Basica, de modo a ampliar as possibilidades de
construcdo de relagdes participativas e inclusivas, por meio do processo avaliativo. A
desmistificagdo da natureza excludente e classificatoria de que se veste a avaliagdo e a busca
por uma roupagem que privilegia o seu entendimento como espaco dialogico e formativo, com
vistas a conquista das aprendizagens pelos estudantes, representa um primeiro passo rumo a
construgdo da escola democratica.

A luz dessas consideragdes e com a finalidade de atender as categorias metodolégicas
pormenorizadas anteriormente, a pesquisa, de cunho etnografico, ¢ a mais relevante para a
consecug¢do dos objetivos propostos, uma vez que possibilita ao pesquisador reunir informagdes
sobre um fendmeno social complexo dentro do seu contexto especifico. Conforme André (2014,
p. 28), no campo educacional, as pesquisas do tipo etnografico tém como preocupagdo central
o processo educativo, ndo simplesmente a descri¢do da cultura, o que ¢ objeto de interesse dos
etnografos. Dentre as caracteristicas que configuram um trabalho cientifico dessa natureza e
que sdo destacadas pela autora, estdo o uso de técnicas tradicionalmente associadas a etnografia,
a saber: observacdo participante; entrevista e analise intensiva de documentos; e a interagdo
permanente entre o pesquisador e o objeto pesquisado. Assim, o pesquisador ¢ considerado o
elemento principal no processo de coleta e na analise de dados. Nesse sentido, ¢ possivel que
ele responda as circunstancias que o cercam, mudando técnicas de coleta, revendo as questdes
que norteiam a pesquisa, localizando novos sujeitos e revendo a metodologia no desenrolar do

estudo.
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Outra caracteristica importante da pesquisa de cunho etnografico esta na preocupagao
com o significado com que as pessoas veem algumas experiéncias e no mundo que as cerca; no
trabalho de campo que envolve e que faz com que o pesquisador mantenha um contato direto e
prolongado com as pessoas; no tempo que o pesquisador mantém com a situacao estudada, que
pode variar desde algumas semanas até varios meses; na descri¢do, uma vez que o pesquisador
faz uso de uma grande quantidade de dados descritivos, que sdo, posteriormente, reconstruidos
em forma de palavras ou transcri¢des literais; e, por fim, na formulacdo, ndo a testagem, de
hipoteses, de conceitos, de abstragdes e de teorias, o que demanda um plano de trabalho aberto
e flexivel.

Dessa forma, esse tipo de pesquisa se volta para a tentativa de “apreender os modos
de entender a problematica estudada a partir dos modos de pensar, sentir, agir, os valores, as
crengas, os costumes, as praticas e produgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados”
(ANDRE, 2005, p. 26). Um estudo dessa natureza visa a descoberta, a interpretagdo da realidade
em contexto, a apresentacdo do fato de forma aprofundada por meio do uso de vérias fontes de
coleta de informagdes e de uma variedade de situagdes sociais nas quais os sujeitos estdo
inseridos e os saberes, construidos.

O trabalho etnografico aproxima o pesquisador das experiéncias alheias ao processo
de constru¢do do conhecimento sobre determinado objeto de estudo, com a finalidade de
observar, de analisar, de explicar e de compreender o modo pelo qual as relagdes, as praticas
sociais e os saberes construidos instauram lacos significativos na construcdo da realidade a ser
investigada. E sob essa perspectiva que acontece a relagdo entre o pesquisador, apoiado nos
principios basilares da pesquisa etnografica, e o objeto de estudo que propde investigar, tendo
em vista a constru¢ao de um movimento dialético continuo o qual visa a apreensao da totalidade
do fendmeno com base nas partes que o compdem e na significacdo por meio da nog¢ao do todo.

Assim sendo, a seguir, apresento o contexto em que se desenvolveu a pesquisa, bem
como os instrumentos utilizados para a construcdo de dados, os quais possibilitaram um
conhecimento mais aprofundado da realidade e das contradi¢cdes existentes, em busca da

totalidade do objeto de estudo.

1.3 Compreendendo o contexto de pesquisa: o campo e os interlocutores

A construgdo dos dados da pesquisa ocorreu ao longo do ano de 2016, o que demandou

bastante trabalho de campo nos contextos macro e micro como forma de compreender o
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dinamismo, os conflitos, as contradi¢des, as rupturas € as permanéncias que fizeram parte das
determinagdes historico-sociais do objeto investigado em sua realidade concreta. Durante esse
periodo de imersdo, foram definidos, elaborados e realizados os ajustes necessarios aos
instrumentos e procedimentos metodoldgicos, tendo como referéncia os objetivos especificos,
bem como concretizada sua aplica¢do na realidade investigada.

O Instituto Federal, em que esta pesquisa se desenvolveu, passou a compor Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, em dezembro de 2008, quando
também aconteceu a criacdo dos Institutos Federais por meio da Lei n® 11.892. Trata-se,
portanto, de uma institui¢do publica federal de ensino nova, constituida por dez campi, no
Distrito Federal (DF) atualmente, e que se encontra comprometida com a oferta de cursos de
formacdo inicial e continuada (FIC), técnicos de nivel médio, tecnoldgicos, graduacio e pds-
graduacao articulados as dimensdes de ensino, pesquisa e extensdao. No periodo em que ocorreu
o trabalho de campo, foram oferecidos dez cursos de licenciatura nesse IF, sendo: Biologia;
Computagdo; Danga; Educacdo Profissional para Diplomados — Complementacdo Pedagdgica;
Fisica; Quimica, Letras/Espanhol; Letras/Inglés; Letras/Portugués; e Matemaética. Desses,
existem nove cursos em que a licenciatura €, de fato, a tnica op¢do de formagdo ao estudante
durante seu itinerdrio formativo, isto €, durante o cumprimento das etapas que compdem a
estrutura curricular do seu curso. Em apenas um, a licenciatura ou o bacharelado pode ser
escolhido como op¢do apds o término de um moédulo inicial de quatro semestres de
componentes curriculares em comum entre essas duas modalidades de ofertas.

De 2010, quando foi oferecida a primeira turma de licenciatura, a 2016, é possivel
observar um crescimento expressivo no numero de estudantes matriculados, saltando de 33 para

1.537, conforme quadro a seguir:
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Quadro 2 — Evolucao do Numero de Estudantes nos Cursos de Licenciatura

Nimero de Alunos
2010 | 2011 2012 2013 2014 2015 2016
Danca 33 119 263 361 364 425 338
o | Quimica 198 237 213 233 261
5 | Letras/Espanhol 44 78 114 149
& | Biologia 81 170 249
§ Letras/Inglés 48 78 179
3 | Letras/Portugués 42 77 108
2 | Matemética 48 129
2 | Computagio/Fisica’ 42 79
3 | BEducagdo 71 91
Profissional para
Diplomados
TOTAL 33 119 461 642 826 1.258 1.583

Fonte: Elaboracdo da autora da pesquisa com base na plataforma on-line do IF[...].

Para facilitar a visualiza¢do dessa evolucdo linear ao longo dos seis primeiros anos de
oferta de cursos de licenciatura por esse Instituto Federal, a seguir apresento um grafico com
informagdes reunidas a partir de uma plataforma on-/ine disponibilizada pela institui¢do de

ensino, em que também sdo apresentados dados gerais sobre outros tipos de curso.

Figura 3 — Evolugdo do Numero de Estudantes Matriculados por Tipo de Curso do IF
Pesquisado

J/ -e- FIC
o -+~ Técnico
- Tecnologia
Licenciatura
Bacharelado
-®- Especializacdo (Lato Sensu)

Fonte: Plataforma on-line do IF[...].

® Os dois cursos de licenciatura encontram-se aglomerados na mesma linha do quadro, uma vez que na plataforma
on-line do IF, em que ocorreu a pesquisa, os dados sdo apresentados por tipo de curso. Nesse caso, ambos sdo
oferecidos pelo mesmo campus, ndo havendo, portanto, distingdo entre o nimero de estudantes no processo de
evolucdo de matriculados.
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Uma das justificativas para essa evolu¢do na quantidade de estudantes matriculados
em cursos de formagao inicial de professores pode ser atribuida a lei de criagdao dos IFs, que
prevé a oferta de, no minimo, 20% das vagas para cursos de licenciatura e de programas
especiais de formagdo pedagdgica. Além disso, existe outro fator a ser considerado que ¢ a
expansdo da Rede Federal, ou seja, em razdo do compromisso firmado na legislacdo com esse
tipo de oferta, 8 medida que novas unidades sdo criadas e se consolidam, ha o aumento do
numero dos cursos de licenciatura oferecidos e, consequentemente, da quantidade de estudantes
matriculados, o que pode justificar a evolucdo desses cursos no periodo de 2010 a 2016,
conforme Figura 3.

A criagdo do IF em que esta pesquisa foi desenvolvida e o processo de implantagdo e
funcionamento dos cinco primeiros campi dessa unidade aconteceram na segunda fase'® do
Plano de Expansao da Rede Federal (2007-2010), cujo slogan era “uma escola técnica em cada
cidade-polo do pais”. Ao final desse periodo, um dos seus campi iniciou a oferta do curso
superior de licenciatura em Danga, com um numero de matriculados ainda muito timido, o que
pode ser explicado em razdo de se tratar de uma instituicdo de ensino nova e sem tradi¢do na
oferta de cursos de formagao inicial de professores.

Apesar de todas essas instituicdes terem sido criadas em uma mesma época, seus
cursos de licenciatura ndo foram oferecidos, necessariamente, no mesmo ano, pois iSsO
aconteceu em conformidade com as condigdes estruturais, logisticas e orcamentarias, bem
como os recursos humanos de cada um. Nesse sentido, os outros quatro campi iniciaram seus
cursos, Biologia, Computag¢io, Fisica!!, Quimica e Educagdo Profissional para Diplomados,
gradativamente em fases posteriores do Plano de Expansdo (2011-2014 e 2015-2016), a fim de
construir mais unidades do Instituto Federal no pais.

E nesse periodo também que o IF, no qual o trabalho de campo desta investigagdo
ocorreu, construiu cinco novos campi, €, em razao disso, mais cursos de licenciatura foram
planejados, aprovados e suas ofertas iniciadas, sendo eles: Letras/Espanhol; Letras/Inglés;
Letras/Portugués e Matematica. Com base nessas consideragdes, chamo atencao para o fato de
que esse crescimento da unidade, resultando em dez campi em funcionamento no Distrito

Federal, com dez cursos de licenciatura oferecidos, contribuiu para que houvesse um aumento

10 A expansido da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica entre 2005 ¢ 2007, denominada
também de Fase I, teve como propdsito a implantagdo de sessenta novas unidades de ensino pelo governo federal,
preferencialmente em parceria com Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou organizagdes nao
governamentais, conforme Lei n® 11.195/2005b.

! Apesar de as licenciaturas em Computagio e Fisica serem realizadas no mesmo campus, a oferta aconteceu em
anos diferentes.
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significativo no numero total de estudantes matriculados se tomarmos como exemplo o ano de
2016, com 1.583, em comparacao com 2010, 33, quando aconteceu a oferta da primeira turma
de licenciatura desse IF, conforme Quadro 2 e Figura 3.

No ambito desta pesquisa, o curso de Letras/Espanhol'?

, escolhido para a investigagdo
do objeto de estudo, foi oferecido por um campus que iniciou suas atividades em 2011, em uma
regido considerada com o comércio mais ativo do Distrito Federal, o que contribuiu para definir
seu eixo tecnoldgico'® como Gestdo e Negocios. Dentre os cursos que ja foram oferecidos por
essa unidade, podem ser mencionados os de técnico subsequente em Comércio, FIC em
espanhol basico e intermediario, pos-graduacao lato sensu em Gestdo Publica, dois cursos de
graduacgdo, licenciatura em Letras/Espanhol e tecnologia em Processos Gerenciais, além de
cursos técnicos em dois polos para Educacao a Distancia.

O ingresso da primeira turma do curso de Letras/Espanhol ocorreu no inicio de 2013
e sua integralizacdo, dentro do tempo minimo de quatro anos, no final de 2016. Conforme o
PPC, a partir da matricula do estudante, o tempo méaximo para integralizagdo ¢ de oito anos.
Trata-se, portanto, de um curso novo, que, durante esse periodo de quatro anos, teve toda sua
oferta realizada na sede provisoria do campus, instalada no primeiro andar de um prédio
alugado, em razao do fechamento do prédio original para inicio de uma reforma.

Ap0s a realizagdo de estudos pela equipe de engenharia da Reitoria do IF, avaliou-se
que o local original cedido ndo apresentava condi¢des estruturais para funcionar uma institui¢ao
de ensino e favorecer a sua expansao ao longo dos anos. Uma alternativa seria a constru¢ao da
sede definitiva em um terreno a ser cedido pelo governo na Regido Administrativa em que o
campus estava localizado. Entretanto, isso ndo foi possivel por causa da indisponibilidade de

terrenos nessa area do DF.

12° A licenciatura em Letras/Espanhol foi o primeiro curso de formacio de professores de linguas estrangeiras
modernas a entrar em funcionamento na unidade do IF em que a pesquisa ocorreu, seguida do Letras/Inglés no
ano seguinte, em 2014.

13 De acordo com Machado (2010), o sistema de organizagdo da oferta da educagdo profissional e tecnologica
(EPT) no Brasil mudou. Antes, o critério era de ser por areas profissionais e apds o Decreto n® 5.773 de 2006, que
instituiu o Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia, a sistematizagdo passou a ser por €ixos
tecnologicos. Conforme a autora, o uso da nogdo de areas profissionais indicava que o principio organizacional se
referenciava na diversidade das atividades econdmicas e, em razao do acelerado progresso cientifico e tecnoldgico
pelo qual o pais passava em meados da primeira década do século XXI, houve a necessidade de produgdo de um
novo conceito, o de convergéncia interdisciplinar, que traria impactos importantes na organizacdo da produgao
social. Dessa forma, surgiu a proposta de reorganizagdo da educagdo profissional e tecnologica de graduagdo
baseada em uma nova metodologia, que passou a reunir os cursos em grandes eixos tematicos. Essa mudanga
trouxe como novidade conceitual o proposito de favorecer o “desenvolvimento de perfis profissionais amplos, com
capacidade de pensar de forma reflexiva, com autonomia intelectual e sensibilidade ao relacionamento
interdisciplinar, que permita aos seus egressos prosseguirem seus estudos em nivel de pos-graduagdo” (BRASIL,
2006).
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Tais percalgos, de certa forma, constituiram fatores'* que podem ter trazido limitagdes
aos cursos presenciais oferecidos, atém mesmo para licenciatura em Letras/Espanhol. Ao longo
dos meses de trabalho em campo durante o ano de 2016, a coordenadora do curso sinalizou que
as condigdes estruturais de um espaco considerado reduzido acabaram influenciando a
quantidade de oferta de vagas, reduzida a uma turma de quarenta alunos anualmente, ou seja,
uma limitacdo horizontal do campus que trazia implicagdes para o crescimento vertical da
licenciatura.

Isso aconteceu porque, para dar conta de todos os cursos, havia apenas seis salas de
aula, que apresentavam pouca ou quase nenhuma ventilagdo e, ainda, tinham a acustica
comprometida, pois no andar de cima funcionava uma academia. Além disso, os estudantes de
Letras/Espanhol, em conversas informais, queixavam-se do espago reduzido da biblioteca para
a realizagdo de estudos e da auséncia de espaco de convivéncia que contribuisse para uma maior
socializagdo entre eles.

Assim sendo, diante dos impasses encontrados ao longo dos anos, que acabaram por
impossibilitar a continuidade de funcionamento desse campus, a Reitoria comunicou que ele
seria fechado e um novo criado em outra Regido Administrativa, para o qual foi cedido um
terreno com uma construcdo ja edificada, além de passar por reforma. Entretanto, para tentar
resolver a situagdo da melhor maneira possivel, foram organizadas e realizadas conversas entre
gestores, servidores e estudantes para tratar de questdes como remanejamento e possibilidade
de migragdo de cursos para outros campi.

Inicialmente, a coordenadora de Letras/Espanhol, os professores e representantes
discentes das turmas se reuniram para sinalizar o interesse em possiveis campi para a
transferéncia do curso de licenciatura. No dia 12 de setembro de 2016, uma ata foi redigida e
encaminhada, juntamente com projetos de pesquisa e extensao e o Plano Pedagogico de Curso,
a trés unidades desse Instituto Federal para apreciacdo da estrutura do curso e das suas
necessidades para funcionamento. Dentre os elementos considerados necessarios para que a
licenciatura em Letras/Espanhol fosse oferecida, foram mencionados: quantidade de salas
necessarias (quatro no turno matutino, com a possibilidade de amplia¢do para oito salas); oferta
semestral; quantidade de professores — dez; sala de professores para quem atua no curso;
laboratorio de informéatica com fones de ouvido; espago para acervo bibliografico na biblioteca;

e brinquedoteca.

14 Nao ¢ a intengdo desta pesquisa esgotar os fatores ou razdes que podem influenciar na oferta de cursos. A ideia
¢ mostrar um panorama da situagdo do campus em que ocorreram as observacdes a fim de analisar o contexto de
inser¢do do curso de Letras/Espanhol e os impactos que podem ser trazidos para seu desenvolvimento.
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Um campus manifestou interesse em acolher esse curso e, dentre algumas das razdes
apresentadas, estava o fato de ter condi¢des de receber os professores ja atuantes, de querer
investir em cursos de idiomas e na formacao de professores de lingua estrangeira, além de ainda
ndo oferecer curso superior de licenciatura. Nesse sentido, Letras/Espanhol foi ao encontro dos
anseios apresentados pelos gestores e servidores dessa unidade, que, apos a realizagdo dos
tramites legais para transferéncia, passou a oferecé-lo a partir do primeiro semestre de 2017.

Cumpre ressaltar que na ata elaborada em setembro de 2016, esse campus foi
considerado como um dos provaveis a acolher o curso de Letras/Espanhol em razao de haver:
1) proximidade ao atual campus de funcionamento do curso;

2) acesso facil para os estudantes ja matriculados;

3) espaco fisico compativel com as necessidades da licenciatura;

4) recebimento dos alunos em curso naquele momento;

5) recebimento dos livros j& adquiridos;

6) recebimento de projetos de pesquisa e extensao;

7) oferta de curso superior adequado as necessidades da comunidade local;
8) possibilidade de ampliacao de oferta do numero de vagas; e

9) possibilidade de ampliagdo do quadro de professores.

Diante de todo esse contexto de mudancgas enfrentadas pelo curso citado, ¢ preciso
esclarecer que o processo de levantamento de dados e a construcdo das informacdes reunidas
nesta pesquisa levaram em consideracao o trabalho de campo realizado durante o ano de 2016,
quando ainda era realizado em seu campus de origem e, portanto, antes de iniciar sua oferta na
nova unidade.

Em sintese, trata-se de um curso diurno, presencial e com a periodicidade letiva
semestral. A forma de ingresso acontece por meio do Sistema de Selegio Sisu!®, transferéncias
interna e externa e como portador de diploma. Em relagdo ao regime de matricula dos
estudantes, vale esclarecer que se da por componente curricular, ou seja, a matriz curricular do
curso de Letras/Espanhol ndo ¢ fechada e, assim, os estudantes de qualquer periodo podem se
matricular em disciplinas sem pré-requisitos, desde que os horarios ndo coincidam. Além disso,

a carga horéria total do curso é de 3.206,7h!%, ja em conformidade com o minimo de horas

'S £ um sistema informatizado gerenciado pelo Ministério da Educagio (MEC) no qual institui¢des publicas de
ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do Exame Nacional de Ensino Médio (Enem).

16O Projeto Pedagogico de Curso (PPC) do curso ja se encontra em conformidade com a Resolugio CNE/CP
n°2/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagédo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada. Nas novas Diretrizes, ficou estabelecida que a carga horaria minima das licenciaturas passasse de
2.800h para 3.200h.
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estabelecidas pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para Forma¢do de Professores
(DCNs), de 2015.

Todos os cursos de licenciatura desse Instituto Federal apresentam em sua constituigao
um colegiado, formado por professores, representantes discentes e o coordenador — o ultimo
convoca e preside as reunides. Para mediar as relagdes entre os coordenadores de curso nos
campi € a Pro-Reitoria de Ensino (Pren)!” do Instituto Federal, no que diz respeito ao
planejamento, implantacdo e acompanhamento de atividades dos cursos superiores de
licenciatura, existiu, até o final de 2016, o Coordenador de Curso de Gradua¢ao (CDGR),

conforme organograma a seguir.

Figura 4 — Organograma da Pren/2012
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Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

Dentre as responsabilidades que eram dessa coordenacdo, podem ser mencionadas:
a) propor diretrizes e normas para as atividades inerentes a graduagao;
b) orientar a organizagdo e desenvolvimento de curriculo de acordo com a legislagdo em vigor,
as normas académicas e os avangos pedagdgicos;
c) planejar e operacionalizar as condi¢des para o desenvolvimento das atividades de ensino em
conjunto com os coordenadores de cursos;
d) avaliar os planos de cursos quanto a sua estrutura e conteudo.

Entretanto, em meio a conjuntura politica e econdmica vivenciada pelo pais, a

realizacdo de corte de recursos repassados aos Institutos Federais, a Portaria do MEC 246/2016a

17 Além da PREN, a Reitoria desse Instituto Federal era formada por outras quatro Pro-Reitorias: de Pesquisa e
Inovagdo (PRPI), de Extensdo (PREX), de Administragdo (PRAD) e de Desenvolvimento Institucional (PRDI).
No novo organograma, com exce¢ao da PRPI, todas as outras foram mantidas, juntamente com a criagdo da Pro-
Reitoria de Gestdo de Pessoas (PRGP) e da Diretoria de Comunicagdo Social (DICOM).
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e ao Decreto n® 8.785, de 10 de junho de 2016b, que formalizam a reducdo de cargos
comissionados e gratificagdes da administra¢do publica federal, esse IF realizou alteracdes no
organograma de 2012. As funcdes antes exercidas pela Coordenacdo de Graduagdo e pela
Coordenacdo de Ensino Técnico foram fundidas e passaram a ser exercidas por uma unica

denominada de Coordenagao Geral de Ensino (Cogen), veja:

Figura 5 — Organograma PREN/2017
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Fonte: Resolugdo 001/2017/ CS —IF[...]"%.

Essa mudanca pode indicar a elaboracdo de novos arranjos na forga de trabalho
docente em dire¢do a sua simplificacdo e intensificagdo, ou seja, a uma forma de precarizagao
das condigodes de trabalho e remuneragdo, e consequente crescimento da economia neoliberal,
além de representar certa fragilidade em relacdo a consolidacdo da licenciatura no contexto do
Instituto Federal.

Como essas alteracdes entraram em vigor a partir da publicagdo da Resolucdo n°
001/2017 e o periodo de imersdo em campo aconteceu no ano de 2016, ressalto que a CDGR
foi considerada como interlocutora no desenvolvimento desta pesquisa, tendo em vista a sua

importancia ao trazer contribuigdes enriquecedoras acerca do tratamento dado a avaliagdo

18 Resolugdo publicada pelo Conselho Superior do Instituto Federal de [...], aprovando a nova estrutura
organizacional e dando outras providéncias.
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educacional nos cursos de licenciatura ¢ em documentos oficiais que regulam os cursos de
graduagdo nesse Instituto Federal.

E importante esclarecer que a PREN, a quem a CDGR se encontrava submetida, é o
6rgado executivo do IF com a finalidade de planejar, coordenar e executar as politicas de ensino
para a instituicdo em consonancia com as diretrizes emanadas do Ministério da Educacdo, além
de acompanhar a implementagdo e de avaliar seu desenvolvimento. Uma das agdes dessa Pro-
Reitoria, com vistas a construgdo de politicas institucionais de ensino, foi a solicitagdo de
constituicdo de uma comissdo para a elaboracdo das Diretrizes de Avaliacdo desse Instituto
Federal. Assim, no dia 16 de fevereiro de 2016, a Reitoria, por meio da Portaria n® 324!, criou
uma comissao composta por dezessete membros, dos quais fiz parte tanto como servidora da
instituicdo, quanto como pesquisadora. Destaco que foi uma experiéncia muito gratificante, ndo
sO pelas contribui¢gdes que proporcionei ao grupo, mas também pelos aprendizados que com
eles conquistei.

As atividades realizadas por essa comissdo foram orientadas pela Coordenadora
Pedagdgica (CDPD) da Reitoria, conforme organograma de 2012, e aconteceram no periodo do
trabalho de campo desta pesquisa, o que favoreceu sua participacdo e contribuicdo como
interlocutora, tendo em vista a importante fungdo que exerceu ao planejar e coordenar o
processo de construcao desse documento orientador no ambito institucional.

Além da CDGR e da presidente da comissdo de Diretrizes de Avaliagdo, participaram
desta pesquisa a coordenadora e trés professoras do curso de Letras/Espanhol, selecionadas por
causa das disciplinas que ministraram, também porque a ementa do plano de ensino apresentava
avaliacdo dentre os temas a serem trabalhados no estudo. Registro que a participagdo de outra
professora, que era de outro campus e contribuia com o curso, ndo foi possivel tendo em vista
a falta de tempo. Todos os interlocutores, com excec¢ao da presidente da comissdo, que nao
exerce atividades de docéncia no Instituto Federal, trabalham quarenta horas, com dedicagdo
exclusiva, e, durante a realizagdo do trabalho de campo, atuaram apenas em cursos de
licenciatura. Contudo, ¢ importante salientar que podem ministrar aulas em outros niveis e
modalidades de ensino no contexto do IF.

A seguir, apresento quadro construido com informagdes sobre o perfil dos participantes

diretamente envolvidos na pesquisa.

19 Publicada no Boletim de Servigo do Instituto Federal de [...].
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Quadro 3 — Perfil dos Interlocutores da Pesquisa: Presidente da Comissdo de Diretrizes de

Avaliacdo, Coordenadores e Professores

Contexto | Referéncia Cargo / Iniciodo | Tempo Nivel de Formacio
Funcéo no IF | Exercicio de
no IF Servico
Docente de 16 anos
Macro CDGR Biologia/ 1°de (6 na Mestrado e Doutorado em
Coordenadora | julhode | educagcdo | Botanica.
de Graduagdo 2010 superior)
4 anos Mestrado em Educagdo
Presidente da TAE/ 24 de (ndo Social e  Intervencdo
Macro Comissao Coordenadora | outubro exerce Comunitéria/Doutorado
de Diretrizes | Pedagégicada | de 2013 docéncia | em Educacgado em
de Avaliagcdo PREN no IF) andamento.
Mestrado em Educacdo,
com o titulo A violéncia
simbdlica no processo de
formacdo de professores de
séries iniciais do ensino
Micro Coordenadora Docente de 31 de 25 anos | fundamental/ Doutorado em
de Curso Pedagogia julho de Educag¢do, com o titulo
2012 Implicacoes do Enade para
a organizacdo do trabalho
pedagogico e as prdticas
avaliativas em um curso de
pedagogia.
Mestrado em Educacio.
Titulo: A Formagcdo do
Educador Administrador:
Professora de 36 anos | Perspectivas/Doutorado em
Micro Praticas de Docente de 6 de (desde andamento em Educacio,
Ensino I Pedagogia junho de 1987 na | com o titulo provisério A
(Professora A) 2012 educagdo | gestdo educativa na
superior) | constitui¢do da
subjetividade social em
escola inovadora.
Mestrado em Educacdo,
Professora de com o titulo Estratégias de
Planejamento aprendizagem e
e Organizacio 12 de 11 anos | subjetividade em estudantes
Micro da Acdo Docente de setembro (7 na criativos do ensino
Pedagégica Pedagogia de 2012 | educagdo | superior/Doutorado em
(Professora B) superior) | andamento em Educacio.
15 anos | Mestrado em Linguistica
Professora de Docente de 1°de (por volta | Aplicada, com o titulo O
Micro Estdgio Letras / julhode | de 5 anos | ensino de lingua espanhola
Supervisionad Espanhol 2010 na no Instituto Federal de
o III educagdo | Brasilia: o dito, o feito e o
(Professora C) superior) | pretendido.

Fonte: Elaboragdo da propria autora.
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Outros interlocutores que tiveram participacdo fundamental no desenvolvimento desta
pesquisa foram os estudantes de Praticas de Ensino II. A escolha por essa turma aconteceu uma
vez que, antes de iniciarem as observacdes de aulas no segundo semestre de 2016, analisei as
ementas das disciplinas que faziam parte da composi¢do da grade curricular da Gltima versao
do PPC do curso, além de todos os planos de ensino encaminhados pela coordenadora. A
finalidade estava em identificar, dentre as disciplinas que seriam ministradas, aquelas que
incluiriam a avaliacdo em sua programacao.

Apo6s esse primeiro filtro, observei que Praticas de Ensino II era a que atendia ao
critério, sendo sua oferta sempre realizada no 2° periodo do curso de Letras/Espanhol. Assim,
entrei em contato com a professora responsavel para conversar sobre a pesquisa, que
prontamente atendeu a minha solicitagdo e programou para que e€u conversasse com o0s
estudantes da disciplina no primeiro dia de aula. Eles se mostraram muito receptivos e
interessados em contribuir, sendo que, dos 36?° discentes matriculados, 33 responderam a um
questionario e vinte participaram de entrevistas.

Tendo em vista o objetivo geral desta investigagdo, o propodsito de complementar as
informagdes levantadas e o aprofundamento dos questionamentos que emergiram no processo
de coleta do material, ¢ embasado em Aguiar, Soares e Machado (2015), optei por ndo
estabelecer um critério especifico de sele¢do entre os estudantes, mas sim possibilitar que eles
fossem igualmente ouvidos. Um fator que contribuiu para essa decisdo foi observar a escassez,
e quigé auséncia, até onde minha revisao bibliografica conseguiu chegar, de pesquisas que se
dedicam a investigagdo da avaliacdo educacional na formacao de professores no contexto dos
Institutos Federais, e que levassem em consideragdo o estudante em seu processo formativo.
Contudo, a fim de garantir a riqueza e a qualidade da analise, bem como a construc¢ao dos dados,
estive atenta a quantidade de estudantes interlocutores interessados em participar, segundo
Gaskell (2002).

Além disso, assim como ponderam Gaskell (ibid.) e Gomes et. al. (2005), ¢ importante
considerar que dentro de um mesmo grupo sempre existirdo diferentes opinides e crengas. Ao
escolher dar oportunidade a um ntmero diversificado de estudantes de Praticas II, que
responderam ao questionario para complementarem as informacdes e aprofundarem suas
respostas, além de caminhar em dire¢cdo ao que ¢ homogéneo na cultura escolar, também
possibilitei o encontro em relagdo ao que se diferencia nesse meio social, tendo em vista o

acesso as singularidades de cada interlocutor.

20 Informagdes compartilhadas pela coordenadora do curso de Letras/Espanhol.
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Reitero, todavia, com base em Gomes (2012), que esta pesquisa ponderou que a
atividade investigativa ndo tem como finalidade contar percepcdes e pessoas, pois seu foco &,
principalmente, a exploracdo do conjunto de entendimentos sobre o tema que pretende
pesquisar. Ainda segundo o autor, em geral, ndo ha necessidade de abranger a totalidade de
falas no contexto da pesquisa, porque a dimensao sociocultural das opinides de um grupo que
tem as mesmas caracteristicas normalmente apresenta muitos pontos em comum, a0 mesmo
tempo que revelam suas particularidades.

Diante do exposto, ao escolhermos como participantes estudantes de Praticas de
Ensino II, de modo algum negligenciei a apreensdo do objeto de estudo em sua esséncia, do
ponto de vista da totalidade concreta. A indagacdo e a realizacdo do aprofundamento da
compreensdo acerca dos saberes sobre avaliagdo em seus trés niveis presentes nessa turma
refletem ndo apenas aspectos singulares dos interlocutores, mas também desvelam similitudes
desse segmento social, considerando a organizag¢ao curricular. Estdo todos submetidos a cultura
escolar e avaliativa, que os constitui e € por eles constituida.

Ademais, como assevera Prates (2014), analisar um fendmeno investigativo a luz da
totalidade concreta ndo significa exaurir todos os fatos, mas problematiza-los de forma
articulada e conectada, buscando as determinagdes que uns tém sobre os outros de modo a
melhor interpretar a realidade. Isso quer dizer que ndo ¢ a quantidade de estudantes que
participaram da pesquisa que vai lhe conferir a condigdo de alcancar a totalidade, mas sim a
capacidade do pesquisador de inter-relacionar os fatos que fazem parte da constitui¢do do objeto
em estudo, articulando as partes para que essa relagdo confira sentido ao todo.

Apos as devidas explicagdes, ressalto que expliquei os objetivos e esclareci eventuais
duvidas que pudessem ter em relagdo a pesquisa aos interlocutores, coordenadores, presidente
de comissdo, professores e estudantes. Além disso, tomei o cuidado de entregar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e para Gravagdo em Audio?!' e de recebé-lo devidamente
assinado com a finalidade de proteger os participantes de forma justa e ética, além de me
resguardar legal e moralmente, uma vez que se trata de uma manifestacdo clara de concordancia
com a participagdo na pesquisa. Ademais, cumpre ressaltar que, durante o trabalho de
levantamento de dados, ndo enfrentei impedimentos ou quaisquer outros obstaculos que
pudessem obstruir o desenvolvimento do estudo. Pelo contrario, fui muito bem recebida pelos

participantes, os quais se mostraram interessados em contribuir e também abertos em receber

2l Vide Apéndices A ¢ B.
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contribui¢des deste trabalho investigativo, tanto no contexto macro, o Instituto Federal onde
ocorreu a pesquisa, quanto no micro, em que o curso de Letras/Espanhol foi oferecido.

Com a finalidade de melhor compreender como ocorreu a participagdo desses sujeitos
historicos nesta pesquisa e quais foram os meios utilizados para atender aos seus objetivos, na
secdo a seguir apresento os procedimentos que foram utilizados no processo de levantamento
de dados, tendo em vista a funcionalidade de cada um na atribui¢do de significado aos dados

levantados e construidos.

14 Instrumentos e procedimentos metodologicos utilizados na pesquisa

A escolha dos instrumentos e dos procedimentos metodologicos usados no
levantamento de dados deste trabalho investigativo levou em consideragdo o fato de o
materialismo histérico-dialético ter sido o enfoque epistemoldgico adotado em seu
desenvolvimento. Nesse sentido, ao adentrar o movimento dialético do real, busquei identificar
elementos analiticos que me proporcionassem a apreensdo do objeto de estudo em sua
totalidade e complexidade nos dominios da sua realidade concreta.

Por entender que o mundo € conhecivel, ou seja, que a realidade existe e independe da
consciéncia e que o homem tem a capacidade de conhecé-la em sua esséncia ao desvelar e
analisar suas multiplas determinagdes (TRIVINOS, 2013), o processo de instrumentalizagio
desta pesquisa foi fundamental para superar a constru¢ao de abstragdes tedricas insuficientes e
explicar o fendmeno investigado. Para tanto, a proposta de analisar, com aprofundamento, as
aprendizagens e praticas de avaliagdo em seus trés niveis presentes em uma turma do curso do
Letras/Espanhol de um IF e as implicagdes para o processo formativo desses futuros
professores, demandou ouvir respeitosamente os sujeitos histdricos no campo social especifico
das praticas avaliativas, em sua materialidade no contexto pesquisado.

Por estar inserida em um contexto social € em uma realidade historica, a avaliagao esta
sujeita a uma série de determinacdes que trazem implicagdes aos seus significados diversos em
contextos distintos e, como assevera Gatti (2003, p. 15), a descontextualizagdo dos fatos
avaliativos pode implicar o aprisionamento na condi¢do reprodutivista de tecnicismos
racionalistas. Nesse sentido, a fim de pensar o objeto de estudo considerando o contexto no
qual ele se encontra inserido e analisando seu significado social e politico com vistas a
oportunizar avangos relevantes no campo cientifico que o sustenta, a definicdo e uso dos
instrumentos e procedimentos metodologicos tiveram como referéncia os objetivos geral e

especificos estabelecidos previamente.
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Para melhor compreensdo, a seguir apresento uma figura representativa que traz o
caminho metodoldgico trilhado para o levantamento e a constru¢do de dados que, em um

movimento analitico, levou a apreensao do objeto de estudo em sua realidade concreta.

Figura 6 — Objetivo Geral e Instrumentos/Procedimentos Metodoldgicos Utilizados
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Fonte: Elaboragdo da propria autora.

A escolha e o uso desses diferentes instrumentos e procedimentos metodoldgicos na
pesquisa possibilitaram a realizagdo do confronto e articulagdo dos dados empiricos,
inicialmente obtidos com base na realidade aparente e, em um movimento de superacdo das
abstracdes iniciais, observados ¢ analisados em sua esséncia. Entretanto, estive atenta a
imprevistos que pudessem exigir uma revisitacdo da trajetoria metodoldgica seguida e que
demandassem um novo olhar sobre a teoria que fundamentou todo percurso. E importante
ressaltar que a definicdo e a organizagdo do percurso metodologico tem estreita ligagdo com os
objetivos geral e especificos propostos, assim como as questdes de pesquisa formuladas para o
desenvolvimento do trabalho investigativo. Para entender como se deu essa inter-relagdo,

apresento-os a seguir, juntamente com os interlocutores estiveram envolvidos nesse processo.
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Quadro 4 — Articulagdo entre Objetivos, Interlocutores e Procedimentos Metodoldgicos

Utilizados

Objetivos Especificos

Interlocutores Envolvidos

Instrumentos/Procedimentos

avaliagdo em seus trés niveis
no IF investigado.

(Analisar...) Metodologicos Utilizados
a) Coordenadora de 1. Anélise Documental.
0O entendimento sobre | Graduacio. 2. Questionario.

b) Presidente da Comissdo de
Diretrizes de Avaliagao.

3. Entrevista.
4. Observagao/participante com
notas de campo.

O tratamento dado a avaliagdo

a) Coordenadora do curso.

1. Analise Documental.

sobre avaliagdo em seus trés

educacional no curso de | b)Professores do curso. 2. Entrevista.

Letras/Espanhol. 3. Observacao participante com
notas de campo.

As significacdes elaboradas | a) Coordenadora do curso.

b) Professores do curso.

1. Questionario.

envolvida com as experiéncias
avaliativas por eles
vivenciadas.

niveis pela coordenadora do | c) Estudantes da turma )
: . 2. Entrevista.

curso, professores e estudantes | investigada.
da turma investigada.

1. Questionario.
As experiéncias de avaliacdo | a) Estudantes da turma | 2. Entrevista.
em seus trés niveis vivenciadas | investigada. 3. Observagao participante com
por estudantes dessa turma. notas de campo.

1. Questionario.
o processo avaliativo | a) Professores do curso. 2. Entrevista.
desenvolvido na turma | b) Estudantes da turma | 3. Observagao participante com
envolvida na pesquisa. investigada. notas de campo.
Como se articulam os saberes | a) Professores do curso. 1. Questionario.
construidos sobre avaliagdo | b) Estudantes da turma | 2. Entrevista.
pelos estudantes da turma | investigada. 3. Observacao participante com

notas de campo.

Fonte: Elaboragdo da propria autora.

Os documentos foram utilizados nesta pesquisa por apresentarem fonte rica de

expressdo ideologica em como a educagdo e os seus determinantes sdo concebidos. Também

foram considerados como espago de lutas politicas nas quais as relagdes sociais se encontram

inseridas, de acordo com Faria Filho (1998). O autor esclarece que eles sdo produtos de um

determinado contexto e, nesse sentido, revelam visdes de mundo e refletem a propria lei em sua

dindmica de realizagdo, ordenando e instituindo relagdes socioculturais. A analise documental??

¢, portanto, capaz de trazer contribui¢des para um entendimento contextualizado e historicizado

do objeto de estudo.

22 Vide Apéndice C.
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A luz dessas consideragdes, portanto, o uso da anélise documental constituiu um
procedimento de construciao de dados apropriado para o desenvolvimento desta pesquisa tendo
em vista sua proposicao de analisar o objeto de estudo com base em condicionantes historicos
e determinagdes sociais, politicas e econdmicas. Dessa forma, o exame aprofundado de
documentos oficiais voltados para avaliagdo educacional e formacao de professores no contexto
de um Instituto Federal, juntamente com outros instrumentos e procedimentos metodolégicos,
favoreceram a apreensdo da realidade concreta dentro da qual o objeto de estudo foi se
(re)constituindo.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que o uso da andlise documental por si s6 ndo ¢
suficiente para enriquecer o processo de levantamento de dados e oferecer condi¢des ao
pesquisador de apreender o objeto de estudo em sua esséncia por meio da articulagdo de seus
elementos diversos num todo complexo. Por isso, foi necessario utilizar outros instrumentos
metodoldgicos, como, por exemplo, questiondrio, entrevista semiestruturada e observacao
participante com notas de campo®’ para obtengdo de mais informagdes neste trabalho
investigativo.

Em relacdo ao questionario, Chaves (2003) e Gil (2008) esclarecem que eles sdo
capazes de traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas por meio de perguntas
mais claras e objetivas, permitindo ao pesquisador acesso a saberes que os participantes
construiram com base em experiéncias vivenciadas em sua trajetoria escolar, académica e
profissional. Esse instrumento foi usado tendo em vista seu potencial em recolher dados,
importantes para o processo de pesquisa, e por possibilitar a percepgdo da presenga ou auséncia
de caracteristicas relacionadas ao objeto de estudo. Além disso, sua escolha aconteceu levando
em consideracdo a capacidade de abrangéncia ao possibilitar uma participagdo rapida e
simultanea de um nimero maior de pessoas em um curto espago de tempo, contribuindo para
agilizar o processo de levantamento de dados.

Dessa forma, o instrumento metodologico foi respondido por estudantes do 2° periodo
do curso de Letras/Espanhol e se mostrou bastante adequado, uma vez que pude obter dados
concretos acerca do entendimento que os alunos tém sobre avaliagdo em seus trés niveis, além
de saber o que pensam sobre o ensino da avaliacdo e das praticas avaliativas no curso. O
questionario foi composto por treze questdes, sendo nove abertas e quatro fechadas.

Do total dos 36 estudantes matriculados em Praticas de Ensino II no segundo semestre

de 2016, 33 responderam ao instrumento, equivalendo a 91,6% de participacdo. A aplicag¢ao do

» Vide Apéndices D, E, F, G, H, I e J.
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questionario aconteceu em sala de aula com autorizag@o prévia da professora e consentimento
dos discentes da disciplina. Essa decisdo foi tomada porque se tratava de uma grande quantidade
de pessoas envolvidas, o que contribuiu para que a devolutiva fosse maior e imediata, evitando
o risco de poucos entregarem e, assim, comprometer o processo de desenvolvimento desta
pesquisa.

Com a finalidade de endossar a coeréncia entre as questdes que foram formuladas e os
objetivos propostos, realizei um teste piloto em uma turma de outro curso de licenciatura do
Instituto Federal, onde ocorreu a pesquisa, para identificar possiveis dificuldades dos estudantes
quanto ao entendimento das perguntas. Observados os pontos que precisavam ser revisitados e
melhorados, e apo6s cuidadosas leituras, o instrumento foi aplicado a turma de Praticas de
Ensino II do curso de Letras/Espanhol. Entretanto, cumpre reiterar que, mesmo com a tentativa
cautelosa de minimizar as dificuldades encontradas anteriormente, outras acabaram emergindo
no processo de tabulacdo dos dados levantados.

Tal fato pode ter relagdo com a quantidade excessiva de questdes elaboradas, o que
levou estudantes a ndo responderem a algumas perguntas ou entdo a respondé-las sem que
houvesse coeréncia com o que era perguntado. Outro ponto a destacar refere-se ao fato de que
observei muitas perguntas respondidas de modo superficial, sem haver maiores
desenvolvimentos, o que reflete a demanda por habilidade escrita e a construgdo de raciocinio
acerca de questdes formuladas em um determinado espago de tempo.

Com o proposito de superar esses percalcos, a técnica da entrevista foi utilizada para
oportunizar aos estudantes maiores esclarecimentos em relagdo ao que responderam ou, até
mesmo, explica¢des sobre o porqué deixaram de responder certas perguntas. Desse modo, tive
melhores condi¢des de aprofundar questionamentos que foram se revelando no processo de
analise e na tabulacao dos dados levantados por meio do questionario, sem que o foco fosse na
constru¢do de criticas ingénuas acerca do objeto de estudo, voltando-se, ao contrario, para uma
analise densa e complexa do objeto de estudo.

Como pesquisadora, compreendo a relacdo quantidade-qualidade como indissociavel
e, nesse sentido, a aplicagdo do questionario, complementada e aprofundada com a realizagdo
de entrevistas, possibilitou intenso mergulho analitico nas informacgdes levantadas, favorecendo
discussdes mais fecundas e ricas do ponto de vista tedrico-metodologico, de modo a superar a
predilecdo por sinteses superficiais. Além disso, de acordo com Ludke e André (2013), a
entrevista apresenta um carater interacional que favorece a criagdo de uma atmosfera de
reciprocidade entre quem pergunta e quem responde, diferentemente de outros instrumentos de

pesquisa, os quais promovem o estabelecimento de uma relagdo hierdrquica entre pesquisador
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e pesquisado. Quando bem-feita, a pergunta pode permitir maior aprofundamento de pontos
que aparecem como conflitivos ou divergentes e sdo levantados com base em outras técnicas
de coleta consideradas mais superficiais.

Dentre as possibilidades, a entrevista semiestruturada foi escolhida por apresentar uma
estrutura mais geral e flexivel, sem seguir uma ordem fixa no momento de intera¢do. Ludke e
André (ibid.) explicam que a constru¢do de um roteiro predefinido, porém sem rigidez, permite
que o entrevistador faca as adaptagdes que achar pertinentes, conforme o desenrolar da
interagdo estabelecida com o entrevistado. Com base nessas consideracdes, esclareco que, ao
longo das entrevistas, foram necessarias a realizacdo de algumas reformula¢des de perguntas
que compunham o roteiro inicial, bem como a elabora¢do de novos questionamentos com o
proposito de alcangar o objetivo delineado com o uso desse instrumento metodoldgico. Além
disso, todas as questdes que fizeram parte desse roteiro foram elaboradas tendo como referéncia
os objetivos especificos da pesquisa e as entrevistas gravadas e transcritas com o consentimento
dos interlocutores.

Todavia, busquei levantar e confrontar informacdes que pudessem subsidiar a
apreensdo do objeto investigado em sua totalidade histdrico-social, dentro da complexa teia de
conflitos e de contradi¢cdes que fazem parte da sua constitui¢ao. Vale ressaltar que tdo logo as
entrevistas aconteceram, realizei as transcri¢des dos audios gravados a fim de garantir maior
fidedignidade da fala dos interlocutores. Apesar de ser um trabalho arduo que demanda muito
tempo, ¢ uma importante etapa no processo de construcdo dos dados, pois permite ao
investigador ir além do significado aparente e, assim, atribuir sentido aos dados levantados.

Dada a relevancia da entrevista para o desenvolvimento desta pesquisa, combinei com
a professora de Praticas de Ensino II para utilizar parte da aula a fim de ter uma conversa com
os estudantes explicando a necessidade de eles utilizarem tal instrumento metodologico. Optei
por ndo utilizar o termo entrevista nesse momento de conversa para evitar a producao de uma
atmosfera mais intimidadora e haver, por conseguinte, possiveis resisténcias quanto a
participag@o dos estudantes. Expliquei, ao contrario, que se tratava de um didlogo por meio do
qual eles poderiam elucidar, complementar e aprofundar o que escreveram no questiondrio em
relacdo ao que pensavam sobre a avaliagdo em seus trés niveis, o ensino da avaliagdo
educacional no curso de Letras/Espanhol e as praticas avaliativas que eram desenvolvidas.

De acordo com Gil (2008), para que se obtenha o sucesso com a entrevista, &
importante que o entrevistado se sinta livre de qualquer coercdo, intimidagao ou pressao, o que
cria uma atmosfera de cordialidade e favorece o estabelecimento do rapport, ou quebra de gelo,

entre entrevistador e entrevistado.
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Apos as devidas explicacdes aos envolvidos, entreguei uma lista para ser preenchida,
de acordo com a preferéncia por dia e horério para realizar a entrevista. A fim de assegurar a
participagdo dos discentes. Achei importante entrar em contato com cada um, previamente, para
confirmar a data marcada. No caso de impossibilidade, remarcdvamos com base na lista
preenchida e também na disponibilidade tanto da pesquisadora, quanto deles. Foi necessario
esse planejamento, porque muitos ndo lembravam o dia que tinham marcado. Além disso, em
razdo de imprevistos posteriores, ndo poderiam ser entrevistados no periodo sinalizado.

Acredito que, em razdo de todo o cuidado para possibilitar a concretizacdo das
entrevistas, esta pesquisa teve acesso a um nimero bastante satisfatorio de estudantes que
aceitaram participar, pois, dos 33 que responderam ao questiondrio em Praticas de Ensino II,
vinte foram entrevistados, o que equivaleu a 60,6% de participagdo. Inicialmente, trinta tinham
demonstrado interesse. Entretanto, em razdo de outros compromissos ou eventualidades, ndo
puderam participar.

De qualquer forma, ¢ importante destacar que a turma se mostrou muito solicita em
contribuir com mais esta etapa da pesquisa, sem haver, portanto, maiores resisténcias. Um dos
estudantes que participaram exaltou a importancia que as entrevistas estavam dando para

verbalizar, explicar e ampliar o que havia escrito no questionario, conforme registro a seguir.

Eu estava sentada em um corredor do campus quando o Estudante Y se aproximou de
mim e disse: “Nossa, Bruna, eu gostaria de dizer que achei muito interessante essa
oportunidade que vocé estd dando a mim e aos meus colegas de poder falar melhor
sobre o que escrevemos no questionario. Normalmente, a gente observa pesquisas que
aplicam questionario e depois ndo dao retorno, fica s6 com o que foi escrito. Quando
a gente fala, da para explicar melhor e quando o assunto ¢ avaliagdo, a gente quer falar
muita coisa, ainda mais porque estamos em um curso de formagdo de professores”.
(NOTA DE CAMPO — 9 de novembro de 2016).

A fala do estudante chama atenc¢do a importancia que o uso de entrevistas pode trazer
para o desenvolvimento de um trabalho cientifico, uma vez que proporciona aos sujeitos
interlocutores da pesquisa a sensacdo de respeito em um processo de escuta ampliada. Isso
acontece uma vez que permite ao pesquisador conhecer mais a fundo a perspectiva dos
participantes acerca do objeto de estudo, oferecendo a eles a oportunidade de complementar as
informagdes e de aprofundar as respostas do questionario aplicado anteriormente. Desse modo,
pude ter acesso a informagdes obtidas por meio da fala individual, que revela condi¢des
estruturais, valores, normas e transmite representagdes de determinados grupos, de acordo com

Minayo (2008).
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Outro ponto a ser observado com base no registro acima ¢ o cuidado que pesquisas
sociais, cujo objeto de estudo se encontra inserido no campo educacional, devem ter em relagdo
ao uso de instrumentos e de procedimentos metodolégicos que possam limitar o acesso do
pesquisador a informagdes, muitas vezes, preocupado em alcancar uma grande quantidade de
interlocutores e de dados em detrimento da qualidade das anélises. A esse respeito, Gomide
(2013, p. 10) assevera que ¢ preciso haver um movimento contrario aos discursos retoricos e
pouco argumentativos, que partem somente da premissa imediatamente manifesta sem se
preocupar com a refutagdo detalhada e rigorosa dos achados.

Com essa mesma inten¢do de apropriagdo critica do objeto em estudo, as entrevistas
foram utilizadas com a coordenadora de graduagdo (CDGR) e a presidente da Comissdo de
Diretrizes de Avaliagdo com o objetivo de favorecer a analise do entendimento do IF, de modo
geral, sobre a avaliagdo em seus trés niveis, ¢ a apreensdo da complexa teia de relagdes que
constituem o objeto de estudo. A finalidade também estava em possibilitar a constru¢do de
conhecimento cientifico partindo do principio de que ndo € possivel apreender esse objeto em
sua totalidade sem que haja um movimento analitico maior, o qual estabelega articulagdes entre
singularidade, particularidade e universalidade.

Singularidade porque o objeto de estudo ¢ um recorte da realidade concreta, que ganha
significado tanto na particularidade das multiplas mediacdes determinadas pelas relagdes
sociais especificas do contexto em que os interlocutores estdo inseridos quanto nas
determinagdes universais da sociedade capitalista. Portanto, a andlise dos saberes sobre a
avaliacdo em seus trés niveis presentes na turma de Praticas de Ensino II implica o resgate da
sua historicidade, da sua dinamica multifacetada ¢ das mediagdes sociais construidas em seu
processo constitutivo de modo que os fatos ndo sejam analisados isoladamente, mas sim em
articulagdo com os contextos micro e macro desta pesquisa.

E importante destacar que em momento algum enfrentei empecilhos para entrevistar
nenhum dos interlocutores, sempre respeitei a disponibilidade de cada um deles. De acordo com
Trivifios (2013, p. 129), em uma pesquisa qualitativa que faz uso de entrevista semiestruturada,
¢ conveniente que o pesquisador estabelega horario e locais possiveis e fixe a duracdo
aproximada, pois ndo s6 permite a ele um planejamento, mas também significa um respeito as
atividades dos participantes.

Com o propdsito de contribuir para a captacdo das tramas da realidade investigada
dentro da qual o objeto de estudo se constitui, e € por ela constituida, as entrevistas foram
consideradas importantes e usadas no processo de levantamento de dados com a coordenadora

e trés professores do curso de Letras/Espanhol no contexto micro. Trata-se de profissionais da
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educagdo com a importante fun¢do de contribuir para a produ¢do de conhecimento cientifico e
que, portanto, podem interferir no processo de aprendizagem da avaliagdo em seus trés niveis
de estudantes de Praticas de Ensino II e do curso de Letras/Espanhol como um todo.

Em sintese, assim como refor¢ca Trivifios (ibid.), o processo de entrevista
semiestruturada representa melhores resultados se considerar diferentes grupos de pessoas, que,
no caso desta pesquisa foram: os estudantes de Praticas de Ensino II; a coordenadora; os
professores do curso de Letras/Espanhol; a coordenadora de graduagdo; e a presidente da
Comissdo de Diretrizes de Avaliagdo. Esse instrumento metodologico, em virtude do tempo
envolvido e da busca de profundidade, acaba, de certo modo, limitando o nimero de
interlocutores a serem entrevistados, pois ¢ preciso garantir a riqueza da andlise dos dados
levantados.

Nesse sentido, Gaskell (2002, p. 71) projeta um limite em torno de quinze a 25
entrevistas individuais, levando em consideragdo o volume de textos extraidos das transcrigoes,
na intencdo de ir além da sele¢do superficial de um numero de citagdes ilustrativas no
movimento analitico da pesquisa. Apesar de todos os esforcos, reconhe¢o que sempre havera
dificuldades emergentes em relacdo as interagdes pessoais estabelecidas no desenvolvimento
de uma pesquisa. Nesse sentido, assim como Minayo (2008) esclarece, todo o cuidado ndo
precisa ser resultado de normas rigidas e nem de preceituario a ser cumprido pelo pesquisador.
Ao contrario, a finalidade estd em oferecer sugestdes, com base em experiéncias, que podem
favorecer o dialogo e a interag@o entre os interlocutores.

Além das entrevistas, dos questiondrios e da analise documental, também foram
realizadas observagdes participantes, com notas de campo, para ter condigdes materiais de
complementar e contrapor os dados obtidos anteriormente. Dessa forma, tive o cuidado de nao
reduzir a realidade concreta a concepgao dos sujeitos de investigacdo, mas de tentar utiliza-la
como meio de aproximag¢ao do concreto vivido. Parto do entendimento de Marx (1984) de que
¢ preciso sustentar a argumentacdo em logicas demonstrativas ligadas ao real-concreto, e essa
¢ uma expansdo de fatos, ndo reprodugdo de discursos. E imprescindivel, pois, a existéncia de
nexos entre os pressupostos tedrico-metodoldgicos com a pesquisa de campo a fim de favorecer
a aproximac¢do das condi¢des concretas de origem e reproducdo do objeto investigado e a
compreensdo mais aprofundada dos conflitos, contradi¢des e antagonismos que permeiam seu
processo de totalizagao.

A luz dessas consideragdes e a fim de que houvesse uma analise mais acurada dos
multiplos fatores que condicionam e sdo condicionados pelo objeto em estudo em sua

concretude, a observacdo participante com notas de campo foi adotada por permitir ao
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pesquisador conhecer a dindmica das relagdes sociais construidas no contexto de pesquisa.
Ademais, esse procedimento metodologico permite ao pesquisador acompanhar in loco as
experiéncias didrias dos participantes e, desse modo, se aproximar dos conhecimentos pessoais
dos interlocutores como forma de compreender e interpretar o objeto estudado, segundo Ludke
e André (2013).

Além disso, segundo as autoras, a observagdo pode possibilitar um contato pessoal e
estreito entre o pesquisador e o objeto investigado, o que é considerado um aspecto importante
em abordagens qualitativas. A medida que acompanha de perto as experiéncias dos
participantes no campo de pesquisa, o pesquisador pode apreender sua visdo de mundo e os
significados que atribuem a realidade que os cercam e as suas proprias agoes. Dessa forma, ¢é
possivel a realizacdo do registro de praticas sociais e discursivas dos sujeitos da investigagao
tomando como referéncia objeto de estudo no campo de pesquisa.

A seguir, apresento algumas informagdes para melhor compreender como

aconteceram as observagdes participantes.

Quadro 5 — Quantitativo de Observacdes Participantes com Notas de Campo Realizadas

Periodo em que Relacao Quantidade

Espaco de Observacao Participantes ocorreu a Observada/Total

Envolvidos Observacao Realizado
Reunides da Comissao
de Diretrizes de Presidente da Comissao Manha ou Tarde 6/11
Avaliagdo

Representantes
Reunides do Colegiado discentes, professores e Tarde 8/9
de Letras/Espanhol coordenadora do curso
de Letras/Espanhol

Aulas de Praticas de Estudantes do 2° periodo
Ensino I e professora de Préticas Manha 16/16

de Ensino 11
Atividade
Extracurricular Professores Manha 3/5
Organizada pelo Curso

Fonte: Elaboragdo da propria autora.

Parece oportuno reiterar que Praticas de Ensino II foi escolhida como campo de
observacdo de aulas no segundo semestre de 2016, uma vez que era a disciplina, dentre as
ofertadas nesse mesmo periodo, que abordava a tematica avaliagdo. Além disso, destaco a
formacdo e as experiéncias da docente, que j& ministrou nesse campus do IF um curso de
intitulado Avaliagdo Formativa: fundamentos teodricos e pratica pedagogica, em 2014, bem

como sua presteza e disponibilidade em me acolher como pesquisadora. As aulas aconteceram
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as segundas-feiras, no turno matutino, de 8h20 as 11h10, e a carga horaria da disciplina ¢
equivalente a 60h.

Um cuidado que, muitas vezes, passa despercebido, e que procurei tomar para os
participantes se sentirem mais a vontade com minha presenca durante as observacdes, foi é o
de sempre deixar meu caderno de anotagdes aberto, pois acreditava que se eu o fechasse,
poderia dar a impressdo de que estava escondendo algo, fazendo uma radiografia de problemas
detectados no campo de pesquisa em relagdo ao que era falado ou praticado em termos do objeto
investigado. As notas de campo constituem um didrio pessoal com a finalidade de ajudar o
pesquisador “a acompanhar o desenvolvimento do projeto e a visualizar como € que o plano de
investigacdo foi afetado pelos dados recolhidos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 151), o que, a
meu ver, ndo precisa ser um diario de anotagdes trancado a sete chaves.

Por fim, acredito que a escolha e o uso de diferentes instrumentos e procedimentos
metodoldgicos nesta pesquisa possibilitaram o processo de triangulagdo dos dados, que,
segundo Trivifios (2013), tem por objetivo abranger de forma méaxima a amplitude na descricao,
explicacdo e compreensdo do objeto de estudo. Assim, parte-se do entendimento de que ¢
impossivel conceber a existéncia de um fendmeno social isoladamente, “sem suas raizes
histéricas, sem significados culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais com a
macrorrealidade social” (ibid., p. 138).

Nesse sentido, a escolha e o uso desses variados meios possibilitaram a realizagdo do
confronto e a articulacdo dos dados empiricos, oferecendo maiores condigdes de analisar de
forma mais cuidadosa e critica o objeto investigado, apreendido em suas dimensdes quantitativa
e qualitativas, baseado nas relacdes estabelecidas entre elas. Por se tratar de um estudo
orientado pelo materialismo historico-dialético, esse processo foi compreendido como
mediagdo necessaria para tentar explicar o objeto de estudo como unidade dialética articulada
a um todo maior determinado pela concretude do seu contexto histérico. Em outras palavras, o
uso da andlise documental, do questionario, das entrevistas e da observag@o participante com
notas de campo permitiram que houvesse amplitude da apreensdo do objeto em estudo uma vez
que tive acesso a percepcao de multiplos dngulos da avaliagdo educacional no processo
formativo no contexto investigado. Além disso, segundo Soares (2014), proporcionaram a
identificagdo e a andlise das nuances que permeiam as interrelagdes por ele estabelecidas entre
contextos micro e macro desta pesquisa.

A seguir, explico mais detalhadamente como ocorreu o processo de constru¢do e a

analise dos dados levantados, com base no materialismo historico-dialético.



76

1.5 O processo de construcao dos dados da pesquisa

O processo de apreensdo da realidade em pesquisas, cujo enfoque tedrico-
metodoldgico € o materialismo historico-dialético, demanda do pesquisador um papel ativo na
produgdo de conhecimento cientifico e na constru¢do de pensamentos mais elaborados acerca
do objeto de estudo. Sdo exigidos esfor¢os continuos de interpretacdo critica e analise criteriosa
das informagdes levantadas com base no movimento transitorio entre o concreto-dado e o
concreto-pensado. Para tanto, ¢ preciso transcender a concreticidade aparente dos
acontecimentos, passar pela decomposi¢do do todo, para, entdo, chegar ao conhecimento da
realidade e do fendmeno em sua esséncia.

Conforme Frigotto (2010), ¢ por meio do trabalho de andlise das informagdes
levantadas que se identificam as determinagdes da problematica pesquisada e sdo estabelecidas
as conexdes, as mediagdes e as contradi¢des dos fatos que a constituem. E nesse momento em
que se busca superar a percepcdo imediata, a analise mecanica e empiricista, passando-se,
conforme o autor, do plano pseudoconcreto ao concreto, que expressa o conhecimento
apreendido da realidade.

Para possibilitar uma melhor compreensdo do objeto estudado nesta pesquisa, busquei,
a partir do processo intensivo de leitura e releitura, sistematizacdo e analise das evidéncias,
encontrar os determinantes mais profundos e fecundos com a construgdo de categorias
conceituais analiticas, que tiveram como sustenta¢do a teoria e as categorias metodoldgicas
propostas por Cury (1986). Assim sendo, os discursos revelados pelos interlocutores e
registrados por meio da realizacdo de observagdes dos participantes, como notas de campo,
entrevistas e aplicacdo de questiondrios, foram cotejados com aqueles identificados nos
documentos oficiais que abordaram o objeto de estudo desta investigagdo. O propdsito estava
em transformar os dados levantados em uma producdo reflexiva capaz de levar o pesquisador
ndo apenas ao encontro do conteido das mensagens expressas, mas também a desvendar o que
ha por tras delas, por meio de um movimento analitico minucioso e esforcos capazes de
“evidenciar o siléncio que sempre acompanha as palavras” (SHIROMA; CAMPOS e GARCIA,
2005).

Para Vygotsky (2001), Aguiar e Ozella (2013), o significado da palavra ¢ crucial para
o entendimento da complexidade envolta na articulagdo dialética entre o pensamento e a
linguagem. Partindo do entendimento de que a linguagem se constitui em instrumento

indispensavel no processo de formagdo do homem, inserido em uma realidade coletiva e com
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capacidade de transformar o social em psicoldgico, ¢ também caminho para se chegar ao
pensamento e ao sentido do ser, pensar e agir do sujeito.

Isso acontece, pois, segundo Tchalekian (2013), a constru¢do da subjetividade do
homem se d4 por meio da constitui¢do de elementos da realidade objetiva, o que significa dizer
que o individuo se apropria dos significados sociais e constitui seus sentidos, embasando, assim,
sua visdo acerca do mundo, bem como seu modo de ser. Nesse processo, a linguagem,
produzida social e historicamente, desempenha funcdo determinante de pratica social
mediadora ao, juntamente com os significados, permitir uma representagdo da realidade no
pensamento e, portanto, compreensdo da atividade no campo da consciéncia, segundo Aguiar,
Soares e Machado (2015).

Isso quer dizer que linguagem e pensamento se relacionam dialeticamente e de forma
mediada. Ao mesmo tempo em que formam uma unidade, uma vez que um s6 € possivel pela
existéncia do outro, mas ndo se confundem, pois ambos t€ém aspectos que os tornam Uinicos.
Vygotsky (ibid.) ainda pondera que o pensamento pode ndo se realizar como palavra e, nesse
sentido, esta pesquisa, ao se propor a realizar analise mais aprofundada do objeto de estudo no
contexto de investigacdo, preocupou-se em levar em considera¢do as transformacgdes pelas
quais passa o movimento do pensamento até ser expresso na palavra com significado, revelada
por meio dos discursos produzidos pelos interlocutores.

Com base nessas consideracdes, Aguiar e Ozella (ibid.) explicam que a transi¢do do
pensamento para a palavra, dentre as muitas transformagdes que ocorrem, passa pelo
significado e sentido. Trata-se de duas categorias que ndo se perdem em sua singularidade, mas
que também ndo podem ser deslocadas uma da outra. Os significados das palavras sdo
construcdes histdricas e sociais que, uma vez compartilhadas entre os homens, possibilitam sua
comunicacdo e socializagdo de experiéncias. De acordo com Tchalekian (ibid.), os sentidos se
apresentam mais fixos e estaveis, embora também se transformem na materialidade da historia.
As significagdes, por sua vez, configuram um campo de movimento permanente por meio da
relacdo entre a subjetividade do individuo e a realidade vivida. S3o singulares, tinicas e também,
assim como a autora pontua, historicas, pois fazem referéncia as experiéncias de vida do sujeito,
inseridas em um determinado contexto historico-social. Contudo, embora conceitualmente
distintos, o sentido e o significado estabelecem relacdo de reciprocidade na constitui¢do da

subjetividade?* do homem, como ser social.

240 termo subjetividade é entendido com base nas consideragdes de Gonzalez Rey (2003). Conforme o autor, esse
conceito deve ser apreendido em sua complexidade, plurideterminagdo e de forma sistémica, tendo em vista que é
sustentado pelo sentido subjetivo e influenciado pela sociedade, por pessoas e pelo continuo movimento das redes
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Portanto, dada a estreita relagdo dessas duas categorias com as vivéncias afetivas e as
situacdes concretas, ¢ importante destacar que os contextos historico-sociais que mediam a
construcdo dos significados, materializados na realidade objetiva e que sdo apropriados pelo
homem, também podem ser compreendidos como mediadores dessa internalizacdo na dimensao
subjetiva do individuo. Ao estar sujeito a critérios de ordem emocional®® e ideologica, tendo
em vista que o homem ¢ fruto e construtor de sua sociedade, esse movimento permite a
existéncia de uma singularizagdo na constituicao dos sentidos.

Partindo dessa perspectiva, ao desconsiderar a articulagdo dialética entre sentido e
significado, os conhecimentos ficam limitados a realidade empirica, ao real aparente. A
apreensdo do significado das palavras possibilita a superacdo da imediaticidade de uma
descri¢do meramente descontextualizada e o consequente alcance da sua dimensdo concreta,
isto ¢, da abstra¢do do real concreto de modo a chegar aos sentidos. Dessa forma, os significados
constituem o ponto de partida, o caminho para se chegar a zonas mais instaveis, fluidas e
profundas, denominadas por Aguiar e Ozella (ibid.) de zonas de sentido, que permitem melhor
compreender o sujeito e as transformagdes pelas quais seus pensamentos passam até serem
expressos em palavras.

Nessa teia de relagdes, a organizagdo hierarquizada da sociedade e de suas relagdes
sociais exerce poderosa influéncia sobre as diferentes formas de comunicacao, sendo, portanto,
considerada no processo analitico das mensagens produzidas ao longo desta pesquisa. Assim
como lembra Fairclough (2001, p. 105), embora sociais os significados, os sentidos com que as
palavras sd3o usadas “entram em disputas dentro de lutas mais amplas”, uma vez que, “as
estruturacdes particulares das relagdes entre as palavras e das relagdes entre os sentidos de uma
palavra sdo formas de hegemonia”. Para Bakthin (2014), as palavras, portanto, apresentam-se
sempre carregadas de uma multidao de fios ideoldgicos que servem de trama as relagdes sociais
em todos os dominios.

Nesse sentido, por entender que a analise das aprendizagens e das praticas da avaliagdo
em seus trés niveis, em uma turma de um curso de Letras/Espanhol de um IF, adentra na

complexidade do processo de construcao do pensamento e da linguagem, e que essa articulagao

de relagdes sociais. Subjetividade, entdo, ¢ “o sistema de significagdes e sentidos subjetivos em que se organiza a
vida psiquica do sujeito e da sociedade, pois subjetividade ndo ¢ uma organizacgao intrapsiquica que se esgota no
individuo, mas um sistema aberto e em desenvolvimento que caracteriza também a constitui¢do dos processos
sociais” (GONZALEZ REY, 2003, p. 8).

25 Assim, “se a emogdo diz ndo, os meios ndo estdo disponiveis [...], a emogdo é que define a disponibilidade dos
recursos subjetivos do sujeito para atuar” (GONZALEZ REY, 2003, p. 245). Portanto, deixa-se evidente que os
registros emocionais geram um estado de desejo e tensdo, com capacidade de mobilizar o sujeito, criar experiéncias
afetivas e, como atividade psiquica, ter papel regulador, segundo Aguiar e Ozella (2013).
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dialética perpassa uma teia de relacdes entre palavra, sentido e significado, ancoradas
ideologicamente no contexto socio-histdrico, fiz uso de nicleos de significagcdo para analise dos
discursos produzidos.

Trata-se de uma proposta metodoldgica de constru¢do dos dados levantados na
pesquisa, baseada no método histérico-dialético e na Psicologia Socio-Histdrica, com vistas a
apropriacdo das significagdes constituidas pelo sujeito frente a realidade objetiva. Uma vez que
os elementos determinantes das formas de significacdo da realidade ndo estdo ao alcance
imediato do pesquisador, ¢ preciso que a aparéncia do real seja superada, assim como a
apreensao da sua unilateralidade. O que se pretende com os nucleos de significagdo ¢ apreender
as relagdes e as contradigdes, isto €, as mediagdes sociais e historicas que configuram as
significa¢cdes como unidades dialéticas da fala e do pensamento, possibilitando ao pesquisador
passar da aparéncia das palavras (significados) para sua dimensao concreta (sentidos), segundo
Aguiar, Soares e Machado (2015).

Dessa forma, o trabalho com os nucleos de significagdo objetiva expressar movimento
de abstracdo com base no empirico, permitindo, dessa forma, um caminhar em dire¢ao ao real
concreto, conforme os autores salientam. Tomando por base o sujeito, o pesquisador busca
apreender aquilo que nao foi dito, ou seja, tenta entender a sua fala interior, seu pensamento, o
processo de constitui¢do dos sentidos e as contradi¢cdes que fazem parte dela. Ainda cumpre
ressaltar que a opgdo pelo uso do termo significacdo nesta investigagdo nao foi aleatéria, mas
aconteceu diante da complexidade e dificuldade de apreender e de se caminhar até as zonas de
sentido constituidas pelo sujeito. Com a finalidade de melhor compreendé-los, os significados
sdo tomados como pontos de partida, que, por meio de um trabalho analitico e interpretativo,
possibilitam um movimento de superagao das aparéncias, podendo caminhar para “zonas mais
instaveis, fluidas e profundas, ou seja, [...] zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.
226). Tendo em vista que sua apreensdo ndo se revela facilmente, sendo, muitas vezes,
desconhecida pelo proprio sujeito, seria invidvel a andlise dos sentidos constituidos por
interlocutores de diferentes segmentos de acordo com Aguiar (2017) 26 — o que € o caso desta
pesquisa, a qual leva em considerag¢@o a coordenadora, os professores e os estudantes de uma
turma do curso de Letras/Espanhol.

Portanto, a partir do entendimento de que a significagdo “remete a dialética que

configura a relagdo entre sentidos e significados constituidos pelo sujeito frente a realidade”

26 A convite do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atuagido de Professores/Pedagogos (GEPFAPe), a Prof*. Dr*.
Wanda Aguiar fez uma apresentacao, enriquecida com discussdes, sobre Nucleos de Significagdo na Faculdade de
Educagio da Universidade de Brasilia, no dia 12 de maio de 2017.
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objetiva (AGUIAR; SOARES e MACHADO, ibid., p. 59), esta investigacao foi desenhada em
direcdo a apreensdo das significagcdes constituidas sobre a avaliagao, em seus trés niveis, pelos
interlocutores, com a finalidade de se aproximar dos sentidos por eles elaborados, acerca do
tema tratado. Além disso, o proposito também estava em vislumbrar a possibilidade de construir
elementos indicadores de praticas pedagdgicas que favorecessem a aprendizagem da avaliagdo
educacional no curso de licenciatura investigado.

A proposta dos nucleos de significagdo ocorre em trés etapas fundamentais que se
interrelacionam, iniciando-se pelo levantamento de pré-indicadores. Nesse momento, o
objetivo foi identificar palavras que revelassem indicios em relacdo a forma de pensar, de sentir
e de agir dos interlocutores, considerando a relevancia para a compreensao do objeto de estudo.
Assim, deve-se partir das palavras inseridas em um contexto que lhes confere significado,
podendo ser desde a propria narrativa do sujeito até as condi¢des histdrico-sociais que o
constituem. Dessa forma, como Aguiar e Ozella (2013) asseveram, ndo se trata de palavras
isoladas. Os pré-indicadores referem-se a “trechos de fala compostos por palavras articuladas
que compdem um significado” (idem., p. 309) e expressam a materialidade historica do sujeito
frente a realidade da qual participa. Os significados contextualizados das palavras sdo tomados
como totalidades parciais, ou seja, como partes do todo, como elementos que constituem e sao
constituidos na dialética da totalidade em que o sujeito se encontra inserido (AGUIAR;
SOARES e MACHADO, 2015).

Quando dialeticamente articulados, os pré-indicadores permitem um aprofundamento
maior do conhecimento sobre as formas de significacdo do sujeito do que quando analisados
isoladamente. Assim, iniciada a segunda etapa da proposta metodoldgica, cuja finalidade ¢
sistematizar os indicadores, realiza-se um movimento de aglutinagdo por similaridade,
complementaridade ou contraposi¢ao dos pré-indicadores com o intuito de chegar a uma menor
diversidade. Assim, de acordo com Aguiar e Ozella (2013, p. 309), ¢ importante ressaltar que
os critérios para que isso aconte¢a ndo sdo, necessariamente, isolados entre si, sendo alguns
indicadores complementares pela semelhanca e pela contraposicdo, da mesma forma. Outro
importante aspecto a ser considerado nesse processo de aglutinagdo foi a realizacdo de multiplas
leituras e o dispéndio de esforcos de andlise do material produzido para poder apreender e
organizar os indicadores, a fim de se estabelecer as relagdes necessarias para que a
sistematizacgdo fosse concretizada.

Enquanto na etapa dos pré-indicadores o processo analitico se volta para a apreensdo
dos elementos empiricos da realidade e das formas aparentes da significagdo, na sistematizagao

dos indicadores, o movimento dialético de andlise centra-se ndo somente para pingar 0s
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significados das palavras, que constituem elementos de uma totalidade, mas também neles
aprofundar, abstraindo “a complexidade das relagcdes contraditorias e historicas que o
constituem” (AGUIAR; SOARES e MACHADO, ibid., p. 67). Essa outra fase tem como
finalidade a nega¢do do discurso tal como se apresenta, isto €, a negacao da afirmacao, do dito,
superando a dimensdo empirica de conhecimento das significagcdes e permitindo andlise que
ndo ¢ sustentada pela unilateralidade, mas sim em conceitos de confirmagao.

Para tanto, ¢ preciso explicitar as relagdes existentes entre os pré-indicadores, com
origem no empirico, constituido pelo “todo cadtico” e figurado na intui¢do, e que chega até a
analise, representada pela elaboracao de abstragdes mais simples e apreensdo de caracteristicas
basicas da realidade, isto €, os significados das palavras. O segundo movimento, marcado pela
retomada do processo de sintese, parte das abstracdes e caminha em direcdo a realidade
concreta, o que configura a ultima etapa do procedimento metodologico: a construgdo dos
nucleos de significagdo.

Nesse momento, visa-se a superagdo do discurso aparente, desvinculado do contexto
socio-historico, buscando alcangar a concretude da realidade por meio da articulagdo dialética
dos indicadores e, assim, revelar e objetivar a esséncia dos contetidos expressos pelos sujeitos,
em um processo de teorizacdo dos achados da pesquisa. O critério para a nuclearizagio é&,
novamente, articular os contetidos por semelhanga, complementaridade e/ou contradi¢io a fim
de sintetizar as mediagdes que constituem o sujeito em relacdo a sua maneira de pensar, de
sentir ¢ de agir, identificando as transformagdes e as contradi¢des que se estabelecem na
constru¢do de seus sentidos e significados. Esse movimento avanca em direcdo ao concreto
pensado, as zonas de sentido, permitindo que sejam construidas andlises mais consistentes
baseadas tanto nas condic¢des subjetivas dos interlocutores da pesquisa, quanto nas contextuais
e historicas da realidade objetiva.

Trata-se, portanto, de um “poder” de sintese mais aprofundado de forma que a
organizacdo e a nomeacao dos nucleos de significacdo sejam resultado da inter-relagdo de
diferentes “momentos”, mesmo contraditorios, apreendidos com base na aglutinagdo dos
indicadores, elementos fundamentais para identificar os contetidos e sua mutua articulagdo com
vistas a revelagcdo e ao alcance da esséncia dos conteudos expressos pelo sujeito (AGUIAR
AGUIAR; SOARES e MACHADO, ibid., p. 231). Nessa etapa, os autores sugerem como
caminho para nomeagao a extra¢do de uma ou mais expressoes da propria fala do participante
para compor uma frase curta que revele a articulagdo realizada na elaboragao dos nticleos e que

explicite o movimento do sujeito dentro dos objetivos da pesquisa.
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E valido ressaltar que o processo de nuclearizagdo tem como base a totalidade
historico-social, uma vez que esse movimento acontece por meio da relagdo entre as partes € o
todo, ou seja, o todo, que havia sido inicialmente cindido para que se chegasse as palavras com
significado, ¢ agora recomposto de forma a alcangar a interpretagao dos sentidos produzidos na
atividade social e historica dos sujeitos.

Para melhor compreender esse movimento de andlise, segue uma figura que representa

bem o que foi explicado:

Figura 7 — Constitui¢ao dos Nucleos de Significagdo
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Fonte: Adaptacdo da Apresentagdo de Aguiar (2017).

Partindo de um todo ainda caotico/empirico, representado pela desordem em que se
encontram as teses levantadas com base nas falas dos sujeitos interlocutores desta pesquisa,
realizei leituras flutuantes do material transcrito, a fim de identificar palavras com significados,
ou seja, palavras inseridas em um contexto que foram chamadas de pré-indicadores. Para que
isso ocorresse, foi necessario tomar como base o objeto de estudo da pesquisa e, assim, chegar
a diferentes unidades de significacdo. Nesse momento, foram realizadas e reiteradas atentas
leituras das transcri¢des das entrevistas semiestruturadas ¢ das informagdes constantes dos

questionarios aplicados aos estudantes de Praticas de Ensino II, dos quais pude extrair



83

contetidos relacionados ao objeto de estudo desta pesquisa € que se mostraram frequentes,
imprecisos ou carregados de carga emocional.

O préximo passo ocorreu com o agrupamento dialético dos pré-indicadores em
indicadores por contraposi¢do, semelhanga ou complementaridade, segundo Aguiar e Ozella
(2013), representando um passo a mais em direcdo a uma apreensdo mais totalizante e
integradora do sujeito. Como demonstrado pela figura, é possivel observar uma menor
diversidade de contetido tematico. Nessa fase, o tratamento analitico dado aos eventos da
pesquisa levou em consideragdo o agrupamento dos pré-indicadores j& identificados por cada
segmento, sem perder sua especificidade, ou seja, nao foi feito nucleo de significagdo de cada
sujeito para depois articular dialeticamente. Ao contrario, elaborei somente os pré-indicadores
de todos, separadamente, e dai para frente articulei conforme o grupo ao qual o sujeito
pertencia: coordenacdo, professor ou estudante. Isso aconteceu porque nao ¢ intencao desta
pesquisa buscar sentidos de cada sujeito, mas as significagdes sobre a avaliacdo em seus trés
niveis dos segmentos em questao.

Finalmente, a partir da releitura do material produzido, baseada no agrupamento
resultante (conjunto dos pré-indicadores e indicadores), iniciei um novo processo de
aglutinacdo, que culminou na organizagdo dos nucleos de significagdo. Nessa etapa, assim
como orientam Aguiar e Ozella (ibid.), o nimero de nucleos deve ser reduzido de modo a nao
haver um retorno aos indicadores, expressando pontos centrais e fundamentais que tragam
implicagdes e que revelem determinagdes constitutivas dos grupos de sujeitos.

Finalizado esse momento, iniciei a analise de forma intranuclear, ou seja, a discussao
tedrica aconteceu dentro do proprio nucleo a fim de garantir as especificidades dos diferentes
segmentos desta pesquisa e depois avancei para uma articulagdo internucleos, a partir dos ja
constituidos. Esse movimento dialético permitiu-me desvelar semelhangas e/ou contradi¢des
que, interpretadas com base no contexto de produg¢do, da articulagdo com a teoria e da realidade
objetiva, que ¢ historica e social, contribuiu para a apreensdo das significagdes que articulam a
fala e o pensamento dos sujeitos, ou seja, superar a dimensdo abstrata e alcangar o concreto em
sua totalidade. Como salientam Aguiar e Ozella (2006), trata-se de um momento analitico mais
complexo, completo e sintetizador, ou seja, quando os nucleos sdo integrados no seu
movimento interpretativo, em um plano mais interiorizado.

Apesar de a andlise das significa¢des elaboradas sobre avaliagdo em seus trés niveis
pela coordenadora do curso, professores e estudantes de Praticas de Ensino II ser um dos
objetivos especificos da pesquisa, o uso de nticleos de significagdo constituiu o ponto de partida

do processo de constru¢do dos dados levantados. Nesse sentido, foram utilizados também no
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movimento dialético de andlise das falas produzidas e registradas nas entrevistas
semiestruturadas com a CDGR e a presidente da comissdo de Diretrizes de Avaliagao do IF.

Essa decisdo aconteceu porque o homem ¢ um ser social e historico, imerso na
sociedade que o forma e ¢ por ele formada, cuja historia pessoal e coletiva o constitui e
representa. Portanto, a singularidade que configura a sua construgdo de sentidos traz as marcas
do contexto social e seus significados, ou seja, apesar de particular, os sentidos atribuidos
acontecem a partir da interacdo com 0s pares € 0 meio em que se encontra inserido, sendo,
assim, uma representacdo do real, que ¢ objetivo. Nessa perspectiva, analisar o entendimento
sobre a avaliacdo em seus trés niveis, no IF investigado, com base no ato formal de comunicagao
verbal, com as interlocutoras acima mencionadas, perpassa as significacdes elaboradas como
elemento fundante no processo de anélise e na compreensao do objeto estudado.

Assim sendo, partir dos nucleos de significacdo constituidos e tive condigdes de
confrontar os dados aparentemente dispersos das entrevistas semiestruturadas realizadas no
contexto macro desta pesquisa juntamente com a andlise documental. O intuito estava em
apreender, na sua concretude, as multiplas determinagdes que se entrelagam na composi¢do do
objeto em estudo. Parto do entendimento de que os documentos oficiais sdo produtos de uma
realidade historica que se constroi e se modifica dialeticamente e ndo devem ser menosprezados
no processo de compreensao do real e na constru¢do de novas sinteses.

Nesse sentido, Shiroma, Campos e Garcia (2005) pontuam que as recomendagdes
presentes nos textos de politica educacional exigem que sejam interpretadas e adaptadas de
acordo com as circunstancias e com o0s jogos politicos que configuram o campo da educagdo
em cada pais, regido, localidade. Os textos, caracterizados por elementos contraditorios em
permanente movimento no tempo e espago, devem ser lidos em relagdo ao contexto de producao
e confrontados com outros do mesmo periodo e local, para que sejam compreendidos em sua
complexidade e nunca independentes da historia, do poder e de interesses.

Dessa forma, a luz das consideragdes apresentadas, esclarego que os nucleos, ao serem
organizados por segmentos, levaram em consideracdo os trés niveis da avaliagdo
simultaneamente ¢ a articulagdo entre eles. Todavia, em relagao aos estudantes, tendo em vista
a existéncia de um maior nimero de participantes e informagdes levantadas para serem
analisadas, os nucleos foram constituidos tomando como referéncia cada nivel e, ao final, foi
realizada andlise sobre o entendimento dos discentes acerca da integracdo entre eles. Para
melhor visualizagdo, a seguir, mostro o resultado do processo de nuclearizagdo com base nas

falas dos participantes da pesquisa.
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Quadro 6 — Relagdo entre os Nicleos de Significacdo e os Segmentos

Contexto Segmentos Nicleos de Significacio
Coordenadora do Curso de Do concebido ao vivido em um campo de
Letras/Espanhol contradigdes.

Progressos e percalcos na formacio docente acerca da
Professores o~ .
avaliacdo educacional.
1. Avaliagdo como verificagdo
L 2. Avaliagdo associada a
Avaliagdo para as o
aprendizagens quantificagdo
Micro P 3. Avaliagdo como processo de
aprendizagem
Estudantes L Um caminho por falas evasivas e
Avaliagdo ~ .
oo elocucdes sobre a qualidade
Institucional P .
institucional e do ensino.
_— Conceituagdes marcadas por
Avaliagcdo em - .
contradi¢des: entre falas incertas
larga escala .
€ consistentes.

Coordenadores (CDGR e
Macro | Presidente da Comissao de
Diretrizes de Avaliagcdo)
Fonte: Elaboragdo da prépria autora.

A avaliagdo em seus trés niveis e as fragilidades na
esfera institucional.

Cumpre ressaltar ainda que, apesar de entender os limites interpretativos imanentes a
cada um dos instrumentos e dos procedimentos metodologicos utilizados no processo de
apreensdo do objeto de estudo, em sua complexidade e totalidade, também compreendo como
seus elementos constitutivos as ideologias, as contradi¢des e as multiplas determinagdes que se
desvelam em uma realidade concreta. Nesse sentido, o objeto ndo pode ser visto como um
complexo de elementos acabados, mas sim, diferentemente dessa ideia, um processo de
complexos em construgdo e transformag¢do que precisam ser contextualizados em suas
condi¢des objetivas. Para tanto, ¢ imprescindivel o estabelecimento de relagdes entre o objeto
de estudo e as determinacdes sociais, historicas e politicas, conectando suas particularidades
dialeticamente e coordenando-o como uma sintese explicativa cada vez mais ampla e densa,
segundo Soares (2014).

Em vista disso e com a finalidade de compreender com maior profundidade o campo
de interacdo entre o real concreto da avaliacdo e o contexto de formacdo de professores no
Instituto Federal, a seguir estabeleco um paralelo analitico com os contextos nos quais as

tematicas que constituem o objeto de estudo desta pesquisa foram tecidas.
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2 TESSITURAS ENTRE AVALIACAO EDUCACIONAL E FORMACAO DE
PROFESSORES NO CONTEXTO DOS IFs

A andlise e compreensdo das conjunturas politicas, econdmicas e sociais, atreladas ao
contexto histdrico, sdo importantes, tendo em vista a necessidade de ruptura com uma visao
reducionista acerca do objeto investigado, no caso desta pesquisa, a avaliagdo em seus trés
niveis ¢ a formacdo de professores. A leitura politica dos conflitos e as contradigdes que
permeiam essas duas dimensdes, intrinsicamente relacionadas a projetos de sociedade, ¢
relevante para que o entendimento construido sobre o objeto de estudo aconteca com base em
suas multiplas determinagdes. Segundo Netto (2011), para apreender ndo a aparéncia, mas a
esséncia, a dinamica e a estrutura de um fenomeno, deve-se mobilizar um maximo de
conhecimentos, critica-los e revisa-los dentro de uma realidade objetiva, que ¢ histdrica,
dindmica e conflitiva.

De acordo com Miguel (2015) e Hofling (2001), a politica, compreendida como uma
atividade presente em todas as sociedades humanas e constituida com base em sintese de
ideologias, modos de producdo de um determinado momento historico e interesses distintos que
expressam relagdes sociais de poder, assume variadas feigdes, nasce do contexto social e ¢é
resultado de decis@o interventiva da esfera publica na realidade social. A mutabilidade das
politicas ¢ movida pela historicidade, o que impossibilita a investigacdo dos elementos
determinantes da educacdo desprendidos do tempo histdrico e, portanto, sem levar em
consideragdo os fatores que conferem a eles dinamismo em seu processo de rupturas e
permanéncias. O objeto de estudo ndo pode ser, portanto, apreendido estaticamente, mas
considerado diante das condi¢des concretas da realidade social em que se constitui e € por ele
constituido.

De acordo com Hilsdorf (2012, p. 79), as mudangas registradas ndo apresentam
temporalidade uniforme, sendo descontinuas a medida que o carater plural do tempo e as
necessidades politicas, culturais, religiosas e pedagdgicas da €poca e dos diferentes espagos nao
possibilitam a existéncia de uma precisao cronoldgica das transformacdes pelas quais a
sociedade passou. Para Bittar e Ferreira Jr (2011, p. 99), todo um conjunto de praticas ¢ proprio
de determinada época e de sociedades que fazem parte de um processo historico de construcao,
isto ¢, ndao foram sempre de uma forma e ndo serdo sempre assim.

A luz dessas consideragdes e a partir da necessidade de retomar as raizes das questdes
historicas que perpassam a avaliacdo e a formacao de professores na Rede Federal até chegar a

criacdo dos IFs, faz-se necessario analisar as interlocucdes existentes entre elas para além de
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uma visao simplista, em uma realidade inerte. Ao contrario, ¢ preciso considerar os multiplos
fatores em sua explicitacdo de modo a ampliar o entendimento dos conhecimentos e das praticas
avaliativas nos espagos formativos docentes, tendo como fio condutor a historicidade, que
confere dinamismo as condigdes concretas da realidade social. Sem davida, € preciso que a
discussdo da formagdo de professores e da avaliagdo educacional, nesse contexto, leve em
consideragdo a retomada das questdes politicas que configuram esses campos em razdo da
influéncia que exercem na construgdo de projetos de formagao emancipadores ou mantenedores
dos interesses da classe hegemonica.

O intuito deste capitulo, portanto, esta em analisar e compreender a fundo as tematicas
destacadas anteriormente por meio de um movimento dialético, o qual leve em consideragao as
contradigdes e os conflitos existentes no contexto historico-social de criagdo da Rede Federal.
Conforme Freitas H. (2007), entender as amarras sociais e as condi¢des histdricas ¢ importante
para que ndo sejam criadas ilusdes de solucdes faceis para os problemas da formacdo que
permeiam o campo educacional. Portanto, a constru¢do de novos processos formativos,
respondentes as exigéncias e necessidades sociais na atualidade, deve, antes de tudo, se situar
no campo das contradigdes e das lutas pelo aniincio de uma outra sociedade, bem como se

nortear a partir de uma visao socio-historica de educador.

2.1 Desvelando a avaliacio e o processo de formacdo de professores no contexto dos
CEFETs: de 1978 a 2008
A histéria da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica no
Brasil teve inicio na primeira década do século XX, quando o entdo presidente da Republica,
Nilo Pecanha, criou dezenove escolas de Aprendizes e Artifices com o proposito de oferecer
educagdo aos pobres e despossuidos, retirando-os das ruas e dando a eles oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades de modo a se tornarem futeis ao pais. Em 1930, essas
instituicdes de ensino deram origem aos Liceus Industriais que, em pouco mais de dez anos,
foram transformados em Escolas Industriais e Técnicas (EITs).
No final da década de 1950, com a conquista de autonomia didatica e de gestdo, as
EITs se tornaram autarquias e passaram a ser denominadas de Escolas Técnicas Federais. O
objetivo dessas unidades escolares estava em proporcionar iniciagdo técnica e base cultural
geral que permitissem ao educando integrar-se a comunidade e participar do trabalho produtivo
ou prosseguir seus estudos (BRASIL, 1959). Foi a partir dessas escolas que os Centros Federais

de Educacdo Tecnoldgica (Cefets) se originaram, quando, em 1978, trés deles foram criados
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por meio da promulgagdo da Lei n® 6.545, a saber: um no, Parana, um em Minas Gerais e Celso
Suckow da Fonseca, no Rio de Janeiro. A essas novas instituigoes foi conferida a atribui¢ao de
formar engenheiros de operagdo e tecnologos, processo que mais tarde foi estendido a outras
escolas que ainda seriam transformadas, além do compromisso com a formagao de professores
no contexto da Rede Federal, tal como pode ser observado em seus objetivos educacionais na

legislagdo que tratava sobre o funcionamento dos Cefets.

I — ministrar ensino em grau superior:

a) de graduagdo e pds-graduagio, visando a formagao de profissionais em engenharia
industrial e tecnélogos;

b) de licenciatura plena e curta, com vistas a formagao de professores e especialistas
para as disciplinas especializadas no ensino de 2° grau e dos cursos de formagao de
tecnologos;

IT — ministrar ensino de 2° grau, com vistas a formacdo de auxiliares e técnicos
industriais;

IIT — promover cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializagdo, objetivando a
atualizagdo profissional na area técnica industrial;

IV — realizar pesquisas na éarea técnica industrial, estimulando atividades criadoras e
estendendo seus beneficios & comunidade mediante cursos e servigos. (BRASIL,
1978).

Portanto, os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica tinham como finalidade nao
apenas a oferta de cursos técnicos, mas também a de graduacdo e pos-graduacdo na area de
tecnologia, uma vez que a preocupagao estava em preparar o Brasil para a revolucdo tecnoldgica
que ocorreria entre 1980 e 1990. Cumpre ressaltar, de acordo com Brasil (2009, 2010a), que
essas instituigdes foram as primeiras dentro da histéria da Rede Federal a fazerem parte do
nimero de instituicdes de educagdo superior, as quais ofereciam cursos de licenciatura.
Entretanto, nesse contexto em especifico, o foco estava voltado ao processo formativo de
professores para atuarem em disciplinas especializadas no extinto 2° grau, bem como naquelas
que compunham os curriculos dos cursos que tinham como propo6sito a formacgao de tecndlogos.

Essa énfase dos cursos de licenciatura ocorreu porque, em razao de o parque industrial
brasileiro ter expandido, houve aumento da exigéncia para a formagdo de profissionais com
maior peso ao dominio de tecnologias mais avancadas por parte dos técnicos, segundo Brasil
(2004a). Tal situagao acabou demandando redirecionamentos na organiza¢ao do ensino da Rede
Federal dada sua estreita articulagdo com o sistema produtivo do pais. Nesse sentido, a
prerrogativa dos Cefets para formar professores estava associada as especificidades das
disciplinas das areas técnicas e a caréncia de professores habilitados para assumi-las a época,
necessidade que nio era atendida pelas universidades. E diante desse cenario, entdo, que houve

a urgéncia de preparacdo em ambito superior de professores para o ensino das disciplinas
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“profissionalizantes” de maneira rapida, utilizando recursos humanos ja existentes, portadores
de uma formacao semiacabada (BRASIL/CFE, 1982).

De acordo com Simdo (2004), para a formagdo de professores nesse contexto, foram
consideradas viélidas tanto as propostas de licenciatura, quanto os chamados Esquemas I e 11?7,
conhecidos como medidas emergenciais para cursos de capacitacdo docente, o que, de certa
forma, reforcou uma visdo fragmentdria do exercicio da docéncia. Conforme a autora, esse
modelo de formacdo surgiu a partir da Portaria Ministerial n® 432/71, que aprovou as normas
relativas aos cursos superiores de formagao de professores com habilitagdo para as disciplinas
do ensino médio, relativas as atividades econdmicas primadrias, secundarias e terciarias, além
de originar as licenciaturas de formagao especial. Os cursos que constituiam o Esquema I
tinham como objetivo possibilitar a formagao pedagdgica aos portadores de diploma de nivel
superior a qualquer profissional graduado, desde que cursando as disciplinas necessarias e
exigidas para as licenciaturas, a fim de tivessem autorizacdo para lecionar no ensino de 2° grau.
Em relacdo ao Esquema II, qualquer profissional formado em nivel técnico e que cursasse, além
de disciplinas pedagdgicas, as disciplinas de contetido técnico especifico, ou seja, correlativo a
area de habilitacdao do diploma de 2° grau, faria jus aos direitos dos licenciados.

E possivel perceber, portanto, que a oferta de cursos de formacio de professores nos
Cefets ¢ marcada por uma adequacdo do sistema educacional ao processo de reestruturacdo
produtiva e aos novos rumos do Estado. Assim como Freitas H. (1999, p. 17-18) destaca, as
reformas educacionais em nivel superior ocorridas no Brasil, desde a década de 70, apresentam
esse proposito, reafirmando a centralidade ocupada pela formagdo dos profissionais da
educacao, tratada ou como fendmeno impulsionador e realizador dos movimentos reformistas,
ou como elemento que cria condi¢des para a transformagao da propria escola, da educagdo e da
sociedade.

Nos anos 1970, quando surgiram os Cefets, houve a implantacdo das licenciaturas

curtas?® como forma de atender as novas demandas impostas pela sociedade, ao propiciar a

27 No ano de 1977, Machado (2008) explica que foi publicada a Resolugdo n° 3 do Conselho Federal de Educagio,
que instituiu a licenciatura plena para a parte de formagdo especial do 2° grau, fixando curriculo minimo e
determinando que as institui¢des de ensino que ofertassem os Esquemas I e II os transformassem em licenciaturas.
Para tanto, estabeleceu-se um prazo maximo de trés anos, a partir da vigéncia dessa norma. Com a transformagao
das trés primeiras ETFs em Cefets, ensejou-se grande expectativa em atender a essa demanda, pois um de seus
objetivos era precisamente oferecer educagdo superior de licenciatura plena e curta. Entretanto, pouco sucesso se
obteve com relagdo a essa implantagdo, uma vez que os Esquemas I e Il acabavam se impondo mais (MACHADO,
Ibid., p. 12). Segundo a autora, houve, portanto, um relaxamento da Resolu¢cdo CFE n° 3/77, tornando opcional a
formagao de professores da parte de formagao especial do curriculo de ensino de 2° grau, por via dos Esquemas I
e Il ou por via da licenciatura plena.

28 As licenciaturas curtas apareceram no pais com a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as Diretrizes
e Bases do ensino de 1° e 2° graus. Em seu art. 30, alinea b, ficou entendido que a habilitagdo especifica de grau
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formacao de maior contingente de professores em curto espago de tempo, principalmente para
as regides mais carentes do pais, o que provocou um processo de aligeiramento da certificagdo
docente e fragilidades na formacdo de professores, segundo Dias da Silva (2005). Nesse
contexto, a educacdo foi defendida sob diferentes perspectivas. De um lado, sob a égide
humanista e emancipatéria, abragada por professores militantes de diversas entidades
cientificas, era considerada como direito social. De outro, na perspectiva neoliberal, a fim de
propiciar a melhoria da qualidade de mao-de-obra para o mercado de trabalho, alimentando,
assim, a divisdo social entre duas classes fundamentais e antagdnicas do sistema capitalista: o
trabalhador e o empregador.

Nessa época, predominava o paradigma sustentado pela racionalidade técnica nos
processos de formagdo de professores. Para Schon (1983, p. 21), sob essa concepgdo, a
atividade profissional consistia na solugao instrumental de um problema pela rigorosa aplicagao
de uma teoria cientifica ou uma técnica. Isso quer dizer que a pratica dos profissionais da
educagdo era reduzida ao uso do conhecimento cientifico na solu¢do de problemas, e as
questdes educacionais eram trabalhadas como ordem técnica, resolvidas de forma objetiva por
meio de procedimentos racionais da ciéncia. Em sintese, o professor era um reprodutor de
conhecimentos e sua pratica pedagogica diminuida por uma didética instrumental.

Em relacdo a avaliagdo educacional, o foco estava voltado as diferengas individuais,
com o objetivo unico de mensurar e de quantificar as aprendizagens dos estudantes. As bases
que sustentavam esse entendimento encontravam raizes nos estudos de Ralph Tyler (1979), o
qual defendia a ideia de avaliag¢@o por objetivos educacionais e o uso de instrumentos técnicos
como basilares em qualquer processo avaliativo. O autor acreditava que além dos testes, havia
outras formas de se comprovar mudangas comportamentais por meio de uma série de
procedimentos, dentre eles: inventarios, questiondrios, escalas de atitudes e fichas de registro
de comportamento — todos com a finalidade de obter informagdes acerca do rendimento dos
estudantes, considerando, assim, uma perspectiva mais longitudinal em termos dos objetivos
estabelecidos.

De modo geral, os estudos desse autor, assim como o conjunto de obra de outros como,
por exemplo, Mager (1962), Bloom (1972), Ragan (1973), Fleming (1974) e Taba (1974), os

quais também seguiram no mesmo caminho, trouxeram impactos consideraveis no modo como

superior, ao nivel de graduacao, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duragao, permitiu
ao professor a atuagdo apenas no ensino de 1° grau, ou seja, da 1* a 8" séries. Para diferenciar esta licenciatura da
plena, Neto (2015) explica que o Parecer 895/71 estabeleceu como duragdo 1.200h a 1.500h e 2.200h a 2.500h
para cada uma, respectivamente.
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a concepcao da avaliagdo técnica e classificatoria ganhou amplitude nos cursos de formagao de
professores, pois denotaram a importancia da cientifizacdo e da objetivagdo como tentativa de
padronizar e de racionalizar o ensino, evidenciando a tendéncia tecnicista de pensar a educagao.
A avaliag¢do nos espagos formativos, pois, estava centrada nos métodos e nos procedimentos
operacionais, ou seja, as discussdes eram construidas com base em aspectos técnicos do
processo avaliativo sem que ele fosse situado em sua dimensdo politica e ideologica, como
pontua Sousa (1998).

Sob essa perspectiva, deve-se destacar a indissossiabilidade entre avaliacdo e o
desenvolvimento de testes e medidas educacionais que revelaram processos avaliativos
marcados com o proposito excludente. Mesmo sem esta categoria ser enfatizada
pedagogicamente nos espagos formativos, os estudantes a vivenciavam de forma classificatoria
e ficavam preparados para reproduzi-la no contexto escolar. A preocupacdo ndo estava em
formar professores com vistas a constru¢ao de saberes e praticas de avaliagdo voltadas para a
aprendizagem, mas o que existia era o predominio do seu carater seletivo e controlador com
base na atribui¢do de notas, mengdes ou quaisquer simbolos que promovessem a classificacao.

Ao tomar como referéncia os cursos de formacao de professores dos Cefets, com o
proposito de identificar o tratamento dado ao campo avaliativo, ndo foram encontrados
trabalhos cientificos que relatassem especificamente essa tematica no processo formativo nesse
contexto. Todavia, considerando o entendimento de que a realidade objetiva é um todo
coerente, em que cada parte estd em relagdo com outra e que essas articulagdes formam
correlagdes concretas, unidades ligadas entre si, segundo Lukacs (1967), um objeto, processo
ou contexto especifico ndo pode ser entendido como elemento meramente simples e isolado.
Mas, ao contrario, deve ser considerado como parte que se inter-relaciona com outras em um
movimento dialético, e juntas constituem a totalidade, que ¢ a realidade social.

Assim sendo, seria simplista e reducionista abordar a avaliagdo e a formacdo de
professores nos Cefets desprendidos das influéncias da realidade s6cio-histérica dentro da qual
se encontravam inseridos, no periodo correspondente ao final das décadas de 70 e 80, mesmo
considerando que se tratava de um contexto com especificidades, por ser historicamente
conhecido pela oferta de cursos técnicos e tecnologicos. Com base nessas consideragdes, €
possivel depreender que a avaliagdo na formacdo de professores nos Centros Federais de
Educacdo Tecnologica também encontrava sua base na inspiracdo filoséfico-positivista, que
tanto demarcou o campo educacional dessa época e cuja énfase se encontrava limitada aquela

realizada em sala de aula.
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Ao levar em consideracdo a Resolugdo 01/86 do Conselho Departamental de uma das
unidades que existiam nesse periodo, a de Minas Gerais, que aprovou o sistema de avaliacao
de desempenho escolar dos alunos do 3° grau, ¢ possivel observar que, apesar de haver
legalmente a proposicdo de um ensino superior diferenciado do sistema universitario, a ideia
predominante de medida e classificagdo em relagcdo a avaliagdo no espaco formativo era a
mesma em ambos os contextos educacionais. Além disso, outro aspecto a ser considerado ¢ o
foco voltado para uma abordagem técnica que ocultava sua dimensdo social por meio de
praticas seletivas e excludentes, vivenciadas por estudantes nos cursos de formacdo de
professores. Para Bourdieu et. al. (1975), dissimulava-se a sele¢do social sob a aparéncia de
selecdo técnica e legitimava-se a reproducao das hierarquias sociais pela transmutagdo destas
em hierarquias escolares.

Com base nessas consideragdes e referendada no documento mencionado
anteriormente, ¢ necessario pontuar que a fungdo seletiva e classificatoria da avaliacdo na
formagao de professores no contexto do Cefet-MG apresentava centralidade por meio da
aplicacdo de provas. Avaliava-se para classificar e classificava-se para selecionar, o que reforga
o entendimento de Soares (2014) de que no processo formativo prevalecia a concepgao técnica
e classificatoria da avaliagdo a partir da intencionalidade de controle sobre os estudantes por
meio de notas.

Cumpre destacar, ainda, assim como estabelecido no Regimento Geral do Cefet-MG,
aprovado por meio da Portaria n® 3, de 9 de janeiro de 1984, que os Departamentos de Ensino
Superior eram responsaveis por fixar internamente critérios para avaliar o rendimento dos
estudantes com vistas a sua aprovagdo ou reprovacdo. Portanto, o conceito de avaliacdo de
aprendizagem que sustentava o trabalho pedagogico desenvolvido nesses cursos € que os
futuros professores vivenciavam e eram levados a reproduzir em suas praticas educativas era
de selecdo e classificagdo por meio do uso instrumentos avaliativos que comprovassem
formalmente o desempenho escolar com base em objetivos educacionais pré-definidos.

Entretanto, assim como Sousa (1998, 1994) constatou, vale observar que a ideia de
avaliagdo da aprendizagem como procedimento de julgar o desempenho do estudante passou a
se basear em critérios ja na década de 1980, o que, até entdo, acontecia de forma imparcial e
objetiva a partir do computo de erros e de acertos presentes nas provas. Em uma pesquisa
realizada com a finalidade de analisar trabalhos cientificos sobre avaliagdo da aprendizagem
produzidos no Brasil no periodo de 1980 a 1990, a autora (1996), sinalizou avangos no campo
conceitual da avaliagdo por meio da existéncia de criticas aos limites impostos por uma visao

eminentemente técnica da avaliagdo e da dissociada dos condicionantes sociais,
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problematizando as implicagdes presentes nos critérios adotados para se promover julgamentos
e nas consequéncias e decisdes que deles resultam.

Contudo, apesar de haver sinais de avangos considerdveis na superacdo da
concep¢do da avaliagdo com foco em objetivos educacionais, a partir de resisténcia ao
paradigma positivista e da existéncia de um movimento em dire¢do a ampliagdo do seu campo
conceitual, segundo Goldberg e Sousa (1979,1982); Sousa (1986); Saul (1985, 1988), a
perspectiva técnica predominou nas teorias e praticas até inicio da década de 1990. Soares
(ibid.) explica que esse fato se deu em razdo do estreitamento das relagdes entre o Ministério
da Educagdo (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID) com a
finalidade de promover a reforma do ensino do Brasil. Em sintese, o legado americano sobre a
avaliacdo na perspectiva técnica, classificatoria e predominantemente quantitativa adentraram
os cursos de formacao, tanto em relagdo ao discurso quanto na fundamentagao tedrica.

Obras publicadas nas décadas de 1970 e 1980, que abordavam o desenvolvimento de
testes e medidas educacionais, além de manuais de planejamento de ensino, em que a avaliagdo
da aprendizagem era destacada como um de seus componentes, reforcaram a perspectiva da
mensuracdo com base em prova e testes, e foram incluidas nos curriculos dos cursos de
formacao de professores, de acordo com Sousa (1998).

Nesse contexto historico, dentro do qual os CEFETS e os cursos emergenciais de
graduacdo de professores oferecidos se encontravam incluidos, o pensamento positivista em
relagdo a avaliacdo da aprendizagem, que influenciou o espirito dos académicos brasileiros,
poderia ser percebido por meio da forte presenga em publicagdes como: As provas objetivas:
técnicas de construcdo, de Ethel Bauzer de Medeiros, de 1971; Planejamento de ensino e
avaliag¢do, organizado por Maria Godoy Turra, no ano de 1975; e Testes em educagdo, escrito
por Heraldo Vianna, em 1982, conforme Carvalho e Carvalho (2002).

Tais obras reforcaram a compreensao da avaliagdo na perspectiva da mensura¢do com
base em provas e testes, sem que fosse considerada sua significagdo social, politica e
pedagogica e, também, extrapolada visdo marcada sobremaneira pela classifica¢do e selegao.
Conforme as autoras, esses livros, adotados em cursos de formacdo docente, extrapolaram o
meio académico e passaram a embasar as normatizagdes sobre avaliagdao no Brasil, de modo a
integrarem-se a orientacdo para praticas avaliativas nas escolas.

No ambito do Estado, a limitacdo do campo conceitual avaliativo ao uso como medida,
controle e regulagdo buscavam, por meio de agcdes baseadas nos resultados obtidos, identificar
irregularidades materializadas em uma série de objetivos, que articulados incorporavam as

reformas educacionais e reforcavam cada vez mais a subordinacido da educacdo as demandas
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do mercado de trabalho, segundo as ideias de Gentili (1997). Essas caracteristicas marcaram o
inicio da década de 1990, momento no contexto brasileiro de redugdo da intervengao estatal nas
acOes sociais no pais, com a realizagdo de cortes drésticos de investimento na educacio e
aumento do privilégio aos interesses do capital, sendo o mercado a instancia reguladora das
relacdes sociais € econdmicas.

Castro (1998, p. 9) esclarece que, a partir das reformas, sai do cenario um Estado-
executor e assume em seu lugar o Estado-regulador e Estado avaliador, havendo, pois, a dificil
tarefa de substitui¢ao de controles burocraticos por uma nova cultura gerencial, que incorporou
a politica de avaliagdo como elemento estratégico da gestdo publica. Desde entdo, as politicas
publicas de avaliagdo tém ganhado destaque e passaram a ser utilizadas como mecanismo para
aferir, controlar e regular o ensino com base na nova configuragdo do Estado capitalista,
limitado em suas fungdes, porém fortalecido em suas intervengdes, o que legitimou e assegurou
a perpetuacao da ideologia neoliberal.

Conforme Freitas H. (2002) sintetiza, se a década de 1980 representou o marco da
reacdo ao pensamento tecnicista para os educadores, os anos 1990, contraditoriamente,
marcaram a centralidade no contetido da escola (habilidades e competéncias escolares) e
representaram o aprofundamento das politicas neoliberais. Nesse cenario, ainda de acordo com
Freitas H.(1999), a educagdo e o processo formativo de professores adquiriram importancia
estratégica para a realiza¢do de reformas educativas ao se voltarem para a formagao das novas
geracgdes sob a dtica oficial do neoliberalismo. No Brasil, mais especificamente no governo do
Fernando Henrique Cardoso, ¢ que houve a cria¢do e a consolida¢do de sistemas de avaliagdo
em larga escala, com o objetivo formular, de reformular e de monitorar as politicas
educacionais, além de melhorar a qualidade da educa¢do do pais a partir do acesso as
informagdes produzidas por meio de exames aplicados em todo territdrio nacional.

Diante desse cenario, fica evidente que o Estado-regulador passa a fazer uso de
estratégias avaliativas para alcancar metas e analisar a qualidade da educacao, envolvidas por
praticas meritocraticas e de responsabilizacdo. Sousa (2009), a esse respeito, enfatiza que os
procedimentos de avaliagdo adotados no campo educacional no Brasil t€ém como caracteristicas
énfase em produtos e resultados, mérito atribuido a estudantes, professores e escolas, ou seja,
o foco, apesar de sinalizar preocupacao com a qualidade da educagao, acaba ocorrendo de forma
excessiva em dados quantitativos, sem o devido tratamento por meio de praticas de
autoavaliagdo institucional.

A avaliacdo, portanto, passou a ser compreendida como a chave-mestra dando

caminho para as politicas de reformas educacionais e fazendo uso de praticas meritocraticas e
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de responsabilizacdo para o alcance de metas e analise da qualidade da educacdo. A énfase
voltou-se, via standards” internacionais, para uma metodologia pragmatica e despolitizada com
vistas a obtencdo de resultados em sala de aula, desgarrando-se da andlise dos determinantes
sociais da escola. A avaliacdo externa, focalizada apenas em dados de aprovagdo e média de
desempenho, ndo tem como diretriz a avaliacdo do trabalho pedagdgico de toda instituicao de
educacdo. E vedado a ela qualquer esfor¢o explicativo acerca do que os dados implicam,
incluindo um estudo dos determinantes sociais, como apontam Sordi e Ludke (2009). Segundo
as autoras, a avaliacdo perde forca quando os sujeitos nela envolvidos ndo reconhecem sua
natureza multifacetada, tendendo a valorizar apenas os resultados obtidos pontualmente, sem
considerar os processos nos quais se ancoram. A questao aqui ndo gira em torno da exclusao de
indicadores, mas de repensar o modo como tém sido utilizados se o que se busca é a melhoria
na qualidade da educagao.

Outro ponto a ser destacado também ¢ que, paralelamente a conquista de espaco no
cenario politico pela concepgdo de avaliagdo como sindnimo de controle e regulacdo, a década
de 1990 também foi marcada por intensas discussdes acerca da ampliacdo do seu campo
conceitual com tendéncia formativa e emancipatéria. Para Saul (1992), Gatti (1994), Ludke
(1994), Demo (1995), André (1996), Vasconcellos (2000), os educadores defendiam
prioritariamente a participacdo nos processos de avaliagdo e mostravam-se veementemente
contrarios ao seu carater quantitativo, classificatério e excludente. Portanto, por um lado, a
literatura educacional e a realizacdo sistematica de estudos contribuiram significativamente
para que houvesse uma analise mais critica das concepgdes e politicas com foco direcionado
para avaliacdo e formagdo de professores, de cunho humanistico e ndo limitada ao preparo
técnico do profissional. Por outro, nesse mesmo contexto, também existiram politicas de
formacao que advogaram em favor da dimensao técnica dos processos formativos.

Todavia, nesse contexto de efervescéncia no campo educacional nos anos 1990, a
formacdo de professores na instdncia real acabou se voltando predominantemente para o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades com caracteristicas nitidas do tecnicismo,
retomadas com outra roupagem, outros principios da racionalidade técnica: eficiéncia, eficacia
e produtividade garantidas com base no controle sobre os resultados. Freitas H. (1999) esclarece

que a associagdo da formagao com esse modelo pragmatico reduziu o espaco dos fundamentos

22 O conceito busca relagdo direta entre formagdo académica e empregabilidade, tendo como foco um profissional
competitivo e a ideia de educagdo como mercadoria, sustentada por organismos internacionais.
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epistemologicos e cientificos da educacdo, prevalecendo uma concepgao conteudista, ancorada
na epistemologia da pratica, na légica das competéncias.

E necessrio ressaltar que as politicas publicas educacionais, orientadas pela
perspectiva da profissionalizacdo do educador sob o modelo mencionado acima, e influenciadas
por uma concep¢ao de Estado, de sociedade e de educagdo nos marcos do neoliberalismo,
trouxeram implicagdes profundas para a oferta de cursos de formacao de professores nos Cefets,
instituidos em todo territorio nacional por meio da Lei n® 8.948, de 8 de dezembro de 1994,

Nesse contexto sdcio-historico, o governo brasileiro assinou um convénio com o
Banco Mundial para financiar a reforma da educacdo profissional, que previa medidas voltadas
para a cisdo’! entre a parte profissional e a parte académica dos cursos técnicos, a promogdo de
maior flexibilidade curricular, potencializando o fluxo de servigos entre as instituicdes de
educacao profissional e as empresas e propiciando o paulatino descomprometimento do Estado
com o financiamento e a gestdo da Rede Federal, segundo Brasil (2012).

Para tanto, na década de 1990, a licenciatura nos Cefets ¢ redirecionada para
“formacdo de professores especializados para as disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnologico” (BRASIL, 1993, art. 3°), saindo da esfera da formagdo de professores para as
disciplinas especializadas do 2° grau, ou seja, Educag@o Bésica, e colaborando somente quando
se tratasse de educagao profissional. Essa situa¢do perdurou por, aproximadamente, quatro anos
quando, em 1997, o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso promulgou o Decreto n°
2.406, de 27 de novembro de 1997, que regulamentou a Lei n°® 8.948, de 8 de dezembro de
1994. Nessa ocasido, frente as recomendacdes do desenvolvimento de politicas publicas
educacionais voltadas para o atendimento da ideologia neoliberal e por influéncia de
organismos internacionais®?, em meados dos anos 1990, buscou-se diversificar a educagio
superior por meio de incremento a expansdo do nimero de institui¢des ndo universitarias.

Os Cefets, entdo, passaram a “ministrar cursos de formagdo de professores e
especialistas, bem como programas especiais de formagdo pedagogica, para as disciplinas de

educacdo cientifica e tecnologica” (BRASIL, 1997, art. 4°), ou seja, retornaram com a

30 Essa lei institui o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, transformando, gradativamente as Escolas
Técnicas Federais em Cefets.

31 Apesar de essa cisdo ter ocorrido na década de 90, influenciada pelo Banco Mundial, no século XXI, no governo
Temer, € possivel perceber também a existéncia de uma cisdo que faz com que os estudantes se dividam entre os
que terdo acesso a um ensino proped€utico ¢ aqueles a um ensino de natureza mais técnica, com a Reforma do
Ensino Médio, norteada pela Base Nacional Comum Curricular e financiada pelo BM. Portanto, ha, em certa
medida, um esvaziamento do carater coletivo no campo educacional, mantendo-se a capacidade de tomada de
decisdo individualizada sobre os itinerarios formativos, o que torna a reforma mais adequada aos interesses de
formagdo de forca de trabalho mais produtiva para grupos econémicos.

32 O Banco Mundial fez recomendagdes para a educagio superior, contidas no documento “La ensefianza superior:
las leciones derivadas de la experiencia”, em 1995.



97

prerrogativa para atuar tanto na Educacao Bésica, quanto profissional, sem limitagdes aos niveis
técnico ou tecnoldgico. Nessa mesma €poca, os cursos emergenciais de Esquemas I e II foram
revogados com a vigéncia da Resolugdo CNE/CP n° 02/97, que regulamentou a oferta de
programas especiais de formagdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do
ensino fundamental, do ensino médio e da educacdo profissional em nivel médio.

Além disso, durante esse contexto, o Ministério da Educacdo emitiu o primeiro
documento sobre a formagao de professores, o Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
que tratava do processo formativo de docentes em nivel superior para atuar na Educacao Basica.
No entanto, ¢ preciso ponderar que, em pesquisas coordenadas por Marli André e Iria
Brzezinski, entre 1990 e 1998, foi identificado o desinteresse pelo tema formacdo de
professores para a educagdo profissional, por meio da escassez de investigagdes realizadas na
area. De acordo com as autoras (1999), de todo o material analisado, 115 artigos, 284
dissertacdes e teses na area de educagdo e setenta apresentacdes conduzidas no grupo de
trabalho Formagao de Professores, na ANPEd, ficou evidente o siléncio quase total em relacao
a formagdo do professor para o ensino técnico e, acrescento ainda com base nos dados
levantados, aos trés niveis da avaliacdo e a articulacdo entre eles em cursos de licenciatura no
contexto dos Cefets. Hoffmann (1993), Cardoso (1996) e Barreiro (1996) também denunciam
a auséncia de estudos relacionados a avaliagdo no Ensino Superior nesse periodo e confirmam
que as questdes de cunho pedagdgico eram tratadas com pouca ou quase nenhuma importancia
apesar de haver um movimento contrario de educadores a ideia de avaliacdo como classificagao,
selecdo e mecanismo de regulagao.

Apesar de ndo terem sido encontradas pesquisas cientificas que abordassem
especificamente a temadtica avaliacdo educacional na formagao de professores na Rede Federal,
no periodo mencionado acima, deve-se considerar que a escola ndo ¢ uma ilha imune a
sociedade, pelo contrério reflete de perto suas estruturas sociais, podendo reafirmar seu modelo
de desenvolvimento, manifestar e reproduzir suas ideologias, sendo influenciada pelo contexto
socio-historico dentro do qual se encontra inserida, como menciona Castro (2014).

Nesse sentido, € preciso considerar que o modelo de padronizacio da avaliagdo, o qual
retornou com grande for¢a nessa época, foi impulsionado por politicas publicas educacionais
de base neoliberal, as quais também adentraram o contexto dos Centros Federais de Educagao
Tecnologica. De acordo com Fernandes, M. (2002, p. 31), a énfase nas respostas prontas e no
pensamento objetivo retrataram, embora aparentemente flexivel, uma tendéncia mais

tradicional, que j& se podia perceber na pratica avaliativa no contexto de escolas tecnologicas,
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dentro das quais estdo incluidos os Cefets e os cursos de formacao docente, aumentando, assim,
a expectativa em relacdo as notas e a classificagdo em detrimento de uma efetiva aprendizagem.

A respeito da formagao de professores nos cursos de licenciatura dos Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica no final da década de 1970 até os anos 1990, € necessario pontuar
que o foco era direcionado ao atendimento das proprias necessidades da Rede Federal, tendo
em vista o estabelecimento da formagao pedagogica como um dos requisitos para a atuacdo dos
docentes do ensino técnico. Entretanto, assim como assinalam Flach (2012) e Pansardi (2013),
os resultados dessa politica ndo atenderam de modo satisfatorio a crescente demanda por esses
profissionais, o que culminou em uma primeira tentativa frustrada de formar docentes nos
Cefets, em um preambulo na historia das licenciaturas dentro desse proprio contexto.

Nos anos 2000, entdo, por vias do Decreto n° 3.462, que foi concedida autonomia a

esses Centros Federais a criagao de:

cursos ¢ ampliagdo de vagas nos niveis basico, técnico e tecnoldgico da Educacdo
Profissional, bem como para implantagdo de cursos de formagdo de professores para
as disciplinas cientificas e tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educacgéo Profissional”
(BRASIL, 2000, art. 1°).

Contudo, € preciso pontuar que esse processo ocorreu sem necessidade de autorizacao
prévia pelo MEC e em um cendrio onde nao havia sido criada carreira de magistério superior,
ou seja, ndo contava com professores suficientes, preparados para atuarem na educagdo
superior. Em um estudo encomendado pela Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC) sobre a oferta de formacdo docente em nivel superior nos Centros Federais de
Educacdo Tecnologica, das dez unidades pesquisadas, constatou-se que a maioria dos
professores pertencia originalmente a carreira de magistério de 1° e 2° graus, sendo que em
alguns, apenas, havia docentes atuando no superior (BOMFIM, ibid.).

Outro fator diagnosticado sobre a oferta de tais cursos nesse contexto foi o
descumprimento do Ministério em apoiar técnica e financeiramente sua implantacao,
resultando no financiamento de varios cursos com duracdo e carga horaria reduzidas em relagdo
as licenciaturas tradicionais: o aleigeiramento da formacao docente; a dificuldade encontrada a
¢poca de integracdo entre ensino, pesquisa € extensdo; a pouca articulagdo com as redes
publicas de ensino e as universidades; e a inexisténcia de uma cultura de formagao de
professores para a Educacio Basica. Nesse contexto conflituoso do processo de implementacao

das licenciaturas nos CEFETs, a partir de 2000, houve um nimero bastante exiguo ou quase
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inexistente de pesquisas®®, as quais trataram da avaliagdo educacional e forneceram condigdes
materiais para analise e compreensdo da realidade concreta do processo formativo na Rede
Federal, de modo mais aprofundado no século XXI.

Todavia, ressalto, com base na aprovagao do regulamento dos cursos de formagao para
Educagdo Basica — licenciaturas plenas pela Resolugdo n° 08 do Conselho Diretor/Cefet-RN,
em 26 de abril de 2006, que o conceito de avaliagdo presente considerava o aspecto continuo e
cumulativo, a integracdo ao processo de ensino e aprendizagem, bem como as naturezas
formativa e somativa, com predominio dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, tendo
em vista promoc¢ao da melhoria da realidade educacional do estudante. Isso quer dizer que no
plano legal a énfase puramente numérica nos processos avaliativos que privilegiavam a
classificagdo e exclusdo foi redirecionada para uma avaliagdo mais preocupada com a qualidade
da aprendizagem.

Esse mesmo entendimento foi identificado no projeto pedagogico de licenciatura em
Fisica do Cefet-Celso Suckow da Fonseca (RJ), atualizado em 2009. Como perfil do egresso,
pode-se observar a atencdo com a formagdo de um profissional capaz de realizar um processo
avaliativo com o propdsito de verificar e dirimir dificuldades de aprendizagem do estudante,
registrando seus avangos no contetdo trabalhado. O documento ¢ também enfatico ao pontuar
o ndo uso da avaliagdo como instrumento de coercdo, que elucida as desigualdades e as lacunas
existentes de séries anteriores em escolas de Educacdo Bésica e tampouco como mecanismo de
controle do professor ou ameaga de reprovagao.

Conforme Rehem e Melo (2008) acentuam em um artigo intitulado Avalia¢do da
aprendizagem no ensino superior: novos discursos e velhas praticas, nos anos 2000, passamos
a conviver com o fortalecimento de discursos sobre o campo conceitual avaliativo, o qual nega
seu carater exclusivamente classificatorio e seletivo e, ao invés disso, propuseram que o foco
fosse voltado a abordagem formativa da avaliagdo. Os autores ainda reforcam que os estudos
sobre essa tematica deixam de considerar os critérios objetivos e as medidas padronizadas que
marcaram as décadas anteriores e buscam voltar a aten¢ao a necessidade de agir de forma critica
e reflexiva em relacdo a analise do objeto da avaliagdo, principalmente, promovendo o didlogo
entre os envolvidos; importancia também refor¢ada por Romao (2003).

Entretanto, Carvalho (2008), ao analisar as concepgdes € as praticas avaliativas de
professores em exercicio do curso de licenciatura em Fisica do Cefet-GO, observou que elas

serviram como um meio de atender a burocracia escolar, na maioria das vezes, sem vinculo

33 Levantamento realizado com base no banco de dados da Capes, do BDTD e nos trabalhos cientificos publicados
na ANPEd, na primeira década do século XXI.
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com o ensino e aprendizagem, e associada a comunica¢do de sucessos € insucessos dos
discentes. Nesse sentido, o processo avaliativo ndo foi implementado dentro de uma abordagem
formativa, com o objetivo de favorecer o trabalho pedagogico do professor e o desenvolvimento
educacional dos estudantes em formacao inicial. Ao contrario, a avaliacdo estava vinculada a
sua fung¢do de classificagdo, ndo de diagnostico continuo.

Esse dado da pesquisa pode explicar o fato de que, apesar de haver o anseio dos
docentes em romper com as praticas avaliativas inerentes ao modelo conservador, sua
efetivacdo ndo aconteceu plenamente em sala de aula, em razdo de a avaliagdo no curso
investigado estar alicercada em uma concepg¢ao tradicional. Portanto, embora Carvalho (ibid.)
tenha identificado a existéncia de uma diversidade de instrumentos para fazer o levantamento
de informagdes e, assim, favorecer o desenvolvimento da avaliacdo processual, ndo existiu a
realizagdo de praticas pedagdgicas com vistas a superacao das dificuldades e busca de melhorias
tanto no ensino quanto na aprendizagem.

Com base nessas consideragdes, a autora concluiu que as concepcdes declaradas e as
praticas realizadas, que foram vivenciadas pelos participantes da pesquisa, assumiram tracos
contraditdrios e, até mesmo, incoerentes, podendo constituir retrocessos no desenvolvimento
profissional dos futuros professores de Educa¢ao Basica.

Essas colocagoes reiteram as analises de Chaves (2003) de que ¢ possivel verificar no
meio académico nacional uma inquietagdo em relagdo ao papel da avaliagdo e sua pratica no
ambiente escolar. Existem discussdes sobre a temadtica e literatura especializada, mas ainda ¢
vivenciada uma pratica arraigada, desvinculada das teorizacdes e reflexdes dentro de uma
perspectiva mais critica. Tal situagdo pode ser considerada um impedimento para criagao de elo
entre o discurso e a realidade, a teoria e a pratica no ambito da avalia¢do, de modo a formar
uma unidade na a¢do para a transformagao no contexto educacional.

A luz dessas consideragdes, ¢ possivel afirmar que o distanciamento das discussdes de
carater politico-ideoldgico, evidenciando somente a dimensdo técnica da avaliagdo e a
operacionalizagdo de politicas publicas educacionais nesse campo de conhecimento,
impossibilita a compreensao dos limites que os condicionantes sociais impdem ao processo de
ensino e aprendizagem, a formagdo docente e, consequentemente, ao desenvolvimento do
trabalho pedagogico comprometido com a realizagdo da avaliagdo formativa. A dindmica social
encontra-se permeada por contradi¢des, conflitos e interesses ideologicos. Por essa razdo, ¢
importante que a aprendizagem da avalia¢do na formacao de professores leve em consideracdo
esses elementos, caso contrario pode ter evidenciada sua funcdo coercitiva, regulatoria e

controladora, e assim reproduzir as desigualdades da sociedade capitalista nas escolas.
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Nao se pode esquecer que a formagao docente no século XXI sofre forte influéncia do
carater utilitarista, o qual embasou as concepgdes de organismos internacionais no campo
educacional, e, nesse sentido, quando os estudos sobre avaliagdo estdo deslocados da fungdo
social que a escola, sob a o6tica do capitalismo assume, pode haver a manutengdo da
perversidade dos processos avaliativos ao atribuirem centralidade as notas, em detrimento da
aprendizagem no trabalho pedagdgico, assim como a afirmagao de um sistema classificatorio e
seletivo que serve para reproduzir as relagdes de poder da sociedade de classes.

No contexto dos Cefets, ao tomar como referéncia a avaliacdo ¢ a formagao de
professores, Bomfim (2004) pontuou que os procedimentos metodologicos utilizados foram
questionados com frequéncia e eram normalmente considerados arcaicos ou incoerentes com a
proposta dos projetos pedagogicos das licenciaturas. Alguns estudantes do Cefets pesquisados
ponderaram, por exemplo:

a) A distancia entre aquilo que se propde e aquilo que se faz nas condi¢des concretas de
realizacdo da proposta avaliativa (“fagam também uma atualizagdo com os professores, pois
tem muitos profissionais que ainda lecionam no modo antigo, da escola antiga e ultrapassada”);
b) O autoritarismo e a perspectiva conservadora no trabalho pedagogico (“formam novos
professores com o mesmo autoritarismo e tradicionalismo que outrora foram herdados por eles.
Temos que viver o que pregamos’);

¢) A ameaca (“Tem professor que chega passa a matéria e fala: quero ver na prova E dificil
assim”);

d) A classificacdo e a selecdo, quando o assunto era a avaliacdo educacional (“Eu acho
inacreditavel um aluno ter que ficar reprovado por um décimo, afinal nds estamos aqui por
opcdo, ndo ¢ porque ndo temos nada para fazer” / “O professor daqui, quando v€ que o aluno
tem dificuldade de aprendizado, faz questdo de reprovar este aluno e colocé-lo de lado (somos
excluidos)”;

e) A centralidade nos resultados e ndo participa¢ao dos estudantes no processo avaliativo (“Sem
contar que ficamos sabendo das notas s6 no final do semestre, pois alguns professores nao
entregam as avaliacdes, quando ficamos sabendo ja ndo tem jeito de conseguir a média [...]
Hoje, com toda sinceridade, eu ndo entraria no CEFET, pois me sinto muito infeliz”).

A andlise sobre as praticas avaliativas vivenciadas no interior dos cursos de
licenciatura pelos proprios estudantes de diferentes Cefets apontou para a necessidade de se
tracarem novos caminhos por meio de diferentes agdes pedagodgicas para processo de formacao
de professores, tendo como consequéncia a superagdo do tradicionalismo que assombra a

avaliag@o e a criacdo de uma cultura avaliativa formativa. Além disso, de modo geral, apesar
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de, a partir da década de 1990, a avaliacdo ter adquirido destaque no cenario politico, os
trabalhos cientificos levantados e apresentados anteriormente revelam que ela era trabalhada de
forma mais técnica e instrumental, voltada para classificagdo de estudantes e sem haver a
existéncia de estudos sistematizados acerca dessa categoria, levando em consideracdo os niveis
da aprendizagem, institucional e em larga escala ao mesmo tempo. Priorizavam-se, pois,
vivéncias avaliativas de licenciandos limitadas a sala de aula.

Conforme Freitas et. al. (2013, p. 13), € necessario frisar que a avaliacdo de ensino-
aprendizagem em sala de aula apresenta como contraponto dialético a avaliagdo global da
escola, ou seja, a avaliacdo institucional. A relacdo entre esses dois niveis da avaliacdo sdo
proficuas e possibilitam a criagdo de um novo entendimento sobre a publicizacdo da atividade
de ensino do professor ao ser avaliado sob a lideranca do coletivo escolar, fugindo do
entendimento corrente da mera “responsabilizagdo” do docente e também da institui¢do de
ensino pela avaliagdo externa. Nesse sentido, Sordi e Ludke (2009, p. 313) advogam que os
professos de formacgdo de professores incorporem a discussdo sobre a avalia¢do institucional,
identificando-a como instancia mediadora da aprendizagem e a avaliacdo de sistemas, pois,
como ponderam, a aprendizagem da articulagdo entre os trés niveis de avaliagdo em cursos de
licenciatura traz repercussdes nos processos de qualificacdo das formas de participagdo dos
professores no projeto da escola e, indiretamente, melhoram a aprendizagem dos estudantes.

Cumpre destacar, ainda, que o processo de discussdo e reflexdo sobre o papel da
avaliag@o e seus significados, incluindo os professores em formagao inicial, ¢ uma condigdo
essencial em direcdo a possiveis transformagdes, pois, se a todos ¢ conferido o direito de
aprender, ndo deve ser necessariamente uma exigéncia reprovar alguém. Logo, € preciso, na
verdade, conseguir ensinar a todos e, principalmente, acreditar que isso ¢ possivel, como
menciona Mendes (2006). Além disso, € necessario encarar o processo formativo e avaliativo
tomando por base as implicagdes politicas e sociais que a tematica envolve, pois esta em jogo
formar docentes que tenham consciéncia de sua responsabilidade como sujeitos educativos com
capacidade para desencadear novos rumos para a educagao.

Diante das consideragdes apresentadas a respeito das licenciaturas nos Cefets, percebi
a seriedade dos problemas que existiram no referido contexto e a urgente necessidade de se
tratar da tematica no bojo das politicas nacionais de formacdo de professores. A falta de
articulagdo existente entre essas instituigdes de ensino, na procura pela identidade de tais cursos,
fez com que eles acabassem se tornando um corpo estranho no ninho, ndo sendo, de fato,
incorporados aos Centros Federais (Bomfim, 2004). Como a autora ressalta, o que se observou

a ¢época de realizacdo da pesquisa foi a existéncia de uma série de cursos dessa natureza que
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pouco se articulavam com o MEC, outros CEFETs, universidades, sistemas de ensino dos
respectivos estados e, as vezes, nem dentro de um mesmo CEFET. E nesse processo de busca
identitaria para os cursos de formacdo de professores que aconteceu a criacdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, conferindo a Rede Federal nova

institucionalidade.

2.2 A formacio de professores para avaliar no contexto dos Institutos Federais

A criacao dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia ocorreu por meio
da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, com a apresentacdo de um novo projeto de
instituicdo dentro da Rede Federal, que agrega a formacdo académica a preparacdo para o
trabalho, de modo que o conhecimento seja tratado em sua completude, integrando ciéncia,
tecnologia e cultura nas propostas pedagédgicas dos cursos nos diferentes niveis de educagao.
Dentre os objetivos dos IFs, pode-se destacar o compromisso de ministrar em nivel de educagao
superior “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagogica, com
vistas a formagao de professores para a Educagdo Bésica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e para a Educagdo Profissional” (BRASIL, 2008, art. 7°).

Vale destacar que a formagdo de professores, segundo Verdum (2017), foi
impulsionada a partir da década de 1990, tornando-se alvo constante de politicas educacionais
em ambito internacional e nacional, sobretudo, apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo (LDB), de 20 de dezembro de 1996. Em seu art. 87, § 4, estabelecia-se que até o
fim de 2007, quando teriam transcorridos dez anos de publicacdo da legislagdo, seriam
admitidos somente professores com habilitacdo em nivel superior ou formagao por treinamento
em servico. Portanto, ¢ nesse contexto de expansdo de vagas para a formacao docente que se
inserem os IFs.

Ao analisar as razdes pelas quais os Institutos Federais entraram para o rol de
instituicdes que colaboram com a expansdo de vagas para a formacao inicial de professores, ¢
possivel identificar que suas justificativas sdo de natureza quantitativa, sendo respaldadas por
dados que foram publicados no relatoério do MEC intitulado Escassez de Professores no Ensino
Meédio: propostas estruturais e emergenciais, em 2007. A Comissdo Especial, formada por
membros do Conselho Nacional e da Camara de Educacdo Basica, instituida para estudar
medidas que visavam superar o déficit docente no Ensino Médio, chegou a conclusdo de que
havia a necessidade de aproximadamente 235 mil professores, particularmente para as

disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia, caso contrario a situagdo se tornaria
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grave e poderia culminar em um “apagdo do Ensino Médio”. Como estratégia apresentada para
a superacao da escassez de docentes, instituiu-se a politica nacional de formacao de professores.

Nesse sentido, a criagdo dos Institutos Federais e sua integracdo a essa politica se
tornaram uma possibilidade estratégica tendo em vista que seu forte processo de expansao e
interiorizacdo pelo pais poderia favorecer um alcance maior geografica e numericamente com
a oferta das licenciaturas. Com o compromisso de garantir no minimo 20% de suas vagas para
cursos de formacao de professores, houve, entdo, um impulso na implantagcdo de cursos dessa
natureza na Rede Federal, situagdo dessemelhante no governo do Fernando Henrique Cardoso
(FHC), quando, nos Cefets, esse processo sofreu desatengdo e, consequentemente, demandou
de forma emergencial de aglutinacdo de esfor¢os do MEC para prover efetivas condigdes de
democratizagdo da oferta de educacdo superior nesse contexto, segundo Bomfim (2004).

Entretanto, deve ser pontuado que, apesar de haver na era petista (2003-2016) politicas
publicas de cunho democratico-popular, que se voltaram para o processo de ampliagdo e
democratizagdo do acesso a educagao superior, a fim de contemplar populacdes historicamente
ndo atendidas, a Rede Federal, na primeira década dos anos 2000, ainda manteve, em certa
medida, a logica de inser¢ao das licenciaturas nos Cefets no governo FHC: adequar a formagao
de professores aos interesses do capital sob a primazia da 16gica das competéncias. Esse foi o
eixo norteador da formacao docente, tendo em vista que as Diretrizes para a Formagao Inicial
de Professores deixaram bem claro o proposito de o processo formativo estar a servigo do seu
desenvolvimento, segundo Brasil (2001). Tal documento, transformado na Resolu¢do CNE/CP
n°® 1, de 18 de fevereiro de 2002, embasou a construcdo de Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs) de licenciatura tanto dos Cefets, quanto dos Institutos Federais.

Portanto, conforme Pereira (2004) esclarece, com base na LDB, de 1996, ¢ em
consonancia com as DCNs para Formagado de Professores da Educacdo Basica em Cursos de
Nivel Superior, de 2002, as licenciaturas deveriam suprir as necessidades resultantes do
distanciamento existente entre o processo de formagdo docente e a atuacdo profissional por
meio da preparacdo de um professor, afinado com praticas pedagdgicas voltadas para a
construcdo de competéncias e habilidades. A finalidade, conforme o autor, estava na realizagao
de trabalhos integrados e participativos capazes de promover a articulagdo entre a competéncia
técnica e o saber-fazer pedagogico inerente a atividade de docéncia.

Nesse mesmo sentido, Freitas H. (2007, p. 1216) reitera que a concepgdo
reconfigurada de competéncias e habilidades, que regula o trabalho e ¢ restrita as atitudes,
modelos didaticos e capacidades dos professores, passaram a orientar diferentes agdes

pedagbgicas nos processos formativos, por sua vez, circunscritos as diretrizes, referenciais e
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parametros para a educagdo. A autora ainda pondera que a articulacdo da formagdo docente
com esse foco implica também, equivocadamente, uma formagdo profissional vinculada a
dimensao técnica e a concepgao epistemologica da pratica, ndo em saberes ou conhecimentos.

Com base nessas consideragoes, ao tomar como referéncia um documento elaborado
pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologica, intitulado Contribuicdes para o
processo de construgdo dos cursos de licenciatura dos Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia (s/d), € possivel evidenciar que a organizagao didatico-pedagogica propde
um desenho curricular no qual as competéncias estejam incluidas no processo formativo de
docentes. Nos nucleos previstos, o comum, composto pelo basico e pedagogico, o especifico e
o complementar, existe, dentre as finalidades, por exemplo, o desenvolvimento de
competéncias educativas fundamentais a formag¢do do profissional da educagdo de forma que
seja possibilitado a ele o dominio de ferramentas bésicas para instrumentalizagdo necessaria a
compreensdo do trabalho pedagdgico em sua area de atuagdo, fundamentando sua pratica
educativa com um referencial tedrico-pratico voltado para os contextos social, escolar e da sala
de aula. A esse respeito, Moraes e Soares (2005) reforcam que, quando ha o estabelecimento
da formagdo de competéncias como horizonte do campo educacional, impde-se ndo mais a
tarefa de explicitar a complexidade da existéncia empirica, porém, de forma inversa, realizar
empiricamente o processo de formagao.

Em sua faceta pragmatica, a pedagogia das competéncias alimenta um projeto de
sociedade de manutencdo da dominagdo e, nesse sentido, os processos formativos sdo
estruturados e vinculados ao imediato, tratando os conteudos de ensino com a necessidade de
formar capacidades e promover de processos de adaptacdo dos individuos em seus futuros
ambientes de trabalho, como mencionam Aratijo e Rodrigues (2011). Assim como pontua
Freitas H. (2002, p. 147), sob essa perspectiva, as politicas para graduacdo pretendem retirar da
formagao de professores a formacgdo cientifico-académica propria do campo da educagdo,
privilegiando como “campo” de conhecimento o da “epistemologia da pratica”, ancorada nas
contribuicdes de Novoa, Schon, Zeichner, Gaultier, Tardif e Perrenoud. Demanda-se da
educacdo e da escola, segundo a autora, adequagdo as transformagdes no ambito do trabalho
produtivo e, nesse processo, a formacao de professores desempenha papel importante no que
se refere a educar as novas geragdes, inserindo-as, desde cedo, na légica da competitividade e
da adaptacdo individual aos processos sociais, assim como do desenvolvimento de
competéncias com vistas a empregabilidade e as exigéncias da sociedade.

Considerando o contexto da Rede Federal, em outro documento elaborado pela

Setec/MEC (2010b), intitulado Institutos Federais: um novo modelo de educagdo profissional
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e tecnologica, o foco da instituicdo ¢ a justiga social, a equidade e a competitividade econdmica
de forma que os profissionais formados nesse contexto ajam de forma agil e eficaz. Assim como
pontua Dias Sobrinho (2003), a ideologia da eficiéncia, da eficacia e da competicdo dissemina
um construto que ¢ cada vez mais inquestionavel e aderido a cultura pedagogica: a
intencionalidade educativa ¢ redirecionada a pratica de prestagdo de contas de forma que os
computos de rendimento escolar se voltam para: classificagdo, base de financiamentos e
reputacdo publica.

A adequacao da Educag@o Superior as novas demandas que se originam de processos
de reestruturagdo produtiva apresenta como consequéncia o prevalecimento do aspecto técnico-
instrumental da avaliagdo, na formagdo de professores, por meio de uma metodologia
pragmatica e despolitizada, com foco na obtencdo de resultados em sala de aula. Assim como
Pereira e Mendes (2004) destacam, a desconsideracdo de macroanalises da avaliagdo faz com
que os cursos de formagdo ndo abordem estudos acerca da fungdo social da escola capitalista e
do papel que os processos avaliativos tém para a manutencdo dessa loégica. Assim, uma vez
desgarrada de seus determinantes sociais, a escola passa a ser culpabilizada quando vai mal,
porque falta a ela controle, segundo Freitas (2011).

Sob essa perspectiva, entdo, a avaliagdo encontra-se vinculada ao desenvolvimento de
capacidades cognitivas relacionadas ao trabalho intelectual, e, alimentando a cultura do
desempenho, sua fun¢do fica reduzida ao conhecimento e a aplicagdo de técnicas e de
instrumentos voltados para a afericao de resultados, por mais que exista a intengao de fazer com
que os aspectos qualitativos prevalecam sobre os quantitativos. A preocupagdo centra-se nas
condi¢des de o estudante progredir ou ndo. Logo, se tem sucesso, ¢ aprovado, ao contrario,
reprova. Isso vai ao encontro do desenvolvimento de politicas educacionais implementadas
nesse periodo, as quais demandaram da instituicdo uma nova regulacdo da formacao, “mais
flexivel na defini¢ao dos processos e rigida na avaliacao da eficiéncia e eficacia dos resultados”
(BARROSO, 2005, p. 727).

Outra particularidade das politicas a época (e ainda atuais) ¢ o consequente
estabelecimento de premiagdes em decorréncia do bom desempenho apresentado em exames
realizados, pratica que ndo ¢ nova e parece ter sido incorporada a cultura avaliativa nos
processos de escolarizagdo. Freitas H. (2007) assevera que, nessas situagdes, hd por tras a
finalidade de se promover um maior controle sobre os professores e os processos do trabalho
docente, preparando os estudantes para a realiza¢do de provas, no lugar de a atividade fim das
praticas pedagogicas ser a consecugdo da aprendizagem. Dessa forma, a avaliagdo assume um

carater produtivista, meritocratico e mercadologico ao impor a educacdo uma pedagogia de



107

resultados, guiada frente a essas circunstancias, conforme Saviani (2008), pelos mecanismos
da pedagogia das competéncias e da qualidade total.

As formas de regulagdo, portanto, encontram-se latentes diante da centralidade
adquirida pela avaliacdo da qualidade da Educagdo Bésica e estreitamente vinculadas aos
processos formativos de docentes. No documento das DCNs para Formacdo de Professores da
Educagdo Basica em Cursos de Nivel Superior (2002), as competéncias sdo as referéncias para
toda e qualquer forma de avaliagdo nas licenciaturas, devendo ser periddicas e sistematicas,
realizadas por procedimentos internos e externos e incidentes sobre processos e resultados de
acordo com os dados de Brasil (2002, p. 4).

Todavia, deve ser pontuado, por um lado, o fato de o parecer que embasou a
promulgacdo dessas DCNs apresentar alguns indicios de valorizagdo do carater formativo da
avaliagdo, como o entendimento de que se trata de uma “parte integrante dos processos de
formacgao, uma vez que permite diagnosticar lacunas a serem superadas [e] identificar mudancas
no percurso eventualmente necessarias” (BRASIL, 2001, p. 33). Além disso, tal documento
também reconhece a importancia da autoavaliagdo no trabalho pedagogico ao afirmar que “o
conhecimento dos critérios utilizados e a analise dos resultados e dos instrumentos de avaliacao
e autoavaliacdo sdo imprescindiveis, pois favorecem a consciéncia do professor em formacao
sobre o seu processo de aprendizagem” (ibid., p. 44). Desse modo, € possivel pensar e repensar
sobre ele, desenvolver o senso de responsabilidade em relag@o a propria aprendizagem, assim
como a descoberta e o planejamento de estratégias diferentes para favorecer seu
desenvolvimento.

Por outro lado, hd uma contradi¢do, pois, a0 mesmo tempo em que se tem por
finalidade a ndo punicdo daqueles que ndo alcangaram o que se pretendia — e sim angariar
esfor¢cos para ajudar cada um a identificar suas necessidades — fala-se em certificacdo da
formacao profissional por meio da avaliagdo das competéncias adquiridas, ou seja, o estudante,
futuro professor, encontra-se inserido em um sistema que acaba o punindo por meio da selecio
e da classificagao.

Portanto, as competéncias listadas na Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica em nivel superior, e serviu de base normativa para os cursos de licenciatura
ofertados pelos Institutos Federais, deslocaram a discussdo dos contetidos e dos métodos das
disciplinas que caracterizavam a formag¢ao no campo educacional. O objetivo, segundo Freitas
H. (Ibid.), ndo estava em amplid-la para a constru¢do de uma concepg¢do de curriculo como

espago de producdo de novos conhecimentos e possibilidade de formagdo multilateral de
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educadores, mas, ao contrario, para a reprodu¢do do processo formativo de docentes vinculado
ao desenvolvimento de competéncias a fim de lidar com as técnicas da ciéncia aplicada nos
campos do ensino e da aprendizagem, incluindo uma visdo instrumentalizada da pesquisa, e
acrescento, da avaliagao.

Nesse cenario, deve-se assinalar também a existéncia de um movimento de educadores
contrarios a essa concep¢do meramente instrumental dos processos avaliativos, limitados a
atribuicao de resultados, supervalorizando a fung¢do somativa, e desprovidos da sua dimensao
sociologica no contexto de formagdo de professores, como bem apontam Mendes (2006),
Garcia (2009), Calderano (2009), Sordi (2010), Barbosa (2012) ¢ Soares (2014). Porém, assim
como destaca Villas Boas (2006), o encontro entre a avaliagdo formativa e a formagdo de
professores ¢ ainda um desafio. A autora compreende como importante a aprendizagem e a
vivéncia desse tipo de avaliacdo em cursos de licenciatura para que, como consequéncia, seja
praticada em escolas de todos os niveis. Por ser um tema que tem merecido pouca atengdo nos
cursos de formagdo de professores, pressupde-se que tenha existido uma reproducao de praticas
avaliativas dos ex-mestres, nem sempre inseridas na avaliagdo formativa. Ao contrério,
mantém-se o carater excludente da avaliagdo classificatoria, que seleciona os estudantes entre
aqueles que aprenderam e os que ndo conseguiram e, portanto, foram reprovados.

Na discussdo de propostas de licenciatura dos Institutos Federais, ¢ possivel perceber
que a concepg¢do de professor construida nesses cursos ¢ de um profissional de ensino, cujo
objetivo fim ¢é cuidar da aprendizagem dos estudantes em respeito as diversidades pessoal,
social e cultural, enfrentando o desafio de construir uma formagdo sem ser genérica, nem tao
somente académica. Ha a sinalizagdo, portanto, da preocupacdo em formar professores que
acolham os estudantes com foco em suas necessidades especificas de aprendizagem e com o
proposito de desenvolvé-la, ou seja, de fazer uso de praticas avaliativas que sejam mais
inclusivas.

A esse respeito, a Setec (s/d) deixa claro que o processo formativo de docentes no
contexto dos Institutos Federais deve buscar a construcao do perfil de um profissional adequado
a formagdo de professores para a Educacdo Bésica e Profissional no sentido de, dentre outras
caracteristicas:

e claborar, analisar e utilizar diferentes procedimentos de avaliacdo do processo de
aprendizagem, tendo em vista a superacdo da énfase na abordagem meramente
informativa/conteudista;

e reconhecer a importancia da adocdo de procedimentos continuos e sistemadticos de

avaliacdo na perspectiva de acompanhar a aprendizagem do aluno.
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Atender a tais aspectos ¢ caminhar na contramao de praticas que contribuam para o
processo de perversdo da avaliagcdo, no qual o valor numérico tem sido mais importante que a
aprendizagem, ou seja, em que a cultura de avaliar para notas tem ocupado lugar de prioridade
em relagdo a construcdo de uma cultura de avaliar para a aprendizagem. Assim como alerta
Mendes (2006), da forma como tem ocorrido, a avaliagdo vem afirmando um sistema
classificatorio, que serve para refor¢ar a manutencdo de uma escola para poucos e reproduzir
as relagdes das sociedades de classes, inculcando valores de competicdo. O uso da avaliacdo
como instrumento de selecdo social, com base na classificagdo entre melhores e piores
estudantes, distorce o papel de acompanhamento da aprendizagem e da mudanca de situagdes
identificadas com vistas ao seu avango, segundo Vasconcellos (2000).

A despeito dessas consideragdes, ¢ necessario destacar também que a Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnologica, ao tratar do processo de construgdo das licenciaturas nos
Institutos Federais, reduziu a avaliagdo a um entendimento microanalitico € a uma compreensao
mais vinculada a dimensao técnica, sem levar em conta as implicagdes sociologicas, politicas e
histéricas que perpassam o campo avaliativo. Dessa forma, a partir de uma compreensao
desprovida de criticidade e que abandona as macro situagdes acerca da temadtica, corre-se o
sério risco de contribuir para a reproducao da estrutura social no contexto educacional, podendo
o professor ser um colaborador efetivo para a manutencao de padrdes estandardizados de um
curriculo impregnado por interesses econdmicos do capital, como salienta Hypolito (2010, p.
86).

Assim como Soares (2014) assevera, apesar de a avaliagdo ter adquirido centralidade
no ambito social e politico, ela ainda continua sendo abordada superficialmente nos cursos que
formam professores. E possivel perceber como seus conhecimentos sdo diluidos no plano de
curso de disciplinas pedagdgicas ou, entdo, analisados de forma desarticulada de outros
componentes de ensino, como objetivos e contetido. A consequéncia dessa falta de valorizagao
da categoria da avaliacdo ¢ sua desvinculagdo do processo de formacdo do futuro docente,
transformando os processos avaliativos em tarefas objetivas e cientificas voltadas ao alcance
da eficiéncia na atual sociedade do conhecimento.

Em sua pesquisa de mestrado realizada no contexto do Instituto Federal goiano,
Arantes (2013) identificou que, de algum modo, na andlise dos cinco projetos de curso de
licenciatura e suas respectivas matrizes curriculares, ndo eram privilegiados assuntos relevantes
a formacao de professores e inerentes a profissao docente, como, por exemplo, a avaliacao da
aprendizagem. O autor observou que em apenas um campus investigado, o de Urutuai, a

tematica foi abordada no processo constitutivo do futuro professor, porém ndo como nao uma
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disciplina de cunho especificamente tedrico, mas sim como uma oficina de pratica pedagogica
voltada para a avaliacdo do desempenho escolar.

Em consulta ao PPC do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de Urutuai, €
possivel evidenciar que o foco reside na instrumentalizagdo do futuro professor para o uso da
avaliagdo no contexto da Educacdo Bdsica, uma vez que a ementa da oficina mencionada
anteriormente revela uma compreensdo dessa categoria vinculada a exames de vestibulares, de
métodos, de formas de elaboracdo e de anélise de instrumentos avaliativos em forma de estudo
de caso — PPC de Ciéncias Biologicas/ campus Urutuai, em 2012.

Tal situagdo refor¢a o desprestigio ocupado pela avaliagdo nas licenciaturas e revela
que, quando ¢ incluida como objeto de estudo, normalmente seu foco se volta para o nivel das
aprendizagens e o cotidiano da sala de aula, prevalecendo um entendimento da avaliagdo
limitado a aspectos técnicos e procedimentais. Ademais, por ndo possuirem um lugar definido
no curriculo dos cursos de licenciatura, os saberes sobre a avaliagdo acabam ndo tendo
tratamento organico e sistematico no processo de formagao de professores. Villas Boas e Soares
(2016) pontuam que, pelo fato de as discussdes sobre a tematica ndo acontecerem, ou serem
realizadas ligeiramente, e da bibliografia das disciplinas que tratam do assunto ndo incluirem
livros e artigos atualizados e também nao apresentarem referéncia a dissertagdes e teses, o seu
ensino e aprendizagem ocorrem desarticulados de estudos tedricos e da sistematica de
avaliagao.

No estudo de Gonzaga (2016), que teve como objetivo analisar concepgdes de
avaliacdo da aprendizagem e de praticas avaliativas de professores de um curso de licenciatura
do Instituto Federal da Paraiba (IFPB), foi constado que, em razio de ndo receber o devido
reconhecimento no espago formativo ou de os profissionais terem acesso a abordagens sobre a
avaliacdo em momentos distintos daqueles relacionados a sua formacdo inicial, as praticas
avaliativas identificadas pareciam multiplas e até divergentes. Ao mesmo tempo que alguns
docentes destacaram, por exemplo, a utilizacdo de exercicios para alcancar efetividade no
processo de apreensdo do conhecimento, outros ja foram capazes de visualizar sua atuagdo
profissional sob uma perspectiva mais critica, tendo como referéncia os olhares dos estudantes
em formagao sobre suas praticas avaliativas.

Um aspecto também observado pela pesquisadora, € que pode potencializar a
fragilidade da formagdo de professores em virtude da auséncia de estudos sobre avalia¢do
capazes de oportunizar reflexdes densas e fundamentadas, foram as divergéncias, em sala de
aula, nas falas e nas praticas observadas na sala de aula. Apesar de manifestarem

intencionalidade de materializacdo de um trabalho formativo, ainda era muito forte a heranca
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da avaliacdo relacionada a ideia de aplicag¢do de atividades pontuais, resumidas ao uso de uma
prova como unica possibilidade de instrumento de avaliagdo, e a atribuicao de notas, também.

Diante desse cenario, entdo, Gonzaga (ibid.) destaca a necessidade de realizacdo de
um trabalho sistemdtico acerca da avaliagdo da aprendizagem, que se constitua em praticas de
formacao continuada com professores atuantes no curso e proporcione espaco para discussoes,
reflexdes e teorizagdes a fim de avangar na busca pelo estabelecimento de uma concepgdo que
contemple as diversas possibilidades de articulagdo de conhecimento. Para tanto, a autora
reforga a importancia de se extrapolar os limites disciplinares e vislumbrar a avaliagdo no curso
como um todo, pois, desse modo, ela passa a ser concebida, conhecida e praticada pelo grupo
de professores que atuam no contexto analisado, ndo individualmente e de forma isolada.

Quando a tematica acaba sendo tratada a mercé dos interesses e das compreensodes
individuais, existe a impossibilidade de constru¢do de projetos educativos mais significativos.
Os quais tenham potencial para favorecer o desenvolvimento de aprendizagens dos sujeitos
educativos envolvidos no processo de formagdo inicial. Nesse sentido, ao analisar a
documentacgdo legal que serviu de embasamento para a criagdo e funcionamento do curso de
licenciatura pesquisado, a autora citada observou que, diante da nova configura¢do das
exigéncias educacionais, era necessario realizar algumas adequacdes. Como o projeto
pedagbgico do curso se encontrava em processo de reformulagdo, quanto as disciplinas e
distribuigdo de carga horaria, ela ponderou a importancia da definicdo de “um espago
privilegiado de discussdes dos aspectos/tematicas ligados a avalia¢do da aprendizagem como
um todo” (GONZAGA, 2016, p. 96), pelo coletivo do curso, pois 0 que estava em jogo era a
formacao de futuros professores.

A luz das consideracdes apresentadas, é possivel afirmar, entdo, a importancia de as
licenciaturas nos Institutos Federais valorizarem em seu escopo o espago de formacdo como
locus que beneficia a construcdo de reflexdes aprofundadas sobre a constitui¢ao da identidade
do professor. Para isso, inicialmente, deve-se compreender que a formagao docente vai além de
competéncias técnicas para o exercicio docente, ao contrario, ¢ carregada de valores, crencgas e
concepgdes que, ao se fundirem as teorias, direcionam o pensar e agir em sala de aula
(GONZAGA, ibid). O mesmo acontece ao tomar como base a formagdo de professores para
avaliar. Quando a avaliacdo ndo faz parte dos processos formativos dos futuros professores, a
sua contribui¢do para a organizag¢do do trabalho pedagogico da escola, comprometido com as
aprendizagens, fica deveras fragilizada, assim como pesquisadores do campo educacional tém

constatado, Mendes (2006), André et al. (2012), Gatti (2014) e Soares (2014).



112

Mendes (Ibid), em sua pesquisa de doutorado, teve como objetivo analisar a formagao
de professores e a avaliagdo na educacdo superior, atentando-se para o que os estudantes das
licenciaturas aprendem ao longo do seu processo formativo. A autora evidenciou que os
licenciandos de sete cursos analisados vinculavam a avalia¢do educacional a sua dimensao
técnica, ao seu uso como instrumento para verificacdo de desempenho e que, apesar da
existéncia de uma densa literatura sobre o assunto, foi visivel a falta de dominio tedrico pelos
professores em formacao inicial, os quais participaram da investigagao realizada. Portanto, com
base nos dados levantados, ela concluiu que esses estudantes muito provavelmente se tornariam
docentes sem a clareza da fungdo da avaliagdo, ou seja, quais as suas finalidades, e tampouco
se questionarem a quem serve.

Nessa mesma direcdo, Veiga et. al. (2012) também verificaram, na pesquisa
desenvolvida em trés institui¢des de educacdo superior localizadas em Minas Gerais € no
Distrito Federal, que o tema da avaliagdo era pouco trabalhado didaticamente na formacdo de
professores na Educacdo Basica, sendo os instrumentos de avaliagdo os aspectos mais
mencionados e, por conseguinte, a dimensao técnica mais ressaltada. Além disso, os docentes
que participaram desse estudo investigativo denotaram uma compreensdo conservadora acerca
da avaliacdo, ndo apresentaram clareza sobre sua concep¢do e nem proporcionaram a
construcdo de discussdes e de praticas mais intensas de avaliagdo, o que as autoras consideraram
como lacunas na formagdo docente tendo em vista que se tratava de uma disciplina
comprometida com o desvelamento de elementos que perpassam a questdo do ensino. Os
professores ali formados vao avaliar e ser avaliados, e essa questdo pode ser revestida de
fragilidade quando a avaliagdao ndo tem lugar nos proprios espagos formativos.

Alves (2013), por outro lado, ao socializar a experiéncia de uma pratica avaliativa
formativa, desenvolvida no componente curricular de Estagio Supervisionado, na licenciatura
em Matematica, no Instituto Federal da Bahia, mostrou o impacto de memoriais reflexivos na
formacgao do professor de matematica como sujeito ativo e intelectual, na construgao de praticas
pedagbgicas embasadas na autocritica. A finalidade estava em desvincular a avaliagdo da ideia
de seletividade e, ao invés disso, priorizar agcdes que valorizassem as aprendizagens dos
estudantes em formacao inicial, ou seja, construir uma proposta avaliativa integrada ao processo
de ensino e aprendizagem, dando-lhe um cardter formativo que se preocupasse “nio s6 com
resultados, mas também com os processos de constru¢do da organizacdo do trabalho
pedagbgico” (ALVES, 2013, p. 108).

Essa experiéncia contribuiu para a percep¢ao na mudanga de postura de professores

em formacdo inicial ao vivenciarem experiéncias avaliativas intensas e significativas, as quais
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favoreceram a construcdo de criticas em direcdo ao desenvolvimento de praticas pedagogicas
limitadas a conteudos e que, ao contrario, contribuiram para a proposicao de intervengdes na
realidade educacional. Os estudantes passaram a se ver como profissionais comprometidos com
a educagdo e a melhoria da qualidade da escola publica, a compreender a reflexdo como
elemento fundante para impulsionar acdes pedagodgicas mais criticas, a teorizar, a planejar e a
avaliar situacdes de aprendizagem, a compartilhar experi€éncias com colegas e professores,
proporcionando discussdes em grupo que contribuissem para o seu desenvolvimento
profissional, a romper com o siléncio dominante nas aulas de Matematica e a incentivar os
estudantes a assumirem uma postura mais ativa.

Assim como uma das participantes sinaliza, para ser professor ndo basta o dominio
apenas do contetdo A e B, “mas ¢ importante articularmos esses conteidos com a
fundamentagdo didatico-pedagdgica. A complexidade ndo estd em ensinar o conteudo em si,
mas sim nas relacdes que se materializam na realidade da escola” (ALVES, 2013, p. 114).

Todavia, pelos dados e andlises apresentados, vale ressaltar que o reconhecimento da
necessidade das relagdes didatico-pedagdgicas no processo de formacao de professores pelos
estudantes aconteceu tendo como referéncia a reflexdo sobre a pratica, cuja forte énfase recai
sobre o que acontece em sala de aula em detrimento da escola como um todo e das influéncias
da sociedade capitalista nos contextos das escolas de Educac¢do Bésica. Estudos sobre a
formacao do profissional reflexivo, tais como os de Schon (1983) e Zeichner (1993), marcaram
sobremaneira o campo das politicas educacionais no pais, voltadas para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, a qualidade da instrugdo e do contetido, o exercicio técnico-
profissional, o saber fazer, enfim a valorizagdo de forma acentuada do pragmatismo.

E imprescindivel grande atengio sob esse aspecto, pois, por mais que os estudantes em
formacao vivenciem praticas avaliativas significativas nos cursos de licenciatura, que possam
ser transplantadas para a escola de Educacdo Basica, eles também podem ter determinados
olhares ingénuos, de certa forma, neutros, sobre o que acontece na instituicao de ensino quando
a compreensao da avaliagdo se encontra limitada ao trabalho pedagdgico realizado no interior
da sala de aula. Assim sendo, praticas avaliativas de natureza formativa podem até chegar ao
“chao da escola”, porém a auséncia de uma sélida formacao de professores para avaliar pode
levar a dificuldades, favorecendo, assim, a reproducdo da sua funcdo classificatdria e seletiva,
uma vez que a sociedade capitalista garante sua manutengdo por meio da exclusdo. Essa
situagdo ¢ potencializada, por exemplo, quando observamos os trabalhos cientificos destacados

anteriormente, considerando o contexto dos IFs, porque nenhum deles levou em conta a
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avaliagdo institucional e a em larga escala, assim como o movimento de integracdo entre os trés
niveis no processo formativo de docentes para avaliar.

Nesse sentido, de acordo com Sordi e Ludke (2009, p. 326), a avaliacdo esconde campo
de interesses fortemente antagOnicos, os quais procuram legitimar certa concep¢do de
qualidade, nem sempre detentora de pertinéncia social, tornando-se, assim, uma razao para que
a aprendizagem da avaliacdo em cursos de formagdo de professores ultrapasse a fronteira da
sala de aula e amplie a visdo dos futuros professores para além da aprendizagem dos seus
estudantes. Quando isso ndo acontece ou existe, ou seja, énfase limitada apenas ao nivel da
avaliagdo realizada em sala de aula, sem considerar os outros, ¢ pouco improvavel que havera
o nascimento de outra relacdo com a avaliagdo educacional nos cursos de licenciatura, de modo
a ampliar a formagao de docentes com disposi¢do para lutar por usos mais consequentes e éticos
da avaliagdo nas escolas em que atuardo, em participar no processo de avalia¢do institucional
no contexto das escolas de Educagdo Bésica, tendo como referéncia seu projeto pedagogico, e
com a sensibilizacdo em realizar um trabalho coletivo, ao receber dados da avalia¢do externa,
com vistas a melhoria da qualidade de ensino e desenvolvimento da institui¢ao de ensino.

Ao contrério, quando a aprendizagem da avaliagdo ndo extrapola o ambito da sala de
aula e desconsidera a avaliagdo institucional e em larga escala, assim como a integracdo entre
elas, pode haver a constru¢ao de posturas ingénuas para lidar com a avaliacdo, o que nao pode
ser aceito, tal como as autoras advogaram, dada a centralidade que tem ganhado no cenario
politico e na ampliacdo de sua interferéncia nos espacos educativos.

Os cursos de licenciatura, segundo Mendes (2006), sao referéncias para a construcao de
uma escola critica e a formacao de docentes capazes de assumir um novo papel social que va
na contramao da escola capitalista, mobilizando, assim, todo um processo de transformagao no
contexto educacional. Nesse sentido, a revisdo do fazer pedagdgico em tais cursos pode
iluminar o trabalho a ser desenvolvido na escola de Educa¢ao Basica, mas cabe as IES, como
o Instituto Federal, favorecer reflexdes e debates criticos com profundidade cientifico-
pedagogica acerca da avaliacdo educacional, considerando tanto aspectos relevantes ao
cotidiano da sala de aula, relacionados a dimensdo técnica do campo avaliativo, quanto
sociologicos, politicos e historicos, ao tomar como base a avaliagdo em seus trés niveis e a
articulagdo entre eles. Assim como reitera a autora, o entendimento ndo apenas das praticas
avaliativas, mas também das relagdes de poder que a avaliagdo exerce fornece ao professor em
formacao inicial elementos criticos para a revisdo de sua postura e a definicdo de novas formas

de avaliar.
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Diante desse processo todo, ¢ preciso ponderar as condi¢des histdricas e sociais
impostas pela realidade concreta aos cursos de licenciatura, pois, assim como pontua Sousa
(1994, p. 160), a mudanga na pratica avaliativa traz implicacdes na mudanga de valores, as
quais estdo além de informagdes tedricas, construcdo de outra concepcdo de avaliacdo e
aprimoramento de instrumentos e procedimentos avaliativos. Isso implica romper com uma
cultura de avaliagdo fortemente enraizada na escola, que apresenta vinculo com projeto
educativo vigente na sociedade em determinado tempo historico. Por isso, além do destaque da
importancia da formacdo pedagdgica como componente indispensavel do processo formativo

134 elaborada no I Forum Nacional

do estudante de licenciatura, tal como consta na Carta de Nata
das Licenciaturas dos Institutos Federais (Fonalifes), ¢ preciso levar em consideragdo o
desvelamento dos principios em que se alicercam a formacao de professores e a avaliagdo
educacional, discutindo-a ndo somente em sua dimensdo técnica, mas sobretudo politica e
ideoldgicamente.

Com base nessas consideragdes, ¢ importante reiterar que as politicas publicas
educacionais voltadas para a formagdo docente passaram por mudanca com o processo de
elaboracdo e discussdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Profissionais do Magistério
da Educacgdo Basica, aprovadas em 2 de julho de 2015, e a consequente revogacao das DCNss,
de 2002. As competéncias, que embasaram este documento e se restringiram a dimensdo
técnico-instrumental, deixaram de ser, legalmente, uma estratégia de adaptacgdo as necessidades
praticas e imediatas do trabalho pedagogico e também utilizadas como parametro para a
avaliacdo, que permitia o controle exato do conteudo de ensino, medido muitas vezes meio do
desempenho dos estudantes, segundo Mendes (ibid.p. 35).

Além disso, a formagao de professores, social e politicamente descontextualizada por
ndo levar em consideracdo as questdes colocadas pela pratica social e suas consequéncias para
o ensino, foi debatida por Faculdades de Educagdo, Féruns de Licenciatura, colegiados de
cursos de formagdo, gestores das redes publicas e Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, atendendo aos anseios dos profissionais da educagdo e contribuindo para
consolidar uma politica nacional de formacao.

As DCNs de 2015, entdo, nasceram das exigéncias de uma reconstrucdo na
organizagdo e no desenvolvimento dos cursos de licenciatura, bem como da necessidade de
mudangas de concep¢ao dos formadores, como mencionam Scheibe e Bazzo (2013). Nesse

sentido, os Institutos Federais, como /ocus formativo, sdo impactados pelas orientacdes e

34 Para acessé-la, conferir anexos da tese de Verdum (2015).
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normatizagdes contidas no documento legal, podendo a formacao inicial de professores em

avaliag@o nesse contexto sofrer influéncias dos pressupostos conceituais que o embasam.

2.3 A avaliagdo educacional em cursos de licenciatura e as novas DCNs no contexto
dos Institutos Federais

Asnovas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior e paraa
formagdo continuada, de 2015, representam a busca de maior organicidade no processo
formativo ao repensar e entender a formacgao de profissionais do magistério como compromisso
com o projeto social, politico e ético, que proporcione a emancipa¢do dos individuos e dos
grupos sociais, além de contribuir para a consolidacdo de uma nagao soberana, democratica,
justa e inclusiva, como aponta Dourado (2015). O foco estd na formagdo de professores
preocupados com a promogao da aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes nas etapas
e nas modalidades da Educagdo Basica, sendo capazes de identificar problemas socioculturais
e educacionais com base em uma postura investigativa, integrativa e propositiva, em face a
complexidade da realidade concreta e, assim, atuar com ética na superacao de exclusdes sociais.
Espera-se que, por meio de um repertorio composto pela pluralidade de conhecimentos

teoricos e praticos, os futuros professores tenham condigdes de planejar e de executar atividades
que favorecam o desenvolvimento da autonomia do estudante, bem como analisar o processo
pedagbgico, as diretrizes e os curriculos educacionais, embasados na leitura e na discussdao
critica de referenciais tedricos contemporaneos. Para tanto, este documento legal sinaliza a
necessidade de criagdo de projetos formativos com base no didlogo entre instituigdes de
Educacao Basica e Educacao Superior, assim como a importancia de so6lida formagao teorica e
interdisciplinar, e a insercdo de estudantes de licenciatura em escolas regulares, espagos
privilegiados da praxis docente, no processo de fortalecimento da unidade entre teoria e pratica.
A construgdo de a¢des pedagogicas em constante didlogo com instituigdes de educagdo

escolar basica ¢ compreendida como uma forma de superar quaisquer tipos de exclusdo que
possam acontecer, favorecendo tanto a formagao do estudante durante o percurso educacional,
quanto o aprimoramento pedagdgico das instituigdes. Nesse sentido, o desenvolvimento de
atividades que ndo estejam referendadas em projetos de formagao mais sélidos e organicos pode
trazer sérias consequéncias a formacao inicial de professores e ao contexto escolar, pois, quando
ocorrem, desse modo, deixam de estar revestidas de um processo de qualificagdo em que os

profissionais da educa¢do em exercicio contribuam para a formagdo dos licenciandos e as
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instituicdes de Educagdo Superior beneficiam a qualificagdo de professores, dos projetos e da
propria escola.

De acordo com Dias da Silva (2005), quando projetos formativos em parceria com
escolas sdo viabilizados, o planejamento e a materializagdo de agdes pedagdgicas implicam o
enfrentamento de questdes organizacionais historicamente enraizadas, além de embates
politicos e transformacao de concepgdes e praticas educativas. Com base nessas consideragdes,
destaco que a inexisténcia de projetos dessa natureza, com potencial para oportunizar reflexdes
sobre a avaliagdo nos contextos reais da Educagdo Bésica, impede o estudante em formagao de
construir conceitos e principios que podem redirecionar praticas avaliativas tradicionais e
excludentes presentes na educagdo brasileira em direcdo a constru¢do de uma cultura de
avaliagdo critica e formadora.

Portanto, ¢ primordial que os cursos de licenciatura formem professores para o
exercicio da avaliagcdo escolar, pois a mudanca de praticas avaliativas também significa
mudangas na concepcao de educacdo, ensino e aprendizagem, como apontam Ludke (2002) e
Mendes (2006). E preciso levar em consideragio que tais cursos sdo um locus propicio para
rediscutir o papel da avaliacdo, promover sua (re)significagdo em todas as dimensodes e
favorecer transformagdes conceituais nas acdes pedagogicas dos futuros professores, com a
finalidade de sobrepujar as praticas avaliativas tradicionais no contexto educacional, voltadas
para selegdo e verificagdo de aprendizagem.

A esse respeito, Mendes (ibid., p. 148) reforca que o dever da universidade, e
acrescento dos IFs como instituicdo comprometida com a oferta de cursos de formagdo de
professores, ¢ oferecer garantias aos licenciandos, que contribuam para debates criticos acerca
da fung¢do da escola, considerando os aspectos sociologicos, politicos, culturais e historicos da
avaliagdo educacional, assim como o reflexo deles no cotidiano escolar. Assim sendo, o
processo de ressignificacdo de conceitos e das praticas avaliativas deve, inicialmente, passar
por questionamentos sobre o trabalho docente e pela apreensdo da sua relagdo com as condi¢des
historico-sociais impostas pela sociedade, pois, dessa forma, os estudantes t€ém condigdes de,
com base na criticidade, rever posturas e definir novos modos de avaliar.

Levando em conta o fato de a avaliacdo nortear a organizacao do trabalho pedagogico,
percebe-se que as novas diretrizes ndo abrem espago para apresentar a concep¢ao que embasa
o processo avaliativo, desconsiderando saberes que sdo fundamentais no redirecionamento do
trabalho pedagdgico escolar e da sala de aula, bem como na compreensdo da avaliagdo em sua
dimensao social, politica, ideoldgica e historica. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que se

preocupa em garantir conteiidos pedagogicos e formacao na area de politicas publicas e gestao
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da educagdo, o documento ndo valoriza a contribuicdo que a avaliagdo educacional, um desses
contetidos, pode oferecer para a constituicdo do profissional docente e a realidade escolar,
como, por exemplo, o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que estejam a servico da
aprendizagem de todos e a formagao critica do homem.

Nao se trata de atribuir ao campo avaliativo o papel de redencdo das mazelas
educacionais, porém de reconhecer que se trata de uma categoria com forga indutora nas formas
de agir dos sujeitos educativos e da sociedade capitalista, em geral. Sendo assim, conforme
Sordi e Ludke (2009), a avaliagdo precisa ser tomada como parte integrante do processo de
formacao docente e estabelecer relagdes mais significativas e proficuas com o ensino e as
aprendizagens.

Ademais, assim como Freitas et al. (2013, p. 35) alertam, se a academia, em suas
teorizagdes, se encantou com a figura do professor, as politicas publicas educacionais nao se
enlevaram da mesma forma aplicando essas mesmas teorias. Ao contrario, quase o ignoram, a
ndo ser quando ¢ para medir sua influéncia como “fator associado” ao desempenho dos
estudantes, o que, segundo os autores, tem sido o caso tipico das estratégicas do contexto
politico. Portanto, a ampliacdo da avaliag@o para além da sala de aula, e, nesse sentido, refor¢o
a necessidade de extrapolar a aprendizagem de tal nivel em cursos de formacao de professores,
¢ fundamental para proporcionar o desenvolvimento de novas possibilidades de escolas
reflexivas, em especial, bem como reforcam quando a avaliagdo institucional (Al) ¢
considerada.

Diante disso, trata-se de um processo que envolve todos os sujeitos educativos com o
objetivo de negociar patamares adequados de aprimoramentos, com base nos problemas
concretos vivenciados por ela. E, portanto, um processo de apropriacio da escola por aqueles
que nesse contexto se encontram, mas, como os autores ponderam, “ndo na visdo liberal da
‘responsabilizagdo’ pelos resultados da escola como contraponto da desresponsabilizagdo do
Estado pela escola, mas no sentido de que seus atores tém um projeto € um compromisso social”
com a educagdo de classes populares (idem., p. 36).

Apropriar-se dos problemas escolares significa apoderar-se para demandar do Estado
condi¢des necessarias para seu funcionamento, o que inclui a materializagdo de acdes coletivas
que tragam beneficios com base nos dados da avaliagdo externa, cujo processo ¢ de
responsabilidade do poder publico, para a constru¢do de um sistema de monitoramento do que
precisa ser melhorado, o que contribui para que prioridades sejam revistas tendo como
referéncia demandas do Projeto Politico-Pedagbgico, além de possibilitar o controle social

sobre as decisdes que trazem impactos nas politicas publicas educacionais, como salienta
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Freitas (ibid.) A avaliacdo, segundo o autor, também tem um lado politico, ndo ¢ somente uma
peca técnica. Caso seja constituida sem legitimidade politica, apresentara dificuldade para ser
aceita, comprometendo, assim, o uso de seus resultados. Quando os dados sdo encaminhados
como subsidio a escola, devem ser usados no processo de Al de tal forma que sejam validados
a fim de encontrar melhorias. A avali¢do institucional fard as media¢des necessarias para, entdo,
oferecer contribuigdes a avaliagdo de sala de aula, a qual ¢ conduzida pelo docente.

Portanto, com base nessas consideragdes, Sordi e Ludke (2009) problematizam que os
cursos de licenciatura, ao desconsiderarem esses trés niveis e sua integragdo no processo de
aprendizagem de futuros professores, pode contribuir para o estreitamento da visdo acerca do
da avaliacdo e no entendimento que esses futuros profissionais tém em relacdo a sua atuacdo e
retroagdo no contexto escolar. A subestimacao da complexidade dessa categoria pode também
contribuir para a inércia institucional, a manutencdo de relagdes verticais e a apatia desses
sujeitos frente ao trabalho pedagdgico que devem realizar. Por isso, ressaltam a importancia de
se discutir novas formas de avalia¢do educacional com professores, inserindo-a como uma das
categorias do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola.

Ao tomar como referéncia produgdes cientificas realizadas ap6s a aprovagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2015, no contexto dos Institutos Federais, ¢ possivel
perceber que a avaliagdo educacional ainda ndo ocupa uma posicao de destaque nos cursos de
formacgao de professores investigados, além de se materializar por meio de praticas tradicionais
na realizacdo do trabalho pedagogico. Gonzaga (2016), por exemplo, identificou a necessidade
de haver a reformulagdo do Projeto Pedagodgico do Curso de licenciatura em Matematica do
IFPB para atendimento as novas demandas legais, o que representa oportunidade para que
fossem incluidas discussdes de aspectos voltados para a avaliagdo da aprendizagem de modo
geral.

A autora também assinalou a importancia de desenvolver um trabalho sélido sobre a
tematica, que se constitua em praticas de formagdo continuada para os professores atuantes no
curso € que contribuam para mudangas no trabalho pedagdgico desenvolvido junto aos
licenciandos de matematica. Tal constatagdo aconteceu porque se identificou, apesar de os
professores terem a intencionalidade de realizar praticas avaliativas continuas em uma
perspectiva formativa, que prevaleciam praticas de verificagdo de aprendizagem por meio da
aplicacdo de testes e da mensuragao.

Nesse mesmo sentido, Neta (et al., 2016), ao analisarem os PPCs de trés cursos de
licenciatura, observaram que a avaliagdo também continua servindo como mecanismo de

verificagdo de desempenho no processo de formagao de professores, o que despreza aspectos
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qualitativos em direcdo a formagdo de uma cultura avaliativa voltada para aprendizagem. Os
autores pontuaram que ¢ preciso preparar os professores para serem cidaddos criticos e
autonomos e, para tanto, ¢ necessario que os formadores tenham consciéncia da
responsabilidade que possuem no processo de mediacdo de conhecimentos ao formar futuros
docentes para atuarem Educacdo Basica.

Ambrozio (2017), ao discutir em seu trabalho de conclusdo de curso de que forma o
processo avaliativo tradicional impacta na vida emocional dos estudantes do curso de Ciéncias
Biologicas do Instituto Federal de Goias, identificou posturas que revelam a materializacdo de
praticas avaliativas de natureza tradicional e, até mesmo, revestidas de certa perversidade, pois
formadores que atuam no curso investigado elaboram questdes de prova capciosas, com
“pegadinhas”, deixando os estudantes de licenciatura desconfortdveis quando sdo avaliados.
Além disso, a pesquisadora identificou uma tendéncia conteudista no processo avaliativo, isso
gera preocupac¢ao aos estudantes em relagdo a quantidade de assunto a ser estudado, a tirar boa
nota e a memorizar o conteido, ao invés de compreendé-lo durante o desenvolvimento do
trabalho pedagogico.

A autora conclui, diante dos resultados alcangados, que ¢ preciso reflexdo, por parte
dos professores da licenciatura, sobre o modelo tradicional de ensino e avaliagdao adotado, com
a finalidade de vislumbrar meios favoraveis a construcao de praticas avaliativas emancipatorias
e participativas, as quais devem ressignificar o processo de avaliacdo vivenciado pelos
estudantes, futuros docentes. Assim, cabe ao professor orientar os estudantes, porém com
participagdo deles, a fim de que saiam de uma postura passiva, sem indagacdes e de apenas
aceitacdo, evitando que ocorra o desenvolvimento e a reprodu¢do de um processo doloroso
permeado por inseguranca.

Portanto, com base nas consideragdes apresentadas, fica evidente que, embora exista
o proposito de proporcionar aos professores em formagdo inicial experiéncias de avaliagdo
formativa, ainda ¢ preponderante uma natureza conservadora, com énfase, forte, na aplicagdo
de provas e testes, como principais instrumentos avaliativos, além da atribuicdo de medidas.
Tais evidéncias vao de encontro aos pressupostos tedricos da epistemologia das praxis que
embasaram a producdo do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2015. Nessa
perspectiva, a formagdo de professores e os processos educativos levam em consideracdo o
contexto social, politico e ideoldgico em que a escola se encontra inserida e o trabalho
pedagogico ¢ desenvolvido, visando a emancipacdo do sujeito educativo e as transformagdes

no contexto educacional. Esses objetivos, todavia, sdo impossibilitados de se concretizarem
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quando as préaticas avaliativas se encontram limitadas a verificagdo da aprendizagem, foco em
resultados, sem favorecer a formacao critica do estudante de licenciatura no campo avaliativo.

Desse modo, reiterando o fato de o documento legal ndo evidenciar os pressupostos
tedricos que sustentam a avaliacdo educacional no processo de formagao de professores para a
Educacdo Baésica, € possivel ndo haver a materializagdo de praticas avaliativas em consonancia
com principios formativos e com vistas a emancipag@o e ao desenvolvimento da criticidade no
licenciando. Por um lado, entendo também que as diretrizes sdo mais amplas, abrangentes e
que, provavelmente, ndo dariam conta de promover e aprofundar a articulagdo entre os niveis
da avaliagdo. Por outro, compreendo que, caso houvesse o devido reconhecimento dessa
categoria, as Institui¢des formadoras deveriam adequar os PPCs, valorizando os saberes da
avaliagdo educacional.

Cumpre ainda problematizar que o destaque da centralidade da avaliagdo no PPC nao ¢
garantia de que as concepgdes e praticas sejam formativas e transformadoras. Por isso, ¢
importante reforcar a perspectiva de formacdo docente na epistemologia da praxis, “de uma
teoria do conhecimento que se referéncia pela praxis como fonte e limite do conhecimento e,
aqui, pelos professores como fundamento para o seu trabalho na escola” (SILVA, 2017). E ¢
dentro dela que a avaliacdo emancipatéria precisa ser embasada e ser considerada em
documentos legais.

Se o que se busca ¢ a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria, propostas
mais formativas de avaliacdo devem ser prestigiadas, uma vez que favorecem a formagao de
um sujeito critico e participativo, o qual seja capaz de transformar a realidade em que vive,
além de contribuir para o seu processo emancipatdrio, tal como as diretrizes propdem. Segundo
Ribeiro (2011), os professores ndo podem desconsiderar a capacidade que t€ém de fazer
diferente e, assim, fazerem a diferenca. Eles devem assumir o compromisso de direcionar as
praticas pedagogicas, embasadas teoricamente, para favorecer a aprendizagem continua e
firmar a cada dia um passo a mais rumo a uma avalia¢do transformadora; comprometimento
que também deve fazer parte das politicas publicas de transformar a realidade educacional.

Nesse sentido, € preciso ponderar que apesar dos avangos em direcdo as DCNs de
2002, como, por exemplo, a elaboracdo e o desenvolvimento de projetos formativos em
articulagdo com instituicdes de Educagdo Superior e escolas de Educacao Basica e a valorizagao
de praticas sociais no processo de formacdo e de ensino e aprendizagem, as Diretrizes
Curriculares de 2015 enfrentam seu maior desafio que ¢ sair da materialidade burocratica e ser
transposta para a concretude dos espagos escolares, caso contrario o discurso que a constitui se

torna desprovido de sentido. Dos Projetos Pedagogicos de Curso das trés pesquisas levantadas
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que abordaram a avaliacdo educacional em cursos de formacdo de professores nos Institutos
Federais, apds a aprovacdo das novas DCNs, nenhum havia publicizado, ainda, a versdo
atualizada, conforme as orienta¢des deste documento legal.

Tendo em vista que o prazo para cumprimento das alteragdes foi até 2017, ou seja,
dois anos ap0s as diretrizes serem aprovadas, ¢ importante pontuar que, para existir um salto de
qualidade nesse processo de mudancas, devem ser realizadas agdes em ambito do Ministério da
Educacdo e das instituigdes envolvidas, Educagdo Basica e Superior, com o objetivo de
promover articulagdo entre todos eles, incluindo a formagao dos professores, melhoria das
condi¢des educacionais para o desenvolvimento continuo da aprendizagem, adequagdo as
novas finalidades do processo educativo e a valorizagdo do profissional docente A proposi¢ao
de uma verdadeira transformacao social ou de redirecionamentos na formagdo de professores,
tal como preconizam as novas DCNSs, pode apresentar resultados a partir do momento que sejam
combatidas as desigualdades de toda ordem e realizadas a¢des com vistas ao rompimento de
barreiras para a construcdo e o exercicio de um processo formativo que priorize a critica e a
emancipa¢do do homem, sem deixar de tomar como referéncia seus entraves historicos.

Se o que se quer realmente ¢ a elaboragdo de projetos formativos a fim de contribuir
para a realiza¢do da educag¢do como direito de todos e favorecer o processo emancipatédrio do
sujeito educativo, ¢ necessario, antes de tudo, conferir a avaliacdo para as aprendizagens,
institucional e em larga escala, bem como o movimento dialético entre elas, sua devida
importancia nas relagdes sociais e pedagodgicas e na organizagdo curricular dos cursos de
licenciatura, devendo seus pressupostos epistemologicos e praticos serem valorizados.

Dessa forma, “aprender a avaliar ¢ uma condi¢do fundamental para bem ensinar e
realizar a avaliacdo” (SOARES, 2014, p. 274), quando a pratica pedagogica estd associada a
possibilidade de superacdo e transformacao social de uma dada realidade, existe, conforme
Chaves (2004) menciona, a maior possibilidade de construcdo de uma proposta avaliativa que
ofereca a possibilidade ao futuro professor de ele fazer a integragao dos conteudos, a articulagao
entre diferentes perspectivas de andlise, o exercicio da duvida e o desenvolvimento do espirito
de investigacdo. A avaliagdo, sob essa perspectiva, corresponde a um ato de ampliagdo da
autonomia do estudante e estd associada a oportunidade de retomada, de inovagdo, para a
melhoria da qualidade da formacao no ambito da Educacao Superior e, desta forma, do trabalho
pedagbgico na Educagdo Basica.

Entretanto, diante da crise enfrentada pelo pais apds o impeachment da entdo
presidente Dilma Roussef, em 2016, pode haver um risco sem precedentes aos direitos sociais

e educacionais, assim como a materializacdo de mudangas que gerem transformagdes sociais
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na realidade educativa por meio da critica como forma de acolher as orientagdes presentes nas
novas Diretrizes Curriculares Nacionais e, assim, garantir, com qualidade, direitos e objetivos
de aprendizagem.

Para Freitas (2016a), o pais se encontra diante de uma segunda onda neoliberal, ou
seja, de principios neoliberais que embasaram o governo FHC com o inicio de uma nova
proposta governamental, ao que tudo indica, iniciada no final de 2015, a partir da divulgacao
de um programa do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB)*, denominado
Ponte para o Futuro, com a finalidade de criar condi¢des favoraveis ao crescimento da economia
brasileira para a proxima década.

Nesse documento, pode-se evidenciar forte relagdo com o setor privado e o capital
internacional, além da possibilidade iminente de provocar mudangas na legislagdo, uma vez
que os representantes do partido compreendem grande parte das leis como incompativeis ao
que propde. Dentre as propostas apresentadas, cumpre destacar algumas que impactam
diretamente no campo educacional: a) Proposta 1 — Novo regime orcamentério, com o fim de
todas as vinculagdes de receitas — que, em outras palavras, pode representar o fim do modelo
de financiamento da Educagdo e da Satide Publica Brasileira; b) Proposta 7 — Limite para as
despesas de custeio inferior ao crescimento do Produto Interno Bruto, por meio de legislagao,
apos serem eliminadas as vinculagdes e as indexagdes que engessam o orcamento — dito de
outra forma, gerar uma estagnag¢do da economia e, na dificuldade de tirar o pais da recessao,
uma das alternativas seria o fim ou o desmonte de parte dos programas sociais; e ¢) Proposta
14 — Reducao dos gastos sociais em assisténcia, saide e educacdo — o documento afirma que
“o Brasil gasta muito com politicas publicas com resultados piores do que a maioria dos paises
relevantes” (PMDB, 2015, p. 19).

Politicas dessa natureza dificultam o vislumbramento de mudancas transformadoras e
emancipatdrias no campo educacional, dentro do qual estéd inserida a avaliagdo. Pode-se tomar
como exemplo a formagdo profissional sendo cindida novamente, com o financiamento da
Reforma do Ensino Médio pelo Banco Mundial, e a proposta de Residéncia Pedagogica®$, cujo
art. 2° trata da necessidade de apresentar um projeto da institui¢ao articulado a BNCC, também
financiada por esse organismo internacional, o que retira, em certa medida, a autonomia do

trabalho dos IFs e das universidades. Pelo fato de este documento tratar de competéncias e

35 O PMDB, recentemente, volta a ser chamado pelo seu nome original: Movimento Democrético Basileiro.
36 Instituida por meio da Portaria no 38, de 28 de fevereiro de 2018, como parte das a¢des que integram a
Politica Nacional de Formagao de Professores no governo federal.
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habilidades, corre-se o risco de refor¢ar ainda mais o entendimento de avaliacdo vinculada a
instrumento em detrimento de uma compreensdo mais proficua do como, por que e para que
avaliar.

Assim sendo, diante desse cenario que se desenha, Freitas (ibid.) demonstra
preocupacdo com os representantes do alto escaldo do governo, ligados a politicas nucleares
que corroboram fortemente a praticas de privatizacdo e meritocracias, como avaliagdo
sistematica das redes de ensino, baseada em metas definidas e bonificagdo por mérito para
escolas e professores, o que leva a deturpacdo da funcdo da avaliagcdo na area da educacgao.
Diante desse contexto, hd evidéncias de que prevalecerd o aspecto somativo da avaliagdo,
voltada para resultados, ndo para a melhoria do processo de aprendizagem e, por conseguinte,
da educagdo, uma vez que existe uma preocupacdo excessiva em fornecer respostas as
demandas burocraticas imediatas a partir de politicas regulatdrias.

Sob essa perspectiva, vale salientar que a fun¢do da avaliacdo ¢ deslocada para a
prestagdo de contas, contabilizacdo dos rendimentos para posterior classificacdo e ranking,
direcionamento dos financiamentos, consolidacdo da ideologia da eficiéncia e eficacia e,
consequentemente, estimulo a competitividade, que, segundo Dias Sobrinho (2003, p. 139),
corrobora para disseminacdo de um construto cada vez mais inquestiondvel e aderido a cultura
pedagbgica. Pode haver, até mesmo, sérias consequéncias e retrocessos a formacdo de
professores, uma vez que, por mais que no ambito legislativo seja apresentado um discurso da
criticidade e emancipagdo como elementos que devem permear o processo formativo, visando
ao desenvolvimento da aprendizagem de todos e possivelmente guiado por pressupostos da
avaliagdo formativa, na materialidade das praticas avaliativas, dentro do espago escolar, esse
mesmo discurso pode ser rebatido por acdes pedagdgicas tradicionais.

Entram em cena ag¢des regulatorias em favor de praticas avaliativas classificatorias e
excludentes, as quais favorecem o ranqueamento e sdo limitadas a uma abordagem mais
instrumentalizadora da avaliagdo, além de haver sinalizagdes de uma reforma empresarial da
educagdo com ressurgimento, a todo vapor, do tecnicismo, que ja parecia algo distante e
recusado com a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015. Diante dessa
conjuntura politica, as orientagdes por elas emanadas podem deixar de se consolidar e, ao
contrario, se encontrar fragilizadas como politica publica nacional. Freitas (2016b) assinala que
a reconstrucao do tecnicismo ja vem sendo trabalhada ha algum tempo tanto no ambito nacional
quanto no internacional, sendo até explicavel, pois se estamos diante de um retrocesso geral no
mundo, ndo é de se estranhar que na 4rea educacional, no Brasil, sob impacto do golpe, exista

acompanhamento desse movimento e acelera¢do do seu retorno.
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Para o autor, ndo se trata de um retorno automatico, mas de um renascimento que traz
o movimento da resisténcia. Nao ¢ o mesmo tecnicismo combatido anteriormente, mas um
revigorado tecnologicamente e violento do ponto de vista politico, com potencial suficiente
para esvaziar o processo de formagao de professores no pais e enfatizar a neutralidade cientifica
e os principios da racionalidade, da eficiéncia, da eficicia e da produtividade no campo
educacional. Assim sendo, diante desse cendrio que se desenha e levando em conta o histdrico
dos IFs em relacdo a supremacia do pragmatismo no campo educacional, as agdes que se
constroem na atual conjuntura politica do pais podem significar o fortalecimento dessa
perspectiva em detrimento de uma que priorize a formagao critica e emancipatoria do homem,

ou seja, sua omnilateralidade. Assim:

[...Jconsiderando sua disponibilidade em responder demandas do mercado e seus
discursos ideoldgicos, nos Institutos Federais ¢ possivel encontrar um espago
apropriado para se realizar uma educacdo que se adéqua ao modelo neoliberal. Ou
seja, os IF estdo baseados, politicamente, em discursos que favorecem a ideia de que
a educacdo precisa ser mais pragmatica, mais operacional, o que pode significar a
diminui¢do de uma construcio critica da realidade. O que ajusta com as orientagdes
dos organismos econdmicos internacionais. Desta forma, se esclarecem possiveis
interesses politicos que impulsionam a oferta de formacdo de professores nos
Institutos Federais. (LIMA, 2016, p. 23).

Portanto, pensar a formagdo de professores a luz dessas consideracdes ¢ afasta-la de
uma concep¢do omnilateral, em que o individuo ndo ¢ visto como um ser que acumula
conhecimento, mas como alguém com capacidade de produzi-lo, de entender, de interpretar e
de transformar o mundo em que vive. E restringi-la a0 ambito da técnica, com fungio
utilitarista, visando a empregabilidade e ao desenvolvimento do mercado e, por conseguinte,
obscurecendo suas potencialidades e emancipacdo como individuo. Dentro dessa oOtica, a
instituicao educativa deixa de revelar dialeticamente a realidade e estimular a construg¢do do
pensamento critico.

Ao tomar como referéncia as orientagdes direcionadas ao processo formativo a partir
das DCNs de 2015 e sobrepujar essa ideia de cunho mais tecnicista e pragmatico, inicialmente,
¢ possivel evidenciar a necessidade emergencial de maior elucidagdo sobre os pressupostos
politicos e pedagdgicos que embasam a expansao e a consolidagdo dos Institutos Federais como
locus de formagdo docente, para, entdo, se pensar nos desafios e na constru¢cdo de propostas em
direcdo a reestruturagcdo na formacao de professores. Dessa forma, licenciandos, professores e
profissionais da educagdo que atuam nos IFs, ao terem condigdes de enxergar além da aparéncia

do fendomeno e alcangarem sua esséncia e contradigdes, podem guiar o processo de ensino e de
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aprendizagem e as praticas pedagogicas de forma mais consciente e elaborar “possiveis
caminhos em prol de uma formagdo de professores critica e emancipatoria” (LIMA, ibid., p.
113).

Diante dessas consideragdes, pensar sobre a formacdo docente para avaliar, nesse
contexto, implica partir do principio de que transformacdes na pratica avaliativa com a
finalidade de trazer contribui¢des para melhoria das aprendizagens t€ém a possibilidade de serem
concretizadas caso haja, segundo Mendes (2006), mudancgas nas concepgoes de sociedade, de
educagdo, de universidade, de conhecimento e de aprendizagem, bem como na metodologia de
trabalho adotada. A esse respeito, Freitas et al. (2013, p. 9) ainda ponderam que, pelo fato de
a avaliagdo ser “um campo de forcas aberto a contradigdes que necessitam ser enfrentadas por
estudantes e professores”, pensd-la apenas no nivel da aprendizagem despotencializa sua
capacidade de transformacdo e amplia a possibilidade de permanéncia de praticas
classificatorias e excludentes, devendo existir uma articulagdo com os niveis institucional e em
larga escala.

Para oportunizar realizagdes concretas de interlocucao entre os trés niveis, € necessario
haver um comprometimento maior, por parte das IES, em favorecer a formacao de professores
vinculada a vivéncias e reflexdes sobre as diversas experiéncias de avaliagdo, pois, assim, 0s
futuros professores poderdo considera-las como possibilidades de realizacdo em sua pratica
profissional, como aponta Soares (2014). A autora faz a ressalva de que a formagao do avaliador
ndo deve ser reduzida a um processo de transmissdo de saberes sobre avaliagdo, o que reforca
a ideia de pratica avaliativa como burocratica, autoritaria, impositiva, verticalizada e negadora
da realidade, mas de apropriacdo no movimento do real em que os fatos sociais se constroem.

Portanto, a fim de compreender mais a fundo o tratamento dado a avaliagdo
educacional nos processos formativos de professores de espanhol como lingua estrangeira no
nos Institutos Federais, contexto de realizacdo desta pesquisa, e analisar se vao ao encontro de
propostas criticas e emancipatdrias, tal como priorizam as DCNs, de 2015, a seguir apresento
as evidéncias encontradas, tendo como referéncia os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) das

unidades da Rede Federal que oferecem a licenciatura em Letras/Espanhol.
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24 A avaliacio nas licenciaturas em Letras/Espanhol nos Institutos Federais”

A formacg@o de professores € uma tematica que, dificilmente, apresentard esgotamento
em razdo de estar relacionada a diversos contextos de atuacdo e a situagdes de ensino
vivenciadas por professores em suas trajetorias profissionais e pessoais, apresentando estreita
relacdo com a dimensao histdrica. No ambito da Rede Federal, € possivel dizer que se trata de
um assunto ainda mais complexo em razio da variedade dos niveis de ensino em que o professor
precisa atuar, como menciona Juinior (2013).

E interessante observar no histérico das licenciaturas que, mesmo havendo tradi¢io na
oferta de Educagao Profissional e Tecnoldgica, a aprovacgao dos primeiros cursos de Letras, em
Espanhol, com base nos respectivos estatutos dos antigos Cefet-RN e Cefet-RR, no inicio do
ano 2006, contribuiu para a ampliagdo do debate institucional entre os saberes das ciéncias
industriais, exatas e humanas, segundo Junior (ibid.). O autor esclarece que os cursos de
Letras/Lingua Estrangeira Moderna fogem do eixo tecnologico previsto para cursos de
formagdo de professores. Entretanto, é no Decreto n® 5.224, de 1° de outubro de 2004°%, que
encontram respaldo legal sobre a possibilidade de ofertar licenciatura em outros campos do
saber.

No paragrafo tnico do capitulo II deste documento oficial, fica estabelecido que,
verificando o interesse social e as demandas de ambito local e regional e mediante autorizagao
do MEC, os Cefets podem ofertar cursos superiores de graduagdo fora da area tecnologica.
Portanto, os dois primeiros cursos de Letras/Espanhol apresentaram justificativas pertinentes
para sua aprovagao, autorizacao e funcionamento antes mesmo da transformacdo em Institutos
Federais.

Até 0 ano de 2017, as unidades de IFs, oferecendo cursos de licenciatura em Espanhol
na Rede Federal, sio em numero trés: um na regido Nordeste, no Instituto Federal do Rio
Grande do Norte (IFRN), nas modalidades presencial e a distancia; outro na regido Norte, no
Instituto Federal de Roraima (IFRR), também com possibilidade de oferta presencial e a
distancia; e um na regido Centro-Oeste, no Instituto Federal de Brasilia (IFB), realizado apenas

de forma presencial, conforme quadro a seguir com maiores informagdes.

37 Esclarego que a finalidade desse capitulo estd em apresentar um panorama sobre os cursos de Letras/Espanhol
nos Institutos Federais, sem perder de vista o objeto de estudo da pesquisa. Para tanto, a fim de compreender as
tematicas avaliagdo e¢ formagdo de professores, foi preciso recorrer ao PPC de cada um. A ampliagdo e
problematizagdo de uma mais leitura aprofundada das contradigdes conceituais, realizada por meio da analise
documental, juntamente com outros procedimentos e instrumentos metodoldgicos, acontecera posteriormente,
levando em consideragdo o curso escolhido para o desenvolvimento dessa investigagao.

38 Dispde sobre a organiza¢io dos Centros Federais de Educagio Tecnologica.
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Quadro 7 — Oferta de Licenciatura em Letras/Espanhol na Rede Federal

Unidade da Data de inicio de
Rede Licenciatura Modalidade Campus funcionamento
Federal

Presencial Natal 2006
IFRN Letras/Espanhol A Distancia | Varios Municipios 2010
IFRR L.,etras/Espa.mhol.e Presencial Boa Vista 2007
Literatura Hispanica A Distancia Varios Municipios 2011
IFB Letras/Espanhol Presencial Ceilindia 2013

Fonte: Elaboragdo da prépria autora

A partir da transformacao dos Cefets em IFs, os cursos de Letras/Espanhol, que antes
eram apenas dois, tiveram sua oferta quase triplicada, chegando a cinco, ao considerar a
amplia¢do da modalidade presencial para distdncia. Além disso, € necessario ressaltar também
que houve nesse processo um crescimento na variedade de cursos na area de Letras, incluindo
desde licenciatura e bacharelado a especializagdo, mestrado e doutorado no contexto dos IFs.
Em relagdo a subarea de linguas estrangeiras modernas (LEM), passou a ser ofertado o primeiro
curso de Letras/Inglés, além de cursos com dupla habilitagdo: Portugués e Inglés, Portugués e
Espanhol, conforme apontam Junior e Santos (2016). Todavia, Letras/Espanhol ¢ o curso de
formacao de professores de linguas que se mantém com maior quantidade de oferta.

Portanto, o contexto de mudanca para Instituto Federal trouxe contribuigdes para o
didlogo de cursos superiores em diferentes areas do conhecimento, principalmente em relagdo
aos de Letras, Linguagens e Artes e, em especial, linguas estrangeiras, que aos poucos t€ém
conquistado espago em uma Rede que historicamente ndo apresentava como tradi¢ao a oferta
de cursos nesse campo do saber. Com a expansdo da quantidade de cursos de licenciatura, neste
caso, Letras/Espanhol, houve também redirecionamentos na atuagdo do professor de linguas
que, até 2006, era limitada ao ensino da matriz curricular da Educacdo Basica, de cursos
técnicos, cursos de idiomas e de disciplinas optativas da Educacao Superior, e depois passou a
acontecer em cursos de formagao de profissionais de linguagens.

A esse respeito, a Setec (s/d) esclarece que a formagdo de professores nos IFs tem
como objetivo principal oferecer aos estudantes oportunidades para vivenciarem diferentes
situacOes de aprendizagem, a fim de construir um perfil profissional que seja adequado ao
desenvolvimento do trabalho na Educagdo Bdsica, o que pode ser percebido no Projeto

Pedagogico de Curso dos trés Institutos Federais que oferecem o curso de Letras/Espanhol.
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No PPC do curso do IFRN, ressalta-se a defesa de uma formagdo ampla,
consubstanciada em uma proposta curricular baseada nos fundamentos filosoficos da pratica
educativa progressista e transformadora, na perspectiva historico-critica, além de apresentar
uma compreensao da educacdo como pratica social. A proposta pedagogica do curso deixa claro
o compromisso com os valores fundantes de uma sociedade democratica, a construcao de
conhecimentos acerca da compreensdo da educagdo como pratica profissional, o dominio de
conhecimentos especificos e seus significados em diferentes contextos, bem como a necessaria
articulacdo interdisciplinar. Fica evidente, pois, a valorizagdo da articulagdo entre os
conhecimentos especificos, os pedagdgicos e os saberes da experiéncia. O foco do curso de
Letras/Espanhol do IFRN nao ¢ voltado meramente para aspectos funcionais da lingua, pelo
contrario, a preocupagdo estd em formar um profissional com capacidade de atuar no
desenvolvimento social da sua comunidade.

O plano de curso de Letras/Espanhol e Literatura Hispanica do IFRR, por sua vez,
encontra-se embasado nessa mesma concepgdo, uma vez que o objetivo estd em proporcionar
condigdes tedrico-pratico-reflexivas para que o futuro professor possa compreender sua pratica
pedagbgica, buscando reconstrui-la continuamente para melhorar a qualidade da educacio.
Além disso, este documento institucional apresenta também como finalidade a sistematizagao
de conhecimentos linguisticos, socioculturais e pedagogicos necessarios ao ensino da lingua
espanhola na Educagdo Bésica, bem como o resgate da relagdo técnico-ético-politica,
subjacente a pratica docente, de acordo com as potencialidades e as limitacdes da acdo
pedagbgica desenvolvida nas institui¢des de ensino. Para tanto, a licenciatura em Espanhol
desse IF valoriza a formagdo do professor como profissional de ensino, alicercado em uma
solida base cientifica, humanistica, ética e democratica, perpassando desde conhecimentos mais
estruturais da lingua de estudo a aspectos historicos, culturais e pedagdgicos.

Essa base solida como elemento fundante na formagao de professores de E/LE também
aparece como objetivo do plano de curso do IFB. Os propositos, tal como apresenta o PPC de
2016, estdo na formagdo de docentes para atuarem na Educacdo Basica e na criacdo de
condi¢cdes dentro e fora da esfera académica, a fim de que o professor se construa com
autonomia e criticidade para o desenvolvimento do seu trabalho com as linguagens. Além disso,
no Projeto Pedagoégico de Curso fica evidente a finalidade de propiciar aos estudantes a
constru¢do de conhecimentos pedagogicos, linguisticos e socioculturais e a compreensdo do
seu papel na transformacdo dos locais de atuacdo, encorajando (re)criagdo de estratégias que

favorecam o aprendizado de seus estudantes, o fomento ao desenvolvimento da autonomia e
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pensamento social critico, assim como reflexdo sobre a linguagem como fendmeno
educacional, social, historico, politico e ideologico.

Em sintese, os documentos dos trés Institutos Federais que atualmente oferecem cursos
de Letras/Espanhol se assemelham na constru¢do de um projeto pedagdgico pautado na ética
profissional, no fomento de valores politicos, na articulagdo entre teoria e pratica e no dialogo
entre conhecimentos especificos e pedagogicos, visando orientar a pratica educativa do
professor em formagdo e contribuir para a consolidacio de uma educacdo emancipatoria.
Todavia, ao levar em consideracdo a avaliagdo educacional nesses cursos de licenciatura, pode-
se perceber que existem incongruéncias entre os pressupostos tedricos que orientam o processo
formativo de docentes e essa categoria, que parece nao ocupar um lugar de destaque ou ter seus
saberes valorizados na constituicao do futuro professor de linguas da Educagdo Basica.

De modo geral, o IFRR, IFRN e IFB apresentam as seguintes concepg¢des acerca da

avaliagdo nos PPCs dos cursos de Letras/Espanhol que oferecem:

Quadro 8 — Concepgao de Avaliagdo Educacional nos PPCs dos Cursos de Letras/Espanhol

dos IFs
Instituicao da Concepcao de Avaliacdo Educacional
Rede Federal
Avaliagdo da Aprendizagem:
“Verificar os niveis de assimilagdo do conhecimento, da formagdo de atitudes e
do desenvolvimento de habilidades que se expressam através das competéncias
requeridas para a qualificagdo profissional” (p. 82);
“Durante o processo, a avaliagdo da aprendizagem assumird as fungdes
diagnosticas, formativa e somativa, sendo realizada de forma continua,
observando-se o equilibrio entre os aspectos quantitativos e qualitativos” (p.82);
IFRR

Diversificagdo de instrumentos avaliativos;
Avaliacdo Interna:

“produzir conhecimentos, por em questio os sentidos do conjunto de atividades e
finalidades cumpridas pelo curso, identificar as causas dos seus problemas e
deficiéncias, aumentar a consciéncia pedagogica e a capacidade profissional do
corpo docente e técnico administrativo, fortalecer as relagdes de cooperagéo entre
os diversos atores institucionais, tornar mais efetiva a vinculagdo da instituigdo
com a comunidade, julgar acerca da relevancia cientifica e social de suas
atividades e produtos” (p.84);

Avaliacdo Externa:
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“A avaliacdo externa do curso de Licenciatura em Letras-Espanhol e Literatura
Hispanica dar-se-a através do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio
Superior (Sinaes)” (p.84);

“O curso de Licenciatura em Letras-Espanhol e Literatura sera avaliado ainda, de
forma externa, pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE),
que integra o SINAES e tem como objetivo, aferir o desempenho dos estudantes
em relagdo aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso, ¢ as habilidades e competéncias em sua formagao” (p.85);

“Os resultados dessas avaliagdes externas possibilitard tragar um panorama da
qualidade do curso de Licenciatura em Letras-Espanhol e Literatura Hispanica
ofertado pelo Instituto Federal de Roraima” (p. 85).

Avaliagdo da Aprendizagem:

“Avaliagdo continua e cumulativa, assumindo, de forma integrada no processo
IFRN ensino-aprendizagem, as fungdes diagnostica, formativa e somativa, que devem
ser utilizadas como principios para a tomada de consciéncia das dificuldades,
conquistas e possibilidades e que funcione como instrumento colaborador na
verifica¢do da aprendizagem, levando em consideracao o predominio dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos” (p.33);

Diversificacdo se instrumentos avaliativos.
Avaliag¢do da Aprendizagem:

“A avaliagdo ¢ continua e cumulativa, assumindo, de forma integrada no processo
IFB ensino-aprendizagem, as fungdes diagnostica, formativa e somativa. A avaliagao,
assim considerada, ¢ utilizada como principio para a conscientizagdo das
dificuldades, conquistas e possibilidades, e funciona como instrumento
colaborador na verificagdo da aprendizagem, considerando primordialmente os
aspectos qualitativos sobre os quantitativos” (p. 29).

Diversificacdo de instrumentos avaliativos.
Fonte: PPCs do IFRR (2015), IFRN (2014), IFB (2016).

No PPC do curso de Letras/Espanhol e Literaturas Hispanicas do IFRR, a avaliagdo
estd associada a assimilagdo de conhecimento e ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades, entendimento que remete a pedagogia que embasou o processo de formagdo de
professores para a Educacao Basica nas DCNs, de 2002. De acordo com Ropé e Tanguy (1997),
o desconforto, a polémica e a divida que pairam sobre o uso desses termos no campo
educacional diz respeito a auséncia de um significado real atribuido a eles, que tendem a
corresponder a saberes e a conhecimentos na esfera educativa, porém sustentados pela
perspectiva da preparagdo e qualificagdo para o trabalho.

Dessa forma, a competéncia se refere a capacidade para resolver um problema em uma

dada situacdo, implicando sempre uma acdo que apenas pode ser mensurada por meio de
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resultados, além de refletir a ideia de que a educagdo s6 pode melhorar por meio do aumento
do desempenho dos sujeitos educativos, como também corrobora Freitas (1991). Nesse sentido,
¢ demandada do professor uma redefini¢do do trabalho pedagogico, repensando os problemas
relacionados a transmissdo de conhecimento e ao processo de aprendizagem, a fim de conciliar
a racionalidade técnica do campo educacional com a econdémica da sociedade e, assim,
consolidar a qualificagdo como uma categoria que ordena a relacdo trabalho e educacdo no
capitalismo.

Nesse quadro desenhado, a avaliacdo direciona-se para a eficiéncia e eficacia, com
énfase em uma metodologia mais pragmatica e despolitizada a obtencdo de resultados no
contexto escolar e reduzida a instrumento do Estado-avaliador na sociedade capitalista, ao
exercicio do controle, da regulacgdo e da fiscalizagdo, o que desprestigia sua fun¢do pedagogica
¢ formativa. Assim, ao utilizar termos como “verificagao”, “assimilagdo de conhecimento”,
“habilidades”, “competéncias” e “qualifica¢do” para definir o conceito de avaliacdo, o projeto
pedagbgico do curso de Letras/Espanhol do IFRR remete a ideia de testagem, de preocupacao
com a afericdo de resultados, assumindo a préatica social acritica e passivamente e entendendo-
a de forma naturalizada.

Todavia, a0 mesmo tempo, o proprio documento explica que a fungdo assumida pela
avaliagdo ¢ diagnoéstica, formativa e somativa, realizada continuamente e equilibrando os
aspectos quantitativos e qualitativos, tal como consta da LDB, de 1996. Diante dessas
consideragdes e da analise realizada do PPC do curso de licenciatura em Letras/Espanhol do
Instituto Federal de Roraima, ¢ preciso pontuar que o texto produzido ndo deixa claro o
entendimento que se tem em relagdo a esses termos utilizados para se referir a avaliacdo, dando
a impressdo de que parecem ter sido incorporados ao discurso sem haver maiores
aprofundamentos conceituais sobre os seus significados, o que leva a fragilizacdo do documento
na constru¢cdo de processos avaliativos mais solidos e em uma consistente formagdo de
professores para avaliar.

Outro conceito que o documento mencionado anteriormente traz no ambito da
licenciatura ¢ em relagdo a avaliacdo interna, cuja finalidade estd na superagdo de lacunas
identificadas no curso e na busca por meios que favore¢gam a sua melhoria e fortalecimento.
Entretanto, esta compreensao ndo se mostra presente ao tratar da funcdo da avaliagdo externa,
pelo contrario, o PPC a apresenta como um mecanismo cuja finalidade est4 limitada a oferecer
possibilidades para tracar um “panorama da qualidade do curso”, a partir da afericdo do
desempenho dos estudantes, no que diz respeito aos conteudos estudados e nas competéncias e

habilidades desenvolvidas. Nao ¢ evidenciado, portanto, o potencial dessa avaliacdo em
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contribuir para que a qualidade a qual o projeto pedagogico se refere seja construida
coletivamente, por meio da relagdo entre os trés niveis: da aprendizagem, interna e externa, que
sdo apresentados e tratados isoladamente.

A auséncia de didlogo entre os trés niveis da avaliacdo pode resultar em um
acolhimento acritico dos resultados das avaliagcdes externas. Ao contrario, 0 movimento entre
a avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala, precisa ocorrer de forma
articulada, tendo como referéncia a avaliagdo formativa, para que os resultados ndo aparecam
como externos 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, como pontua Fernandes (2009, p. 89).

Quando integrados, os trés niveis favorecem a atribuicdo de significado social aos
dados que se tem acesso, a compreensao de que as politicas publicas influenciam a organizagao
do trabalho pedagogico, bem como a participagdo coletiva e critico-reflexiva da escola por meio
dos processos de avaliagdo institucional como forma de promover redirecionamentos em seus
planejamentos.

No PPC do curso de Letras/Espanhol do IFRN, por sua vez, o nivel de avaliagdo
abordado no documento ¢ o da aprendizagem, sem haver preocupacdo com um movimento de
analise sociologica da avaliacdo, o qual extrapole o espago da sala de aula e leve em
consideragdo as influéncias do contexto macrossocial na escola, integrando a avaliagdo para a
aprendizagem, institucional e em larga escala. Nesse processo de avaliacdo, estdo concentradas
importantes relacdes de poder. Assim, um entendimento limitado e despolitizado da sua fungdo
social pode levar a manutenc¢ao da logica da escola capitalista que se fixa em praticas avaliativas
tradicionais, meramente verificativas e excludentes, reforgando uma ideologia sutil e complexa
de controle, de regulacdo e de reproducdo social. Portanto, assim como Mendes (2006)
assevera, discutir as contradigdes e os conflitos que permeiam o campo socioldgico, politico e
ideoldgico da avaliagdo no interior dos cursos de formagao de professores parece fundamental
em razao de oportunizar meios capazes de formar sujeitos que tenham condi¢des de cumprir
outra fun¢do social que, dialeticamente, va de encontro a logica capitalista no contexto escolar,
ou seja, professores capazes de exercer a fun¢do de agentes mobilizadores do processo de
transformagao social.

Por outro lado, ¢ possivel identificar, no plano de curso, o entendimento de que avaliar
ndo ¢ registro de desempenho insatisfatorio ao final de um trabalho pedagogico, mas detectar
erros e corrigi-los, durante sua realizagdo, ¢ buscar condi¢des favoraveis ao desenvolvimento

da aprendizagem dos estudantes e a garantia do direito de aprender de todos. A avaliacdo
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encontra-se associada a superacdo de dificuldades, priorizando, assim, a qualidade da
aprendizagem, ou seja, cuidar do “desempenho do estudante ao longo do periodo letivo, ndo se
restringindo apenas a uma prova ou trabalho ao final” (IFRN/PPC, 2014, p. 33). E nesse sentido
que se busca desenvolver a avaliacdo dentro de uma perspectiva processual, procurando
construir e reconstruir o conhecimento por meio da mediagdo pedagdgica como fator regulador
e imprescindivel no processo de ensino e aprendizagem do futuro professor.

Ha indicios, portanto, de que o curso intenta ir a0 encontro do papel formativo da
avaliacdo ao buscar meios que incluem os estudantes e, acima de tudo, que priorizem sua
aprendizagem por meio da materializagdo de praticas pedagdgicas voltadas para o
acompanhamento e a superacdo das suas necessidades. Villas Boas (2004, 2006, 2013)
compreende que, desse modo, existe um distanciamento da perspectiva de avaliagdo como
terminal, seletiva e excludente, que caracterizam a avaliagdo tradicional e, ao contrario,
aproxima-se de uma pratica avaliativa que contribui a realizag¢do da aprendizagem do estudante
e do trabalho pedagdgico do professor, bem como o desenvolvimento da institui¢do
educacional.

No projeto pedagdgico do curso de Letras/Espanhol do IFB, a ideia de avaliacao
formativa como processo capaz de atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes, de
forma a contribuir para que ocorra o seu desenvolvimento, também se encontra presente, sendo
interessante observar, assim como no PPC dos cursos do IFRN e IFRR, que existe uma
associacdo entre a avaliacdo somativa e a formativa ao longo do desenvolvimento do trabalho
pedagbgico. A esse respeito, Hadji (2001) esclarece que ndo se trata de promover uma
dualidade entre ambas as fungdes, pois o que esta em jogo ¢ a intencionalidade do avaliador ao
escolher os procedimentos e instrumentos avaliativos e, nesse sentido, o que sera feito com as
informacgoes por eles fornecidas.

Harlen (2006) também assevera que ndo hd dicotomia entre avaliacdo somativa e
avaliagdo formativa, pois cada uma tem seu proposito e seu campo de acdo: a avaliacdo
somativa se volta para o registro e o relato do que foi aprendido no passado, seu foco estd no
resultado e o avaliador € o professor; e a formativa, que inclui a diagndstica, tem interesse no
que o estudante ja aprendeu e ainda ndo conseguiu, bem como nos aspectos que facilitam e
dificultam o processo de aprendizagem. Nesse caso, os avaliadores sdo os estudantes € o
professor a0 mesmo tempo.

Com base nessas consideragdes, € interessante observar que nos trés cursos de
Letras/Espanhol das institui¢des da Rede Federal, a fung@o diagndstica da avaliacdo apresenta-

se descolada da formativa, como se ambas tivessem suas especificidades e fossem
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complementares quando se tratasse da organizagdo do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, o
entendimento que prevalece € o de que a avaliagdo diagnostica € realizada no inicio de um
periodo letivo especifico com a finalidade de fazer um levantamento da situacdo em que se
encontra a aprendizagem dos estudantes, quais sdo suas necessidades e que meios buscar para
supera-las. No entanto, ao contrario, € necessario perceber que a avaliacdo formativa envolve a
realizacdo do diagndstico a todo o momento, funcionando como mola propulsora da tomada de
decisdes para melhoria do processo de ensino e aprendizagem e, nesse sentido, devendo ser
compreendido como um elemento que potencializa a avaliacdo formativa, ndo que se dissocia
dela, como apontam Villas Boas (2006) e Amaral (2008).

Outro aspecto importante a ser considerado em relagdo aos trés cursos ¢ que, apesar
de falarem na formacao critica e emancipatoria do homem, e na pratica de uma avaliagdo que
esteja a servigo da aprendizagem no campo discursivo, € possivel perceber que a abordagem da
categoria ¢ secundarizada, visto que nao se evidencia uma delimitag@o precisa para seus saberes
na organizagdo pedagdgica das disciplinas que compdem a matriz curricular dos cursos de
licenciatura em Letras/Espanhol dos trés Institutos Federais.

Dentre as situacdes identificadas nos PPCs dos cursos desses IFs, podem ser
destacadas as seguintes:

1) no IFRR:

a) na disciplina Didatica, a avaliacdo educacional ndo aparece como categoria da organizagao
do trabalho pedagdgico, unidade a ser trabalhada;

b) seus saberes ndo sdo valorizados ao levar em consideracdo as referéncias bibliograficas,
aparecendo em obras complementares;

c) estd associada a dimensdo técnica e, nesse sentido, a aplicagdo de instrumentos avaliativos
quando o assunto ¢ planejamento de aula, ou seja, remete-se a ideia de avaliagdo como uma
etapa;

d) ¢ trabalhada vinculada a obras da bibliografia que abordam Como desenvolver competéncias
em sala de aula, de Antunes (2004), e Novas competéncias para ensinar, de Perrenoud (2000).
2) no IFRN:

a) na Didatica, a avaliagdo ¢ trabalhada dentro da unidade planejamento da acdo pedagbgica e
considerada importante instrumento para compreensao do processo de ensino e aprendizagem,
sendo, portanto, concebida dentro de uma dimensao técnica;

b) em Organizagdo e Gestdo da Educagdo Brasileira, a avaliagdo institucional é citada como
conteudo a ser trabalho, porém sem haver maiores esclarecimentos sobre o percurso a ser

seguido e sem constar bibliografia especifica sobre o assunto na matriz curricular.
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3) IFB:

a) em Planejamento e Organizacdo da Acdo Pedagogica, ¢ mencionada como contetido da
disciplina, sendo considerada uma categoria dentro da Organizacdo do Trabalho Pedagbgico;
b) em Praticas de Ensino II e Estagio Supervisionado III, a avaliagdo ¢ concebida dentro da
dimensao técnica para instrumentalizacao do futuro professor da Educagio Basica.

Além disso, em nenhum dos trés projetos pedagdgicos foi constatada a
intencionalidade de articular os trés niveis da avaliacdo nas matrizes curriculares apresentadas,
o que impede o estabelecimento de relagdes dialdgicas e proficuas entre os dados levantados e
os processos avaliativos, bem como a tomada de decisdes qualitativas e a possibilidade de
realizacdo de mudancas significativas na cultura de avaliagdo. Quando impossibilitados de
construir saberes sobre a avaliagdo, com base na articulagdo entre seus trés niveis, os estudantes
de cursos de licenciatura podem contribuir para a perpetuagdo de um cenario educativo em que
as escolas ndo conseguem reconhecer as informagdes provenientes da avaliacdo externa como
pertencentes a ela.

De acordo com Freitas et al. (2013), ndo saber o que fazer com os resultados dos
exames ou cair na armadilha do ranqueamento, resultante de agdes governamentais embasadas
nas politicas neoliberais, causa empobrecimento ao que poderia ser um mecanismo valioso para
encontrar meios de melhorar a qualidade da educacdo. Essa situagdo pode ocorrer pela falta de
reconhecimento de que na avaliagdo institucional o protagonista ¢ o trabalho coletivo realizado
no contexto escolar e o seu objetivo estd em desenvolver posturas reflexivas e transformadoras,
tendo como referéncia o Projeto Politico-Pedagdgico e as informagdes fornecidas pela
avaliagdo externa, a qual, por sua vez, tem como responsavel principal o poder publico, sua
finalidade estd em realizar um acompanhamento global da educagdo, assim como reorientar
politicas publicas educacionais com base em dados levantados.

Uma vez que essa compreensao nao ocorre, a funcao da avaliacdo se encontra limitada
ao trabalho pedagdgico realizado nas quatro paredes da sala de aula, fragilizando qualquer agdo
pedagbgica formativa com vistas a transformacgao da realidade socioeducacional, ao considerar
cada nivel isoladamente, bem como vedando a concretizacdo de mediagdes pela avaliacdo
institucional em relagdo aos outros dois niveis e deixando de obter legitimidade técnica e
politica.

Portanto, falar de avaliagdo transformadora, continua, comprometida com o estudante,
sem considerar os objetivos da escola e o contexto macrossocial no qual ela se encontra
inserida, equivale a ocultar dispositivos poderosos que estdo subjacentes ao processo de ensino

e aprendizagem e de formacdo de professores, € que, ao permanecem desconhecidos,
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continuardo a travar a materializacdo de um trabalho pedagogico interessado: a) na escola
destinada a todos; b) na resisténcia a incorporacao das desigualdades sociais como principio do
seu funcionamento, ao criar hierarquias escolares que sdo reflexos das hierarquias de
desigualdades sociais; e c¢) no desenvolvimento da aprendizagem de todos os sujeitos
educativos, de acordo com Freitas et. al. (2013).

Diante dessas consideragdes e, provavelmente, na auséncia de experiéncias avaliativas
significativas no processo formativo, e também segundo Mendes (2006) e Ribeiro (2001), os
estudantes do curso de licenciatura podem contribuir para a manuten¢do do tratamento a
avaliagdo no contexto educacional, em que ainda sdo encontradas acdes voltadas para
constatacdo de informacdes retidas e mensuragdo de resultados para fundamentar decisdes de
aprovacdo e reprovacdo, reforcando sua concep¢do como instrumento de controle e
seletividade. Trata-se, pois, de praticas que priorizam seu uso classificatério e trazem sérias
consequéncias ao processo de ensino e aprendizagem e a formagao de professores, uma vez que
reforcam a exclusdo social no campo educacional e revelam o trabalho docente como reprodutor
das relagdes da sociedade capitalista por meio do processo educativo.

A falta de vivéncias educacionais em que a avaliacdo ¢ considerada como integrante
do processo de formagdo de professores, bem como a inexisténcia de projetos de formagao
estabelecidos entre as instituicdes formadoras e a escola de Educacdo Basica corroboram a
manuten¢do de praticas fragmentadas, dispersas e superficiais da avaliacdo, privando, assim, a
construcao de relagdes significativas com o ensino e as aprendizagens. Sob essa Otica, ela acaba
se limitando a verificagdo de desempenho e atribuicdo de resultados, tornando-se um
instrumento de imposicdo a educagdo, a escola e aos processos formativos dentro de uma
perspectiva produtivista e unidimensional em detrimento de uma formag¢ao humana multilateral
€ emancipatdria, na perspectiva de Freitas H. (2003), tal como almejam os projetos pedagdgicos
dos cursos de Letras/Espanhol dos IFs analisados.

Chaves (2004, p. 3) destaca que pouco se discute e se analisa, criticamente, no ambito
da Educag¢do Superior, sobre questdes que permeiam praticas avaliativas dentro da institui¢do
escolar, em seus diferentes niveis. Faz-se necessdrio, segundo a autora, também apontar
possibilidades que, para além do seu uso vinculado a aferi¢do, a classificagdo ou ao mero
instrumento de controle ou expressdao de poder, tragam contribuigdes para a materializacdo de
aprendizagens mais significativas em termos dos objetivos que sdo pretendidos. Caso contrario,
como consequéncia, a avaliacdo continua sendo praticada e revestida de rituais e de atitudes
discriminatorias.

Segundo a autora:
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Ao invés de diagnosticar a ocorréncia ou ndo de aprendizagem e suas razoes,
visando o replanejamento do trabalho pedagdgico, a avaliagdo assume aspectos
contraditorios e incoerentes com o seu papel, ao exercer fungdes que ao
contrario de manter o aluno na universidade e contribuirem com o seu
percurso, fazem-no distanciar-se dela. (CHAVES, 2004, p. 5).

Essa situacdo se agrava ainda mais ao levarmos em consideracdo que, em cursos de
licenciatura, os estudantes, ao terem contato com praticas avaliativas tradicionais, que assumem
uma func¢do mais classificatoria e excludente, utilizando a nota com a finalidade de verificacao
dos conhecimentos que foram retidos e sem servir ao propoésito de reorientagdo, em relagdo aos
objetivos da disciplina, muito provavelmente se engajardo em agdes pedagogicas orientadas
pelos referenciais de avaliagdo construidos durante sua trajetdria escolar e académica.

A esse respeito, Mendes (2006, p. 117) constatou que a forma de condug@o do processo
de avaliagdo pelo professor traz repercussdes significativas na postura dos seus alunos, o que
pode contribuir para a manuten¢do ou a superagdo de praticas avaliativas mais tradicionais e
com fungdes limitadas. Em sua pesquisa, os licenciandos demonstraram desconhecer a
dindmica da avaliagdo, uma vez que, ao longo do processo de formagdo inicial, foram
desprovidos de espacos que proporcionassem discussdes tedrico-metodoldgicas sobre essa
categoria do trabalho pedagogico, fazendo com que concebessem o ato de avaliar como restrito
a aplicagdo de instrumentos e, portanto, a uma pratica pedagogica com vistas a notacao.

Ribeiro (ibid.) observou que os estudantes do curso de licenciatura pesquisado
encontravam dificuldade em praticar a avaliagdo formativa. Alguns apresentavam discurso que
condizia com a teoria, contudo, ao serem questionados sobre como avaliariam, eles ainda
revelavam concepgdes enraizadas na avaliagdo classificatoria, demonstrando ndo compreender
a dindmica formativa da avaliagcdo. Outros participantes, por sua vez, confundiram o ato de
avaliar com o propdsito exclusivo de verificar e testar, ou seja, enfatizavam sua funcdo
classificatoria na pratica pedagdgica. Isso se deu, muito provavelmente, em razdo de os
professores em formacao inicial ndo terem oportunidades de vivencia-la com os formadores
nos cursos de licenciatura.

De modo geral, segundo a pesquisadora, a avaliagdo da aprendizagem foi
compreendida como uma agao fragmentada e deslocada do processo de ensinar e aprender, isto
¢, permanece uma pratica que pouco contribui para a aprendizagem, uma vez que raramente

sdo realizados ajustes na tentativa de aproximar as aprendizagens reveladas dos objetivos
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estabelecidos. Desse modo, a a¢do de avaliar acontece com vistas & mensuragdo de resultados
e atribui¢des de notas.

Essa mesma constatacdo também foi observada por Soares (2014), que identificou a
continuagdo de praticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes em cursos de formagao ainda
centradas no professor e sustentadas na prova e na atribui¢do de notas. Desse modo, o espaco
universitario, locus privilegiado do processo de constru¢do de conhecimento e das relagdes mais
significativas com a avaliagdo, acaba se limitando a pedagogia realizada de forma fragmentada
e conteudista, o que favorece a manutencao de praticas avaliativas arbitrarias e tradicionais.

Nao se deve perder de vista que a finalidade da avaliagdo educacional estd nas
aprendizagens, nas (re)significagdes, nas (re)construgdes, em um movimento dialdgico
constante, entre professor e estudante, no contexto escolar, de modo que a avaliagdo seja um
meio propulsor de avango e desenvolvimento no campo educacional. Assim sendo, ela ndo pode
ser tratada de forma neutra, nem revestida de ingenuidade e, muito menos, reduzida as
abstragdes tedricas apenas. E preciso levar em consideragdo também a analise das praticas
avaliativas, pois os saberes sobre a avaliacdo tomam forma e se materializam por meio de um
sistema de praticas pedagogicas construidas por aqueles que, ao fazerem uso dele, tornam-se,
assim, produtores, fazendo da aprendizagem da avaliagdo no contexto de formacdo de

professores um dos saberes essenciais para o desenvolvimento do trabalho docente.

3. A APRENDIZAGEM DOS TRES NiVEIS DA AVALIACAO EM UM CURSO
DE FORMACAO DE PROFESSORES DE ESPANHOL: FORMA-SE PARA
AVALIAR?

Ao tomar como referéncia a constru¢ao de concepgdes sobre a avaliacdo educacional
em espagos formativos, € preciso ponderar que se trata de um processo que envolve o sistema
de constituicdo dos sujeitos educativos, as suas relagdes sociais e vivéncias em situacdes
especificas, concretas e historicas. Considerando que essa categoria ¢ permeada por
concepgdes, crengas, valores, teorizagdes e principios, com ligagdo estreita a sua trajetdria de
vida, apreendé-la no campo de formacdo docente ¢ potencialmente mais complexo, pois
envolve a construcdo de uma teia de intrincados fios e tecidos subjetivos sustentados pela
constituicdo de significagdes com base em experiéncias vivenciadas em contextos micro e
macrossociais em um processo constante de elaboracao.

Assim sendo, neste capitulo, a pesquisa se volta para investiga¢do da aprendizagem e

das praticas da avaliacdo, em seus trés niveis, em uma turma do curso de licenciatura em
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Letras/Espanhol, em busca da apreensdo das significagdes® constituidas pela coordenadora,
pelos professores e pelos estudantes, com a finalidade de conhecer as diferentes formas de
pensar e de agir em relacdo a avaliagdo, ou seja, compreender os multiplos determinantes que
conferem dinamismo a materializacdo de agdes pedagogicas nesse contexto.

Assim sendo, parto da premissa de que investigar a avaliagdo para as aprendizagens®’,
institucional e em larga escala no processo de formagao de professores, passa, necessariamente,
pela compreensdo das significagdes elaboradas a seu respeito pelos principais sujeitos que no
curso se inserem e ddo movimento ao objeto de estudo investigado, estabelecendo, portanto, o
ponto de partida para sua andlise e apreensdo. Ademais, dessa forma, vislumbro a possibilidade
de levantamento e de constru¢do de elementos que contribuam para praticas pedagogicas
favorecedoras de continuas e progressivas aprendizagens sobre avaliacdo educacional no curso
investigado.

Entendo que aprender a avaliar ¢ um dos saberes*! fundamentais para bem ensinar e
praticar a avaliagdo, assim como construir postura critico-reflexiva com a finalidade de dialogar
com informagdes as quais se tem acesso, atribuindo-lhes significados pedagdgicos e sociais.
Ampliar ou limitar a visdo da avaliacdo pode levar o futuro professor em direcdo a superacao
do estreitamento da analise da avaliagdo ou a manutenc¢do de uma realidade socioeducacional
que ainda seleciona e exclui.

Assim como Mendes (2006) sinaliza, as questdes sobre avaliagdo educacional sdo
objeto de discussao hd muitos anos. Entretanto, o que ainda se observa ¢ a permanéncia dos
problemas comuns em qualquer nivel ou etapa de ensino. O alerta que a autora faz ¢ no sentido
de que era de se esperar a existéncia de diversas experiéncias as quais conseguissem promover

alteracdes no tradicionalismo realizado por meio da avaliagdo. Entretanto, para que isso

390 processo de nuclearizagdo de cada segmento, com identificagdo de pré-indicadores, indicadores e nucleos de
significacdo, encontra-se organizado na forma de apéndice nessa pesquisa, sendo eles K, L, M e N.

40 Reafirmo que a opgdo por usar avaliagio para as aprendizagens, assim como explicado no item 1.2 desta
dissertacdo, em outra nota de rodapé, aconteceu com base em Harlen (2006) e Villas Boas (2014). Segundo os
autores, a avaliagdo para as aprendizagens ¢ usada com o proposito de realizar a tomada de decisdes que afetam o
processo de ensino e aprendizagem em um curto espago de tempo. Nesse caso, o “para” indica movimento, busca
pelas aprendizagens de todos. A avaliacdo da aprendizagem, por sua vez, se ocupa do registro do que foi aprendido
e de um processo que ja ocorreu, e o foco estdo nos resultados, ndo no processo de aprendizagem. Ademais, em
determinados momentos, quando ¢ feito uso dessa ultima expressdo, ¢ em respeito a sua presenga em documentos
que foram analisados, assim como a utilizagdo que os proprios pesquisadores fazem

41 E importante esclarecer que, de acordo com Motta et al. (2008), o saber se refere a relagio estabelecida entre
conhecimento, sujeito e objeto, transcendendo o simples ato de entender, uma vez que exige a presenca da
realidade social, também passivel de intervencdo do sujeito que a compreende. Portanto, segundo Soares (2014),
os saberes sdo adquiridos por meio da mediagdo entre o sujeito, o conhecimento ¢ o contexto no qual estdo
inseridos, ou seja, sdo construidos no dinamismo do movimento da praxis pedagogica. O conhecimento, por outro
lado, conforme pontuam Motta et al. (2008), volta-se para relagdo direta entre o sujeito que conhece e o objeto de
conhecimento, sem haver dependéncia de um determinado contexto.
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ocorresse, era preciso haver sintonia entre o saber tedrico e o fazer dos professores, no sentido
de propiciar uma cultura de avaliar mais proxima do que ¢ estudado na teoria.

Essa situagcdo pode encontrar resposta no “lastro institucional e filos6fico comum
quando se trata de formar o professor” (GATTI, 1992, p. 72). Diferentemente do que ocorre em
outras profissdes no contexto universitario ou em institui¢des de Educacao Superior, a formagao
de professores passa por uma crise de finalidade formativa, pois, segundo a autora, os
licenciandos sdo “um pingente pendurado em duas canoas” (ibidem), com identidade
problematica, ou seja, sdo professores ou especialistas em area especifica? Para agravar ainda
mais essa discussdo, em meio a todo esse processo que vem se sustentando ao longo dos anos,
observa-se falta de relagdo de comunicagdo com as instincias externas nas quais os futuros
professores atuardo: as escolas em sua concretude.

Ha um distanciamento da perspectiva do académico em relagdo a dos professores
experientes da rede de ensino e a propria dinamica do contexto escolar. Portanto, como formar
um professor com uma visao critica sobre avaliagdo se ele ndo vivenciou essa experiéncia em
seu processo formativo de forma dialdgica com a realidade social na qual ird atuar a fim de ser
capaz de intervir e contribuir para o processo de transformag¢ao da sociedade?

A avaliagdo educacional ¢ complexa e multideterminada, dentro de situagdes
concretas, na relagdo estabelecida entre os sujeitos educativos em seus diferentes niveis, desde
a sala de aula a escola, em uma determinada regido, em um particular sistema de ensino e em
organizacdes sociais diversas. A esse respeito, Freitas et al. (2013, p. 65-67) esclarecem que os
trés niveis da avaliacdo, isto é, sistema, escola e sala de aula, devem trabalhar de forma
articulada e conforme suas 4reas de abrangéncia. Assim, a importancia da em larga escala
apenas acontecera se os resultados por ela produzidos passarem a ter significado quando
encaminhados para a instituicdo de ensino e forem trabalhados no coletivo escolar para
subsidiar discussdes, debates e reflexdes e, desse modo, servirem para que as informagdes
sejam validadas e usadas como ponto de partida ao processo de tomada de decisdes. Sob essa
perspectiva, a avaliacdo institucional ¢é, pois, necessaria a constru¢cdo de um conjunto de
mediagdes que, além de subsidiar um sistema de monitoramento de desempenho dos estudantes,
juntamente com ele, ¢ capaz de criar condi¢des para mobilizar a comunidade escolar na
constru¢do da sua qualidade e melhoria da sua organizacdo, assim como desenvolver
contrarregulacdo quando a educacdo sofrer acdo predatoria de politicas neoliberais e
conservadoras.

A luz dessas consideragdes, deve-se destacar, conforme Sordi e Ludke (2009) e Soares

(Ibid.), que a avaliacdo ¢ uma categoria do trabalho pedagogico com forc¢a indutora nas formas
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de agir dos professores, dos estudantes e da sociedade, em geral, merecendo atengdo especial
no processo de entendimento e desvelamento do seu modus operandi dentro e fora da sala de
aula e do contexto escolar. Nesse sentido, ndo pairam duvidas sobre a importancia da sua
aprendizagem tanto nos processos que visam a qualificacdo da escola, cabendo-lhe iluminar o
caminho de tomada de decisdo, quanto nos cursos de formagdo de professores, para o
desenvolvimento profissional de futuros docentes de escolas de Educagdo Basica, de modo a
extrapolar os muros da sala de aula, e sem ser objeto de andlises ingénuas no campo
educacional.

Portanto, Soares (ibid.) advoga que os cursos de licenciatura delimitem de forma mais
precisa o espago dos saberes sobre a avaliagdo em sua organizacdo curricular, pois, muito
embora estejam inseridos entre os saberes pedagogicos, ndo podemos correr o risco de eles
serem esquecidos e tampouco tratados com base numa abordagem que os simplifiquem e tratem
de forma superficial no contexto de formacao de professores. A avaliagdo ¢ um saber docente
e, por essa razao, ndo pode ser abordada independentemente da organizacdo do trabalho da
escola e do professor, e limitada a um de seus niveis. Sua concepc¢do deve transcender as
fronteiras conteudistas e ir ao encontro de principios e de valores que atendam as demandas
sociais, as quais precisam ser contextualizadas historicamente, o que refor¢a a necessidade da
formacgao em avaliacdo nos seus trés niveis em cursos de licenciaturas.

Com base nas problematizagdes expostas, compreendo, assim como Sordi e Ludke
(2009), que a aprendizagem da avaliacdo realizada em sala de aula, da institucional e em larga
escala, deve ser elevada a condigdo estratégica nos processos de formagdo de professores,
cabendo aos sujeitos educativos o dever de participar dos processos avaliativos do contexto
escolar e, assim, corresponsabilizarem-se pelo desenvolvimento do seu projeto pedagdgico.

De acordo com as autoras, essa aprendizagem, ao ser incorporada pelos licenciandos
durante seu processo de formagao, contribui para que sua participagdo fosse efetivada nas acoes
educativas da escola, além de favorecer a realizacdo de abordagens macro e micro dos processos
pedagdgicos, a qualificacdo das escolas e as aprendizagens dos sujeitos educativos. Caso
contrdrio, os professores apresentardo dificuldades para enfrentar problemas sociais que
impactam a escola e os estudantes que dela fazem parte. Se devidamente instrumentalizados
para a leitura das contradi¢des, podem assumir um posicionamento mais critico “diante de
eventos complexos que despertam a sensagdo de fragilidade e de falta de credibilidade em seu
proprio trabalho” (ibidem, p. 331).

Outro ponto fundamental a ser considerado e que Gatti (2003, p. 13) chama atengdo ¢

o da necessidade de considerar as particularidades dos saberes sobre avaliacdo educacional que
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“ndo podem ser diluidas em conceitos abstratos que descaracterizem a materialidade”, pois a
descontextualizagdo dos fatos avaliativos pode provocar um reducionismo em nossa
compreensdo, tornando-nos reprodutivistas do tecnicismo racionalista, sem que sejam
atribuidas criticas ou desvendados interesses obscuros que o permeiam. Soares (ibid.) explica
que os conhecimentos que constituem a avaliacdo encontram-se estreitamente relacionados
entre si e, direta ou indiretamente, permeiam os saberes das ciéncias da educagdo: pedagdgicos,
experienciais, curriculares, disciplinares, dentre outros. Soma-se a esses saberes 0 movimento
do real em que os fatos avaliativos vao se construindo historica e ideologicamente nas relagoes,
acoes ¢ intencionalidades do homem.

Por essa razdo, Sordi e Ludke (ibid.) advogam a importancia de os professores
reconhecerem e disponibilizarem seus saberes de modo que oferecam condigdes ao licenciando
de produzir sentidos novos na avaliagdo da qualidade da escola. No entendimento das autoras,
os saberes sobre a avaliagdo ndo podem ser construidos somente por meio de teorizagdes, mas,
ao contrario, devem considerar o estudo dos fatos em suas condigdes reais, na mediacdo entre
os sujeitos educativos que dela participam. Como pratica social, além de abstracdo tedrica, o
processo avaliativo exige também apreensdo da realidade e, para que isso ocorra, ¢ preciso
vivencia-lo de forma que o estudante, futuro professor, tenha condi¢des concretas para poder
avaliar.

Com base nessas consideracdes, pensar a formagdo docente deslocada da
aprendizagem da avaliacdo em seus trés niveis equivale a impedir a superacao do senso comum
por meio da reflexdo teorica, isto €, o conhecimento da realidade empirica ndo ¢ superado pelo
movimento do pensamento, da abstracdo, com poder para potencializar a capacidade
argumentativa dos professores. Quando esse movimento acontece, atinge-se a etapa da
consciéncia filos6fica e socioldgica, ou seja, a realidade concreta pensada da avaliagdo, na qual
o professor tem condi¢des de argumentar, frente a realidade escolar, de desenvolver confianca
em seus saberes e de se fortalecer para questionamentos e proposi¢des de outras perguntas, em
um movimento dialético de interrogar continuamente a realidade social escolar e sua aparente
neutralidade.

Ap0s as consideragdes problematizadas anteriormente, algumas indagagdes surgiram,
tendo como referéncia o objeto desta pesquisa: qual o tratamento dado a avaliacao educacional
no curso de Letras/Espanhol do IF pesquisado? Quais as significagdes elaboradas sobre
avaliagdo em seus trés niveis pela coordenadora do curso, pelos professores e pelos estudantes
da turma investigada? Quais as experiéncias de avaliacdo em seus trés niveis vivenciadas por

estudantes dessa turma?
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Buscando resposta a esses questionamentos, dialoguei com alguns autores, tais como
Scaramucci (2006), ao reforgar que na formagao do professor de linguas a avaliagdo ndo pode
ser entendida como etapa final, mas ponto de partida para alcance dos objetivos estabelecidos;
Mendes (2006), ao destacar a necessidade da abordagem sociologica da avaliagdo nos processos
formativos de docentes; Sordi e Ludke (2009), ao tratarem da realizacdo da aprendizagem da
avaliag@o por meio do estudo dos fatos e das condigdes reais, superando as abstragdes tedricas;
Soares (2014), ao denunciar a falta de espago voltado ao planejamento dos processos avaliativos
em cursos de formagdo de professores; e Freitas et al. (2013), ao explicar que a estreita relagdo
da avalia¢@o com a logica do sistema capitalista pode se mostrar como um potencial mecanismo
capaz de promover a reproducdo ou a superagdo da estrutura social em vigéncia no contexto
educacional.

Dialoguei também com os sujeitos educativos do processo de formagdo: coordenadora,
professores e estudantes da turma investigada do curso de Letras/Espanhol, em relagdo ao
ensino e as aprendizagens sobre a avaliagdo, em seus trés niveis, atentando-me para a analise
da organizacdo pedagdgica dada aos saberes sobre a avaliacdo e a identificagdo das
singularidades que caracterizam a construgao das significacdes sobre avaliagcdo educacional de

cada segmento e que carregam marcas do contexto institucional e social.

3.1 A organizacdo curricular do curso de Letras/Espanhol e os saberes sobre
avaliacao: qual o seu lugar?

Em uma analise aprofundada da estrutura curricular do Projeto Pedagogico do Curso
(PPC) de Letras/Espanhol, pude constatar que ha grande concentracdo de disciplinas
pertencentes ao nucleo de formagao técnico-cientifica, ou seja, voltadas para a especificidade
da area. Essa situacdo ndo ¢ diferente do cenario apontado pela pesquisa de Gatti e Barreto
(2009). De acordo com os dados apresentados pelas autoras, a formagao especifica dos cursos
de Letras apresenta um conjunto de disciplinas cuja concentragdo de carga horaria ¢ equivalente
a 51,6%, quatro vezes maior que a proporcao do nicleo de disciplinas voltadas para formagao
pedagogica*?, 12,7%. Esse valor corresponde as categorias denominadas de fundamentos

teoricos da educacao, com 8,5%, ¢ conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, 4,2%.

42 Dentre as categorias utilizadas para configurar a estrutura curricular dos cursos analisados, Gatti e Barreto (2009,
p- 118) esclarecem que fundamentos tedricos da educacdo “agregam as disciplinas que oferecem uma base tedrica
ao estudante a partir de diferentes areas do conhecimento [...] € suas correlatas no campo da educagido”. No que
diz respeito aos conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, as autoras explicam que “incluem disciplinas
de conhecimento pedagdgico que objetivam dar uma formagao ampla da 4rea de atuag@o do professor e de outros
profissionais da educacdo”. As duas categorias utilizadas, portanto, acolhem os saberes pedagdgicos no processo
formativo em cursos de licenciatura em Letras.
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Assim sendo, fica evidente a grande énfase que recai sobre a formagdo especifica em
detrimento da pedagogica, tal como acontece no curso de Letras/Espanhol investigado. Do total
de 47* disciplinas que os estudantes devem cursar, apenas nove, ou seja, 19,1%, estio voltadas
a formacdo pedagdgica, enquanto 44,6% se referem a formacdo especifica, conforme

demonstrado no grafico a seguir.

Grifico 2 — Proporgdo da Quantidade de Disciplinas por Area

m Formacgao
Especifica

m Outros Saberes

u Formacao
Pedagégica
Estagio e TCC

Fonte: Elaboragdo da propria autora.

O distanciamento entre a propor¢ao de componentes curriculares voltados para a
formacgao especifica do professor na area de E/LE em comparacdo com a sua formagdo
pedagbgica desse profissional corrobora constatagdes ja realizadas por pesquisadores em
relagdo ao curso de Letras: a) o predominio de disciplinas da area da Linguistica; b) poucas
horas voltadas a formacdo para docéncia; c) carga horaria elevada relativa a conhecimentos
disciplinares da area; d) reduzido numero de disciplinas tedricas da area de educagdo; e e)
menos de 1% das disciplinas inclui o tema avaliacdo na ementas (GATTI, 2001; GATTI e
BARRETO, 2009; SOARES, 2014).

A luz dessas consideragdes ¢ tomando por base o objeto de estudo desta pesquisa,
redirecionei a analise da estrutura curricular do curso de Letras/Espanhol a fim de verificar, nas

ementas das disciplinas, o tratamento dado aos saberes da avaliacdo. Tal movimento me levou

43 Para chegar até esse namero, tomei como referéncia as disciplinas que compdem a estrutura da matriz curricular
do curso de Letras/Espanhol.



146

a constatagdo de que eles ndo se encontram evidenciados nos componentes curriculares de
formacgao especifica, embora sejam os que apresentam a maior propor¢ao na composicao da
matriz curricular do curso. Todavia, ao ter acesso as ementas elaboradas pelos professores,
observei que no contetido programatico de Linguistica Aplicada*, disciplina pertencente ao
nucleo de formacgao especifica do curso, a tematica ¢ incluida, porém sem maiores informagdes
que pudessem esclarecer o percurso a ser seguido em sua abordagem no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, dando a impressdo de que ¢ considerada apenas como uma etapa do
processo de ensino e aprendizagem. Ademais, ao tomar como referéncia o PPC do curso,
identifiquei que a tematica ndo ¢ nem mencionada no programa da disciplina. Essa falta de
consisténcia e coeréncia entre a ementa do PPC e o plano de ensino do componente curricular
pode indicar desvalorizagdo em relagdo ao tratamento recebido pela avaliacao educacional,
assim como a auséncia de construg¢do de saberes especificos sobre a temética corrobora para
reproducdo de uma postura mais despolitizada e tradicional em relagdo aos processos
avaliativos.

Para analisar a situag@o dessa tematica em relac¢do a area de formagao pedagdgica, fiz

um levantamento das disciplinas que a compdem e cheguei a constru¢ao do seguinte quadro:

Quadro 9 — Demonstrativo de Disciplinas de Formagio Pedagdgica®

N° | Periodo do | Cédigo Disciplina Carga Carga
Curso hora/relégio | hora/aula

1 1° 801.1.5 Cultura e Sociedade 33,3 40

2 1° 801.1.6 Praticas de Ensino | 50 60

3 2° 801.2.6 Praticas de Ensino 11 50 60

4 2° 801.2.4 Fundamentos da Educagdo 50 60

5 3° 801.3.4 | Organizacdo da Educag¢fo Brasileira 62,5 75

6 4° 801.4.6 Psicologia da Educacéo 50 60

7 5° 801.5.5 Planejamento e Organizacdo da 62,5 75

Acdo Pedagogica
8 6° 801.6.5 Novas Tecnologias na Educagio 62,5 75
9 7° 801.7.3 Educacfo para a diversidade 62,5 75

Fonte: Adaptacdo do Projeto Pedagodgico do Curso de Letras Espanhol (2016).

4 A Linguistica Aplicada é a tnica disciplina correspondente ao nucleo de formagio especifica que revela, no
plano de ensino, a inclusdo da avaliagdo educacional, porém, em razdo de a professora que a ministra ndo poder
participar da pesquisa, esse componente curricular ndo foi utilizado no processo de levantamento e de construgao
dos dados.

45 Para fins de esclarecimentos, a hora-relogio corresponde ao periodo de sessenta minutos para contabilizar a
carga integralizacdo do curso. A hora-aula, por sua vez, ¢ equivalente ao tempo de duragdo efetiva de uma aula,
que ¢ geralmente de cinquenta minutos. Outra observacdo a ser feita ¢ com relacdo ao uso da denominagdo
“disciplinas de formacdo pedagogica”. Com a finalidade de comparacdo com dados provenientes de outras
pesquisas, tais como Gatti e Barreto (2001) e Soares (2014), realizei um levantamento das disciplinas somente de
natureza pedagodgica dentro do nicleo de formagdo pedagogico-instrumental, que ¢ uma nomenclatura comum
utilizada em todos os cursos de licenciatura no contexto do IF pesquisado.
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Dos nove componentes curriculares listados, dois deles tratam dos saberes sobre
avaliagdo, ou seja, 22,2% ou 4,2%, caso seja levado em consideragdo o total de disciplinas do
curso, o que novamente evidencia o retraimento com que a tematica ¢ trabalhada na organizagao
curricular geral da licenciatura em Letras/Espanhol. Além disso, vale ressaltar que, ao incluir
Estagio Supervisionado III, que também aborda a avalia¢do, chego as seguintes informagodes,
tendo como referéncia as ementas do PPC e os planos de ensino: a) de 47 disciplinas, apenas
quatro tratam do assunto, ou seja, 8,5%; b) de 21 disciplinas voltadas para area especifica,
somente uma incorpora a tematica; e ¢) de todas as disciplinas, nenhuma discute os saberes
sobre a avaliacdo de forma especifica. Essas fragilidades confirmam a dentncia de Gatti e
Barreto (2001) em seu estudo investigativo acerca da raridade com que a avaliagdo ¢ incluida
em programas curriculares de cursos de formagao de professores do pais.

Para apreender essa situacdo no contexto de realizacdo desta pesquisa, levei em
consideragdo a andlise de documentos, neste caso, o PPC e planos de ensino, assim como
entrevistas com professores e a coordenadora do curso de Letras/Espanhol, com a finalidade de
poder conjugar os dados obtidos, tendo como referéncia a observagdo de como a avaliacao
educacional se encontrava inserida na organizagdo curricular. Assim sendo, ao ser indagada
sobre a existéncia de uma disciplina que trabalhasse com essa tematica na formagdo de

professores de E/LE, a coordenadora do curso investigado respondeu o seguinte:

Coordenadora: N&o, s6 em Planejamento e Organizacdo da A¢do do Trabalho
Pedagogico. Na matriz curricular, ndo existe uma disciplina pra ela, ndo. Eu trabalho,
eu trabalho isso em Organizagido da Educacdo Brasileira. Eu acho fundamental para a
formagdo deles. Eles leem aquele livro do Freitas, aquele Avaliacdo Educacional,
pequenininhol...] E eu acredito que depois Professora B trabalha isso de forma mais
aprofundada no Planejamento. Eu acabo trabalhando porque eu preciso desse
conhecimento pra trabalhar com as politicas piblicas né? Entdo a gente faz uma leitura
desse, que ¢ um livrinho que eu acho bom, tem uma leitura facil, ¢ pequenininho,
quando eles pegam um livro eles “Ufa!”, tem na biblioteca, entdo da pra eu trabalhar.
(ENTREVISTA)

A fala da participante da pesquisa demonstra, assim como constatado por Soares
(2014), que os saberes sobre a avaliacdo nas licenciaturas ndo apresentam carga horaria
especifica e muito menos lugar de destaque na organizacdo curricular. Apesar de reconhecida
sua importancia no processo formativo de professores de E/LE, curiosamente o tratamento dado
a avaliacdo em Organizacdo da Educagdo Brasileira parece acontecer com base em
generalidades, sem maiores aprofundamentos. Tanto no ementario do PPC, quanto no plano de

ensino elaborado pela coordenadora, que j& ministrou essa disciplina, foi possivel observar que
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ndo ha especificacdes ou clareza sobre a abordagem que a tematica recebe nos documentos
consultados, uma vez que ndo se encontra incluida nos conteudos programaticos, nem ha a
indicacdo do livro ao qual ela se refere nas referéncias bibliograficas.

Essa situagdo ¢ preocupante e mostra, de alguma forma, falta de sistematizacdo e
delimitagdo mais precisa para os saberes sobre avaliagdo, que acabam assumindo uma posi¢ao
de bastidores ao ndo serem revelados, além de uma consequente secundarizagdo, na abordagem
da tematica, na organiza¢do pedagogica da disciplina. Em entrevista com professores de outros
componentes curriculares, foi possivel perceber também que o ensino sobre essa categoria no

curso acaba se efetivando de forma fragmentada e superficial.

Professora A: Olha, s6 porque assim, pra te falar a verdade, a disciplina ¢ uma grande
introdu¢do a vivéncia na licenciatura. Entdo voc€ pega um pouquinho de cada assunto
que vai ser trabalhado na formagdo de professores e trabalha com eles o que vai ser
depois aprofundado exatamente em cada disciplina posterior, né? Entdo a avaliagdo
enquanto contetido vocé viu, foi uma coisa extremamente rasteira, superficial, por
que, porque ela entra como um componente do plano de aula. (ENTREVISTA).

Professora B: Nos entramos na avaliagdo sim, ¢ um momento da disciplina até porque
eles precisam realizar uma aula experimental durante a disciplina, eles realizam uma
aula experimental [...] no plano de aula deles entra o topico de avaliagdo, mas eu tenho
que trabalhar outros assuntos também, entdo ndo ¢ nada muito aprofundado. E eu ja
percebi que eles t€ém muita dificuldade de explorar, de como avaliar, inclusive eu ja
até sugeri que houvesse, que tivéssemos uma disciplina em avaliagdo, porque € sério,
¢ grave, eles ndo sabem como avaliar, eles desenvolvem toda a parte metodologica,
eles conseguem desenvolver, ai eu pergunto “E ai? Como ¢ que vocé vai avaliar?
Como ¢ que vocé vai avaliar a turma?” Eles t€ém muita dificuldade, muita dificuldade.
(ENTREVISTA).

Professora C: Eu trabalho com os alunos questdes sobre avaliagdo, mas mais nos
aspectos dos instrumentos avaliativos, que ¢ um aspecto dentre outros a serem
observados em Estagio III, entdo ndo dé para aprofundar muito ndo. Nao cheguei a
trabalhar teoria com eles. Assim, o que eles tinham de teoria de avaliacdo acho que
foi o que eles fizeram na disciplina de Linguistica Aplicada, mas ndo tenho certeza.
Acho que foi quando eles tiveram algum estudo sobre avaliagdo. Ai, eu ndo trabalhei
com eles essas questdes ndo. (ENTREVISTA).

Com base nas falas dessas professoras do curso®, é possivel depreender que a
avaliacdo educacional no curso de Letras/Espanhol ¢ colocada em 2° plano e acompanhada por
uma desvalorizagdo em relacdo a construcdo de seus saberes, tendo em vista que, nas trés

disciplinas que trabalham com essa tematica, fica perceptivel a priorizagdo da sua dimensdo

46 E necessario ressaltar que, dessas trés professoras, apenas com a Professora A o contato foi mais duradouro, por
ela ser a responsavel pela disciplina que acompanhei no campo empirico, e na qual ocorreu observagdo de aulas.
Todavia, analises mais aprofundadas envolvendo essa participante e o objeto de estudo serdo realizadas no proximo
capitulo, quando trato do desenvolvimento do processo avaliativo na turma envolvida na pesquisa e de como se
articulam os saberes construidos sobre avaliagdo pelos estudantes da turma envolvida com as experi€ncias
avaliativas por eles vivenciadas.



149

técnica e instrumental, sem haver espaco para a discussao critica envolvendo seus pressupostos
teoricos.

O fato de ser considerada como um item do plano de aula ou de curso demonstra uma
tendéncia minimalista na abordagem de uma categoria do trabalho pedagbgico, que tem
ganhado centralidade nas politicas publicas educacionais. A énfase no formato da avaliagcdo em
detrimento da discussdo da tematica de forma ampliada, perpassando o campo politico, social
e ideoldgico no processo de formagdo do professor de espanhol como lingua estrangeira para
avaliar, pode levar a uma concep¢ao ingénua, objetiva e neutra acerca da atividade complexa
que ¢ avaliar. De acordo com Fernandes, C. (2015), as experiéncias em avaliacdo tém sido
marcadas pela classificacdo, selecdo e exclusdo. Nesse sentido, quando se pensa em uma
avaliagdo que seja mais coerente com a perspectiva democratica de escola, € necessario que
professores e profissionais da educacdo, e acrescento estudantes em formacao inicial, estejam
engajados em um comprometimento pedagdgico e politico marcado pela logica da inclusdo e
da transformacao da realidade social.

A esse respeito, Tendrio e Vieira (2009) remontam aos ensinamentos de Paulo Freire,
em Pedagogia da Autonomia, para afirmarem que a diferenga entre ingenuidade e criticidade
estd na superacdo. Assim sendo, o fazer da experiéncia, que provoca inicialmente a curiosidade
ingénua, se metodiza e criticiza ao ponto de tornar uma curiosidade epistemolédgica quando sdo
oferecidas aos sujeitos educativos oportunidades para superar o senso comum por meio de
reflexdes tedricas e vivéncias significativas que favorecem o alcance da consciéncia filoséfica
e socioldgica da avaliacdo.

Quando cursos de formagdo de professores desprestigiam a aprendizagem dessa
categoria, seja na organizacao curricular seja na materializagdo de praticas avaliativas com um
foco limitado a sua natureza técnica, sem oferecer aos licenciandos oportunidade para
acessarem a fundamentacdo teodrica e vivenciarem experiéncias de avaliagdo significativas as
suas futuras praticas, ¢ provavel que ndo haverd uma compreensdo mais aprofundada e densa
sobre a tematica. Ao contrdrio, ela estard associada ao entendimento de que avaliar se restringe
a elaboracgdo e a aplicagdo de instrumentos no contexto educacional, contribuindo, assim, para
a manutencdo de praticas solitarias, ingénuas e desvinculadas de significado politico,
econdmico e social mais amplo, como pontua Tavares (2008).

Além disso, deve-se pontuar que, ao ser vedada ao estudante a oportunidade de se
envolver no processo de construcdo de saberes sobre avaliagdo por meio de discussdes e
reflexdes, sendo o contato limitado a pesquisas realizadas para a preparacao de plano de aula e

a perguntas genéricas, sem sistematizagdes, acerca da avaliagdo, tal como demonstra a
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Professora B em sua fala, os conceitos sobre avaliagdo ficam na superficialidade, ausentes de
embasamento critico, teorizagdes que ndo resultam em articulagdes tedrico-praticas e, assim,
distanciam-se da realidade educacional e dos desafios emergentes. Conforme Tavares (ibid.),
essa situacdo revela que a formacdo de professores ¢ ineficiente e incapaz de desencadear
mudancas tanto no campo pratico quanto conceitual, em razdo da falta de aprofundamento
teorico e do acesso a conhecimento especifico sobre avaliagio e seus fundamentos
epistemologicos, técnicos, politicos, sociais e éticos, o que dificulta o desenvolvimento dos
estudantes da licenciatura para avaliar.

Diante dessas constatagdes, € preciso também levar em conta que a auséncia de um
trabalho mais consolidado e dialogado envolvendo essa categoria, realizado no coletivo do
curso de formacao de professores, conduz a fragilidade com que ¢ abordada e a existéncia de
fragmentacdo entre as disciplinas na construcdo de saberes sobre a tematica. Isso acontece uma
vez que a materializacdo de pratica pedagodgicas, monodisciplinares, leva os proprios
formadores de professores a desconhecerem o que foi trabalhado sobre avaliagdo em outros
componentes curriculares, como revela a fala da professora B, e as lacunas que permaneceram
nesse processo, havendo o impedimento de constru¢do de projetos mais amplos e coletivos
acerca da avaliacdo, como também relacdes mais compartilhadas no espago formativo,
conforme explana (Soares (2014).

Portanto, quando a avaliacdo educacional ndo ¢ tomada como parte integrante do
processo de formacdo de professores e relagdes significativas estabelecidas com o ensino e as
aprendizagens, os seus saberes correm o risco de serem esquecidos e tratados de maneira
simplista e superficial, como topicos das ementas dos componentes curriculares e
desvinculados do processo de formagdo do futuro docente. Villas Boas (2000), em pesquisa
intitulada “A avaliacdo nos cursos de formacdo de profissionais da educa¢do no Distrito
Federal: confronto entre a teoria e a pratica (1998 a 2000)”, chegou a constatacdo de que essa
categoria se trata de um tema incluido como ultimo item do programa na disciplina Didética,
ndo chegando a ser discutido ou se ¢, acontece de forma ligeira, além de ser conduzida de modo
fragmentada.

Nessa mesma direcdo, Gatti e Barreto (2009) demonstram que, quando a avaliagdo ¢
tratada na organizagdo curricular de cursos de formacao de professores, ela ocorre de maneira
reduzida e teoricamente superficial ou, entdo, ¢ feita baseada em visdes que refletem
concepgdes ingénuas desprovidas de analise aprofundadas sobre aspectos que permeiam a
tematica. Em uma reportagem sobre o pouco preparo do professor, ha declaracdo de que “o

que acontece nos cursos de formacao ¢ que os docentes aprendem de forma fragmentada, sem
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compreender as implicagdes do que estdo fazendo, ja que toda a avaliacdo estd atrelada a uma
visdo do que seja educar” (CAMARGO, 2011, p. 3). Dessa forma, ao atuarem como
professores, sem a devida preparacdo para o exercicio da avaliacdo, tendem a reproduzir
praticas pedagogicas vivenciadas em sua vida estudantil, normalmente de natureza tradicional,
seletiva e mais centralizada no professor.

Evidéncias como essas reforcam a importincia de os saberes sobre a avaliagdo
ocuparem espacgo na organizacao curricular de cursos de formacao de professores, superando a
sua fragmentacao, a superficialidade e o reducionismo com que o ensino da tematica vem sendo
tratado. Assim “a avaliagdo tem sido um saber marginalizado na formac¢do de professores”
(VILLAS BOAS, 2005, p. 29), o que impossibilita aos estudantes de licenciatura percorrerem
caminhos que favorecam o acesso a conhecimentos ¢ a constru¢do de saberes com base nas
abordagens mais expressivas de suas dimensdes politica, socioldgica e pedagdgica.

Portanto, com base nas problematizacdes realizadas anteriormente, vale destacar que
a incorporacao da avaliagdo em disciplinas do curso de Letras/Espanhol ndo ¢ garantia de que
os saberes desse campo ocupardo um lugar de destaque, podendo, ao contrario, ser abordados
de forma limitada e reduzida, tendo em vista o tratamento dado pelo professor, o modo como a
tematica ¢ acolhida no desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico, assim como os objetivos
estabelecidos em cada componente curricular. Excertos retirados da entrevista com os
professores participantes da pesquisa e das ementas das disciplinas que ministraram e nas quais
a avaliacdo educacional era considerada como tematica podem reafirmar essas consideragoes.

No caso da Professora A, ao cruzar as informagdes levantadas por meio da anélise
documental e da entrevista semiestruturada, ¢ possivel observar que, apesar de constar o
trabalho com a avaliagdo na ementa de Praticas de Ensino II, presente no Projeto Pedagogico
do Curso de Letras/Espanhol, o foco do componente curricular ¢ dentro de uma abordagem

mais instrumental, sem a intencionalidade de teorizar sobre a tematica.

Componente Curricular: Praticas de Ensino 11

Professor: A

Bases Tecnoldgicas: Elementos conceituais, pressupostos e principios do trabalho
por projetos e os componentes envolvidos no planejamento, execugdo e avaliagdo de
projetos. O planejamento do trabalho didatico-pedagdgico por projetos como forma
de organizacdo dos conhecimentos escolares. Confeccdo de material didatico.
Estratégias de ensino. Elaboragdo de plano de aula. Organizagdo de tempo/espaco em
aula. Projetos relacionados ao ensino fundamental e médio. Microaulas a partir dos
projetos elaborados. Instrumentos de avaliagdo [grifo meu]. (ANALISE
DOCUMENTAL, Ementa/Adaptagao do PPC, 2016).
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Professora A: Tem o que, tem a questdo do conteudo, avaliagdio como um
componente de contetido da disciplina, e que isso de uma forma ou de outra entra
como avaliagdo dentro de um dos itens do plano de ensino [...]JE fica nisso, ¢ fica
nisso. Mas a perspectiva que eu venho trabalhando com eles ¢ assim, ndo exatamente
a avaliagdo enquanto contetido, assim entendeu, o que ¢ avaliagdo, teoria de avaliacao,
que isso ndo € objetivo a ser trabalhado, mas eles terem vivéncias do que que ¢ o
processo avaliativo [...]. (ENTREVISTA).

Pode-se evidenciar, a partir desses trechos, que, ao tratar da avaliagdo, a tematica se
encontra vinculada a construcgdo de plano de aula, ou seja, essa categoria aparece como um item
do programa no processo formativo de professores de E/LE, sendo enfatizada sua dimensao
técnica e a instrumentalizagcdo do futuro docente, que ndo tem a oportunidade de refletir e de
debaté-la teoricamente e em sua realidade concreta de materializacdo, as escolas de Educacao
Bésica. Prioriza-se, entdo, o nivel da avaliagdo realizado em sala de aula na organiza¢do do
trabalho pedagdgico, porém limitado a elaboragdo e a aplicag@o de instrumentos avaliativos no
contexto das praticas educativas, sem que os licenciandos discutam previamente, ampliem sua
visdo sobre a temdtica e tenham acesso a uma perspectiva mais socioldgica, politica e
ideologica.

Tais constatagoes também foram identificadas no estudo de Pereira ¢ Mendes (2004).
As autoras destacaram que a énfase da formacdo de professores estd na realizagdo de
microanalises, ndo levando em consideracdo uma andalise macrossocial da avaliagdo
educacional nos cursos de licenciatura, que deixam de salientar, em seu conjunto um trabalho
pedagbgico, sobre a fungdo social da escola capitalista e o papel da avaliagdo como instrumento
de manutencdo dessa logica. Para Meneses (2009), o aspecto instrumental da avaliagdo tem
sobressaido nos processos formativos, uma vez que os principios que fortalecem a
flexibilizacdo curricular t€ém como finalidade adequar a Educacao Superior as novas demandas
provenientes dos processos de reestruturacao produtiva na sociedade capitalista do século XXI,
focalizada no aspecto técnico da formacdo e em resultados.

Todavia, por um lado, vale destacar também que a Professora A demonstra, em certa
medida, preocupacdo em trabalhar com a avaliag¢do, tendo em vista que se trata de um curso
responsavel pelo desenvolvimento profissional de futuros docentes. Nesse sentido, a
participante diz que busca oferecer vivéncias avaliativas que favore¢cam a formacao de um senso
mais critico em relagdo a atuacdo deles como docentes, perguntando “como ¢ que ¢ feita, por
que isso, por que aquilo, o que que entra nessa avaliagdo, como ¢ que a gente faz”

(ENTREVISTA).
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Por outro, apesar de identificar cuidado em elaborar questionamentos que possam
contribuir para a adog¢do de uma postura desprovida de ingenuidade frente a avaliacdo,
novamente observa-se a falta de um alicerce tedrico que traga contribuicdes para as agdes
pedagbgicas, enfatizando o fazer docente sem que, para isso, seja considerado o campo
epistemologico da avaliacdo. Entendo que nao adianta priorizar experiéncias com a avaliagdo e
nao acolher as teorias sobre ela e discuti-las. Nessa mesma diregdo, teorizar sobre a tematica
sem que os professores em formacao inicial vivenciem a avaliacdo sobre a qual debatem, se
ndo houver um equilibrio, pois ao construirem o entendimento de que esta categoria se restringe
a aplicacdo de instrumentos avaliativos, os licenciandos podem favorecer a reproducdo de
relacdes sociais e ideologias sustentadas pela hegemonia da classe dominante no contexto
educacional, com base em praticas avaliativas que selecionam, classificam e excluem. Esse ¢ o
risco que se corre quando o foco do trabalho pedagdgico com a avaliagdo se encontra limitado
a elaboragao de plano de aula sem que, antes de tudo, exista discuss@o sobre essa categoria de
forma ampliada.

Dando prosseguimento a analise da fala de outros docentes, ao entrevistar a Professora
B e analisar a ementa da disciplina Planejamento e Organizagdo da A¢do Pedagdgica®’, que ja
havia ministrado e na qual a temadtica avaliagdo ¢ incluida, também observei que o estudo sobre
essa categoria esta vinculado a sua dimensao técnica, tendo em vista que o foco se direciona a
constru¢do de observagdes com base no planejamento avaliativo e na sua execucdo em

microaulas organizadas pelos estudantes de licenciatura, tal como mostram os excertos a seguir.

Componente Curricular: Planejamento e Organizacao da Agdo Pedagogica
Professor: B

Bases Tecnologicas:

O contexto educagdo e a sociedade emergente numa perspectiva historico-critica. O
ensino ¢ a acdo docente nas diferentes tendéncias pedagogicas. Organizagdo do
trabalho pedagdgico: planejamento e avaliagdo [grifo meu]. (ANALISE
DOCUMENTAL, Ementa/Adaptagdo do PPC, 2016).

Professora B: Planejamento e Organizagdo Pedagogica ndo da pra focar apenas nisso
[avaliagdo], tem outras né disciplinas que podem abordar [...]Ja avaliagdo ela entra num
dos tdpicos, ou seja, eu pergunto “Como ¢ que vocés avaliaram? Como ¢ que foi?
Qual a proposta de avaliagdo que deu pra fazer na microaula que deram?”, entdo ai eu
coloco eles pra pensar na etapa do planejamento e na etapa da execugdo.
(ENTREVISTA).

47 A disciplina Planejamento e Organizagio da A¢do Pedagogica é equivalente a Didatica no processo formativo
de professores para a Educagdo Basica no contexto do curso investigado.
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E possivel identificar que o ensino e a aprendizagem da avaliagio sdo secundarizados
pela professora, por meio da énfase em questdes mais amplas e do tratamento genérico e
reducionista dado a temadtica, fazendo com que, muito provavelmente, se formem docentes sem
criticidade para atuar em projetos educativos das instituicdes de ensino em que atuardo, sem
terem condigdes de atribuir significado social as informacgdes oferecidas pela avaliagdo
educacional e, também, sem conseguirem compreender essa categoria para além das paredes
da sala de aula. Os licenciandos da disciplina do curso de Letras/Espanhol podem até vivencia-
la em seu processo formativo, porém a tematica ndo € objeto sistematizado de discussdo tedrica
entre professor e estudante, o que fragiliza sua aprendizagem e pratica no espaco formativo

Além disso, ao tomar como referéncia as bases tecnologicas da ementa, percebi a
presenca de reducionismo ao revelar os assuntos a serem trabalhados no programa, sem haver
uma articulacdo bem definida entre os componentes explicitados. Em relacdo a avalia¢do, ndo
ha maiores esclarecimentos ou explicagdes adicionais acerca de como a tematica serd abordada.
Porém, de acordo com o trecho da entrevista realizada, pode-se depreender que a aprendizagem
da avaliac¢do ¢ limitada a um item do programa, e a énfase na sua abordagem se encontra na
dimensdo técnica, sem que o estudante tenha acesso a fundamentagdo tedrica por meio de
reflexdes e discussdes criticas materializadas em praticas pedagogicas mediadas pela professora
na sala de aula.

A esse respeito, Januario (2010) aponta, com base no desenvolvimento de uma
pesquisa acerca do tratamento dado pelos formadores a avaliacdo para os futuros professores
de Matematica no contexto do IFSP, que ¢ possivel perceber que muito se fala na forma como
o professor avalia seus estudantes e trabalha a tematica avaliacdo. Todavia, sdo nesses espagos
que os licenciandos devem ter acesso aos referenciais teodricos necessarios e adequados para
constituir praticas avaliativas com a finalidade de encaminhamento e tratamento apropriado ao
processo de ensino e aprendizagem.

Esse apontamento feito pelo autor pode ser tomado como referéncia para analise da
entrevista com a Professora C, que ja ministrou a disciplina Estdgio Supervisionado III
Segundo a docente, o foco ndo ¢ aprofundar a tematica avaliagdo e teoriza-la, mas elaborar e

aplicar instrumentos avaliativos, o que pode ser enfatizado a seguir:

Componente Curricular: Estagio Supervisionado III

Professora: C

Habilidades:

Articular os conhecimentos desenvolvidos no curso por meio das atividades
formativas de natureza tedrico-pratica; refletir o processo de ensino e de
aprendizagem e suas relagdes e implicagdes pedagogico-administrativas do ambiente
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escolar; realizar revisdo tedrica em subsidio para a pratica docente; observar e
caracterizar a escola-campo de estdgio; analisar livro didatico; elaborar instrumentos
de avaliagdo [grifo meu]; planejar e reger aulas na educagdo basica ou curso de
idioma; elaborar relatério analitico sobre o Estigio Supervisionado. (ANALISE
DOCUMENTAL, Ementa/Adaptagdo do PPC, 2016).

Professora C: Entdo, eu discuto muito com eles, sempre quando da por que tem outras
questdes a serem abordadas na disciplina também, e o que eu falo ¢ o seguinte:
primeira coisa, os instrumentos que a gente vai usar para avaliar, eles sdo mais para
formalidades também porque vocé vai observando ao longo do processo. Eles tinham
muitas duvidas sobre como iam fazer. O que eles mais tém dificuldade é na confecgdo
do material, da avaliacdo escrita. A avaliagdo oral, eles tinham muitas boas ideias para
as partes das perguntas, da interagdo, porque eu falo para eles que avaliagdo oral tem
que ter interacdo. S6 que na hora de avaliar o formulario eles ficavam alucinados. Ai
eu conversei com eles e expliquei direitinho e acabamos usando o modelo do DELE,
que ¢ o Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira), que tem la alguns pontos
[...] Aino final do Estagio eles falaram: “Ah, professora, hoje a gente ja da conta de
fazer uma prova”. (ENTREVISTA).

Com base nos trechos destacados, inicialmente, chamo atenc¢ao para certo siléncio que
parece pairar sobre o campo da avaliacdo, renegando-a, novamente, a segundo plano, ao
assumir uma posi¢do de coadjuvante nos espagos formativos quando, em um cenario politico,
ocupa centralidade. De acordo com Lima, Azevedo e Catani (2008, p. 7), o que se encontra
escondido, e acrescento, ndo ¢ evidenciado ou priorizado em processos avaliativos e também
em contextos sociais, econdmicos e culturais, pode engendrar nos sujeitos a légica “da
submissao, do silenciamento, do individualismo, da competi¢do, da regulagdo, da classificacio
que impedem a instauragdo de praticas avaliativas mais democréticas e participativas”. Partindo
do principio de que avaliar ndo € um processo neutro, desvencilhado da realidade social, e que,
por envolver escolhas, ¢ também um ato politico, a professora ao dizer que discute a avaliagao
com estudantes de estdgio, “sempre quando da”, revela certo desprestigio ocupada pela temdtica
na disciplina e que pode provocar resisténcias silenciosas dos licenciandos com a prética
avaliativa em seu futuro contexto de atuagdo, compreendendo a avaliacdo ligada a instrumento
de melhoria.

Assim sendo, apesar de haver momentos de discussdo com os estudantes do curso,
conforme relato da professora, observa-se uma tendéncia que acaba recaindo sobre uma
abordagem mais instrumental da avaliagdo de modo a possibilitar ao futuro professor condi¢des
materiais de avaliar seus estudantes em sala de aula. O Estadgio Supervisionado ¢ uma disciplina
caracterizada pelo campo das praticas no processo formativo docente que, na histéria da
educacdo, foi associado como aplicag@o das teorias estudadas nos anos anteriores do curso de
licenciatura, remontando a formagdo 3+1, ou seja, trés anos de estudos voltados para o campo

tedrico e um para a materializa¢do de praticas pedagdgicas.
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Porém, segundo Calderano (2012), o estagio curricular ndo se reduz a pratica, em seu
sentido operacional. Pelo contrario, precisa ser considerado como uma oportunidade para
estreitar reflexdes tedrico-praticas e favorecer a apreensdo ampliada do processo educacional e
o delineamento dos desafios identificados com o propoésito de alcangar a construcao coletiva de
alternativas pedagogicas. Portanto, assim como conclui, a desconexdo entre as dimensdes
tedrica e pratica, estagio e fundamentos refor¢am a ideia de inaplicabilidade, distanciamento e
fragilidade do conhecimento.

A auséncia de reflexdes, debates e discussoes criticas, embasadas teoricamente, no
processo de construcdo de praticas avaliativas e saberes sobre avaliacdo educacional, provoca
limitacdo na formac¢ao de professores de E/LE para avaliar, uma vez que, o tratamento dado a
tematica em sua dimensao técnica e instrumental muito provavelmente levara o futuro docente
a associar sua fun¢do como verificacdo de aprendizagem e alcance de resultados. Esses
estudantes estdo sendo formados para exercerem a profissdo em escolas situadas em contextos
sociais, politicos, econdmicos e culturais diversos e, nesse sentido, quando a abordagem da
avaliacdo se restringe a sua natureza técnica, sem levar em consideracdo seu alcance
sociologico e ideoldgico, pode fazer com que eles ndo compreendam a realidade sobre a qual
vao atuar e que existem outros fatores que influenciam o desenvolvimento de praticas
avaliativas democraticas e transformadoras, como, por exemplo, politicas publicas
educacionais elaboradas sob uma base neoliberal na sociedade capitalista.

Em sintese, com base em evidéncias que emergiram das entrevistas e que foram
confirmadas no PPC e planos de ensino do curso de Letras/Espanhol, os saberes sobre avalia¢ao
parecem ndo receber sua devida importancia e aprofundamento no processo formativo de
docentes e na organizac¢do do trabalho pedagdgico tendo em vista concepgdes, crengas, valores
e demanda do proprio curso pelo cumprimento de outros conteudos. Além disso, deve ser
pontuado que a avaliacdo se encontra vinculada a elaboracdo de instrumentos para aulas
experimentais e microaulas, que ndo sdo atividades reais e contextualizadas a partir da realidade
concreta da Educagdo Basica, ou limitada a etapas de planejamento e execucao de atividades
didaticas. Tal situa¢do pode representar fragilidade na formagdo desses professores de E/LE,
pois, ao serem trabalhados de forma pincelada e superficial, sem maiores aprofundamentos ou
discussdes conceituais sobre sua func¢ao social, os saberes sobre avaliacdo podem correr sérios
riscos de serem associados a construcdo e aplicagdo de instrumentos avaliativos dentro de uma
dimensdo mais técnica e reproduzidos acriticamente a partir de suas vivéncias nos espagos de

formagao.
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Outro ponto a ser destacado € que, a partir das andlises realizadas sobre o lugar de tais
saberes na organizagdo curricular no curso de Letras/Espanhol investigado, foi possivel
perceber que o nivel da avaliacdo realizado em sala de aula ¢ o privilegiado em relagdo ao
institucional e em larga escala, tornando-se emergencial existir o reconhecimento de que os
demais precisam ser abordados nos cursos de licenciatura. Freitas et. al. (2013) reforcam que a
avaliagdo das aprendizagens se encontra vinculada a avaliagdo institucional e,
consequentemente, a em larga escala. Portanto, o tratamento dado a elas deve ocorrer de forma
articulada porque se complementam e, caso a avaliagdo formativa ndo seja tomada como
referéncia, os resultados produzidos e aos quais se tem acesso aparecem como externo ao
processo de ensino e aprendizagem, sendo interpretados por meio de procedimentos de natureza
mais certificativa, ou seja, visam mais a sele¢do e menos a ajudar os estudantes a desenvolverem
suas aprendizagens e realmente aprenderem, de acordo com Fernandes (2009).

Em razdo da centralidade da avaliacdo externa nas politicas educacionais, Sordi e
Ludke (2009) propdem que os processos formativos de docentes incorporem essa discussdo de
forma que a avaliacdo institucional seja apresentada como instdncia mediadora entre a da
aprendizagem®® e a de sistemas, ampliando a visdo dos professores sobre a tematica. A
avaliagdo educacional precisa ser apreendida como uma categoria do processo educativo para
poder cumprir sua finalidade de conquista das aprendizagens, de re(dimensionamento) e de
re(organizacdo) do trabalho pedagdgico em um processo que envolve constantemente o
exercicio critico, reflexivo, a tomada de decisdo, a inovacdo e a ressignificagdo de situacdes
avaliativas. Nesse sentido, assim como afirmado anteriormente, a avaliacdo precisa transpor os
limites das salas de aula e estar vinculada a outros ambitos a fim de que se tenha maiores
condi¢des de apreender o seu potencial educativo.

Tendo em vista a complexidade da avaliagdo, uma vez que se trata de um campo
fortemente impregnado por posi¢des e decisdes politicas, ideoldgicas e pedagdgicas, que
acabam por determinar seus sentidos e significados, tratar da sua ampliagdo epistemologica e
metodoldgica de modo a transcender a dimensdo técnica traz impactos diretos na formacao de
professores que atuardo em escolas de Educagao Basica. Nesse sentido, que tratamento recebem
os saberes sobre a avaliagdo em seus trés niveis na formagao de professores de E/LE no contexto
investigado? Que significacdes sdo elaboradas acerca desses niveis? Quais sao as interlocugdes
existentes entre as significagcdes que a coordenadora, professoras e estudantes participantes da

pesquisa elaboram sobre a avaliacdo das aprendizagens, institucional e em larga escala?

48 Foi mantido avaliagdo “da” ¢ ndo “para” aprendizagem em respeito ao uso que a pesquisadora faz do termo em
seu texto.
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A fim de responder a esses questionamentos, nos proximos subcapitulos, apresento
maiores aprofundamentos acerca dos trés niveis da avaliagdo manifestados pela coordenadora
do curso, professores e estudantes da disciplina observada. Em um momento inicial, respeitando
as especificidades de cada segmento a partir dos ntcleos de significacdo identificados, ¢
realizada uma andlise intranuclear, uma vez que a intencao esta na explicitacao de semelhancgas
e/ou contradigdes que revelam o movimento desses sujeitos educativos, sempre em articulagdo
com o contexto social, politico e histdrico, pois, assim, o pesquisador tem acesso a compreensao
do sujeito em sua totalidade (AGUIAR e OZELLA, 2013). Posteriormente, o processo analitico
acontece de forma internuclear visando explicitar as semelhancas e contradi¢des entre os
sujeitos participes que foram entrevistados. Parto do principio de que para apreender mais a
fundo suas falas, ndo ¢ suficiente ater-me as palavras, mas compreender o significado delas e a

relacdo com os pensamentos desses sujeitos.

3.2. Dialogo com a coordenadora sobre os niveis da avaliacio — Nucleo: do concebido
ao vivido em um campo de contradicoes

A questdo central deste nucleo ¢ analisar a significacdo que a coordenadora do curso
de Letras/Espanhol atribui aos trés niveis da avaliacdo educacional e identificar se existe
articulagdo entre eles, observando de que forma ou que fatores constituem impossibilidades
concretas para que esse movimento aconte¢a no espaco de formagdo de professores. Ao ser
questionada sobre seu entendimento em relacdo a avaliag@o para a aprendizagem, a participante
respondeu que € “um trabalho de base, processo” que caminha em dire¢ao ao desenvolvimento
das aprendizagens dos estudantes em busca de melhorias, identificando o progresso como

consequéncia de todo um trabalho realizado.

Coordenadora: Isso para mim ¢ avaliagdo, esse trabalho que a gente tem realizado
com os estudantes, né? Eu entendo isso como sendo o que a Organizagdo Didatico
Pedagogica do IF[...] traz 14 na resolugdo, dessa recuperagdo no processo [...] Sabe
aquela aluna que comegou o FIC [Formacao Inicial e Continuada]? Entdo, ela ja veio
me procurar. Ela “Ah, eu ndo vou ficar porque eles estdo trabalhando muita
conversagao ¢ ndo tdo trabalhando Gramatica e o meu problema ¢ Gramatica.” Ai, ta
bom, ai eu chamo, fui 14 na professora de Lingua I, falei pra ela “Olha, eu ndo posso
te falar se vocé deve abandonar ou ndo, vocé pode ndo estar se sentindo bem na turma,
mas eu acho que primeiro vocé tem que conversar com a sua professora de lingua e
ver o que que ela acha.” Ai ela foi. Mas eu também fui conversar com a professora,
porque eu também fago isso, discutir com os professores sobre os estudantes. Ai ela
falou “O, nio ta fazendo tarefa de casa, ndio ta isso, nio ta aquilo, ndo pode sair do
curso.” Entdo eu ja vou chama-la de novo pra conversar, assim como a propria
professora vai conversar com a aluna também.
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Pesquisadora: E legal que tem um trabalho conjunto entre coordenacio, professores
e estudantes.

Coordenadora: Isso, pelo menos tentamos fazer diferente. (ENTREVISTA)

A coordenadora do curso, ao discutir com professores de disciplinas especificas o
desenvolvimento do estudante no processo de aquisi¢do de lingua estrangeira, que, por sinal, ¢
um dos elementos fundantes do trabalho pedagdgico que o futuro profissional desenvolvera,
procura identificar as necessidades a partir de informagdes advindas da avaliagdo e, assim,
planejar como atendé-las. Essa acdo envolve a organizacdo e coordenacao de atividades a serem
desenvolvidas em situagdes concretas, o que implica um processo de investigacdo e, nesse
sentido, o profissional deve agir a partir de um estudo das variadas possibilidades pedagogicas
e selecionar a que possa ir ao encontro das necessidades de aprendizagem do estudante,
estimulando seu crescimento.

Ao tomar como base as atribui¢des da coordenagdo de curso, pode-se observar que a
postura da coordenadora vai ao encontro das atribui¢cdes dessa fungdo prevista na Resolucao n°
06-2015/CS-IF[...], uma vez que envolve, dentre outras previsdes, o planejamento, a
coordenacdo, o acompanhamento e a avaliagdo de atividades pedagogicas, bem como
orientacdo aos docentes em relagdo ao desenvolvimento de ac¢des didatico-pedagogicas. No
caso da participante, ao preocupar-se com a formagao dos estudantes em lingua estrangeira e
demonstrar um papel ativo na busca por possiveis intervencdes a serem realizadas para
favorecer o desenvolvimento de suas aprendizagens, inclusive por meio de planilhas de notas
enviadas por professores para melhor acompanhamento das necessidades apresentadas, percebo
que existe a inten¢do em utilizar a avaliacdo formativa como orientadora desse processo.

A coordenadora demonstra ter essa categoria como meio capaz de reorientar
estudantes, buscando novos rumos e oportunidades em seu processo de aprendizagem com a
finalidade de contribuir para seu progresso no curso e a melhoria da formagao a que se submete.
Ao considerar que a avaliagdo tem como fio condutor as intencionalidades sustentadas por
concepgdes, crengas, pressuposigdes e valores, afirmo que o campo avaliativo ndo ¢ permeado
por neutralidades. Cury (1986) explica que o isolamento de um fendmeno o priva de sentido
porque remete apenas as relagdes exteriores e, nesse sentido, a mediagdo indica que nada ¢
isolado, mas conexo dialeticamente. Assim sendo, ao tomar como base a fala da coordenadora
a avaliacdo se revela em seu carater mediador como pratica pedagodgica com potencial para

representar o processo mediatizado entre ideias, tornando-se elemento valioso para mover agdes
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que provoquem transformagdes e, neste caso, favorecer o aprendizado dos sujeitos educativos
inseridos na realidade concreta do curso de Letras/Espanhol.

Com base nessa assercdo, ¢ possivel dizer que o olhar da coordenadora do curso
transparece a percepcdo de que avaliar ¢ ajudar, ¢ oferecer possibilidades de crescimento e
desenvolvimento do estudante em formacao inicial. Tal constatacdo também foi evidenciada na
observacdo que aconteceu na Semana Académica, organizada pelo curso de Letras/Espanhol
no segundo semestre de 2016, em que os estudantes da sua turma de Estagio Supervisionado |

apresentaram os trabalhos desenvolvidos na disciplina. Em sua fala inicial, a coordenadora diz:

Coordenadora: Os alunos da turma de Estagio I vao apresentar um trabalho a partir
do contato que tiveram com a escola de Educacdo Basica. A ideia era de fazer com
que eles voltassem o olhar que antes tinham como estudante para olhar como futuro
professor desse espago, para as atividades desenvolvidas por profissionais da
educacdo que trabalham 14. Assim, eles tiveram condi¢des de aprender como funciona
a dindmica escolar, como sdo desenvolvidos os trabalhos. Eles elaboraram diagnose,
fizeram levantamento de alguma situacdo identificada que fosse passivel de
intervencdo, que poderia ser no dmbito da lingua espanhol ou da gestdo com a
finalidade de despertar no estudante a sensibilidade em relagdo a realidade de cada
escola e, por fim, planejaram um projeto interventivo. (NOTA DE CAMPO).

Por meio de uma postura investigativa dos estudantes em formagao inicial, depreende-
se que o proposito esta em usar a avaliagdo como um mecanismo de realiza¢do de diagnostico
da realidade escolar, ndo limitada a sala de aula, para entdo elaborar interven¢des que possam
proporcionar o desenvolvimento da institui¢ao de ensino. Conforme Chaves (2003), para existir
a superacao de uma dada realidade e contribuir para seu crescimento, ¢ preciso que a avaliagdo
seja entendida como meio de articular diferentes perspectivas de andlise, exercitar a davida e
desenvolver o espirito de investigacdo, colocando-se como uma oportunidade de inovagao,
retomada, que permita ao sujeito educativo a amplia¢do das possibilidades de questionar suas
acoes e decisdes frente a situagdes singulares e divergentes com vistas ao alcance de melhorias

A concepcao de avaliagdo que responde as necessidades do contexto educacional deve,
entdo, estar calcada em uma visdo progressista e critica da educacdo, sendo necessario
compreendé-la como processual, continua, participativa, diagnostica e investigativa com vistas
a concretizacao de agdes pedagdgicas capazes de modificar praticas cotidianas e trazer aumento
a qualidade do ensino, conforme Esteban (2001). Ao levar em consideragdo as propostas
interventivas elaboradas na turma da coordenadora do curso, identifiquei que elas tiveram como

embasamento a ideia de avaliagdo como feedback para ver o que esta dando certo e o que ndo
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estd funcionando e, entdo, propor melhorias, como mecanismo para incentivar o
desenvolvimento do estudante por meio do elogio e como meio com potencial para ir de
encontro a reprovacao e contribuir para a materializagao da aprendizagem.

Portanto, a natureza formativa da avaliacdo parece orientar o trabalho pedagogico
desenvolvido na turma pela qual a coordenadora do curso foi responsavel, bem como embasar
sua concepgao acerca da tematica. Entretanto, deve ser pontuado que, apesar de ela sinalizar a
pratica da avaliacdo sob essa perspectiva, vinculada a ideia de processo, do qual participam
professores e estudantes em beneficio da promocdo das aprendizagens e do desenvolvimento
do trabalho pedagogico do professor, ela ressalta que um dos entraves encontrados ¢ a
centralidade que a nota ainda ocupa no sistema avaliativo dentro da instituigdo e enfatiza que
“ndo adianta eu fazer nada disso se isso ndo culminar numa nota porque sendo o aluno fica

reprovado”.

Coordenadora: A gente percebe que os estudantes acabam sendo prejudicados
porque ndo t€m outra forma dele recuperar a nota, o professor ndo mexe na nota se
ndo tiver o instrumento equivalente e o sistema ndo fecha se ndo tiver o nimero
minimo de trés registros de nota. Entdo, por mais que eu perceba que o aluno
aprendeu, que ele melhorou, que ele progrediu, se ndo tem um instrumento validando
essa melhora, ele vai ficar retido. Essa tem sido a minha experiéncia aqui na
coordenagdo. Todo esse trabalho tem que refletir uma nota de um instrumento
especifico que o professor vai aplicar. (ENTREVISTA).

Quando prevalece o aspecto somativo da avaliagdo, voltado para médias e resultados,
como consequéncias de uma preocupacao em responder as demandas burocraticas imediatas,
nega-se a dindmica do processo avaliativo em provocar mobilidade a realizacdo de um trabalho
pedagbgico que prime pelo acompanhamento e desenvolvimento continuo da aprendizagem do
estudante e traga compreensdo sobre como ela esta se concretizando. Além disso, deixa-se de
utilizar as informagdes as quais se chega para o progresso das praticas de ensino em sala de
aula e em dire¢do ao (re) planejamento permanente das atividades nas quais se encontram
envolvidos professores e estudantes, conforme Gatti (2009).

A fala da coordenadora problematiza uma situagcdo que pode ser comum em outros
contextos de formacao de professores: a influéncia de mecanismos internos da instituicdo que
regulam o processo avaliativo e traz impactos a realizagdo da avaliacao formativa, constituindo
um impedimento para que a formacgao de professores faga frente a um encaminhamento mais
emancipatdrio dessa categoria e favore¢ca o modo como sdo conduzidas as aprendizagens dos
estudantes. Para Tavares (2008), a dificuldade de os espagos formativos em desencadear

mudangas praticas e conceituais da avaliacdo esta ndo apenas em depender da vontade, do
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querer fazer, em entender e processar as informagdes de pesquisas ja realizadas, mas também
em fatores externos e institucionais. Nesse sentido, os professores do curso investigado, ao
serem reféns da centralidade que os sistemas eletronicos passaram a ter no processo avaliativo,
podem propiciar a reproducao de condi¢des que contribuem para a manutencao da ideologia da
classe dominante, das suas relagdes de poder e concretizacdo da uma concep¢do de mundo
sustentada pela hegemonia, condicionando o desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico no
espago de formacdo de professores a atribui¢do de notas e ao quantitativo e aplicagdo de
instrumentos para validar a aprendizagem.

O campo da avaliagdo constitui-se por condicionantes sociais, politicos e econdmicos
que dialeticamente influenciam e sdo influenciados pela avalia¢do e, nesse sentido, ao levar
em consideracdo o fato de vivermos em uma sociedade regida pela influéncia das politicas
neoliberais no contexto educacional, devemos observar que a reducdo da intervengdo estatal na
administracdo do servico educativo provoca o aparecimento de praticas regulatorias com a
finalidade de refor¢ar a imagem de um Estado que substitui o controle direto sobre 0s processos
por um controle mais remoto, baseado nos resultados, segundo Barroso (2005). O objetivo
principal estd em articular dois grandes mercados: do emprego e da educagdo, nem que seja
necessdria a criagdo de um mercado paralelo, o dos excluidos.

Assim sendo, quando a coordenadora do curso enfatiza a existéncia de uma regulagdo
da instituicdo de ensino acerca da obrigatoriedade de lancgar, pelo menos, trés notas no diério
eletronico, evidencia-se a presenca de um controle hierdrquico e a consequente existéncia de
uma fragmentacgdo e desqualificacdo do trabalho docente, o que acaba caracterizando o locus
de formacgao de professores como um espago social marcado pelo confronto de interesses de
classe e pelas relacdes produtivas da sociedade capitalista. O professor fica imobilizado em
relacdo a materializacdo de praticas avaliativas com foco no processo e evolucio continua da
aprendizagem dos estudantes, deixando de lado a preocupagdo em formar politica e
ideologicamente um sujeito critico para se orientar por uma formagao baseada em resultados,
cuja legitimidade técnica se concretiza por meio da aplicacdo de provas, testes ou quaisquer
outras atividades avaliativas com propdsitos classificatorios, e a legitimidade politica se volta
para a aprovagdo ou reprovacao do estudante.

Nao ¢ levado em considera¢do todo esfor¢o que o levou a chegar aonde chegou,
importando o produto em si, ndo o processo como um todo. A avaliac¢do, entdo, deixa de ser
praticada como um mecanismo que favorece o seu progresso no processo de aprender (HADIJI,
2001) e que reorienta o trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula, passando a se

constituir como uma ag¢do que torna as instituicdes de Educacdo Superior um espagco de
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manuten¢do da sociedade contemporanea e dos seus interesses de exclusdo e selecdo. Diante
desse cenario, ¢ possivel dizer que a tecnologia, a partir de meios digitais para registro de notas
no contexto educacional capitalista, pode causar uma progressiva perda de autonomia e
desqualificagdo do trabalho docente em razdo de os professores estarem submetidos a uma
forma de proletarizagdo e perderem, mais ou menos sucessivamente, “o controle sobre seus
meios de producdo, o objetivo de seu trabalho e a organizacdo de sua atividade” (ENGUITA,
1991, p. 46-47). Afinal de contas, conforme relata a coordenadora do curso, se os docentes ndo
registrarem, no minimo, trés notas, o sistema eletronico de diario ndo fecha.

Essa situagdo reforga o que ja foi exposto por Chaves (2003), Sordi e Ludke (2009) e
Soares (2014) sobre a necessidade de fortalecimento das relacdes entre formadores de
professores, e acrescento a instituicdo de Educag@o Superior, na discussdo sobre a avaliagdo
educacional, em seus campos tedrico e pratico, de modo a favorecer a construgao de um projeto
coletivo e institucional consistente, sem que esta categoria seja reduzida ao pragmatismo
utilitarista apenas para a resolug¢do de situacdes imediatas, envolvendo notas, aprovagdo ou
reprovagao e classificagdo de estudantes.

Ao contrario, ¢ primordial que a avaliagdo esteja vinculada ao perfil do profissional
que se quer formar e, para tanto, faz-se necessario que o projeto de curso esteja comprometido
com o desenvolvimento pleno do estudante (técnico e humano), tomando como base a dimensao
pedagdgica, bem como a construgdo de um projeto historico de sociedade. E preciso assumir a
formacgao de professores com responsabilidade e compromisso de quem “ird atuar em breve,
como avaliador dos alunos e do trabalho pedagdgico da escola de Educacdo Basica” (SOARES,
ibid., p. 149), o que demonstra a necessidade de envolver outros niveis da avaliagdo no processo
formativo.

Ao ser indagada sobre seu entendimento acerca da avaliagdo institucional, a

coordenadora do curso respondeu que:

Parto do principio de que a avaliacdo institucional tenha como objetivo melhoria tanto
da institui¢do, do campus como também a organizagdo e desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. A avaliacdo realizada em sala de aula e a institucional estdo articuladas,
ndo tem como separar. Além disso, entendo que a avaliac@o institucional vai muito
além do que simples resultados e elaboragdo de relatdrios, visa autoconhecimento da
institui¢do para poder orientar a gestdo quanto as suas fragilidades e potencialidades
e, entdo, reorientar no processo de tomada de decisdes e superagdo dos pontos fracos.
(ENTREVISTA).

Como se pode notar, a coordenadora associa relagdes entre a avaliagdo institucional e

a superagdo de dificuldades identificadas a partir de uma leitura da institui¢do com o foco
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voltado para tomadas de decisdes e replanejamento de agdes. Dentro da sua perspectiva, o
propésito estd em buscar a melhoria do desenvolvimento institucional, bem como da
organizagdo e pratica pedagdgica em relacdo a formagdo dos estudantes no contexto
educacional. Assim como Freitas et. al. (2013) reforcam, uma boa avaliagdo institucional trara
consequéncias positivas para a avaliacdo da aprendizagem, uma vez que atua como potente
mediadora entre esta e a em larga escala, realizando articulagdo entre os resultados que chegam
até a escola e os efeitos na pratica pedagdgica dentro da sala de aula, cujo responsavel ¢ o
professor ao acompanhar o desenvolvimento dos estudantes nas dimensdes afetiva, atitudinal,
cognitiva e social.

Nessa mesma dire¢do, Sordi e Ludke (2009) também entendem a avaliacao
institucional como instancia mediadora entre a avaliagdo da aprendizagem e a avaliacdo de
sistemas, pois tem potencial para romper com a passividade com que os resultados sdo
recebidos pela escola e, por meio do coletivo escolar, localizar os problemas, as contradigoes,
refletir sobre eles, reestruturar situacdes de superagcdo, comprometer-se com melhorias
concretas na escola e na sala de aula, mais especificamente. Enfim, a escola deixa de fazer parte
de uma realidade pronta e acabada e passa a ser interpretada criticamente em um movimento
dialético contrario a inércia institucional e & manutencdo de relagdes verticais no cenario
escolar.

Na Educag¢do Superior, com a implantagdo dos SINAES por via da Lei n° 10.861, de
14 de abril de 2004, ficou determinado que cada instituicdo constituisse uma Comissdo
Permanente de Avaliagdo (CPA) em seu ambiente educacional, envolvendo a participacao de
diferentes segmentos da comunidade académica com a atribui¢do de condugdo dos processos
de avaliacdo interna da instituicdo, sistematizagdo e prestacdo de informacdes solicitadas pelo
INEP, conforme Dias Sobrinho e Balzan (2008). Além do cumprimento de parametros legais,
existe uma agenda especifica que os membros integrantes da comissdo devem realizar como,
por exemplo, planejar, preparar, executar pesquisas, coletar dados, realizar analise e divulgar
as informagdes, sensibilizando as institui¢des.

Entretanto, em relagdo ao retorno da CPA apds a andlise dos dados levantados no
ambito do curso de licenciatura em Letras/Espanhol no contexto de investigacdo, a
coordenadora do curso fez algumas ponderacdes em duas entrevistas realizadas com ela para

aprofundamento da construcao dos dados da pesquisa.



165

Eu acho que a avaliagdo institucional no IFJ...] ela ainda t4 muito rudimentar, ainda ta
bem no comecinho mesmo, ela precisa existir nos campi, a estrutura da CPA apesar
de ter uma portaria do SINAES que a regulamenta, o IF[...] eu acredito que s6 vai
funcionar quando os campi tiverem suas comissdes de avaliagao. (ENTREVISTA, 20
de novembro de 2016).

Nao, até hoje eles ndo vieram aqui e deram retorno sobre a avaliagdo interna realizada,
nem pra mim, para os professores, estudantes. Eu ndo entendo porque ¢ assim, sendo
que os beneficios poderiam ser tdo grandes. (ENTREVISTA, 30 de junho de 2017).

Quando a avaliagdo institucional ndo acontece de forma participativa, mas para o
cumprimento meramente burocratico, as implicagdes podem ser sé€rias, uma vez que os sujeitos
inseridos no contexto educacional sdo privados de se envolverem em reflexdes coletivas acerca
dos processos educativos e seus resultados, bem como da oportunidade de se apropriarem do
beneficio dos dados obtidos que, neste caso, sdo desprovidos de significados sociais, politicos
e pedagbgicos. Segundo Sordi (2009) e Sordi e Ludke (ibid.), em razdo do seu carater
participativo e democratico, esse nivel da avaliagdo configura-se como um meio capaz de
desestabilizar a cultura avaliativa de natureza seletiva e classificatoria tdo presente na escola,
de modo geral, e, em particular, na sala de aula, o que refor¢a a importancia de realiza¢dao da
avaliacdo institucional participativa e da sua aprendizagem no espaco de formagdo de
professores. Além disso, a inexisténcia do retorno mencionada pela coordenadora pode ser
apreendida pelos licenciandos como a forma correta de se trabalhar com os dados produzidos,
sem haver a atribuicdo de significados a eles.

Nesse mesmo sentido, levando em consideracdo a articulagdo dos trés niveis da
avaliagdo, ¢ fundamental o entendimento critico-reflexivo da externa, pois ela, quando
conduzida adequadamente, pode fornecer importantes informagdes sobre o desempenho dos
estudantes, dados sobre professores, condi¢cdes de trabalho e funcionamento de escolas

(FREITAS, ibid.). A esse respeito, a coordenadora do curso oferece o seguinte entendimento:

Penso que a avaliagdo em larga escala, apesar de estar organizada visando garantir
qualidade dos cursos ofertados, isso ndo acontece porque o0 ENADE, por exemplo, ¢
voltado para avaliagdo de curso de graduacdo e ndo tem foco no dia a dia da
instituicio. E como eu falo, é uma fotografia que s6 registra um momento, mas e a
dindmica toda que tem por tras? Acredito ser necessario repensar a relagio entre a
avaliagdo de desempenho do estudante do SINAES, pois acaba assumindo um carater
bancario. Bancario, assim, ao longo do curso foram “depositados” conhecimentos que
no dia da prova precisam ser “sacados” para que a instituicdo tenha sua qualidade
reconhecida, reduzida ao Conceito ENADE, ao resultado, a uma medida, quando
existem nuances da avaliagdo in loco, mais detalhada, que ndo sdo amplamente
divulgadas para a comunidade. (ENTREVISTA).
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Ao mesmo tempo em que a coordenadora reconhece a avaliacdo externa como um
sistema de informacgdes relacionado a andlise e busca por qualidade dos cursos de graduagdo
que as instituicdes de Educagdo Superior oferecem, ela aponta que sua redu¢do a um conceito
ligado a avaliagdo de desempenho dos estudantes em um momento especifico deixa de valorizar
a relevancia da avaliacdo in loco realizada dentro da institui¢cdo, que ¢ mais ampla e apurada, o
que vai ao encontro do alerta feito por Freitas (ibid., p. 65) de que “a partir de uma medida
pontual, passa-se a avaliar a escola toda”, neste caso, o curso e a instituicdo. Ademais, ao
considerar as licenciaturas, ndo se pode perder de vista que tudo que ¢ vivenciado pelos
professores em formacdo inicial ¢ transformado em saberes e pode espelhar suas praticas
avaliativas no futuro contexto de atuacdo. Portanto, quando vivenciam experiéncias avaliativas
no cendrio desenhado pela coordenadora, muito provavelmente construirdo o entendimento de
que o processo educativo deve ser orientado para preparar seus estudantes de escolas de
Educacdo Basica para a realiza¢do da avaliagdo em larga escala.

Assim sendo, com base nas ponderagdes da participante, a avaliagdo externa deixa de
ser compreendida como um processo € se transforma em um instrumento com vistas a
elaboracdo de diagnoésticos quantitativos da rentabilidade e eficiéncia da escola com a
finalidade de elaborar indices para verificar o seu grau de éxito (SACRISTAN, 1998). Diante
da falta de legitimidade politica quando os dados sdo encaminhados pelo MEC, ou seja, quando
ndo ocorre a mediacdo realizada pela avaliagdo institucional no ambiente escolar para que a
avaliagdo de sala de aula, conduzida pelo professor, receba subsidios, existe um nao
reconhecimento dessas informagdes e, consequentemente, uma limitacdo do seu uso.

A auséncia de validacdo e reflexdo sobre os dados da avaliagdo externa na busca por
melhoria podem trazer como consequéncia a perpetuagdo e o fortalecimento dos principios da
sociedade capitalista, uma vez que ndo se estabelecem relagdes mais amplas entre o campo
avaliativo e o contexto social. Desta forma, sob o preceito de garantir a qualidade dos cursos, a
avaliagdo em larga escala apoia-se em ideais de classificacdo e comparacdo, cujos impactos na
avaliagdo realizada em sala de aula sdo a reorientagdo do processo formativo com a finalidade
de preparagdo para exames e, assim, alcangar bons conceitos, assim como retratam os trechos

destacados abaixo a partir da entrevista com a coordenadora:

Coordenadora: Existe essa ideia de preparacdo pra prova, e ai ja trazendo pro IF[...],
o IF[...] ta seguindo o0 mesmo caminho

Pesquisadora: Vocé percebe dessa forma?
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Coordenadora: Percebo, e ontem eu tava lendo um documento e pedindo pra lerem
um documento e analisar um roteiro porque todos os PPCs de curso do IF[...] vo ser
avaliados a parte, vdo ser analisados e avaliados a partir de um roteiro. E dentro desse
roteiro ja tinha um topico relacionado ao ENADE. Se o curso, se no PPC do curso
existe alguma coisa que ja menciona os simulados pro ENADE.

Pesquisadora: Sério?

Coordenadora: Ai eu falei gente, como assim? Como é que — primeiro, fazer
simulado pro ENADE pode até ser, vocé pode até montar, mas pensando muito mais
como uma sensibiliza¢do do estudante. Pra efetivamente fazer a prova, ndo s ir até
14, mas ele entender que aquela prova ela ter que ser — ela tem que demonstrar o
trabalho que ele fez ao longo do tempo que ele ta4 no processo formativo? Entdo eu
acho assim, a gente faz um trabalho com os estudantes, mas um trabalho de
conscientizagdo, e nao um trabalho de preparacdo para prova. (ENTREVISTA).

Ao pontuar a intencionalidade do Instituto Federal onde ocorreu a pesquisa de
reorganizar o processo formativo com o propdsito de preparar os estudantes da licenciatura para
a realizacdo do ENADE, a coordenadora do curso revela uma situagdo preocupante: quando
ndo ¢ reconhecida como mecanismo importante para monitoragdo das politicas publicas
educacionais e seus resultados ndo sdo encaminhados como subsidio a escola para reconhecé-
los, valida-los e encontrar formas de melhoria, a avaliacdo em larga escala acaba sendo utilizada
meramente para quantificacdo de desempenho e como uma regulacdo de cunho instrumental
que estimula o ranqueamento das IES e ndo, necessariamente, a qualificagdo dos processos
avaliados, assim como pontuam Freitas et. al. (2013) e Canan e Eloy (2016).

E importante destacar ainda que ndo deve ser esquecido o fato de as politicas de
avaliacdo, incluindo o SINAES, terem ganhado especial atencdo em um contexto
neoconservador, em que os governos precisam de resultados para que haja a regulagdo das
politicas e, caso seja necessario, novas sejam instituidas. Essa perspectiva apresenta uma
relacdo direta com a interven¢do de organismos internacionais no campo politico e nos
resultados que instituicdes de Educagdo Superior precisam demonstrar por meio de uma corrida
por metas a serem atingidas. A cobrancga recebida esta relacionada as diretrizes emanadas pelo
Banco Mundial que, conforme Aragdo e Bertagna (2012, p. 242), “dissemina a perspectiva
neoliberal e exerce um papel central no processo de globalizagao e na expansao do capitalismo”.

Nesse sentido, de acordo com Afonso (2009), o produto sobrepde o processo, 0 que
caracteriza a concepg¢ao da alcunha Estado-avaliador, além de implicar cobranga por resultados
numéricos e priorizar a eficiéncia e eficicia frente as demandas sociais. Portanto, a avaliacao
em larga escala acaba sendo utilizada para fins de aferir o nivel de conhecimento de graduandos
no final de cursos por meio de testes padronizados sem que a qualidade do processo de ensino

e aprendizagem que conduziu sua formacao inicial seja valorizado.
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Estamos diante de uma industria educacional, dentro da qual a avaliagao ocupa papel
central, os objetivos sdo imediatos e mais pontuais e ha a conversao do contexto educativo em
um espago mercadologico por meio da pratica de responsabilizacdo e meritocracia, que busca,
no trabalho baseado em metas e resultados, uma forma de assegurar a qualidade da educagao.
Essa logica de mercado promove o ranqueamento ou ordenamento de instituigdes de ensino,
com recompensas pelo bom desempenho e pela boa colocagdo, e puni¢des quando o contrario
acontece, implicando redirecionamento do processo formativo para a preparagao do estudante
para a realiza¢do de exame e reforcando uma cultura de avaliar para notas. Pode-se perceber,
entdo, a existéncia de uma deformacgao do processo formativo, uma vez que o foco se volta para
o produto, resultado e classificagdo, ndo para qualificagdo da formagdo de sujeito critico com
capacidade para promover mudangas na realidade socioeducacional.

Com base nessas problematizagdes, ¢ necessario haver uma compreensdo mais
aprofundada da avaliacdo, que considere seus campos epistemoldgicos e praticos, rompendo
com posturas ingénuas e considerando a existéncia de interesses a ela subjacentes. A fala da
coordenadora do curso sobre a intengdo de que os PPCs dos cursos de graduagdo dediquem
espago para tratar de simulados para o ENADE ¢ inquietante, pois a incompreensao sobre esse
nivel da avaliagdo pode aprisionar os futuros professores a condi¢do de reprodutores de praticas
avaliativas vivenciadas ¢ mantenedores, de forma inconsciente, de seu carater classificatorio e
excludente, ainda mais se os trés niveis da avalia¢ao educacional se encontrarem desarticulados.

Ao indagar a participante da pesquisa sobre o proposito de realizar a articulagio entre
a avaliagdo externa, a avaliacdo institucional e a avaliacdo da aprendizagem no curso de
Letras/Espanhol, observei que ndo héd essa interagdo propriamente dita. O que acontece,
segunda ela, ¢ o uso do livro Avaliagdo Educacional: caminhando pela contramdo, de
FREITAS et al. (2013), na disciplina Organizagdo da Educacdo Brasileira, de forma que os
licenciandos tenham “nog¢des de que elas existem e se articulam”. Portanto, se por um lado ela
concorda com a importancia de cada um dos niveis, demonstra propriedade para falar sobre eles
e reconhece a necessidade de os futuros professores discutirem questdes relacionadas a
avaliacdo educacional, por outro, a coordenadora também deixa transparecer que o tratamento
recebido pela tematica no espago de formagdo docente ¢ superficial e sem haver o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico coletivo, pois acredita que “depois a [Professora
B] trabalha isso de forma mais aprofundada em Planejamento”.

Conforme Sordi (2009), o coletivo e suas ac¢des sdo cruciais, da mesma forma que
processos avaliativos mais amplos e complexos sd30 necessarios para que superagoes € avangos

acontegam no contexto educacional.
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Avalia-se para se tomar decisdes de forma circunstanciada. Avalia-se para mudar e
superar as fragilidades de um projeto, mas avalia-se também para manter e
desenvolver potencialidades. Mas para isso, a base ético-epistemologica da avaliagdo
precisa ser desvelada e problematizada. (ibid., p. 5)

E preciso, pois, que o licenciando tenha a oportunidade de teorizar, problematizar os
conhecimentos historicamente acumulados sobre a avaliagdo, mas também extrapolar o campo
das abstracdes, vivenciar as situagdes reais nas quais a avaliacdo se materializa, se apropriar
dos seus resultados e conferir a eles significados, tendo condi¢des de despotencializar discursos
e praticas avaliativas com foco no produto. Todavia, ¢ de suma importancia que a avaliagdo em
seus trés niveis seja tomada como parte integrante do processo de formagao de professores de
modo a estabelecer relacdes mais fecundas com o ensino e as aprendizagens, pois, como
Barbosa (2011, p. 10) muito bem destaca, “a realidade ¢ que os alunos ‘sofrem’ avaliagdes (e
com as avaliagdes) sem, no entanto, aprender com elas e sobre elas” nos processos formativos.
Segundo a autora (2012), na formagao de professores o exemplo docente ¢ fundamental para
construir concepgoes e praticas avaliativas que vao ao encontro da a¢do de aprender. Entretanto,
os responsaveis pela formacao do futuro professor que atuaré nas escolas de Educagdo Basica
precisam ter consciéncia da necessidade permanente de haver coeréncia entre o que se diz € o
que se faz no ambito da avaliacdo e de que suas agdes trazem consequéncias ao processo
formativo.

Diante dessas consideragdes, ¢ importante e necessario apreender que significagdes
sobre avaliagdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala sdo elaboradas por
formadores de professores, pois assim € possivel ter acesso a aspectos que as expressoes desses
sujeitos, historicos e educativos, revelam da realidade social e do contexto educacional em que
se encontram inseridos. O sujeito, ao se expressar, além de suas singularidades, também
“carrega o tom de outras vozes, revelando ndo s6 a propria singularidade, mas, também, e ao
mesmo tempo, a realidade de seu grupo, género, classe social, momento historico e social”
(FREITAS, M. 2002, p. 29). Nesse sentido, apreender a palavra qualificada pelos professores
sobre avaliagdo ¢ um passo essencial em direcdo a compreensdo de implicagdes que podem
existir na mediacdo do processo de construcdo de saberes sobre avaliagdo no espago de

formacao de professores.
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3.3 Conversa com professores sobre os trés niveis da avaliacao — Nucleo: progressos e
percalcos na formacao docente acerca da avaliacdo educacional

Este nucleo foi composto pelas falas das professoras de Praticas de Ensino II,
Planejamento e Organiza¢do da A¢do Pedagdgica e Estagio Supervisionado III do curso de
Letras/Espanhol, produzidas por meio de entrevistas e observagdes no campo empirico durante
o ano de 2016. A articulacdo dialética dos indicadores levantados e seus respectivos conteudos
me permitiu aproximar e compreender as significacdes sobre a avaliagdo para as aprendizagens,
institucional e em larga escala elaboradas por essas profissionais da educacdo, bem como
questdes de diferentes ordens que transpassam seus entendimentos e experiéncias no contexto
educacional, isto ¢, internas institucionais e vinculadas ao contexto macrossocial.

Comego salientando que a avaliagdo ¢ uma atividade real que se efetiva em situagdes
sociais concretas e na mediacdo das intencionalidades dos sujeitos sociais em diferentes tempos
e espacos nos quais conhecimentos, ideias, conceitos, valores e simbolos sdo produzidos. Trata-
se de elementos que contribuem para a formagdo da humanidade em cada individuo singular
que se produz de forma deliberada e intencional por meio de relagdes pedagodgicas
historicamente determinadas que se travam entre os homens no campo educacional, segundo
Saviani (2005, p. 6). Portanto, as significacdes elaboradas sobre avaliacdo podem sofrer
variagdes conforme as experiéncias vivenciadas, os valores atribuidos e os conceitos que foram
se construindo pelos sujeitos educativos ao longo do tempo.

Inicialmente, indaguei o entendimento das participantes em relagdo ao nivel da

avaliacdo para as aprendizagens, obtendo as seguintes informagdes:

Eu acho que tem que ter incentivo, envolve crescimento, né, aprendizagem, ¢ uma
fotografia de um processo, quer dizer, vocé tem um filme e no final vocé tem que ter
uma fotografia, quer dizer, isso ai expressa a marca da avaliagdo, porque a avaliacdo
¢ um processo. No final, aqui no IF[...], vocé tem que fazer desse filme uma fotografia,
vocé tem que dar uma nota, vocé€ tem que dar uma mengdo, vocé tem que atribuir um
resultado, tem que ter um valor. Esse valor eu faco, entdo o que que eu procuro fazer?
Eu tenho que entender a avaliagdo como uma forma de vocé ir pontuando etapas do
processo do aluno sabendo mesmo que ultimamente os estudos em cima da
subjetividade eles deixam muito mais claro assim, como ¢ importante vocé respeitar
individualidade no processo de aprendizagem dos estudantes. (ENTREVISTA,
PROFESSORA A).

Eu vejo que a avaliagdo ¢ muito ampla, muito ampla, ela ndo € s6 pro aluno, ¢ para o
professor, serve para reorientar o processo de ensino e aprendizagem, ver o que esta
dando certo e o que tem que ser melhorado. Eu quase ndo, quase nao trabalho com
provas, aqui ¢ diferente dos departamentos da universidade, alguns deles s6 tem a
prova. Eu me lembro muito assim daqueles conceitos, avaliagao formativa, avaliacdo
formal, informal, aquela avaliagdo também diagnostica e tal. Eu trago muitos desses
conceitos hoje, atualmente eu trago. S6 que a instituigdo muitas vezes ela ainda da,
ela traz aquele rango de vocé ter que avaliar o aluno pra que ele obtenha uma nota né?
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Ele é, precisa ter a nota pra voc€ realmente dizer que esta avaliando. Mas eu vejo que
hoje em dia nés avaliamos o aluno de varias formas, eu vejo, e € preciso pra poder ter
essas possibilidades de avaliagdo. (ENTREVISTA, PROFESSORA B).

Eu acredito muito na avaliagdo feita ao longo do percurso de ensino e aprendizagem
[...] ndo da pra ficar sem avaliagdo, serve pra gente como um termdémetro [...] Eu
gosto mais das avaliagdes que juntas tentam configurar se o estudante aprendeu,
portanto, ndo pode ser unica nem isolada. Normalmente, trabalho com avalia¢des
diversas segundo o componente e, no caso de lingua estrangeira, acho indispensavel
que a avaliagdo perpasse os 4 pilares basicos: ler, escrever, compreender e falar a LE
em questdo. (ENTREVISTA, PROFESSORA C).

As falas das docentes trazem principios da avaliacdo formativa ao revelarem a
percepcao que tém sobre a tematica. Expressdes como “processo”, “reorientagdo”, “melhoria”,
“termOmetro da aprendizagem” e “avango”, assim como a ideia de que as informagdes dela
provenientes servem tanto para o professor quanto para o estudante se reorganizarem reiteram
essa constatacdo. A avaliacdo denominada como formativa tem como finalidade conduzir o
estudante em sua aprendizagem, valorizar o processo, ndo se limitando ao produto, e legitimar
instrumentos e procedimentos avaliativos diversificados que favorecem o alcance dos objetivos
estabelecidos para o desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Nessa mesma dire¢do, Villas Boas (2013) enuncia que a avaliacdo formativa, em
substituicdo ao paradigma tradicional, existe para conhecer o que o estudante ja aprendeu e o
que ainda ndo aprendeu com o propdsito de providenciar meios que permitam a ele aprender o
necessario para prosseguir em seus estudos. Nessa concepc¢do, ndo se trata de avaliar para
atribuir notas, conceitos ou mengdes, mas para a promogao da aprendizagem. Assim como a
autora pontua, enquanto o trabalho se desenvolve, a avaliacdo ¢ realizada de modo que o
processo de aprendizagem e as praticas avaliativas sempre andam de mado dadas. A esse
respeito, ainda ressalta que a avaliagdo formativa tem como foco ndo somente o estudante e o
professor, mas também a propria escola, uma vez que todos sdo avaliados e todos avaliam.

E preciso, entdo, abandonar a ideia de avaliagio em sua unilateralidade, em que
somente o professor avalia, o estudante ¢ avaliado e a escola ¢ ausentada de todo processo e,
assim, romper com a classificagdo, exclusdo e com foco meramente voltado para a atribuigdo
de resultados. Para isso acontecer, Villas Boas (2014) destaca a necessidade de construcao de
uma cultura avaliativa da escola baseada na parceria, responsabilidade, seriedade e rigor, assim
como a importancia de todos os profissionais da educagdo se desenvolverem e atualizarem, pois
o sucesso do trabalho coletivo com a avaliagdo formativa contribui para o sucesso do estudante

em sua aprendizagem e o crescimento escolar. Quando ha a inten¢do de mudar as praticas
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avaliativas, ¢ preciso que exista a intencionalidade de modificar a organizacdo do trabalho
pedagogico ndo apenas da sala de aula, como da escola toda.

Nesse sentido, afirmo que o mesmo caminho deve ser seguido em relagdo aos cursos
de licenciatura, como espaco de aprendizagem de futuros professores da Educagdo Bésica, ou
seja, a necessidade de formagdo de uma cultura de avaliagdo da instituicdo de Educagdo
Superior que prime pelo desenvolvimento de um trabalho consistente e coletivo, envolvendo
professores em formacao inicial, formadores e demais profissionais da educagdo de forma a
promover efetivamente o aprimoramento do trabalho pedagégico da sala de aula e desse locus
como um todo. Caso isso ndo acontega, pode ocorrer tensionamento entre a inten¢do de
materializar praticas de avaliagdo formativa e a demanda institucional por resultados,
ocasionando um provavel foco da agdo de avaliar para a obten¢do de notas e atribuicdo de
valores, tal como as falas das professoras A e B sinalizam.

Ao retomar alguns trechos da entrevista com elas realizadas, “vocé tem que dar uma
nota, vocé tem que dar uma mencdo, vocé tem que atribuir um resultado” e “precisa ter
realmente uma nota para vocé€ dizer que esta avaliando”, ¢ possivel dizer que a fragilidade, a
inconsisténcia e auséncia de uma cultura avaliativa institucional com foco no desenvolvimento
do aprendizado, do trabalho pedagogico e da instituicdo de ensino pode favorecer a manutengao
e reproducdo de praticas conservadoras da avaliacdo. Portanto, por mais que as professoras
apresentem progressos na conceituagdo do que seja avaliagdo para as aprendizagens,
enfatizando sua natureza processual e a realizacao de um trabalho pedagdgico que beneficie o
professor e os estudantes, as suas praticas avaliativas podem sofrer regulacdes da propria
instituicdo de modo que seja mantida uma abordagem mais tradicional da avaliagdo, com foco
em valor numérico e na aprovagao e reprovagao.

De acordo com Silva e Mendes (2017), € preciso lembrar que o modelo de escola, e
incluo também de institui¢des de Educag¢do Superior, que predomina na sociedade capitalista,
tem como base uma determinada visdo de mundo e de educagdo construida historicamente, e,
nesse sentido, por se tratar de espacos constituidos por desigualdades, existe a formagdo de
campos de poder assimétricos. Assim sendo, torna-se emergencial que, no processo de
discussdo sobre caminhos com potencialidade para provocar mudancgas nas instituicdes
educativas, sejam levadas em consideragdo discussdes sobre os efeitos de fatores internos e
também aspectos externos na constru¢do de sabres e praticas da avaliagdo.

A ascensdo da politica econdmica neoliberal fez com que a educacdo sofresse um
processo de desregulacdo, que significou, conforme as autoras, a transferéncia do controle do

publico para as regras do mercado. Nesse contexto, o campo educativo ndo se destina a
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inclusdo, ensino e aprendizagem de todos, sendo fundamental a centralidade ocupada pela
avaliag@o no bojo dessas politicas, uma vez que, por meio do processo avaliativo voltado para
atribuicao de notas, esse mecanismo favorece a exclusao e a socializagdo a subordinagao isto ¢,
segundo Tragtenberg (2004), uma transferéncia de valores aos sujeitos educativos que sejam
compativeis com uma postura subordinada.

Diante desse cenario, os cursos de licenciatura t€ém um papel estratégico, pois a medida
que os processos formativos sao norteados por principios inculcados pelo neoliberalismo, como
eficiéncia e eficdcia, colocando na avaliacdo a énfase em resultado e classificacdo, os
professores em formagdo inicial sdo levados a reproduzir, em suas praticas pedagogicas no
contexto das escolas de Educagdo Basica, o exercicio do controle sobre o comportamento,
valores e atitudes dos estudantes, assim como a verificagdo de seu desempenho.

Por outro lado, arrisco dizer que talvez a questdo ndo esteja na nota em si, no produto
do processo da aprendizagem, nem exclusivamente em fatores internos institucionais e externos
em relacdo ao sistema avaliativo, mas também em como ocorre a constru¢do € o
estabelecimento dos objetivos da avaliagdo, quais os procedimentos e instrumentos* sio
usados, o que ¢ feito com os resultados e qual a relagdo existente entre o professor e os
estudantes nesse processo de planejamento e tomada de decisdo. De acordo com Villas Boas
(2012), a nota ou qualquer representagdo numérica ou simbolica pode ser utilizada como
termometro durante o trabalho pedagogico e, em razao disso, a falta de clareza sobre o processo
avaliativo e a intencionalidade do avaliador constituem fatores que podem contribuir para a
permanéncia de uma abordagem conservadora da avalia¢do educacional em espagos formativos
e escolas.

Destarte, as problematizacdes apresentadas a partir das declaracdes das professoras
tornam possivel a constatagdo da complexidade que ¢ a avaliagdo dada a sua polissemia e o fato
de ser multideterminada, bem como a questdo de se tratar de um forte campo que envolve
influéncias externas e processos de escolhas e tomadas de decisdes pedagdgicas no contexto
educacional. Assim como Hadji (2001) pontua, independentemente da funcdo da avaliagdo,

seletiva ou formativa, a escolha dos objetivos a serem avaliados, assim como a defini¢do dos

49 Para maiores esclarecimentos, compreendo que “procedimento” e “instrumento” possuem suas singularidades
e, a0 mesmo tempo, podem ser complementares na organiza¢do e desenvolvimento do trabalho pedagogico.
Conforme Soares (2014), o primeiro se refere a um conjunto de praticas coordenadas que visam a uma finalidade
e a perspectivas mais amplas da avaliagdo, sendo constituidas das intengdes que direcionam sua realizagdo, o
desencadeamento de agdes, a interpretagdo dos resultados e o consequente redimensionamento pedagdgico. Isso
quer dizer que o procedimento avaliativo se refere ao processo de andlise da qualidade dos resultados e subentende
o uso de intervengdes pedagogicas a fim de proporcionar melhoria das aprendizagens. Por sua vez, o instrumento
de avaliagdo diz respeito a ferramenta especifica utilizada para se ter acesso e selecionar informagdes produzidas
sistematicamente, estando a servico de uma metodologia procedimental da avaliagdo educacional.
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critérios jamais sdo neutras, pois todo esse processo expressa e traduz preferéncias individuais
e/ou sociais, em si sempre discutiveis. A seu ver, entdo, as agdes avaliativas sdo orientadas por
uma histdria escolar e social singular, desprovida de neutralidade.

Nesse sentido, com base nos dados empiricos, € possivel observar que as percepgdes
construidas pelas professoras sobre a avaliacdo para as aprendizagens encontram-se, de certa
forma, embasadas em epistemologias especificas, nas experiéncias e trajetorias académicas
pelas quais passaram, o que contribui para a materializacdo de praticas avaliativas atreladas a
interesses especificos. A professora de Praticas de Ensino II, com formac¢do em Pedagogia, por
exemplo, ¢ doutoranda na area de subjetividade e participa de um grupo de pesquisa que
trabalha com essa tematica, o que explica a referéncia que faz aos estudos desse campo em sua
fala na entrevista. Avaliar, ao seu ver, envolve o respeito as individualidades, por isso a
importancia de ocorrer processualmente.

Ao considerar a fala da professora C, por sua vez, cuja formacao ¢ em Letras/Espanhol
e Linguistica Aplicada, ¢ possivel identificar que a linha de pensamento segue uma direcdo um
pouco diferente. A percepcdo construida sobre avaliagdo leva em consideragdo o
desenvolvimento das quatro habilidades em lingua estrangeira no processo de superacdo das
fragilidades e favorecimento de avancgos nas aprendizagens de professores em formagao inicial.
Conforme Miccoli (2014), se o ensino de linguas é com foco na comunicagdo, no uso da lingua
na interacdo entre professor e estudante para desenvolver as habilidades de ler, falar, ouvir e
escrever, o proposito das agdes do professor passa a ser esse, mesmo que desafiador. Diante
dessas consideragdes, as propostas de avaliacdo de desempenho no contexto de aprendizagem
de lingua estrangeira também apresentam como fio condutor a integragdo dessas habilidades,
tal como ressaltam loannou-Gergiou e Pavlou (2003).

Portanto, percebe-se uma confluéncia de contribuicdo de diferentes disciplinas ao
tratar da avaliagdo, o que, segundo Ludke, André e Cruz (2005), pode se tornar uma
problematica relacionada a natureza do campo educacional no que diz respeito a falta de
definicdo clara do seu recorte epistemologico. O risco que se corre € a conversdo de praticas
avaliativas e discussdes sobre avaliacdo em reflexdes e saberes sobre a tematica como resultado
de esfor¢os autocentrados exclusivamente em experiéncias individuais em detrimento da
organizagdo de trabalho pedagogico coletivo consistente, capaz de promover didlogo entre
disciplinas que abordam o mesmo assunto e potencializar o tratamento dado a avaliagdo,

Isso pode ser analisado a partir da entrevista realizada com as professoras. Apesar de
as trés disciplinas incluirem em suas ementas a avaliacdo educacional, ndo existe a

materializagdo de um trabalho sistematizado e coletivo sobre a tematica no &mbito do curso de
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Letras/Espanhol, o que traria beneficios a formagao de professores de E/LE para avaliar, uma
vez que se identifica um encontro entre a significacdo elaborada sobre avaliacdo para as
aprendizagens, embasada em principios formativos, e o relato de como conduzem o processo
de avaliacdo no desenvolvimento do trabalho pedagégico. Como exemplo que sustenta essa
constatagdo, destaco a fala da Professora A em que explica como procura realiza-lo na turma

de Praticas de Ensino I1.

E fago assim também, entdo, eu tenho feito isso, entdo pego e vejo o trabalho dos
alunos, ai eu vejo assim, que a prova ¢ uma avaliag@o primeiro, ai eu vejo um aluno
que se saiu muito mal, ai eu ndo sei se vocé chegou a registrar isso, dai eu falo assim
“0, eu quero conversar com vocé depois”. Ai eu chamo e falo assim “Vocé pode
refazer? Com calma?”’. Tem alunos que ficam numa situa¢ao de tensdo, de nervoso,
vocé v€ que a pessoa ndo consegue. Ai se a prova nao ¢ uma prova daquelas de marcar
X, de certo e errado, ¢ uma expressdo de uma reflexdo, de andlise, de critica, de
sintese, ele vai muito bem fazer isso em outro momento. E depois eu vou chamar o
aluno, eu vou conversar com ele a respeito do que ta escrito e tudo, do que que foi
produzido, né, mas eu acho que tem que ter incentivo que ¢ momento de crescimento,
né, ¢ um momento de crescimento. (ENTREVISTA, PROFESSORA A).

Esta elocucdo ¢ reiterada por uma nota de campo elaborada a partir de uma aula

observada em que a pratica avaliativa da docente confirma o relato acima.

Apos a entrega da prova escrita, a professora, discretamente, chamou uma estudante
para conversa particular. Ao término da aula, perguntei sobre o que se tratava e se
importava de me dizer. Ela disse que ndo e que o assunto era sobre o desempenho
dela: “nao achei legal. Acho que ela pode melhorar. Expliquei as ponderagdes que fiz
e perguntei se era da vontade dela refazer a prova. Como aceitou, sugeri que fizesse
no tempo dela, sem perder de vista que o objetivo ¢ o desenvolvimento de respostas
que demonstrem reflexdo”. A professora disse que normalmente faz isso e que o
retorno ¢ muito positivo. Para ela, avaliagdo ¢ isso, ¢ movimento, é processo, €, acima
de tudo, proporcionar aprendizagem, pois como ela sempre diz na aula “O, vocés sio
futuros professores, como ¢ que vocés fariam? Como ¢é que ¢ isso? Como ¢é que ¢é
aquilo?” (NOTAS DE CAMPO, Observacdo de Aula/Professora A, 03 de outubro de
2016).

Conforme Mendes (2006), o exercicio reflexivo e a tomada de consciéncia contribuem
para o enriquecimento de novas situagdes que podem renovar as praticas avaliativas dos cursos
de licenciatura e, por conseguinte, dos futuros professores da Educacdo Basica. A atengdo ao
processo, ndo apenas aos resultados; a intervencao baseada nas informacdes obtidas por meio
da avaliagdo em favor da superagdo das necessidades de aprendizagem dos estudantes; a
configuracdo da avaliagdo a servigo da aprendizagem, como estimulo e ndo como ameaca aos
avaliados; a integracdo da avaliacdo ao processo de ensino e aprendizagem; a consideragdo e

respeito as diferencas e dificuldades manifestadas em sala de aula; e trabalhar os resultados de
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instrumentos/procedimentos avaliativos com vistas a retroalimentacdo do processo sdo
caracteristicas que revelam a pratica avaliativa da Professora A e que reiteram, segundo Chaves
(2003), o uso da avaliagdo para além da mera verificacdo, classificacdo, puni¢do ou mecanismo
de controle ou expressdo de poder.

Para tanto, essa compreensdo demanda que algumas praticas avaliativas sejam
questionadas, como, por exemplo, deixar de discutir os resultados com os estudantes e aplicar
provas como unico instrumento avaliativo, além de usé-la apenas com o intuito de atribuir
notas, desconsiderando a realizagdo de ajustes no trabalho pedagodgico e no processo de
aprendizagem a partir das informagdes as quais os sujeitos educativos tém acesso. Nesse

sentido, a fala da Professora B revela iniciativas que corroboram tais problematizagdes.

Professora B: Eu entendo assim, que na avaliacdo da aprendizagem, ainda mais
porque estamos lidando com formagao de professores, devemos explorar diversidades
de avaliagdo, devemos explorar, tanto pra nds como docente como pra que o aluno
tenha essa experiéncia dessa diversidade avaliativa né, que ele ndo fique com o
historico s6 de prova, daquela cobranga, professor pergunta e eu respondo. Aqui tem
um tipo de avaliagdo mesmo que eu utilizo que é a que os alunos eles t€m muita
dificuldade de fazer, que é pedir pra que eles elaborem perguntas, até porque eu
convidei duas professoras pra vir aqui justamente pra responderem as perguntas deles
sobre o conteudo. Foi dificil, viu? Eles ndo estdo acostumados a tomarem frente. Outra
atividade foi um texto reflexivo que também eles tém dificuldade de realizar texto
reflexivo, eles estdo acostumados com resenhas, resumos, fichas literarias,
fichamentos, esses estilos de trabalho, entdo eles ndo estdo acostumados a realizar
textos dissertativos, textos reflexivos, criticos ¢ estudos de caso, que eles estdo
fazendo agora, que ¢ uma nova experiéncia pra eles também. Entdo o que eu vejo? A
gente precisa explorar essas novas possibilidades de avaliagdo, porque sendo a pessoa
vai se adaptando aquilo, quando ela tem uma outra, um outro ambiente de avaliag@o,
ela tem muita dificuldade. Eu vejo que a avaliagdo ¢ muito ampla [...]

Pesquisadora: E quando vocé observa que os estudantes ndo alcangaram o objetivo
esperado?

Professora B: Eu peco pra ele refazer e penso no que eu posso melhorar também.
Muitos dos que refazem tém um resultado bem diferente, pra melhor. Vocé percebe o
progresso ¢ isso ¢ bom para a formagio deles. (ENTREVISTA, PROFESSORA B).

Alguns aspectos precisam ser destacados a partir do que foi explicitado pela
professora. O primeiro dele diz respeito a importancia de proporcionar aos estudantes do curso
de Letras/Espanhol oportunidades de experiéncias avaliativas que descontruam o
tradicionalismo com que a avaliagdo vem sendo praticada. Para Tardif (2006), os professores
acumulam muitas horas de formacao quando na posic¢ao de alunos, convivendo com concepgdes

e formas de ser docente avaliador de seus formadores, o que serve como porto seguro em
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momentos que sdo tomados por incertezas na pratica pedagogica, pois tendem a reproduzir
experiéncias vivenciadas no espaco formativo.

Nessa mesma linha de pensamento, Vasconcellos (2000) destaca que as experiéncias
vivenciadas pelos futuros docentes em seu processo de formacao sdo decisivas no exercicio de
posturas posteriores em sala de aula, refor¢ando a importancia de os estudantes de cursos de
licenciatura passarem por novas praticas avaliativas. Tal como assevera, no cotidiano desses
cursos de formacgao, os futuros professores ainda t€ém contato com praticas conservadoras e,
nesse sentido, ¢ necessario que os formadores também se engajem no compromisso de mudar
suas proprias praticas de avalia¢do, caso contrario, muito provavelmente o ciclo da avaliagdo
sera mantido, ou seja, eles reproduzirdo com os professores em formacao inicial as maneiras
pelas quais foram avaliados e, estes, por sua vez, vao adotar a mesma postura quando exercerem
a docéncia.

Em suma, havera a permanéncia de praticas tradicionais de uma avalia¢do vivenciada
na trajetoria de escolarizagdo. Portanto, os licenciandos precisam aprender a vivenciar nos
espagos formativos o uso da avaliagdo como um meio organizador de multiplos olhares e acdes
sobre a realidade concreta, visando a producdo de melhorias, indispensaveis a0 monitoramento
de avangos, isto ¢, compreendé-la como uma categoria do trabalho pedagogico da qual ndo se
pode afastar se o objetivo, de fato, ¢ o comprometimento com a aprendizagem dos sujeitos
educativos, assim como a pratica avaliativa da Professora B parece sinalizar.

Outro aspecto a ser analisado a partir da fala destacada anteriormente diz respeito ao
fato de, em Planejamento e Organizagdo da A¢do Pedagogica, a professora proporcionar aos
estudantes atividades diversificadas no processo avaliativo, tais como engajamento na
construcdo de reflexdes, elaboragdo de andlises criticas e investigagdo de estudos de caso, sem
reduzi-lo apenas a aplicacdo de provas, ao alcance de resultados e a funcdo meramente de
verifica¢do da aprendizagem, nem alimentar a cultura de avaliar para notas. De acordo com a
Professora B, [avaliar] “ndo ¢ s entender se aprendeu a estrutura verbal ou ndo aprendeu, mas
se ele conseguiu avangar, se ele conseguiu progredir”. A avaliagdo envolve sentidos atribuidos
aos resultados, provisdrios, em um processo constante de partilha, didlogo e superagdo entre os
sujeitos educativos.

Mesmo complexa e constituida de multiplas e heterogéneas referéncias, a avaliagdo
faz parte do processo educativo e traz contribui¢cdes significativas aos professores e aos
estudantes no ambito micro, a sala de aula, e mais amplo, a escola, reconduzindo o trabalho
pedagbgico a todo momento. Pela relevancia dos saberes sobre esta categoria, os cursos de

licenciatura, se valoriza-los devidamente, podem beneficiar tanto a qualidade do processo de
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formacao de professores quanto contribuir para melhoria das aprendizagens dos estudantes e
das escolas de Educagdo Baésica, sendo dar um primeiro passo em dire¢do a mudangas, tendo
em vista que seu objetivo primeiro é formar professores para atuarem nesse contexto
educacional. Porém, se o professor ndo aprendeu a avaliar e ndo teve acesso ao conhecimento
e praticas avaliativas voltadas para aprendizagem, ndo conviveu com a possibilidade de debates
mais organicos, criticos, reflexivos e intensos sobre a temadtica, a superacdo das suas
fragilidades na atuagdo como avaliador e da cultura de avaliar para as notas serd dificultada.
Essa situacdo se agrava ainda mais quando as aprendizagens da avaliacdo se limitam
apenas ao nivel realizado em sala de aula, desconsiderando o institucional e a em larga escala,
assim como a relagao dialética entre eles. De acordo com Sordi (2009, p. 4), € preciso “aprender
a pensar e agir na escala do estabelecimento do ensino e ndo da sala de aula ou do professor
isoladamente”. A sala de aula ndo pode ser entendida dissociada da escola e do contexto social
que a contorna, e, nesse sentido, a aprendizagem e a vivéncia da avaliacdo em cursos de
licenciatura devem também levar em consideragdo outros niveis, tendo em vista que no
exercicio da pratica profissional os futuros professores conviverao com seu desenvolvimento.
Ao indagar as professoras participantes da pesquisa sobre seu entendimento a respeito
da avaliacdo institucional, observei que estd associado a busca por melhorias no contexto

educacional, tal como revelam os trechos das entrevistas a seguir.

Compreendo essa avaliagdo como bastante ampla, que envolve toda a escola, faz todo
um acompanhamento historico, vejo como um importante instrumento, como
ferramenta de gestdo, eu ja fui coordenadora em outra instituigdo e vivenciei isso.
Vocé tem acesso a informagdes importantes que podem orientar o seu trabalho no
futuro em busca de melhorias. (ENTREVISTA, PROFESSORA A).

Acredito que seja importante para identificar as lacunas e os problemas mais evidentes
no tocante a espago fisico, materiais e também do processo pedagdgico e buscar
formas para melhorar. No entanto, ¢ importante observar que tipo de instrumentos sao
utilizados e se eles, de fato, conseguem ser precisos quanto aos objetivos pretendidos.
(ENTREVISTA, PROFESSORA C).

Por um lado, as falas das professoras demonstram que a avaliagdo institucional, de um
modo geral, envolve toda a escola, a gestdo, as condi¢des estruturais e os processos pedagdgicos
dos quais fazem parte os sujeitos educativos. Por outro, revelam-se presas a instrumentos,
demonstrando uma visdo incompleta desse fendmeno ao deixar de enfatizar, por exemplo, seu
processo participativo nas agdes educativas da escola. Dias Sobrinho (2008) defende que a
abrangéncia desse nivel da avaliagdo nesse contexto ¢ maior e implica construgdo coletiva,

proporcionando aos que fazem parte dela conhecé-la, interpreta-la e realizar proposi¢oes a partir
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de informagdes que permitem a localizagio de onde se encontram em rela¢do ao ponto desejado.
E, portanto, construida em um movimento conjunto de “estudos, anélises, reflexdes ¢ juizos de
valor que tem como referéncia a forca de transformacgdo qualitativa da instituigdo e do seu
contexto através da melhora dos seus processos e das relagdes psicossociais” (ibid., p. 103).
Para tanto, o foco deve estar na realizagdo de um formato avaliativo mais contextualizado,
centrado em aspectos qualitativos e preocupado com a formatividade da avaliagdo do que com
resultados finalisticos.

A avaliagdo institucional é um processo que se materializa na coletividade, transpassa
a mera verificagdo de dados pontuais e ¢ destinada ao constante crescimento no contexto
educacional. De acordo com Souza e Andrade (2009), esta ¢ uma maneira apropriada para se
pensa-la, assim como quaisquer outros niveis de avaliagdo. Sob essa perspectiva, os dados
produzidos e acolhidos nas discussdes do coletivo escolar t€ém como proposito melhorias,
constituindo-se em um poderoso recurso de mudancas e de aprendizagem de democracia
fortalecida com vistas ao rompimento da logica da classificagdo e da comparagdo competitiva
entre realidades educacionais diferentes e a producdo de novos sentidos por meio da avaliacao
educacional.

Todavia, as trés professoras fizeram ressalvas preocupantes acerca do modo como a
avaliagdo institucional vem sendo conduzida no contexto de investigagdo, dentro do qual o

curso de Letras/Espanhol faz parte e, portanto, acaba sofrendo as repercussoes:

Agora aqui no IF[...] ¢ um mistério pra mim, assim, de vez em quando eles mandam
um formulério pelo Google Docs pra gente preencher com relagdo a alguma coisa,
mas eu nunca vejo retorno disso, a gente ndo vé isso sendo utilizado como ferramenta
de gestdo, a gente ndo tem retorno, eu ndo vejo os alunos avaliando os professores
sistematicamente ao final do semestre, o que ¢ uma perda pra institui¢do, uma perda
enorme, porque os alunos teriam que ter o direito de fazer uma avaliagdo da
institui¢do, em relagdo aos docentes e ao processo da disciplina e tudo, eles serdo
professores e ¢ importante saber como funciona [...] Nunca vi devolutiva nenhuma.
Nem quando eu tava no campus [...] ndo tinha, nunca. Eu cheguei a ver acho que um
ou dois relatérios ¢ eu achei assim relatérios muito confusos, muito parados.
(ENTREVISTA, PROFESSORA A).

[...] o que que eles podem melhorar, ela ndo faz esse digamos esse mapeamento, ela
faz o somativo, o que que tem e o que que nio tem. E pontua né, a maioria delas ¢é
assim. (ENTREVISTA, PROFESSORA B).
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[...] o problema que eu acho maior aqui nosso com a CPA ¢ que a gente raras vezes a
gente tem um feedback do que foi avaliado né, [...] o feedback eu ndo digo nem sdo
assim quantos marcaram esse, quantos marcaram aquele, ndo, ¢ um feedback da
propria PREN [Pro-Reitoria de Ensino] de dizer “Entdo vamos sentar e conversar
sobre isso daqui?” Eu nunca participei de nenhum feedback desses ndo pra vocé ter
uma possibilidade de construir a coisa melhor, a gente fica dando murro em ponta de
faca as vezes, ou entdo a coordenacdo do curso senta e a gente tenta resolver ali, mas
se a gente tem um instrumento institucional pra avaliar como € que o curso ta indo,
por que que ele ndo volta pra gente resolver o que ndo estd dando certo
(ENTREVISTA, PROFESSORA C).

Se o desejavel € aprender a extrair da avaliag@o sua natureza intrinseca, na maioria das
vezes obscurecida quando ¢ tomada com a finalidade pontual e focalizada em resultados, ¢
preciso que a formagao de professores caminhe na contramao dessa pratica de modo que o nivel
institucional ndo permaneca associado a um viés burocratico, meramente como cumprimento
de imposi¢des politico-normativas sem, de fato, haver preocupacdo com a realizagdo de
trabalhos coletivos que considerem a interpretacao de significados sociais por detras dos dados
levantados e a producdo de sentidos pelos sujeitos sociais que engendram o espago educacional.
Do contrario, a avaliagdo institucional torna-se esvaziada e sem propoésitos educativos, diferente
de uma “pratica social voltada a produ¢@o da qualidade das institui¢des da emancipagao social”
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 42).

Destarte, as institui¢des e os professores formadores precisam oferecer aos estudantes
em processo formativo a oportunidade de ndo apenas realizar discussdes conceituais e anélises
mais substanciais sobre a avalia¢do institucional, mas vivencia-la de tal forma que as
experiéncias possam ser transformadas em possibilidades reais em sua atuacdo como futuro
profissional na Educagdo Bésica. Essa avaliagdo abarca o conhecimento do ambiente escolar
em sua totalidade, englobando componentes desde a gestdo, infraestrutura escolar, corpo
docente e perfil socioecondmico a resultados educacionais e processo de ensino e
aprendizagem, realizando uma importante mediacao entre a avaliagdo para as aprendizagens e
a avalia¢@o em larga escala.

Tendo em vista a importancia do papel dos formadores de professores na construgao
dos saberes sobre a avaliagdo e na orientacdo para uma pratica docente com vistas ndo apenas
a aplicacdo, mas também a producdo de conhecimentos, que, conforme Soares (2014), leve em
consideragdo as implicagdes sociais e inerentes a ela, apresento o entendimento dos professores

sobre a avaliacdo em larga escala.
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Penso que seja importante como forma de reorientagdo organizacional, do proprio
curso, da institui¢do, em busca de meios capazes de proporcionar melhoramentos.
(PROFESSORA A).

Eu te confesso que eu ndo estudei mesmo o que seria a avaliagdo em larga escala, eu
ja vi que vocés falam dessa avaliagdo também. Eu entendo que seja uma avaliagdo
bem ampla, por exemplo, o0 Enem, o Enem seria uma avaliagdo em larga escala. Eu
penso que ¢ uma avaliagdo institucional né? Eu entendo assim, eu vejo larga escala
uma avaliagdo ela abrange tanto geograficamente como um alto nimero de pessoas,
digamos assim, um alto nimero de objetivos avaliativos, né, de institui¢des a serem
avaliadas. (PROFESSORA B).

Estas avaliagdes sdo as do MEC? Do ENADE? ENEM? Bom...se corresponde as
avaliagdes do MEC, dos cursos superiores, acho de valia. Sempre ¢ bom estabelecer
critérios para manter ou melhorar da qualidade os cursos superiores envolvidos [...]
tenho menos contato com este tipo de avaliagdo, portanto ndo me sinto exatamente
segura pra falar sobre o tema. (PROFESSORA C).

Observei que as percepcdes apresentadas apontam para entendimentos ora amplos, ora
desprovidos de significado pedagdgico e social, em razdo de os préprios docentes ndo se
sentirem seguros para falar sobre esse nivel da avaliagcdo, desvelando total desconhecimento
sobre a temdtica. Além do mais, a entrevista realizada com esses participantes revelou que os
saberes sobre a avaliagdo em larga escala ndo sdo valorizados e nem construidos com os
estudantes em formacao inicial no curso de Letras/Espanhol. Tal postura ndo favorece a
consecucdo de aprendizagens da avaliacdo no processo formativo que sejam significativas para
que os futuros professores tenham condi¢des concretas de realizar uma leitura mais
aprofundada das informagdes obtidas pela avaliagdo externa, nem produzir significados capazes
de proporcionar contribui¢cdes no processo de tomada de decisdes internas, o que deveria ser
liderado pela propria instituicdo. Dessa forma, a inapropriacao pelos docentes dos inimeros
relatorios gerados e das estatisticas de modo comparativo e classificatorio elaboradas em
decorréncia de politicas neoliberais favorecem a constru¢do da cultura de indiferenga aos dados
da avaliagdo externa, ndo produzindo consequéncias ao desenvolvimento da dindmica
institucional e, por outro lado, idolatrando as notas boas, de acordo com Sordi e Ludke (2009).

A partir dessas consideragdes, destaco que a exigua vivéncia de experiéncias
avaliativas significativas no curso de Letras/Espanhol em relagdo a avaliagdo em larga escala
pode gerar resisténcia e falta de apropriagdo conceitual pelos futuros professores de E/LE e
favorecer a materializag¢do de ag¢des que alimentam essa cultura por bons resultados em escolas
de Educagdo Basica. Segundo as autoras (ibid.), no processo de desenvolvimento profissional
dos professores, a aprendizagem da avaliacdo em seus niveis constitui ¢ essencial para oferecer
a eles argumentos necessarios com a finalidade de promocao de uma interlocu¢ao com os dados

da realidade escolar, que ndo podem ser escamoteados em relatdrios simplesmente. Por isso, a
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riqueza da construgdo de saberes sobre a avaliacdo em larga escala no processo formativo, uma
vez que na auséncia deste repertorio, muito provavelmente, os futuros professores se
encontrardo desarmados e sem discurso para problematizar os processos externos de avaliagdo
que invadem a escola, tendendo a receber passivamente os dados por meio de uma postura de
indiferenca frente aos mesmos e lesiva ao projeto pedagogico.

Em sintese, a partir de todas as problematiza¢des aqui expostas, pude perceber que, na
analise das significa¢des sobre a avaliacdo educacional elaboradas pelas professoras, existem
progressos quanto a concepcao da avaliacdo e materializagdo de praticas avaliativas no ambito
da sala de aula, tendo como base a natureza formativa, ou seja, o foco se volta para a existéncia
de ajustes constantes no processo de ensino e aprendizagem e no desenvolvimento do trabalho
pedagbgico com a finalidade de proporcionar beneficios e crescimento aos sujeitos educativos
envolvidos na formacdo inicial de professores. Além disso, deve-se destacar que essa
preocupacgao se revela levando em consideracdo o fato de se tratar de um curso de licenciatura
e, nesse sentido, a intengdo estd em proporcionar aos estudantes oportunidades para
vivenciarem experiéncias avaliativas significativas em oposi¢cdo a uma abordagem tradicional
dessa categoria.

Por outro lado, as falas das professoras formadoras chamam atengdo para a regulacao
que existe da propria institui¢do de ensino no que diz respeito a alimentacdo de um sistema
avaliativo alimentado por nota, podendo constituir, em certa medida, percal¢o para a realizagao
de um trabalho docente que priorize verdadeiramente a evolugdo da pratica pedagogica do
professor e da aprendizagem do estudante do curso, pois € possivel que o foco passe a ser a
atribuicdo e obten¢do de um valor numérico para validacdo do processo de avaliagdo adotado.
Esse empasse demonstra que a existéncia de falta de clareza da concepcao de avaliagdo no
ambito institucional e a constru¢ao de um trabalho coletivo consolidado sobre e com a avaliagdo
pode trazer prejuizos ao processo de formacao inicial de professores de E/LE para avaliar, uma
vez que a tendéncia € de os estudantes reproduzirem experiéncias vivenciadas em sua trajetoria
de escolarizagao.

Em relagdo ao nivel institucional, € possivel perceber que existe compreensao da sua
finalidade em proporcionar melhorias ao crescimento da institui¢do e ao processo de ensino e
aprendizagem, envolvendo diferentes sujeitos educativos, tal como se discute na literatura
nacional sobre o assunto: Dias Sobrinho (2003, 2008); Souza ¢ Andrade (2009); Sordi ¢ Ludke,
(2009); Freitas et. al. (2013). Porém, a reclamagao foi unanime acerca do modo como este nivel
da avaliacdo ¢ desvalorizado pela propria institui¢do que o conduz, sendo destacado pelas

professoras participantes da pesquisa que essa situagdo pode constituir empecilho nas vivéncias
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dos estudantes ao toma-lo como referéncia, pois, a0 ndo terem oportunidade de experiencia-lo
e observar a sua fun¢do no contexto de formacao, deixam de saber como funciona e a que
propositos serve. As elocugdes indicam um cumprimento meramente burocratico sem retorno
das informacdes levantadas, passando a impressao de que o foco esta em apontar “o que tem e
o que ndo tem”, retomando a fala da Professora A.

Por fim, no que diz respeito ao nivel da avaliacdo externa, observei a existéncia de um
quadro critico, pois, na tentativa de desvelar a significacdo das professoras sobre esse nivel, o
entendimento demonstrado era amplo, sem aprofundamento ou, entdo, com a incompreensao
dessa categoria — duas participantes, por exemplo, ndo conseguiram conceitua-la. Tal percalco
traz como consequéncia a auséncia de abordagem acerca da avaliacdo em larga escala no
processo formativo dos professores em formacao inicial, assim como foi revelado na entrevista,
além da falta de conhecimento dos estudantes sobre sua fungdo no campo educacional.

A partir de todas as consideragdes aqui expostas, ¢ também importante destacar que
averiguei uma énfase maior incidindo no nivel da avaliacdo realizada em sala de aula, com
predominio da perspectiva técnica, mais voltada para o ambito de instrumentos e procedimentos
avaliativos. Esta situacdo pode ser corroborada pelas falas abaixo, quando perguntei as
professoras se no desenvolvimento do trabalho pedagogico das disciplinas havia o propdsito de

promover a articulacdo entre os niveis da avaliagao.

Nao, ndo tem [articulagdo]. Tem o que, tem a questdo do conteudo, avaliagdo como
um componente de conteudo da disciplina, e que isso de uma forma ou de outra entra
como avalia¢do dentro de um dos itens do plano de ensino, mais voltada para a sala
de aula. (PROFESSORA A).

N3ao, eu nio entro nisso [articulagdo entre os trés da avaliagcdo] Bruna, eu entro na
avaliagdo em sala de aula. Entdo infelizmente ndo da tempo de entrar nisso, porque a
gente — tem outros assuntos na disciplina que tomam bastante tempo. (PROFESSORA
B).

O foco do componente curricular seja “atestar” que o estudante esta apto a conduzir
uma aula de LE sozinho e confeccionando seus proprios instrumentos avaliativos.
Agora eu sempre fico achando que a avaliacdo da aprendizagem aqui eu ndo consigo
ver especialmente assim ligada as outras avaliagdes. Eu ndo consigo enxergar como
elas se articulam. Eu acho até que deveria. (PROFESSORA C).

Como Freitas et. al. (ibid.) advertem, a falta de interagdo e o desconhecimento dos trés
niveis da avaliacdao, podem dificultar a superagdo dos problemas atribuidos a essa categoria e,
deste modo, fazer com que o professor corra o sério risco de ndo conseguir dar conta da
complexidade que a envolve, além de reduzir a possibilidade de os processos decisorios serem

construidos menos na ingenuidade e mais de forma circunstancial. Isso é preocupante, uma vez
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que as incompreensdes sobre a avaliagdo educacional podem torna-los reféns da condi¢do de
reprodutores de prdticas avaliativas vivenciadas e mantenedores, mesmo que
inconscientemente, do seu carater seletivo e classificatério.

Assim sendo, em razdo de os saberes avaliativos vivenciados nos processos formativos
se constituirem como referéncias importantes na constru¢do do saber-fazer docente, tal como
pontuam Luis e Santiago (2001), € necessario que os cursos de licenciatura oportunizem aos
futuros professores reflexdes sobre a avaliagdo em seus niveis a fim de proporcionar
possibilidades de ressignificacdo de seu campo conceitual e de suas praticas.

Na perspectiva de apreender melhor essas questdes e ampliar as analises, a seguir
apresento as significacdes que os estudantes de Praticas de Ensino II do curso investigado
elaboraram sobre a avaliag@o para as aprendizagens, institucional e em larga escala, buscando
identificar as especificidades e as compreensdes manifestadas em um movimento dialético, bem

como captar os limites e possibilidades de articulagdo dos trés niveis da avaliagao.

3.4. As significagdes elaboradas pelos estudantes de Praticas de Ensino II sobre
avaliacio para as aprendizagens, institucional e em larda escala
A construgdo deste subcapitulo®® leva em consideragdo o processo de nuclearizagdo
das falas do segmento dos estudantes por meio da aglutinagdo por similaridade,
complementaridade ou contraposi¢do. A finalidade estd em apreender as significagdes por eles
elaboradas sobre a avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala, assim como
a articulagdo entre os seus trés niveis, por meio de uma analise mais consistente que permita ir
além do aparente, avangando do empirico para o interpretativo e, nesse processo, considerar as
condi¢des subjetivas, contextuais e historicas que influenciam suas percepgdes sobre a
avaliagdo educacional, sem perder de vista a apreensdo das contradi¢cdes e conflitos que
permeiam o objeto de estudo em sua totalidade.
Por se tratar de um nimero maior de sujeitos, um total de 20 estudantes, e,
consequentemente, de um volume maior de informagdes as quais tive acesso, a estruturacao
ocorreu de forma diferente dos segmentos da coordenadora do curso e das professoras. Foram

organizados nucleos a partir de cada nivel da avalia¢do para que a analise pudesse ocorrer de

50 Uma andlise mais aprofundada entre as informagdes provenientes dos estudantes e da professora de Préticas de
Ensino II acerca da aprendizagem da avaliagdo em seus trés niveis acontece no capitulo seguinte quando, dentro
das informagdes exploradas, trato da materialidade do processo avaliativo desenvolvido nesta turma, bem como
se e como se articulam os saberes construidos sobre avaliagdo pelos estudantes com as experiéncias avaliativas
por eles vivenciadas neste mesmo componente curricular.
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forma mais consistente, detalhada e com aprofundamentos necesséarios para garantir riqueza e
qualidade no cruzamento dos dados. Além disso, pontuo também que, considerando o fato de
a avaliagdo realizada em sala de aula ter sido a categoria sobre a qual os estudantes falaram
mais, o nimero de nucleos de significacdo, consequentemente, acabou sendo maior, o que
justifica a numeragdo em “Nucleo 17, “Nucleo 2 e “Nucleo 3”.

Apobs os devidos esclarecimentos a respeito de como ocorreu o processo de
nuclearizacdo do segmento dos professores em formacao inicial nesta pesquisa, ressalto que
para a identificacdo das significagdes por eles elaboradas acerca da avaliagdo em seus trés
niveis, embasei-me em nove questdes do questionario, organizadas em abertas e fechadas, e em
perguntas realizadas na entrevista, a partir das respostas contidas no instrumento metodologico
anterior, que vao ao encontro desse objetivo. As perguntas usadas como referéncia no
movimento analitico sdo as seguintes:

a) Quais os procedimentos/instrumentos avaliativos mais utilizados nas disciplinas que
cursou ou esta cursando?

b) Quais seriam os procedimentos que vocé utilizaria com mais frequéncia para avaliar os
estudantes?

c) A autoavaliagdo ¢ um procedimento valorizado pelos seus professores durante o
processo de ensino/aprendizagem?

d) Com que frequéncia os comentarios e observagdes feitos por seus professores lhe sdo
entregues?

e) Escreva sobre o que vocé compreende sobre cada um dos niveis da avaliagao.

f) Qual ou quais niveis da avaliagdo é/sdo mais enfatizado/s em seu curso?

g) Vocé considera necessaria para sua formacao profissional a participacdo em atividades

de avaliacdo institucional?

Com base nas respostas alcangadas, confrontei as informag¢des com saberes prévios
construidos sobre avaliagdo educacional, aglutinei os dados e, entdo, defini os nucleos de
significag¢do. Ressalto que se trata de um mecanismo utilizado no processo de construgdo de
significacdes com vistas a revelar e objetivar a esséncia das percepgdes expressas pelos sujeitos
historicos e sociais (AGUIAR, SOARES ¢ MACHADO, 2015). De um modo geral, as
informagdes indicaram uma realidade concreta contraditdria, conflituosa e permeada por
fragilidades que provocam tensionamento na aprendizagem da avaliacdo educacional e tem se
mostrado muito presente na organizacdo curricular e no trabalho pedagoégico de cursos de

licenciatura, tal como tém mostrado pesquisas voltadas para esta tematica (HOFFMANN, 1993;
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LUDKE, 1995; CHAVES, 2004; MENDES, 2006; GARCIA, 2009; SORDI e LUDKE, 2009;
BARBOSA, 2012; ARANTES, 2013; GONZAGA, 2016; AMBROZIO, 2017; VILLAS
BOAS, 2017).

34.1. Avaliacdo para as aprendizagens: Nucleo 1 — Avaliacdo como verificacdo de
desempenho

Ao iniciar o processo analitico que culminou na constru¢do deste nucleo, observei a
importancia de a entrevista ter sido realizada apos a aplicagdo do questiondrio e de a
investigacdo acontecer em um unico curso de licenciatura de um Instituto Federal, mais
especificamente uma turma, pois tive condi¢des concretas de aprofundar os questionamentos
que emergiram e, assim, alcancar as significagdes construidas pelos licenciandos acerca da
avaliacdo para as aprendizagens.

Tal constatacdo tem como embasamento o fato de, do total das respostas dos
estudantes que participaram da aplicacdo do questiondrio e das quais foram extraidos dados
para a constitui¢cao deste nucleo, 31 % dos 20 licenciandos entrevistados mantiveram a mesma
perspectiva na elaboragdo de argumentos a partir das indagacgdes pela pesquisadora. Os outros
69% apresentaram algum tipo de alteracdo em suas respostas, variando da seguinte forma, em
termos proporcionais: 25% responderam de modo evasivo ao questionario, mas, na entrevista,
souberam explicar claramente; 25% responderam superficialmente ao questiondrio, porém, na
entrevista, ndo souberam dar maiores explicagdes; € 19% nao responderam ao questionario,
entretanto, na entrevista, explicaram com propriedade.

Além disso, foi possivel identificar que a avaliacdo para as aprendizagens se
evidenciou como o nivel mais valorizado pelos professores em formagao inicial do curso de
Letras/Espanhol, o correspondente a 89% das respostas, e a associagdo desta categoria a
verificagdo de desempenho, o nicleo com maior propor¢do, isto ¢, 59% dos licenciandos
acreditam que avaliar ¢ verificar a aprendizagem e a pratica de ensino do professor, assim como

pode ser percebido nas falas abaixo:

Pergunta do questionario: O que vocé compreende em relagdo ao nivel da avaliacdo
para as aprendizagens?

Estudante A: a avaliagdo de contetido, do que foi ensinado e o aluno deveria ter
conhecimento.

Estudante B: avaliar o que foi assimilado pelo aluno, o que o aluno conseguiu
aprender.



187

Estudante D: método para compreender o que o individuo aprendeu pelas avaliagdes.

Estudante E: é o sistema de avaliag¢@o individual do aluno, na verificagdo dos seus
conhecimentos. Pra mim, o objetivo ¢, assim, a parte que o professor avalia o aluno
por meio de instrumentos, que ele comprova o resultado.

Estudante G: o que o aluno aprendeu depois de um certo periodo. Sao avaliagdes do
contetido em si, que € proposto para ser passado, acho que ¢ isso.

Estudante H: é verificar se o que o aluno aprendeu esta certo ou errado. E saber se a
pessoa aprendeu mesmo o contedo, acho que € isso, saber se ele aplicou aquilo que
vocé que deu e espera aprender em uma aula, ai vocé€ vai, entdo, ¢ dd uma prova. Eu
entendo assim, quando vocé aplica uma prova, dali vocé vai descobrir se a pessoa né
vai verificar como esté a pessoa, o que ta certo e errado.

Estudante J: avaliagcdes com o objetivo de verificar se a aprendizagem ocorreu.

Estudante K: verificar os conhecimentos dos alunos, se os contetdos estdo sendo
transmitidos de forma eficiente.

Tais respostas apontam para uma percepcao de que a avaliacdo se encontra limitada a
sua dimensao técnica, sem se voltar para o que o estudante aprendeu. Sob este angulo, os futuros
docentes tém uma estreita aproximagdo com a concepcao de avaliagdo tradicional e tecnicista,
na qual lhe cabe de “passar” o conhecimento e verificar o que foi assimilado. Trata-se, segundo
Nascimento (2017), de uma acdo pedagodgica que consiste em identificar, por meio de
instrumentos avaliativos, os erros e acertos cometidos pelos discentes. Quando esta passa a ser
a principal funcdo da avalia¢do, o ato em si acaba se voltando para o alcance de resultados,
fazendo com que o discurso formativo e democratico que sustenta essa categoria perca poténcia,
pois os sujeitos educativos da relacdo e em relagdo no processo de ensino e aprendizagem tém
desconhecimento da natureza multifacetada da avaliagcdo. Deste modo, tende-se a valorizar os
resultados obtidos pontualmente em detrimento dos processos em que se ancoram (SORDI e
LUDKE, 2009).

Os trechos das elocugdes dos professores em formacdo inicial acima destacados
reforgam esse entendimento. Ao se referirem a avaliagdo, os estudantes entendem que se trata
de um método ou sistema e utilizam esse termo de forma pluralizada, remetendo a ideia de um
instrumento, mas ndo de um processo que serve para orientd-los em relacdo as suas
necessidades de aprendizagem. Por mais que os fatores envolvidos nas a¢gdes educativas tornem
a avaliagdo plural e complexa, pluraliza-la, ou utilizar o termo “avaliagdes”, ¢ 0 mesmo que
envolvé-la em um reducionismo conceitual e metodolédgico e atrela-la a ideia de produto.

As falas dos estudantes, entdo, mostram que essa finalidade ocupa posi¢ao central nos
processos de avaliagdo, limitando-a ao ato de comprovar resultados e identificar o que o

estudante conseguiu aprender, ou seja, existe a investigagdo e a constatacdo da producdo
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efetivada, porém, como Anastasiou (2008) assevera, nesta situacdo, se o resultado fica apenas
registrado e “congelado”, ndo ¢ evidenciado o processo como um todo. Avaliar, ao contrario,
demanda coleta, analise e sintese das informacdes que configuram o objeto de avaliacao,
seguido da tomada de posi¢ao favoravel ou ndo a ele para que, assim, ocorra decisao de agdo
em busca da superacao dos obstaculos apresentados no percurso do trabalho pedagogico. Trata-
se, conforme a autora, de um ato que, em si, ¢ dindmico, processual e envolve a inclusdo do
estudante no processo de aprendizagem, o que ndo ficou evidenciado nas respostas dos
licenciandos, ou seja, ndo foi observado que a avaliagdo pode favorecer a (re)organizagdo de
praticas pedagogicas da sala de aula, como um todo, e beneficiar o desenvolvimento educativo
dos sujeitos, atuando, portanto, como uma categoria que realiza a mediag¢ao entre o ensino € a
aprendizagem na realidade concreta escolar.

Nesse sentido, levar em consideragdo a autoavaliagdo ¢ fundamental, uma vez que se
trata de um procedimento que, quando sua natureza formativa ¢ enfatizada, pode propiciar
espagos participativos de analise e registro de aprendizagens de forma que os estudantes se
sintam autores do seu trabalho, desenvolvam autonomia intelectual e sejam também avaliadores
do seu proprio desempenho, tornando as agdes de avaliagdo prazerosas. Com base nessas
consideragoes, os efeitos formativos de praticas autoavaliativas provocam o estreitamento de
lagcos com um trabalho pedagdgico comprometido com a garantia de aprendizagem de todos,
oportunizando momentos para discussao e reflexao sobre o que foi aprendido e ainda nao, assim
como meios que possam contribuir para que novas aprendizagens sejam alcancadas. Por
conseguinte, os beneficios provenientes favorecem nao somente os proprios estudantes, pois,
conforme Lima, E. (2017), eles aprendem mais quando sdo estabelecidas relagdes de interagdo
e compartilhamento de suas ideias, desenvolvendo-se, assim, individual e coletivamente, mas,
também, se estendem aos professores formadores que fazem uso das informagdes levantadas
junto aos licenciandos para reorganizar o trabalho pedagogico.

Entretando, partindo do princicpio de que as experiéncias avaliativas que ocorrem em
espagos formativos levam a construcao de saberes sobre esta categoria e tornam os licenciandos
capazes de utilizd-los em seu contexto de atuagdo futura, advogo a necessidade de eles
vivenciarem a autoavaliagdo ao ponto de terem condi¢des reais de considera-la como
possibilidade em seu futuro exercicio profissional. Este procedimento pode contribuir para a
pratica de se autoperceberem como sujeitos historicos e sociais, que se constituem e sdo
constituidos pelas relagdes dialéticas construidas com outros seres em um movimento continuo
de busca por uma visdo totalizante da realidade concreta, permitindo-lhes compreender suas

limitacdes, supera-las e, desta forma, atuar sobre ela com vistas a transformagdes sociais e
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educacionais. Para isso, os professores em formacgdo inicial devem vivenciar praticas que
proporcionam a superacdo de relacdes autoritdrias, nas quais cabe somente ao formador a
condugdo de todo o processo avaliativo.

Com base nessas consideracdes, ao indagar os estudantes sobre o uso da autoavaliagdo
no processo de ensino e aprendizagem pelos professores do curso, 20% dos estudantes
afirmaram que se trata de um procedimento avaliativo utilizado, enquanto que 80% disseram

que ndo ocorre seu uso, assim como demonstrado abaixo:

Quadro 10 — Respostas sobre o Uso da Autoavaliagdo no Processo Formativo

A autoavaliagdo é um procedimento valorizado por seus professores durante o processo de ensino e
aprendizagem? Por qué?

“Uma professora utiliza muito, pois acredita que ¢ uma das melhores ferramentas
para atestar se o aluno atingiu aos objetivos ao longo do semestre”. (Estudante A)

Sim “O aluno expressa sua visao dos conteudos abordados”. (Estudante H)

“Ajuda o estudante a expressar sua opinido”. (Estudante L)
“Nem sempre o ponto de vista dos estudantes ¢ coerente com o dos professores”.
(Estudante B)

“Nao porque o aluno tende a mentir sobre seu real conhecimento”. (Estudante G)

“O professor normalmente ndo valoriza este modelo porque o aluno pode mentir,
Nao sei 1a, ndo falar a verdade com receio de ser prejudicado de alguma forma”.
(Estudante I)

“Pela falta de integridade de alguns discentes. Também acho que, como muitos nao
se sentem livres pra falar, acabam omitindo o que gostariam de falar na realidade”.
(Estudante J)

Fonte: elaborag@o da propria autora.

A partir das respostas dos estudantes, observa-se que, no geral, como sujeitos
educativos e participes de todo o processo, sentem que sdo desvalorizados em momentos de
autoavaliagdo por apresentarem uma visdo contraria a do professor, o que muitas vezes os leva
a mentir sobre a real situagdo de sua aprendizagem com receio de represalias e de obterem uma
nota baixa. Assim, esse procedimento avaliativo acaba ndo sendo utilizado por estar vinculado
a possibilidade de interferéncias subjetivas dos avaliadores e avaliados, o que, dentro de uma
visdo historica, culmina em certa depreciacdo e falta de credibilidade das informacgdes que
oferece pela auséncia de seriedade e exigéncia na avaliagdo das aprendizagens. Tal concepgao
pode ser entendida como reflexo de uma cultura avaliativa com base positivista, fortemente

enraizada no uso de instrumentos avaliativos e voltada para o alcance de resultados.
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Ademais, essa situagdo mostra que a auséncia de compreensdo sobre o sentido
emancipatdrio da autoavaliag¢do, incorrendo em seu nao uso no processo formativo, prejudicou,
por conseguinte, a possibilidade da sua adog¢do de forma ética e consequente, revelando, em
certa medida, falta de liberdade de expressdo e construcdo de uma relagdo entre professor e
estudante baseada no respeito e na confianca. Sentirem-se livres para se pronunciarem quanto
ao ensino e a aprendizagem e terem suas falas e pensamentos acolhidos sdo percepcdes
importantes para a constituicao profissional.

Estas consideracdes foram corroboradas quando realizei entrevistas para

aprofundamento sobre o uso da autoavaliacdo no processo formativo de professores de E/LE.

Pergunta: A autoavaliacdo ¢ um procedimento usado no curso de Letras/Espanhol?

Estudante F: Os professores nao estdo acostumados a fazer, a fazer essa autoavaliacao,
e, nem sempre o que vocé fala, por exemplo, o professor vai acatar aquilo dali, entdo,
acaba levando pro lado pessoal e ndo fazendo o efeito que era pra ter, né? Quero dizer
que muitos, com algum receio, acabam mentindo para ndo sofrer algum tipo de
marcacao. No geral, entdo existe maior preferéncia por provas pra evitar esse tipo de
situagao.

Estudante D: Nao ¢ um procedimento valorizado. Assim, na realidade tem de forma
assim muito subjetiva, quando eles ddo um retorno pra gente assim, por exemplo na
aula de Letras do professor de Texto II, que ele fala “Nao, vocé poderia ter melhorado
nisso, poderia ter feito aquilo”, mas assim, claramente nio teve uma autoavaliacao.
Nao houve didlogo maior para diagnosticar e eu poder melhorar. Fica muito no “foi
bom isso” e “foi ruim aquilo”.

Estudante J: Infelizmente, quase nao ¢ utilizado aqui. Acho que seria o fato da pessoa
ndo ser honesta, sincera né, falar a verdade e mentir para ndo ser prejudicado, acho
que muitas vezes falta isso. O professor vé que ndo ¢ verdadeira a resposta do aluno
e acaba nao valorizando a autoavaliagdo. Envolve nota, né? Muitos ficam com receio
de se dar uma nota baixa e ir mal.

Os depoimentos dos estudantes denotam que a autoavaliagdo ndo ¢ usada com o
objetivo de eles se refletirem livremente sobre o seu processo de aprendizagem para que
busquem os meios de avango. Por outro lado, observa-se que eles se sentem temerosos diante
de uma oportunidade de expressarem suas ideias, pois “o professor acaba levando para o lado
pessoal”. Parece haver muitos equivocos sobre a autoavaliacdo. Talvez os professores se sintam
fragilizados diante dela. Tendo em vista o potencial deste procedimento no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico e, de modo especial, na avaliagdo, ele precisa receber atengdo especial
nos cursos de formacao inicial de docentes.

De acordo com Villas Boas (2013), a autoavaliagdo ndo tem como objetivo a atribui¢do
de notas, mas o sentido de emancipa¢ao por meio de um processo continuo de reflexdo sobre a

aprendizagem de tal forma que o professor ajude o estudante a perceber quais sdo 0s proximos



191

passos a serem tomados e, entdo, superar suas necessidades no decorrer das praticas
pedagbgicas. Portanto, esta deve ser uma atividade realizada continuamente, ndo em momentos
especificos estabelecidos, na qual ambos os sujeitos educativos sejam reconhecidos como
importantes em um processo que presume o didlogo e a interagdo, assim como O acesso a
informagdes importantes para que seja realizado o redimensionamento do trabalho pedagogico.

Deve-se valorizar o que os estudantes pensam sobre a qualidade desse trabalho, sendo
o ponto de partida para a realizagdo da autoavaliagdo a definicdo do papel do professor e do
estudante de modo que seja priorizada a parceria entre ambos e, entdo, cada um contribua com
informagdes para retratar as aprendizagens e se reconhecerem como coparticipes, de modo a
alavancar o processo em questdo. Como destacado por Alvazez Méndez (2007, p. 32), “a
maxima aprender a aprender pode mudar para a no¢do de aprender a avaliar” e, para isso, ¢
primordial que olhares do professor e do estudante sobre o processo de ensino e aprendizagem
sejam somados de modo a ndo tornar o processo avaliativo banalizado.

Todavia, Villas Boas (2005) revela que resultados de pesquisas t€ém mostrado o
desprestigio da autoavaliagdo, juntamente com outros componentes da avalicdo formativa,
como objetos de discussdo e vivéncia em cursos de licenciatura, o que pode constituir grande
fragilidade na formagao profissional do docente para avaliar. Essa situagdo ocorre, pois, uma
VeZz que esses cursos se constituem como momentos privilegiados para aprofundamento teorico,
sistematizacdo de ideias e analise da pratica correspondente, a desvalorizagdo da autoavaliacao
pode culminar em seu uso inconsequente e sem ética pelos futuros professores, reduzindo-a a
dimensdo puramente técnica, em que se supervalorizam a verificacdo das aprendizagens e os
resultados.

Essas problematiza¢des podem ser tomadas como ponto de partida para se considerar
o tratamento dado ao uso de feedback pelos professores do curso como elemento integrante do
processo de autoavaliagdo. De acordo com as respostas dos estudantes, 80% afirmaram que seu
uso ocorre algumas vezes, 15%, sempre, e 5%, raramente, o que revela, de certo modo, uma
pratica que parece ndo ser efetivamente priorizada no curso para modificar as estratégias de
ensino e a aprendizagem nas quais professores e estudantes estdo engajados (BLACK e
WILIAM, 1998, p. 7). Quando responderam ao questionario sobre como ¢ feito o retorno pelos

professores, os estudantes disseram o seguinte:

Estudante F: De forma oral depois de entregar as avaliagdes. Outras vezes, escrito na
avaliagdo.

Estudante L: Por e-mail ou mensagens no celular.
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Estudante J: Na entrega das provas, pesquisas e redacdes.
Estudante I: Anotagdes nas avaliagdes ou conversa em aula.

Estudante K: Escrito como observagdo nas avaliagdes, no rodapé de uma prova ou
trabalhos.

Estudante A: Durante a aula. Reserva-se um tempo para a entrega das avaliacdes,
notas e comentarios sobre os pontos positivos ¢ negativos.

Estes depoimentos revelam que o feedback recebido pelos professores em formacao
inicial sinaliza a existéncia de uma pratica avaliativa estatica, que envolve principalmente um
movimento que parte do professor, sem transparecer, por meio das respostas destacadas, a
preocupacgdo de conferir dinamicidade ao movimento em busca de melhorias no processo de
aprendizagem dos futuros professores. Os comentarios aos quais eles se referem demonstram
que o feedback limita-se ao registro escrito ou a conversas em um determinado espaco de
tempo, sem que, necessariamente, seja valorizado como integrante da avaliagdo e tampouco
seguido de intervengdes pedagdgicas a fim de alimentar um trabalho docente que garanta a
aprendizagem de todos.

Ao contrario, o feedback, imprescindivel no processo formativo, ¢ compreendido
equivocadamente. De acordo com Black e William (ibid.), trata-se de um elemento-chave na
realizacdo da avaliacdo formativa com a finalidade de reorganizar o trabalho pedagogico a partir
de informagdes provenientes de todas as atividades desenvolvidas por professores e estudantes.
Por isso, quando sdo apenas registrados ou simplesmente apresentados sem que haja,
prioritariamente, compromisso com a aprendizagem do estudante, os dados obtidos tornam-se
inuteis para a realizagdo de um feedback efetivo, ou seja, ndo se pode relativizar seu papel “que,
por si s6, ndo garante o desenvolvimento das aprendizagens” (FERNANDES, 2008, p. 354).

Praticas educativas que primam pela constru¢do de relagdes dialogadas permitem que
o feedback acontega continuamente e beneficie a todos os envolvidos, além de ampliar as
possibilidades de que processos de autoavaliagdo se desenvolvam numa perspectiva formativa.
Assim sendo, tal como revelam as falas dos estudantes ao tratarem de como ele acontece, ¢é
preocupante observar que este importante componente da avaliagdo ndo tem sido usado
adequadamente no contexto de formagdo de professores. A falta de compreensdo do seu
potencial no ensino e aprendizagem pode levar futuros professores a compreenderem que
feeback ¢ sindbnimo de elaboracdo de comentarios sobre uma atividade avaliativa em um
momento pontual. Neste caso, conforme Bookhart (2017), ndo existe processo de aprendizagem

continuo. Feedback formativo, segundo a autora, envolve a constru¢do de comentarios,



193

seguidos de novas oportunidades de realizacdo das atividades de modo a estimular os estudantes
em direcdo ao que devem aprender. Quando ocorre sob esta perspectiva, eles recebem as
informagdes necessarias de tal forma que entendem em que situagdo sua aprendizagem se
encontra e o que devem fazer para progredir, e, uma vez que estdo cientes sobre que fazer e
porqué, a maioria dos estudantes desenvolve o sentimento de que tem controle sobre seu proprio
aprendizado.

Todavia, essa ndo parece ser a realidade de praticas avaliativas em cursos de formagao
de professores. Assim como Villas Boas (2013) assinala, a avaliacdo realizada em sala de aula
em cursos de Educacdo Superior tem se efetivado por meio de instrumentos avaliativos e
registro de resultados, que, posteriormente, sdo devolvidos aos estudantes com representagdo
numérica ou comentarios orais, sem haver, necessariamente, um movimento em dire¢dao a
mudangas no processo de ensino e aprendizagem e no trabalho pedagogico de sala de aula, ou
seja, novamente a pratica de verificagdo das aprendizagens acaba sendo supervalorizada.

Tendo em vista que as respostas ao questionario, acima destacadas, ndo apresentam
uma descricdo minuciosa dos comentarios realizados pelos professores do curso de
Letras/Espanhol e a fim de ter acesso a maiores detalhes sobre a percepcdo dos estudantes
acerca de como acontece esse retorno e qual sua importancia, fiz uso da entrevista para
aprofundar melhor esse assunto. Por meio das informagdes levantadas, identifiquei que ou eles
se encerraram em si mesmos € se voltam para a mera comunica¢do do desempenho, ou entdo,
sdo seguidos de novas oportunidades para os estudantes refazerem as atividades, porém com
foco maior direcionado para a melhoria da nota, ndo no desenvolvimento da aprendizagem

como um todo.

Pergunta: Qual a importancia do feedback para o processo de ensino e
aprendizagem?

Estudante F: O feedback ¢ interessante, mas acho que depende também da forma com
que o professor vai passar assim, a forma que ele vai passar sobre o retorno das
avaliagdes. Porque se o professor chega e fala assim, porque ja aconteceu né, o
professor chegar e falar assim “Ah, vocés foram horriveis e ndo sei o que”, essas
coisas, isso acaba desestimulando vocé, entdo assim, vocé fica sem esperar muita
coisa assim. A gente muitas vezes acaba nem tendo a oportunidade de aprender com
0 que errou porque o foco parece mesmo apontar o que eu aprendi ou deixei de
aprender. S6 isso ai.
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Estudante H: Eu ja tive problemas esse semestre exatamente em cima de comentarios
pesados, eu fiz uma cronica e apresentei pra professora, ai a professora simplesmente
falou assim, que eu ndo tinha imaginagdo, que eu ndo tinha desenvolvido, que eu ndo
era, como que ¢? Que eu era uma mulher mas tinha espirito de crianga mimada. Essas
foram as palavras da professora, espirito de crianga mimada, e aquilo me frustrou,
porque eu gosto de escrever, entdo eu queria que ela me incentivasse a escrever mais,
ndo que tivesse feito mal.

Estudante K: E importante o retorno sim porque tem tipo uma conexao, né, professor
e aluno que facilita o aprendizado. Uma conexdo de interesses né, porque um quer
saber a nota e o outro quer avisar sobre a situagdo do aluno né? Em alguns casos, eles
até ddo chances de refazer, mas s@o poucos. Ai, a gente pode melhorar a nota.

Estudante E: Acho legal o feedback porque de uma certa forma, ai por exemplo, se eu
entrego, eu entreguei um né, um trabalho, ai o professor fala “faltou isso, faltou aquilo
né, eu ndo te dei 1 porque ficou faltando alguma coisa” né? Ja tive a experiéncia de
refazer uma prova e eu achei importante né, porque a gente tem procurado recuperar
a nota né?

Ao mesmo tempo em que as falas dos estudantes revelam entendimento superficial de
que os feedbacks estao além de apontamentos sobre o que esta certo e errado, também mostram
a relacdo estabelecida entre sua realizag@o e a melhoria e recuperacdo da nota. De acordo com
Villas Boas (2017), o feedback tem como objetivo principal o compromisso com a
aprendizagem de modo a eliminar a distancia entre os niveis de desempenho atual e o de
referéncia, ndo com as notas. Todavia, para que sejam verdadeiramente realizados, ¢ preciso
que os estudantes tenham a oportunidade de participar do processo de formulag¢ao dos objetivos
de aprendizagem no contexto do trabalho pedagdgico, caso contrario a avaliagdo nao incluird o
desenvolvimento de intervencdes pedagdgicas para que sejam eliminadas as fragilidades
encontradas.

Essa situacdo pode impedir que ocorra o processo de transicdo do feedback para o
automonitoramento, que ndo acontece automaticamente, a partir dos objetivos do trabalho
pedagogico estabelecidos. O desenvolvimento da capacidade de avaliar o proprio trabalho deve
fazer parte das aprendizagens construidas e das praticas vivenciadas em contextos de formagao
dos professores, pois, de acordo com Bookhart (ibid.), para que o feedback formativo ocorra de
forma eficiente, ¢ necessario que ele seja praticado. Assim, os futuros professores apresentam
condi¢des concretas de usa-lo em favor do seu trabalho pedagogico e das aprendizagens dos
seus estudantes de escolas de Educacdo Bésica, assim como leva-los a aprender a se
automonitorarem também no processo educativo. Deste modo, sdo construidas possibilidades
reais de refletir sobre mudancgas acerca da formac¢do docente na sociedade capitalista em que
relacdes de subordinacdo sdo construidas, cabendo aos submissos apenas aceitar o que lhes ¢

apresentado, sem ter a oportunidade de participagdo do processo de tomada de decisdes.
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Portanto, a partir deste entendimento, pode-se depreender que praticas avaliativas que
sigam por outro caminho em espacos formativos, buscando compreender o processo de
avaliagdo como meio capaz de favorecer a formacdo critica e emancipatéria dos sujeitos
educativos, e que estejam verdadeiramente preocupadas em formar um profissional
comprometido com as aprendizagens de todos, demandam a necessaria preocupacdo com 0s
estudos sobre avaliagdo e a vivéncia de experiéncias avaliativas formativas. Caso contrario,
muito provavelmente sera mantida a concretizagdo de praticas de avaliacdo cuja finalidade se
volta para a verificacdo das aprendizagens.

Em sintese, ¢ possivel afirmar que a significagdo elaborada pelos estudantes de que a
avaliacdo para as aprendizagens esta associada a verificacdo de desempenho revela a existéncia
de uma conexdo delicada entre o engajamento desses sujeitos e as vivéncias no espaco
formativo com as percepcdes construidas sobre a tematica, uma vez que as praticas avaliativas
com as quais conviveram até o segundo semestre®! apresentam certa tendéncia em valorizar o
ato de verificar a aprendizagem do estudante, sendo a prova o instrumento avaliativo mais
utilizado. Esta constatagdo pode ser observada com base no grafico abaixo, elaborado com base

em informacdes levantadas na analise do questiondrio.

51 A fim de esclarecer, pela primeira vez no curso, os estudantes de Praticas de Ensino II tiveram contato com uma
disciplina cuja ementa traz a avaliagdo como contetdo e, portanto, passaram a ter acesso a discussoes e reflexdes
aprofundadas e direcionadas sobre a tematica
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Grifico 3 — Distribui¢do de instrumentos/procedimentos avaliativos utilizados por
formadores e futuros professores>?
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Fonte: Elaboragdo da propria autora.

Dentre os instrumentos e procedimentos avaliativos elencados, a prova ocupou
posicao de destaque como o mais valorizado: 100% dos estudantes disseram que os professores
do curso a utilizam, e todos eles também afirmaram que a utilizardo em seu futuro exercicio
profissional. Essa situacdo revela o que pode ser um reflexo da cultura avaliativa hegemonica,
dentro da qual a prova acaba sendo supervalorizada por representar a possibilidade de cobrar o
contetdo e verificar o aprendizado com maior exigéncia, além de ser uma forma de preparar e
treinar o estudante para as exigéncias da vida social (MENDES, ibid.). Historicamente, este
instrumento, no processo avaliativo ao longo da histéria da educagdo, tem se mostrado como o
mais eficaz para avaliar, por ser sua corre¢ao mais objetiva, principalmente quando se trata de
questdes fechadas, sendo menos trabalhoso do que o uso de qualquer outro procedimento de
avaliacdo, além de o retorno ao estudante nao demandar maiores detalhamentos e, assim, acabar

respondendo de forma mais imediata as exigéncias burocraticas escolares e universitarias

52 Ao longo da andlise dos outros nucleos de significagdo do segmento dos estudantes, os instrumentos €
procedimentos avaliativos serdo analisados de forma mais aprofundada.
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(SOARES, 2014). Deste modo, assim como a autora explicita, o estudante, herdeiro dessas
compreensdes, incorpora as experiéncias vivenciadas em suas praticas pedagogicas.

Deve-se destacar que, tendo em vista a tradi¢do das provas nos processos avaliativos
e o entendimento do estudante de que a avaliagdo realizada em sala de aula esteja vinculada a
verificagdo de aprendizagens, ¢ importante que se questione a capacidade e eficiéncia da prova
como instrumento avaliativo. Assim como assevera Mendes (ibid., p.15), “sua eficiéncia no
sentido de garantir saber/conhecimento s6lido e objetividade ndo ¢ assim tdo certa”, pois, se
assim fosse, os problemas de aprendizagem nao seriam tdo grandes e graves tendo em vista a
comprovagdo do seu uso excessivo como forma de garantia de exceléncia para “medir” as
aprendizagens.

Conforme a autora, alterar a forma, o conteudo e acrescento repensar a intengao ao se
usar a prova, pode significar uma forma de conceber a avaliagdo que esteja além de uma
dimensao técnica e instrumental. Nao ¢ possivel formar professores para a pratica da avalia¢do
formativa sem que sejam discutidos os limites dos instrumentos avaliativos. Portanto, ¢
emergencial que os proprios formadores, bem como o curso como um todo, engajem-se em um
movimento de revisdo e ressignificagdo de praticas avaliativas materializadas em sala de aula
que estejam reduzidas a mera verificagdo das aprendizagens.

Hadji (2001) assevera que o problema em si ndo esta na prova, mas na inten¢ao do seu
uso. Villas Boas (2012) pontua que ndo se deve descartar a prova. O que ndo se pode ¢ té-la
como o unico procedimento. Ela pode inserir-se na avaliagdo formativa, desde que atenda as
suas exigéncias.

Outro ponto a ser destacado com relagdo ao Grafico 4 diz respeito a autoavaliacao.
Chamou-me a atengdo o fato de, apesar de ndo ser valorizada no processo avaliativo pelos
professores, ela foi citada como procedimento de avaliagdo por 13 estudantes, o equivalente a
65% destes participantes. Tal constatagdo foi surpreendente, pois, embora sua utilizagdo
demonstre ser equivocada pelos professores do curso de Letras/Espanhol e os licenciandos nao
apresentarem entendimento amplo sobre a autoavaliacdo e seus beneficios, sua elei¢do ¢
consideravel, o que evidencia a categoria da contradicdo como elemento determinante no
processo de apreensdo da realidade concreta. Em razdo de suas vivéncias com a avaliagdo no
espaco formativo, os futuros professores podem ter a ideia do tipo de pratica avaliativa que ndo
desejam reproduzir no contexto educacional, entretanto falta-lhes maior fundamentagdo e
oportunidade para a construgdo de saberes significativos que ndo limitam a compreensdo da
totalidade de suas experiéncias e do meio social e histdrico, tendo como referéncia a avaliagao.

Para isso, ¢ importante valorizar as relagdes vivenciadas pelo professor em formacao, ou seja,
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a maxima existente de aprender a aprender deve incluir as no¢des de aprender a avaliar e,
acrescento também, avaliar para aprender.

A desconsideragdo de um papel mais ativo dos estudantes no processo de discussdo e
tomada de decisdo a partir de informagdes provenientes de procedimentos e instrumentos
avaliativos que redefinem o rumo do desenvolvimento do trabalho pedagodgico, assim como
observei nesta pesquisa, ao identificar que a autoavaliagdo ndo ¢ uma pratica valorizada, pode
contribuir para a perpetuacdo da naturalizacdo de uma cultura de avaliagdo como poder do
professor e submissdo do aluno (SOARES, ibid.). Além disso, € possivel também haver o
refor¢o do entendimento da maioria dos estudantes pesquisados de que avaliar ¢ verificar as
aprendizagens, principalmente por meio de provas, e de que esta categoria ¢ mais compreendida
como sindnimo de instrumento avaliativo do que como um processo complexo maior.

Assim como pontua a autora, ao se submeterem a esse tipo de avaliagdo, os estudantes
deixam de se formar criticamente e passam a ser treinados para aceitar o controle e resultados
como naturais, € também as divisdes sociais na sociedade em que se encontram inseridos. De
acordo Freitas (2009), tal logica ¢ refor¢ada ao levar em consideracdo que as funcdes da
educacdo na sociedade capitalista compreendem, especificamente, a subordina¢do dos
estudantes e legitimacdo da distribui¢ao desigual do sucesso e fracasso dos sujeitos educativos
sob 0 argumento da meritocracia e o discurso da responsabilizacdo pelo resultado alcangado.

Nessa mesma dire¢do, os professores em formagdo inicial, desprovidos de senso
critico, acabam contribuindo para a perpetuacdo de uma sociedade excludente, em que o mais
importante ndo ¢ a construcdo de aprendizagens, mas a corrida por resultados impulsionada
pela logica da mensuracdo. Tal como alerta Vianna (1990), a qualidade da educacdo nao se
limita a verificacdo da aprendizagem, estd além disso, tendo em vista que o desempenho dos
estudantes ¢ mais bem compreendido quando sdo levantadas informagdes acerca do tipo de
ensino que recebem, a escola em que estudam, no caso desta pesquisa, o processo formativo no

qual estdo inseridos e o contexto sociocultural do qual se originam.

3.4.2 Avaliagdo para as aprendizagens: Nucleo 2 — Avaliacdo associada a quantificagdo

A compreensado de que a avaliagdo ¢ uma expressao sistematica dos objetivos da escola
capitalista revela a internalizacdo de um processo de exclusdo social por meio de praticas
classificatorias e seletivas (FREITAS, 1995). Em uma andlise mais aprofundada, o autor explica
que, no contexto educacional, a avaliagdo esta fortemente vinculada a forma de organizagdo da

sociedade capitalista, que camufla tracos de desigualdades a partir de jogos de interesses
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ideoldgicos e de poder nos quais o excluir e o subordinar acabam sendo as fungdes
predominantes nas instituigdes educacionais. Portanto, o campo da avaliagdo e o processo de
ensino e aprendizagem encontram-se sustentados por pilares da eliminagdo e manutengdo das
diferencas sociais e educacionais, que produzem e legitimam hierarquias dentro da propria
escola, entre os que sabem e aqueles que ndo sabem, os que sdo aprovados e os reprovados ao
longo da trajetoria escolar.

Na sociedade contemporanea, a avaliagdo tem se manifestado como um mecanismo
para a garantia do cumprimento dos objetivos escolares da sociedade capitalista, ou seja, ha
uma subversao da sua fun¢do social de educar e garantir aprendizagens para verificar, mensurar,
excluir, hierarquizar os conhecimentos e as pessoas no processo pedagdgico, sendo esta a
concretizagdo do seu propoésito sob a otica do capital. Na auséncia de atribui¢ao de significados
sociais, politicos e pedagdgicos aos seus resultados, a avaliagdo educacional oculta os reais
interesses do capital e volta-se mais para a classificacdo do que para a melhoria dos processos
de aprendizagem e, por conseguinte, da educacio, o que leva a assegurar o conformismo de que
sua finalidade seja atribuicdo de nota e a aprovagdo como a motivag¢do maior do estudante.

Ao levar em consideragdo a resposta dos licenciandos sobre o que entendem sobre a
avaliagdo para as aprendizagens, foi possivel observar um discurso sustentado ainda pela ideia
de que avaliar envolve medida de conhecimento, subentendendo a atribui¢do de valores
numéricos, ndo, necessariamente, um processo comprometido com o desenvolvimento de

aprendizagens.

Avaliagdo feita para medir sua aprendizagem e ter uma nota. (ESTUDANTE M)

Quantificador dos conhecimentos apresentados durante as aulas. A quantidade de
conhecimento hoje pra uma pessoa vocé pode definir como pequena, como grande. E
uma forma de demonstragdo do tanto que sabe e o que ainda ndo. (ESTUDANTE N)

Mede o nivel de absor¢do do contetido da disciplina referida. (ESTUDANTE Q)

Curiosamente, nenhuma das falas revela percepcdo que considera uma andlise
macrossocial da avaliagdo, ou seja, dentro da sua dimensdo politica, socioldgica, ideologica,
limitando-a a pedagogica que, por sua vez, encontra-se reduzida a uma pratica de mensuragao
de conhecimentos e limitada a dimensdo técnica. De acordo Anastasiou (2008), medir ¢é
descrever quantitativamente fatos da realidade por meio de nimeros conforme regras,
caracteristicas ou padrdes ja preestabelecidos. Todavia, a medida ndo pode ser confundida com

a avaliacdo. Medir proporciona acesso a um dado, mas ndo ¢ o mesmo que avaliar, que significa
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pensar sobre informagdes com vistas ao futuro e implica um processo interno de reflexao
continua (HADIJI, 2001; FREITAS et. al., 2013).

Hadji (ibid., p. 33) produz severas criticas a respeito da associacdo da avaliagdo a
medida. Para o autor, ¢ inttil insistir em torna-la tdo objetiva quanto uma medida, questionando
o que se quer “medir: uma aptiddo? Uma competéncia? Uma capacidade? Mas podem esses
fatores ser medidos?” O problema do objeto medido no contexto pedagodgico, neste caso,
considerando o conhecimento, refere-se ao fato de que a nota atribuida revela mensagens, que
sdo tradicionalmente valorizadas pela sociedade, pois mostram quem sdo os sujeitos educativos
mais competentes, com maiores aptidoes e condigdes de prosseguirem seus estudos e de se
inserirem na logica da competitividade no mercado capistalista. Todavia, cumpre destacar que
a objetividade atrelada a ideia de maior confiabilidade que perpassa todo esse processo de
atribuicdo de valores numéricos ¢ apenas iluséria, tendo em vista que a escolha dos objetivos a
serem avaliados, assim como a defini¢do dos critérios jamais sdo neutras. Ela expressa e esta
sujeita a preferéncias individuais e/ou sociais.

Portanto, conclui o autor, quer se trate de avaliagdo com intencdo certificativa,
classificatoria, sustentada pela pratica de quantificacdo do contetido aprendido, ou formativa
entra em cena a intencionalidade de quem avalia e, nesse sentido, deve-se ponderar também
que estd em jogo a conservagdo da nostalgia dos professores no que diz respeito a medida. Tal
situagdo corrobora a dificuldade de a maioria deles abandonar a ideia de que a avaliagdo justa
e equitativa resulte, necessariamente, em medidas quantitativas (WEISS, 1994). Isso acontece,
pois, ao longo da trajetoria historica no campo da avaliagdo, esta categoria foi demasiadamente
associada a medida, classificagdes e ideia de contabilizagdo de conhecimentos e lacunas; uma
compreensdo que ainda se encontra solidamente enraizada na mente de formadores e
professores em formacao inicial, tendo como referéncia os espagos formativos.

Estudos sobre a avaliacdo educacional em cursos de licenciatura confirmam a
constatacdo acima. Chaves (2003), por exemplo, ao investigar os principios que norteiam a
pratica pedagdgica e o processo avaliativo de professores universitarios, identificou que, nos
cursos de licenciatura, os processos avaliativos se sustentam na logica tradicional ou
conservadora, predominando a relevancia do resultado obtido sobre o processo de
aprendizagem. Por sua vez, Mendes (2006) observou que uma parte dos estudantes compreende
que a avaliacdo serve para medir, classificar, aprovar ou reprovar, além de medir o trabalho do
professor e ser um “mal necessario”, ou seja, no exercicio docente, sabem que fardo uso da

medida para avaliar seus estudantes, mesmo sabendo que existem consequéncias negativas.
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No mesmo sentido das problematiza¢des apresentadas, Soares (2014) apontou que
uma parte dos estudantes de sua pesquisa compreende a avaliagdo como medida, sendo esta,
inclusive, uma das categorias constituintes da sua pesquisa. Além disso, a autora, ao analisar os
relatos dos professores, detectou que ha um entendimento de que procedimentos e instrumentos
avaliativos sdo equivalentes, o que pode ocorrer em razdo da compreensao de que avaliar € o
mesmo que medir e julgar. No estudo investigativo de Gonzaga (2016), realizado no contexto
de um Instituto Federal, também foi observado, por meio da fala de uma parte dos professores
atuantes no curso de Matematica, que a avaliagdo ¢ a medida da capacidade de assimilagdo do
estudante baseado em um instrumento avaliativo, no caso, a prova, o que leva a preocupagdo
excessiva com a nota no processo pedagogico, tal como constatou Ambrézio (2017). De acordo
com a autora, muitos dos conceitos que deveriam ter sido compreendidos pelos discentes
acabam sendo decorados, pois o foco estd voltado em tirar boa nota, sem, necessariamente,
valorizar a qualidade da aprendizagem.

Nesta investigacdo, os achados ndo foram por um caminho diferente. Alguns
estudantes, apesar de terem apresentado respostas ao questionario que se diluiram em discursos
evasivos sobre o que ¢ avaliacdo para as aprendizagens, como, por exemplo: “De que forma e
quais aplicar” (ESTUDANTE O) e “Referente ao contetido disponibilizado” (ESTUDANTE
P), em entrevista deixaram claro que avaliar esta associado a logica da quantificacdo, isto €, da
medida do conhecimento transmitido pelo professor e retido pelo estudante, que se reflete na

nota.

Acho que eu pulei alguma coisa. E o objetivo do lado do professor pra ele saber o
quanto, quais conteudos e o quanto cada aluno conseguiu aprender, né, agora do seu
lado a avaliagdo forca vocé€ aprender a estudar pra poder tirar uma boa nota.
(ESTUDANTE O)

Na verdade, talvez o termo tenha sido mal colocado, mas basicamente ¢ o material
que o professor disponibiliza, o conteudo que ele realmente passou e ele tem que de
alguma forma mensurar por meio da nota se aquilo foi aprendido pelo aluno
(ESTUDANTE P)

Pode-se depreender que a avaliagdo nao ¢ compreendida como um meio de interagao,
troca, negociagdo entre um avaliador e um avaliado em relagdo a um objeto particular e em um
ambiente social dado (WEISS, ibid.). Ao contrario, tais informag¢des demonstram que o
professor ocupa posi¢ao central no processo avaliativo, sendo ele quem regula e controla todo
o processo e¢ o estudante quem desempenha meramente o papel de aprender e apresentar

resultado. Essa situagdo retrata, em certa medida, a “Educagdo Bancaria”, de Freire (2014), em
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que o professor transmite o conhecimento e ¢ considerado quem supostamente sabe tudo, € o
estudante como quem, em uma posi¢ao mais passiva, tem o contetido depositado em sua cabeca.
Tal como reitera a fala da Estudante Q, avaliar ¢ “vocé realmente testar o que vocé consegue
reproduzir daquilo que vocé absorveu”.

Para Dalben (2006), a ideia de uma avaliagdo como processo de medida do
desempenho, normalmente dentro de uma perspectiva essencialmente técnica, reflete a
construcdo de praticas pedagdgicas com foco voltado para a transmissao do saber. Segundo a
autora, com base nessas consideracdes, a avaliagdao formal tem como finalidade funcionar
como um mecanismo que controla a permanéncia ou ndo do estudante na instituicdo de
educacdo, legitimando processos de diferenciagdo, hierarquizagdo e controle social no
contexto escolar.

Nesta pesquisa, por meio da entrevista que foi realizada com os estudantes, constatei
que alguns, apesar de atrelarem a avaliacdo a ideia de medida, ressaltando sua fungdo como
mecanismo quantificador, contraditoriamente, também acreditam que o foco ndo esteja em
um ensino puramente conteudista, mas que se volta para o desenvolvimento do conhecimento,

da formacao do sujeito educativo.

Avaliagdo ¢ vocé quantificar o que o aluno aprendeu, mas sem uma preocupagao
basica somente com o conteudo. Tem que considerar a formagao da pessoa, a salvagio
desse conhecimento em algo muito maior que vai beneficiar a pessoa, como percebi
nas aulas das Professoras A e B. (ESTUDANTE N)

E o jeito de vocé conseguir ver, pontuar direitinho. A forma como somos avaliados
trazem subsidios para a forma como avaliamos nossos alunos. Mas também nao ¢ s
realmente como avaliagdo, como um método de pontuar. Acho que quando tem
alguma dificuldade e ta precisando sentar e entender melhor, eu acho que seria isso,
rever todo processo. A gente tem visto isso muito na aula da Professora A.
(ESTUDANTE M)

Tais respostas dos estudantes de licenciatura foram de grande valia para perceber a
possivel conexdo e significado que se estabelecem entre avaliagdo e formagao de professores a
partir de experiéncias avaliativas vivenciadas em espacgos formativos. Assim como Fernandes
e Freitas (2007) asseveram, nossas concepgoes, sentidos e agdes constituem nossas crengas €
formam nossa cultura, ou seja, expressam um “certo modo” de ver o mundo, reflexo de nossas
praticas vividas. Nesse sentido, os ensinamentos de Vygostsky (2001) explicam que o homem
se forma na e pela linguagem, isto €, na interagdo com outros sujeitos por meio da qual suas
formas de pensar sdo elaboradas levando em consideracdo a apropriacdo do saber social e

historicamente construido na comunidade em que se encontra inserido.
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Portanto, na relacdo mediada entre homem e mundo e, no caso desta pesquisa, entre
professores e estudantes no curso de licenciatura, ocorre um processo de transforma¢ao mutua,
em ambas as dire¢des e, ao tomar como base o campo educacional e as experiéncias avaliativas
vivenciadas pelos sujeitos que nele se inserem, aprendizagens se realizam e conhecimentos sao
construidos. A partir de tais consideragdes, ¢ possivel identificar que a maneira de atribuir
sentido a avaliagdo educacional por professores em formagdo inicial do segundo periodo do
curso de Letras/Espanhol, revela conflitos e contradi¢des, pois, a percep¢ao demonstrada acerca
do ato de avaliar, por um lado, envolve praticas conteudistas e de mensuragdo e, por outro,
indica que se trata de um processo que demanda reorganizagdo de agdes pedagogicas com o
objetivo de trazer beneficios aos sujeitos educativos envolvidos, ou seja, apresenta, em certo
modo, avango no campo conceitual da avaliacdo a partir de vivéncias significativas com
praticas avaliativas.

Nesse sentido, referendada em Cury (1986), a educagdo, e, mais especificamente nesta
pesquisa tomando como base a avaliagdo, parece ser compreendida sob duas perspectivas: uma
na qual ¢ entendida como instrumento que contribui para o processo de acumulagdo capitalista
e a permanéncia de sujeitos que favorecem a reproducdo ampliada do capital. Portanto, sob
este ponto de vista, os saberes transmitidos pela escola e praticados a partir das agdes avaliativas
sdo mediados ideoldgica e contraditoriamente tendo em vista as necessidades que surgem no
contexto capitalista das relagdes sociais. Outra na qual a educacdo parece revelar-se como
mediacdo, sendo capaz de se tornar instrumento valioso na execucdo de acdes que conduzam a
transformacdes educacionais na realidade concreta, que € histdrica e social.

Outra contradi¢do também identificada tem relagdo com o fato de, ao mesmo tempo em
que a pratica de autoavaliagdo, de um modo geral, acaba se reduzindo a verificagdo das
aprendizagens e, por conseguinte, com foco no alcance de resultados no curso investigado, na
elaboracdo da significacdo de que a avaliagdo ¢ sindnimo de medida por um agrupamento de
estudantes, ¢ sinalizado que o procedimento avaliativo em questdo ndo deve implicar a

conferéncia a si mesmo de um valor numérico, assim como destacado abaixo.

Eu acho que a autoavaliagdo perde sentido em relagdo a pontuar a nota, eu acho que
ndo ¢, independe de ser no &mbito académico, ou no ensino regular mesmo, eu acho
que ndo ¢ suficiente pra poder avaliar, porque se eu to me autoavaliando eu posso
simplesmente falar que eu fui super bem e no final realmente ndo ter aprendido nada.
(ESTUDANTE M)
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E isso, a falta de sinceridade da prépria pessoa na hora que ela faz a autoavaliagio,
ela ndo consegue ser correta no que ela diz, no que ela aprendeu realmente. Vou dar
um exemplo. Se eu pegar uma matéria que eu nio tenho dominio e fizer uma
autoavaliagdo como valendo uma boa nota, ¢ eu der um 10, eu chegar na aula e falar
eu mereco um 10, po, eu estou sendo incorreto na minha resposta, porque eu sei que
eu nao tenho dominio naquele determinado contetido, eu ndo tenho capacidade de
chegar a esse nivel que seria o nivel 10. Acho que se atribuir nota ndo ¢ o objetivo da
autoavaliagdo ndo. (ESTUDANTE N)

Quando a gente fazia espanhol né, o professor “gente, a auto avaliagdo de vocés hoje,
vocés sejam sinceros” ai algumas colegas falavam “Ah ndo professor, to precisando
de nota!” ai colocava 14 10, 10 e 10, e ndo pensava realmente o que vocé tinha
conseguido estudar e abstrair, absorver né, do contetido. Ai vocé, sim e ndo né, a gente
pedia pra ele uma forma de autoavaliagdo, eu acho que ele poderia pensar mais sem
ser uma nota determinativa pra ele, s6 para ver o que pode ser modificado, porque eu
sei que ele tende a condicionar a nota, entdo alguns vao colocar a mais pra aumentar,
porque ta precisando de nota. (ESTUDANTE O)

Autoavaliagdo ao mesmo tempo que ela, que vocé pesa o que vocé conseguiu, o que
vocé alcangou, vocé faz uma autocritica sobre si, se ta sendo valido a tua dedicagéo,
uma autocritica mesmo, se eu td sendo um bom ator desse contexto de classe e o que
tem que melhorar, mudar. Na aula da Professora A, estou aprendendo isso, que os
estudantes sdo a parte mais importante do processo de aprendizagem (ESTUDANTE
P)

E possivel identificar que, apesar de entenderem que avaliar é sindénimo de medida,
alguns estudantes tém a percep¢ao acertada sobre este procedimento, seguindo, entdo, por outro
caminho epistemoldgico. Segundo Villas Boas (2013, p. 52), a autoavaliagdo ndo tem como
finalidade a atribui¢@o de notas ou quaisquer outros valores numéricos, mas, ao contrario, tem
sentido emancipatorio de possibilitar uma reflexdo continua sobre a aprendizagem pelos
estudantes e o desenvolvimento de sua capacidade de registrar percepcdes. Cabe ao professor,
pois, ajudé-los a identificar o proximo passo a ser seguido, incentivando a pratica autoavaliativa
constantemente, bem como usar as informagdes fornecidas para reorganizar o trabalho
pedagbgico, sem haver penalizagdes, o que parece ndo ser uma pratica permanente entre o corpo
docente, como um todo do curso investigado.

Os trechos da entrevista acima ressaltados revelam a importancia das praticas
avaliativas desenvolvidas ao longo do processo formativo como aprendizagem da avaliagdo e,
no caso especifico, da autoavaliagdo. Assim como o Estudante P destaca, a experiéncia
significativa pela qual passou fez com que passasse a valorizar esse procedimento. Outros, ao
contrario, evidenciam que, em razdo de o professor exercer certo controle sobre as praticas
avaliativas, ela acaba servindo a atribuicao de notas e, consequentemente, ensinando ser esta a
fun¢do da autoavalia¢do, condicionando os estudantes a apresentarem atitudes que se voltam
para a valoragdo numérica. Nesse sentido, deve ser pontuado que, em certa medida, parece nao

haver clareza por alguns estudantes da natureza formativa da autoavalia¢do, havendo uma
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confusdo aparente entre autoavaliagdo e autonotacdo, o que torna superficial o processo
avaliativo, deixando de garantir reflexdes significativas e continuas sobre as aprendizagens e
desenvolver a capacidade de registrar suas percepcdes, o que poderia conferir sentido formativo
e emancipatorio a avaliagdo educacional.

Esses mesmos estudantes, entdo, apesar de associarem a avaliacdo a quantificagdo, ndo
mostram argumentos sélidos que sustentam a percep¢do de que o processo de autoavaliagdo
ndo deve envolver o ato de se atribuir nota e, assim, “congelar” o dinamismo das praticas
avaliativas formativas. Mas, ¢ a partir da interacdo entre eles e formadores do curso de
Letras/Espanhol que apresentam atitudes desfavoraveis a nota tendo em vista experiéncias mais
significativas com determinados professores que priorizam o movimento do processo de
avaliagdo em favor das aprendizagens. Assim como um estudante explicita: “Alguns
professores, quando usam a autoavaliagdo, t€ém preocupagdo com a nota, mas vejo que outros
ndo pensam assim. Ja tive aula com a Professora A e Professora B e o foco ndo era no resultado
ndo, mas no retorno, o feedback, né?”

Diante dessa situagdo, Scaramucci (2006) lembra que a longa tradicdo, calcada na
racionalidade técnica, enfatizando conhecimentos sem reflexdo e com preocupacdo voltada
para resultados, tem deixado uma heranca prescritiva dificil da qual se desvencilhar, o que pode
ser uma razao para que as praticas de autoavaliacdo, tal como reveladas pela Estudante O,
continuem a se propagar. Assim como a estudante retrata, os professores no comego utilizam
este procedimento avaliativo, porém, segundo ela, diziam: “eu sei que vocés nio estdo
estudando porque as notas de vocés sdo essas, € essas que voces colocam na autoavaliagdo, que
vocés estdo 10, ndo corresponde! Entdo, vou cortar pela metade!”. Portanto, observa-se a
inexisténcia de compreensao da autoavaliacdo como aliada da avaliagdo formativa.

Entendo que praticas autoavaliavas devam ser um processo desenvolvido ao longo da
formacgado, ndo devendo ser resumida a momentos pontuais, como formularios com dia e hora
para serem preenchidos. Esta visdo refor¢ca o entendimento de que a avaliagdo ¢ empregada
conforme a légica da classificagdo e com foco em medidas, aprova¢do e reprovagdo dos
estudantes, e a autoavaliacdo, nesse sentido, ¢ usada a partir de um roteiro a ser respondido por
eles em momentos escolhidos pelos professores, normalmente ao final de determinado periodo
de tempo ou atividade desenvolvida, solicitando-se que seja atribuida uma nota de modo que
proprio docente os responsabilize pelos resultados de sua aprendizagem, reproduzindo, no
contexto educacional, relagdes hegemonicas baseadas em principios neoliberais da sociedade

capitalista.
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Conforme Weeden, Winter e Broadfoot (2002), a autoavaliagdo esta mais relacionada a
avaliagdo para> a aprendizagem do que a avaliagdo da aprendizagem pelo fato de a finalidade
estar na busca do desenvolvimento de aprendizagens e, portanto, devendo incluir também a
formulacgdo de reflexdes sobre o trabalho, pelo estudante, o que usualmente tem sido tarefa do
professor. Assim sendo, valorizar o que os discentes pensam sobre a qualidade das praticas
avaliativas dos formadores, no contexto de cursos de licenciatura, constitui um desafio a ordem
estabelecida e a rotina pedagodgica pelo fato de eles serem futuros educadores. Os autores
afirmam que o ponto de partida para a ado¢ao da autoavaliacdo consiste em definir o papel do
professor e o do estudante, e acrescento haver clareza e precisdo do que os professores dos
cursos de formagdo docente ensejam dos licenciandos no processo autoavaliativo e qual o
entendimento destes sujeitos sobre a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. O
contrario também deve acontecer, ou seja, como os estudantes esperam que aconteca a
participagdo do formador nesse processo, assim como sua concepcao de qualidade do trabalho
pedagdgico e seu desempenho.

Afinal de contas, avaliar envolve o que esta adequado e precisa ser melhorado tanto em
relacdo as praticas educativas dos formadores, quanto ao desempenho dos futuros professores
de Educacao Basica, e, sob este angulo, deve existir harmonizagdo entre o que um espera do
outro. Se isso ndo acontecer, a avaliagdo estara presa a analises compartimentadas, esquecendo-
se da visdo totalizante dessa categoria no contexto educacional e, no caso desta pesquisa, o
espago de formacdo docente, além de ser bem provavel a manutencdo da percep¢do dos
estudantes de que avaliar ¢ quantificar desempenho.

Portanto, a fim de superar obstaculos, advogo a necessidade de que aprendizagens e
vivéncias da avaliacdo formativa estejam presentes em cursos de licenciatura de modo que a
autoavaliacdo, dentre outros procedimentos e instrumentos, receba sua devida atencdo no
processo de constru¢do de saberes, oferecendo, assim, meios para que todos os sujeitos
educativos se autopercebam, monitorem e assumam responsabilidade diante de suas

aprendizagens e se tornem capazes de cumprir seus deveres sociais (VILLAS BOAS, 2012).

3.4.3Avaliacdo para as aprendizagens: Nucleo 3 — Avaliagdo como processo de
aprendizagem

Dentre as significagdes elaboradas pelos estudantes do curso de licenciatura em

Letras/Espanhol durante o processo de nuclearizagdo deste segmento da pesquisa, identifiquei

33 A diferenga entre os termos foi explicada na nota de rodapé n°® 7, do subcapitulo 1.2.
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a percepg¢do de avaliacdo como aprendizagem por alguns professores em formagao inicial. De
acordo Villas Boas (2014), visdo da qual também partilho, avaliar ¢ aprender, pois a0 mesmo
tempo que se avalia, também se aprende e, enquanto se aprende, também se avalia. Nesse
sentido, o ato de avaliar precisa ser compreendido como um momento de parada e reflexdo
conjunta entre os sujeitos educativos sobre a pratica vivenciada, as informagdes provenientes
da aplicagdo de instrumentos e procedimentos avaliativos para, entdo, diante de uma postura
mais critica, reorganizar a¢des pedagdgicas de modo mais adequado, entendendo que a
avaliagdo pressupde o desenvolvimento de um processo dindmico e participativo.

Todavia, ha muito tempo o modelo positivista de avaliacdo tem insistido em permanecer
e fortalecer raizes no chao do campo educacional, isto é, como mecanismo de verificacdo do
desempenho do estudante para aprovacdo ou reprovagdo, sem que exista, necessariamente,
preocupacdo com a educacdo democratica € compromisso maior com o desenvolvimento da
aprendizagem de todos. Felizmente, tém ocorrido iniciativas em direcdo a avaliacdo formativa,
principalmente a disseminag¢do de diretrizes de avaliacdo que apontam sua concepgao,
caracteristicas e beneficios. Entretanto, sdo orientagdes formuladas para as escolas de Educagao
Bésica. As universidades e as IES, de modo geral, ainda ndo procuram se desvencilhar da
avaliagdo classificatoria. Como esta tese se ocupa da aprendizagem da avalia¢do por parte de
futuros docentes, analisar o que os espera e suas percepcdes sobre a tematica € obrigagdo dos
cursos de licenciatura.

Ao indagar os estudantes desta pesquisa sobre o seu entendimento acerca da avaliagao

para as aprendizagens, obtive as seguintes respostas®*:

Compreende a relacdo ensino/aprendizagem, corresponde a andlise dos objetivos
propostos ¢ a aquisicdo do conhecimento por parte dos alunos e também a
reorganizagdo do trabalho do professor em busca de melhorias. (ESTUDANTE R)

E realizada pelo professor em cima dos trabalhos, exercicios e outras atividades
desenvolvidas ou em duplas com o foco sempre em saber se a aprendizagem realmente
aconteceu. Se ndo ocorre, agdes devem ser tomadas. (ESTUDANTE S)

Compreende uma avaliagdo de natureza pedagogica, realizada de forma continua,
relacionada a docente e aluno. (ESTUDANTE T)

3% A organizagdo do Nucleo 3 ocorreu baseada nas significagdes de trés estudantes. Nas leituras dos textos de
Aguiar e Ozella (2006; 2013) e Aguiar et al. (2015) ndo existe estabelecimento para um minimo e méaximo de
sujeitos para que os nucleos sejam constituidos, inclusive ha pesquisas em que se tem como referéncia apenas um
unico. Com relagdo a uma quantidade maior, a autora, em conversas via e-mail, explicou que ¢ viavel, tendo em
vista que segmento ou grupo ¢ tratado como um sujeito, o que depende também dos objetivos da pesquisa. Aguiar
afirmou nesta conversa que, no caso, nao se busca os sentidos de cada sujeito, mas as significagdes do grupo.
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As falas dos estudantes revelam que, no centro das praticas avaliativas, encontram-se
dois componentes importantes: a relacdo dialdgica entre professor e o estudante e o proposito
de favorecer o desenvolvimento das aprendizagens por meio do redimensionamento do trabalho
pedagbgico do professor, o que sdo algumas das caracteristicas de uma avaliagdo com natureza
formativa, indicando, indiretamente, a constru¢ao de um entendimento contrahegemomico em
que o professor ¢ considerado como autoridade em sala de aula e reprodutor de ideologias da
classe dominante e o estudante submisso as suas ac¢oes avaliativas.

Em um estudo investigativo conduzido por Bittencourt (2001)>, com a proposta de
realizar pesquisa-agdo, foi possivel perceber que, quando a relagdo professor-aluno e aluno-
aluno ¢ valorizada e existe maior envolvimento entre todos, os resultados obtidos por parte dos
estudantes sdo bastante satisfatorios, uma vez que foi observada amplia¢do da capacidade de
aprender, diminui¢do da pressdo sobre conseguir boas notas, a valoriza¢do do esforco, da
participagdo e o gosto pelo conhecimento e pelo aprender. Como consequéncia, a aprendizagem
passou a ser o centro do processo de ensino e houve, entdo, maior compromisso com o
conhecimento.

Ampliando essa discussdo, Scaramucci (2006, p. 52), ao tratar da formagdo do
professor de linguas para avaliar, entende que a avaliacdo deve ser considerada, sobretudo,
como meio integrador entre o processo de ensinar e aprender e, nesse sentido, fornecer
subsidios desde o inicio, sem que seja tratada como uma etapa final independente, assim como
aparece em muitos modelos de ensino e aprendizagem, por exemplo, o de Almeida Filho
(1993). Pensar na avaliacdo desde o inicio de todo trabalho pedagodgico ¢ necessario na
definicdo ndo somente do ponto de partida, porém, sobretudo, do de chegada e dos objetivos a
serem alcancados. Assim como a autora pontua, trata-se de um mecanismo propulsor de
mudangas com capacidade de exercer, potencialmente, impactos positivos no ensino, definindo,
redefinindo ou refor¢ando objetivos e contetidos considerados desejaveis. A seu ver, a avaliagdo
e 0 ensino sdo indissociaveis e apresentam uma relagdo simbidtica, e acrescento ainda, que pode
trazer beneficios a superagdo das necessidades educativas dos estudantes em formacao a partir
ndo apenas da identificacdo de lacunas e falhas com a regulacdo da acdo pedagdgica ou das
aprendizagens, mas, principalmente, procurando corrigi-las.

A partir dessas consideracdes € com o propoésito de aprofundar a compreensdo sobre

as percepgoes dos estudantes, perguntei a eles sobre a finalidade da avaliagdo educacional

55 Esta pesquisadora buscou construir uma metodologia de avaliagdo que estivesse a servigo da aprendizagem de
modo a conseguir transforma-la em processo, ndo somente em produto final. Para tanto, foram feitas observagdes
de aulas de um professor do curso de Zootecnia com a finalidade de realizar a avaliagdo formativa.
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Entendo que a avaliagdo para as aprendizagens deva envolver uma questdo de eu
mesma repensar, né, como tanto, como eu fui avaliada e quais efeitos que surtiram em
mim para eu saber onde preciso melhorar. Acho que tem a ver também com a
oportunidade dada pelo professor, o didlogo realizado com ele, para diagnosticar o
que foi bom, o que foi ruim, né, tem como fazer um filtro melhor para mudar posturas,
dele também, da metodologia de ensino que usa que funciona e ndo funciona legal.
(ESTUDANTE R)

Eu acho que engloba feedback, né, que da a eles [professores], oportunidade de mudar
até mesmo a metodologia, ver o que esta dando certo, o que tem que melhorar. Ah,
também, assim, acredito que o aluno tem que participar disso tudo, né? E sua
aprendizagem que estd em jogo. (ESTUDANTE S)

O professor avalia o aluno, né, de forma pedagdgica no sentido do que ele faz, né,
passar os exercicios, passar os trabalhos e tudo, at¢ mesmo em sala de aula explicando
como ele pode avaliar o aluno, nesse sentido assim, ver se o aluno estd aprendendo
direitinho, chamar para conversar e pensar em estratégias diferentes. (ESTUDANTE
T

As falas dos estudantes colocaram em evidéncia aspectos importantes referentes a
avaliag@o no contexto educacional, como: “oportunidade”, “didlogo”, “diagnosticar”, “mudar
posturas”, “feedback”, “o que estd dando certo”, “o que precisa melhorar”, “participar”,
“conversar” e “estratégias diferentes”. Tais expressdes transparecem uma concep¢do de
avaliagdo que, de fato, esteja voltada para as aprendizagens®, uma vez que as percepgdes
apresentadas pelos licenciandos demonstram dinamismo, movimento em direcdo a superacao
de obstaculos e em favor de contribuir para que ela realmente acontega e, nesse processo, ¢
fundamental a interac¢do dialogada entre formadores e professores em formagao inicial. Assim
como Harlen esclarece (2006), a avaliagdo vista sob esta perspectiva envolve o planejamento
e a tomada de decisdes que afetam o ensino e a aprendizagem em um espago de tempo curso,
sendo necessaria a participagdo de ambos os sujeitos atuando como avaliadores.

Com base nessas consideragdes, ¢ possivel afirmar que as elocucdes destacadas
apontam para uma compreensiao na qual a avaliagdo se apresenta em consonancia com sua
natureza formativa, diferente de formas de avaliar que conferem prioridade a afericdo de
conhecimentos baseados em exames, julgamentos de erros e acertos, padroes de desempenho
consagrados e impulsionados pela l6gica da mensuracgdo e selecdo no campo educacional. Ao
contrario, alguns estudantes de Praticas de Ensino II do curso de Letras/Espanhol
compreendem a avaliacdo como construg¢do para nortear praticas pedagogicas com vistas a

realizacdo da aprendizagem, ressignificagdo de planejamentos por meio de diagndsticos e

56 Novamente, reitero para uma melhor compreensdo da diferenga entre avaliagdo para a aprendizagem e avaliagdo
da aprendizagem, verificar nota de rodapé n° 7, do subcapitulo 1.2. desta pesquisa
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autorreflexdes, assim como mudanca de posturas sem que para isso a avaliagdo seja utilizada
como instrumento de poder e puni¢do dos estudantes.

Chueri (2008) ressalta dois pressupostos que caracterizam a avaliagdo e vao ao
encontro das consideragdes aqui apresentadas. O primeiro deles ¢ que o ato de avaliar ndo ¢
uma atividade neutra ou meramente técnica, mas dimensionada por um modelo tedrico de
mundo e educac¢ao, traduzido em pratica pedagogica. O outro se refere ao fato de que a pratica
avaliativa dos processos de ensino e aprendizagem ocorre por meio de uma relagdo pedagogica
entre sujeitos que envolve intencionalidade de agdo, objetivada em condutas e atitudes dos
envolvidos. Nesse sentido, a autora pontua que, na condi¢do de avaliador do processo em
questdo, o professor atribui sentidos e significados a avaliacdo educacional, produzindo
conhecimentos e também representacdes a respeito desta categoria e acerca do seu papel como
avaliador, baseadas em suas concepgdes, vivéncias e conhecimentos, € complemento ainda,
que influenciam na elaboracdo de significacdes sobre a tematica por estudantes em formacao,
assim como na construc¢ao de suas proprias praticas avaliativas.

Os professores em formagao inicial também mencionaram experiéncias avaliativas
que foram tanto prazerosas, quanto o contrario, ¢ que, de alguma forma, impactaram seu

entendimento acerca da avaliagdo.

A autoavaliagdo no curso ¢, assim, de forma muito subjetiva, quando eles ddo um
retorno pra gente assim poderia ter feito assim, eu tive isso ontem, por exemplo na
aula de Letras do professor de Texto II, que ele fala “Nao, vocé poderia ter melhorado
nisso, poderia ter feito aquilo”, mas assim, ficou nisso, claramente nao tive um retorno
efetivo, uma outra oportunidade. Além disso, tem a questdo do tempo, da resposta da
avaliagdo, inclusive eu fiz um artigo tratando sobre isso, porque muitas vezes a gente
quer trabalhar onde tem interesse, mas o retorno que a gente recebe ¢ “Ah, ta aqui seu
texto, e ficou ruim, pde isso, melhora isso” e ndo passa né, vocé nao tem nenhum
retorno da escrita, do texto, ¢ esse retorno, as vezes, eu acho falho, eu acho que nesse
sentido esse tempo necessario de avaliagdo, esse prazo que se tem ¢ bom, mas a gente
teria que ter esse retorno de refazer né, eu acho que faz parte da avaliagdo essa questdo
do refazer do reavaliar, reescrever, ser colocado. Essas agdes fazem parte da
aprendizagem e a gente tem vivenciado isso em Praticas de Ensino II, pelo menos. E
0 que vou procurar fazer como professora. (ESTUDANTE R)

Tem um professor que ndo da aquele feedback assim, ¢ ai a gente fica naquela davida
“e ai, serd que eu fui bem? No que eu precisarei melhorar? Sera que eu t6 dando conta
do recado?” Mas ai tem professores que ndo passam pra gente esse comentario. Tem
outros, como a Professora A, que vocé estd fazendo sua pesquisa, que ndo fazem
assim. Eu lembro de um comentério dela que eu vou lembrar sempre e pegar para
quando eu estiver atuando como professora. Ela disse que quando tinha 17 ou 18 anos
ndo sei, entregou um trabalho e hoje com 52 anos ela ndo sabe nem como foi, né? E
ela disse que deu um suor por esse trabalho e ta hoje ela ndo sabe o que que aconteceu,
como foi a avaliagio. E uma angistia, né? Nio quero que meus alunos passem por
isso (ESTUDANTE S)
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As falas dos estudantes, ao mesmo tempo que revelam capacidade para identificacao
de problemas no desenvolvimento do trabalho pedagodgico, também mostram entendimento
erroneo de autoavaliacdo e confusdo com um de seus componentes, o feedback, também
referido por eles como retorno por meio de comentarios dos professores do curso de
Letras/Espanhol. Assim como Lima, E. (2017, p. 171/172) esclarece, a autoavaliagdo ou
autorregulacdo oferece oportunidade de aprendizagem com consciéncia e criticidade,
componentes da formagao emancipatdria para a cidadania, e acontece a medida que o estudante
se liberta da forte necessidade de receber feedback externos, no caso desta pesquisa, de
formadores do curso de Letras/Espanhol, buscando, no lugar, o fortalecimento da autonomia e
autocritica. Nesse sentido, as praticas autoavaliativas fomentam a avaliagdo formativa e podem
permear todos os niveis da avaliacdo, a saber: para as aprendizagens, institucional e em larga
escala. Todavia, esse processo, normalmente, fica marginalizado em institui¢des de ensino que
priorizam alguns instrumentos e procedimentos de avaliacdo, fazendo com que o ato de se
autoavaliar seja negligenciado e os subsidios que podem oferecer as aprendizagens
desconhecidos.

Para que a autoavaliacdo acontega, de fato, podendo decorrer de um feedback
encorajador, rico em informagdes capazes de auxiliar o estudante em seu processo de
aprendizagem de tal forma que se sinta responsavel por ela também, ¢ importante que esse
procedimento se efetue, acima de tudo, com ética, respeito mutuo e coeréncia, sem que o tempo
seja elemento catalizador para a qualidade com que as praticas autoavaliativas sdo realizadas.
Faz-se necessario, entdo, que sua materializagdo se dé adequadamente, ndo sendo banalizada e
tampouco empenhada em burlar a avaliagdo. O autor explica que escolas, e acrescento,
instituicdes comprometidas com a formacdo de professores, quando valorizam praticas
classificatorias e excludentes, muito provavelmente terdo dificuldade em conviver com a
autoavaliacdo e em formar futuros profissionais para lidar com essa pratica no contexto de
escolas de Educacdo Basica, que, caso seja, verdadeiramente, concretizada, empenha-se na
logica do alcance do direito de aprendizagem de todos os sujeitos educativos.

Com base nessas consideragoes, as falas dos estudantes evidenciam a consecu¢ao de
trabalhos pedagogicos em que a autoavaliacdo ndo ocorre efetivamente e nos quais os
estudantes acabam sendo privados da oportunidade de refletirem sobre sua aprendizagem por
meio de retornos oferecidos em uma relacdo dialogada que busque beneficiar e valorizar as
inadequacdes que ocorreram na execu¢do das atividades propostas. Essa situacdo vai de

encontro ao comprometimento do PPC do curso em formar profissionais autdbnomos e o
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desenvolvimento do pensamento social critico, assim como a disponibilizacdo de espagos que
propiciem o desenvolvimento do pensar critico e reflexivo.

Tal como Sordi (2001, p. 173) afirma, a avaliagdo espelha juizo de valor, uma dada
concepe¢do de mundo e educagdo, impregnada de um olhar absolutamente intencional que revela
quem ¢ o educador quando interpreta os eventos da cena pedagodgica, fazendo, entdo, dos
espacos formativos um lugar fértil para que debates aprofundados e proficuos sobre a tematica
se concretizem, assim como a vivéncia de praticas avaliativas significativas sejam
materializadas. No periodo da formacao dos professores, os futuros docentes precisam aprender
a avaliar, a funcdo educativa dos instrumentos e procedimentos avaliativos, assim como
conviver com experiéncias avaliativas significativas que ndo se desprendam do discurso
inovador que tanto cerca a avaliacdo, pois assim como ensina Berbel (2001, p. 6) em relagdo a
avaliar na Educagdo Superior, “ha a necessidade de coeréncia entre o que se ensina € o que se
pratica na formacdo de futuros professores [...]”. Assim, os saberes construidos podem
contribuir para a organizagdo e desenvolvimento de trabalho pedagdgico que prime pelas
aprendizagens de todos os sujeitos € uma melhor qualidade da educacao oferecida.

Nesse sentido, pode-se inferir que as praticas avaliativas da Professora A, tomadas
como referéncia, assim como os Estudantes R e S deixam subentendido, parecem favorecer o
entendimento de que a avaliagdo presume mudancas a partir de uma relacao dialogada entre
formador e professores em formacao inicial de modo que seja assumida em uma dimensdo mais
ampla e a atividade educativa ndo tenha como meta a atribuicdo de notas, mas a realizagdo de
reorganizac¢ao no trabalho pedagodgico com vistas a avangos nas aprendizagens.

Ademais, ao tomar como base os instrumentos e procedimentos avaliativos (a serem)
utilizados por esses sujeitos no espago de formagdo e em escolas de Educacao Basica, constatei
que os estudantes defendem a importincia do seu uso diversificado para beneficiar o

desenvolvimento do processo educativo, conforme o relato da Estudante S:

E preciso que a avaliagio em cada disciplina, 4area do conhecimento, seja feita de
diversas maneiras para nio prejudicar o aluno. As vezes, ele tem mais facilidade com
um jeito e, se ndo ¢ usado, se fica batido em um mesmo tipo, ele pode ter um resultado
ruim, isso ndo quer dizer que ele ndo sabe. Ah, e também no dia, vocé pode ndo estar
bem e se o professor usa uma prova ou outra atividade apenas e o peso ¢ grande, vocé
vai mal, ¢ ndo ¢ bem assim. Se tem que ocorrer a aprendizagem, ¢ importante usar
diferentes instrumentos.

E bem apropriado o entendimento da estudante de que a avaliagdo deve favorecer as

aprendizagens, uma vez que, por exemplo, a aversao a exposicao oral em sala de aula, por virem



213

a tona o medo, a inseguranca, a timidez e a personalidade mais introvertida, pode levar o sujeito
a ndo se sentir & vontade ao ser avaliado e, por conseguinte, haver prejuizos no processo
avaliativo. Nesse sentido, essa categoria ndo pode ser limitada ao uso de um tnico
procedimento ou instrumento, mas realizar-se diversificadamente, integrada a formacao
docente. Se o que se deseja ¢ promover o estabelecimento de novas relagdes no contexto
escolar, ¢ preciso, primeiramente, que os futuros professores aprendam a avaliar e vivenciem a
avaliag@o sob outra perspectiva, na qual o objetivo principal do processo educativo ¢ contribuir
para a concretizagdo das aprendizagens, desmistificando o carater hegemodnico de praticas
avaliativas preocupadas apenas com a classificacdo e exclusao por meio do uso de apenas um
mecanismo. Nesse sentido, os cursos de licenciatura devem ser percebidos como espacos que
podem contribuir para a construcdo de didlogo e formagdo de todos os sujeitos envolvidos,
constituindo-se em um diferencial na inser¢ao do futuro docente nas escolas e na construgao de
relacdes significativas com o processo de avaliagdo a ser desenvolvido (SOARES, 2014).

A respeito das consideragdes apresentadas, Fernandes et. al. (1994) ainda pondera que
¢ preciso ficar claro que a inten¢do ndo ¢ a constru¢ao de um instrumento avaliativo para cada
estudante. A diversificagdo dele ¢ ndo s6 desejavel, como também possivel caso a intengdo
realmente seja desenvolver as aprendizagens dos estudantes. Nesse mesmo sentido, Nascimento
(2012) evidenciou que € essencial diversificar as formas e meios de avaliar se a finalidade esta
em efetivar a avaliacdo na concepg¢ao formativa, pois, deste modo, € possivel saber como esta
acontecendo a evolugdo do estudante a partir de informagdes coletadas em diferentes
perspectivas.

Assim sendo, ao analisar as informagdes do Grafico 4, apresentado no subcapitulo 3.4.1.
e sintetizado no quadro abaixo, bem como as informagdes obtidas por meio do questionario e
entrevista, foi possivel perceber a relacdo entre a significacdo de avaliagdo como aprendizagem
por um grupo de estudantes e a preferéncia por diferentes formas avaliativas que, bem

conduzidas, podem se alinhar a avaliagdo formativa.
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Quadro 11 — Distribuicdo de instrumentos/procedimentos avaliativos utilizados por
professores e estudantes em formagao

Professor Estudante
Instrumento/Procedimento | Frequéncia com que ¢ utilizado Frequéncia com que
avaliativo (resposta dos estudantes - %) seria utilizado por eles
(%)
Prova Escrita 100 100
Prova Oral 70 50
Semindrio 100 25
Portf6lio 20 15
Resenha 50 20
Artigo 70 15
Relatoério 55 25
Participacdo 75 100
Autoavaliagio 25 65
Atividades em Dupla/Grupo 90 90
Observagao 15 30
Outros 15 10

Fonte: Elaboragdo da propria autora.

Essa diversidade de meios avaliativos apresentada, com predominio dos que vao ao
encontro de um trabalho pedagédgico em que a avaliagdo ocorre de forma processual, pode
promover a interagdo entre os sujeitos educativos com o acompanhamento de suas
aprendizagens e sem haver um congelamento de praticas pedagogicas, ao contrario, sua
flexibilizacao.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que meios avaliativos como observacdes e
participagdes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, quando desprovidos de critérios
claros e bem definidos, podem se tornar mais perversos que as proprias provas formais, ao
serem usadas com o proposito classificatorio e excludente (FERNANDES e FREITAS, 2007).
Isso acontece quando sdo levados em conta critérios como participagdo, entrega de atividades
no prazo estipulado, assiduidade, envolvimento nas aulas, em lugar de se considerar os avangos
das aprendizagens. Fazendo uso inconsequente e sem ¢ética da avaliag@o, o professor concede
ou retira pontos aleatoriamente, deixando de lado, muitas vezes, o que de fato o estudante
aprendeu, aprovando aqueles com os quais tem mais afinidade e reprimindo ou sujeitando os
irrequietos e malqueridos a reprovagao.

A participagdo, entdo, que ndo ¢ um procedimento avaliativo, mas costuma ser incluida
e receber pontos, passa a ser utilizada como forma de selecdo com finalidade de assegurar a

disciplina, dar respostas as exigéncias sociais e demandas burocraticas, condicionar o estudante
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a entrega de atividades no prazo estipulado sem que, de fato, haja preocupacdo com o seu
aprendizado, enfim, uma pratica que visa responsabilizé-lo pelo seu proprio insucesso ou nao
no processo educativo; caracteristica marcante do capitalismo na sociedade e no contexto
educacional

Nesse sentido, as evidéncias levantadas me causam certa inquietagdo e preocupacao,
pois, os dados empiricos, possibilitados pela imersdao no real, revelaram que, apesar de haver
um importante passo no uso diversificado de instrumentos e procedimentos avaliativos, com o
foco voltado para o favorecimento das aprendizagens a partir das falas de alguns estudantes,
assim como boas intencionalidades para com o uso dos mesmos, percebi que muitos
conhecimentos pertinentes a avaliagdo carecem de maior atencdo. Ao longo do processo de
andlise, observei que algumas falas foram evasivas, com exemplos que ndo condiziam com as
informagdes apresentadas anteriormente, em outros casos, foi detectada imprecisdo conceitual,
que, durante as entrevistas cederam lugar a um certo discernimento sobre a temética, tendo em
vista experiéncias pessoais na trajetdria de escolarizag¢do, assim como na centralidade que a
avaliagdo alcangou no cenario politico do Estado neoliberal. Ademais, existe o fato de que,
muitas vezes, as respostas as quais tive acesso foram superficiais em razdo da falta de
conhecimento construido sobre a avaliagdo por estudantes do segundo periodo do curso de
Letras/Espanhol que, até entdo, ndo haviam tido contato com disciplinas que tratassem do
assunto especificamente. Tais averiguacdes sdo possiveis de serem afirmadas, pois reitero que,
além da aplicacdo do questionario, foram realizadas entrevistas para chegar até a constituicao
das significacdes pelos estudantes sobre avaliacdo para as aprendizagens.

Outra observagdo a ser feita ¢ em relagdo a prova escrita, eleita o instrumento
avaliativo mais utilizado pelos formadores e também aquele a ser usado pelos futuros
professores no seu exercicio profissional. Uma das explicagdes para que isso tenha ocorrido ¢
o fato de a nossa trajetdria de escolarizacao ter sido fortemente marcada pelo uso da prova como
forma principal de avaliar a aprendizagem dos estudantes, que, tradicionalmente, alimentou
uma cultura de avaliar voltada para notas. Chaves (2003) explica que tanto por parte dos
estudantes, quanto dos professores existe uma valorizacdo excessiva deste instrumento porque
ele representa a possibilidade de verificar a aprendizagem em “tempo real”, além de serem
considerados como “mais objetivos” e, justamente por tais razdes, sdo mais eficazes, o que
explicita uma tendéncia ligada a pedagogia tecnicista.

Porém, assim como a propria autora destaca, a maioria dos professores pratica uma
avaliacdo tradicional, praticamente utilizando provas escritas para verificar a retencdo dos

conhecimentos repassados, sem que sirva para (re)orientear o estudante, neste caso, o professor
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em formagdo inicial, futuro avaliador em escolas de Educacdo Basica, com a finalidade de
“situa-lo diante das exigéncias da disciplina e do curso e do papel que os contetidos de cada
disciplina ocupa na sua formacdo profissional” (ibid., p. 52).

A esse respeito, Hadji (2001), Mendes (ibid.) e Villas Boas (2013) entendem que o
problema ndo estd na prova em si, ou quaisquer outros instrumentos avaliativos, vai além de
analisar o conteudo aprendido, envolve a inten¢do do avaliador acerca do que sera feito com as
informagdes provenientes e se sua percepcao se volta para o fato de que a avaliagdo precisa
estar a servico da aprendizagem, assim como alguns estudantes revelam por meio de suas falas
ao tratar do assunto e com base em algumas experiéncias significativas isoladas de professores
do curso. Abaixo, destaco algumas falas que reiteram essa questdo ao perguntar aos
licenciandos sobre que atitudes teriam caso observassem que seus estudantes apresentavam

necessidades de aprendizagem durante a realizagdo de suas praticas pedagogicas.

Eu acho assim que nessa situagdo eu tentaria fazer um diagndstico né. Eu tentaria
perceber quais sdo os erros que eles estao cometendo e eu tentaria resolver esses erros
de alguma forma, mudando talvez a minha metodologia, né, de ensino, ndo sei,
mudando a forma de avaliar também, poderia ser uma forma mais efetiva. Ah, eu daria
oportunidades para eles refazerem também. Vejo isso em alguns professores e acho
bastante relevante. (ESTUDANTE S)

Eu meio que verificaria qual - olharia qual a minha metodologia né, olharia qual
metodologia eu to utilizando e tentaria modificar pra ver se o problema ¢ a
metodologia ou o problema ¢ uma coisa relacionada a aprendizagem mesmo do aluno.
Pode ser que o aluno tenha uma dificuldade né de aprendizagem, tem que ter, cada
um tem que ter o seu tempo assim. Ai pode ser isso também, primeiro verificaria a
metodologia. Eu perguntaria se ele queria uma nova chance para tentar refazer e
buscaria outras formas para tentar ajudar o aluno a aprender o conteudo. Acho
importante variar. (ESTUDANTE T)

Tais afirmagdes revelam o que foi afirmado anteriormente e vdo ao encontro do
entendimento de Villas Boas (2013) de que a realizagdo da avaliacdo formativa s6 se torna
possivel quando seu objetivo ¢ a promocao das aprendizagens por meio do aprimoramento do
trabalho pedagogico do professor. Nesse sentido, um dos elementos constituintes dessa
avaliagdo ¢ a existéncia da possibilidade de o professor realizar ajustes nas atividades que
desenvolve com os estudantes. Popham (2008) explica que, para torna-la formativa, ¢ preciso
que os resultados de uma prova, por exemplo, ndo sejam considerados visando mudangas de
abordagem em outro momento, mas, ao contrario, fazer algo diferente agora, no momento em
que se sabe sobre as condic¢des da aprendizagem do estudante e o efeito das agdes pedagogicas

no trabalho docente. O autor ainda enfatiza que os resultados obtidos a partir de um instrumento
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avaliativo, como a prova, que ¢ considerada tradicional, podem ser utilizados com propdsitos
formativos ou somativos, pois ndo ¢ o uso dela que vai definir a natureza da avaliagdo, mas sim
o que se faz com seus resultados. Caso o seu proposito seja realizar ajustes a partir de evidéncias
oferecidas a estudantes e professores, ela, entdo, se encaixa no processo de avaliacdo formativa.

Fernandes et. al. (1994) complementam essa discussdo dizendo que € preciso que o
avaliador tenha cautela na utilizag@o repetida e exclusiva de um mesmo instrumento avaliativo
porque, desta forma, ndo ¢ possivel ver o individuo sob diferentes angulos, podendo haver a
inducdo de erros graves. Se existem estudantes com maior facilidade para evidenciar suas
aprendizagens por meio de um determinado instrumento, ¢ importante que o professor o use
mas inclua outros, para que possam expressar o que aprenderam por formas diversas.
Complementam: “h& que saber dosar a utilizacdo de técnicas e instrumentos de avaliacao,
racionalizando-os no sentido de potencializar os seus valores e [superar] as dificuldades do seu
uso” (p. 4).

Ainda analisando as informag¢des do Grafico 4 e do Quadro 11, € possivel observar
que o semindrio, um dos recursos avaliativos frequentemente utilizados pelos professores do
curso, conforme os estudantes que preencheram ao questionario, estando presente em 100% das
respostas, €, em termos proporcionais, o0 menos a ser usado pelos professores em formacao
inicial em seu futuro exercicio docente. Este dado merece algumas considera¢des, com base
nas ponderacdes realizadas por Fernandes et. al. (ibid.). A primeira delas € que, apesar de, em
geral, os dados confirmarem a afirmacdo de Sordi (2009), em relagdo a reprodugdo e
manuten¢do das praticas avaliativas vivenciadas, existem alguns casos que parecem fugir a
regra, como ¢ o do seminario. Nao sendo este uma das formas avaliativas mais preferidas pelos
estudantes do curso, seu uso constante por professores da disciplina pode causar inibi¢des e
bloqueios emocionais. Constatei que alguns estudantes ndo se sentiam a vontade quando era
utilizado, resultando em desempenho insatisfatorio nas apresentagdes, principalmente pelo
nervosismo. Sentiam-se prejudicados no processo avaliativo pelo fato de as evidéncias sobre
suas aprendizagens ndo revelarem realmente a situagdo em que se encontravam. Um dos
estudantes disse: “eu até sei, mas chega na hora da branco em tudo”.

Outro aspecto a ser pontuado, segundo Villas Boas (2017, p. 204), ¢ que o seminario,
que ndo ¢ um procedimento especifico de avaliagdo, ¢, antes de tudo, uma dindmica de trabalho
que, caso seja inserida adequadamente no desenvolvimento do trabalho pedagédgico de uma
disciplina, pode proporcionar grandes aprendizagens tanto aos professores, quanto aos
estudantes. Pela fala dos licenciandos analisadas neste nucleo de significacdo e tal como foi

constatado pela autora, esta forma de avaliacdo ¢ percebida como um modo de o formador
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delegar o trabalho que seria de sua responsabilidade aos professores em formacao inicial, sem
que exista, muitas vezes, momentos de discussdo e reflexdo prévias sobre a temadtica a ser
abordada, o que acaba constituindo um fator desestimulante e de incentivo & memorizacdo do
conteudo a ser explanado, sem que haja aprendizagem significativa no processo formativo de
docentes. Assim sendo, como alguns estudantes pontuam, “tem conteido que eu nunca ouvi
falar e tenho que apresentar seminario. Toda vez vou mal porque ndo tenho facilidade em
decorar” (Estudante C) e “Avaliar pra mim ¢ aprendizagem. Quando a gente faz semindrio, sem
aprender alguma coisa antes, o proposito vai por dgua abaixo porque a gente termina
memorizando mesmo” (ESTUDANTE R).

Em sintese, a andlise dos dados me leva a afirmar que, para sustentar o entendimento
de que o propdsito da avaliacdo esta em favorecer o desenvolvimento de aprendizagens, ha a
necessidade emergencial de os cursos de licenciatura, como locus privilegiado de formagao de
professores, se comprometerem com o uso ético e consequente dos instrumentos e
procedimentos avaliativos de modo que sejam dadas oportunidades aos futuros professores de
compreenderem suas verdadeiras fungdes e propdsitos, superando, assim, a percepcao de que o
problema da avaliacdo esta na forma utilizada e passando considerar as suas intencionalidades.
Esta pode ser uma tarefa complexa, sem divida alguma, mas fundamental na formagdo de
professores avaliadores comprometidos com as aprendizagens (GARCIA, 2009),
principalmente levando em consideragdo que este nivel ndo acontece isoladamente, mas possui
interacdo com os outros, em larga em escala e institucional, em um movimento dialético

continuo.

3.2.4 Avaliacdo institucional: Nucleo — um caminho constituido por falas evasivas e
elocucdes sobre a qualidade institucional e do ensino
Nas palavras de Freitas et. al. (2013), pensar a avaliacdo institucional (Al) ¢ um
processo que envolve a negociacdo de patamares adequados de aprimoramento, tendo como
ponto de partida a identificacdo, andlise e reflexdo sobre os problemas concretos vivenciados
pelo contexto educacional. Trata-se de uma avaliagdo interna, realizada sob controle e
responsabilidade das institui¢des de ensino, como um todo, com a finalidade de promover a
apropriagdo dos problemas para, consequentemente, demandar do Estado condig¢des necessarias
ao seu pleno funcionamento, mas, para isso, ¢ necessario haver o compromisso coletivo com
os resultados dos estudantes por parte daqueles que constituem o ambiente escolar e sdo por ele

constituidos. Assim como os autores sintetizam, espera-se que, com a realizagdo da avaliacdo



219

institucional, os sujeitos sociais localizados na escola e os gestores em nivel mais central
usufruam complementarmente dos beneficios que os dados dessa avaliagdo podem
proporcionar para a constru¢ao de um sistema de monitoramento do que precisa ser melhorado,
tendo como base o Projeto Politico-Pedagogico.

Para Dias Sobrinho (2003), a avaliagdo institucional adquiriu importancia nas agendas
politicas como meio de compreender as relagdes e as estruturas que dao vida ao espaco escolar.
Sua finalidade est4d na promocao de reflexdo coletiva acerca dos processos educativos e de seus
resultados para que a tomada de decisdo seja sustentada de forma mais consequente e ética na
busca pela qualidade da educacdo. O autor enfatiza que se trata de um nivel de avaliagdo com
maior abrangéncia no ambiente escolar, proporcionando aos que fazem parte dela conhecé-la,
interpreta-la e realizar proposi¢oes a partir de informagdes que permitam a localizacdo de onde
se encontram em relacdo ao ponto desejado.

A Al ¢, entdo, conforme o autor, construida em um movimento conjunto de “estudos,
andlises, reflexdes e juizos de valor que tem como referéncia a forca de transformacao
qualitativa da instituicdo e do seu contexto através da melhora dos seus processos e das relagdes
psicossociais” (ibid., p. 103). Para tanto, o foco deve estar na realizagdo de um formato
avaliativo mais contextualizado, centrado em aspectos qualitativos e preocupado com a
formatividade da avaliacdo do que com resultados finalisticos, o que implica revisitar a relacao
entre a avaliagdo realizada na sala de aula e a da escola.

A esse respeito, ¢ interessante retomar a discussdo de Sousa (2015) quando diz que,
se, por um lado, ¢ evidenciada a necessidade de haver redirecionamentos em relacdo as
finalidades que vém servindo a avaliacdo da aprendizagem, por outro, impde-se que seja
vivenciada a avaliacdo da escola de modo sistematico para além da avalia¢do do aluno realizada
de forma isolada. Urge, entdo, que os resultados sejam referenciados no contexto em que sdo
produzidos e, nesse sentido, a autora reforca que a escola deve ser avaliada em sua totalidade,
da qual a avaliagdo para as aprendizagens faca parte.

Nao se pode pensar, portanto, em modificagdes na forma como este nivel ¢ realizado
sem que transformagdes globais da escola sejam encaradas. Coloca-se, entdo, um duplo desafio
aos educadores: “o redirecionamento das praticas de avaliagdo da aprendizagem com vistas a
superacao dos desservicos e inadequacdes dessas praticas, quando se tem como proposito a
democratizagdo da escola, [e] a constru¢do de uma sistematica da avaliacdo da escola como um
todo” (SOUSA, 2006, p. 136). Trata-se de dois movimentos ndo estanques, mas que se

concretizam de forma articulada
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Entretanto, trazendo essa discussdo para o ambito da Educacdo Superior, conforme
ponderagdes de Sordi e Ludke (2009), os professores, supostamente reféns de uma visao
reducionista da avaliacdo, que se restringe apenas ao componente da aprendizagem, sdo levados
a construir o entendimento de que a sala de aula pode ser compreendida dissociada da escola e
esta, independente do entorno social. Esta percep¢ao ocasiona resisténcias e o estreitamento da
analise da avaliagdo e, por conseguinte, traz reflexos na formag¢ao do professor que ird atuar nas
escolas de Educacao Basica. As autoras analisam que, nos cursos de licenciatura, as escolas sdo
apresentadas aos estudantes como uma realidade idealizada, pronta e acabada, submetida a um
conjunto de imposigdes politico-normativas, como se coubesse a elas apenas a reprodugdo e
sem que fossem afetadas por interesses que contribuissem para a manutenc¢do de relagdes
verticais no espago institucional.

Nesse sentido, a defesa que fazem, e da qual compartilho, ¢ de que a formagao inicial
dos profissionais da educagdo pode fazer a diferenga na amplia¢ao do uso edificante dos saberes
sobre avaliacdo institucional no processo de construcdo de outra realidade escolar como
expressdo de um trabalho compartilhado, ndo como produto pontual e artificializado, mas, ao
contrario, ganhando significado politico e técnico, mostrando-se coerente com a funcdo
formativa dela esperada. Por outro lado, o proprio ambiente académico, inicialmente, precisa
reconhecer a importancia da avaliag@o institucional como um dos componentes do trabalho
escolar, sem perder nocdo do quao relevantes sdo os subsidios que ela faz circular, e investir
em novas formas de discuti-la com os professores em formagao inicial, bem como proporcionar
a eles vivéncias significativas nos espagos formativos.

A aprendizagem da avaliacdo institucional pelos licenciandos pode ampliar as
possibilidades de um uso mais consequente e ético das informagdes a que se tem acesso em seu
futuro exercicio profissional, uma vez que terdo condigdes epistemoldgicas para agirem e
reagirem tanto no ambito da sala de aula como no momento em que a escola estiver sendo
formalmente avaliada (SORDI e LUDKE, ibid.). Assim sendo, as autoras destacam a
construcdo desse saber como essencial por dar aos professores em formacao inicial condi¢des
solidas de argumentagdo para uma interlocu¢do com os dados informados da realidade concreta,
sem que sejam esquecidos em relatérios meramente burocraticos, além de qualifica-los em prol
de um melhor entendimento dos seus significados, tendo em vista que ancoram as demandas
que se seguem ao processo de avaliagdo.

Com base nessas reflexdes ¢ ao levar em consideragao as falas dos estudantes de
Praticas de Ensino II sobre a Al, observei que muitos, na auséncia de experiéncia significativa

e atencdo do proprio curso de licenciatura em tratar do assunto de forma sistematizada, nao se
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sentiram seguros para responder e deixaram a questao em branco no questiondrio. Na entrevista,
justificaram o fato de ndo terem respondido como “nunca ouvi falar” (ESTUDANTE E), “nao
sei do que se trata” (ESTUDANTE C) e “ndo fagco a menor ideia do que seja” (ESTUDANTE
L). Outro caso que também ocorreu foi, ao serem indagados na entrevista sobre o porqué de
terem deixado de responder o que entendem sobre a avaliacdo institucional, explicaram,
superficialmente que, “tem a ver com a instituigdo (ESTUDANTE D) e, em alguns casos,
complementaram dizendo “eu acho que € isso, mas ndo tenho certeza” (ESTUDANTE B).
Pode-se constatar, tendo como referéncia as frases destacadas, a inexisténcia de uma
base epistemoldgica oferecida pelo proprio curso de Letras/Espanhol que pudesse oferecer
condi¢des melhores de os professores em formagao inicial apreenderem o verdadeiro objetivo
e a funcdo da avaliagdo institucional no contexto educacional. Além disso, no questionario e
nas entrevistas, deparei-me com respostas que apresentaram entendimentos equivocados,
confundindo-a, por exemplo, com a avaliagdo em larga escala ou, entdo, percep¢des que
revelassem sua realizagdo de forma impositiva pela escola. Outras se mostraram evasivas, sem
apresentarem maiores aprofundamentos, com exemplos que ndo condiziam com o que havia
sito falado anteriormente, mesmo quando foram pedidos a alguns estudantes maiores
explicacdes para compreender os questionamentos que emergiram, o que evidenciou falta de
ligacdo entre os pensamentos e imprecisdo conceitual, como pode ser demonstrado pelas

elocugdes abaixo:

Estudante F

Resposta ao questiondrio: Uma avaliagdo que ¢ imposta pela institui¢ao.
Comentario na entrevista: Quando digo imposta ¢ porque tem avaliagdes que sdo
meio que obrigatorias né, tipo assim avaliagdes por exemplo, na minha escola do
Ensino Médio tinha um provao que era obrigatério em todo semestre, tinha uma prova.

Estudante G

Resposta no questionario: Sao avaliagdes padrdes que a escola determina que seja
feita daquele jeito.

Comentario na entrevista: Acho que tipo essas avalia¢des que aplicam igual essas do
Enem, que aplicam pra saber o nivel, ver se a pessoa ta preparada com o que aprendeu
ao longo do ano, acho que foi isso.

Estudante P

Resposta no questiondrio: Tem a ver com os métodos usados pela escola.
Comentario na entrevista: Pois €, eu ndo lembro o que eu quis dizer. Talvez seja
exatamente toda essa problemdtica da avaliacio do campus, né, questdo da
[Universidade X], do Ensino Médio, e a técnica também, tudo isso é uma forma né,
se avaliou o contexto em que o IF[...] estava inserido em todas essas discussdes né?
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Estudante E

Resposta no questiondrio: E relevante para o aluno.

Comentario na entrevista: Nao entendi direito. Essa avaliagdo institucional ¢ a
avaliagdo da instituicdo? Nao? Também ¢é importante, né, isso também ¢ importante
pro aluno. A institui¢do vé o aprendizado, né, do aluno.

A falta de entendimento sobre a Al pode ter como explicacdo o entendimento de Soares
(2014) de que ¢ preciso reconhecer que a nao apropriagdo de paradigmas epistemolédgicos da
avaliacdo apresenta repercussao ndo apenas na compreensdo dos enunciados, assim como nas
tentativas de aplica-los. Como consequéncia, os futuros professores atuardo em escolas de
Educacdo Basica sem entender a avaliacdo institucional, compreender suas finalidades e sem
saber a quais interesses ela serve. A esse respeito, Sordi (2009) pondera que os professores,
como leitores leigos ou ideologicamente convencidos de que a questdo da avaliacdo ¢ algo
relacionado a sua natureza técnica, tendem a simplificar as analises possiveis dos verdadeiros
significados dos fracassos ou éxitos escolares, sendo potencializadas por um desservigo da
avaliagdo em relacdo ao desuso ou uso ético e tecnicamente equivocado dos dados da avaliagdo
institucional, tomados como verdades incontestaveis e sem considerar o contexto em que sdo
produzidos.

Essa situagdo torna-se, entdo, muito preocupante ao constatar a desvalorizagdo da Al
em cursos de formagao de professores, tal como identificado por Soares (ibid.), pois as formas
atuais de avaliacdo propostas e realizadas no contexto educacional constituem-se em
mecanismo forte de exclusdo e reprodugdo do ideario capitalista, com foco no produto, na sua
neutralidade e na base positivista que a sustenta, servindo para hierarquizar as institui¢des.
Assim, desprovidos de saberes sobre a avaliag¢do institucional e de senso critico para pratica-la,
os professores no exercicio de sua profissdo funcionam como sujeitos que alimentam e
favorecem a reproducdo do modo ainda vem sendo tratada.

Outra situacdo que o processo de constru¢do dos dados me permitiu perceber na
tentativa de apreender as significagdes elaboradas sobre a avaliagdo institucional pelos
estudantes da turma de Praticas de Ensino II do curso de Letras/Espanhol, foi que alguns deles,
apesar de responderem de forma evasiva ao questionario, ao serem perguntados sobre o assunto
na entrevista, fizeram comentarios mais esclarecedores, deixando transparecer o real

entendimento sobre a Al.
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Estudante M

Resposta no questionario: Para avaliar ou reunir interesses profissionais.
Comentario na entrevista: Bom, eu acho que ¢ realmente isso, vocé avaliar o que que
vocé ta dando dentro do curso né, da institui¢do, o que que vocé ta passando, e eu
pensei em reunir interesses profissionais tipo ah, os professores se juntam pra fazer
algo pela qualidade na institui¢do, do curso, das aulas, algo do tipo, com os alunos,
pensei nisso, visando melhoria.

Estudante N

Resposta no questionario: Quantificador da estrutura fisica ¢ humana relacionada a
produgdo de conhecimentos.

Comentario na entrevista: Sdo todas aquelas pessoas que compdem a estrutura que
vai refletir para fazer com que o sistema funcione, tenha qualidade. Professores,
funcionarios, da parte administrativa, da parte de recursos humanos, todos eles, juntos.
E um quantificador porque se depender dessa relagio, a relagio que se vocé nio tiver
um grupo muito bem estruturado que € tanto a parte fisica quanto da parte humana,
vocé ndo vai dar condigdes pra produgio de conhecimento.

A partir destes depoimentos, pode-se perceber um entendimento da avaliagdo
institucional direcionado para a realizagdo de um trabalho coletivo, envolvendo diversos
sujeitos sociais, menos os estudantes, que fazem parte da instituicdo de ensino em um processo
que prima pela andlise da qualidade da instituicdo e do ensino por ela oferecido. Freitas et. al.
(2013, p. 34) defendem que a ideia ndo estd apenas em o professor assumir postura reflexiva,
mas sim o conjunto da escola, inclusive os discentes. E necessario, assim como pontuam, que
o docente retire o narcisismo reflexivo e o transfira para o coletivo escolar de modo que este
seja considerado com legitimidade para discutir o desempenho daquele em uma perspectiva
construtiva, sempre visando a melhorias nos processos de ensino e aprendizagem, no trabalho
pedagbgico de sala de aula e da escola, enfim, na instituicdo escolar como um todo. Sem o
concurso do coletivo da escola na realizagdo de um trabalho reflexivo, muito provavelmente
havera uma limitagdo da possibilidade de transformagao dos processos escolares e da realidade
social.

Além disso, ¢ importante destacar a partir dessas consideracdes e com base na analise
das falas dos estudantes ressaltadas acima, a necessidade de priorizar a qualidade negociada em
direcdo as necessidades sociais que os sujeitos escolares pretendem atender. Conforme Bondioli
(2004), o aspecto negocidvel da qualidade implica participagdo, autorreflexdo,

contextualizacdo/pluralidade, processo e transformagao.

A qualidade ndo ¢ um dado de fato, ndo ¢ um valor absoluto, ndo ¢ adequacdo a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade ¢ transagdo, isto &,
debate entre individuos e grupos que t€ém um interesse em relagdo a rede educativa,
que t€m responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo
e que trabalham para definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades [...]

(p- 14)
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Trata-se, portanto, de uma forma de pacto construido a partir da livre expressao das
ideias entre os sujeitos que pertencem a escola e dela fazem parte sobre como ¢ a rede e como
deveria ou poderia ser, por meio da realizacdo de um dialogo plural que favorece e fortalece a
existéncia da democracia institucional forte na busca por estratégias coletivas que possam
solucionar os problemas escolares, sem existir formas de silenciamento ou censura no processo
de planejamento, tomada de decisdo e execucdo de agdes visando proporcionar melhorias.
Assim como Sordi e Ludke (2009) defendem, a avaliacdo institucional participativa ¢ a
catalizadora de energias dos sujeitos sociais em prol da qualidade como eixo fundamental para
haver o redimensionamento da instituicao educacional na busca pela superagao de obstaculos a
partir da compreensdo da realidade concreta, que fornece subsidios para o processo de decisdes
¢ o direcionamento das intervengdes.

A finalidade estd, pois, em inseri-los como indutores de reflexdo capazes de levar a
escola a estabelecer novos desafios em busca da qualidade, considerada como estratégia para o
aprimoramento das aprendizagens em sala de aula, do trabalho pedagogico desenvolvido pelo
professor e o fortalecimento da organizag@o da gestao escolar, enfim, uma qualidade construida
de forma sinergética, negociada e, portanto, democratica com esses autores, incluidos em todos
os momentos em busca de um bem comum, que ¢ a educagao.

Alguns estudantes da turma investigada nesta pesquisa reforcam essas consideragdes
ao serem indagados sobre o seu entendimento acerca da avaliagdo institucional e de sua fungao
no contexto educacional, relacionando-a a importancia de realizar um trabalho que prime por
uma qualidade em que vérios sujeitos sociais devam estar envolvidos.

Avaliacao da propria institui¢do, no geral, englobando professores, servidores, alunos.
Pra saber, se eles estdo falhando em alguma parte, em algum momento, pra saber
também como que os alunos veem isso, a qualidade da institui¢do, do curso, do jeito
que a gente ta aprendendo. Entdo, ¢ importante a gente também avaliar isso, mesmo

como a gente ¢ avaliado, eu acho, valorizando a democracia quando ¢ para decidir.
Nos seremos professores e ai se a gente ndo participar? Como faz?(ESTUDANTE K)

E a avaliagio da instituicdo, aquela que acontece em escola de Educagio Basica
também e que vai observar as problematicas existentes e buscar solugdes, qualidade,
né? Acredito que todos tém que estar envolvidos para debater e decidir, inclusive a
gente que esta se formando para ser professor (ESTUDANTE S)

Sao aquelas que avaliam a qualidade do modelo gestacional em todos os quesitos. Pra
mim, ¢ uma avaliagdo que visa de forma indireta influenciar na qualidade da
aprendizagem, porque a instituicdo ela influencia na forma da aprendizagem pelo
menos ¢ o que eu acho da avaliagdo institucional. Vocé por exemplo espago
influencia, entdo se é uma avaliagdo que ¢ num espago maior, vocé tenta buscar um
espago melhor, por exemplo da organizagdo, se a organizagdo ndo ¢ tdo efetiva, vocé
vai buscar organizar melhor o espago, organizar melhor os materiais, pra isso refletir
na qualidade da educagdo, na qualidade do aprendizado. (ESTUDANTE T)
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As falas dos estudantes destacadas revelam a necessidade de a Al contar com o
envolvimento de ndo apenas da equipe gestora e professores, mas todos os servidores,
principalmente, os professores em formagdo inicial, uma vez que sdo futuros docentes de
escolas de Educacdo Basica e, nesse sentido, demonstram valorizar as experiéncias no ambito
do espago formativo como forma de terem condigdes de realizé-la efetivamente no exercicio da
sua profissao.

Um aspecto interessante a ser observado ¢ que o termo qualidade aparece associado a
formas diferentes: a instituicao, de modo geral, as suas condi¢des fisicas, ao trabalho docente,
a aprendizagem do estudante e ao modelo de gestdo educacional. Como se pode perceber, o
conceito apresenta uma variedade de vinculos que remetem a inexisténcia de um significado
unico para se referir a ela, o que revela a percepcdo dos professores em formagdo inicial
conforme seus interesses, necessidades e visdes sobre o assunto, articulados a um conjunto de
valores, circunstancias especificas, posi¢do social, expectativas proprias e indicadores sociais
basilares para aferi-los (SOARES, ibid.). A discussdo gira em torno de um termo cujo
entendimento ¢ historico, ideoldgico e socialmente determinado porque surge de uma realidade
concreta em tempo e espaco especificos, pressupondo, referendada em Rios (2003), totalizacao,
abrangéncia e multidimensionalidade, uma vez que o conceito de qualidade ¢ proveniente de
uma diversidade de elementos com atributos para qualificar, avaliar e precisar a natureza de um
fendmeno.

Todavia, apesar de apresentar um discurso progressista vinculando a avaliagdo
institucional a mecanismo com potencial para identificar e superar obstaculos no contexto
educacional, sobretudo, visando o desenvolvimento pessoal e coletivo e sinalizando o
compromisso com projetos de natureza mais emancipatdria do que regulatéria (AFONSO,
2005; LIMA, E. 2012), os estudantes que participaram desta pesquisa ndo articularam a falta
de qualidade ou a busca pela mesma tendo como referéncia o Projeto Politico-Pedagdgico das
escolas de Educacao Basica e, apenas duas, de alguma forma, destacaram relagdo entre a Al e
o compromisso social com a comunidade escolar.

Ao ver da Estudante R, “a institucional compreende o papel da escola, dessa funcao
social que ela tem, ndo s6 do conhecimento cientifico né, de aprendizagem, engloba também a
questdo das relagdes sociais, viver em sociedade e construir conhecimento com base nisso”. A
Estudante O, por sua vez, amplia essa ideia e afirma que a Al se volta para analisar “se a
instituicdo faz o que se propde a fazer, tem qualidade ao alcance e compreensdo, se ndo de
todos, para, pelo menos, maior parte da comunidade estudantil”. Durante a entrevista, esta

professora em formagao inicial complementou e explicou que muito do que acontece na escola
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ocorre como se fosse um caso a parte dessa comunidade, mas que a educacdo, por ser uma teia
e determinada por fatores externos, demanda dos processos que ocorrem no contexto
educacional levar em consideragdo ndo s6 quem “ta la dentro até se formar, mas quem ta do
lado de fora”, conforme a Estudante O.

A realizacdo da avaliacdo institucional participativa (AIP), tendo como referéncia a
fun¢do social da escola e a inclusdo da comunidade na qual ela se encontra inserida, pode ser
compreendida como uma estratégia eficaz do ponto de vista social para construir um modelo
de qualidade de ensino capaz de expressar a singularidade da instituicdo educacional ao
acrescentar significado ético-politico aos dados obtidos por meio da participacao coletiva. Do
contrario, conforme Sousa (2006), pode-se ocorrer o sério risco de induzir esse processo a uma
miopia perigosa e falaciosa, impondo uma visao da parte como expressao do todo institucional
ao desconsiderar a dimensdao multifacetada da avaliacdo e o contexto social em que se
materializa.

Freitas et. al. (2013) ponderam que ndo se pode perder de vista que a avaliacdo
institucional deve ser realizada na e pela escola e, no caso de contar com alguma ajuda externa,
esta deve tornar-se uma forma de auxilio e contribuicdo para a melhoria do processo
educacional das institui¢des, mas o processo de avaliacdo institucional deve ter como lideranga
os sujeitos internos da propria organizagdo. Ademais, os propositos de sua realizagdo devem
estar claros: o direito de aprendizagem de todos e a melhoria dos servigos educacionais tendo
como ponto de partida o PPP e, caso seja necessario, promover sua reformulacdo de maneira
negociada (BONDIOLI, 2004).

Em sintese, a partir das elocucdes das estudantes mencionadas anteriormente, ¢
pertinente afirmar que a aprendizagem da avaliagdo institucional ¢ necessaria em cursos
licenciatura, partindo-se do pressuposto de que seu objetivo principal € formar futuros docentes
para atuarem em escolas de Educacdo Basica, que conviverdo com este nivel de avaliagdo.
Trata-se de um processo que “implica aprender a participar, a se vincular com um projeto
coletivo e aceitar as ‘dramaticas do uso de si’ para ampliar as chances de €xito de um projeto
que ndo se curva ao instituido simplesmente” (SORDI e LUDKE, ibid., p. 327). Portanto, tal
como asseveram, a aprendizagem da avalia¢do institucional deve se elevar a condicao
estratégica nos processos de formagao docente, pois uma vez familiarizados com estas praticas,
os professores passam a ter condi¢do de bem ensinar e praticar a avaliagdo de seus estudantes.

A fim de compreender o lugar da Al no curso de Letras/Espanhol sob o olhar dos
estudantes de Praticas de Ensino II que participaram desta pesquisa, indaguei se este nivel era

incluido na programagao. Apenas 11% responderam que sim. Além disso, dos 20 professores
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em formacdo inicial, 14 afirmaram que ja passaram por experiéncia com a avaliacdo
institucional no curso, ou seja, 70% ja tiveram algum tipo de vivéncia, que, com base nas
respostas dos questiondrios, podem ser distribuidas da seguinte forma: 90%, ou 18 respostas
afirmativas sobre ja terem avaliado a institui¢ao de ensino; 25%, ou 5 respostas foram positivas
no que diz respeito a vivenciar oportunidades de avaliar os professores; e 5%, ou o equivalente
a 1 resposta, para reunides com a CPA e outros 5% para discussdo do PPP. Vale ressaltar que
os estudantes tinham a possibilidade de marcarem mais de uma resposta simultaneamente.

Curiosamente, por ndo ter averiguado na elaboracdo da significacdo dos estudantes
sobre a avaliacdo institucional percep¢des que a relacionassem com o trabalho desenvolvido
pela Comissdo Propria de Avaliagdo e tampouco com o Projeto Politico-Pedagogico do campus,
realizei alguns questionamentos aos dois estudantes que assinalaram essas respostas no
questionario a fim de compreender melhor como se deram tais experiéncias. O Estudante J disse
que havia marcado a alternativa errada, pois, na realidade ele havia participado da avaliagdo do
curso de Letras/Espanhol que, a época, ainda ndo havia sido reconhecido pelo MEC e, portanto,
a CPA (gestao 2015-2017), como uma das etapas dos SINAES, teve que avalid-lo internamente,
com a participagdo dos estudantes. No outro caso, a Estudante B mostrou-se equivocada, pois
na realidade ela havia se referido a uma discussdo em sala de aula sobre o documento de modo
geral, como um facilitador e organizador das atividades da escola, funcionado como mediador
no processo de tomada de decisdes coletivas com vistas a a¢des para o futuro a partir da
realidade concreta atual.

Uma situacdo me chamou a atengdo e provocou-me preocupacgdo, pois 100% dos
estudantes desta turma acreditam ser importante a participagdo em atividades de avaliacdo
institucional, porém foram enfaticos, revelando frustragdo e desapontamento em relagdo a falta
de retorno da propria instituicdo em relacdo aos resultados produzidos, a discussdo sobre o que
seria feito, ou entdo, que caminhos seriam tomados para reverter e superar os obstaculos

identificados. Dois estudantes chegaram a dizer:

Eu acho que [a AI] ¢ importante, mas se tivesse retorno ia ser melhor né, mas como
vocé ndo vé voce ndo fica sabendo de nada. (ESTUDANTE B)

Uai, eles querem uma opinido da gente, a gente também quer saber por qué que eles
estdo fazendo isso, igual vocé, vocé teve a sua importancia de fazer essa pesquisa,
mas ai agora vocé ta dando um retorno pra gente querendo saber o porqué, entdo pra
mim isso ¢ importante. (ESTUDANTE G)
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Assim desenvolvida, a avaliacdo institucional, com base nas respostas desses
estudantes, contribui para que a sua aprendizagem ndo acontec¢a verdadeiramente, e para que as
experiéncias vivenciadas ndo ocorram de forma significativa, correndo o sério risco de os
licenciandos assumirem uma postura de indiferenca a ela em seu futuro exercicio professional.
O fato de os Estudantes B e G terem reclamado da inexisténcia de retorno indica que o processo
ndo se completou, pois sua participagdo nao foi plena.

Conforme Dias Sobrinho (2005), esse processo requer participacdo ativa dos sujeitos
sociais em suas diferentes etapas, desde a analise dos dados, a tomada de decisdo e execugdo
de intervengdes no contexto educacional, ndo constituindo, portanto em simples balango
burocratico, muito menos se restringindo a controle e tendo como produto pura objetividade.
Ao contrario, trata-se de uma constru¢do jamais acabada, mas socialmente empreendida e
amplamente participativa e plural na busca em conjunto dos significados de forma que os sujeito
envolvidos sintam-se como corresponsaveis.

Surge, assim, a necessidade de a Al articular-se a avaliacdo em larga escala, cumprindo
um rico papel de mediadora entre este nivel e o da avaliacdo para as aprendizagens. Do

contrario, pode haver o predominio de percepcdes sobre a Al como a seguinte.

Olha, eu vou ser sincera, eu ndo considero essas coisas porque ¢ muita politicagem,
se ndo tivesse tanta politicagem talvez eu considerasse mais, fosse uma avalia¢cdo mais
pedagdgica e menos politica, entende? S6 acho que s6 tem muito mais politicagem do
que realmente uma preocupagdo pedagogica né? (ESTUDANTE T)

345 Avaliagdo em larga escala: Nicleo — conceituacdes que revelam falta de
valorizacao
Causou-me grande inquietude o fato de todos, ou seja 100%, dos licenciandos que
participaram desta pesquisa terem informado que a aprendizagem da avalia¢do em larga escala
ndo ¢ valorizada no curso de Letras/Espanhol. Alguns sinalizaram que a auséncia de acesso a
conhecimentos sobre essa tematica pode ocorrer em razao de estarem ainda no segundo periodo
do curso, o que pode servir como um alerta aos coordenadores e professores, envolvidos
diretamente com a organizagdo curricular e constru¢do do PPC, bem como o planejamento e
execucao de um trabalho coletivo em que a aprendizagem sobre este nivel seja valorizado.
Caso esta situacao nao seja repensada e considerada objeto de discussdo pelo coletivo
do curso de Letras/Espanhol, pode ocorrer o impedimento de outra relagdo com a avaliagao,
tornando os futuros docentes incapazes de receber os dados da avaliacdo em larga escala que

chegam até a escola, participar da realizagdo de um trabalho coletivo de analise, discussdo e
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busca por melhorias e desenvolvimento da instituicdo de ensino. Sordi e Ludke (2009, p. 318)
afirmam que, quando a aprendizagem dos niveis da avaliacdo acontece, pode haver a ampliacao
da condigdo ético-epistemoldgica de sujeitos sociais agirem e reagirem nos ambitos da sala de
aula e também da institui¢do escolar ao ser formalmente avaliada em larga escala, rompendo,
assim, com o foco exclusivo no desempenho dos estudantes, e, ao contrario, observando que
esta avaliacdo busca reunir subsidios para orientar os sistemas educativos, que, ao
reconhecerem e assumirem seu importante protagonismo, t€m condigdes de vislumbrar,
coletivamente, a qualidade educacional que se deseja.

Todavia, tendo em vista que os 20 estudantes entrevistados ndo mencionaram o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que valorize e se comprometa com a construgao
de saberes nesse nivel de avaliacdo, sendo a maioria das respostas evasivas, sustentadas por
falas incoerentes, infundadas teoricamente e sem apropriagdo de seu paradigma epistemoldgico,
muito provavelmente essa situacdo impactard no tratamento recebido por esta categoria no
futuro exercicio profissional dos licenciandos do curso de Letras/Espanhol. Apesar da sua
centralidade no contexto politico, assumindo outros significados, nos cursos de formagao
docente, a aprendizagem da avaliacdo em larga escala continua quase ausente e, no caso da
presenca na organizacdo curricular do curso, ocorre de maneira superficial e ligeira, sem
considerar suas dimensodes socioldgicas, politicas e ideoldgicas, o que é paradoxal, pois as
licenciaturas t€m como responsabilidade a formacao de futuros avaliadores para conviver com
os trés niveis da avaliacdo no contexto educacional.

Em decorréncia das politicas neoliberais, geram-se inumeros relatorios e estatisticas,
que informam sobre a eficacia das escolas de modo comparativo e classificatdrio e, a partir
dessas informacdes, a definicdo de politicas publicas educacionais acontece e informa a
sociedade e o mercado sobre a concentracdo das ilhas de exceléncia educacional (SORDI e
LUDKE, ibid.). Assim, em razao de uma formacao fragilizada em relacdo aos saberes sobre a
avaliagdo em larga escala e os impactos desse processo formativo na constitui¢do dos
profissionais que atuardo como futuros docentes, adentra a vida escolar um conjunto de
informacdes que, nem sempre, sdo capazes de beneficiar o desenvolvimento da dinamica
institucional e, por conseguinte, da sala de aula. As falas a seguir exemplificam estas
consideragdes: “ndo faco a menor ideia do que € a avaliacdo em larga e escala e o que a gente
tem que fazer nas escolas quando ela acontece” (ESTUDANTE I), “elas apenas servem pra
mostrar como té a situagdo da escola, do que tem sido feito” (ESTUDANTE F) e “o pessoal da
gestdo que tem maior responsabilidade para ver o que tem que ser feito com os dados dessa

avaliacao” (ESTUDANTE D).
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Por outro lado, nesta pesquisa, também consegui identificar algumas respostas de
estudantes, em numero bastante limitado, que apresentam uma concepc¢do consistente acerca
do assunto e, ao serem indagados, posteriormente, oferecem maiores aprofundamentos. Isso
pode acontecer, pois, apesar de ndo se tratar de uma tematica valorizada em seu processo
formativo e ndo ter espaco na organizacdo do trabalho pedagdgico, a posicao central ocupada
pela avaliacdo em larga escala no cendrio politico e educacional, amplamente veiculada por

meios de comunicagdo, pode ter contribuido para a construcao de suas percepgoes

Estudante K

Resposta ao questiondrio: E a avaliagio empregada para um amplo nimero de
faculdade, como o ENADE, por exemplo, ou o ENEM, no caso das escoas de
Educagio Basica. E uma avaliagdo que envolve um grande numero de estudantes e
visa analisar a educag@o ndao somente de um municipio, mas de um estado ou em todo
pais.

Comentario na entrevista: Na minha opinido, o objetivo estd em estipular metas,
colher dados, analisar informagdes e, entdo buscar melhorias, nas politicas e também
ajudar as escolas a se redirecionarem. A gente discutiu isso, ndo me lembro em qual
aula, assim, da Professora A, foi bem rapido, nao aprofundou muito nio. Eu vejo
muito a televisdo mostrando os dados dessa avaliagdo, o classificando escolas.
Inclusive, tem universidades que usam as informagdes para fazer propaganda sobre a
qualidade dos seus cursos.

Estudante H

Resposta ao questionario: Abrange tanto o desempenho individual como traz
impactos no institucional. E uma avaliagio mais abrangente que ocorre para favorecer
o desenvolvimento da educagdo no pais.

Comentario na entrevista: A avaliagdo em larga escala ela abraga tudo pra mim, ela
abraca tanto a aprendizagem corporativa, interna da institui¢do, como abraga também
os alunos, por exemplo, quando vocé coloca esse ciclo de avalia¢do tanto interno,
gestores, professores, vocé acaba abragando também de certa forma, ¢ uma relagdo
em cadeia, vocé acaba também atingindo os alunos de certa forma, porque vocé
comega a promover as suas estratégias em relagdo a propria conducdo da institui¢ao
e também da condugdo do ensino pras pessoas que vao entrar naquela institui¢do. Pode
ver muito sobre a avaliagdo em larga escala em jornais, TV. Eles divulgam os
resultados como forma de troféu para os lugares que se classificam bem.

Segundo Alavarse et al (2017), a finalidade da avaliacdo em larga escala estd em trazer
informagdes sobre o desempenho do estudante, contemplando um amplo contingente de
participantes, com potencial para orientar acdes das mais variadas ordens nas politicas publicas
em beneficio da educacdo como um todo. Esta avaliacao fornece dados que, quando apropriados
de forma consistente, podem fortalecer a escola publica, que realiza sua funcdo social por meio
de praticas democraticas capazes de garantir a aprendizagem de todos seus estudantes. Do
contrario, as informagdes produzidas neste nivel da avaliacdo podem contribuir para praticas

de classifica¢do, ranqueamento, meritocracia e responsabilizacdo.
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Assim sendo, os resultados, analisados e compreendidos por todos da escola a partir
de metas a serem alcancadas e da promog¢ao do didlogo entre avaliacdo interna e externa em um
movimento dialético de articulag@o entre esses niveis, juntamente com o das aprendizagens,
podem contribuir para a superacdo das necessidades de aprendizagem, o crescimento da
institui¢do escolar e o desenvolvimento do trabalho pedagégico. Trata-se do que a Estudante H
chamou de relagc@o em cadeia, isto €, um trabalho sistematico, de acolhimento e materializacao
coletiva dos resultados da avaliag@o externa por todos da escola, utilizando-os em um processo
analitico com vistas a possibilitar um acompanhamento e melhoramento das praticas
pedagdgicas em sala de aula e escolares, enfim, contribuindo para melhoria das aprendizagens,
e acrescento, qualidade educacional.

Nesse mesmo sentido, Fernandes, M. (2002) pontua que a avaliacdo em larga escala
precisa ser mais discutida, analisada e conhecida no meio académico, seus saberes valorizados,
e seus resultados devem chegar até o professor para que ele consiga estabelecer didlogo com as
informacdes levantadas, transformando-as em questionamentos que levem a reflexdes coletivas
e, por conseguinte, a possibilidade de superacdo dos obstaculos, mudangas na realidade social
e intervengdes no contexto educacional. Portanto, em vista dessas consideracdes, afirmo que a
pouca ou auséncia de aprendizagens sobre os niveis da avaliacdo no processo de formacao de
professores pode levar ao despreparo do futuro profissional para conviver com eles no exercicio
docente em escolas de Educacao Basica, desconhecendo suas finalidades educativas, objetivos
e metodologias, e, deste modo, fazer da educagdo escolar mediadora das ideologias e interesses
hegemonicos da classe dominante com vistas a reproducdo e manutencdo da condi¢des € meio
com que a aprendizagem acontece.

Para haver a construcao de discussdes mais criticas acerca da tematica, sem ocorrer a
reducdo da complexidade da avaliacdo a um indice, ¢ importante que os professores em seu
locus de formacao tenham vivenciado experiéncias de reflexdo e argumentagdo tedrica mais
aprofundada com base na constru¢cdo de um discurso critico e autdbnomo de tal forma que se
tornem referéncias teérico-praticas importantes ao seu futuro exercicio profissional (LUIS e
SANTIAGO, 2001). Parto do principio de que os cursos de licenciatura podem contribuir para
a organizagdo de processos formativos voltados para adogcdo de uma perspectiva de
transformagao critica da pratica avaliativa e para a constru¢do e apropriacao de saberes docentes
significativos sobre a avaliagdo, ampliando as possibilidades de mobiliza¢do para um exercicio
profissional consciente das “finalidades da educagdo e das concepgdes, dos significados, das
praticas e das implica¢des da agcdo docente” (p. 2) e, nesse sentido, acredito que a articulacao

dos trés niveis da avaliagdo tem muito a contribuir.
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3.5 O olhar dos estudantes sobre a articulacdo da avaliaciao em seus trés niveis

A fala da Estudante H, no subcapitulo anterior, reitera a importancia do objetivo desta
pesquisa em, também, investigar se € como os estudantes da turma investigada compreendem
a articulacdo entre os niveis da avaliagdo. Curiosamente, dos 20 estudantes que participaram da
entrevista, oito afirmaram ser importante existir a articulagdo entre a avaliagdo para as
aprendizagens, institucional e em larga escala. No entanto, das elocugdes apresentadas e
analisadas, pude perceber que algumas se sustentaram em discursos evasivos, sem muitos

direcionamentos e relacdo estreita entre esses niveis, como a seguir.

Af vocé tem a maneira como o aluno vai ser avaliado, vai ser por provas através de
quantitativo. Isso depende muito do objetivo da instituicdo, que engloba a avaliacdo
da institui¢do, entdo tem que ver qual que € o objetivo da instituicdo, a instituicdo tem
o objetivo de incluir alunos que estejam fora do ensino e oferecer um trabalho do
professor que ajuda nisso, né? E vai também com a avaliagdo em larga escala, estamos
realmente educando e formando as professoras para a vida e contribuir com a
educacdo ou estamos educando pessoas pra arranjar emprego? Né? (ESTUDANTE
0).

Sua fala deixa transparecer, em certa medida, o uso de provas e notas como
predominantes na pratica avaliativa em sala de aula, ou seja, prevalece a dimensao técnica e o
objetivo de verificar as aprendizagens, o que pode contribuir para a exclusdao do estudante.
Todavia, a0 mesmo tempo, acredita que a realizacao da avaliag@o institucional pode influenciar
0o modo como o processo de ensino € conduzido, o trabalho pedagdgico do professor
desenvolvido e o processo formativo realizado: ou com vistas a formacdo verdadeiramente, ou
em funcdo do mercado. Em sintese, pode-se observar incoeréncias e contradicdes no campo
discursivo, reiterando o que Soares (2014) constatou em relacdo a ndo apropriacdo dos
paradigmas epistemoldgicos da avaliacdo e a imprecisdo conceitual. Esta situacdo conduz a
constru¢do de uma compreensdo superficial, sem consisténcia e aprofundamento de como

acontece a articulacdo entre seus niveis, o que também pode ser evidenciado nas falas abaixo.

Pergunta: em sua opinido, os trés niveis da avaliag@o se inter-relacionam?

Eu acho, eles estdo muito interligados, que um dialoga com o outro, traz um impacto
no outro, né, cada tipo de avaliagdo. Por exemplo, com a avaliagdo de aprendizagem
né, que ¢ aquela avaliagdo que a gente faz, escrita ou oral, ela vai mostrar se o aluno
td apto por exemplo pra fazer uma avaliagdo de larga escala né? Tem um bom
desempenho. Seria 0 Enem, no caso os exames do Ensino Médio, se vai fazer ou no.
(ESTUDANTE S).
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Sim, eles estdo articulados, porque tudo faz parte de uma mesma institui¢do, entdo eu
acho que tudo ¢ interligado, um depende do outro, os professores, os alunos dependem
dos professores, ¢ a institui¢do depende dos servidores, ¢ a instituicdo geral depende
do governo, depende de ndo sei nem coisas, mas eu acho que assim, tudo estd
interligado. (ESTUDANTE K).

Apesar de afirmarem que os trés niveis da avaliacdo estdo integrados, as estudantes,
tomadas por falas imprecisas conceitualmente, sem a necessdria apropriacdo dos significados
acerca do que seja e como acontece a articulacdo entre eles e os impactos que podem existir de
um para outro, acabam por revelar uma percepc¢do reducionista e tradicional da avaliagdo ao
resumir a articulacdo apenas ao nivel da avaliacdo realizada em sala de aula com a em larga
escala, na condi¢do de o sujeito educativo estar apto ou ndo a realizar exames externos, como,
por exemplo, o Enem. Novamente, evidencia-se uma percep¢ao de avaliagdo vinculada a provas
e de preparar os estudantes para realiza-las, ou seja, o foco acaba sendo a verificacdo de
desempenho. Todavia, se a avaliagdo € um tema pouco estudado, provavelmente a articulagao
entre os trés niveis ndo chega a ser tratada no espago formativo. A constatacdo, entdo, é que os
estudantes pouco compreendem a avaliacdo institucional e em larga escala e,
consequentemente, ndo sao capazes de estabelecer a articulacio entre os trés niveis.

Outro aspecto observado a partir das falas destacadas é que, apesar de haver o
entendimento de que os sujeitos sociais apresentam relacdes e vinculos no contexto
educacional, ou seja, estudantes, professores, servidores da instituicao e o governo, a auséncia
de sustentacdo epistemoldgica sobre o assunto, novamente, se reflete no entendimento sobre a
articulag@o dos niveis da avaliacdo e, por conseguinte, revela desconhecimento sobre o que seja
de fato. Nao existe critica ou elaboracgdo de significados sem que eles sejam, antes de mais nada,
apropriados pelos sujeitos. Aguiar e Bock (2016, p. 117) problematizam essa situacao e revelam
que a apropriacdo dos significados faz com que o sujeito se objetiva nele, ou seja, torna-se
sujeito ao apropriar-se dos significados dos diversos elementos que constituem as agoes das
quais participa, porém isso ndo ocorre de forma direta, imediata, reflexa, especular, mas pela
mediacdo da histdria na relacdo afetiva e simbdlica do estudante com esse objeto, pela forma
como ele singularmente produz significagdes sobre determinado fenémeno. E na relacio com
o mundo que o individuo materializa as caracteristicas que o humanizam, como € o caso, por
exemplo, do pensamento, da consciéncia, da memoria, dos sentidos. Portanto, com base nessas
consideracdes, pode-se depreender que, ao serem privados de estabelecerem relacoes
significativas com os formadores de professores no processo de construciao de significacoes
sobre os niveis da avaliacdo e sua compreensdo a partir de um movimento dialético de

articulac@o, alguns estudantes apresentam conceituacdes inconsistentes € sem muita clareza.
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No entanto, durante a pesquisa, também pude observar que um grupo de licenciandos
apresenta um entendimento que se dilui em falas mais coerentes e, relativamente, aprofundadas
sobre a integracdo entre os niveis da avaliacdo, o que pode ocorrer em razio de os sentidos das
palavras serem resultantes do confronto entre os significados sociais vigentes e a vivéncia de
cada sujeito particular no decorrer de sua trajetdria de vida e escolarizag@o, assim como pontua
Cericato (2017). Sao construgdes, portanto, subjetivas que envolvem emogdes, afetos,
sentimentos de prazer e desprazer. Assim como os autores Aguiar e Ozella (2006) e Aguiar,
Soares e Machado (2015) ressaltam, embora constituido a partir do significado, uma elaboragao
social, o sentido € pessoal.

Abaixo, sobrelevo algumas falas que sustentam as consideracdes apresentadas a partir
de indagagdes feitas aos estudantes em formacdo sobre a importancia de articular a avaliagao

para as aprendizagens, institucional e em larga escala.

Pergunta: qual a importancia da inter-relag@o entre os trés niveis da avaliacio?

E, eu acho que vai degradando né? Entio assim, vocé pega assim uma nota obtida em
maior escala, e ai vocé vai definindo até chegar na avaliacdo de aprendizagem. E acho
que as trés sdo importantes né, acho que assim uma t4 ligada a outra, entdo eu faco
metas em larga escala, avalio como a minha instituicdo vai ser organizar pra isso e
faco um funil melhor pra chegar nas aprendizagens. A gente discutia algumas vezes
sobre politicas no inicio das aulas da Professora A e, como professora em formacao,
percebi que a avaliagdo é importante, todos os seus niveis, como percebo na sua
pesquisa. Eles estdo juntos. Eu ja passei por experiéncias ruins com avaliagdo e hoje,
considerando minhas experiéncias, maturidade, vejo que ndo quero repetir.
(ESTUDANTE R).

Sim, eu acho. Eu acho que uma traz impactos pra outra, que quando a gente faz
planejamento estratégico € justamente pensando nisso, onde a gente estd a partir dos
resultados da avaliacdo em larga escala, o que que a gente vai atingir e quem a gente
vai atingir, e isso perpassa tanto o ambito interno, quanto externo, a comunidade como
um todo. Nas aulas de Praticas de Ensino tenho conseguido fazer essas ligacdes, fico
muito pensativa. Se a gente pode fazer diferente como professores, por que nao, né?
(ESTUDANTE H).

Definitivamente eu acho que a em larga escala deve influenciar nos outros,
consideravelmente, acho que vocé pega o resultado de um Enem, do ENADE, que
tem as opgdes dos cursos, né, das instituicdes superiores, isso consideravelmente vai
influenciar as institui¢des, que vao pegar os resultados, vdo ver o que se espera, eles
vdo pegar esses resultados e ver o que tem que ser feito para melhorar. Af, vai ser
considerado também na discussdo se o método que os professores estdo adotando estd
correto, se ndo td, se os alunos estdo tendo aprendizagem. Entdo, esses niveis
influenciam com certeza, um sobre o outro. Uma critica que faco, a gente tem algum
espago pra discutir, € que tem uma coisa diferente nisso tudo né, vocé td buscando
nota com isso daqui, o aprendizado faz parte, faz, mas o que a gente vé na televisio
depois, nos jornais, etc, sdo setinhas, sdo notinhas, entdo a gente estd buscando isso,
ndo necessariamente a qualidade de ensino. (ESTUDANTE A).
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Tais falas demonstram, por meio de argumentos s6lidos e plausiveis, que os trés niveis
devem ser trabalhados articuladamente, implicando redirecionamentos em relagdo a uma
situacdo educativa futura a qual se deseja chegar. Assim como Freitas et. al. (2013) esclarecem,
nao se deve pedir que um nivel da avaliacdo faca o papel que € de responsabilidade dos outros,
por exemplo, explicar o desempenho de uma escola envolve alguma familiaridade e
proximidade com o trabalho pedagdgico desenvolvido no seu dia-a-dia, o que ndo € possivel
para os sistemas de avaliacdo em larga escala, realizados pela federag@o ou estados, tendo em
vista certo distanciamento da escola.

Deve-se ficar claro, portanto, que os processos avaliativos precisam ser conduzidos
com a comunidade escolar, ndo contra ela, iniciando pelo professor, que ao fazer uso da
avaliagdo para as aprendizagens, necessita mostrar seu papel fundamental na criacdo de
autoestima positiva nos estudantes, passando pela responsabilidade com o coletivo escolar e,
assim, terminando com a evidéncia da responsabilidade do poder publico nos processos de
avaliacdo em larga escala — 0 movimento em sentido contrdrio também deve existir. Trata-se
de um processo dindmico impulsionado por engrenagens: se uma nao funciona bem, as outras
sofrem implicagdes.

Os autores, entdo, incitam a necessidade de se correrem riscos € caminhar na
contramao, recuperando a capacidade de indignacdo frente ao que estd posto, assim como o
Estudante A revela em sua fala, quando destaca que os meios de comunicagdo evidenciam uma
preocupacao excessiva com desempenho e valores numéricos em detrimento das aprendizagens
como um todo. Nesse sentido, Freitas et. al. (ibid.) tratam da necessidade emergencial de reagao
e expressao de um movimento que se oponha a inércia e conformismo em um contexto
educacional dominado por politicas educacionais, com forte embasamento neoliberal, dentro
da sociedade capitalista.

Soares (2014) amplia essa discussdo e explica que, neste cendrio, conforme
transcorrem as divulgacdes dos resultados da avaliagdo externa a sociedade, opinides emergem
de diferentes segmentos, principalmente da midia, que atrelam o desempenho dos estudantes a
qualidade da formagao do professor. Tendo em vista a importancia do papel dos formadores na
construcdo dos saberes sobre a avaliag@o e na orientagdo para uma pratica docente objetivando
ndo apenas a aplica¢do, mas também a producdo de conhecimentos que leve em consideragao
as implicagdes sociais, politicas e ideologicas inerentes a ela, reitero a fala de Sordi e Ludke
(2009) de que a aprendizagem da avaliacdo nos seus trés niveis constitui um saber essencial a

formacao do futuro professor.
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Assim como as autoras afirmam, o discurso sobre a avaliagdo se enfraquece quando
os sujeitos educativos da relacdo e em relacdo apresentam desconhecimento da natureza
multifacetada dessa categoria. Deste modo, no processo de desenvolvimento profissional dos
professores em cursos de licenciaturas, aprender sobre a avaliagdo em seus trés niveis ¢é
fundamental para a promogao de uma interlocu¢ao com os dados da realidade escolar, que ndo
podem ser escamoteados em relatorios simplesmente desvinculados de sua dimensdo
macrossocial. Freitas et. al. (ibid.) advertem que a falta de interagdo e o desconhecimento deles
podem dificultar a superacao dos problemas atribuidos a avaliagdo realizada em sala de aula e,
assim, fazer com que o professor corra o sério risco de ndo conseguir dar conta da complexidade
que envolve a questdo, além de reduzir a possibilidade de os processos decisérios serem

construidos menos na ingenuidade e mais de forma circunstancial.

3.6 Internucleacdo das significacoes da coordenadora do curso, das professoras e
estudantes de Praticas de Ensino II sobre a avaliacao em seus trés niveis

Em conformidade com a metodologia adotada no desenvolvimento desta pesquisa, a
construcdo de nucleos de significagdo como uma proposta historico-dialética de apreensao das
significagdes, esse subcapitulo dedica-se a andlise internucleos a partir do que foi
problematizado anteriormente, levando em consideragdo os diferentes segmentos:
coordenadora do curso, professores e estudantes da turma de Praticas de Ensino II. Esse
procedimento complementa e avanga no processo de construcao dos dados com a articulacao
intrantcleos, tendo como finalidade demonstrar as semelhangas e/ou contradigdes que,
novamente, revelam o movimento do sujeito.

Assim como Aguiar e Ozella (2006) esclarecem, as contradicdes ndo se encontram
manifestas na aparéncia do discurso, sendo necessario apreendé-las em um movimento de
analise e interpretacdo do pesquisador. Baseado em Lefebvre (1975), os autores ressaltam que
o método historico-dialético permite captar as transi¢des, desenvolvimento, liga¢do interna e
necessaria das partes do todo e complementam que o movimento analitico interpretativo nao
pode se restringir a fala do individuo, ele deve ser articulado com o contexto social, politico e
econdmico, o que permite o acesso do pesquisador a compreensdo do sujeito em sua totalidade.

Assim sendo, esta pesquisa busca, agora, avancar na compreensao da significacio dos
sujeitos participantes, no ambito do curso de Letras/Espanhol, com o objetivo de articular os
conteudos entre os diferentes niicleos constituidos. Trata-se de um momento em que € almejada

andlise de cunho interpretativo mais completa e sintetizadora, possibilitando que os nucleos
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sejam integrados e analisados com base no contexto historico-social, das falas e a luz da teoria
que os ancora.

E preciso retomar o esclarecimento ja realizado no subcapitulo 3.4, que trata das
significagdes formuladas pelos estudantes acerca dos trés niveis da avaliacdo, de que, nesse
momento, 0 movimento analitico leva em consideragdo experiéncias com avaliagdo vivenciadas
pelos estudantes da turma de Praticas de Ensino II desde o primeiro semestre, porém tendo em
vista que eles mesmos fazem referéncias, em suas falas, a vivéncias nesta disciplina, as mesmas
serdo consideradas, porém sem maiores aprofundamentos. Em momento especifico, no
préximo capitulo, isso ocorrerd tendo como foco o processo avaliativo desenvolvido na turma
de Praticas de Ensino II, pela Professora A, observando se e como se articulam os saberes sobre
avaliagdo educacional construidos por estudantes da turma que participaram da pesquisa com
as experiéncias avaliativas por eles vivenciadas na disciplina.

Assim sendo, inicialmente, ressalto que, a andlise intranticleos me permitiu perceber
que, por um lado, existe a proposta de se trabalhar teoria e pratica ao longo do processo
formativo no curso de Letras/Espanhol na tentativa de romper com a tradicional ideia de que o
agir deve ocorrer ao final do curso ou ser de responsabilidade exclusiva de Praticas de Ensino
ou Estagio Supervisionado. No entanto, por outro, o nimero de concentragdo de disciplinas
técnico-cientificas®’ é evidentemente superior, representando o equivalente a 51,6% do total de
disciplinas que compdem a organizacdo curricular do curso, ou seja, quase quatro vezes maior
ao tomar como base, por exemplo, a representatividade daquelas voltadas para formagao
pedagobgica, 12,7%, revelando, em certa medida, um conservadorismo da matriz.

Tal situagdo demonstra que a énfase acaba recaindo sobre a formagdo especifica do
futuro professor em detrimento da pedagdgica, assim como constataram outras pesquisadoras:
Gatti (2001), Gatti e Barreto (2009), Soares (2014). Considerando os dados do curso de Letras
apresentados pela pesquisa conduzida por Gatti e Barreto (ibid.), foi observado que poucas
horas sdo destinadas a formagdo para docéncia, a carga horaria ¢ elevada em relacdo aos
conhecimentos da area especifica, existe um niamero reduzido de disciplinas tedricas da area de
educacdo, e menos de 1% das disciplinas inclui o tema avaliagdo nas ementas, situagdo que nao

foi dessemelhante aos achados desta investigagao.

57 Conforme o PPC de Letras/Espanhol, os contetidos curriculares estdo divididos em: Nucleo de Formagio
Técnico-Cientifica, Formagdo Pedagdgica e Instrumental, Pratica como Componente Curricular, Estagio
Supervisionado, Atividades Complementares e Componentes Optativos.
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Diante deste cenério que se desenha, constatei que os saberes sobre a avaliacdo nao
ocupam lugar de destaque, ou seja, o tema ndo ¢ componente curricular valorizado. Aparece
apenas como um contetido a ser abordado em algumas disciplinas, como ultimo item do plano
de ensino, o que ¢ criticado por Scaramucci (2006), que defende sua presenga desde o inicio do
processo de formagdo. Outro aspecto observado é que ndo existem maiores esclarecimentos
sobre a abordagem ou o caminho a ser seguido no processo de aprendizagem sobre esta
categoria do trabalho pedagodgico, assim como o fato de que a bibliografia das disciplinas nas
quais a tematica encontra-se presente ndo inclui livros e artigos atualizados e especificos que
tratam da avaliagdo em seus trés niveis, além de deixar de fazer referéncia a dissertagdes e teses.
Assim como Soares (ibid.) destaca, as discussdes sobre a tematica em cursos de formagao de
professores ou ndo acontecem, ou, entdo, sdo feitas ligeiramente, e, com isso a avaliagdo ndo ¢
prestigiada.

Um aspecto observado nas falas das professoras e da coordenadora do curso e que
corrobora essa constatacdo ¢ a auséncia de trabalho coletivo que tenha como referéncia estudos
sistematizados acerca da avali¢do educacional em seus trés niveis, também isentos de
teorizagdes ou quaisquer aprofundamentos que pudessem ser realizados, prevalecendo apenas
introducgdo a vivéncias na licenciatura de modo que a avaliacdo, como contetdo, “seja uma
coisa extremamente rasteira, superficial, porque ela entra como um componente do item do
plano de aula [...] eles estdo tendo assim uma pincelada a respeito do que que se trata
[...]”(PROFESSORA A).

Nesses dois segmentos, foram undnimes as falas no sentido de que a aprendizagem da
avaliagdo ndo ¢ aprofundada nas disciplinas que ministram porque provavelmente sera em
outras com as quais os estudantes terdo contato durante o curso. A impressdo que se tem € que,
de fato, existe uma secundarizag¢do no tratamento dado a avaliagdo e falta de consisténcia e
coletividade do corpo docente do curso de Letras/Espanhol no que diz respeito aos estudos
sobre essa tematica, predominando a realizagdo de praticas pedagdgicas entre as disciplinas que
trabalham com essa categoria do trabalho pedagdgico modo a formar “ilhas”, sem que haja
comunicacdo entre elas e o favorecimento da materializacdo de a¢des mais solidas, dialogicas
e fortalecidas. Essa situagdo revela que o estudo sobre a avaliagdo parece ser empurrado para
frente — um aspecto que merece ser aprofundado por outras pesquisas.

Transparece-se, pois, certa incompreensdo do verdadeiro sentido da avaliagdo no
espago académico, que € contribuir para a formagao critica e emancipatoria do futuro docente
avaliador comprometido com as aprendizagens de todos. O que muitas vezes os formadores dos

cursos de licenciatura ndo percebem € que a propria formagdo inicial de professores pode
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contribuir para uma cultura escolar debatida no discurso, mas conformada na préatica, ou seja,
as falas se mostram progressistas, mas as praticas se mantém tradicionais, sem haver interesse
maior por questdes pedagogicas que incluam a construgdo de saberes sobre avaliacdo, o que
pode acabar favorecendo o interesse maior por resultados e notas, sendo a prova a principal
forma utilizada para alcangé-los.

Exemplo desta situacdo ¢ que a maioria dos estudantes participantes da pesquisa
compreende a avaliagdo como sindnimo de verificacdo das aprendizagens, com a funcdo de
quantificar os desempenhos, ou seja, existe o predominio da logica da mensuracdo e a prova
escrita como o instrumento avaliativo mais utilizado tanto por formadores e aquele a ser usado
pelos proprios professores em formacao inicial em seu futuro exercicio profissional. Um fato
que pode corroborar o entendimento de que a avaliagdo estd associada a medida e ao ato de
verificar desempenho ¢ quando a coordenadora e as professoras ressaltam que sempre € preciso
dar uma nota no final de todo processo de ensino, fazendo com que, muitas vezes, acaba se
desvirtuando o desenvolvimento de praticas pedagogicas comprometidas com as
aprendizagens. Isso acontece porque o proprio sistema eletronico de diario ndo fecha se nao
houver instrumentos que validem a aprova¢ao ou reprovagdo dos estudantes e, tampouco, se
ndo forem equivalentes a trés, refletindo uma nova forma de controle, uma regulacio
tecnoldgica na sociedade capitalista contemporanea.

Durante as entrevistas com a coordenadora e docentes do curso, que participaram da
pesquisa, observei que prevalece o desenvolvimento de praticas avaliativas com foco na
dimensao técnica da avaliagdo, como meio de instrumentalizar o professor em formagao inicial
para avaliar; e isso, normalmente, acontece por meio de microaulas, sem que outras dimensoes,
tais como a politica, socioldgica e ideoldgica sejam incluidas na discussdo e no processo de
construcdo de saberes sobre a avaliacdo. Experiéncias dessa natureza, porventura vivenciadas
pelos estudantes, podem alimentar percep¢do de que o objetivo do processo avaliativo
realmente seja verificacdo de aprendizagens. O curso de Letras/Espanhol precisa, entdo, refletir
sobre os beneficios e maleficios de microaulas e a qual proposito servem.

Arrisco, entdo, a dizer que prevalece uma abordagem, de certa forma, minimalista no
tratamento recebido por essa categoria do trabalho pedagdgico, que ganhou posi¢do central nas
politicas publicas educacionais A énfase na forma da avaliagdo em detrimento da discussdo
sobre concepgao, funcgdes e caracteristicas e da aprendizagem da tematica de forma ampliada,
perpassando os campos politico, social e ideoldgico no processo formativo de docentes de E/LE
para avaliar, pode levar a uma concep¢do ingénua, objetiva, assim como constatado

anteriormente. Avaliar para a grande maioria dos estudantes participantes ¢ verificar
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desempenho e quantificd-lo. Um grupo menor vincula a avaliagdo a aprendizagem, porém,
mesmo assim, sem levar em considera¢cao uma analise que extrapole os limites da sala de aula.

De modo geral, parecem ndo ser dadas aos estudantes oportunidades de andlises
macrossociais da avaliacdo e das influéncias que podem existir no micro contexto em que essa
categoria se encontra inserida, o que se reflete na construcio de significagdes sobre avaliagdo,
pela maior parte dos estudantes, de forma reducionista, inconsistente e sem apropriacdo de
bases epistemologicas especificas, revelando o predominio de fragilidades no processo de
formacgao do professor avaliador.

E possivel evidenciar, entdo, que o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e as
experiéncias avaliativas vivenciadas por professores em formacao inicial sdo utilizadas como
referéncia no seu exercicio docente, ou seja, segundo Barbosa (2011), a vivéncia como
estudante ¢ um dos principais aspectos de sua constituicdo como docente avaliador. De fato, as
consideragdes aqui apresentadas mostram a influéncia das experiéncias em espacos formativos
na construcdo de significagdes sobre avaliacdo educacional e de praticas avaliativas a serem
tomadas pelos licenciandos como modelo no futuro exercicio da profissao.

Todavia, também pude observar um movimento interessante dos estudantes, ao
demonstrarem, por meio da entrevista, que sdo capazes de construir um processo de reflexao e
superacao de experiéncias negativas ou que nao consideraram, necessariamente, significativas,
transformando-as em atitudes positivas e assumindo um posicionamento mais critico em nao
aceitar passivamente situagdes avaliativas com as quais ndo concordam. Esse fato pode ser
exemplificado tomando como base a autoavaliagcdo. Apesar de ser um processo menos utilizado
pelos proprios docentes do curso, ¢ um dos que os licenciandos mais fardo uso.

Alguns professores em formagao inicial revelam que, pelas experiéncias com as quais
conviveram nos dois periodos do curso de Letras/Espanhol, trata-se de um procedimento
avaliativo utilizado pontualmente e de forma equivocada, causando constrangimento pelo modo
como ocorre. Nesse caso, os estudantes, por meio da entrevista, revelaram que essa ndo ¢ uma
postura a ser assumida em suas praticas avaliativas e que procurardo “apresentar maior
sensibilidade e acolhimento nas dificuldades dos alunos, sem frustra-los” (ESTUDANTE M).
Outros licenciandos, contudo, destacaram experiéncias enriquecedoras vivenciadas na aula da
Professora A pelo modo como ela conduzia o processo avaliativo, tendo a percepcao de que a
docente utilizava a autoavaliacdo em favor das aprendizagens e da superagdo das necessidades
educativas dos estudantes.

Portanto, diante da complexidade que permeia o campo avaliativo e da for¢a indutora

que a avaliacdo tem nas formas de agir dos sujeitos escolares, Sordi e Ludke (2009)
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recomendam reflexdo sobre essa categoria do trabalho pedagogico, bem como a importancia de
haver experiéncias diversificadas no processo formativo como uma forma de tornar possivel
aos estudantes, futuros professores, o reconhecimento de que avaliar transcende a sala de aula
e alcanca os mais diversos campos da forma¢ao humana.

Mendes (2006) amplia essa discussao e diz que, quando as dimensdes sociologicas e
politicas ndo sdo consideradas no processo formativo de professores para avaliar, assim como
averiguado nesta pesquisa, deixa-se de discutir as multiplas fun¢des que a avaliacdo pode
assumir como mecanismo de controle e exclusdo na escola capitalista, comprometida com a
reproducdo da estrutura social da sociedade. Assim como a autora pondera, essa discussao no
interior dos cursos de formacao de professores parece fundamental no sentido de formar sujeitos
que tenham condi¢gdes de cumprir com outra fungdo social, dialeticamente contraria a essa
logica do capitalismo no contexto educacional, ou seja, com a capacidade de contribuir para a
mobilizagdo do processo de transformagdo social.

Entretanto, ao levar em consideracdo a avaliag@o institucional, parece que as praticas
estdo indo em caminho contrario. Por meio das respostas dos estudantes, foi possivel perceber
que ndo tém sido dadas a eles oportunidades de discutir os dados produzidos por meio da
avaliacdo institucional e de participar da realizagdo de um trabalho coletivo de tomada de
decisdo dentro da institui¢do. Nesse sentido, apesar de todos acreditarem na importancia de
vivéncias desse nivel para sua formacao profissional, tendo em vista o exercicio docente em
escolas de Educa¢do Basica, e alguns entenderem que se trata de um momento catalizador do
processo de ensino e aprendizagem e do trabalho pedagogico escolar como forma de busca por
solugdes estratégicas para a superacdo de obstaculos, ndo veem muito sentido em sua
realizacao.

As falas do Estudante G, “ndo sei o que querem da gente com isso? Parece apenas
burocracia”; da Professora B, “nunca tive acesso ao feedback da avaliagdo institucional. Parece
que fica guardado”; e da coordenadora do curso, “eles ndo t€ém o costume de dar o retorno”,
retratam muito bem a seriedade da situa¢do, que contribui para a existéncia de praticas
burocraticas e de engavetamento de relatérios, sem a realizacdo de um trabalho coletivo
fortalecido. Entretanto, pondero que, apesar de os proprios professores relatarem a importancia
da avaliagdo institucional, eles mesmos ndo incluem os seus saberes no processo formativo dos
estudantes, ou seja, fazem jus a antiga expressao moralista de “faca o que falo, mas ndo faga o
que fago”. No entanto, os futuros docentes conviverdo com este nivel da avaliacdo nas escolas

onde atuardo, o que faz sua aprendizagem fundamental para o exercicio profissional se o que
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se deseja ¢ contribuir para a melhoria e desenvolvimento da institui¢do de ensino como um
todo.

Merece atengao e reflexdao, também, o fato de ndo existir interesse na construgao de
saberes sobre a avaliagdo externa, o que pode despotencializar a capacidade argumentativa dos
licenciandos, futuros professores, diante dos dados encaminhados a partir da realizagdo de
exames externos, nao os reconhecendo e, assim, demonstrando uma sensacdo de nao
pertencimento a realidade escolar. Esse nivel foi o que apresentou uma quantidade maior de
respostas em branco ou evasivas, tanto no questiondrio quanto nas entrevistas com o0s
estudantes, que sinalizaram nao terem vivenciado experiéncias com a avaliacdo em larga escala,
até mesmo porque, durante a realizacdo da pesquisa empirica, o curso ainda ndo havia nem
passado pelo reconhecimento do MEC. Curiosamente, esse nivel também foi o menos
aprofundado pelos professores durante a realizagdo das entrevistas.

Alguns, mencionaram nao saber falar com propriedade sobre o assunto, além de ndo
terem vivenciado em seu processo formativo oportunidades que favorecessem a aprendizagem
da avaliacdo em larga escala, o que pode explicar o fato de, como pesquisadora, ter percebido
que, durante a analise das significacdes elaboradas sobre a avaliagdo educacional pelos
estudantes, eles ndo a terem apontado como politica de regulacdo e controle do Estado
avaliador, sob principios neoliberais. Nao foram dadas aos professores em formagao inicial
oportunidades de discussdo e reflexdo ampla da avaliagdo, enfim, de construcdo de saberes
sobre esse nivel, o que retrata um ciclo que se repete e reproduz a partir de fragilidades que
marcam em espagos de formacao.

Tais evidéncias reforcam o que ja foi pontuado por Sordi (2010) ao comentar que os
professores formadores, muitas vezes, se inserem no campo do trabalho docente trazendo
saberes experienciais e profissionais, nem sempre acompanhados de saberes pedagdgicos,
reafirmando a importancia da organizacdo e desenvolvimento de trabalho coletivo fortalecido
para preencher lacunas e superar obstaculos nas praticas pedagdgicas por meio, por exemplo,
de agdes de formacgdo continuada. Caso contrario, os licenciandos podem ser impedidos de
construir aprendizagens significativas sobre os trés niveis da avaliagdo e de compreender a
importancia da articulagdo entre eles, como foi observado.

Ao indagé-los sobre a importancia de realizar a integracdo entre a avaliacdo para as
aprendizagens, institucional e em larga escala, apenas 15% dos estudantes falaram com mais
propriedade a respeito desse assunto, enquanto que os outros 85% nao conseguiram estabelecer
essa ligacdo, o que pode ser um reflexo do fato de a articulagdo entre os trés niveis ndo ser

trabalhada no curso de Letras/Espanhol, assim como afirmam as professoras, sendo o foco mais
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direcionado para as praticas avaliativas desenvolvidas em sala de aula e a elaboragdo de
instrumentos avaliativos. Somente a coordenadora disse utilizar o livro de Luiz Carlos de
Freitas, Avalia¢do educacional: caminhando na contramdo, que trata do movimento dialético
entre seus niveis, porém, conforme suas palavras, “os alunos t€ém uma nog¢ao do que [¢]”,
demonstrando nao haver aprofundamentos sobre o tema.

Em sintese, a partir das problematizacdes apresentadas no processo de internucleos e
a comprovacdo da forca exponencial das experiéncias vivenciadas no processo de
aprendizagem e na construcdo de praticas avaliativas do futuro professor, a defesa que faco ¢
de que a formagao inicial dos profissionais da educagao pode fazer a diferenca na amplia¢ao do
uso edificante dos saberes sobre a avaliagdo em seus trés niveis, desde que sejam, devidamente,
valorizados Assim, sera possivel a realiza¢do da avaliacdo de forma compartilhada, ndo como
produto pontual e artificializado, mas, ao contrario, percebida como categoria permeada por
significados politicos e sociais, cuja finalidade estd em proporcionar crescimento continuo e
favorecer o desenvolvimento de aprendizagens — entendimento que se mostra mais coerente
com a funcdo formativa dela esperada. Além disso, cumpre reiterar que para ser ensinada como
um dos componentes do trabalho escolar e ter sua centralidade na cena pedagdgica e politica,
sem perder no¢ao do quao relevantes sdo seus subsidios, o proprio ambiente académico precisa
reconhecer a importancia da avaliacdo institucional e investir em novas formas envolver
docentes, estudantes, enfim, sujeitos sociais que ocupam os espagos de formacao.

Conforme Fernandes (2009), a avaliagdo apenas faz sentido se ela for dotada de
significados pelos sujeitos educativos que dela fazem parte, para, entdo, a partir dai terem
condi¢des de reformular ou redimensionar a organizagdo do trabalho pedagogico e suas
praticas. Compreendo que apreender os significados ¢ um importante passo a ser dado em
direcdo a praticas avaliativas mais consequentes e éticas nas escolas em que os licenciandos
vierem a atuar. Todavia, assim como Sordi e Ludke (2009) asseveram, o ensino da avaliacao
dos futuros professores ndo pode ser resolvido no campo da descri¢do tedrica, politicamente
correta.

Nesse sentido, no proximo capitulo, apresento a constru¢do dos dados realizada a partir
da materializacdo de praticas avaliativas desenvolvidas pela Professora A, responsavel pela
disciplina Praticas de Ensino II, no segundo semestre de 2016, e vivenciadas por estudantes
desta turma com a finalidade de apreender mais a fundo o objeto de estudo desta pesquisa em
sua realidade concreta. Ademais, por me comprometer com a apreensdo do objeto investigado
em sua totalidade, analiso o entendimento que o Instituto Federal, contexto desta pesquisa,

apresenta sobre a avaliagdo em seus trés niveis, averiguando e assegurando, desta forma, a
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interlocugdo entre as dimensdes normativa descritiva (o dito), pedagégica (o feito) e normativa

(o previsto) da avaliagdo.

4 A AVALIACAO EM SEUS TRES NIVEIS NA FORMACAO DE PROFESSORES:
COMPREENDENDO A REI:ACAO ENTRE AS DIMENSOES PEDAGOGICA E
NORMATIVA DA AVALIACAO O FEITO E O PREVISTO

Assim como Sordi e Ludke (2009) destacam, é preciso considerar nos cursos de
licenciatura a construgdo de cuidados pedagdgicos na forma de ensinar a planejar e desenvolver
o trabalho docente no ambiente escolar, levando em consideragdo a centralidade que ¢ conferida
a avaliagd@o e a necessidade de os sujeitos problematiza-la no contexto educacional. As autoras
ponderam que ¢ fundamental transcender a realizagdo de abstragdes teodricas sobre essa
categoria e vivencia-las por meio de praticas que contribuam para o nascimento de outra relagao
com a temadtica nos cursos de formagdo de professores, ampliando as possibilidades de os
futuros professores fazerem dela um uso mais consequente e ético no seu exercicio profissional.
Tal como refor¢cam, aprender sobre a avaliagdo ¢ saber essencial para fornecer condigdes de
argumentar, reagir, propor mudancas, quando necessarias, € se reconhecer como sujeito social
com responsabilidades em prol das aprendizagens dos estudantes e melhor entendimento da
realidade social, que os constitui e € por eles constituida.

Nesse sentido, para que houvesse apreensdo do objeto investigado em sua totalidade
e, entdo, a realidade concreta fosse compreendida em suas contradi¢des e conflitos, engajei-me
em um movimento analitico da dimensdo normativa da avaliagdo, tendo como referéncia
documentos nos ambitos institucional e federal, pareceres, diretrizes e planos de curso e ensino
que levassem em consideracdo a avaliagdo educacional em cursos de formacdo de professores,
especialmente, tendo como referéncia o de Letras/Espanhol do Instituto Federal pesquisado. A
finalidade estd em identificar que tessituras existem na articulagdo dialética entre a dimensdo
pedagbgica da avaliacdo, ou seja, o que ¢ feito, como acontece a materialidade do processo
avaliativo em Praticas de Ensino II, as experiéncias da aprendizagem sobre avaliagdo
educacional pelos estudantes dessa turma e se e como ocorre a articulagdo entre os saberes
construidos sobre a avaliacdo pelos estudantes e as experiéncias avaliativas por eles vivenciadas
na disciplina, e a dimensdo normativa, ou seja, o que ¢ previsto, qual o entendimento sobre a
avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala no Instituto Federal
investigado.

A partir dessa interlocugdo, que retrata a teia de significados e relagcdes na qual se

encontra inserido o objeto de investigacdo, os elementos constitutivos da realidade foram
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tomados como construgdes ideais, historicas, politicas, ideoldgicas e sociais, ndo como
verdades inquestionaveis e absolutas, mas relativas ao seu processo de apreensdo. Em razdo da
sua polissemia, complexidade, plurirreferencialidade e dinamismo, compreender a avaliagdo
em seus trés niveis no processo formativo de professores demandou entendimento e estudo
exaustivo dos fatos e suas condi¢des especificas, historicamente situadas. Assim sendo,
considerando que o conhecimento tedrico e os saberes da pratica apresentam uma relagdo de
significacdo continua, que envolve o processo de superacdo e geracdo de novos outros
conhecimentos inéditos a avaliacdo, com diferentes significados sociais e sentidos atribuidos
pelos individuos, procurei analisar, nos niveis micro e macro da pesquisa, como ocorre o
processo de mediacdo entre o conhecimento da avaliagdo educacional e a realidade concreta de
sua materializagao.

Entendo que licenciaturas e as instituicdes de educagdo comprometidas com a oferta
de cursos de formagao de professores, como o Instituto Federal, devem levar em consideragao
que o campo avaliativo € contraditorio e conflituoso e que as aprendizagens sobre os trés niveis
da avaliagdo se concretizam por meio da apropriacdo e constru¢do de bases epistemologicas e
vivéncias de praticas avaliativas, permitindo ao futuro professor de E/LE considera-las como

possibilidades no seu exercicio profissional.

4.1 A avaliacdo educacional na organizacio do trabalho pedagogico de Praticas de
Ensino II

A organizacdo curricular de um curso de licenciatura e a constru¢do de um plano de
ensino envolvem a escolha de conteudos, de temas, da metodologia a ser utilizada, a defini¢do
de objetivos, a sele¢do de referéncias bibliograficas, revelam principios norteadores do trabalho
pedagbgico, enfim, um processo que jamais serd neutro, mas sempre tomado por concepgoes,
crencgas ¢ valores que orientam o professor no seu planejamento e agdes futuras. Trata-se,
portanto, de um ato politico-pedagogico porque envolve intencionalidades, o que se deseja
realizar e pretende alcangar com os sujeitos educativos, que constituem e sdo constituidos pela
realidade concreta, social e historica.

De acordo com Vasconcellos (2000, p.79), “planejar é antecipar mentalmente uma
acdo ou um conjunto de acdes a ser realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo €,
pois, apenas algo que se faz antes de agir, mas € também agir em fun¢@o daquilo que se pensa”
e, partindo dessa perspectiva, Tchalekian (2013) pontua que a linguagem € um aspecto
determinante tendo em vista que configura o caminho de acesso ao pensamento, assim como

os sentidos de pensar e agir, permitindo sua expressao.
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A luz dessas consideragdes, parto do entendimento de que a linguagem que se mostra
presente na selecdo dos conteudos que serdo trabalhados pela Professora A, em Préticas de
Ensino II, para compor o plano de ensino da disciplina, demonstra determinada visdo da
docente, isto €, 0 modo como a avaliacdo educacional aparece na organizacao desse documento
retrata sua intencao ao trabalhar com a temadtica no desenvolvimento do trabalho pedagégico,
bem como as aprendizagens que espera serem construidas a partir das acOes pedagdgicas
concretas em sala de aula.

O objetivo geral da disciplina, tendo como referéncia o plano de ensino, foi de levar o
estudante a ser capaz de elaborar planejamento de aula compativel com pressupostos didaticos
e aplicd-los em formato de microaula, reconhecendo e colocando em pratica diferentes
concepgdes metodoldgicas com vistas a dinamizacdo da prética pedagdgica. Para tanto, em
Praticas de Ensino II, os professores em formacao inicial confeccionaram materiais didaticos
para as aulas ministradas e elaboraram planos de aula e instrumentos de avaliagao.

Em um primeiro contato com a realidade concreta que me permitiu acesso ao objeto
pesquisado em sua aparéncia, ou seja, ao imediato, a sua forma dada, alguns aspectos me
chamaram a aten¢@o ao analisar o plano de ensino: a) a tematica avaliagdo educacional ndo
merece posicdo de destaque, sendo tratada como um item a ser abordado no trabalho
pedagdgico da professora; b) o foco estd na avaliacdo realizada em sala de aula, com o detalhe
para o fato de que € valorizada sua dimensao técnica, pois, no conteudo programatico, o trabalho
com esta categoria se limita a elaboracdo de instrumentos, transparecendo o entendimento de
que a finalidade estd, apenas, em levar o licenciando a ter acesso a formas de avaliar seus futuros
estudantes; c) a existéncia de uma valoriza¢cdo maior do nivel da avaliagdo realizado em sala de
aula, sem que o institucional e o em larga escala sejam considerados como objetos de discussao
com os licenciandos, assim como as dimensdes politica, social, ideoldgica e socioldgica dessa
categoria; e d) ndo € objetivo da disciplina, apesar de incluir a tematica como um dos contetudos
a serem abordados, promover seu estudo sistematizado e aprofundado, enfim, elaborar
teorizagdes e inserir os estudantes em um processo de apropriacdo e (re)construcdo de
conhecimentos cientificos.

A partir da elaborac@o de iniciais abstragdes tendo como referéncia o concreto dado,
realizei entrevista com a professora para que houvesse maiores esclarecimentos em relagdo as

primeiras impressdes mencionadas anteriormente. De acordo com ela:
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A avaliagdo ¢, tem a questdo do contetdo, avaliagdo como um componente de
contetido da disciplina, e que isso de uma forma ou de outra entra como avaliagdo
dentro de um dos itens do plano de ensino. E fica nisso, e fica nisso. Mas a perspectiva
que eu venho trabalhando com eles ¢ assim, ndo exatamente a avaliacdo enquanto
contetdo, assim entendeu, o que ¢ avaliacdo, teoria de avaliagdo, que isso ndo ¢
objetivo a ser trabalhado, mas eles terem vivéncias, em sala de aula, na organizacdo
das microaulas, do que que ¢ o processo avaliativo, de instrumentos avaliativos.
(ENTREVISTA).

Mais adiante, em outro momento da entrevista, cujo trecho ja foi destacado e utilizado
oportunamente nessa tese, € que sustenta suas colocacdes acima, a Professora A complementa

e diz que:

Pra te falar a verdade, as Praticas II sdo o que, sdo uma grande introdugdo a vivéncia
na licenciatura. Entdo vocé pega um pouquinho de cada assunto que vai ser trabalhado
na formagdo de professores e trabalha com eles, o que vai ser depois aprofundado
exatamente em cada disciplina posterior, né? Entdo a avaliagdo enquanto contetido
vocé viu, foi uma coisa extremamente rasteira, superficial, por que, porque ela entra
como um componente do item do plano de aula. E um exercicio que eles estio fazendo
durante a disciplina. (ENTREVISTA).

Portanto, com base nas elocugdes apresentadas, ¢ possivel perceber, a partir das
constatagdes iniciais no campo das abstracdes, tendo como referéncias principais o plano de
ensino de Praticas de Ensino II e a entrevista com a professora, que o foco da disciplina, de
fato, estd na instrumentalizagdo do docente em formacdo inicial, levando-os a construir
entendimento sobre o que seja avaliagdo e como avaliar, sem que, para isso, se apropriem,
necessariamente, de bases epistemoldgicas e participem de reflexdes teéricas sobre avaliagdo.
De acordo com a docente, normalmente a tematica é trabalhada tomando como base os
seguintes pontos: “Gente, aqui ¢ avaliacdo, como € que ¢ feita, por que isso, por que aquilo, o
que que entra nessa avaliacdo, como ¢ que a gente faz”.

Todavia, a insercdo da avaliacdo em planos de aula, sem que os estudantes tenham a
oportunidade de estudarem em profundidade sobre essa importante categoria do trabalho
pedagbgico, pode favorecer a reproducdo do tratamento que ela tem recebido nos espagos
formativos e que foi revelado na fala da Professora A. Sua elocucdo retrata uma organizagao
do processo avaliativo marcado por superficialidade e reducionismo do ensino da tematica no
curso de licenciatura em Letras/Espanhol a uma visdo pragmatica, de aplicabilidade do
conhecimento, o que confirma os dizeres de Villas Boas (2005b) de que seus saberes tém sido

marginalizados na formacgao de professores.
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Com base na analise documental do plano de ensino, a avaliacdo parece ser submetida
a uma abordagem secundarizada e sem muita clareza, uma vez que inexiste precisdo na
delimitagdo dos seus saberes no planejamento pedagogico do componente curricular,
aparecendo como uma etapa do trabalho docente e ultimo item do programa, sem haver
bibliografia que possa contribuir para seu aprofundamento conceitual. Na realidade, existe uma
alusdo ao livro Prdticas avaliativas e aprendizagens significativas em diferentes areas do
curriculo, de Silva, Hoffmann e Esteban (2013), porém, durante a observagdo de aulas e, em
especial, a que tratou do tema avaliacdo, constatei que ele ndo foi utilizado para nortear as
discussdes e reflexdes em sala, reiterando a sua natureza complementar nas referéncias
bibliograficas do plano de ensino.

Outro livro que consta no programa da disciplina ¢ Didatica, de Libaneo (2013), em
que o autor propde um estudo sistematico da didatica como teoria do processo de ensino na
formagdo profissional do professor, porém, em termos da avaliacdo educacional como
contetido, a finalidade estd em fornecer ao futuro docente acesso a uma perspectiva mais
pratica, limitada a sala de aula, associada a instrumento de verificagdo do desempenho e
relacionada a procedimentos que possam auxiliar nas agdes avaliativas, envolvendo a atribuicao
de notas e conceitos.

Nao ¢ desenvolvida uma reflexdo mais critica sobre a teméatica de modo a apreender o
potencial que tem para impactar a organizag¢ao e desenvolvimento do trabalho pedagogico e,
tampouco, dentro de uma perspectiva mais ampla, isto ¢, ha indicios de que o predominio esta
na dimensdo técnica da avaliagdo no espaco formativo, sem existir a inten¢ao de proporcionar
uma analise macrossocial da tematica e favorecer a apropriacdo de paradigmas epistemologicos
sustentados em um tratamento politico e ideoldgico da avaliagdo.

Outras pesquisas realizadas também chegaram ao levantamento de evidéncias que
confirmam as averiguacdes aqui apresentadas. Villas Boas (2000), por exemplo, ao analisar o
modo como os cursos de formagao de profissionais da educagdo no Distrito Federal trataram
da avaliagdo nos &mbitos tedrico e praticos no periodo correspondente de 1998 a 2000, observou
que: a) a avaliag@o era um tema desprestigiado, sendo incluido na disciplina de Didatica como
item final do programa e, portanto, ndo chegando a ser discutido ou, entdo, se fosse, acontecia
de forma ligeira; b) a bibliografia dos planos de trabalho de Didética Geral ndo considerava a
inclusdo de livros e artigos atualizados, nem fazia referéncia a dissertagdes, teses e relatorios
de pesquisas cientificas; e c) a avaliacdo em larga escala ndo desempenhava papel significativo,
tanto na organizagao do trabalho pedagdgico como na formacdo do futuro docente. Diante de

tais constatagdes, ¢ possivel acrescentar, inclusive, o fato de a aprendizagem sobre seu nivel
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institucional ser desvalorizado no processo formativo de docentes, e de inexistir estudos
sistemdticos e tedricos da avaliagdo educacional — limitada a explicagdes e discussdes
superficiais, sem aprofundamentos, e, nesse sentido, deixando de contribuir para aprendizagens
solidas e consistentes, embasadas em pressupostos epistemologicos desta categoria do trabalho
pedagogico.

Constatagdes semelhantes foram levantadas na pesquisa de Chaves (2003), que
analisou as concepgdes e praticas de avaliagdo das aprendizagens de professores do Ensino
Superior e de que modo elas repercutiam no trabalho realizado em sala de aula. Foram
verificadas que a reflexdo tedrica sobre os saberes pedagoégicos e os niveis da avaliagdo
educacional ndo tem sido prioridade no contexto universitario e, muito menos, no pProcesso
formativo de professores para a Educagdo Basica, além de que os cursos de formacao ndo tém
demonstrado preocupacdo em preparar dos estudantes para resolverem problemas que a
avaliagdo envolve.

Assim como Pereira e Mendes (2004) destacam, ¢ fundamental a construgdo de
discussdes sobre questdes que permeiam o campo o avaliativo em uma perspectiva mais
abrangente, explicitando os determinantes sociais, politicos, econdmicos e culturais do fazer
educativo para que seja favorecida a compreensdo da realidade social e a consequente
proposicao de alternativas visando a superar obstaculos que impedem a realizagdo de um
processo de formagao de professores mais critico e emancipatorio. Frente a essas ponderagdes,
destaco a importancia de os licenciandos vivenciarem oportunidades de estudo, reflexdo e
discussdo, orientados dentro de uma perspectiva critica sobre a avaliacdo educacional, e que
considerem os seus trés niveis, pois a aprendizagem, nesse sentido, pode ampliar o
entendimento do campo avaliativo em suas contradi¢des e conflitos, ao incorporar fatores
contextuais intra e extraescolares, bem como a articulagdo entre eles.

Assim sendo, perguntei a Professora A se existe a preocupagdo em trabalhar a
avaliacdo institucional e a em larga escala, além da realizada em sala de aula, que ja estava clara
em sua fala. Ela explicou, novamente, que, como contetido, eles estdo tendo uma “pincelada”
do que ¢ a avaliacdo para a aprendizagem e que o foco do componente curricular ndo ¢ trabalhar
os outros niveis da avaliagdo, nem a articulagdo, pois existem outros conteudos a serem
abordados, o que torna um impeditivo para o “aprofundamento somente em relagdo a essa
temética. E algo que demandaria um tempo maior para ser realizado com eles e, nesse sentido,
uma disciplina de 60h/a que tem que atender a outros quesitos ndo da conta. Fica superficial

mesmo”, segundo a propria docente.
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Essa constatac¢do vai ao encontro a da pesquisa realizada por Soares (2014). Também
foi verificado que os saberes sobre a avaliagdo institucional e a em larga escala sdo
desconsiderados no processo formativo, que se mostra focalizado no nivel das aprendizagens®,
além do fato de que a integracdo entre esses trés niveis nao ¢ priorizada, o que pode constituir
fragilidades na constitui¢do do profissional docente para analisar os resultados e o contribuir
para o redimensionamento do trabalho pedagdgico da sala de aula e da escola em que atuara no
futuro.

E interessante observar que, na organiza¢io do trabalho pedagégico de Praticas de
Ensino II, apesar de o foco da avaliagdo ficar mais restrito a sua dimensao técnica, assim como
os dados levantados indicam, a Professora A demonstra preocupacdo em desenvolver um
trabalho pedagogico que favoreca a construgdo da reflexdo critica pelos estudantes e em fazer
uso de praticas avaliativas inclusivas que possibilitem a eles vivenciarem experiéncias de
avaliagdo voltadas para a superagdo das necessidades de aprendizagem e crescimento ao longo
de todo processo educativo. O trecho, abaixo, destacado da entrevista realizada com a docente,

corrobora essas averiguacoes:

Procuro realizar o meu planejamento visando ao desenvolvimento da reflexdo, da capacidade
de analise, de critica, de sintese, de expressdo criativa em torno de um tema que foi abordado
em sala de aula, sem que haja aquele siléncio que normalmente toma conta das aulas. Eles
tém que participar, contestar, propor, quando necessario, ndo ficar reproduzindo
acriticamente. Estamos lidando com formagdo de professores e todo esse cuidado ¢
necessario, tanto ¢ que, quando vejo que um aluno ndo estd indo bem ou nao vai bem em
alguma atividade que propus, ai eu chamo e falo assim “Vocé pode refazer? Com calma”,
porque tem alunos que ficam numa situagdo de tensdo, de nervoso, vocé vé que a pessoa nao
consegue. E depois eu vou chamar o aluno e “Ah, mas sera que alguém pode ter feito por
ele?”, a gente vai saber, sempre vai saber se foi feito por ele, inclusive quando o aluno vem
eu vou conversar com ele a respeito do que ta escrito e tudo, do que que foi produzido, né,
mas eu acho que tem que ter incentivo que ¢ momento de crescimento, né, ¢ um momento de
crescimento e, principalmente, formagdo. Tem que trazer significado, ser significativo.
(ENTREVISTA)

E perceptivel, pois, que a professora busca planejar e desenvolver o processo
avaliativo referendados em principios formativos da avaliacdo, proporcionando aos estudantes,
futuros professores, experiéncias pedagdgicas com o foco voltado para a formagdo de um
individuo critico e emancipado, ndo para reproducdo de praticas pedagdgicas tradicionais que,

normalmente, sdo tomadas pelo silenciamento desses sujeitos. Para tanto, a docente incentiva

58 Novamente, mantive o termo “avaliagdo da aprendizagem” em respeito ao uso que a pesquisadora fez para tratar
dos achados de sua pesquisa.
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o estabelecimento de uma relagdo de proximidade, na qual ambos se beneficiem por meio da
realizacdo de praticas de avaliagdo significativas e, de fato, preocupadas com a trajetoria
percorrida pela aprendizagem. Cabe destacar também que atitudes como esta ensinam ao
professor em formacao inicial que o ato de refazer, replanejar e redimensionar ¢ importante,
necessario e faz parte do processo pedagdgico comprometido com o acolhimento do sujeito e
suas necessidades educativas, assim como pode ser observado nas falas de estudantes da

disciplina, manifestadas a seguir:

A Professora A tem uma sensibilidade tdo grande quando percebe que a gente ndo ta
aprendendo. Até brinco com minhas amigas que parece uma preocupacdo de mae
mesmo. Ela é assim com todo mundo. Me espelho muito nisso porque vejo o tanto
que faz bem pro aprendizado. (ESTUDANTE P).

Me sinto muito a vontade para perguntar as coisas pra Professora A. Ela da essa
liberdade e, por isso, ndo tenho medo de falar bobeira. Os estudantes se envolvem
bastante na aula dela, questionam, perguntam mesmo. Acho importante essa relagdo
professor e aluno que ela procura ter com a gente. (ESTUDANTE J).

Ja fiz Praticas de Ensino I com ela e, em Praticas II, o incentivo dela, a amizade, essa
coisa de aproximagdo, de querer saber porque faltou, ndo veio na aula, se estd
aprendendo. Ela chama a gente pra conversar. Quando comegar a dar aula, quero ter
esse tipo de relacdo também. (ESTUDANTE K).

Teve um dia que eu ndo fui bem na atividade escrita de reflexdo. Ela me chamou no
canto e falou se, assim, eu queria tentar de novo. Foi legal porque ndo fiquei
constrangido, teve aquele respeito de ndo falar na frente de todo muito. Achei a
experiéncia rica e € o que desejo fazer também como professor. (ESTUDANTE G).

Essas elocugdes apresentam sinais contrarios a ideia de producdo de subordinacao e
conformidade dos estudantes com o sistema educativo, conforme Freitas (1995), pois sdo
levados a questionar, construir pensamentos, participar criticamente, a ter um relacionamento
mais proximo com o professor, a entender que ¢ possivel recomegar, a construir confianga,
enfim, a ndo aceitar simplesmente as situacdes como se apresentam. Diante de tais
consideragodes, observei que a avaliagdo, como foi experienciada, pode favorecer a construgao
de praticas avaliativas contrarias a exclusdo e a desigualdades educacionais, o que se
fortaleceria caso a aprendizagem da avaliacdo em seus trés niveis fosse valorizada. Nos dizeres
de alguns estudantes, “acho proveitosa essa relagao da professora com a gente, o jeito acolhedor
dela, quando a gente ndo vai bem, ela procura ajudar. Mas acho que na escola mesmo, a gente
vé€ que o foco ¢ muito na nota, a sociedade quer isso, entdo ¢ como se a gente fosse engolido
pelo sistema” (ESTUDANTE K) e “¢ enriquecedora a experiéncia no Instituto Federal, mas

como estudante de escola publica via que predominava a ideia de aprovar e reprovar mesmo,
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sem do. Entdo, como faz diante disso? Tinha muita preocupacdo com a nota da escola”
(ESTUDANTE M).

Pode ser percebido que existe o reconhecimento de que a relagdo estabelecida pela
Professora A com seus estudantes ¢ proveitosa e pode favorecer as aprendizagens, entretanto
alguns apontam a necessidade de se pensar além do espago formativo, pois ainda perpetuam
praticas avaliativas discriminatdrias no contexto educacional, que a vinculam a uma cultura
focalizada em valores numéricos. Assim sendo, reitero que, a auséncia da construgao de saberes
sobre a avaliagdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala, bem como a
interlocugdo entre eles, pode ndo favorecer a construgdo de relagdes proficuas entre os sujeitos
sociais e a realizacao de trabalhos coletivos nas escolas de Educagido Basica, limitando a relagao
entre 0s processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo e trazendo implicagdes ao trabalho
pedagbgico realizado em sala de aula e na escola.

De acordo com Sordi e Ludke (2009), a construcao de saberes sobre a avaliagao deve
incluir, ndo somente contetdo, mas, principalmente, problematizacdes que consideram as
condicdes sociais que afetam o contexto escolar e dizem respeito a constituicao do profissional
docente porque, desprovidos dessa aprendizagem, os futuros professores terdo dificuldades para
enfrentar os problemas da atualidade que afetam a escola. Se devidamente formados para uma
leitura das contradi¢des e conflitos que perpassam o campo avaliativo, evitam assumir um
posicionamento mais ingénuo e critico frente aos eventos complexos que podem despertar a
sensacdo de fragilidade e falta de credibilidade no desenvolvimento do seu proprio trabalho
pedagogico.

Assim como Freire (2014) ensina, a construcdo da pratica docente, embasada no
desenvolvimento da criticidade, deve levar em consideragdo o movimento dialético e organico
entre o fazer e o pensar sobre o fazer, pois os sujeitos educativos envolvidos em agdes
pedagobgicas sdo epistemologicamente curiosos e, por estarem pensando criticamente, a pratica
de hoje ou de ontem podem melhorar sua propria pratica. Portanto, essa consideracdo me leva
pensar nos cursos de licenciatura como um /ocus fértil na formagao de professores para atuarem
em escolas de Educacdo Basica, uma vez que vivéncias e estudos aprofundados sobre a
avaliagdo educacional podem favorecer a constitui¢do de um profissional comprometido com
as aprendizagens e com a luta por um uso ético dessa categoria do trabalho pedagogico.

Apesar de constatar o predominio da dimensao técnica da avaliagdo na organizagao do
trabalho pedagdgico de Praticas de Ensino II, sem levar em consideracdo teorizagdes que
pudessem contribuir para seu entendimento mais amplo, dentro de uma perspectiva sociologica,

politica e ideolodgica, considero que a intencionalidade da professora em fazer uso formativo da
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avaliacdo e em proporcionar experiéncias avaliativas significativas aos professores em
formagdo inicial nessa turma ¢ um primeiro passo rumo a constru¢do de novas praticas
pedagogicas, acolhedoras e envolvidas com o desenvolvimento de um trabalho docente que
prime pelo favorecimento das aprendizagens dos estudantes e seu crescimento continuo no
processo educativo no qual se encontram inseridos. Os professores de hoje e de amanha nao
podem desconsiderar o tanto que podem fazer diferente e, assim, fazer a diferenca. Assim
sendo, vivéncias diversificadas da avaliacdo podem trazer contribui¢cdes enriquecedoras ao
processo formativo de docentes para avaliar.

Ao tomar como base a proposta de avaliacdo dos estudantes da turma de Praticas de
Ensino II, ¢ interessante observar, a luz dessas consideragdes, que a docente procura diversificar
os instrumentos e procedimentos avaliativos e, desse modo, possibilitar aos professores em
formacdo inicial experiéncias avaliativas variadas. Essa diversificagdo ¢ importante com a
finalidade de levar a avaliagdo a cumprir seu papel fundamental de acompanhamento das
praticas pedagdgicas e desenvolvimento das aprendizagens, nas quais estdo envolvidos
discentes e docentes.

O componente curricular investigado encontra-se organizado da seguinte forma em

termos dos mecanismos de avaliag¢do utilizados:

A avaliacdo serd realizada com base em tré€s tipos de atividades:

1. Sistematizag@o tedrica, a partir de produc@o escrita individual orientada,
com base em tema a ser indicado pelo professor (30 pontos);

2. Elaboragdo processual de didrio de bordo contendo reflexdes de 10
microaulas, além de autoavaliacdo sobre sua propria microaula; (40
pontos);

3. Relatdrio de observac@o de 3 visitas técnicas em realidade educacional
formal ou ndo formal — observacdo em sala de aula; (30 pontos)

Recuperagio (segundo Resolucdo 28/2012):

O processo de recuperacdo da aprendizagem serd realizado ao longo do semestre,
nos hordrios de atendimento aos alunos, nos quais este poderd procurar o professor
e revisar/aprofundar os conteudos ja trabalhados em que demonstre dificuldades.
Esse atendimento serd de iniciativa do estudante e o professor estard disponivel nos
horérios especificados neste plano de ensino. (PLANO DE ENSINO/PRATICAS
DE ENSINO II).

O uso de diferentes instrumentos e procedimentos avaliativos, que transcendem
praticas de avaliagdo conservadoras, parece, realmente, ser uma preocupacao da Professora A,
que busca oportunizar aos estudantes da disciplina o desenvolvimento de suas aprendizagens e
do senso reflexivo. A esse respeito, dois fatos me chamaram ateng¢ao: o ndo uso da prova, como
forma de avaliacdo tradicionalmente utilizada na Educacao Superior, assim como ja revelaram

as pesquisas de Chaves (2003), Mendes (2006), Soares (2014) e Ambrozio (2017), embora as
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repostas dos licenciandos ao questionario tenham indicado como sendo um dos mais utilizados
pelos professores, de modo geral; e certo equilibrio de pontos nas atividades avaliativas
propostas. Estamos longe de nos desligarmos da avaliagdo quantitativa. Contudo, ao utilizar
atividades de natureza escrita, oral e de observacdo, sem que exista diferenca de peso grande
entre elas, a professora respeita as individualidades dos estudantes, dando oportunidade para

que se expressem de varias formas. Conforme a professora:

E importante vocé respeitar a individualidade, ¢ que cada aluno tem os seus pontos
altos e baixos em relagdo, em relag@o a determinados tipos de agdes e atividades, de
rotinas dentro da sala de aula e tarefas. E uma das tradi¢des pra mim que fica muito
claro quando eu vou planejar, ¢ que eu tenho que fazer tipo programar tipos diferentes
de atividades, entdo o que eu tenho? Eu tenho avaliagdo escrita e outras de diferentes
formas, a oral, tem a observagio também. E uma forma de atender, beneficia-los. Eu
sempre cuido de um tipo de atividade em que eles possam também fazer uma atividade
de elaboragdo, de expressdo oral, que eu acho que ¢ uma forma, tem uns que tém mais
dificuldade de escrever, tem outros que tém mais dificuldade de expressdo oral, que
pode tanto valorizar como exercitar, a as atividades avaliativas sdo um momento de
exercicio de determinadas capacidades também, e sempre uma avaliagdo que seja
também em grupo porque um dos exercicios, das praticas que eu acho que sdo
importantes pra gente trabalhar no Ensino Superior é a capacidade de conviver, de
trabalhar e de produzir também, tanto dentro individual, como do grupo e utilizando
determinadas estratégias diferenciadas de expressdo né? Entdo eu tento fazer isso, de
forma variada. Essas vivéncias sdo importantes, pois eles estdo sendo formados para
serem professores. (ENTREVISTA).

A elocucdo da professora evidencia, portanto, a organizacdo de um trabalho
pedagbgico que procura, por meio de diferentes atividades de avaliacdo, reconhecer que os
estudantes apresentam necessidades de aprendizagem diferentes, devendo ser respeitadas no
processo de construcdo de conhecimentos, assim como também entende ser fundamental a
importancia de experiéncias em grupo como forma de contribuir para a construgdo de trabalho
docente coletivo. Conforme Luis e Santiago (2001) e Soares (2014), o processo avaliativo
vivenciado nos espacos formativos e as reflexdes de experiéncias diversificadas de avaliagdo
sdo referéncias importantes na constru¢do do saber-fazer docente e, por isso, precisam ser
valorizadas e oportunizadas aos estudantes como forma de, futuramente, considera-las como

possibilidades em seu proprio exercicio profissional.
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4.1.1. O processo avaliativo desenvolvido na turma: experiéncias vividas pelos
estudantes

Conforme Gatti (2003, p. 13), a “avaliacdo torna-se avaliagdo em sua materialidade”,
portanto, para apreender seu processo de constitui¢do na totalidade, é preciso que seja superada
a énfase limitada as abstragdes conceituais e levada em consideragdo a realidade concreta em
que seus determinantes se interrelacionam dialeticamente, em meio a conflitos e contradi¢des.
Nesse sentido, ndo tem como desconsiderar a relacdo entre os sujeitos educativos que dela
fazem parte e dissociar o ensino dessa categoria do trabalho pedagégico, mas, diferentemente,
€ preciso analisar de que forma ocorre a efetivacdo e a interlocucdo entre avaliacio, ensino e
aprendizagem, pois, assim como ponderam Amorim e Souza (1994, p. 125), a “avaliagcdo nao
€ algo que se dé de modo dissociado do objeto ao qual se dirige e ndo se concretiza
independentemente dos valores dos sujeitos em interacao”. Isso quer dizer que a materializagao
do processo avaliativo € conduzida por principios norteadores de uma proposta de avaliagdo e
pelo posicionamento de individuos em direcdo a determinados elementos da realidade.

Tal como Gatti (ibid.) destaca, o processo de avaliacao do estudante tem um referente
direto: o ensino desenvolvido pelo professor. Quando este ocorre sem que a ele ndo se integre
a avaliacdo, ha um esvaziamento do seu sentido. No caso da observacdo de aulas em Praticas
de Ensino II, o avaliar e ensinar caminham paralelamente, em uma relacdo simbidtica, na qual
ambos se beneficiam mutuamente. Para a Professora A, o ato de ensinar envolve uma
perspectiva de futuro, “estou dando aula hoje, vislumbrando a aprendizagem 14 na frente”
(NOTA DE CAMPO, dia 08 de setembro de 2016).

Ao indagé-la de forma mais aprofundada sobre o entendimento dessa frase, a docente
respondeu que as aulas em um curso de licenciatura envolvem, a0 mesmo tempo, o exercicio
da docéncia e a constituigdo do futuro professor, bem como o desenvolvimento das
aprendizagens do estudante em formacao, entdo, ensina-se pensando no aprendizado de hoje,
como licenciando, e de amanhd, como docente. Portanto, as experi€éncias com as quais eles
convivem servem de referéncia para o futuro exercicio profissional, tal como pontua Barbosa
(2011). Em razdo disso, a Professora A explica que seu trabalho pedagdgico € organizado e
desenvolvido do modo mais coerente e ético possivel, reforcando que, se o ensino é voltado
para que as aprendizagens se realizem, a avaliag@o € praticada processualmente para que esse
caminho seja possivel. De acordo com a docente, “a minha perspectiva ¢ de que a avaliagdo ¢

um processo que ta acontecendo o tempo inteiro, ndo s6 pra eles mas pra mim também porque
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quando fazem uma atividade na aula, eu ndo t6 s6 avaliando eles, eles estdo avaliando também,
se o meu trabalho deu certo, se eles aprenderam”.

Ao ver de Ferlazzo (2014), a avaliacdo formativa ¢ um mecanismo poderoso e
elemento critico para arealizacdo de aulas que tragam impactos positivos tanto para o professor,
quanto para o estudante no que diz respeito a possibilidade de avaliar evidéncias que possam
ser transformadas em ajustes no ensino e nas aprendizagens, devendo, entdo, ocorrer ao longo
da pratica pedagogica. Sob esse ponto de vista, entdo, quando o exercicio docente ocorre com
propositos claros e consensuais, ele serve de alimento para um processo avaliativo mais
consistente e integrado rumo a uma perspectiva formativa, voltada para a participagdo ativa do
estudante e o seu desenvolvimento, ndo reduzida ao cumprimento de formalidades burocraticas
— “passa/ndo passa” (GATTI, ibid.).

A luz dessas consideragdes, ao observar como ocorre a materializagio do trabalho
pedagbgico da professora, principalmente, considerando o processo avaliativo que desenvolve
e ¢ vivenciado pelos licenciandos, ¢ possivel afirmar que existe preocupacdo em realizd-lo
formativamente por meio da construgdo de uma relagdo professor e estudante de proximidade
e confianga, proporcionando melhorias a pratica pedagdgica e favorecendo o progresso das

aprendizagens dos licenciandos.

No primeiro dia de aula, a professora realizou a leitura e discussdo sobre o plano de
ensino, pedindo para que os estudantes lessem, tirassem duvidas e fizessem
proposigdes. Foi explicado o processo avaliativo e alguns estudantes opinaram sobre
a realizacdo das microaulas. A turma decidiu que fica a critério deles se vai acontecer
individualmente ou em grupo de forma que se sintam mais confortaveis. A professora
disse que ndo havia problema algum, sem demonstrar uma postura impositiva a partir
da qual os estudantes fossem levados a submissdo. Ademais, foi decidido
coletivamente que serdo utilizados como critério de avaliagdo o planejamento
pedagdgico e a coeréncia didatico-pedagogica (NOTA DE CAMPO, dia 01 de
agosto).

Ha algumas aulas tenho percebido a intencionalidade da professora em acolher os
estudantes, organizando a sala de tal modo que facilite sua movimentagdo por ela e
lhe possibilite ter visdo mais ampla para identificar o andamento das atividades
propostas, os discentes que, casualmente, ndo tenham compreendido o que era para
fazer e, entdo, aproximar-se para saber sobre duvidas, identificar dificuldades, repetir
orientagdes que podem nio ter sido entendidas e, também, incentivar o estudante na
execugdo do exercicio por meio de elogios. Identifico que essa relagdo que ela procura
estabelecer com os estudantes facilita muito a realizagdo da avaliagdo informal,
servindo como uma forma de poder agir mais imediatamente e contribuir para o
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes (NOTA DE CAMPO, dia 22 de
agosto de 2016).
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A professora sempre esclarece o porqué das atividades propostas e explica a
relevancia delas. Hoje, ela observou que os estudantes estavam agitados em razao de
terem que fazer uma atividade escrita como parte do processo de avaliagdo na semana
que vem e, por isso, dedicou o tempo necessario para esclarecer dividas e ndo ficarem
receosos com nota, em ter que fazer prova. Ela explicou que ndo se trata de uma prova,
como pensavam, mas de uma atividade de natureza escrita, na qual devem demonstrar
senso reflexivo a partir das discussdes criticas realizadas em sala, que ndo ¢ para
decorarem, mas compreender que, como professores, eles precisam desenvolver a
criticidade, a reflexdo e que esses elementos contribuem para praticas mais
conscientes e consistentes. E, portanto, um movimento de sistematizar conhecimento
e expressar compreensdes, ou seja, um esforco reflexivo sobre o que foi estudado.
(NOTA DE CAMPO, dia 05 de setembro de 2016)

E interessante observar que por meio de formas de avaliagdo formal e informal, a
professora de Praticas de Ensino II tem como referéncia o sujeito educativo e sua aprendizagem,
a necessidade de deixar claros os propositos de atividades avaliativas no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, em contribuir para que os estudantes se sintam confortaveis e, assim,
amenizar medos e receios que venham a emergir. Conforme Boud (1995), de um modo ou de
outro, muitos estudantes ja experienciaram situagdes negativas no que se refere a avaliagdo
realizada em sala de aula. Por isso que um mecanismo com grande potencial para realizagdo de
diagnostico e formagao critica e emancipatoria de sujeitos educativos pode-se tornar um meio
de ameaca e disciplinarizagdo dos estudantes, o que gera a sensa¢do de medo e receio em ser
avaliado.

Ao conversar com os estudantes a respeito da atividade de sistematizagao tedrica que
deveriam fazer na disciplina, percebi a professora buscou amenizar a inseguranca dos
estudantes, esclarecendo que se trataria de um momento especifico de avaliagdo em que
poderiam realizar consultas e utilizar outros espagos dentro do campus, onde se sentissem mais
a vontade. O objetivo ndo era de memorizarem o que havia sido discutido, mas de
demonstrarem capacidade argumentativa, critica e reflexiva. Dois estudantes, a respeito dessa
situagdo vivenciada, fizeram os seguintes comentarios: “Que interessante esse jeito de aplicar
prova. Gostei, eu nunca vi assim. E valido testar de formas diferentes, parece que a gente
comeca a ver a avaliagdo de outra forma” (ESTUDANTE M) e “S¢6 a Professora A mesmo para
inovar nessas praticas. Ela sempre procura estimular, fazer a gente evoluir, tipo instigar mesmo.
Ela acredita bastante na capacidade da gente. D4 pra ver no jeito que ela relaciona com cada
um” (ESTUDANTE H).

O uso de uma ou outra forma de avalia¢do precisa ser encarada como um ato moral,
ético e consequente, pois nossas escolhas influenciam no modo como vemos e interagimos com

nossos estudantes. Se o desejo estd em fazer com que eles se engajem no desenvolvimento do
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pensamento criativo e reflexivo, é necessario que o trabalho pedagogico nao se limite a selecao
de contetdos para serem trabalhados, mas, acima de tudo, que aspectos constituintes do
processo de ensino e aprendizagem sejam pensados nessa mesma dire¢do. Esse aspecto ¢
importante, uma vez que as escolhas avaliativas dos docentes sdo capazes de moldar trajetos de
aprendizagem dos estudantes e, assim, criar possibilidades de transformacdo da natureza das
experiéncias educacionais com a avaliagdo nos espagos formativos.

O uso da avaliacdo informal pela professora também tem contribuido para definir os
rumos do caminho seguido pelas aprendizagens dos estudantes de Praticas de Ensino 11, tendo
em vista 0 modo como organiza a sala, em formato de “U”, que favorece sua movimentagao
para acompanhar o desenvolvimento e o progresso dos estudantes por meio de incentivos e
apontamentos de inadequagdes nas atividades pedagdgicas propostas e, dessa forma, ajuda-los
a se reorganizarem em seu processo de aprendizagem. Durante a observacao de aula no dia trés
de outubro de 2016, por exemplo, a professora elogiou grupos que haviam elaborado os
objetivos do plano de aula a serem alcangados na execu¢do da microaula, assim como pediu,
de forma que ndo houvesse constrangimento, que outros estudantes fossem conversar com ela,
pois havia a necessidade de repensarem e adequarem os objetivos que tinham elaborado.
Observei, por meio da interacdo que ocorria entre eles, que a docente fazia perguntas como
forma de refletirem sobre o que precisava ser melhorado, sem que indicasse, prontamente, o
que deveriam modificar. Esta atitude favoreceu o estabelecimento de confianca entre ela e os
estudantes, sem que estes fossem desencorajados.

De acordo com Villas Boas (2014), a avaliacao informal ocupa parte significativa do
trabalho pedagdgico realizado no ambiente escolar, tendo como elemento mediador principal a
interacdo, que, por exemplo, pode ser entre professor e estudante e entre os proprios estudantes.
Esse processo interacional ocorre quando o discente mostra ao docente como estd executando
uma atividade ou quando o professor percebe que ele precisa de ajuda e age de forma
interventiva de modo que passe a ter a oportunidade de acompanhar e ter acesso ao que ja foi
aprendido e ainda ndo aprendeu. Outra forma de materializa¢do da avaliacdo informal, e que
foi muito identificada nesta pesquisa, ¢ a circulagdo pela sala de aula a fim de observar os
estudantes fazerem as atividades. Em casos como esse, o professor também esta analisando,
isto €, avaliando o trabalho de cada um.

Todavia, como a autora pondera, embora sempre presente, a avaliacdo informal nao
ocorre tdo intensamente na Educacdo Superior como nos primeiros anos do processo de
escolarizagdo. Por isso, ¢ fundamental que os formadores de cursos de licenciatura a pratiquem

como forma de complementar as informagdes levantadas sobre as aprendizagens dos
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professores em formacdo inicial por meio da avaliagdo formal, ou seja, é preciso que ocorra
articulagdo entre ambas com a intenc¢ao de serem inseridas na avaliagdo formativa. Desse modo,
vivéncias como esta podem representar uma ressignificacao de praticas avaliativas tradicionais,
que provocam um distanciamento entre os sujeitos educativos e deixam de potencializar a¢des
pedagbgicas com vistas ao desenvolvimento do aprendizado no contexto educacional.

No dia em que a Professora A entregou a atividade avaliativa de escrita orientada,
anexou uma ficha com os critérios por ela utilizados para andlise da produgdo, que continha um
espaco destinado a observagdes, no qual fazia comentarios para cada estudante. Seguida da
entrega, solicitou que os estudantes analisassem a atividade, observassem se havia alguma
inadequacdo na sua andlise e conferissem se suas proprias reflexdes estavam de acordo com o
que foi pedido, pois “nota ndo ¢ veredito final. Portanto, em caso de divergéncias, conversem
comigo” (NOTA DE CAMPO, dia 03 de outubro).

O trecho a seguir apresenta como ocorreu a devolugdo da atividade avaliativa

mencionada no paragrafo acima.

Gente, eu trouxe o retorno da atividade de avaliacdo que vocés fizeram e também dos
objetivos que elaboraram para a micro aula [...] Primeiro, gostaria de fazer algumas
consideragdes a respeito do que foi feito. Assim, quais foram os grandes objetivos?
Para mim, esse momento de avaliagdo, ¢ de parada de reflexdo, de expressdo da
capacidade reflexiva, da geragdo de novas ideias e também ¢ um momento de
aprendizagem, também de expressdo individual. E aquele momento que vocé tem para
escrever aquilo que vocé pensa, de as pessoas mais timidas, que ndo gostam de se
expor oralmente, se expressarem por meio da escrita. E dai, eu vou poder também
dialogar com o que vocé pensa, vou observar como que vocé estd escrevendo, como
as ideias estdo sendo articuladas. Isso é importante, inclusive para o professor porque
¢ um momento em que eu ndo vou apenas avaliar vocés, mas o processo que estou
desenvolvendo. Vocés estdo incorporando no discurso, elementos que advém das
nossas discussoes, das nossas aulas? Isso ¢ um indicador para mim na sequéncia dos
meus planejamentos de aula [...] Uma atividade assim n3o tem um grau de
objetividade como se fosse uma prova sé com alternativas, que vocé tem a chave de
respostas. Por isso, existem critérios avaliativos que utilizo para que a corre¢do nao
fique reduzida a uma avaliagdo informal, gostei, ndo gostei. Primeiro, eu fago uma
leitura geral, de como ¢ que a turma se expressou ao solicitado. Depois, uma mais
minuciosa a partir de alguns indicadores. Eu avaliei o texto como um todo, ndo me
apeguei a minucias [...] Vejam o erro ndo como algo ruim, mas uma forma de vocés
verem onde tem que melhorar, de monitorar isso. Se alguém discordar de alguma
coisa, vem me procura, a gente conversa numa boa. Nada ¢ definitivo, absoluto
Analisem a atividade agora a partir dessas consideragdes que fiz, se atendeu ao que
era esperado. Em alguns escrevi bom texto, em outros a ideia é boa, mas o texto ficou
confuso. Se vocé achar que eu ndo entendi o que vocé quis dizer, vem conversa
comigo. Nao quero que ninguém fique chateado, me procurem, me expliquem. Acho
que esse ¢ o sentido da avaliagdo como se fosse a ideia de crescimento, de buscar fazer
sua aprendizagem acontecer e vocés como futuros professores devem se atentar para
isso. (OBSERVACAO DE AULA, dia 03 de outubro de 2016).
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E interessante destacar, a partir da fala da Professora A, a associagdo feita entre avaliar
e aprender, assim como a importancia dessa relagdo para pratica pedagogica dos futuros
professores de E/LE, comprometidos também com o desenvolvimento dos seus estudantes no
contexto de atuacdo. Assim como Villas Boas (ibid., p. 12) explica “avaliacdo ¢ aprendizagem.
Enquanto se avalia se aprende e enquanto se aprende se avalia”. Isso quer dizer que ndo tem
como desvincular uma da outra se o que se deseja €, de fato, contribuir para a valorizagdo da
funcdo verdadeiramente educativa da avaliacao.

Alguns estudantes, ao receberem a atividade com comentarios, analisaram a corregao,
observaram se o que haviam produzido correspondia ao que fora solicitado e dirigiram-se até a
professora para fazerem indagacdes. Um deles conversou comigo e disse que havia achado
complicada a atividade porque deveria discordar e, ndo necessariamente, discordava do que
estava escrito. Nesse sentido, sentiu dificuldades de encontrar argumentos para sustentar sua
opinido. A este respeito, a professora enfatizou que ndo era preciso discordar de algo que ndo
acreditava e que o objetivo era o exercicio da reflexdo e desenvolvimento da capacidade de
argumentacdo, assim como vem fazendo em sala de aula. Ponderou ainda que “¢ estranho
concordarmos 100% com tudo, ndo acha? Pense na educagdo, na escola moldada dentro do
sistema capitalista”.

E valido retomar o entendimento de Freitas (1995) de que a educagdo na sociedade
capitalista tem cumprido com a materializagdo de uma organiza¢do e desenvolvimento do
trabalho pedagogico que proporcionam vivéncias de relagdes que levam a passividade,
conformismo e submissdo de estudantes, ndo a formacdo de sujeitos educativos criticos e
questionadores do sistema, capazes de produzir pensamento sobre ele. Portanto, como
individuos, cuja trajetéria de escolarizacdo ocorreu nesse contexto, compreendo que a fala da
Professora A ¢ uma forma de fazer o estudante refletir sobre uma formagao acritica e, em certa
medida, alienada, na qual os sujeitos sociais passam a ser objetos da escola capitalista ao
concordar com tudo.

Em sintese, diante das problematizagdes realizadas, entendo que a docente procurou
fazer com que os estudantes se autoavaliassem apos a realizagdo de um feedback mais geral,
mostrando-se a disposicao para esclarecer duvidas e questionamentos que pudessem emergir.
A devolugdo da atividade avaliativa, entdo, foi um aspecto que qualificou e reabriu o processo
comunicacional entre ela e os professores em formacao inicial, tendo a avalia¢do educacional
como referéncia. De acordo com Freitas et. a. (2013, p. 30), o que ¢ valido “ndo ¢ a existéncia
de um instrumento objetivo de avaliacdo, mas as relacdes que se estabelecem entre o professor

e o aluno” para que a aprendizagem aconteca, o que torna o processo interacional fundamental
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porque, quando as pessoas interagem, colocam-se no lugar da outra, procurando perceber o
mundo como a outra percebe e tentando predizer como a outra responder.

Sob essa perspectiva, a devolugdo da atividade ndo pode envolver o entendimento de
encerramento da avaliagdo educacional, mas ao contrario, ser considerada como um elemento
integrante, gerador de didlogo colaborativo e dinamismo as ac¢des avaliativas com vistas a
reflexdo conjunta e redimensionamento do processo educativo para provocar aprendizagens que
ainda ndo ocorreram. Vivéncias como essa contribuem para que saberes sobre a avaliagdo sejam
construidos em espagos formativos, o que € potencializado quando, além de experiéncias
significativas, os professores em formacao inicial t€ém a oportunidade de estudar de forma

sistematizada a avalia¢do educacional no curso de licenciatura.

4.1.2 A aula sobre avaliagao educacional em Praticas de Ensino 11

Das 16°° aulas observadas da Professora A, com inicio no dia primeiro de agosto de
2016 e término em dois de dezembro de 2016, uma, mais especificamente, se dedicou ao estudo
da avaliacdo educacional, que aconteceu no dia 17 de outubro. Assim como programado na
ementa, essa tematica foi abordada como um dos itens do trabalho pedagdgico do professor,
todavia com foco voltado para sua dimensdo técnica, uma vez que o propdsito da disciplina era
a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo. Tal constatacdo vai ao encontro do apregoado por
Mendes (2006), André et. al. (2012) e Gatti (2014), pois esses autores tém revelado que, quando
a avaliagdo € considerada como objeto de estudo em cursos de formagdo de professores,
geralmente, volta-se somente para o nivel das aprendizagens, em seus aspectos técnicos.

O fato de ser incluida como ultimo item do conteido programatico e do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico realizado pela Professora A em Préticas de Ensino 1I
¢ questionado por pesquisadores: Villas Boas (2000), Scaramucci (2006); Villas Boas e Soares
(2016), pois pode reforcar e perpetuar o entendimento de que avaliagdo ¢ sinonimo de
instrumento avaliativo, que ocorre ao final de uma unidade didatica trabalhada com o objetivo
de verificar a aprendizagem ou desempenho do estudante, sem que exista uma valorizagdo do
seu carater processual e continuo.

De acordo com Scaramucci (ibid.), pensar na avaliacdo desde o inicio do processo ¢é
fundamental, uma vez que contribui ndo apenas para definir os objetivos educacionais a serem
alcancados e aonde se quer chegar, mas, acima de tudo, de onde se estd partindo. Assim como

ressalta, para que essa integracao ocorra efetivamente, urge haver harmonia entre as concepgdes

59 Esse foi o total de aulas previsto pela Professora A.
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que fundamentam o ensino e a avaliagdo. Durante as observagdes, a docente responsavel por
Praticas de Ensino II demonstrou uma concepcdo de educacdo em seu campo social, assim
como fez uso de praticas que favorecessem a reflexdo e o desenvolvimento do pensamento
critico dos estudantes. Segundo ela, “educacdo ndo tem apenas questdo técnica, mas também
politica e social” (NOTA DE CAMPO, dia 31 de outubro de 2016).

Todavia, no que diz respeito a avalia¢do, apesar de enfatizar bastante no seu trabalho
pedagbdgico a importancia da construgdo de um entendimento de que ela se vincula a
aprendizagem, ao respeito e as necessidades educativas individuais dos sujeitos, com enfoque
voltado para o seu crescimento, enfim, uma abordagem formativa da avaliacdo, a professora,
em alguns momentos, se refere a ela com palavras que carregam uma ideia diferente dos valores

que defende, assim como consta abaixo:

Ao retomar o item avaliagdo, que consta no plano de ensino, a professora alterou o
timbre de voz para mais alto e falou de forma silabica: A-VA-LI-A-CAO. Em seguida
disse que ¢ brincadeira, entretanto observei que isso ndo foi feito com os outros
contetidos. Esse momento singular remeteu a ideia de que a avalia¢ao €, normalmente,
temida pelo estudante na cultura avaliativa que se criou no espago escolar. No dia
cinco de setembro, antes de os estudantes fazerem a atividade avaliativa escrita, a
professora perguntou: “hoje € o tdo temido dia?”’, novamente em tom de brincadeira,
dando risadas logo em seguida. Interessante observar que, na semana passada, ela
conversou sobre essa questdo de ndo precisarem sentir medo porque o que o0s
estudantes fariam seria parte de um momento também de aprendizagem. No dia de
hoje, antes de iniciar a aula sobre a avaliacdo educacional, a docente disse “e por
ultimo, a avalia¢@o, nossa encrenca”. Logo ap0s, solicitou aos estudantes que falassem
sobre tragédias envolvendo a avaliagdo pelas quais passaram (NOTA DE CAMPO,
dia 17 de outubro de 2016).

Os termos que a Professora A utilizou para se referir a avaliagdo educacional carregam
sentido e significado social que remetem a um campo semantico indicando conotagdo negativa.
Compreendo que essa talvez ndo seja a sua forma de apreender essa categoria, até mesmo
porque o processo de constru¢cdo dos dados tem apontado para outro caminho, inclusive no que
diz respeito a proporcionar vivéncias avaliativas significativas aos estudantes. Conforme Garcia
(2009, p. 205), diversos estudos que se dedicam a avaliagdo na Educac¢do Superior sugerem a
existéncia de uma relagdo estreita entre as praticas avaliativas exercidas pelos professores e o
desenvolvimento de suas aprendizagens. Tais praticas, segundo ele, podem influenciar a
natureza das experiéncias vivenciadas pelos estudantes e trazer impacto no modo de ver a
avaliagao.

Nesse sentido, ao tomar como base as vivéncias da professora com essa categoria em

sua trajetoria de escolarizagdo, ¢ possivel identificar situacdes que lhe causaram sensagdes
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desagradéaveis, como, por exemplo: “Fui atormentada ao longo da minha vida com nota,
frequéncia, avaliacdo, de modo geral. Estudei em um colégio muito rigido, com sistemas
avaliativos altamente estruturados. Entdo, comecava e ja tinha aquelas provas semanais”
(ENTREVISTA). Em momentos posteriores, ela comentou sobre trés situagdes que me
chamaram a atenc¢do: 1-) essa escola também adotava um mecanismo de avaliagdo baseado em
carimbos, “o vermelho significava que vocé ndo era um bom aluno e o verde, que vocé era
muito bom”; 2-) um dia, esqueceu um livro chamado A4 ilha perdida e teve sua primeira
anotagdo: “foi a primeira durante todo o meu periodo escolar, mas se tivesse mais duas, ja ndo
tinha mais o carimbo verde. Depois desse temor, eu passei a ndo dormir mais com medo de ter
um outro vermelho”; e 3-) “minha irma estudava na mesma escola, a minha irma comegou a ter
pesadelos de noite, acordava de noite chorando, toda uma pressao”.

Apesar de essas experiéncias terem ocorrido na década de 70, e nesse sentido deve-se
levar em consideracao que se trata de outro tempo histdrico e de um contexto educacional com
especificidades que marcaram a época, ¢ valido mencionar que foram tdo fortes que ela diz
lembrar até hoje e, inclusive, chega a comentar com seus estudantes. Por outro lado, cumpre
destacar que, atualmente, a docente reconhece ter conseguido relaxar mais em relacdo a
avaliagdo, desenvolvendo um trabalho de forma mais tranquila para que o retorno dado a eles
em relagdo as atividades desenvolvidas seja mais significativo para o processo de aprendizagem
e de sua formacgdo como futuros professores de E/LE.

Todavia, € necessario ponderar que, “cada ato de avaliacdo d4 uma mensagem ao
estudante sobre aquilo que ele deveria aprender" (BOUD, 1995, p. 39). Portanto, € importante
ter em mente que, quando a avaliacdo for considerada como objeto de estudo em cursos de
licenciatura, existam cuidados quanto a maneira de se referir a ele, pois dada a relacdo entre
avaliagdo, experiéncia e aprendizagem, pode haver repercussoes perversas.

Dando prosseguimento a andlise da aula que tratou especificamente da avaliacio
educacional, abaixo destaquei algumas respostas dos estudantes a partir da pergunta realizada

pela Professora A em relagdo a experi€ncias negativas por eles vivenciadas.
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Quadro 12 — Respostas sobre Experiéncia com Avaliacdo na Trajetéria de Escolariza¢do

Essa questdo estd muito presente na Educag@o Superior. Na minha primeira graduacgdo, a
gente tinha que escrever o que ela queria, caso contrario ela ndo considerava. As questdes
dela eram muito rigidas. Era uma tortura.” (ESTUDANTE D).

“Existe uma rigidez que ndo leva em consideracdo o processo. Se por algum problema vocé
ndo entrega uma atividade avaliativa no dia, vocé é prejudicado. O professor ndo leva em
consideracdo o fato de que voceé fez. Isso aconteceu comigo quando tinha que entregar um
portfélio. O professor sabia que eu tinha feito porque eu enviava por e-mail, mas no dia de
entregar, esqueci. Ele disse que se eu ndo entregasse, ficaria sem nota.” (ESTUDANTE G).

“O professor colocava chapéu de bruxa e passava no corredor com chocalho e dizia: “que a
sorte esteja com voces.” (ESTUDANTE K).

“O professor ndo dava avaliagdo e, no final, ele dava nota conforme achava que o aluno
merecia.” (ESTUDANTE P).
Fonte: Elaboragdo da prépria autora

E possivel perceber que, assim como a professora, os estudantes em formagio
vivenciaram praticas avaliativas que os marcaram negativamente em sua trajetoria de
escolarizagdo, evidenciando o fato de que ainda existe forte presenca de experiéncias desse tipo,
repulsivas, no contexto educacional. Esse cendrio que se desenha clama pela urgente
necessidade de valorizar a construgdo de saberes sobre a avaliacdo educacional nos espacos
formativos e a realizacdo de um estudo sistematizado com essa tematica em cursos de
licenciaturas tendo em vista seu propdsito com a formacao de futuros professores para atuarem
na Educac¢do Bésica, caso contrério, a auséncia de reflex@o, discussao critica e ressignificacao
de conceitos pode fazer com que agdes como as destacadas acima sejam reproduzidas na
materializagdo de praticas avaliativas pelos futuros professores.

Nesse sentido, a professora, ao fechar esse momento inicial de discussdo, enfatizou
que os docentes sao muito influenciados pelo modo formal de avaliar e também pelas variadas
experiéncias que vivenciaram enquanto estudantes, e acrescento, também, que ainda vivenciam
nos espacos formativos. Portanto, é importante que eles tenham bem claro que a relagdo entre
docente e discente é marcada por poder e que, muitas vezes, aceitam passivamente o controle
do professor por meio da nota, da escolha do processo avaliativo, da pratica de verificagdo do
desempenho. Quando existe a submissao a esse poder, segundo a fala da Professora A, existe
uma forma de moldar o sujeito educativo, principalmente se considerarmos a sociedade em que
vivemos, fazendo “a questdo da aprovacdo e reprovacdo [ser] muito mais politica do que

pedagdgica”.
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Tomando como base a aula voltada para a tematica avaliagdo na disciplina de Praticas
de Ensino II, foi possivel perceber, durante a discussdo coletiva, a ligagdo com o contexto
macro e suas implica¢des no campo educacional: “a educacdo ¢ um fendmeno social, por isso
devemos considerar diferentes variaveis quando falamos da avaliacdo: a externa, que influencia
0 que acontece na instituicao, e a institucional, que traz implicagdes para o processo avaliativo
que ocorre na sala de aula” (NOTA DE CAMPO, 17 de setembro de 2016). A professora ainda
disse que a avaliagdo do desempenho docente ¢ necessaria em toda profissao, para saber o esta
adequado e precisa melhorar para, consequentemente, contribuir para o crescimento do
processo educativo.

Apesar de afirmar na entrevista que ndo trataria dos niveis da avaliagdo, pude perceber
que, em alguns momentos da aula, a professora procura estabelecer esse vinculo e envolver os
estudantes na discussdo. Todavia, ndo houve teorizagdes e aprofundamento da articulacio entre
eles, desconsiderou-se a leitura de textos cientificos, assim como o contexto da Educacao
Bésica como ponto de partida no debate sobre avaliacdo. Essas constatagdes podem ser
analisadas a partir de alguns pontos, dentre eles:

1. quando indagados no questionario se o trabalho da escola de Educagdo Basica ¢ usado
como referéncia pelas disciplinas do curso para tratar do tema avaliagdo, dos 20
participantes, 13 mencionaram que nao, ou seja, o equivalente a 65% deles. Os outros
quatro apresentaram respostas evasivas ou mencionaram exemplos que ndo condiziam
com a pergunta;

2. na apresentacdo do semindrio pelos estudantes, que aconteceu logo apos a discussdao
sobre avaliacdo educacional, foi possivel perceber que, além de os estudantes terem que
pesquisar sobre tedricos que tratam da temadtica, as explicagdes nao foram aprofundadas,
limitadas a dimensdo técnica e ao contexto da sala de aula, sem estabelecer maiores
vinculos com outros niveis.

Apesar de terem que realizar observagdes na Educagao Basica como parte do processo
avaliativo da disciplina, muitos estudantes ndo levaram isso em consideragdo, até mesmo
porque as analises se resumiram a relatorios®® entregues a professora, sem haver discussdo
coletiva e mais densa, assim como a socializagdo do que foi observado com sua mediagdo,

acolhendo as informacgdes e analisando-as a partir das dimensdes epistemologica, social e

0 Em relagdo a construgdo do relatdrio, a professora explicou que deveria conter observagdo de aula em espanhol
e relato de, a0 menos, uma microaula assistida dos proprios colegas de Praticas de Ensino II. Sobre os topicos a
serem considerados durante a construg¢do do relatorio, a professora deixou a critério dos estudantes que
escolhessem tendo em vista o conhecimento que eles construiram na disciplina, pois t€ém condi¢des de eleger o
que sera relatado. Nao houve, portanto, direcionamentos mais sistematizados sobre o que observar de fato.



266

politica subjacentes a avaliacdo educacional. Essa situagdo pode leva-los a desvalorizar as
contribui¢cdes da Educacdo Basica para enriquecer o processo de formagdo inicial a que se
submetem e reforcar a ideia de que esse contexto ¢ utilizado, simplesmente, para realizar
radiografias de problemas por meio de observacdo e analises. Assim como uma estudante da
disciplina diz: “eu entendo que ¢ importante a escola de Educagdo Bésica, mas primeiro a gente
tem que aprender, ter conhecimento para aplicar 148” (ESTUDANTE, Q).

Compreendo que os licenciandos, ao adentrarem o contexto de Educacdo Basica e
terem acesso ao modo como o processo avaliativo ¢ organizado e desenvolvido, tém a
possibilidade de ampliar sua visdo e apreender a avaliagdo inserida no seu futuro contexto de
atuagdo. Quando essa experiéncia ¢ valorizada, eles podem comecar a construir entendimentos
de que o espaco formativo e as escolas de Educacdo Basica apresentam uma relacdo baseada
na aproximacao e reciprocidade e, assim, para além de apenas apontar inadequagdes, conseguir
problematizé-las e pensar em possibilidades de transformagao. De acordo com Soares (2014),
assim como ja apontado por estudiosos da avaliagdo no campo educacional: Calderano (2009);
Sordi (2009); Gatti (2009), o contato com a realidade concreta da Educagao Basica torna-se um
diferencial na qualidade da formagao dos futuros professores.

No entanto, pondero que € primordial valorizar a avaliagdo realizada em sala de aula,
a institucional e a em larga escala de forma que o professor em formacao inicial de E/LE no
contexto do Instituto Federal construa uma visdo mais ampla e critica sobre essa categoria,
conseguindo discutir, refletir e se apropriar dos resultados produzidos em seus diferentes niveis.
Desse modo, ele tem condigdes também de atribuir significados sociais, politicos e
pedagbgicos, além de utilizd-los como propulsores para o redimensionamento do trabalho
pedagbgico em sala de aula e na escola

Durante o processo de observagdo de aulas, percebi que os estudantes de Préticas de
Ensino II sdo capazes de compreender a avaliacdo como um processo, de estabelecer
questionamentos em relacdo a ideia de punicdo, rigidez nos prazos, ao peso da avaliagdao
informal no trabalho pedagdgico. Entretanto, isso acontece no nivel da avaliacao realizada em
sala de aula, assim como pode ser observado nas falas destacadas do semindrio que tiveram que

organizar:
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Quadro 13 — Concepcao de Avaliagdo Educacional dos Estudantes no Seminario

GRUPO 1 — A nossa visdo, depois da pesquisa, ¢ com base em Libaneo (1991)°!. Segundo
ele a avaliagdo ¢ um instrumento de melhoria do que ¢ explicado e para o alcance dos
objetivos, abarcando o antes, o durante e o depois do processo de ensino e aprendizagem.

GRUPO 2 - O conceito de avaliagdo usado ¢ o que a gente tem trabalhado e usado mais em
sala de aula. A avaliagdo como um componente do ensino que visa através dos da verificacao
dos resultados obtidos a correspondéncia destes com os objetivos propostos e, entdo, orientar
o processo de tomada de decisdo. A gente escolheu esse conceito porque ele se adequa melhor
ao que a gente est4 estudando.

GRUPO 3 — No ambito da pedagogia, a avaliagdo escolar ¢ um processo de registro e
apreciagdo dos resultados obtidos em relag@o as metas estabelecidas previamente. No final,
devemos avaliar se o objetivo foi alcangado e estabelecer novos rumos, mas, para isso, ¢
importante o didlogo entre professores e alunos.

GRUPO 4 — Esse conceito foi formulado nas nossas palavras. A avaliagdo ¢ um processo
continuo de constru¢do e reconstru¢cdo com significado orientador e cooperativo, que visa
diagnosticar a situacao de cada aluno em relagdo a sua propria aprendizagem. Esse conceito
foi baseado em um artigo que li no site da UOL.

Fonte: Elaboragdo da prépria autora

A partir da apresentag@o dos estudantes sobre o conceito de avaliagao educacional, foi
possivel perceber que se evidencia uma concepcao ligada a natureza técnica, instrumental da
avaliagdo, limitando, de certa forma, ao campo epistemoldgico a partir do qual € concebida e
que reflete as vivéncias que tiveram com a temadtica na disciplina: foco quase praticamente
exiguo nas dimensdes politicas e ideoldgicas e maior valorizag@o no nivel realizado em sala de
aula. Outro fato a ser destacado é o entendimento de que a avaliacdo pode ser associada a um
nimero variado de fungdes: diagndstica, colaborativa, autoavaliacdo, formativa, cumulativa,
somativa, quando, na realidade, a sua natureza formativa abarca os trés primeiros exemplos por
eles mencionados.

Em sintese, de modo geral, os dados revelaram conceitos que ndo apresentam
apropriacdo de paradigmas epistemoldgicos da avaliacdo, o que repercutiu em conceitos mais
genéricos, sem embasamento cientifico (atualizado). A esse respeito, Soares (ibid.) assevera
que a inexisténcia de sustentacio epistemologica e ideoldgica em relacdo a avaliagdo pode gerar
a legitimagdo, em grande medida, da posi¢do central que ocupa, além de favorecer a constru¢ao
de discurso de qualidade por meio da afericdo de desempenho e l6gica dos resultados, assim
como foi revelado em dois nucleos de significagdo do segmento dos estudantes: a avaliacdo

associada a quantificagdo e verificagdo da aprendizagem.

61 Referéncia utilizada pelo grupo: LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sio Paulo: Cortez, 1991.
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Entretanto, apds o primeiro contato no curso de Letras/Espanhol com uma disciplina
que tratasse da avaliagdo educacional, chamo atencdo para o fato de que nos depoimentos dos
licenciandos ja € possivel perceber que a natureza tradicional e conservadora da avaliacdo tem
sido rebatida e passada por um processo de ressignificagio. E preciso reconhecer que as
experiéncias com avaliacdo formativa na disciplina também os levaram a entender que esta
categoria € compreendida como processo com vistas a melhoria do ensino e da aprendizagem
do qual o ato de se autoavaliar faz parte, sendo importante a construcio de uma relagao
dialdgica entre professores e estudantes. Como pondera Fernandes (2009), o sentido da
avaliagc@o s6 é compreendido se ela for dotada de significado pelos sujeitos educativos para, a

partir desse ponto, entenderem o real propdsito em reformular ou redimensionar a organiza¢ao

do trabalho pedagdgico e as praticas avaliativas em sala de aula e na escola.

4.1.3 Os saberes sobre avaliacdo e as experiéncias avaliativas vividas em Praticas de
Ensino II: possiveis interlocucoes

Autores como Chaves (2003), Mendes (2006), Sordi ¢ Ludke (2009), Garcia (2009),
Barbosa (2011) e Soares (2014), que se dedicam a estudos sobre avaliagdo educacional na
Educagdo Superior, tém defendido a importancia de, para além de teorizagdes sobre esta
categoria do trabalho pedagdgico, existir a oportunidade de vivéncias significativas no espago
formativo de tal forma que as experiéncias e aprendizagens sejam consideradas como
possibilidades no exercicio profissional dos futuros professores.

Nesse sentido, na presente pesquisa, constatei que, apesar de ter observado a professora
responsavel pela disciplina Praticas de Ensino II problematizar a educacdo dentro do contexto
politico, inclusive considerando como elemento de discussdo a avaliacdo externa e institucional
em momentos pontuais de sua pratica educativa, de um modo geral, os trés niveis ndo sdo
trabalhados de forma aprofundada, integrada como engrenagens e ancoradas no campo
epistemologico da avaliacdo. Essa situagdo refletiu na concepgdo de avaliacdo educacional
pelos estudantes, que, ao receberem a tarefa de apresentar um seminario sobre a tematica, se
restringiram a avaliacdo realizada em sala de aula, sem considerar os outros dois niveis e,
tampouco, a sua articulagdo. Assim como uma estudante disse: “a nossa concepgao teve como
ponto de partida o que estamos vendo na disciplina” (ESTUDANTE P). Além disso, ndo houve
apropriacdo e embasamento tedrico-cientifico sobre o seu significado, pois, ao que me ficou

claro, a discussao sobre a tematica mediada pela docente ndo priorizou esse aspecto.
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Todavia, assim como foi analisado no Capitulo 3, um nimero infimo de estudantes
conseguiu estabelecer interligagdo entre a avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em
larga escala com certa propriedade, ndo no semindrio, mas nas entrevistas realizadas. Segundo
eles, foram levadas em consideracdo algumas discussoes criticas da Professora A, que, vez ou
outra, fazia comentdrios sobre o assunto. Nesse sentido, ao invés de ficar presa a uma
radiografia do que ndo acontece, chamo atencdo para esses avancos que, mesmo sem haver
condi¢des favordveis para atingir um niumero maior entre os licenciandos, alguns conseguiram
construir saberes sobre os outros niveis da avaliacdo e vislumbrar a relacdo entre eles a partir
de experiéncias por vivenciadas em Praticas de Ensino II.

E fundamental, portanto, reconhecer que, quando os estudantes tém a oportunidade de
conviver com experiéncias avaliativas diversificadas, eles apresentam capacidade intelectual
para elaborar significados sobre cada um deles, assim como compreender que se articulam
dialeticamente de tal forma que um traz impactos sobre o outro. Todavia, inicialmente, € preciso
que essa aprendizagem seja valorizada e abordada nos cursos de formagdo de professores para
que seja considerada como forma de qualificacdo profissional e oportunidade de participagdo
do futuro docente nos projetos da escola, caso contrario, continuardo a confirmar a valorizagao
cada vez maior da avaliacdo para as aprendizagens do que em rela¢do aos outros dois niveis.

Nessa investiga¢do, em razdo de a avaliacdo realizada em sala de aula ser priorizada
nos debates de Praticas de Ensino II, foi possivel perceber, consequentemente, que os
estudantes se sentem mais seguros € com maiores condicdoes de avaliarem seus estudantes
(100% das respostas), do que participar da avaliagado institucional (40%) e usar os resultados da
avaliag@o externa da Educacdo Bésica (15%). Todavia, especificamente em relacdo aos dois
ultimos casos, € interessante observar que a maioria das respostas foi evasivas e os exemplos
ndo condiziam com o que era perguntado; outros ainda assinalaram “sim” no questiondrio, mas
ndo souberam explicar o porqué da escolha na entrevista, o que, novamente, revela falta de
aporte estrutural de significagdo e apropriacdo dos paradigmas epistemologicos dos outros
niveis da avaliagdo, que repercutem ndo somente no campo discursivo, como também nas
futuras praticas pedagogicas.

Por outro lado, também foi possivel identificar que alguns estudantes acabaram se
inserindo em um processo de ressignificacao de percepgdes sobre a avaliacdo durante o campo
empirico dessa pesquisa, 0 que, novamente, reitera a necessidade de valorizagdo de seus saberes
no processo formativo de futuros professores. A seguir, destaquei algumas respostas que

sustentam o que foi pontuado.
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Quadro 14 — Ressignificacdo do conceito sobre avaliacao

Estudante Antes Depois
E a afericdo, (Atividade Escrita de Orientacdo)
verificagdo do
aprendizado e [A avaliacdo serve] como termdmetro do
Estudante | desenvolvimento do aprendizado e também o feedback dos
S aluno em relacdo alunos aos esfor¢os do professor em
aos componentes guid-los rumo a uma futura profissdo e
curriculares formac@o intelectual

aplicados em sala.

(Entrevista)

Teve até um trabalho nosso que a gente
fez que foi sobre os tipos de avaliacdes,
né? Por isso que a gente ficou muito
interessada, tipo assim, eu ndo sabia que
o universo de avaliacdo era tdo grande,

Meétodo para pra mim era tipo avaliag¢do oral quando é

verificar as o caso de lingua estrangeira, af a escrita e

Estudante facilidades e Vivéncia com | acabou. Pra mim era isso, e foi bem legal
D dificuldades dos avaliacdo ter esse conhecimento em Praticas com a
alunos. formativa em [Professora A], novos meios de como

Praticas de Ensino | avaliar, porque realmente quando eu me

I formar e quando eu realmente for atuar

como professora, eu vou ter um amplo
universo de como avaliar. Tem a
autoavaliacdo, o feedback, essa questdao
da interacdo professor e aluno que
influencia na avaliacdo também.
(Artigo sobre avaliacdo produzido

em outra disciplina)

As modificac¢Ges ocorridas na educacio
trazem impacto para O processo

Instrumento capaz ensino/aprendizagem, ocasionando a real
Estudante | de atestar/quantificar necessidade de entender a relacdo
N a aprendizagem. professor/avaliagdo, alunos/avaliacdo e

todas as suas consequéncias [...] A
avaliacdo deve permitir ao professor
elementos que deem condigdes de
retomar o planejamento e restituir o
objetivo principal que é a aprendizagem,
desta formal...]

Fonte: Elaboragdo da prépria autora

Esses exemplos relevam mudangas dos licenciandos em relagdo a avaliacdo
desenvolvida na sala de aula e sua interlocucdo com as experiéncias avaliativas com as quais
conviveram em Préticas de Ensino II. E fundamental pontuar que, quando da existéncia de
vivéncias significativas de avaliacdo e tratamento adequado dado a tematica no processo

formativo de professores, ¢ perceptivel a possibilidade de avangos na concepcdo sobre essa
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categoria pelos estudantes em formacgado, que podem utiliza-las quando estiverem em exercicio
profissional. Reafirmo, entdo, com base nos dados apresentados no Quadro 14, que, quando
dadas oportunidades de discussdo e vivéncias, tendo como referéncia a avaliagdo no espaco
formativo, os estudantes tém maiores condigdes de entenderem o verdadeiro significado
educativo da avaliagdo: favorecer as aprendizagens. Com isso, reduzir a tematica somente a sua
dimensao técnica ¢ impossibilitar a ampliagdo do campo avaliativo e trazer impactos diretos na
qualidade da formagdo dos profissionais que virdo atuar como docentes, contribuindo para uma
compreensdo e acdo tomada pela ingenuidade, aparentemente neutra e diretamente
comprometida com a reproducao da estrutura social capitalista (PEREIRA e MENDES, 2004,
p- 79).

A luz dessas problematizagdes, por entender que o curso de Letras/Espanhol ndo é
uma massa de terra, tomada por sujeitos educativos e desvinculada do Instituto Federal no qual
se encontra inserida, parafraseio Freitas (1995, p. 99) ao dizer que “a escola ndo ¢ uma ilha na
sociedade. Nao ¢ totalmente determinada por ela, mas também nao esta totalmente livre dela”.
Portanto, a fim de compreender o objeto de estudo desta pesquisa em sua totalidade, apreendi
o movimento dialético existente entre o macro e micro contextos que fazem parte da sua
constituicdo, tomando como referéncia a dimensdo normativa da avaliacdo, ou seja,
documentos oficiais elaborados, em nivel federal, como também aqueles no ambito
institucional para entender melhor os desafios e possibilidades existentes para a aprendizagem

da avalia¢dao em seus trés niveis em um curso de licenciatura de um Instituto Federal.

4.2. A dimensio normativa da avaliacdo educacional e a formacao inicial de
professores — Nucleo: a avaliacdo em seus trés niveis e as fragilidades na esfera
institucional

Ao tomar como base o campo educacional, a normatividade se faz presente no
processo de defini¢do do que ¢ fundamental, prioritario e como isso deve ser efetivado para que
determinado ideario de sociedade seja alcancado, tornando possivel, segundo Silva, S. (2013),
a compreensdo do que se pode cobrar e esperar das politicas publicas de Estado e das exigéncias
de qualidade social da educagdo Freitas, D. (2009) explica que a reforma estatal brasileira,
impulsionada por politicas de cunho neoliberal no Brasil, ocasionou a revisitagdo da dimensao
normativa da avaliagdo de modo que ocorresse o reestabelecimento da acdo do Estado no campo
educativo, descentralizado em suas fungdes como um todo e fazendo desse mecanismo um

importante instrumento para a centralizacdo do controle. Com base nessas consideragdes, ¢
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importante retomar Bezerra (2011), quando o autor diz que o que esté nas leis, em regulamentos
€ normatizagdes, ndo sdo os documentos per si, mas a expressao e tradu¢ao das vontades dos
homens, ndo atomizados e tampouco apartados de uma realidade social e historicamente
construida.

Deve-se, pois, considerar as razdes que levaram o governo brasileiro a investir mais
no controle e em uma postura reguladora sobre politicas sociais e educacionais por meio da
avaliacdo de tal maneira que o Estado-educador se manifestou como Estado-avaliador. Para
tanto, ¢ preciso voltar, brevemente, a década de 70, quando o capitalismo apresentou sinais de
crise: taxas de crescimento econdomico diminuiram, a instabilidade financeira aumentou
rapidamente e a desigualdade cresceu, conforme Bresser-Pereira (2010). As primeiras reformas
implantadas para superar a crise do modelo capitalista foram consideradas de carater
macroecondmico e tiveram como diretrizes o Consenso de Washington, uma conjugacio de
medidas formuladas por institui¢des financeiras, dentre elas o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e o Banco Mundial (BM). Entendia-se que os problemas ocorriam eram em razao de
déficits estruturais que poderiam ser controlados a partir da reducdo do peso do Estado, abertura
econdmica nacional ao comércio global e criagdo de novas condigdes de estabilidades
monetaria com o objetivo de atrair novos investimentos.

A configuracdo do capitalismo nesses moldes provocou redirecionamentos e trouxe
implicagdes para as agdes sociais, politicas e educacionais no contexto brasileiro nos anos 80 e
90, com a ampliagdo da abertura econdmica e sua inser¢do no mercado do grande capital.
Conforme Ciavatta (2002), ao mesmo tempo em que cortes drasticos foram realizados nas areas
sociais e os investimentos na educacdo cairam significativamente, o mercado se reabilitava
como instancia reguladora das relagdes econdmicas e sociais no capitalismo. Castro, M. (1998,
p. 9) esclarece que, a partir dessas reformas, sai do cendrio um Estado-executor e assume em
seu lugar o Estado-regulador, havendo, pois, a dificil tarefa de substituicdo dos controles
burocraticos por uma nova cultura gerencial, que incorporou a politica de avaliagdo como
elemento estratégico da gestdo publica. Desde entdo, a avaliacdo tem ganhado destaque no
contexto politico e passou a ser utilizada como mecanismo para aferir, controlar e regular o
ensino a partir da nova configura¢do do Estado capitalista, com limita¢des, porém consolidado
em suas intervengdes, o que contribuiu para legitimar e assegurar a perpetuagdo da ideologia
neoliberal.

No Brasil, mais especificamente no governo do Fernando Henrique Cardoso, ¢ que
houve a criacdo e consolidacdo da avaliagdo, realizada em larga escala, com o objetivo de

formular, reformular e monitorar as politicas educacionais do pais a partir do acesso as
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informagdes produzidas por meio de exames aplicados em todo territdrio nacional. Diante deste
cendrio, fica evidente que o Estado-regulador passa a fazer uso de estratégias avaliativas para
alcancgar metas, analisar e melhorar a qualidade da educacao.

Com a promulga¢do da LDB de 1996, é possivel perceber, em seu art. 9°, a
consagragdo da avaliagdo como eixo norteador das politicas publicas da época, uma vez que
passa a ser incumbéncia da Unido, por exemplo, garantir o processo de avaliagdo do rendimento
escolar na Educacdo Baésica e Superior em nivel nacional com a finalidade de definir as
prioridades e propor melhorias para a qualidade de ensino. O Estado-avaliador, pois, passa a
governar a partir dos resultados materializados em um sistema de avaliagdo externo de
performances. Com a institui¢ao de diferentes tipos de provas e exames, avaliam-se estudantes,
escolas, professores e, tendo como referéncia os dados obtidos, ¢ condicionada a distribuicao
de verbas e a alocagdo de recursos em conformidade com critérios de eficiéncia e produtividade.
Todavia, Soares (2014) chama atengdo para o fato de haver falta de clareza no estabelecimento
e previsdo das articulacdes entre a avaliagdo realizada nos diferentes ambitos: estadual,
municipal, escolar e da sala de aula, passando a impressao de que devem coexistir, no entanto,
sem, necessariamente, dialogarem entre si.

O Parecer CNE/CP 9/2001, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educacdao Basica em cursos de nivel superior, licenciatura, de
graduagdo plena, também apresentou a avaliacdo como elemento importante para garantir a
qualificacdo profissional dos professores, assim como integrante do processo formativo por
possibilitar o diagnéstico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcancados a partir da
constituicdo das competéncias e constru¢do das habilidades esperadas e identificagdo de
mudangas no percurso eventualmente necessarias (BRASIL, 2001, p. 62). Pode-se perceber,
entdo, que a avaliacdo se mostra atrelada ao idedrio de certificagdo e a logica de
desenvolvimento de competéncias e habilidades, caracteristica marcante das politicas publicas
nacionais de formacao de professores da década de 90.

Esse foi o fio condutor da formacdo docente a época, com caracteristicas do
tecnicismo, porém retornado com outra roupagem, outros principios da racionalidade técnica:
eficiéncia, eficacia e produtividade garantidas por meio do controle sobre os resultados. Freitas,
H. (2007) esclarece que a associagdo da formagdo com esse modelo pragmatico reduziu o
espago dos fundamentos epistemologicos e cientificos da educacdo, prevalecendo uma
concepcao conteudista, ancorada na epistemologia da pratica, na ldgica das competéncias.
Nesta perspectiva, a avaliagdo envolve a elaboracdo de objetivos, levantamento e analise de

evidéncias de desempenho e conhecimentos de um individuo em termos da construgdo de



274

competéncias necessarias ao perfil de profissional que se deseja formar, existindo grande peso
na regulagdo das acdes do processo formativo do professor, dada sua finalidade certificativa.
Contraditoriamente, esse documento oficial destaca que ndo ¢ objetivo da avaliacao
punir aquele que ndo aprendeu o que era pretendido, mas ajudar o estudante a identificar melhor
suas necessidades a fim de superar possiveis obstaculos, sendo, para isso, fundamental que ele
tenha conhecimento dos critérios utilizados, da analise dos resultados, dos instrumentos de
avaliagdo, assim como vivencie praticas de autoavaliagdo. Além disso, refor¢a-se que o ato de
avaliar ndo ¢ voltado apenas para o conhecimento adquirido, mas também para a capacidade
que o futuro professor tem para aciond-lo e buscar outros para realizar o que se pretende.
Portanto, “os instrumentos de avaliacdo s6 cumprem com sua finalidade se puderem
diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos” (BRASIL, ibid., p. 34).
Todavia, o que se observa em espacos formativos ¢ um hiato entre o previsto em
normatizagdes € o que, de fato, se materializa no contexto educacional. Assim como pontua
Gatti (2014), as ideias propostas ndo se concretizam na formacao realmente oferecida e, com
isso, existe a construcdo de um perfil abstrato de um profissional que se deseja formar, sem
levar em consideracdo o campo de trabalho como referéncia de estruturacdo do curriculo, das
disciplinas, enfim, dos projetos pedagogicos. Ao tomar como base a Resolugdo CNE/CP
1/2002, instituida pelo Parecer CNE/CP 9/2001 e que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao Basica, € pontuado no art. 5°, inciso V,
a necessidade de o projeto pedagdgico dos cursos de formacdo de professores considerar a
avaliagdo com a finalidade de favorecer a conscié€ncia e a autonomia do estudante em processo
formativo acerca da sua aprendizagem, a orientacdo do trabalho pedagégico dos formadores e,
assim, promover a qualificagdo de profissionais em condi¢des de iniciar o exercicio docente.
Por um lado, de acordo com Bezerra (2011, p. 4447), a pléiade de regras legais
constitui um referencial assaz importante para se promover um processo de analise e apreensao
do cotidiano escolar e, por isso, as instituicdes de ensino jamais funcionam no vazio: sao
programadas e planejadas para responderem a um enquadramento legal, resultado de escolhas
politicas. Por outro, os textos que constituem a politica ndo sdo meramente recebidos e
implementados, porém, dentro do campo pratico, sujeitam-se a interpretacdo e recriacao.
Portanto, ¢ preciso reconhecer que a educacdo se concretiza com pessoas €, nesse sentido,
quando as normatizagdes sdo tomadas por si s6, sem haver uma relagdo dialogada entre a
legalidade e a realidade concreta, ¢ bem provavel que deixam de se tornar relevantes no
fornecimento de pistas sobre como as instituigdes de ensino procuram legitimar suas atividades,

passando de uma “mina de ouro”, assim como Shiroma, Campos e Garcia (ibid.) se referem aos
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documentos por terem condi¢des de fornecer informagdes importantes, para uma “mina
desativada”, uma vez que deixa de representar as mudanc¢as na materialidade dos fatos.

Assim como Soares (2014) exemplifica, o que ¢ defendido em leis, pareceres e
resolucdes sobre a avaliagdo ndo se reflete no processo formativo de professores, em que essa
categoria, ao contrario, parece responder mais a demandas burocréticas e de atribui¢ao de notas.
Essa situacdo reforca o entendimento de que o discurso ¢ debatido, tendendo mais para uma
natureza progressista da avaliagcdo, mas a pratica ainda ¢ confirmada no conservadorismo. Gatti
(ibid.), como possibilidade de alternativa a essa situagdo, que ainda se perdura no contexto
educacional, sugere que, a partir do seu mapeamento, do conjunto de ideais e ideias propostas,
criar condi¢des concretas para um novo tipo de formacgao inicial na Educagdo Superior com
vistas a melhor estruturagdo, qualificagdo e avaliagdo do trabalho desenvolvido nas
licenciaturas, nos processos formativos de docentes para a Educagdo Basica.

Trata-se de uma tarefa para ontem, porém, ao mesmo tempo complexa e nao simples
de se executar nos contextos das institui¢des de ensino e das normatizagdes. Por isso, como
Gatti (ibid.) assevera, sem existir uma politica nacional firme, focalizando na qualidade da
formacao dos professores, continuaremos a patinar em termos de uma renovacao educacional
necessdaria ao pais. E, acrescentando a essa questdo, se ndo houver uma fortificagdo da relacao
do mundo legal com a realidade onde praticas avaliativas sdo materializadas, essa situagdo
provavelmente serd mantida e potencializada, pois, assim como pondera, a avaliacdo sistémica,
por si sd, ndo ¢ suficiente para assegurar mudangas, mas o que contribui para a concretizacao
de aprendizagens mais ricas, ¢ o trabalho educacional qualificado dentro do ambiente escolar e
da sala de aula.

As contradi¢des entre o que esta previsto na legislacdo e o que é, de fato, feito nos
espagos formativos, novamente, emergem ao levar em consideragdo os niveis da avalia¢do no

Parecer CNE/CP 9/2001, que deixa claro o seguinte:
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Quadro 15 — Niveis da avaliacdo na Resolu¢do CNE/CP 9/2001

Nivel da avaliaciao Resolucio (pag. 51)

A avaliagdo nos cursos de formacdo deve ser periddica e
sistematica, incluir procedimentos e processos diversificados
— institucional, de resultados, de processos — e incidir sobre
todos os aspectos relevantes — contetdos trabalhados, modelo
de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculac¢do com as escolas de educacao infantil,
ensino fundamental e médio.

A avaliagdo nos cursos de formagdo de professores deve
Aprendizagem, institucional | incluir processos internos e externos, pois a combinagdo

e em larga escala dessas duas possibilidades permite identificar diferentes
dimensdes daquilo que ¢ avaliado, diferentes pontos de vista,
particularidades e limitagdes.

A autorizagdo para o funcionamento, o credenciamento, o
reconhecimento e a avaliacdo externa — institucional e de
resultados - dos cursos de formagao de professores deve ser
realizada em /Jocus institucional e por um corpo de
avaliadores direta ou indiretamente ligados a formacao e ou
ao exercicio profissional de professores para a Educagdo
Bésica, tomando como referéncia as competéncias
profissionais descritas neste documento.

Fonte: Elaboracdo da propria autora

O documento oficial orienta para que a avaliacdo educacional seja realizada
sistematica e periodicamente por meio do uso de diversificado de procedimentos e processos,
incidindo sobre uma gama de aspectos considerados como relevantes. No entanto, o que
pesquisas realizadas no campo educacional tém evidenciado ¢ que se predomina o uso de provas
com foco voltado para o desempenho, ou seja, os contetidos trabalhos, sem que intervengdes
pedagbgicas sejam materializadas — Chaves (2003); Mendes (2006); Villas Boas e Soares
(2016). E, além disso, o reflexo da avaliacdo sobre a qualidade da vinculacdo do espaco
formativo com as escolas de Educagdo Basica esconde uma realidade contraditoria evidenciada
em cursos de licenciatura, uma vez que teoria e pratica ndo se mostram de forma integrada de
modo que o campo de trabalho real dos futuros profissionais docentes seja tomado como
referéncia para sua propria formagdo. O que existe, portanto, ¢ um distanciamento dos espacos
formativos em relagdo a Educagdo Bésica; a comunicagdo entre ambos os /ocus acaba ficando
reduzida ao campo discursivo das normatizacdes ou, segundo Soares (ibid.), “a recortes
curriculares fragmentados e descontextualizados de uma proposta de formagao mais ampla” (p.

224).
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Ademais, com base no Quadro 15, € possivel evidenciar que, apesar de se observar a
interlocugdo entre os niveis da avaliagcdo, parece ser priorizada a integracdo entre a institucional
e a em larga escala e as implicacbes que podem emergir da “combinacdo dessas duas
possibilidades” (BRASIL, 2001, p. 51), sem considerar, necessariamente, a articulacdo com a
realizada em sala de aula e as influéncias e contribui¢des que podem existir entre elas. De um
modo geral, portanto, pode-se constatar incoeréncias no proprio documento normatizador que,
confere importancia a avaliagdo no processo de formacao de professores, mas, em certa medida,
a desvaloriza no movimento de integracdo com os outros niveis. Em sintese, a partir das
problematizacdes aqui levantadas, identifiquei incongruéncias entre o campo de abstragdo
tedrico da avaliagdo e o empirico no qual se materializa, pois 0 que se prevé nos documentos
normativos, normalmente, nao se encontra refletido em praticas e vivéncias avaliativas sélidas
na Educacdo Superior.

Com base nessas consideracdes e afim de compreender o entendimento do Instituto
Federal, onde essa pesquisa ocorreu, sobre a avaliacdo e seus trés niveis, analisei documentos
institucionais nos quais a temaética € tratada no ambito dos cursos de formacao de professores,
partindo do nucleo de significagdo “a avaliacdo em seus trés niveis e as fragilidades na esfera
institucional”, elaborado a partir das elocu¢des da Coordenadora de Graduacao (CDGP) e da
presidente da comissao de Diretrizes de Avaliagdo.

O Projeto Pedagodgico Institucional (PPI) em vigéncia®, aprovado em 2012, trata das
posicdes do Instituto Federal a respeito da educacdo que oferece a sociedade, assim como seu
compromisso social, objetivos, finalidades e metas por meio do desenvolvimento de agdes de
ensino, pesquisa e extensao, a avaliacdo ¢ abordada dentro dos principios filoséficos e tedrico-
metodoldgicos que norteiam as praticas do IF[...]. Ao analisar as referéncias bibliograficas que
embasaram sua constru¢do, mais especificamente em relagdo a essa temdtica, observei que
foram levados em consideracdo a LDB, de 1996, e uma obra de Ana Maria Saul, de 1988,
intitulada Avaliagdo emancipatoria: desafio a teoria e pratica de avaliag¢do e reformulagdo de
curriculo. Trata-se de produgdes realizadas no mesmo contexto historico, porém, uma que,
segundo Dias da Silva (2005, p. 382), consolida um “projeto educacional de cunho neoliberal,
em que um Estado minimo se desobriga de sua responsabilidade histdrica”, e outra na qual a
educadora procura apresentar a avaliacdo vista sobre um novo paradigma, da emancipacao do

sujeito educativo, incluindo conceito como decisdo democratica, transformacdo e critica

62 No contexto onde esta pesquisa aconteceu, ja estava sendo realizada a revisdo e elaboragdo desse PPI. Porém,
como a nova versao ndo havia sido aprovada ainda e transformada em resolugdo, ndo a considerei no processo de
construgdo dos dados.
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educativa. Nesta perspectiva, a temdtica ndo ¢ encarada como pratica neutra, mas,
comprometida com valores e intencionalidades.

A luz dessas consideragdes, o conceito estruturante de avaliagio, tal como se apresenta
no PPI para todos os niveis de ensino oferecidos pelo IF, inclusive os cursos de formagao de
professores, preza: a) pela qualidade, quantidade, formacao, inclusdo, integragdo e participacao
dos sujeitos envolvidos na constru¢do de procedimentos e instrumentos avaliativos; b) pelo
acompanhamento permanente da aprendizagem, analisando o que o estudante aprendeu em
cada componente curricular e ainda ndo aprendeu, tendo em vista a adequagao de metodologias
€ meios necessarios para que sua aprendizagem aconteca; e c¢) pelo uso da avaliagdo como
instrumento norteador de procedimentos e métodos de aprendizagem a fim de favorecer o
desenvolvimento daquele que aprende no fazer.

Averiguei que existe uma valoriza¢ao do carater formativo da avaliacdo educacional
ao percebé-la como pratica que deve ser realizada com a finalidade de melhorar as
aprendizagens por meio de um processo de regulacdo continuo e ao entender como importante
a participacdo de estudantes, no caso dessa investigacdo, de licenciandos, nas agdes que
abrangem o planejamento avaliativo. O envolvimento entre formador e professor em formagao
inicial ¢ fundamental no processo de constitui¢ao do profissional, porém cumpre ressaltar que,
segundo Barbosa (2011), os estudantes ndo podem aprender discursos inovadores e se
apropriarem deles quando convivem com a avaliacdo tradicional, a auséncia de discussdes sobre
a metodologia e os critérios adotados na materializagdo de praticas avaliativas e, acrescento
ainda, se ndo sdo considerados como participes ativos nas decisdes e execucdo de acdes
pedagogicas no campo avaliativo.

Outro ponto a ser observado, a partir da andlise do PPI vigente da instituicao
pesquisada, ¢ o uso que de multiplas palavras para fazer referéncia a avaliagdo, porém sem
haver maiores aprofundamentos e esclarecimentos. Por exemplo, quando o documento a
considera, simultaneamente, como qualitativa e quantitativa, qual ¢ a relacdo percebida entre
esses dois termos? De que forma se complementam? Sdo compreendidos em uma relagdo
dialégica? Além disso, a0 mesmo tempo em que € tratada como um processo, € compreendida
como um instrumento, o que pode desqualificar o seu conceito estruturante acerca da tematica
e contribuir para um entendimento reduzido a dimensao técnica.

Instrumentos e procedimentos possuem suas diferencas na esfera da avaliagdo, porém
ambos se ajudam no processo de aprendizagem do sujeito educativo. De acordo com Soares
(ibid., p. 144/145), o primeiro termo remete as ferramentas especificas utilizadas para obter e

selecionar informagdes, ¢ pode ser compreendido como a servico de uma metodologia
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procedimental da avaliagdo educacional. O segundo, por sua vez, diz respeito as perspectivas
amplas da avaliag@o e se constituem das inten¢des que presidem sua realizagdo, das agdes que
serdo desencadeadas, da interpretacdo dos resultados produzidos e do redimensionamento.
Assim sendo, a autora conclui que procedimentos tém mais ligagdo com o ato de avaliar e os
instrumentos, com a obtencdo de informacdes, e, complemento diante das consideragoes,
ambos fazem parte da avalia¢do, que ¢ um processo deveras abrangente.

Também observei no PPI, em se tratando de um documento da institui¢do de ensino,
a ndo referéncia a avaliacdo institucional como mecanismo que pode favorecer o crescimento
do proprio IF pesquisado e o desenvolvimento de agdes educativas que favoregam a
aprendizagem realizada em sala de aula, deixando de se apresentar, consequentemente, no
ambito dos cursos de licenciatura, como um mecanismo relevante para melhoria do processo
formativo docente (SORDI e LUDKE, 2009; SOARES, ibid.).

Essa situag@o pode ser observada na Organizacao Didatico Pedagogica dos cursos de
graduacdo do IF [...] (ODP), referendada, dentre vérios documentos, na Resolugdo CNE/CP
1/2002, que foi instituida pelo Parecer CNE/CP 9/2001 e trata das DCNs para formagao de
professores da Educacdo Bésica, assim como na Resolucdo CNE/CES 2/2015, que define as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacado inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacao continuada.

Antes de prosseguir em uma analise mais densa da ODP, ¢ importante destacar que o
processo de elaboracdo e discussdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, aprovado em 2 de julho de 2015, apresentam, de acordo com
Dourado (2015), avango quando buscam favorecer uma concep¢do de formacdo pautada no
desenvolvimento de so6lida formacdo tedrica e na unidade entre teoria e pratica, assim como
revogar o processo formativo voltado para a construgdo de competéncias e habilidades. O autor
ressalta que este documento repensa a formagdo dos professores, entendendo-a como
compromisso com o projeto social, politico e ético que proporcione a emancipagdo dos
individuos e grupos sociais e traga contribui¢des para a consolida¢do de uma nagdo soberana,
democratica, justa e inclusiva. A educagdo, portanto, ¢ compreendida como um processo
emancipatdrio e permanente que leva a praxis como expressdo da articulagdo entre
conhecimento tedrico e pratica pedagogica e a exigéncia de se ter como referéncia na formagao
de professores a realidade educativa das escolas de Educacdo Basica.

Diante das consideragdes apresentadas sobre os principios da formagao de professores

emanadas pelas DCNs de 2015, pode-se subentender que a avaliacdo pensada no documento e
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que orienta o processo formativo docente também parece ser de natureza emancipatoria. De
acordo com Saul (1988), sob esta perspectiva, estamos falando de um processo comprometido
com o futuro, com o que se pretende transformar a partir do conhecimento critico do concreto-
real, que tornaria possivel a clareza de alternativas para sua revisdo. Além disso, por meio dessa
avaliag@o, que possibilita a consciéncia critica, o sujeito educativo tem condigdes de conferir
direcdo as suas agdes nos contextos em que se situa conforme valores eleitos e com os quais se
compromete, sendo capaz de participar e construir na sociedade que o constitui e € por ele
constituida, sem se tornar refém do sistema capitalista.

Todavia, para além da construg@o de suposi¢des, deve-se enfatizar que o documento
legal nao deixa clara a concep¢do de avaliacdo que serve de embasamento para 0 processo
avaliativo e que deve orientar a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico em
espacos formativos. E pontuado que importantes e diversas visdes sobre a formacio de
professores provenientes de pesquisa e estudos merecem ser ressaltados, destacando-se como
uma das questdes a avaliacdo e a regulacdo. Ademais, explicita-se, por exemplo, a existéncia
de problematizagdes relativas ao repertério de conhecimento dos professores em formacao e ao
tratamento de conteudos e dos modos de gerar, difundir e avaliar conhecimento. Essa situagao
revela o reconhecimento de que a avaliacdo € um assunto que precisa de ateng¢do em cursos de
formacdo docente, porém, em certa medida, ha incoeréncia, ainda no campo discursivo, de
producdo do texto das diretrizes de 2015, quando a propria tematica ndo recebe espaco para
debate, o que pode ser interpretado, conforme Soares (2014), como refor¢o de uma realidade
contraditdria que se evidencia nesses cursos: o distanciamento entre o previsto e o feito.

Em relagdo aos niveis da avaliacdo, as diretrizes entendem que o processo formativo
deve acontecer a partir de uma perspectiva ampla e contextualizada da educacdo, cuja
finalidade, entre outras, estd em garantir os direitos e objetivos da aprendizagem e seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliagdo institucional. No art. 1°, que trata das
disposicoes gerais, definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos que
devem ser observados, por exemplo, nos programas e cursos de formacdo, bem como no
planejamento, nos processos de avaliacdo e de regulacdo das instituicdes de educacdo que as

ofertam, fica estabelecido no § 2° que:

As instituicdes de ensino superior devem conceber a formagdo continuada dos
profissionais do magistério da educagdo bdsica na perspectiva do atendimento as
politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de
qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes),
manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagégico de Curso (PPC)
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como expressdo de uma politica articulada a educag@o bdsica, suas politicas e
diretrizes. (PARECER CNE/CP n° 2/2015, p. 42)

E interessante observar a presenca do SINAES como um determinante que traz
impactos na organizacao dos cursos de formacgdo de professores e a relacdo estabelecida entre
formacao docente e avaliagdo institucional, todavia, ndo sdo apresentados esclarecimentos
sobre como ocorre esta relacdo, sendo os niveis da avaliagdo mencionados mais no ambito de
planejamentos institucionais e ndo havendo, em suma, interlocucdo entre eles e suas influéncias
no processo formativo de docentes. Tais constatacoes foram averiguadas também na
Organizacao Didatico Pedagdgica do IF[...], de 2016. Das 23 vezes em que o termo avaliacdo
¢ mencionado, aproximadamente, 14 das intercorréncias estdo inseridas no ambito da
aprendizagem, e nenhuma no institucional e no externo. Essa situacdo pode ser confirmada pela
CDGP a época em que ocorreu o trabalho de campo desta pesquisa. Quando indagada sobre

esse assunto, a participante disse:

[A] avaliagcdo dentro da ODP ela é muito enxuta, entdo ndo ¢é tratada desses outros
niveis que vocé fala e nem da relag@o entre eles? S6 pra vocé ter um parametro de
comparacdo, na [primeira ODP] de 2012, ela apenas previa que pra cada componente
curricular era obrigatério duas avaliacdes. E nem colocava se eram distintos ou se
poderia ser o0 mesmo instrumento. Entdo previa um minimo de dois. Aqui ndo se
aplica, porque afinal de contas pega um estdgio e docéncia, vocé vai aplicar duas
provas? Entdo a ODP ndo restringia isso, mas a gente teve casos aqui de receber
reclamacdo de aluno porque o professor de estdgio e docéncia tava aplicando duas
provas, e prova no sentido mais tradicional possivel, individual, sem consulta, ndo é
algo que a gente vai conseguir avaliar um estdgio com prova né, entdo o que que foi
colocado na nova proposta da ODP que a gente td esperando a publicagdo? [...] Pra
essa nova proposta eu acho que melhorou bastante, ¢ ndo teve critica, na consulta
publica a avaliagdo foi um dos poucos itens que ndo teve critica.

A elocugao da CDGP demonstra que parece existir um descaso quanto o assunto € a
avaliagdo educacional no ambito dos cursos de licenciatura, apresentando uma normatizacao
que, apesar dos avancos em relacdo a anterior, ainda aborda os seus saberes de forma
superficial, o que revela um paradoxo, uma vez que esses cursos estdo formando futuros
avaliadores para aturarem em escolas de Educagdo Basica, sem considerar o estabelecimento
de uma relacdo integrada entre os seus niveis. De acordo com Sordi e Ludke (2009), a
articulacao entre eles € necessdria como modo de qualificar o profissional sendo formado e de,
consequentemente, por meio dos saberes construidos, oferecer ao futuro docente a oportunidade

de participa¢do nos projetos da escola.
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Durante a entrevista com a coordenadora, foi possivel perceber que o tratamento dado
a avaliacdo a nivel geral na instituicdo de ensino, ao contrario, parece seguir por outro rumo.

Segundo ela:

A avaliagdo infelizmente ndo ¢ uma pauta frequente, ¢ muito raro. Quando eu falo de
graduagdo mesmo, ndo tem nada pedagogico. Ele ¢ puramente burocratico. Saiu o
prazo do (E-MEC), tem que encaminhar tal documento até tal periodo, entdo ¢ cumprir
as demandas que o sistema coloca para os cursos. Ja no Forum CGEN [Coordenadores
de Ensino] ai sim trabalha um pouquinho mais a questdo da avaliagdo, mas ai ¢ a
critica ¢ o que fazer com o docente que usa a mesma avaliagdo pra diferentes niveis
de ensino.

Pode-se averiguar que o idealismo perceptivel nos documentos oficiais na esfera
institucional e do governo federal ndo se materializa na realidade concreta dentro da qual a
avaliagdo pertence como determinante, ou seja, o proprio IF ndo acolhe a temdtica em
momentos oportunos para reflexdo sobre assuntos envolvendo cursos de licenciatura e que
pudessem beneficiar o processo formativo de professores para avaliar, reduzindo essa categoria
do trabalho pedagégico a discussdes meramente burocraticas e voltadas para cumprimento de
prazos. Para Weber (1999), a burocracia é um exemplo sucedido da histéria da administragdo
publica, caracterizada pela eficiéncia e rapidez na gestdo de negdcios publicos e que as escolas
com seus aparatos técnicos e métodos educacionais se tornam um terreno fértil para que
aconteca sua propagacdo e manutencdo. Assim sendo, ao tomar como base a avaliacdo no
contexto da Educacdo Superior na sociedade capitalista, é evidente que, quando sujeita aos
tentaculos da burocracia moderna, torna-se um importante mecanismo de comprovacio da
eficiéncia e eficacia, além de ser reduzida meramente a sua dimensao técnica.

No processo analitico da ODP, foi possivel perceber que a producdo do texto que
embasa o conceito de avaliacdo traz presente tais termos, caracteristicos do contexto neoliberal.
Ao mesmo tempo em que compreende o seu carater formativo e integral, bem como a realizacao
de forma processual e continua, sendo considerada parte integrante do processo formativo dos
professores, a avaliacdo também ¢ entendida como um acompanhamento permanente da
aquisi¢do e do desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno, necessarias para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do curso. Conforme
Freitas (2011, p. 1), a procura pela eficacia e eficiéncia insere a avaliagdo no contexto
educacional “com énfase em uma metodologia pragmatica e despolitizada para resultados em
sala de aula, ou seja, desgarra-se a andlise da escola de seus determinantes sociais e assume-se

que a escola vai mal porque lhe falta controle”.
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Uma justificativa para a contradicdo mencionada anteriormente pode estar no fato de
o referido documento ter se embasado tanto na DCN para formacdo de professores, de 2012,
conhecida por fundamentar o processo formativo de docentes em competéncias e habilidades e
pela forte influéncia de organismos internacionais no contexto educacional brasileiro no
governo FHC, periodo em que ocorreu sua elaboracdo e publicizagdo quanto pelas novas DCNs,
de 2015, que revogou a anterior fundamentada na concepc¢do de competéncias, atendendo a
anseios dos profissionais da educacdo, que, juntamente com associacOes e entidades
representativas da area, participaram ativamente de debates e contribuiram para consolidar uma
politica nacional de formacdo. De acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2015), situagdes
como essa sao reflexos de uma bricolagem de pecas que ocorre a partir do momento em que ha
uma “desconstrucao” dos textos e a formacao de um novo discurso pedagdgico. Este processo,
por conseguinte, traz inconsisténcias ao campo textual, pontos em que se transgrede os limites
dentro dos quais o texto foi construido, assim como contradi¢cdes, que devem ser localizadas
pelo leitor, ndo a partir de um objeto de consumo passivo, mas para producdo de sentidos
(ibidem).

Ao levar a andlise da dimensdo normativa da avaliacdo para o contexto do curso de
Letras/Espanhol, tomando como referéncia o PPC e os planos de ensino, € possivel evidenciar
que a versdo atualizada do Projeto Pedagdgico de Curso, de maio/2016, também deixa clara
que a construgdo do texto se fundamentou nas DCNs de 2012 e 2015, o que traz alguns reflexos:
o uso dos termos competéncias e habilidades associados ao processo formativo de professores
de E/LE ao longo do documento e, simultaneamente, a concep¢do da formagdo sob uma
perspectiva transformadora. Entretanto, diferentemente do documento normatizador da
organizagdo didatico-pedagdgica dos cursos de graduacdo, o PPC de Letras/Espanhol nao
vincula a avaliagdo a eficiéncia e eficacia, por exemplo, mas ressalta que o processo de
avaliacdo devera considerar os seguintes aspectos: a) ado¢do de procedimentos de avaliacio
continua e cumulativa, prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, inclusao de
tarefas contextualizadas; b) manutencdo de didlogo permanente com o aluno; e c¢) divulgagao
dos critérios a serem adotados na avaliacdo e dos resultados do processo avaliativo.

Em relac@o a avaliacdo institucional, observei que existe a intengdo de ela se realizar
por meio da andlise periddica do PPC do curso, podendo existir proposi¢oes de acordo com
necessidades identificadas pelo coordenador do curso com a participagdo do Nucleo Docente
Estruturante (NDE), da Direcdo de Ensino do campus e de representante discente. Os
mecanismos utilizados, conforme documento, devem permitir a realizacdo da desse tipo de

avaliacdo e do desempenho académico (ensino e aprendizagem), conforme normas vigentes,
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viabilizando uma andlise diagndstica e formativa durante a vigéncia do projeto e em beneficio
da formacao do professor de lingua espanhola.

Ademais, o PPC também explica que o roteiro proposto pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/MEC para a avaliacdo das condigdes de
ensino também servird de instrumento basilar para avaliacdo, bem como o0s instrumentos
aplicados pela Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA), instituida no Instituto Federal [...],
conforme Lei n 0 10.861/2004. Todavia, ndo observei no PPC referéncias a avaliagdo em larga
escala, ou seja, a avaliacdo do préprio curso, apesar de, indiretamente, fazer referéncia ao
SINAES para a realizacdo da avaliacdo continua do projeto em questao.

De um modo geral, existe, aparentemente, uma intencionalidade de se promover
integracao entre niveis da avaliag@o para que se possa trazer melhorias ao PPC do curso e, por
conseguinte, a propria formacao inicial de professores de E/LE, tratando-se de um processo a
ser realizado constantemente e com a participagdo de representante dos estudantes. No entanto,
averiguel que essa situacdo ndo se concretiza nas praticas pedagogicas do curso, ocorrendo
dissociagdo entre o que se propde a fazer e o que € realmente feito. A avaliacdo educacional
mantém evidéncias de que € limitada a dimensdo técnica, apresentando-se vinculada a
elaboracdo de instrumentos avaliativos, sem haver o propdsito de promover a articulag@o entre
seus trés niveis e a construcdo de saberes que leve em considera¢do esse movimento, conforme
falas de todas as professoras participantes da pesquisa e constatagdes realizadas a partir das
falas dos estudantes.

Além disso, no campo empirico, apesar de constatada a atuagdo do NDE, identifiquei
que experiéncias com a avaliacdo institucional as quais os estudantes fizeram referéncia
aconteceram somente a partir da visita da CPA, ndo como uma iniciativa dentro do préprio
campus no ambito do curso de Letras/Espanhol; e ainda assim ndo se tratou de uma agdo
considerada como relevante para o processo formativo do docente tendo em vista uma
participac@o para cumprimento burocratico e a inexisténcia de feedback da Comissao Prépria

de Avaliacdo, fato destacado por todos os participantes da pesquisa.

63 E importante ponderar que o discurso contraditorio presente nos documentos analisados pode acontecer em
razao de se tratar de um contexto que tem como perspectiva o trabalho com a verticalizagéo dos cursos oferecidos,
desde ensino médio integrado, educagdo profissional e tecnologica, Programa Nacional de Integracdo da Educacédo
Profissional com a Educagdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) a formagao de
professores para atuarem na Educacgdo Basica e Profissional. Portanto, trata-se de uma Rede Federal, cujos campi
oferecem, inicialmente, cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC), com especificidades, nomenclaturas e
conceitos definidos e que sdo transplantados para niveis e modalidades de ensino diferentes. O desafio, entdo, é
trabalhar as idiossincrasias que existem na Rede, sendo uma delas a formagio de professores
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Conforme Bordenave (1983, p. 16), a participacdo € uma necessidade fundamental do
homem, um caminho para ele “exprimir sua tendéncia de realizar, de fazer coisas, afirmar-se a
si mesmo e dominar a natureza € o mundo”, ou seja, ele constitui e € constituido pela historia
da prépria humanidade. Nesse sentido, partindo do pressuposto de que ninguém nasce sabendo
participar, posso afirmar que nenhum professor em formagao inicial constréi saberes sobre a
avaliacdo em seus trés niveis e tém condi¢do de usa-los no futuro exercicio profissional,
respeitando sua funcdo educativa, se ndo sao dadas oportunidades de conviver com eles e de
vivenciar experiéncias avaliativas significativas que possam se tornar possibilidades na pratica
pedagodgica.

Pondero ainda que, para isso, é importante e necessario haver harmonia entre as
intencionalidades propostas sobre a avaliacdo e a materializagdo de praticas avaliativas no
contexto educacional de tal modo que a tematica ndo se reduza a um item na elaboragdo de
politicas institucionais e receba diferentes formas de tratamento, conforme o entendimento de
cada professor, sem haver normatizacdoes que oferecam condicdes verdadeiras de orientar o
trabalho pedagdgico do curso e da sala de aula em relacdo ndo apenas em relacdo a avaliagao
institucional, como também em larga escala e para as aprendizagens.

Nesse sentido, a realizacdo do trabalho de campo durante um ano, me permitiu
observar e também participar, como servidora do IF onde a pesquisa ocorreu, do trabalho
desenvolvido pela Comissdao de Diretrizes de Avaliacdo no processo de construcdo deste
documento e identificar a inten¢@o de incluir no processo de discussdo e elaboracdo do texto a
avaliacdo e seus tré€s niveis e sua importancia no processo formativo de docente, ou seja, nos

cursos de licenciatura do IF[..]. De acordo com a presidente da comissao:

Tem uma parte no texto em que a gente procura tratar, brevemente, da articulacio
entre os niveis da avaliacdo. A meu ver, isso € importante sim, né, porque eu acho que
faz parte, quando vocé avalia a instituicdo como um todo, essa avaliacdo do aluno,
como melhor ela vai ser colocada, como esse aluno, a avaliacdo que ele td fazendo
aqui dentro, a aprendizagem que ele ta tendo. Acho que tudo isso, né, tem a ver com
o crescimento da institui¢do, os dados que existem precisam ser usados a favor de
todos.

A participante ressaltou também que, apesar de o foco do documento ndo ser
especificamente os cursos de licenciatura, pois nos Institutos Federais existe uma diversidade
de oferta, ela acredita que a aprendizagem da avaliagdo em seus trés niveis seja fundamental
para o processo formativo, pois permite que os estudantes tenham uma visao mais global sobre

a avaliacdo no contexto educacional onde vao trabalhar. Diante desse entendimento, ela
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compara com sua experiéncia durante sua gradua¢do: “Eu ndo estudei isso em Pedagogia, foi
sO a avaliacdo, essa que a gente td, as concepcdes voltadas para o nivel da aprendizagem. Nao
tive momentos de discussio e de estudo mesmo nas disciplinas. Na prépria de avaliacdo, eu ndo
trabalhei isso”. A presidente da comissdo revela uma realidade ainda preocupante nos cursos
de formacdo de professores e identificadas por pesquisadores: a aprendizagem da avaliagdao
educacional acontece limitada a sua realizacdo em sala de aula, sem considerar os outros niveis,
tratando-se, muitas vezes, como um saber abordado de forma superficial e sem maiores
aprofundamentos, conforme assevera Villas Boas (2005).

A participante, a respeito dos trés niveis da avaliacdo e da articulacdo entre eles,
esclareceu que se trataria de um apéndice no documento tendo em vista que, em razdo da
multiplicidade de documentos no Instituto Federal que trata da avaliagdo nos diferentes cursos
desenvolvidos, o conceito dessa tematica acabou se perdendo e fazendo parte de uma
miscelanea. Entdo, foi julgado necessério que o foco se voltasse mais para o processo avaliativo
da aprendizagem para que houvesse uma defini¢cdo clara da institui¢do a respeito da avaliagao
envolvendo todos os cursos oferecidos pela instituicao.

Todavia, compreendo que a articulagdo entre os trés niveis, quando abordada como
um apéndice de documento institucional, acaba sendo imbuida de desvalorizacdo, além de
transparecer a ideia de que a avaliacdo institucional e em larga escala possam acontecer
independentemente da a avaliacdo para as aprendizagens. Na realidade, cada uma tem um
responsavel e objetivos especificos, porém as trés encontram-se engendradas de tal forma que,
se o foco se volta para a supervalorizacdo de um nivel, provavelmente o mecanismo de
funcionamento ndo ocorrerda com forgas vivas o suficiente dentro da comunidade institucional
para provocar melhoria das aprendizagens, das condi¢des de funcionamento da escola e de
trabalho dos atores sociais que nela se encontram inseridos.

Acredito que se os niveis fossem abordados de forma diluida, as diretrizes poderiam
trazer valiosas contribuigdes, tendo em vista que, na versdo preliminar,” o entendimento
apresentado € de que “‘a articulacdo entre os trés niveis da avaliagdo repercute na qualificacio
das formas de participacdo docente nos projetos da escola e indiretamente traz melhorias para
a aprendizagem dos/as estudantes” (Apéndice A do documento). Ademais, ao considerar essa
tematica atrelada, especificamente, aos cursos de licenciatura oferecidos, o documento orienta

que, se valorizarem os saberes construidos sobre avaliacdo no processo formativo, um

%4Até o momento final de produgdo desta tese, a versdo oficial ndo havia sido publicada por meio de
resolugdo no IFJ...]. Todavia, a versdo preliminar encontra-se publicizada na internet.
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importante passo € dado na tentativa proporcionar uma ressignificacio de praticas avaliativas
tradicionais e favorecer acdes pedagdgicas associadas a possibilidade de superagdo e
transformac@o social no contexto educacional de atuacio. E vélido destacar que, diferentemente
dos outros documentos institucionais analisados, € a primeira vez em que a avaliagdo aparece
associada a construcdo de saberes e sua aprendizagem considerada como importante nos cursos
de formacdo de professores. Até entdo, esta categoria era abordada dentro da esfera de
instrumento ou procedimento avaliativo.

Outro ponto a ser destacado como avango observado, € o uso do termo “para” ao invés

“da” aprendizagem para se referir a avaliacdo. Segundo presidente da comissao:

a concepgdo do documento desde o inicio dos debates dos integrantes da comissao,
avaliacdo para aprendizagem, e ndo avaliagdo da, né, entdo néo € aquela avaliacdo que
vocé vai fazer ao final, ela t4 ali, ela € no processo, ela é continua e € uma avaliagdo
que o aluno ndo € o tnico responsdvel, né, porque a gente coloca a carga da avaliacio
toda em cima do aluno [..] avaliacdo, ela € um processo e que todos somos
responsaveis, né, e que é coletivo, né, tem que desonerar af o aluno né, porque como
o unico responsavel, e af a gente vai muito na linha da professora Benigna, né, que
tem essa proposta da avaliac@o para a aprendizagem. Inclusive foi uma indicagdo sua
de leitura. Achei o texto muito esclarecedor.

Essa elocucdo evidencia a importancia da discussao critico-reflexiva e da forca da
circularidade dos saberes (SORDI e LUDKE, 2009) no desenvolvimento de trabalho coletivo,
pois, no dia 18 de abril de 2016, em uma das reunides da comissdo, tive a oportunidade de
esclarecer a diferenca entre avaliagdo das aprendizagens e para as aprendizagens, o que

contribuiu para que este termo fosse adotado pela comissao para fazer parte do documento.

Expliquei a diferenca entre avalia¢do da aprendizagem e avalia¢do para aprendizagem
como aspectos interessantes a serem considerados no momento de elaboragdo do
documento. Para ajudar o grupo, me propus a compartilhar artigo da Benigna que trata
desse assunto: “Avaliacdo para aprendizagem na formagdo de professores, de 2014.
A presidente da comissdo perguntou ao grupo sobre qual seria a concep¢do mais
coerente a ser adotada no documento e os presentes enfatizaram avalia¢do para as
aprendizagens. NOTA DE CAMPO)

Ademais, na entrevista realizada com a participante, a mesma disse que inclusive
utilizou o termo avaliagdo para a aprendizagem em um edital da institui¢do voltado para cursos
de formacgado pedagogica no IF[...] e concluiu dizendo que “sementes vao sendo plantadas”, o
que acredito ser uma das contribui¢des desta pesquisa para a institui¢do que a acolheu.

A luz de todas as problematiza¢des realizadas neste capitulo posso afirmar que o

processo de constru¢cdo dos dados me permitiu ver que o conceito de avaliagdo educacional
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presente em documentos do Instituto Federal, apesar de ter como fio condutor a natureza da
avaliacdo formativa, em diferentes deles observei que avaliacdo ora ¢ tratada associado a
competéncias e habilidades, ora dentro de uma perspectiva transformadora. Ha situa¢des em
que a avaliagdo ¢ associada a instrumento norteador e em outros, a processo dindmico que deve
ser redimensionado visando a aprendizagem do estudante. Enfim, documentos oficiais,
pertencentes a uma mesma instituicdo, tratando de um mesmo assunto, porém objeto de
variadas abordagens.

As evidencias levantadas nesta investigacdo apontam para a necessidade de que ¢
fundamental haver a materializacdo de um trabalho mais consistente no ambito institucional
como meio de favorecer novas formas de discutir, refletir e propor agdes diferenciadas na
coletividade: gestores, servidores, professores, estudantes, coordenadores, enfim, todos os
atores sociais inseridos na institui¢do educacional a fim de que outras posturas sejam tomadas
em dire¢do a avaliacdo. Isso acontece em razao de averiguar, partindo do nticleo de significagdo
elaborado entre a CDGP e a presidente da comissdo, que a avaliacdo e seus trés niveis €, ao
mesmo tempo, desvalorizada e ndo considerada como objeto dos textos do IF pesquisado, como
também tomada como importante e abordada, porém de forma secundarizada por meio de
anexo. Consequentemente, a0 que me parece, o conceito se torna preso ao limbo e € construido
de forma dispersa e fragmentada no contexto da instituicdo de ensino, o que demanda a
realizacdo de um trabalho mais denso e consistente para a sistematizacdo da categoria em
questdo, principalmente tomando como referéncia o compromisso com a oferta de cursos de
licenciatura.

Formam-se professores para avaliar e, em sua futura atua¢do em escolas de Educagao
Bésica, os estudantes em formagdo vado conviver ndo somente com a avaliagdo para as
aprendizagens, mas também a institucional e em larga escala. Portanto, ¢ preciso que todos os
documentos voltados para direcionamento dos processos formativos nesse IF primem pela
constru¢do de saberes e oportunizacdo de experiéncias diversificadas com avaliagdo e seus
niveis de forma que se tornem possibilidades em suas praticas pedagdgicas e favorecam o
didlogo entre o mundo legal e o mundo real, sem que a base dessa relacdo seja inconsistente.

As constatacdes também reiteram a compreensdo de que, tomando como base os
cursos de licenciatura, os estudantes precisam vivenciar tais praticas de forma significativa para
que tenham oportunidade de ampliarem sua visdo sobre a avaliagdo, ndo reduzida no ambito
técnico, mas reconhecé-la como uma categoria permeada por interesses, ideologias e jogos
politicos. Para tanto, as experiéncias vivenciadas devem ser capazes de os levarem a construir

saberes sobre seus trés niveis e, entdo, apresentarem condi¢des de apreender a realidade
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concreta na qual os processos educacionais acontecem, especialmente no que se refere a
avaliagdo, em meio a contradi¢cdes e conflitos, bem como desvelar o que ¢ oculto e entender
que o siléncio frente a avaliagdo tem muito a dizer. Do vivido e discutido dentro dos limites
historico-sociais, outra relagdo com a avaliagdo educacional pode emergir “nos cursos de
formacdo de professores, ampliando as possibilidades de que estes se disponham a continuar
lutando por um uso mais consequente e ético da avaliacdo nas escolas em que vierem a atuar”

(SORDI e LUDKE, ibid., p. 325).
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CONSIDERACOES FINAIS: PERSPECTIVAS PARA A APRENDIZAGEM DA
AVALIACAO NO CONTEXTO INVESTIGADO

A presente investigagdo teve como objetivo geral analisar as aprendizagens e praticas
de avaliagdo em seus trés niveis presentes em uma turma do curso de Letras/Espanhol de um
Instituto Federal e as implicagdes para o processo formativo desses futuros professores. Dentre
os fatores motivadores para o seu desenvolvimento, considerei o fato de os IFs terem se tornado
um novo /ocus de formagdo de professores, ainda com pouca experiéncia nesse ambito, pois
seu histdrico esta relacionado a oferta de educagdo profissional e tecnologica, e, atrelada a essa
situacdo, a centralidade ocupada pela avaliacdo no contexto politico, social e educacional com
a ascensdo do Estado-avaliador ou regulador.

Esse processo de redefinicdo estatal foi impulsionado por politicas neoliberais que
acabaram limitando suas fun¢des no campo social e educacional em detrimento do crescimento
exponencial da forca e influéncia do mercado, economicamente controlador. Tal
transformagdo, conforme Soares (2014), gerou a coexisténcia de decisdes intervencionistas e
descentralizadas e, consequentemente, tensionamentos e contradigdes na esfera do Estado, que
reverberaram na educagdo. Ademais, em razao do destaque ocupado pela avalia¢do nas politicas
publicas, ocorreu também a necessidade de ultrapassar a microandlise do seu campo
epistemologico e levar em consideragdo implicagdes macrossociais que permeiam a constru¢ao
de saberes sobre esta tematica em espacgos formativos, tais como socioldgicas, politicas,
culturais e histdricas.

Assim sendo, quando os cursos de formagao de professores deixam de promover um
diadlogo entre esses dois tipos de questdes: macro, vinculada a uma esfera maior, a sociedade
capitalista, e micro, no que diz respeito ao cotidiano e a organizacdo e desenvolvimento do
trabalho pedagogico na escola e em sala de aula, podem contribuir para a existéncia de
entendimentos e praticas fundados na ingenuidade. Segundo Pereira e Mendes (2004), essa
conjuntura favorece o comprometimento com a reproducdo da estrutura social e, acrescento, o
fortalecimento do desempenho do Estado fiscalizador por meio dos sistemas de avaliagdo
criados com a intencdo de acompanhamento e monitoramento das politicas e agdes publicas,
mas que, contraditoriamente, alimentam a classificacdo, selecdo, meritocracia,
responsabilizagdo e ranqueamento na area educacional.

Portanto, tomando como referéncia a constatagdo de autores de que nesses cursos a
aprendizagem da avaliagdo continua ndo sendo prioridade e, quando realizada, acontece
superficialmente, elegi a formacdo de professores e a avaliacdo no contexto de um Instituto

Federal. A organicidade do processo investigativo me permitiu fazer observagdes relevantes,
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que podem ser consideradas como desafios a serem superados para favorecer a aprendizagem
da avaliagdo em seus trés niveis no contexto pesquisado, tais como: sua redu¢do a dimensao
técnica; o tratamento vinculado a pratica de elaboracdo de instrumentos avaliativos; a
desvalorizagdo da construcdo de saberes sobre a avaliacdo; a ndo apropriagdo de seus
paradigmas epistemologicos; o predominio de uma percep¢do vinculada a verificagdo de
desempenho e quantificagdo da aprendizagem, desapegada das dimensdes politica, ideoldgica,
socioldgica e pedagdgica; a primazia da avalia¢do realizada na sala de aula em detrimento da
institucional e da em larga escala; a falta de problematiza¢des desta categoria por meio de
discussdes e reflexdes tedricas, tendo como ponto de partida teses, dissertagdes e artigos
cientificos; a inseguranga para lidar com os niveis da avaliagdo e a sua integragao.

Tais desafios a serem vencidos, para que a aprendizagem da avaliagdo em seus trés
niveis em um curso de licenciatura de um IF se efetive, chamam por novas posturas e
metodologias de trabalho docente, assim como pela responsabilidade institucional de assumir
um projeto de formagao de professores para o tipo de estudantes que a ela tém acesso, conforme
Gatti (2014), e, acrescento, para o perfil de professor que ela quer formar. Apesar de as
evidéncias mencionadas anteriormente parecerem faceis de serem resolvidas, € preciso
ponderar que a superacao de desafios e a concretizacdo de mudangas em relacdo a concepgao e
praticas de avaliacdo exigem ressignificacdo dos conceitos de ensinar e aprender para além de
posturas individuais, o que demanda a necessidade por um projeto coletivo de educa¢do no
ambito institucional do IF. Além disso, parto do entendimento de que os professores de hoje e
de amanha nao podem desconsiderar o tanto que podem agir diferente e fazer a diferenca.

Esclareco também que os elementos determinantes do objeto investigado ndo foram
tratados isoladamente, mas de forma conjunta, de modo que a andlise da avaliag@o e a formagao
de professores ocorreu inserida em um contexto historico-social, firmado em uma realidade
concreta, e submetida a uma variedade de determinantes. Eles ndo sdo dados e acabados, mas
resultados de uma construg¢ao em suas materialidades e das relagdes dialéticas estabelecidas em
um campo de contradicdes e conflitos. Nessa pesquisa, tais manifestacdes puderam ser
observadas entre discurso, teoria e pratica; organiza¢ao curricular do curso de Letras/Espanhol
do IF investigado e realidade social e educacional das escolas de Educacdo Basica;
intencionalidade e ag@o; e também dentro dos proprios documentos normativos e dos discursos
dos participantes. Com base nessas consideracdes, afirmo que os dados me permitiram
averiguar que o professor em formacao inicial, social e historicamente construido, ¢, a0 mesmo
tempo, constituido e constituinte das relacdes pedagdgicas estabelecidas e das experiéncias

vivenciadas no espaco formativo.
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A partir desse entendimento e da escolha de meios metodolégicos que possibilitaram
didlogo constante com a realidade pesquisada, observei que, de um modo geral, € valorizado o
nivel da avaliagdo para as aprendizagens, porém com foco voltado para sua dimensao técnica,
ou seja, para praticas avaliativas realizadas em sala de aula, levando em consideragao
instrumentos e procedimentos avaliativos ao qual se submetem os estudantes; o que se revelou
como uma percep¢ao convergente entre docentes e estudantes acerca do que compreendem
sobre a avaliacdo educacional. A andlise de questionarios e entrevistas, seguidas da constru¢ao
de nucleos de significagdo, me possibilitaram identificar também que, em geral, a avaliacdo nao
apresenta posicao de destaque na organizacao curricular do curso e, quando abordada, aparece
em poucas disciplinas, como ultimo item do plano de ensino, é tratada de forma superficial,
sem aprofundamentos tedricos.

Além disso, hd a auséncia de maiores esclarecimentos sobre o percurso a ser tomado
por esta categoria do trabalho pedagdgico nas ementas, bem como referéncias bibliograficas
que ndo incluem livros e artigos atualizados e especificos que abordem a avaliacdo em seus trés
niveis, o que reflete um ensino e aprendizagem da temética sem vinculo com estudos tedricos
e cientificos acerca da avaliacdo educacional. Em relacdo as analises das significacoes
elaboradas pela coordenadora do curso e pelas professoras participantes, ficou evidente também
que o ensino e a construcdo de saberes sobre a avaliagdo em seus trés niveis ndo eram
valorizados e priorizados no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, tampouco a articulacao
entre eles. A referéncia que sempre faziam era em relacdo a avaliacdo para as aprendizagens,
nao a institucional e em larga escala, o que pode ter influenciado a concepg¢do dos estudantes
sobre a avaliacdo.

Essa situagdo traz fragilidades ao processo de formacgao dos professores de E/LE, pois,
assim como Barbosa (2012) pontua, a avaliacdo é sempre uma questdo delicada na rotina
docente e muitos licenciandos, ao concluirem o curso de formacgdo e estarem diante do
cumprimento de sua atividade profissional, se veem desprovidos de elementos tedricos que
embasem suas praticas avaliativas, contando apenas com os anos de experiéncia em sua
trajetoria de escolarizagdo. Portanto, € preciso discutir intensamente como os futuros
professores t€m sido preparados para exercer e conviver com os niveis da avaliacdo, caso
contrdrio, suas acdes avaliativas serdo tomadas e orientadas pelo paradigma da pratica e
baseadas em reflexdes esvaziadas de fundamentagdo tedrica.

No campo educacional, fala-se da preparagdo teorica e pratica que entra em choque
com a “realidade escolar”, mas quando desprovidos de oportunidades para teorizar sobre

avaliagdo, os professores se veem diante de um abismo que se amplia cada vez mais entre os



293

campos tedrico e pratico. Consequentemente, os professores, ao exercerem a funcdo de
avaliadores, se sustentam em modelos que proporcionaram seguranca a eles e com os quais
conviveram, ou seja, nas experiéncias que vivenciaram, assim como Berber et. al. (2001)
ressalta.

A esse respeito, Barbosa (2011), em sua pesquisa de mestrado, dedicada a investigar
a avaliacdo da aprendizagem na formacdo de professores por meio da relacdo entre teoria e
pratica, observou o forte indicio de que o que tem sido ensinado sobre a avalia¢do aos futuros
professores € a propria experiéncia como estudante, trazendo grande impacto na sua
constituicdo como docente avaliador em razao da falta de discussao teorica da tematica durante
a formacdo. A autora, entdo, advoga que os futuros docentes precisam aprender sobre avaliar,
desprendendo-se do que experienciam como estudantes e que influencia diretamente em seu
processo formativo docente, como diz “ndo ¢ aceitavel que futuros professores concluam seus
cursos de licenciatura sem sequer falar sobre avaliagdo da aprendizagem e continuem
constituindo sua bagagem docente apenas com suas experiéncias avaliativas como aluno” (p.
14). Mas, para que isso ocorra, pondera a urgéncia de os formadores e os cursos de formacao
como um todo deixarem de lado as queixas, compartilharem experiéncias positivas de
licenciandos na area de avaliacdo, frequentemente sobrepostas por exemplos e praticas
tradicionais ja conhecidas, e se convencerem de que os modelos avaliativos apresentados aos
futuros professores nos cursos de licenciatura, em sua maioria, s6 fazem perpetuar concepgdes
e praticas avaliativas que nio acolhem o real aprendizado. E preciso, sobretudo, que a avaliagio
seja tema de estudos dos docentes em processo formativo.

De fato, nessa pesquisa, foi possivel identificar que a auséncia de um trabalho mais
consistente, denso e teoricamente aprofundado e debatido sobre a avaliacdo educacional fez
com que os estudantes apresentassem significacdes sobre a tematica que foram ao encontro de
entendimentos mais limitados e conservadores em relacdo a essa categoria. A maioria deles
associou esta categoria a verificacdo de desempenho e quantificagdo do aprendizado, poucos, a
compreenderam como aprendizagem. Além disso, pude perceber que as praticas avaliativas
vivenciadas pelos estudantes continuaram sustentadas, em sua maioria, em instrumentos
avaliativos, sendo a prova o mais utilizado, e na atribui¢cdo de notas. Por meio do questionario
e entrevistas realizados com os licenciandos, observei que a autoavaliagdo ndo ¢ prestigiada
como pratica continua e significativa no curso, € 0 mesmo acontece com o feedback, muitas
vezes realizado de forma inconsequente por meio de e-mail, mensagem de celular e até¢ mesmo
de forma constrangedora. Neste ponto, vale retomar o comentario de uma estudante ao fazer

referéncia a uma situacdo avaliativa que vivenciou: “fiz uma cronica e apresentei pra
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professora. Ai, a professora simplesmente falou assim, que eu ndo tinha imaginagdo, que eu
ndo tinha desenvolvido, [...] que eu era uma mulher, mas tinha espirito de crianga mimada”.
Conforme a licencianda, tal fato a frustrou porque ela gosta de escrever e esperava que fosse
incentivada, ndo passar por um momento que fizessem mal.

Esse exemplo demonstra a configuragdo de relagdes hegemonicas entre professor e
estudante no espago formativo a partir das quais a educag¢do ¢ compreendida como elemento
que integra uma estratégia de poder da sociedade capitalista, regulada pelo Estado, para
viabilizar a reproducdo e manutengdo do capital. Nesse cenario, o docente ¢ considerado como
o sujeito detentor do conhecimento e o discente, a quem ele ¢ transmitido, submetendo-se a
praticas classificatorias e exclusivas de avaliagdo. De acordo com Dias (2014), a relacdo do
homem com a realidade social ocorre de forma mediatizada pela apropriagdo do saber
produzido historicamente pela humanidade e, por isso, ndo se pode ignorar as tramas que
caracterizam a racionalidade capitalista e impdem, de modo progressivo, que menos pessoas
produzam cada vez mais, assim como, o que deve ser produzido e como produzir.

Nesse sentido, no contexto do neoliberalismo, a avaliagdo assume um cardter singular:
o de legitimar e de afirmar projetos hegemonicos influenciados pelo modo de produgdo
capitalista, em que a escola se torna o palco principal para o desenvolvimento econdmico da
nacgao e os cursos de licenciatura assumem papel estratégico em formar futuros professores para
cumprir essa finalidade. Por isso, ao tomar como exemplo as significa¢cdes dos estudantes e a
elocucdo acima destacada € possivel observar que as experiéncias avaliativas vivenciadas
tendem, no geral, para um caminho tradicional e seletivo, assim como fragmentado e disperso,
tal como demonstram os dados da pesquisa.

Tanto o segmento da coordenadora do curso, quanto das professoras participantes
mencionaram que esta categoria ndo € aprofundada nas disciplinas que ministram, pois
acreditam que isso acontecerd em outras e que, apesar de entenderem e primarem pela avaliagdo
em sua natureza formativa, afirmaram que o proprio sistema avaliativo de didrio eletronico nao
fecha se ndo tiver, no minimo trés, instrumentos avaliativos, sendo, pelo menos, dois
diversificados. A coordenadora até pontua que o curso de Letras/Espanhol procura realizar a
recuperacao das necessidades de aprendizagem dos estudantes de forma processual, porém
afirma que nada disso € valido se “culminar numa nota, porque sendo o aluno fica reprovado.
Entdo, a gente ainda estd muito preso na nota aqui, por mais que vocé faga esse [...] trabalho de
processo, a gente percebe que os alunos acabam sendo prejudicados porque ndo tem uma outra
forma dele recuperar”. Isso acontece em razdo de o professor ndo poder substituir nota se nao

houver o instrumento avaliativo que legitime sua ac¢ao.
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Os dados construidos nesta pesquisa também apontaram que as experiéncias avaliativas
vivenciadas trouxeram impactos na construcao do entendimento dos outros niveis da avaliacdo
e na percep¢do de complementaridade entre eles. Em razdo da auséncia de discussdo sobre a
avaliagdo institucional e a em larga escala nas disciplinas que tratam dessa temdtica no curso
de Letras/Espanhol, a maioria dos estudantes revelou desconhecimento dos pressupostos
epistemoldgicos e praticos, apresentou discursos evasivos e exemplos ndo condizentes com o
que era perguntado acerca delas; poucos demonstraram elocu¢des mais consistentes e
conseguiram enxergar inter-relacdo entre os trés niveis.

Ademais, a maioria dos licenciandos que participaram da pesquisa ndo conseguiu
compreender a importancia da sua participagdo na avaliagdo institucional e em utilizar os dados
da avaliacao externa da Educag@o Bésica. Todos os segmentos, sem exce¢do, pontuaram que
no IF, onde ocorreu a pesquisa, as informagdes levantadas pela CPA ndo sdo utilizadas como
estratégias pedagdgicas de melhoria, inclusive como forma de possibilitar aos estudantes em
formacao oportunidades de prética significativa, reflexdo e discussdo critica que contribuissem
para a construgdo de significados e sentidos mais fecundos e relevantes sobre eles. Nao se pode
desconsiderar a importancia da avaliacdo institucional como mediadora da avaliagdo realizada
em sala de aula e a avaliacdo em larga escala, como defendem Freitas et. al. (2013).

De acordo com os autores, a avaliacdo realizada em sala de aula estd associada a
avaliagdo institucional, que, por sua vez, encontra-se vinculada a avaliacdo em larga escala, e
todas devem trabalhar articuladamente e conforme suas areas de abrangéncia, ou seja, ndo se
deve pedir a de sistemas que faca o papel dos outros niveis. Por isso, quando a aprendizagem e
pratica da avaliac@o em seus trés niveis ndo sdo tratadas de forma sistematica e organica, pode
haver fragilidades no processo de formagdo e, consequentemente, no futuro exercicio de
praticas pedagdgicas, como por exemplo, a ndo participacido em trabalhos coletivos e no projeto
pedagdgico escolar, a dificuldade de se ver como agente mobilizador de transformacgdes sociais
e o0 ndo reconhecimento nos dados produzidos na avaliagdo em larga escala. Nesse sentido,
considerando que os saberes construidos nos processos formativos se tornam referéncias
importantes na construcao de praticas pedagdgicas na experiéncia profissional, Luis e Santiago
(2001) advogam que a reflexdo critica deve ser tomada como uma metodologia da formacao
pelo fato de oportunizar a desconstrucdo de praticas enraizadas em nossa cultura escolar, como,
por exemplo, avaliagdo como medida, as aprendizagens repetitivas e a fragmentagdo da
investigacdo didética e de metodologias de avaliagcdo em cursos de licenciatura.

Tal situagdo pdde ser constatada quando analisei o processo avaliativo desenvolvido

na turma de Préticas de Ensino II. e a existéncia, ou ndo, de articulacao dos saberes construidos
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sobre avaliacdo educacional pelos estudantes com as experi€ncias avaliativas por eles
vivenciadas na disciplina. A Professora A utiliza a avaliagdo informal por meio de elogio e
movimentacdo em sala de aula para acompanhamento do aprendizado; faz uso de feedback oral
e escrito, coletivo e individual; estimula o estudante a realizar a autoavaliacdo e, em caso de
duvidas, procurd-la; prima pela construcdo de uma relagdo de proximidade e fortalecimento
com os discentes visando ao alcance de melhorias no processo educativo; e, apesar de ter
assegurado que nao € prioridade da disciplina Praticas de Ensino II trabalhar com os trés niveis
da avaliagdo, identifiquei a iniciativa de promover discussdes sobre esse assunto com o0s
licenciandos. Por outro lado, pondero que as praticas e experiéncias avaliativas vivenciadas por
eles se voltaram, praticamente, para a avaliacdo para as aprendizagens, foram envoltas por uma
abordagem desprovida de discussdo tedrica, aprofundada, sistematizada e consistente, além do
fato de que sua posi¢@o no plano de ensino foi a tltima em relacio aos outros itens do programa,
o que revela certa marginalidade com que os saberes sobre a avaliacdo sdo tratados na formagao
de professores.

Ao procurar por possiveis articulagdes entre o vivido e o aprendido pelos estudantes
acerca da avaliacdo, pude identificar que, de fato, a relagdo construida com a professora da
disciplina foi fecunda. Em varios momentos, tanto na entrevista, quanto nas observacdes de
aula, a docente era tomada como exemplo pelos discentes para se referirem as experiéncias
avaliativas que vivenciaram e consideraram como significativas, assim como para falar sobre a
construcdo de suas proprias praticas avaliativas em seu futuro exercicio profissional. Observei
também que a concep¢ao de avaliacdo dos estudantes passou por um processo de transicao e
apresentou sinais de ressignificacao, isto €, de vinculada a medida e verificagdo de desempenho
para mecanismo de aprendizagem e busca por melhorias com redirecionamentos no processo
pedagégico.

Portanto, arrisco afirmar que o processo de mediag@o na construg¢do de saberes sobre
avaliagdo educacional ocorrido em Préticas de Ensino II, impulsionado por uma relagdo de
confianca e afinidade entre a formadora e os estudantes, revelou a possibilidade de
concretizacdo de aprendizagem da avaliacdo educacional no contexto do curso de
Letras/Espanhol no Instituto Federal a partir de vivéncias tomadas como relevantes por
professores em formagao inicial. Conforme Aguiar e Ozella (2013), a mediacdo ndo tem como
finalidade apenas ligar a singularidade e a universalidade, mas ser o centro que organiza o
objetivo dessa relacdo. Ao utilizé-la, segundo os autores, possibilita-se a interven¢do de um
elemento em uma relag@o vista como direta, permitindo pensar em objetos ou processos que até

entao eram ausentes.
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Nesse sentido, considerando as transformagdes ocorridas nos estudantes da disciplina
em termos de saberes e aprendizagens construidos sobre avaliacdo a partir de praticas
pedagdgicas mediatizadas, foi possivel perceber que a educagdo, nesse movimento, foi utilizada
como um valioso instrumento de apoio a transformacdo social, ndo de uma politica de
acumulagdo que serve para camuflar as relacdes sociais, conforme Cury (1986). Pensar na
avaliagc@o formativa e construir futuras praticas avaliativas sob esta perspectiva sdo importantes
passos dados no processo de formacdo de professores avaliadores rumo a uma educagdo
inclusiva e dialdgica, assim como pude identificar no desenvolvimento dessa pesquisa.
Entretanto, reitero que tal possibilidade de aprendizagem e pratica da avaliacdo educacional
observada na turma de Préticas de Ensino II poderia ser ampliada e aprofundada. A inexisténcia
de articulagdo entre os trés niveis de avaliagdo talvez se dé em funcdo da sua também
inexisténcia nos documentos institucionais. O que € trabalhado em sala de aula se respalda nas
orientacdes institucionais.

Tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores, Dourado (2015) diz que o novo documento apresentou muitos avangos em relagao
a de 2012, como, por exemplo, o processo formativo ndo pautado em competéncias e
habilidades, mas em principios emancipatdrios e de transformacdo da realidade educacional e
social de atuacdo profissional, além da necessidade de criacdo e projetos educativos entre
instituicdes de Educacdo Bdésica e Educacdo Superior. Todavia, constatei, em relacdo a
avaliacdo em seus niveis, que ndo foi reservado espaco nas DCNs de 2015 para debate e
orientacdes acerca da construcdo de saberes sobre a temdtica, o que foi também observado, de
um modo geral, em documentos analisados nesta pesquisa, incluindo o PPC do curso de
Letras/Espanhol, ODP, PPI e planos de ensino. Essa situagdo pode ocasionar obstaculos ao
desencadeamento de reflexdes mais densas e sistematizadas. Embora esses documentos se
preocupam em garantir conteidos pedagdgicos ao processo formativo de professores para a
Educacdo Basica, ndo sdo valorizadas contribui¢des que a aprendizagem e pratica da avaliacdo
para as aprendizagens, institucional e em larga escala podem oferecer conjuntamente.

Trazendo tais reflexdes para a esfera institucional, foi possivel perceber a tentativa do
IF de encarar o desafio de superacdo da abordagem com que a avaliagdo vem sendo tratada nos
documentos elaborados e que tratam da formacdo de professores: concebida em sua natureza
formativa, porém restrita a dimensao técnica e sem considerar a constru¢do de saberes acerca
desta categoria do trabalho pedagdgico, nem a articulacdo dos seus trés niveis. As Diretrizes de
Avaliacdo (ainda em sua versdo preliminar) representam um importante passo nesse sentido,

porém, para que se tornem possibilidades concretas de orientacdo aos cursos de licenciatura do
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Instituto Federal pesquisado, é preciso que seja realizado um trabalho coletivo de divulgacao,
debate critico e reflexdo entre todos os sujeitos que constituem e sdo constituidos pelo espago
formativo. Do contrério, ndo passardo de um documento construido a partir de conceitos
“espetaculosos” (GATTI, ibid.) e estardo presas em sua propria retorica.

De acordo com Soares (2014, p. 271), o exercicio criativo, a reflexdo e a tomada de
decisdo ajudam a promover inovagdes nas antigas situacOes avaliativas, o que pode levar a
ressignificagdo do fazer na cultura de avaliacdo dos cursos de licenciatura. Assim sendo, a
formacao de professores nao pode prescindir da ousadia e da busca do novo. Sem tais
componentes, a tarefa de formar profissionais para a “complexa arte de educar ndo transita por
novos caminhos; ao contrério, vincula-se de forma obcecada aos ja conhecido”. Ademais,
atrelado a essas consideracoes, parto do principio de que o ensino, a aprendizagem e a pratica
da avaliagdo educacional sem levar em conta a organizacao do trabalho pedagdgico escolar, sua
realidade concreta e a forma como se encontra ordenada a sociedade capitalista, assim como
observei nos achados desta pesquisa, causam uma perpetuacao da percepcao desta temética de
forma mais limitada.

A luz dessas problematizacdes, ao retomar a questdo central desta investigacdo: “que
aprendizagens e praticas de avaliacdo em seus trés niveis estdo presentes em uma turma de um
curso de licenciatura de um IF”, busquei identificar pontos cruciais em relacdo ao processo de
formacao, chegando as seguintes respostas:

1. Os conhecimentos/saberes sobre a avaliacdo ocupam a ultima posi¢ao dentro da ementa
do plano de ensino da disciplina investigada, sendo associados a pratica de elaboracio
de instrumentos avaliativos, o que denota o predominio da dimensdo técnica e do
enfoque instrumental desta categoria no processo formativo de professores de E/LE em
Praticas de Ensino II;

2. O trabalho pedagdgico desenvolvido, com valorizagdo da avaliacio para as
aprendizagens, levou os alunos a se sentirem mais confortaveis ao falarem desse nivel,
sendo as significacdes por eles constituidas acerca da temética vinculadas a verificacdo
de desempenho, quantificacdo e, também, ao processo de aprendizagem;

3. A avaliacdo contribui para o redimensionamento do trabalho pedagégico e a
aprendizagem dos estudantes. Apds a convivéncia com praticas avaliativas formativas
na disciplina, os licenciandos, que antes vinculavam a avaliagdo somente a medida e
verificacdo de desempenho, passaram a entendé-la como um meio com potencial para

proporcionar a superagdo de necessidades educativas;
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A pritica do feedback foi significativa para entenderem que a nota nao € veredito final
e que, se necessario for, oportunidades podem ser oferecidas aos estudantes para que
eles consigam superar suas necessidades educativas;

A avaliac@o institucional e a em larga escala, a despeito de alguns professores em
formacao inicial conseguirem apresentar uma concepgao pouco mais consistente, foram
abordadas superficialmente e a partir de discussdes no inicio de algumas aulas e sem
pontuar, precisamente, a relagdo dialética e integradora entre eles;

No ambito do curso, os estudantes chegaram a participar da avaliag@o institucional,
porém, como ndo obtiveram retorno, entenderam seu envolvimento com finalidade
meramente burocratica. Em relacio a avaliagdo em larga escala, eles ndo a praticaram
tendo em vista que, durante esta pesquisa, o curso ainda ndo havia passado pelo
reconhecimento do MEC. Todavia, por se tratar de um curso de formacao de professores
para Educacdo Basica, trata-se de um saber que precisa ser valorizado e construido;
Como consequéncia de um trabalho pedagdgico que ndo priorizou discussdes com
aprofundamentos sobre a avaliagdo em seus trés niveis, a maioria dos estudantes ndo
conseguiu perceber a integracdo entre eles, entendendo-os separadamente;

Nenhum estudante se referiu a avaliacdo educacional, incluindo seus niveis, dentro de
uma perspectiva de controle e regulagcdo, ou seja, ndo levaram em consideracdo os
campos politico, ideoldgico, socioldgico e pedagdgico que permeiam a tematica.
Durante as aulas observadas e em especifico a que tratou da avaliacdo, ocorreram
discussdes e reflexdes em tais esferas, porém de forma superficial e ligeira;

As experiéncias com avaliacdo foram realizadas sem referéncia a discussoes e reflexoes
embasadas em producdes cientificas (artigos, dissertacdes e teses) e, consequentemente,
as aprendizagens construidas mostraram-se desprovidas de apropriacdo de paradigmas
epistemologicos da avaliacdo;

A pratica de avaliacdo ocorreu por meio de microaulas, com esclarecimento, por parte
da professora, de que o tempo nao seria suficiente para avaliar com propriedade os
colegas em 20 minutos. O uso de microaulas € questionavel porque pode servir para
perpetuar préticas avaliativas cristalizadas e distanciadas da realidade da escola de
educacgdo basica;

A autoavaliacdo € um processo importante, que caminha lado a lado com o trabalho
pedagogico e traz contribui¢des a aprendizagem. Embora a maioria dos estudantes

entenda avaliagdo como sindnimo de medida e verificagdo de desempenho, foi
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enfatizada a necessidade de essa pratica nao ser confundida com o ato de atribuir nota,
pois, quando isso acontece, acaba sendo utilizada sem ética e de forma inconsequente
pelos proprios estudantes, que ndo querem ser prejudicados no processo avaliativo. Vale
destacar que a autoavaliagdo, na disciplina observada, ocorreu ao final de atividades ou
determinados periodos de tempo especificos, a partir de comentarios a serem realizados
pelos licenciandos que, ao final, deveriam se atribuir uma nota. A esse respeito, Villas
Boas (2013) pontua que, assim desenvolvida, a autoavaliacdo passa a assumir tracos
classificatdrios, possivelmente com a intencdo de o professor fazer com que cada
estudante se responsabilize pelos resultados da sua aprendizagem;

12. Um grupo de estudantes apresenta uma visdo mais precisa, com capacidade para
problematizar a avaliacdo educacional em seus trés niveis, o que ndo foi identificado
nas falas dos outros participantes e em documentos da prépria institui¢do. Tais
licenciandos compreendem a importancia de se realizar verdadeiramente a avaliagdo
institucional, criticando a forma como tem sido conduzida pelo IF onde ocorreu a
pesquisa.

De um modo geral, as respostas a questao central desta pesquisa me levaram a observar
a necessidade de haver uma maior sistematiza¢do no tratamento dado a avaliacdo, pois, ainda
que exista a presenca de entendimento limitado da tematica, ¢ interessante perceber que alguns
licenciandos, em certa medida, adquiriram senso critico, inclusive estimulados pela Professora
A, para se posicionarem de forma contrdria a praticas meramente classificatorias. Porém,
conforme observacdo realizada no campo empirico, hd& momentos nos quais ela mesma acaba
incorrendo em contradicdo entre aquilo em que acredita e o que realmente faz.

Para Sordi e Ludke (2009), aprender a avaliar ¢ uma condi¢ao fundamental para bem
ensinar e realizar a avaliacdo. Portanto, quando a pratica pedagogica estd associada a
possibilidade de superagdo e transformagao social de uma realidade concreta, existe, de acordo
com Chaves (2004), maior perspectiva de constru¢do de uma proposta avaliativa que ofereca a
possibilidade ao futuro professor de integrar conteudos, articular diferentes formas de analise,
exercitar a divida e o desenvolvimento do espirito de investigacdo. Sob esta oOtica, a avaliacao
corresponde a um ato de ampliagdo da autonomia do estudante, do seu entendimento acerca da
avaliagdo educacional e se associa a oportunidade de retomada, de inova¢ao com o proposito
de melhorar a qualidade da formag¢do no ambito da Educagdo Superior e, desta forma, do
trabalho pedagdgico na Educacdo Basica.

Por tais razdes e acrescido o fato de a avaliagdo ter assumido posi¢do central no cenario

politico e educacional, ¢ fundamental que sejam oportunizadas vivéncias avaliativas
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significativas, experiéncias diversificadas e posturas reflexivas diante delas, tendo em vista a
estreita relacdo com o processo de aprendizagem. Além disso, assim como assevera Soares
(2014), a construgdo de novas relagdes com a avaliacdo apenas se concretizara se mediadas pela
desconstrugdo do seu carater excludente e classificatorio, sendo necessario, entdo, o
compromisso com a formagdo de conceitos e principios que critiquem e redirecionem as
praticas avaliativas tradicionais e seletivas desenvolvidas na Educacgdo Brasileira.

Para tanto, ¢ emergencial que a aprendizagem da avaliacdo em cursos de formagao de
professores extrapole a sala de aula e tome como referéncia fatores intra e extraescolares,
favorecendo reflexdes consistentes, sistematizadas e aprofundadas e a vivéncia de experiéncias
variadas que possam ser incorporadas, posteriormente, ao desenvolvimento do trabalho
pedagogico do profissional. E necessario também que, em uma institui¢io multifacetada como
os Institutos Federais, se tenha bem definida a concep¢ao de educacdo e sua fungdo social no
contexto educacional para pensar e praticar a avaliagdo formativa, emancipatoria e
transformadora.

Com base nas problematizagdes apresentadas, a tese defendida, de que a aprendizagem
da avaliagcdo em seus trés niveis pode ampliar a visdo do campo avaliativo de professores em
formacao inicial, o que requer que ela seja valorizada na organizacdo do trabalho pedagogico
de cursos de licenciatura, foi confirmada parcialmente. Em razdo da desvaloriza¢do da
construcdo de saberes sobre a avaliagdo em seus trés niveis, a aprendizagem se revelou
vinculada a dimensdo técnica e instrumental, desconsiderando a politica, ideologica,
sociologica e pedagbgica, o que reverberou em uma visdo limitada da avaliagdo educacional.
Os licenciandos ndo se apropriaram devidamente do campo epistemoldgico da tematica nem a
associaram a ideia de regulacdo e controle no contexto capitalista. Todavia, vale ressaltar que,
mesmo com abordagem incompleta, alguns deles conseguiram construir concep¢ao um pouco
mais consistente sobre os niveis e sua interlocuc¢ao.

A investigacdo da tese defendida nessa pesquisa também me permitiu refletir sobre o
fato de que a centralidade da avaliagdo em documentos institucionais pode ndo ser garantia de
que essa categoria seja concebida e praticada em sua natureza formativa, existindo, dentro de
uma perspectiva dialética, outros fatores que podem ser considerados como obstaculos para a
existéncia de concepgdes e praticas mais emancipatorias, a saber: gestao, condi¢des de trabalho,
numero grande de estudantes em sala de aula. Além disso, ¢ importante destacar que estamos
em um contexto educacional em que politicas de formacgao de professores, como a proposta de
Residéncia Pedagogica, se fazem presente como mecanismo do governo federal para vincular

o processo formativo a BNCC, que, por conseguinte, recupera as competéncias e habilidades,
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com forte influéncia de organismos internacionais. Constréi-se, entdo, um cendrio para a
manuten¢do de uma politica de formacdo de professores que estd na contramao dos desafios
apresentados nessa pesquisa.

Nesse sentido, urgem a prioridade e a vivéncia de praticas mais significativas que
consideram a avaliagdo como categoria na organizagdo do trabalho pedagogico em cursos de
formacao de professores, sendo primordial proporcionar condi¢des reais para que isso aconteca.
A avaliagdo esta presente em todas as atividades pedagdgicas, o que reitera a necessidade de
que sua aprendizagem ndo se encerre em conteudos tedricos ou superficialmente, sem levar em
consideragdo as experiéncias pelas quais passaram os licenciandos quando estudantes na
Educacdo Basica e aquelas com as quais convivem na Educa¢do Superior. Por isso, deve ser
tomada como uma importante categoria do trabalho pedagogico e, para reverter o cenario que
se desenhou a partir do processo de constru¢ao de dados desta pesquisa, alguns caminhos para
mudanga devem ser considerados:

a) Entendimento de que pensar sobre a avaliacdo e pratica-la em sua natureza formativa
envolve conceber a formacao de professores dentro da perspectiva da epistemologia da
pratica;

b) Valorizagdo e tratamento com maior sistematizacdo, por parte dos documentos no
ambito federal e institucional, do movimento de articulagdo entre teoria e pratica, dentro
do qual a construcdo de saberes sobre a avaliagdo em seus trés niveis seja considerada
como elemento importante na formacao de futuros professores para a Educacao Bésica;

c) Comprometimento da institui¢do de ensino, dos cursos de licenciatura e formadores
com o ensino e a aprendizagem da avaliagdo em seus trés niveis;

d) Formacdo continuada permanente dos professores formadores, uma vez que muitos
deles foram formados sob uma perspectiva tradicional da avaliagdo, calcada na
racionalidade técnica, com énfase em conhecimentos sem reflexio tedrica e dissociados
do contexto de atuagao (SCARAMUCCI, 2006);

e) Redimensionamento da organizacdo curricular dos cursos de licenciatura de modo a
reservar tempo suficiente na organizagdo curricular para andlise tedrica e pratica da
avaliagdo em seus trés niveis;

f) Reconhecimento da importancia da constru¢do de saberes sobre a avaliagdo em seus
niveis, por parte de todos os que atuam no contexto onde essa investigacdo aconteceu;

g) Organizagdo e desenvolvimento do trabalho pedagdgico tendo como referéncia a
avaliagdo inserida na realidade concreta das escolas de Educacao Basica, compreendida

como espaco de formagdo inicial e continuada;
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h) Realizacdo de trabalho coletivo consistente acerca da avaliacdo em seus trés niveis,
tanto no contexto institucional, de modo geral, quanto na esfera dos proprios cursos de
licenciatura dos IFs, como forma de conferir fortalecimento ao trabalho avaliativo e de
oferecer melhores condigdes para seu uso consequente e €tico.

Caso essas medidas ndo sejam tomadas e implementadas, muito provavelmente as
dificuldades com a avaliagdo permanecerdo e, se a aprendizagem da avaliacdo ndo mudar nos
espagos de formagdo, o trabalho das escolas de Educagdo Basica ndo tem chance de ser
diferente, assim como a concepg¢do ¢ materializagdo de usos mais consequentes e €ticos da
avaliag@o. Os professores de cursos de licenciatura tém de diagnosticar como seus estudantes
foram avaliados em sua trajetoria escolar e o que eles pensam sobre a avaliagdo para que possam
investir nas mudangas necessarias. Os futuros docentes ndo podem concluir seu curso levando
para sua atuacgdo as velhas e rangosas concepgoes e praticas. Essa ¢ uma responsabilidade das
licenciaturas.

Tais constatagdes puderam ser percebidas a partir do que acredito ser uma contribuigao
desta pesquisa: a necessidade de procurar os estudantes para aprofundamento dos
questionamentos que emergiram no processo de constru¢do dos dados no contexto de um
Instituto Federal. Além disso, observei que, a partir da proximidade com os participantes,
alguns deles se sentiram a vontade para compartilhar comigo reportagens, documentos que
tratavam da avaliacdo, além de discutir e debater no horario de intervalo sobre a tematica,
solicitando, inclusive bibliografia para a construgdo de um artigo que envolvia esta categoria,
que instrumentos metodologicos poderiam ser utilizados para alcangar o objetivo proposto. Ao
final, o estudante enfatizou a importancia dessa relagdo com pesquisador, pois as contribui¢des
podem ser muito ricas para o processo formativo de futuros professores, e disse: “acho a
tematica apaixonante. Pena que nao ¢ tdo aprofundada”.

Cumpre ressaltar ser fundamental também que os formadores de professores
reconhecam e disponibilizem seus saberes com a finalidade de produzir sentidos e significados
sociais novos a avalia¢do educacional, bem como problematizar a realidade educacional e social
e permitir que o estudante em formacdo vivencie experiéncias avaliativas que possam ser
consideradas como possibilidades em sua futura pratica pedagdgica. Pondero, todavia, que os
formadores ndo sdo os Unicos sujeitos sociais com responsabilidade por todo processo de
transformagdo, mas possuem fungdo estratégica na mobilizacdo e circularidade desses saberes.
Nao se trata de atribuir a avaliag@o o papel de redencdo das adversidades no campo educacional,
porém, de reconhecer que se trata de uma categoria com forca indutora nas agdes dos sujeitos

educativos e da sociedade capitalista, em geral.
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Assim sendo, conforme Sordi e Ludke (2009) reiteram, e o que vem sendo afirmado
nessa pesquisa, a avaliacdo precisa ser tomada como parte integrante do processo formativo de
docentes e estabelecer relagdes mais significativas e proficuas com o ensino e as aprendizagens,
pois a amplia¢do ou limitagdo do modo como os futuros professores veem a avaliacdo pode
fazer com que se mobilizem em dire¢do a alternativas mais democraticas ou reforcem uma
realidade social excludente, seletiva e desigual. Tal como nos explica Freire (2014, p. 119), “os
homens sdo porque sdo em uma situagdo. E serdo mais, quanto mais ndo apenas refletirem

criticamente sobre sua existéncia, mas atuarem criticamente sobre ela”.



305

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AFONSO, Almerindo Janela. Avaliacdo educacional: regulacio e emancipacdo. 4. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2009.

. Avaliar a escola e a gestdo escolar: elementos para uma reflexao critica. In: ESTEBAN,
Maria Tereza (Org.). Escola, Curriculo e Avaliacdo. 2* ed. (série Cultura, Memoria e
Curriculo, v. 5). Sao Paulo: Cortez, 2005. p. 38-56.

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira de. Discussdo sobre analise via N.S. Reunido organizada
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo e Atuagdo de Professores/Pedagogos.
Brasilia: Faculdade de Educacgao, 12 maio de 2017.

; BOCK, Ana Mercés Bahia. A dimensao subjetiva do processo educacional. 1. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2016.

; SOARES, Julio Ribeiro; MACHADO, Virginia Campo. Nucleos de significagdo: uma
proposta historico-dialética de apreensdo das significacdes. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo,
v. 45, n. 155, p.56-75 jan./mar. 2015.

; OZELLA, Sérgio Apreensdo dos sentidos: aprimorando a proposta dos nticleos de
significacdo. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, v. 94, n. 236, p. 299-322,
jan./abr. 2013.

. Nucleos de significagdio como instrumento para a apreensdo da constituicdo dos
sentidos. Psicologia: Ciéncia e Profissdo, Brasilia, v. 26, n. 2, p. 222-245, jun. 2006.

ALAVARSE, Ocimar Munhoz et al. Avaliagdo e qualidade da educacdo: formacao docente em
questdo. Revista Didlogo Educ., Curitiba, v. 17, n. 54, p. 1353-1375, jul./set. 2017.

ALMEIDA FILHO, Jos¢ Carlos Paes de. Dimensées comunicativas no ensino de linguas.
Campinas: Pontes Editores, 1993.

ALVAREZ MENDEZ, Juan. Avaliar para conhecer, examinar para excluir. Porto
Alegre: ArtMed, 2007.

ALVES, Alex Andrade. O memorial reflexivo na formagdo de professores de matematica. In:
TEIXEIRA, Célia Regina; MIRANDA, Joseval dos Reis. Avaliacdo das aprendizagens:
experiéncia emancipatorias no ensino superior. Sao Paulo: Ed. Max Limonad, 2013. p. 97-120.

ALVES, Regina Célia de Morais et. al. Formacao docente: reflexdo e didatica por um ensino
de quimica atrativo. RBEPT. Natal, v. 1, n.5, p. 1-11, 2012.

AMARAL, Maria Clara Ede. Julgar, medir, diagnosticar, formar... afinal, para que serve a
avaliagdo? Mal-Estar e Sociedade, Barbacena, ano I, n. 1, nov. 2008, p.129-145.

AMBROZIO, Evaine Dias. Uma analise do processo avaliativo sob a 6tica dos alunos e
professores do IFG Campus Formosa. 2017. 54f. Trabalho de Conclusdo de Curso — IFG
campus Formosa, Formosa.



306

AMORIM, Antonio; SOUSA, Sandra Maria Zakia Lian. Avaliacdo institucional da
universidade brasileira: questdes polarizadoras. Estudos em Avaliacio Educacional. Sao
Paulo, Fundagdo Carlos Chagas, n. 10, p. 123-136, jul./dez., 1994.

ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargos. Avaliac¢do, ensino e aprendizagem: anotacgdes para
um comeco de conversa. In: Cordeiro, Telma Santa Clara e Melo, Marcia M. Oliveira. (Org.).
Formacao pedagogica e docéncia do professor universitario. Recife: Editora Universitaria
UFPE, 2008, p. 319-383.

ANDRE, Marli Elza Dalmazo Afonso de. Etnografia da pratica escolar. 18" edicio.
Campinas: Papirus, 2014.lei 11.

et. al. O papel do professor formador e das praticas de licenciatura sob o olhar avaliativo
dos futuros professores. Revista Portuguesa de Investigacio Educacinal v. 12, 2012, p. 99-
121.

. Estudo de caso em pesquisa e avalia¢do educacional. Brasilia: Liber Livro, 2005.
Série Pesquisa, v. 13.

. Avaliacao escolar: além da meritocracia e do fracasso. Cadernos de Pes- quisa. S@o
Paulo: FCC; Cortez, n.99, p.16-20, nov. 1996.

ANDRE, Marli; BRZEZINSKI, Iria. Estado da arte da formagdo de professores no
Brasil. Educ. Soc. [online]. vol.20, n.68, p.301-309, 1999.

ARAGAO, José Eusébio de Oliveira Souza; BERTAGNA, Regiane Helena. Politicas
Publicas de Avaliagdo do Ensino Superior: tateando um conceito de qualidade da educagao.
Revista NUPEM, Campo Mourdo, v. 4, n.7, p. 237-248, ago./dez. 2012.

ARANTES, Fabiano Jos¢ Ferreira. Formagao de professores nas licenciaturas do Instituto
Federal Goiano: politicas, curriculo e docentes. 2013. 139f. Dissertagdo (Mestrado em
Educagao). Faculdade de Educacao, UFG, Catalao.

ARAUIJO, Ronaldo M. de Lima; RODRIGUES, Doriedson S. Filosofia da Praxis e didatica
da Educacio Profissional. Campinas: Autores associados, 2011.

ARAUIJO, Weslei de. Das Escolas Técnicas aos Institutos Federais: a licenciatura em Fisica
no campus Goiania do IFG. 2016. 106f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica), Faculdade de Educa¢ao, UFG, Goiania.

ASSIS, Marina Celina. Licenciatura nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia:
implantacdo e desafios. 2013. 84f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Faculdade de
Educacdo, UFGRS, Porto Alegre.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 16" edi¢do. Sdo Paulo: Hucitec
Editora, 2014.



307

BARBOSA, Flavia Renata Pinto. Avaliacdo da aprendizagem na formagdo de professores:
estdo os futuros professores preparados para avaliar? 2012, Caxias do Sul. In: 9* ANPED Sul.
Anais  eletronicos... Caxias do Sul: UCS, 2012. Disponivel em: <
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/2082/58 7>
Acesso em 14 de abril de 2016.

. Avaliacdo da aprendizagem na formacido de professores: teoria e pratica em
questdo. 2011. 124f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do). Faculdade de Educagdo, UFRGS,
Porto Alegre.

BARATA, Maria Clara Carelli Magalhdes. Crencas sobre avaliacio em Lingua Inglesa: Um
estudo de caso a partir das metaforas no discurso de professores em formacao. 2006. 224f.
Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada). Faculdade de Letras, UFMG, Belo Horizonte.

BARREIRO, Aguida Celina de Méo. A pratica docente do professor de fisica do terceiro
grau. 1996. 197f. Tese (Doutorado em Educag¢do). Faculdade de Educagdo, USP, Sao Paulo.

BARROSO, Jodo. O estado, a educagdo e a regulacdo das politicas publicas. Educag¢iao e
Sociedade, Campinas, vol. 26, n. 92, p. 725-751, Especial — out. 2005.

BELAM, Patricia Viana. A interacdo entre as culturas de avaliar de uma professora de
lingua estrangeira (inglés) e de seus alunos do curso de Letras no contexto de uma
universidade particular. 2004.169f. Dissertacio (Mestrado em Estudos Linguisticos).
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, UNESP, Sdo José do Rio Preto.

BERBEL, Neusi Aparecida Navas et al. Avaliacdo da aprendizagem no ensino superior: um
retrato em cinco dimensdes. Londrina: Editora UEL, 2001.

BEZERRA, Julio César. Governando a escola: a normatividade estatal na institui¢ao escolar. X
Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE, PUCPR, Curitiba, p. 4446-4458, nov. 2011.

BITTAR, Marisa;, FERREIRA JR, Amarilio. Marxismo e culturalismo: reflexdes
espitemologicas sobre a pesquisa em Historia da Educagdo. In: XAVIER, Libanea et al.
Historia da Educacio no Brasil: matrizes interpretativas, abordagens e fontes predominantes
na primeira década do século XXI. Vitoria: EDUFES, 2011. p. 77-107.

BITTENCOURT, Neide Arrias. Avaliacao formativa de aprendizagem no ensino superior:
um processo construido e vivenciado. 2001. Tese (Doutorado em Didatica). Faculdade de
Educacao, USP, Sao Paulo.

BLACK, Paul; WILIAM, Dylan. Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, v. 5, n. 1, mar. London: Carfaz, 1998.

BLOOM, Benjamin Samuel. Taxionomia de objetivos educacionais: dominio cognitivo.
Porto Alegre, Globo. 1972.

BOGDAN, Robert & BIKLEN, Sari. Investigaciao qualitativa em educa¢do: uma introducio
a teria e aos métodos. Portugal: Porto Editora, 1994.



308

BOMFIM, Maria Inés (coord.). A formacido docente nos centros federais de educacio
tecnoldgica: diagnostico sobre a oferta das licenciaturas nos CEFETs. Brasilia: MEC/SETEC,
2004.

BONDIOLI, A. O projeto pedagégico da creche e a sua avaliacio: a qualidade negociada.
Campinas: Autores Associados, 2004.

BOOKHART, Susan. How to give effective feedback to your students. 2™ edition. Virginia:
Association for Supervision and Curriculum Development Alexandria, 2017.

BORDENAVE, Juan Diaz. O que é participacio. Sao Paulo: Brasiliense, 1983.

BOUD, David. Assessment and learning: contradictory or complementary. In: KNIGHT, Peter.
Assessment for learning in higher education. London: Kogan Page, 1995.

BOURDIEU, Pierre et al. A reproduciio: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio
de Janeiro, Francisco Alves, 1975.

BRASIL. Portaria n° 38, de 28 de fevereiro de 2018. Institui a Residéncia Pedagdgica.
Disponivel em < http://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/01032018-portaria-n-
38-de-28-02-2018-residencia-pedagogica.pdf> Acesso em 24 de abril de 2018.

Ministério da Educagdo/Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica.
Contribuicoes para o processo de construcio dos cursos de licenciatura dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. s/d. Disponivel em <
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/licenciatura_05.pdf> Acesso em 09 de dezembro de
2015.

. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera a Lei n’ 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional e da outras disposigoes.
Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm>
Acesso em 15 de maio de 2017.

. Portaria 246, de 15 de abril de 2016. 2016a. Dispde sobre a criagdo do modelo de di-
mensionamento de cargos efetivos, cargos de direcdo e fungdes gratificadas e comissionadas, no
ambito dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, dos Centros Federais de
Educagao Tecnologica e do Colégio Pedro II. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=38501-
portaria-de-modelos-de-cargos-e-funcoes-pdf&Itemid=30192> Acesso em 20 de outubro de
2016.

. Decreto 8.785, de 10 de junho de 2016. 2016b. Dispde sobre o remanejamento de
cargos em comissao do Grupo-Direcdo e Assessoramento Superiores, de Fung¢des Gratificadas e de
Gratificagdes Temporarias de Atividade em Escola de Governo para a Secretaria de Gestdo do
Ministério do  Planejamento, Desenvolvimento e  Gestdo. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2016/decreto/D8785.htm> Acesso em 17 de
maio de 2017.



309

. Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagbgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/atos-normativos--
sumulas-pareceres-e-resolucoes?id=21028> Acesso em 21 de setembro de 2015.

. Um passado revestido de futuro: fragmentos da memoria da Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnologica. Brasilia: Editora IFB, 2012.

. Histérico da Educacio Profissional. Brasilia: SETEC/MEC, 2010a. Disponivel em:
<http://portal. mec.gov.br/setec/arquivos/centenario/historico_educacao profissional.pdf> Acesso em 15
de junho de 2017.

. Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Instituto
Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo em educa¢do profissional e
tecnologica: concepcdo e diretrizes. Brasilia: SETEC/MEC, 2010b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?gid=6691&option=com docman&task=doc download>
Acesso em 31 de agosto de 2015.

. Expansao da Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnologica:
Historico. Brasilia: SETEC/MEC, 2009. Disponivel em:
<http://redefederal.mec.gov.br/historico> Acesso em 05 de margo de 2015.

. Ministério da Educag¢ao. Secretaria de Educagao Profissional e Tecnologica. Lei 11.892,
de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1ei/111892.htm> Acesso em 31 de agosto de 2015.

. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacao Basica. Escassez de
professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais. Brasilia: MEC, 2007.
Disponivel em: < http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassezl.pdf> Acesso em 27 de
junho de 2017.

. Ministério da Educagdo. Setec. Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de
Tecnologia. Brasilia, jul. 2006. Disponivel em: <http://catalogo.mec.gov.br/anexos/ca-
talogo completo.pdf> Acesso em 20 de janeiro de 2016.

. Lei 11.161, de 5 de agosto de 2005. Dispde sobre o ensino de lingua espanhola.
2005a. Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2005/1ei/111161.htm>Acesso em 11 de setembro de 2017.

. Lei 11.195, de 18 de novembro de 2005. D4 nova redagdo ao § 52 do art. 3° da Lei
n° 8948, de 8 de  dezembro de 1994.  2005b.  Disponivel  em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2005/1ei/111195.htm> Acesso em 20 de
janeiro de 2016.




310

. Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica/Ministério da Educagdo. 2004. A
formacido de professores para a educacio profissional. 2004a. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/Texto apresenta0l.pdf> Acesso 27 de junho de
2017.

. Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004. 2004b. Institui o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior - SINAES. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2004/1e1/110.861.htm> Acesso em 27 de
julho de 2017.

. Decreto n° 5.224, de 1 de outubro de 2004. 2004c. Dispde sobre a organizagdo dos
Centros Federais de Educacao Tecnoldgica. Disponivel em: <
http://www planalto.gov .br/ccivil_03/_at02004006/2004/decreto/d5224 htm?TSPD_101_R0=5
9d06d3618b960964 1aafb064306182e1500000000000000000cb 1a06bdfffF00000000000000000
000000000005ab8307c0000a3a92f> Acesso em 25 de fevereiro de 2017.

. Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Brasilia: MEC, 2002. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf> Acesso em 21 de setembro de
2015.

. Parecer CNE/CP 9/2001. Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf> Acesso
em 29 de junho de 2001.

. Decreto n° 3.462, de 17 de maio de 2000. D4 nova redagdo ao art. 8 do Decreto
n2 2.406, de 27 de novembro de 1997, que regulamenta a lei n® 8.948, de 8 de dezembro de
1994. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/d3462.htm> Acesso em 16
de junho de 2017.

. Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Dispde sobre a formagao em nivel superior
de  professores para atuar na  educagdo  basica.  Disponivel em @ <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/d3276.htm> Acesso em 16 de junho de 2017.

. Decreto n° 2.406, de 27 de novembro de 1997. 1997. Regulamentou a Lei n°® 8.948,
de 8 de dezembro de 1994. Disponivel em <
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/dec2406.pdf> Acesso em 16 de junho de 2017.

. Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes ¢ bases da educagdo
nacional (LDB). Disponivel em <
http://legis.senado.leg.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=102480&tipoDocumento=LE
[&tipoTexto=PUB> Acesso em 16 de junho de 2017.

. Lei n° 8.948 de 8 de dezembro de 1994. Institui o Sistema Nacional de Educagdo
Tecnologica. Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/L8948.htm> Acesso
em 16 de junho de 2017.



311

. Lei n° 8.711, de 28 de setembro de 1993. Dispde sobre a transformacdo da Escola
Técnica da Bahia em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/1989 1994/L8711.htm> Acesso em 16 de junho de
2017.

. Conselho Federal de Educagdo. Reconhecimento do curso emergencial de
graduacio de professores, da parte de formagao especial do curriculo do ensino de 2° grau
— licenciatura plena. Brasilia: Ministério da Educagdo e Cultura, 1982.

. Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978. Dispde sobre a transformacdo das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em Centros Federais
de Educacdo Tecnologica e da outras providéncias. Brasilia, 1978. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L6545.htm> Acesso em 01 de setembro de 2015.

. Lei n°® 3.552, de 16 de fevereiro de 1959. Dispde sdbre nova organizagdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da Educagao e Cultura,
e da outras  providéncias. Rio de  Janeiro, 1959.  Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L3552.htm> Acesso em 01 de setembro de 2015.

BRESSER-PEREIRA, Luiz Carlos. A crise financeira global e depois: um novo capitalismo?
Novos Estudos — CEBRAP, n. 86, p.51-72, mar. 2010.

BROOKHART, Susan. How to give effective feedback to your students. Alexandria: ASCD,
2017.

CALDERANO, Maria da Assuncdo. O estdgio supervisionado para além de uma atividade
curricular: avaliagdo e proposi¢des. Estudos em Avaliacao Educional, Sao Paulo, v. 23, n. 53,
p. 250-278, set/dez. 2012.

. Avaliagdo da aprendizagem escolar: riscos e necessidades dentro do processo de
formacio de professores. In: DALBEN, Angela Imaculada Loureiro de Freitas et. al. (Orgs).
Avaliacido educacional: convergéncias e tensdes no campo da formacido e do trabalho
docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2009. p. 36-62. (Coleg¢ao Didética e Pratica de Ensino,
parte I).

CAMARGO, Paulo. O professor posto a prova. Revista Educacio, Edi¢do 174, Sao Paulo,
Outubro de 2011. Disponivel: <http://www.revistaeducacao.com.br/o-professor-posto-a-
prova/> Acesso em: 27 de julho de 2017.

CANAN, Silvia Regina; ELOY, Vanessa Tais. Politicas de avaliagdo em larga escala: o
ENADE interfere na gestdo dos cursos. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 11, n. 3, p. 621-
640, set./dez., 2016.

CARDOSO, Judith Guimaraes. Avaliacio da aprendizagem no curso de pedagogia da
UFMT: o proclamado e o percebido. 1996. 155f. Dissertagdo (Mestrado em Educacido).
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Cuiaba, UFMT.



312

CARVALHO, Mirtes Gongalves Hondrio; CARVALHO, Marlene Aratijo. Avaliagdo da
aprendizagem: uma evolugdo historica. In: II Encontro de Pesquisa em Educacdo da UFPL
2002, Teresina. Amnais eletronicos...Teresina: UFPI, 2002. Disponivel em: <
http://leg.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/eventos/evento2002/GT.10/GT10_5 2002.
pdf> Acesso em 1 de fevereiro de 2017.

CARVALHO, Nilda Maria de. Avalicao da aprendizagem: um estudo com professores em
exercicio. 2008. 202f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do). Faculdade de Educa¢do, UFG,
Goias.

CASTRO, Claudio de Moura. Os tortuosos caminhos da educacgéo brasileira: pontos de vista
impopulares. Porto Alegre: Penso, 2014.

CASTRO, Maria Helena Guimardes de. Palestra Inaugural. In: Semindrio Internacional de
Avaliacdo Educacional. 1998, Rio de Janeiro. Anais eletrénicos... Rio de Janeiro:
MEC/INEP/UNESCO, 1998. p. 9-11. Disponivel em: <
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/485564/Anais+do+Seminario+Internacional+de+
Avaliagao+Educacional+%28Rio+de+Janeiro%2C+1+a+3-12-1997%29/a925e¢5d4-b224-
4e2b-bd32-29698ablel 15?version=1.2> Acesso em 17 de abril de 2017.

CEFET-MG, Resoluciio 01/86 do Conselho Departamental. Aprova o sistema de avaliagdo
de  desempenho  escolar dos alunos do 3° grau.  Disponivel em
<http://www.conselhodiretor.cefetmg.br/galerias/Arquivos_ConDir/Resolucoes/Resolucoes_ 1
986/RES CD 006 86.pdf> Acesso em 16 de junho de 2017.

. Portaria n° 3, de 9 de janeiro de 1984. Aprova o Regimento Geral. Disponivel
em<http://www.conselhodiretor.cefetmg.br/galerias/Arquivos_ConDir/Estatuto e Regimento
/PORTARIA_ MEC 003 1987 Regimento CEFET-MG.htm> Acesso em 16 de junho de
2017.

CEFET-Celso Suckow da Fonseca (RJ). Projeto pedagégico do curso de licenciatura em
Fisica. Disponivel em: < www.cefet-rj.br/index.php/licenciatura-em-fisica> Acesso em 06 de
outubro de 2017.

CEFET-RN. Resolucio n° 08 do Conselho Diretor, de 26 de abril de 2006. Disponivel em: <
http://portal.ifrn.edu.br/conselhos/conselho-diretor/resolucoes/2006/resolucao-08-2006/view>
Acesso em 06 de outubro de 2017.

CERICATO, Itaele Luciane. Sentidos e significados da docéncia, segundo uma professora
iniciante. Educa¢ao & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 2, p. 729-746, p. 729-746, abr./jun.
2017.

CHAVES, Sandramara Matias. Avaliacdo na aprendizagem no ensino superior: realidade,
complexidade e possibilidades. 2004, Caxambu. In: ANPED/27* Reunido Anual. Anais
eletronicos... Caxambu, 2004.

. A avaliacio das aprendizagens no Ensino Superior: realidade, complexidade e
possibilidades. 2003. Tese (Doutorado em Educacdo), Faculdade de Educagdo, Universidade
de Sao Paulo, Sao Paulo.



313

CHIZZOTTI, Antonio Pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais. 5* ed. Petropolis:
Editora Vozes, 2006.

CIAVATTA, Maria. A constru¢do da democracia pos-ditadura militar. Politicas e planos
educacionais no Brasil. In: FAVERO, Osmar; SEMERARO, Giovanni (Orgs.). Democracia e
construcio do publico no pensamento educacional brasileiro. Petropolis: Vozes, 2002. p.
87-104.

CHUERI, Mary Stela Ferreira. Concepgdes sobre avaliacdo escolar. Estudos em Avaliagdo
Educacional, v. 19, n. 39, p. 49-64, jan./abr. 2008.

CURY, Carlos Robeto Jamil. Educacéo e contradiciao. Sao Paulo: Cortez, 1986.

DALBEN, Angela Imaculada Loureiro de Freitas. Das Avaliagdes exigidas as avaliagdes
necessarias. In: VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas Villas Boas (Org.). Avaliacao:
politicas e praticas. Campinas: Papirus, 2006. p. 13-42.

DEMO, Pedro. Logica e democracia da avaliacdo. Ensaio: Avalia¢do e Politicas Publicas em
Educacdo. Rio de Janeiro: Fundacao Cesgranrio, v.3, n.8, p.323-30, jul./set. 1995.

DIAS DA SILVA, Maria Helena Galvao. Politicas de formagdo de professores no Brasil: as
ciladas da reestruturagdo das licenciaturas. Perspectiva: Revista do Centro de Ciéncias da
Educacgao, Florianopolis, v. 23, n. 2, p. 381-406, jul.-dez. 2005.

DIAS, Elisangela Teixeira Gomes. Provinha Brasil e regulacdo: implicagdes para a
organizagdo do trabalho pedagdgico. 2014. 338f. Tese (Doutorado em Educagdo). Faculdade
de Educacao, UnB, Brasilia.

DIAS SOBRINHO, José. Avaliagdo educativa: produgdo de sentidos com valor de formacao.
Avaliag¢ao, Revista da Avaliagao da Educacao Superior, Campinas, v. 13, n. 1, p. 193-207, mar.
2008.

. Avaliagdo como instrumento da formagdo cidada e desenvolvimento da sociedade
democratica: por uma ético-epistemologia da avaliacdo. In: RISTOFF, Dilvo; ALMEIDA
JUNIOR, Vicente de Paula. Avaliacao Participativa, Perspectivas e Desafios. Brasilia: INEP,
2005. p. 15-38.

. Avaliaclo: politicas educacionais e reformas da Educagdo Superior. Sdo Paulo:
Cortez, 2003.

. Campo e caminhos da avaliacdo: a avaliagdo da educagdo superior no Brasil. In:
FREITAS, Luiz Carlos de (Org.). Avalia¢fo: construindo o campo e a critica. Floriandpolis:
Insular, 2002.

; BALZAN, Newton César (Orgs.). Avaliagao Institucional: teoria e experiéncias. 4.
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

DOURADO, Luiz Fernandes. Diretrizes curriculares nacionais para a formagdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica: concepcdes e desafios. Revista
Educacao e Sociedade, Campinas, v. 36, n°. 131, p. 299-324, abr./jun. 2015.



314

ENGUITA, Mariano Fernandez. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991.

ESTEBAN, Maria Teresa. A avaliacdo no cotidiano escolar. 2 ed. Rio de Janeiro: DP&A,
2001

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanca social. Brasilia: Universidade de Brasilia,
2001.

FARIA FILHO, Luciano Mendes. A legislagdo escolar como fonte para a Histéria da Educagao:
uma tentativa de interpretacdo. In: FARIA FILHO, Luciano Mendes (Org.). Educacio,
Modernidade e Civilizag¢do. Fontes e perspectivas de analises para a historia da educacao
oitocentista. Auténtica: Belo Horizonte, 1998. p. 89-125.

FERLAZZO, Larry. Formative Assessments are powerful? 2014. Disponivel em: <
http://blogs.edweek.org/teachers/classroom qa with larry ferlazzo/2014/11/response format
ive_assessments_are powerful.html> Acesso em 14 de dezembro de 2017.

FERNANDES, Clédudia Oliveira de. Por que avaliar as aprendizagens ¢ tdo importante? IN:
. Avaliacao das aprendizagens: sua relacdo com a funcdo social da escola. (Capitulo
4). Sao Paulo: Editora Cortez, 2015. p.113-124

; FREITAS, Luiz Carlos de. Curriculo e avaliac@o. In: Brasil, Ministério da Educacao.
Indagacoes sobre curriculo: curriculo e avaliagdo. 2007. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov .br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/indag5 .pdf> Acesso em 25 de setembro de
2015.

FERNANDES, Domingos. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas. Sao
Paulo: UNESP, 2009.

. Por uma teoria da avaliacdo no dominio das aprendizagens. Revista FCC, v. 19,n.41,
p. 347-372, set./dez. 2008

et. al. Instrumentos de avaliagdo: diversificar ¢ preciso. In: LLE. (Ed.). Pensar
Avaliaciao, Melhorar a Aprendizagem. Lisboa: [.LLE, 1994.

FERNANDES, Maria Estrela Araujo. Avaliacdo institucional da escola: base tedrica e
constru¢do do projeto. Fortaleza: Demdcrito Rocha, 2002.

FLACH, Angela. Os cursos de formagao de professores no Instituto Federal do Rio Grande do
Sul: algumas considera¢des iniciais. 2012, Caxias do Sul. In: 9* ANPED Sul. Anais
eletronicos... Caxias do Sul: UCS, 2012. Disponivel em:
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/IIsimposioinovacaoagronegocio/9anpedsul/sche
dConf/presentations?searchlnitial=F&track. Acesso em 03 de outubro de 2017.

FLEMING, Robert. Curriculo moderno; um planejamento dinAmico das mais avancadas
técnicas de ensino. 2ed. Rio de Janeiro: Lidador, Brasilia, INL, 1974.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.



315

. A importancia de ler — em trés artigos que se completam. 232, edi¢cdo. Sdo Paulo:
Cortez, 1989.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira. A avaliagdo da Educagdo Bésica no Brasil: dimensao normativa,
pedagbgica e educativa. Estudos em Avaliacio Educacional, Sdo Paulo, v. 20, n. 43, p. 243-
247 maio./ ago. 2009.

FREITAS, Helena Lopes de Costa . A (nova) politica de formagao de professores, a prioridade
postergada. Educacao & Sociedade. Campinas, v. 28, n. 100, p. 1203-1230, out. 2007.

. Certificagdo docente e formagdo do educador: regulacdo e desprofissionalizagao.
Educacio & Sociedade, v. 24, n. 85, p. 1095-1124, dez. 2003.

. A reforma do Ensino Superior no campo da formacao dos profissionais da educagdo
basica: As politicas educacionais e o movimento dos educadores. Educagao e Sociedade, vol.
20, n. 68, p.17-43, Campinas, dec. 1999.

FREITAS, Luiz Carlos de. Governo Temer: um “novo” projeto para o Estado. 2016a.
Disponivel em: <https://avaliacaoeducacional.com/2016/03/26/uma-nova-onda-neoliberal/>
Acesso em 28 de junho de 2017.

Tecnicismo: ele esta de  volta. 2016b. Disponivel em:
<https://avaliacaoeducacional.com/2016/08/26/tecnicismo-ele-esta-de-volta/> Acesso em 28
de junho de 2017.

Responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo: conseguiremos escapar ao
neotecnicismo? Texto apresentado no III Seminério de Educagdo Brasileira promovido pelo
CEDES, no Simpoésio PNE — diretrizes para avaliacido e regulacio da Educacio Nacional,
2011. Versdo sujeita a modificagdes. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br/
seminario3/luiz_freitas.pdf> Acesso em: 16 de junho 2017.

. Critica da organizac¢ao do trabalho pedagodgico e da didatica. Campinas: Papirus,
1995.

. A dialética da eliminacdo no processo seletivo. Educacio & Sociedade, Campinas, n.
39, p. 265-285, 1991.

FREITAS, Luiz Carlos et. al. Avalia¢do educacional: caminhando na contramao. Petrépolis:
Vozes, 2013.

FREITAS, Maria Teresa de Assun¢do. A abordagem sdcio-histérica como orientadora da
pesquisa qualitativa. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 116, jul. 2002. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742002000200002> Acesso
em 25 de julho de 2017.

GARCIA, Joe. Avaliacdo e aprendizagem na educagdo superior. Estado, Avaliacdo e
Educacao, Sao Paulo, v. 20, n. 43, maio/ago. 2009.

GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico. 4*
ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2002.



316

GATTI, Bernadete Angelina. A formagdo inicial de professores para a Educacdo Basica:
pesquisas e politicas educacionais. Estudos em avaliacdo educacional, Sao Paulo, v. 25, n.
57, p. 24-54, jan.-abr. 2014.

. Formagao de Professores no Brasil. Formagao de professores no Brasil: caracteristicas
e problemas. Revista Educacao e Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out.-dez.
2010.

. A avaliag@o em sala de aula. Revista Brasileira de Docéncia, Ensino e Pesquisa em
Turismo. FCC, v. 1, n. 1, p. 61-77, maio, 2009.

. A Construcio da Pesquisa em Educacio no Brasil. Brasilia: Liber Livro, 2007.
. Reflexdes a margem sobre o tratamento dado a questdes de avaliagdo educacional - a
proposito de uma leitura. In: FREITAS, Luiz Carlos de et. al. (Orgs.). Questdes de avaliacdo
educacional. Campinas: Komedi, 2003. p. 9-22.

. Implicagdes e perspectivas da pesquisa educacional no Brasil contemporaneo.
Cadernos de Pesquisa, Rio de Janeiro, FGV, n. 113, p. 65-81, jul. 2001.

. Avaliag@o educacional no Brasil: experiéncias, problemas, recomendagdes. Estudos
em Avaliacdo Educacional. S3o Paulo: FCC, n.10, p. 67-80. jul./dez. 1994.

. A formagdo dos docentes: o confronto necessario professor x academia. Cadernos de
Pesquisa, FCC, Sao Paulo, n. 81, p. 85-90 mai. 1992.

; BARRETO Elba Siqueira de Sa. Professores do Brasil: Impasses e Desafios. Brasilia,
Unesco, 2009.

GENTILI, Pablo. O discurso da qualidade como nova retdrica conservadora no campo
educacional. In: ; SILVA, Tomaz Tadeu. Neoliberalismo, qualidade total e
educacio. Petropolis: Vozes, 1997. p. 111-177.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GOLDBERG, Maria Amélia.; SOUSA, Clarilza. A pratica da avaliacao. Sao Paulo: Cortez &
Moraes, 1979.

. (orgs.). Avaliacdo de programas educacionais: vicissitudes, controvérsias,
desafios. Sao Paulo: EPU, 1982.

GOMES, Romeu. Andlise e interpretacdo de dados de pesquisa qualitativa. IN: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ:
Vozes, 2012.

et. al. Organizagdo, processamento, analise e interpretacdo de dados: o desafio da
triangulacdo. In: MINAYO, M. C. S.; ASSIS, S. G. & SOUZA, E. R. (Orgs.). Avaliacdo por
triangulacdo de métodos: abordagem de programas sociais. Rio de Janeiro: Fiocruz; 2005.



317

GOMIDE, Denise Camargo. O materialismo histérico-dialético como enfoque
metodologico para a pesquisa sobre politicas educacionais. 2013. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer histedbr/jornada/jornadal 1/artigos/2/artigo _simposio
2 45 dcgomide@gmail.com.pdf. Acesso em 25 de janeiro de 2017.

GONZAGA, Antonia Edivaneide de Sousa. Das concepg¢des as praticas de avaliagdo: um
estudo sobre as praticas avaliativas no curso de licenciatura em Matemadtica do Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — Cajazeiras. 2016. 121f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo). Departamento de Educagao, UFC, Fortaleza.

GONZALEZ REY, Fernando Luis. Sujeito e subjetividade: uma aproximago
historico-cultural. Sdo Paulo: Thomson, 2003.

HADII, Charles. Avaliagao Desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.

HARLEN, Wynne. On the relationship between assessment for formative and summative
purposes. In GARDNER, John (ed.). Assessment for learning. London: Sage Publications,
2006. p. 103-117.

HILSDORF, Maria Luicia Spedo. O aparecimento da Escola Moderna. Belo Horizonte. Ed.
Auténtica. 2012. p. 55-92.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacio mediadora: Uma pratica em constru¢do da pré-escola a
Universidade. Porto Alegre: Educacdo & Realidade, 1993.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e politicas publicas sociais. CEDES, ano XXI, n° 55, p.
30-41, nov, 2001.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. Politicas curriculares, Estado e regulagio. Educacio &
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1337-1354, out.-dez. 2010.

IOANNOU-GEORGIOU, Sophie; PAVLOU, Pavlos. Assessing young learners. Oxford:
Oxford University Press, 2003.

IFB, Projeto Pedagégico de Curso (PPC). 2016. Disponivel em: <
http://www.ifb.edu.br/attachments/article/10765/PPC%20LICENCIATURA%20EM%20LET
RAS%20ESPANHOL%20versda0%203200hs%20(1).pdf> Acesso em 5 de junho de 2017.

IFRN, Projeto Pedagogico de Curso (PPC). 2014.
Disponivel em: <http://portal.ifrn.edu.br:8888/ensino/cursos/cursos-de-
graduacao/licenciatura/licenciatura-em-espanhol/view> Acesso em 5 de julho de 2017.

IFRR, Projeto Pedagogico de Curso PPO). 2015.
Disponivel em: <http://boavista.ifrr.edu.br/cursos/graduacao/Licenciatura-em-Letras-
Espanhol-e-Literatura-Hispanica/documentos/plano-de-curso/plano-pedagogico-do-curso-de-
licenciatura-em-letras-espanhol-e-literatura-hispanica> Acesso em 5 de julho de 2017.



318

JANUARIO, Gilberto. Para além da informagdo: a avaliagio na formagdo docente em
Matematica. 2000, Salvador. In: X Encontro Nacional de Educagdo Matematica, Cultura e
Diversidade. Anais eletronicos... Salvador: UFBA, 2010. Disponivel em: <
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/2010/Matematica/a
rtigo_gilberto januario.pdf> Acesso em 10 de julho de 2017.

JUNIOR, Anténio Ferreira da Silva. Memérias de Professores das Licenciaturas em Espanhol
dos Institutos Federais. Anais... II Coléquio Nacional - A Produ¢do do Conhecimento em
Educacao Profissional. Natal: IFRN, 2013. p. 1-15.

; SANTOS, Raquel de Castro dos. (Org.). Retratos de cursos de Licenciatura em
Letras Portugués/Espanhol. 1 ed. Curitiba: Appris, 2016. v. 1. 351p.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1976.

LEFEBVRE, Henri. Légica formal e ldgica dialética. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1975.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

LIMA, Erisevelton Silva. Autoavaliagdo: aliada da avaliacdo formativa. In: VILLAS BOAS,
Benigna Maria de Freitas. Avaliacdo: interagdes com o trabalho pedagdgico. Campinas:
Papirus, 2017. p 169-178.

. Avaliacdo institucional e o diretor da escola: possibilidades. In TEIXEIRA, Célia
Regina et al. (Orgs.). Avaliacdo educacional: campo contestado. 1* ed. Sdo Paulo: Max
Limonad, 2012. p. 137-156.

LIMA, Fernanda Bartoly Gongalves. Os Institutos Federais como um novo /ocus formacao de
professores. Revista de Educacio Movimento, Universidade Federal Fluminense, ano 3, n° 4,
p. 297-325, 2016.

. A formacdo de professores nos Institutos Federais: perfil da oferta. Revista Eixo.
Brasilia, DF, v. 2, n. 1, p. 83-105, jan./jun. 2013.

. A formacido de professores nos institutos federais de educacio, ciéncia e
tecnologia: um estudo da concepgao politica. 2012. 282f. Dissertacao (Mestrado em Educagao)
— Faculdade de Educac¢ao, UnB, Brasilia.

LIMA, Licinio; AZEVEDO, Mario Luiz de; CATANI, Afranio Mendes. O processo de
Bolonha, a avaliagdo da educacdo superior e algumas consideracdes sobre a universidade nova.
Avaliag¢do, Campinas; Sorocaba, SP, v. 13, n. 1, p. 7-36, mar. 2008. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/aval/v13n1/a02v13nl.pdf> Acesso em 6 de fevereiro de 2018.

LORTIE, Dan. Schoolteacher: a sociological study. London: University of Chicago
Press,1975.

LUDKE, Menga. Um olhar critico sobre o campo da avaliacdo escolar. In: FREITAS, Luiz
Carlos de (Org.). Avaliagdo: construindo o campo e a critica. Florianopolis: Insular, 2002. p.
89-98.



319

. Formagdo de professores e avaliacdo. Ensaio: Avaliacdo de Politicas Publi- cas em
Educacdo. Rio de Janeiro: Fundacao Cesgranrio, v. 3, n. 8, p. 331-6, jul./set. 1995.

. Um olhar sociologico sobre a avaliagdo escolar. Idéias. Sao Paulo: FDE, n.22, p.21-7,
1994.

; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Andrade de. Pesquisa em educacgdo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: E. P. U., 2013

; CRUZ, Giseli Barreto da. Aproximando Universidade e escola de educagado bésica pela
pesquisa. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 35, n. 125, p. 81-109, maio/ ago. 2005.

LUIS, Suzana Mariana Barrios; SANTIAGO, Maria Eliete. Formacao docente e avaliagdo: um
olhar sobre a pratica profissional de professores e suas experiéncias formativas. 2001,
Caxambu. In: 24* reunido anual da ANPED — Intelectuais, conhecimento e espaco publico,
Anais eletronicos..., Caxambu: ANPED, 2001.

LUKACS, Georg. Existencialismo ou marxismo. Traducio de José Carlos Bruni. Sao Paulo:
Senzala, 1967.

MACHADO, Lucilia Regina de Souza. Organizacdo da por eixos tecnoldgicos. Linhas
Criticas, Brasilia, v. 16, n. 30, p. 1-22, 2010.

. Diferenciais inovadores na formacao de professores para a educacio profissional.
Brasilia: MEC, 2008.

MAGER, Roger. Preparing instructional objectives: a critical tool in the development of
effective instruction. Atlanta: Center for Effective Performance, 1962.

MARX, Karl. O capital: critica da economia politica. Sao Paulo: Abril Cultural, 1984.

. Para a critica da economia politica. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. (Col. Os
Pensadores).

MENDES, Olenir Maria. Formac¢do de professores e avaliacio educacional: o que
aprendem os estudantes das licenciaturas durante sua formacio. 2006. 166f. Tese
(Doutorado em Educagdo). USP, Faculdade de Sao Paulo.

MENEZES, Angela Maria de. Autoavaliacio como instrumento de gestdo na educacio
superior: o caso do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goids. 2013. 175p.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Faculdade de Educagdo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, DF.

MENESES, Adeilma. Pedagogia da Terra e a Fromacao de Professores para aEducacao
do Campo na UFS e UFRN. 2009. 135f. Dissertacao (Mestrado em Educa¢do). Departamento
de Educacdo, Universidade Federal de Sergipe, Sao Cristovao, SE.

MICCOLI, Laura (Org.). Pesquisa experiencial em contextos de aprendizagem: uma
abordagem em evolu¢do. Campinas: Pontes, 2014.



320

MIGUEL, Luis Felipe. O nascimento da politica moderna. De Maquiavel a Hobbes. Brasilia:
EdUnB, 2015.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento. 11 ed. Sdo Paulo: Hucitec,
2008.

MORAES, Maria Célia Marcondes de; SOARES, Kétia Cristina Dambiski. Cenas
empobrecidas do Conhecimento e do trabalho docentes. Revista Educacéo. Porto Alegre — RS,
ano XXVIII, n. 2 (56), p. 265 — 281, Maio/Ago. 2005.

MOTTA, Ednaceli Abreu Damasceno et al. Buscando possiveis sentidos de saber e
conhecimento na docéncia. Cadernos de Educacao, FAE/PPGE/UFPel, Pelotas, n. 30, p. 109-
134, jan.-jun. 2008.

MOURA, Anténio Carlos Silva. A avaliacdo das aprendizagens no Ensino Superior:
realidade, complexidade e possibilidades. 2007. 114f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao).
Departamento de Educagdo, PUC-Campinas, Campinas.

NASCIMENTO, Mari Clair Moro. Avaliagdo das aprendizagens: representagdes decorrentes
de praticas Instituidas na formagdo inicial. Educacdo em Revista, Marilia, v.18, n.1, p.7-22,
Jan.-Jun., 2017. 138p.

. Avaliacao da aprendizagem: repercussdes de modelos pedagdgicos nas concepgdes
docentes. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2012.

NETO, Oscar Silva. A formacio dos professores de Matematica no Instituto Federal
Catarinense. 2015. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Matematica). Instituto de
Matematica, UFRGS, Porto Alegre.

NETTO, José Paulo. Introduc¢éao ao estudo do método de Marx. 12 ed. Sao Paulo: Expressao
Popular, 2011.

NEVES, Isabel Cristina. Avaliacio da aprendizagem: concepgdes e praticas de formadores
de professores. 2007. 133f. Dissertagdo de Mestrado (Educacdo). Setor de Ciéncias Humanas,
Letras ¢ Artes, Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa.

NEYRA, Patricia. Avaliacado formativa na licenciatura de Espanhol: autoavaliacdo e
autorregulacdo em foco. 2014. 135f. Dissertacdo (Mestrado em Letras). Instituto de Letras e
Comunicagao, UFPA, Belém.

NETA, Maria de Lourdes da Silva et al. Cartografia documental: formacdo e avaliagdo do
ensino e aprendizagem nos cursos de licenciatura. 2016, Campina Grande. Anais Eletronicos...
IIT CONEDU — Cenarios contemporaneos: a educagao e suas multiplicidades. Campina Grande:
UEPB/Realize Eventos Cientificos e Editora, 2016.

OTRANTO, Celia Regina. Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia: novo locus
de formagdo docente no Brasil. In: SILVA JUNIOR, Jodo dos Reis et. al. (Orgs.). Educacio
Superior: internacionalizagdo, mercantilizagdo e repercussdes em um campo de disputas. 1?
ed. Belo Horizonte: Fino Traco, 2015.



321

PANSARDI, Marcos Vinicius. Um estranho no ninho: a formagdo de
professores em sociologia nos Institutos Federais. Revista Inter-legere. Natal, n. 23, p. 235-
249, jul./dez. 2013.

PMDB, Ponte para o Futuro. 2015. Disponivel em: <http://pmdb.org.br/wp-
content/uploads/2015/10/RELEASE-TEMER A4-28.10.15-Online.pdf> Acesso em 02 de
novembro de 2017.

POPHAM, William James. Transformative assessment. Alexandria: Association for
Supervision and Curriculum Development, 2008.

PRATES, Jane Cruz. A producdao de uma nova cultura a partir da pesquisa e da arte:
contribui¢cdes do referencial marxiano. Textos & Contextos, Porto Alegre, v.13, n. 2, p.214-
220, jul./dez. 2014.

PEREIRA, Maria Simone Ferraz. Formaciao de professores e avaliacdo: um estudo da
percepcao dos discentes de um curso de pedagogia. 2006. 159f. Dissertagdo (Mestrado).
Faculdade de Educacao, Unicamp.

; MENDES, Olenir Maria. Os fundamentos da escola do trabalho de Pistrak: algumas
contribuigdes de uma pedagogia socialista para a formagao de professores. Educacio em Ac¢éo,
Patrocinio, ano 1, n. 01, p. 71-82, jul/dez. 2004.

PILETTI, Daniele Corbetta. Avaliacio em Espanhol como Lingua Estrangeira no Ensino
Superior. 2008. 86f. Dissertacdo (Mestrado em Letras). Centro de Ciéncias Sociais e
Tecnologicas, UCPel, Pelotas.

PORTO, Cristina; MICCOLI, Laura. Avaliacdo em aulas de Letras/Inglés: as experiéncias de
trés professoras universitarias. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, vol.7, n° 2, p.35-
66, 2007.

RAGAN, William B. Curriculo primario moderno. Porto Alegre, Globo, 1973.

REHEM, Cécia Cristina Frangca; MELO, Maria Alice. Avaliagdo da aprendizagem no ensino
superior: novos discursos e velhas praticas. Revista de Educacao (PUCCAMP), Campinas, v.
25, p. 59-66, 2008.

RIBEIRO, Elizabete Aparecida Garcia. Avaliacdo formativa em foco: concepgdes e
caracteristicas no discurso discente. 2011. Dissertagdo (Mestrado em Educacao). 138f. Centro
de Educacdo, Comunicacao ¢ Arte, UEL, Londrina.

RIOS, Terezinha Azerédo. Compreender e ensinar: por uma docéncia de melhor
qualidade. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

ROLDAO, Maria do Céu. Profissionalidade docente em anélise: especificidades dos ensinos
superior e ndo superior. Revista Nuances, Sdo Paulo, v. 11, n. 13, p. 108-126, jan.-dez. 2005.

ROLIM, Ana Claudia Oliveira. A cultura de avaliar de professoras de lingua estrangeira (inglés)
no contexto da escola publica. In. ROTTAVAL, Lucia.; LIMA, Marilia dos Santos (Org.).
Linguistica Aplicada: relacionando teoria e pratica no ensino de linguas. [jui: Unijui, 2004. P.
139-163.



322

ROMAO, José Eustaquio. Avaliacdo dialégica: desafios e perspectivas. 5. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2003.

ROPE, Frangoise; TANGUY, Lucie. (Org.) Saberes e competéncias: o uso de tais no¢des na
escola e na empresa. Campinas: Papirus, 1997.

SACRISTAN, Jos¢ Gimeno. El curriculum evaluado. Capitulo X. In: SACRISTAN, José
Gimeno. EI curriculum una reflexién sobre la practica. Madrid, Ediciones Morata, 1998.
p. 373-403.

SANFELICE, José Luis. Transformagdes no Estado-nacgdo e impactos na nacdo. In: LUCENA,
C. Capitalismo, Estado e Educacio. Campinas: Alinea, 2008. p. 61-83.

SANTOS, Adriana Barros. Sentidos e Significados atribuidos pelo supervisor educacional
a formacao docente. 2017. 115f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo). Faculdade de
Educag¢ao, PUCSP, Sao Paulo.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagogicas no Brasil. 2a ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2008.

Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. Sdao Paulo: Autores
Associados, 2005.

SCARAMUCCI, Matilde Virginia Ricardi. In: ROTTAVA, Lucia; SANTOS, Sulany Silveira
dos (Orgs). Ensino e aprendizagem de linguas. Injui: Ed. Unijui, 2006. pp. 46-64.

SCHAFF, Adam. Histéria e Verdade. Martins Fontes: Sao Paulo, 1995.

SCHON, Donald. The reflective practitioner. New York: Basic Books, 1983.

SENA, Francisco das Chagas. Relato de experiéncias pedagogicas de ensino e aprendizagem
na modalidade de educacdo a distancia no curso de licenciatura em Letras Espanhol do IFRN.
RBEPT. Natal, v. 1, n. 5, p. 20-31, 2012.

SHIROMA, Encida Oto; CAMPOS, Roselane Fatima; GARCIA, Maria Cardoso. Decifrar
textos para compreender a politica: subsidios tedrico-metodologogicos para andlise de
documentos. Perspectiva — Revista do Centro de Ciéncias da Educa¢do da UFSC,
Florianopolis, v. 23, p. 427-446, 2005.

SILVA, Janssen Felipe da (org.); HOFFMANN, Jussara (org.); ESTEBAN, Maria Teresa
(Org.). Praticas avaliativas e aprendizagens significativas: em diferentes areas do curriculo.
10. ed. Porto Alegre: Mediacao, 2013.

SILVA, Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da. Professores com formacio stricto sensu
e 0 desenvolvimento da pesquisa na educacido basica da rede publica de Goiania:
realidades, entraves e possibilidades. 2008. 292f. Tese (Doutorado em Educacdo). Faculdade
de Educacao, UFG, Goiania.



323

. Epistemologia da praxis na formagao de professores: perspectiva critico-
emancipadora. Revista Ciéncias Humanas, Frederico Westphalen, v. 18, n. 2 [31], p. 121-
135, set./dez. 2017.

SILVA, Natélia Luiza, MENDES, Olenir Maria. Avaliagdo formativa no ensino superior:
avancos e contradi¢des. Revista da avaliacdo da Educacdo Superior. Campinas, vol. 22, n.
1, p.271-297, 2017.

SILVA, Sidney Reinaldo. Normatividade e politicas educacionais: bases para uma abordagem
da LDB e da CONAE. Revista Educacio e Sociedade, Campinas, v. 34, n. 122, p. 175-193,
jan./mar., 2013.

SIMAO, Maria Fernanda de Lima. Entre o pensado e o construido: um estudo sobre o Curso
de Formac¢ao de Docentes do CEFET-MG. 2004. 178 p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo)
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte.

SOARES, Silvia Lucia. A avaliacdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala
em cursos de formacao de professores: limites e possibilidades de interlocugdo. 2014. 328f.
Tese (Doutorado em Educagao), Faculdade de Educagdo, UnB, Brasilia.

SAUL, Ana Maria Avela. SAUL, A.M. Avaliagdo emancipatdria: Uma abordagem critico-
transfor- madora. Tecnologia Educacional, Rio de Janeiro, vol. 21, n. 104, p. 24-31, jan./fev.
1992.

. Avaliacdo emancipatéria: desafios a teoria e a pratica de avaliagdo e reformulacao
de curriculo. Sdo Paulo: Cortez/Autores Associados, 1988.

. Avaliagcdo emancipatoéria: uma proposta democratica para reformulagdo de um curso
de pos-graduagdo, Ano de obtengdo: 1985. Tese (Doutorado em Educacgdo). Faculdade de
Educag¢ao, PUC, Sao Paulo, 1985.

SCHEIBE, Leda; BAZZO, Vera Lucia. Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura no Brasil: da regulamentacdo aos Projetos Institucionais. Educa¢io em
Perspectiva, Vicosa, MG, v. 4, n. 1, p. 15-36, jan./jun. 2013.

SORDI, Mara Regina Lemes de. O lugar da avaliacdo na cena universitaria: em busca das
referéncias perdidas. Revista Estudos - ABMES, v. 27, p. 99-102, 2010.

. Fundamentos da avaliacdo institucional na escola basica. In: ; SOUZA, Eliana
da Silva (Orgs.). A avaliacdo institucional como instincia mediadora da qualidade da
escola publica: a rede municipal de Campinas como espaco de aprendizagem. Secretaria de
Educagdo de Campinas. Campinas: Millennium, 2009. p. 1-12.

. Alternativas propositivas no campo da avaliagdo: por que nao? In: CASTANHO,
Sérgio; CASTANHO, Maria Eugénia (Orgs.). Temas e textos em metodologia do Ensino
Superior. Campinas, SP: Papirus, 2001. p. 171-182.

; LUDKE Menga. Da avaliagdo das aprendizagens a avaliagdo institucional:
aprendizagens necessarias. Revista Avaliacao, Campinas, v. 14, n. 2, p. 313-336, jul. 2009.



324

SOUSA, Sandra Maria Zakia Lian. Avalia¢do na escola basica: controvérsias e vicissitudes.
IN: FERNANDES, Claudia Oliveira de. Avaliacdo das aprendizagens: sua relacdo com a
funcao social da escola. (Capitulo 3). Sdo Paulo: Editora Cortez, 2015. p.93-111.

. Avaliacdo institucional: elementos para discussdo. In: LUCE, Maria Beatriz;
MEDEIROS, Isabel Leticia P. (Org.). Gestao escolar democratica: concepgdes e vivéncias.
led.Porto Alegre: UFRGS Editora, 2006. p. 135-142.

. Avaliagdo da aprendizagem: teoria, legislagdo e pratica no cotidiano de escolas de 1o
grau. Idéias, Sao Paulo, n. 8., p. 106-114, 1998.

. Avaliagdo da aprendizagem: analise de pesquisas produzidas no Brasil, no periodo de
1980 a 1990 Revista da Faculdade Educagao, Sao Paulo, v 22, n 1, p 111-144, jan /jun 1996.

. Avaliacdo da aprendizagem: natureza e contribui¢des da pesquisa no Brasil, no
periodo de 1980 a 1990. Doutorado em Educa¢do (Tese). Faculdade de Educagdo, USP, Sao
Paulo, 1994.

Avaliacdo da aprendizagem na escola de 1° grau: legislacdo, teoria e pratica.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo: Historia, Politica e Sociedade). Faculdade de Educacao,
PUC, Sao Paulo, 1986.

SOUZA, Eliana da Silva; ANDRADE, Marcio Rogério Silveira de. A avalia¢ido Institucional
na Rede Municipal de Educa¢do de Campinas: recuperacdo das marcas histéricas. In:
SORDI, Mara Regina Lemes de; SOUZA, Eliana da Silva (Org.). A avaliagdo como instancia
mediadora da qualidade da escola publica: a Rede Municipal de Educagdo de Campinas como
espaco de qualidade. Campinas: Millennium Editora, 2009. p. 53-58.

TABA, Hilda. Elaboracion del curriculo: teoria y pratica. Buenos Aires, Troquei, 1974.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e formacao profissional. Petropolis: Editores Vozes,
2006.

TAVARES, Cristina Zukowsky. Formac¢do em avalia¢do: a formacdo de docentes no
enfrentamento de um processo de avaliagdo a servigo da aprendizagem. 2008. 246f. Tese
(Doutorado em Educagao). Faculdade de Educagao, PUCSP, Sao Paulo.

TCHALEKIAN, Bruna Borba Aratijo. Os sentidos e significados atribuidos por uma professora
da rede publica de ensino de Sao Paulo aos impasses e dificuldades para a realiza¢ao da atividade
docente. In: 22° Encontro de Iniciacdo Cientifica PUC-SP — O vinculo da pratica cientifica no
Brasil: o pesquisador contemporaneo. 2013, Sao Paulo. Anais eletrénicos... Sio Paulo: PUCSP,
2013. Disponivel em: < http://www.pucsp.br/iniciacaocientifica/22encontro/artigos-premiados-
21ed/BRUNA-B-A-TCHALEKIAN.pdf> Acesso em 20 de janeiro de 2016.

TENORIO, Robinson Moreira; VIVEIRA, Marcos Antdnio (Org.). Avaliacao e sociedade: a
negocia¢do como caminho. Salvador: EDUFBA, 2009, 306p.

TRAGTENBERG, Mauricio. Sobre educacio, politica e sindicalismo. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2004.



325

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introducdo 2 pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacfio. Sdo Paulo: Atlas Editores S.A., 2013.

TYLER, Ralph. Principios basicos de curriculo e ensino. 6. ed. Porto Alegre: Globo, 1979.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Avaliacao: concepcao dialética-libertadora do processo
de avaliagdo escolar. 11 ed. Sao Paulo: Libertad, 2000.

VEIGA, Ilma Passos de Alencastro et. al. Didatica: entre o pensar, o dizer e o vivenciar. Ponta
Grosa: Ed. UEPG, 2012.

VERDUM, Priscila de Lima. Formacgao inicial de professores para a educacio basica, no
contexto dos IFs: propondo indicadores de qualidade, a  partir
de um estudo de caso no IFRS. 281f. Tese (Doutorado em Educagdo). Faculdade de Educagao,
PUCRS, Porto Alegre, 2015.

; MOROSINI, Marilia; GIRAFFA, Lucia. A formacdo inicial de professores para a
educacdo basica nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia: potencialidades e

desafios na visdo de gestores. Revista e-Curriculum. Sdo Paulo, vol. 15, n. 1 - Especial, p.
177-199, jan./mar. 2017.

VIANNA, Heraldo. Medida da qualidade em educac¢do: apresentacdo de um modelo. Estudos
em Avaliacdo Educacional, Sao Paulo, n. 2, p. 99-104, jul./dez. 1990.

VIEIRA, Vania Maria de Oliveira. Representagdes sociais e avaliacdo educacional: o que
revela o portfolio. 2006. 260f. Tese (Doutorado em Psicologia da Educagdo). Departamento de
Educacao, PUCSP, Sao Paulo.

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. O lugar da avaliacdo em cursos de formagao inicial
de professores. In: VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Avaliag¢do: interacdes com o
trabalho pedagdgico. Campinas: Papirus, 2017. p 203-219.

. Avalia¢do para aprendizagem na formagdo de professores. Cadernos de educacdo.
Confederaciao Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Brasilia, n. 26, p. 57-77,
jan./jun., 2014.

. Virando a escola do avesso por meio da avaliacdo. 2* Ed. Campinas: Papirus, 2013.

. Compreendendo a avaliacdo formativa. In: VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas
(Org.). Avaliacao formativa: praticas inovadoras. Campinas: Papirus, 2012. p. 13-42.

. Trabalho pedagogico, sociedade e avaliacio. Texto ndo publicado. Digitado. 2011.

. Avaliagdo formativa e formacdo de professores: ainda um desafio. Linhas Criticas,
Brasilia, Faculdade de Educacdo da UnB, v. 12, n. 22 - p. 159, jan.-jun. 2006.



326

. Praticas avaliativas no contexto do trabalho pedagdgico universitario: formagdo da
cidadania critica. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro Veiga; NAVES, Marisa Lomdnaco de
Paula (Orgs.). Curriculo e Avaliagdo na Educacio Superior. Araraquara: Junqueira & Marin,
2005a. p. 149-173.

. Portfélio, avaliacao e trabalho pedagodgico. 6. ed. Campinas: Papirus, 2005b.
. A avaliacdo nos cursos de formaciao de profissionais da educacio no Distrito

Federal: confronto entre a teoria e a pratica. Relatorio de pesquisa. Faculdade de Educacao,
Universidade de Brasilia, 2000.

; SOARES, Silvia Lucia. O lugar da avalia¢do nos espagos de formagao de professores.
Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 99, p. 239-254, maio-ago., 2016.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. A constru¢do do pensamento e da linguagem. Sio Paulo:
Martins Fontes, 2001.

WEBER, Max. Economia e sociedade. Vol. 2 — Fundamentos da Sociologia. Brasilia: Ed.
UnB, 1999.

WEEDEN, Paul; WINTER, Jan and BROADFOOT, Patricia. Assessment: what’s in it for
schools? London and New York: Routledge Falmer, 2002.

WEISS, Johannes. Evaluer autrement. Mesure et évaluation en éducation, 17 (1), 1994, p.
63-73.

ZEICHNER, Kenneth M. A Formacao reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.

ZOCARATTO, Bruna Lourencdo. A cultura de avaliar de professores de inglés em
formacao inicial de um curso de letras de uma universidade do DF: estudo de caso. 2010.
163f. Dissertagdo (Mestrado em Linguistica Aplicada). Departamento de Linguas Estrangeiras
¢ Tradugdo, UnB, Brasilia.



327

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

‘ ' Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE
Programa de Pos-Graduac¢io em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacao

Doutoranda: Bruna Lourenciao Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Eu, , abaixo assinado, declaro que fui

informado (a), de forma clara e objetiva, acerca da pesquisa de doutorado que tem por objetivo “os
saberes sobre a avaliag@o em seus trés niveis presentes em uma turma do curso de Letras/Espanhol no
contexto de um Instituto Federal”. Afirmo que tenho pleno conhecimento de que, nessa pesquisa, serdo
realizados os seguintes procedimentos: observagdo em sala de aula com notas de campo, entrevista
semiestruturada, aplicag¢do de questiondrio e analise de documentos diversos. Estou ciente de que nao ¢é
obrigatdria a minha participac@o nesse estudo, caso me sinta constrangido antes ou durante a realizago
do trabalho. 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 informagdes poderdo ser obtidas por
intermédio de Bruna Lourengdo Zocaratto (celular (61) 9 8141-7955 ou e-mail brunalz@yahoo.com.br)
e que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com objetivo cientifico-académico, mantendo-se
em sigilo minha identidade e da institui¢do de ensino. Por fim, afirmo estar ciente de que minha
participacdo neste estudo é voluntaria e poderei desistir a qualquer momento, nao havendo previsao de
gastos ou remuneragdo. E por estar de pleno acordo com os termos ajustados ¢ mencionados neste
documento, assinamos o presente instrumento em duas (duas) vias de igual teor ¢ forma, para um so6
efeito.

Brasilia-DF, de 2016

Interlocutor da pesquisa Bruna Lourencio Zocaratto

Responsavel pela pesquisa
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
GRAVACAO EM AUDIO

‘ ' Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE
Programa de Pos-Graduac¢io em Educacio — PPGE
Doutorado em Educacao

Doutoranda: Bruna Lourenciao Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Eu, , declaro para os devidos fins que aceitei

participar da pesquisa de doutorado que tem por objetivo “analisar as aprendizagens e praticas
da avaliagdo em seus trés niveis no curso de licenciatura em Letras/Espanhol no contexto de
um Instituto Federal”. Também declaro que autorizo a gravagdo em audio, desde que minha
identidade permaneca resguardada e nao seja utilizada em prejuizo da(s) pessoa(s) envolvida(s)
e/ou da instituicdo. Por fim, informo que estou ciente de que minha participagao neste estudo ¢
voluntaria e poderei desistir a qualquer momento, ndo havendo previsdo de gastos ou
remuneragdo. Por ser verdade, firmo o presente, assinando o presente instrumento em duas

(duas) vias de igual teor e forma, para um so6 efeito.

Brasilia-DF, de de

Interlocutor da pesquisa Bruna Loureng¢do Zocaratto

Responsavel pela pesquisa
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APENDICE C — ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL

Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE
Programa de Pos-Graduac¢io em Educacio — PPGE
Doutorado em Educacao

Doutoranda: Bruna Lourenciao Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Elementos de analise Documento oficial Observacoes
As influéncias e tendéncias presentes nos

documentos oficiais analisados em relagao
a avaliacdo educacional e formagdo de
professores no contexto de um IF;

As origens dessas influéncias
(globais/internacionais, nacionais/locais).

Os discursos predominantes nos textos
politicos em relagdo a avaliagdo em seus
trés niveis e formagao de professores no
contexto de um IF;

A existéncia de inconsisténcias,
contradi¢des e ambiguidades nesses
textos politicos;

A inten¢do de buscar consensos € como
eles foram atingidos.
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APENDICE D — QUESTIONARIO (ESTUDANTE)

Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacio — FE

Programa de P6s-Graduacao em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacio

Doutoranda: Bruna Lourencido Zocaratto
Orientadora: Prof® Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

Prezado estudante,

Este questionario ¢ um instrumento utilizado para o levantamento de dados e subsidio da pesquisa:
“As aprendizagens e praticas de avaliagdo em seus trés niveis no curso de licenciatura em
Letras/Espanhol de um Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia”. O presente estudo tem
por objetivo analisar as experiéncias vivenciadas e as aprendizagens construidas por estudantes em
formagdo inicial sobre avaliacdo em seus trés niveis. Para tanto, gostaria de contar com sua
participagdo através do preenchimento deste questionario. Desde j4, agradeco e reitero a importancia
de suas respostas para o enriquecimento e desenvolvimento desta pesquisa.

Bruna Louren¢ao Zocaratto / (brunalz@yahoo.com.br/ (61) 9 8141-7955)

1. DADOS PESSOAIS

Nome:

Telefone: E-mail

Curso: Semestre
1-) Trabalha? () Sim () Nao

II. PERGUNTAS

1-) O que vocé entende por avaliacio?

2-) Quais os procedimentos/instrumentos avaliativos mais utilizados nas disciplinas que cursou ou
esta cursando? Marque com um X.

() Prova escrita () Participacao

() Provaoral () Autoavaliacao

() Seminario () Atividades em dupla/em grupo
() Portfélio () Observagao

() Resenha () Outros?

() Artigo

(

) Relatorio

Indique procedimentos/instrumentos nao incluidos acima:
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3-) Imagine que vocé esta atuando como professor (a) da Educacido Basica. Quais seriam os
procedimentos que vocé utilizaria com mais frequéncia para avaliar os estudantes?

() Prova escrita () Participacao

() Provaoral () Autoavaliacao

() Seminario () Atividades em dupla/em grupo
() Portfélio () Observagao

() Resenha () Outros?

() Artigo

(

) Relatorio

Indique procedimentos/instrumentos nao incluidos acima:

4-) A autoavaliaciao é um procedimento valorizado por seus professores durante o processo de
ensino/aprendizagem?

( )Sim () Nao

Por qué?

Vocé costuma receber de seus professores comentarios € observagoes sobre as atividades avaliativas
realizadas?

( )Sempre ( ) Algumasvezes ( )Raramente () Mais de um més

5-) Os comentarios e observacdes feitos por seus professores lhe sdo entregues:

() Imediatamente () De 15 dias a um més () Mais de um més depois

Como?

6-) A avaliacdo compreende trés niveis: avaliacao das aprendizagens, avaliacio institucional e em
larga escala ou avalicio de redes ou sistemas de ensino. Escreva sobre o que vocé compreende
sobre cada um dos niveis da avaliacdo

a) avaliagdo das aprendizagens:

b) avaliagdo institucional:

¢) avaliagdo das aprendizagens:
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7-) Qual ou quais niveis de avaliacdo (avaliacdo das aprendizagens, avaliacdo institucional e
avaliacido em larga escala) é/sao mais enfatizado/s em seu curso?

() A avaliag@o em larga escala () Avaliagdo institucional

() A avaliagdo das aprendizagens
8-) Em seu curso, vocé vivenciou experiéncia de avaliacao institucional?
) Reunides da Comissdo Propria de Avaliagao — CPA

) Discussdo do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP

(
(
() Avaliacao da Instituicdo de Ensino Superior
() Avaliag@o dos professores

(

) Outras. Quais?

9-) Vocé considera necessaria para sua formacio profissional a participacio em atividades de
avaliacao institucional?

() Sim () Nao

Por qué?

10-) O que vocé estudou/estuda sobre avaliacdo em seu curso de licenciatura lhe dara condicao
de:

a) Avaliar seus estudantes? () Sim () Nao

Por qué?

b) Participar da avaliacdo institucional da escola de Educacdo Basica em que esta inserido ou em que
irdatuar? () Sim () Nao

Por qué&?

¢) usar os resultados da avaliagdo em larga escala da Educagdo Bésica? () Sim () Nao

Por qué&?
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11-) O trabalho da escola de Educacio Basica é usado como referéncia quando o tema avaliacio
¢ discutido nas disciplinas de seu curso? ( ) Sim ( ) Nao

Como?

12-) Como o IF e o curso de licenciatura em Letras/Espanhol podem contribuir para que os
estudantes se tornem professores com capacidade para realizar a avaliacdo em seus trés niveis?

13-) Utilize este espaco para fazer quaisquer outros comentarios que achar relevantes para o
desenvolvimento desta pesquisa.

Obrigada!
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
ESTUDANTES APOS APLICACAO DO QUESTIONARIO

‘ ' Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE
Programa de Pos-Graduac¢io em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacao

Doutoranda: Bruna Lourenciao Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

I. PERGUNTAS

1. Qual a importancia da avaliagdo no contexto educacional?
2. Quando vocé diz ..., a que voce se refere?
3. A autoavaliagdo ¢ um procedimento usado no curso de Letras/Espanhol?
4. Qual a importancia do feedback para o processo de ensino e aprendizagem?
5. Qual relagao vocé estabelece entre .... ¢ ....?
6. A avaliagdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala ¢ trabalhada no seu
curso?
7. Qual o objetivo da avaliagdo para as aprendizagens, institucional e em larga escala?
a. Em sua opinido, elas se inter-relacionam?
b. Qual a importancia dessa inter-relagao?
c. Como se da essa inter-relagao?
8. Explique como aconteceu sua participagdo no processo de avaliacdo institucional.
9. Qual a necessidade de estabelecer a relacdo entre Instituicdo de Educagdo Superior e
Escola de Educacao Bésica no processo de aprendizagem sobre avaliagdo? Por qué?
10. Qual importancia de estudos sobre avaliacdo em cursos de formagdo de professores?
11. A disciplina Préticas de Ensino II contribuiu para a construg¢do de aprendizagens sobre

avaliagdo? De que forma?
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APENDICE F - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
COORDENADORA DO CURSO

‘ ' Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacio — FE

Programa de P6s-Graduagao em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacio

Doutoranda: Bruna Lourencido Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

I. DADOS DA COORDENADORA

a) Nome

b) Formagao académica
1. Graduagao
2. Especializagao
3. Mestrado
4. Doutorado

b) Cargo no IF

c¢) Tempo no IF

d) Fung¢ao no IF

e) Tempo na fungado

II. PERGUNTAS

1. De que forma a avaliacdo esteve/estd presente na sua trajetoria académica e
profissional?
2. Qual a sua percepgdo sobre avaliacao, de modo geral?
3. Qual a sua percepcao sobre:
a. avaliagdo para as aprendizagens;
b. avaliagdo institucional;
c. avaliacdo externa ou em larga escala.
4. Ha o propdsito de realizar a articulagdo entre os trés niveis da avaliagdo no curso? Em
que situa¢des? De que forma?
5. Qual espaco reservado a avaliagdo no curso?
6. Qual a concep¢do de avaliagdo presente no Projeto Politico-Pedagogico do curso de
licenciatura?
7. O tratamento dado a avaliacdo no curso leva em conta o fato de ela estar inserida em
curso de licenciatura? De que forma?
8. Quais os procedimentos/instrumentos avaliativos sdo mais utilizados no curso? Por
que?
9. As praticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes no curso tém o propdsito de
contribuir para sua formacdo como avaliadores e para o uso consequente e ético da
avaliagdo quando estiverem atuando na educagdo basica? De que forma?
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APENDICE G — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM

PROFESSORES DO CURSO DE LETRAS/ESPANHOL

Universidade de Brasilia — UnB
Faculdade de Educacio — FE

Programa de P6s-Graduagao em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacio

Doutoranda: Bruna Lourencido Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

I. DADOS DO(A) PROFESSOR(A)

a) Nome

b) Formagao académica
1. Graduagao
2. Especializagao
3. Mestrado
4. Doutorado

b) Cargo no IF

c¢) Tempo no IF

d) Fung¢ao no IF

e) Tempo na funcgio

II. PERGUNTAS

1.

De que forma a avaliacdo esteve/estd presente na sua trajetéria académica e
profissional?
Qual a sua percepgdo sobre avaliacdo, de modo geral?
Qual a sua percepgao sobre:

a. avaliagdo para as aprendizagens;

b. avaliagdo institucional;

c. avaliagdo externa ou em larga escala.
Ha o proposito de realizar a articulagdo entre os trés niveis da avaliacdo na disciplina
...2 Em que situa¢des? De que forma?
A maneira de vocé desenvolver a avaliagdo na disciplina leva em conta o fato de ela
fazer parte de um curso de licenciatura? De que forma?
Como ¢ feito o retorno aos estudantes apds a realizagdo de atividades avaliativas? Por
que?
Quais os procedimentos/instrumentos avaliativos utilizados na disciplina? Algum ou
alguns merecem destaque? Quais? Por qué?
As praticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes no curso tém o propdsito de
contribuir para sua formacdo como avaliadores e para o uso consequente e ético da
avaliagdo quando estiverem atuando na educagdo basica? De que forma?



337

APENDICE H — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
COORDENADORA DE GRADUACAO

Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacio — FE

Programa de P6s-Graduagiao em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacio

Doutoranda: Bruna Lourencio Zocaratto
Orientadora: Prof® Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

I. DADOS DA COORDENADORA

a) Nome

b) Formagao académica
1. Graduagao
2. Especializagao
3. Mestrado
4. Doutorado

b) Cargo no IF

c¢) Tempo no IF

d) Fung¢ao no IF

e) Tempo na fungado

II. PERGUNTAS

1. Qual a sua percepgao sobre avaliacao, de modo geral?
2. Qual a sua percepgao sobre:
a. avaliagdo para as aprendizagens;
b. avaliagdo institucional;
c. avaliagdo externa ou em larga escala.
3. Ha o propdsito de realizar a articulag@o entre os trés niveis da avaliagdo nos cursos de
licenciatura? Em que situagdes? De que forma?
4. Qual a concep¢do de avaliagdo presente na Organizacdo Didatico-Pedagdgica dos
cursos de licenciatura?
5. O tratamento dado a avaliagdo nos cursos de licenciatura leva em conta a natureza
desses cursos? De que forma?
6. Quais os procedimentos/instrumentos avaliativos mais utilizados nos cursos de
licenciatura? Por qué?
7. As praticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes nos cursos t€ém o proposito de
contribuir para sua formacdo como avaliadores € para o uso consequente e ético da
avaliagdo quando estiverem atuando na educagdo basica? De que forma?
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APENDICE I - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
PRESIDENTE DA COMISSAO DE DIRETRIZES DE AVALIACAO

‘ ' Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacio — FE

Programa de P6s-Graduagao em Educaciao — PPGE
Doutorado em Educacio

Doutoranda: Bruna Lourencido Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

I. DADOS DA PRESIDENTE DA COMISSAO

a) Nome

b) Formagao académica
1. Graduagao
2. Especializagao
3. Mestrado
4. Doutorado

b) Cargo no IF

c¢) Tempo no IF

d) Fung¢ao no IF

e) Tempo na fungado

II. PERGUNTAS

1. Qual a sua percepgao sobre avaliacao, de modo geral?
2. Qual a sua percepgao sobre:
a. avaliagdo para as aprendizagens;
b. avaliagdo institucional;
c. avaliacdo externa ou em larga escala.
Com que propositos estdo sendo construidas as Diretrizes de Avaliagao do IF?
Quais os aspectos relevantes dessas Diretrizes?
Qual a concepgdo de avaliagdo presente nas Diretrizes de Avaliagdo do IF?
Quais dificuldades foram ou estdo sendo encontradas para a formulacdo dessas
diretrizes?
7. As Diretrizes preveem a articulacdo entre os trés niveis da avaliagdo? Em quais
situacdes? De que forma?
8. Vocé considera importante que a aprendizagem sobre avaliagdo em seus trés niveis
esteja presente na formacao dos futuros professores? Por qué?
9. Como o IF pode contribuir para que as praticas avaliativas vivenciadas pelos

S kW

licenciandos contribuam para sua formagdo como avaliadores e para o uso consequente
e ético da avaliacdo quando estiverem atuando na educagdo bésica?



APENDICE J - REGISTRO DE OBSERVACOES (NOTA DE CAMPO)

Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE
Programa de Pos-Graduac¢io em Educacio — PPGE
Doutorado em Educacao

Doutoranda: Bruna Lourenciao Zocaratto
Orientadora: Prof* Dr® Benigna Maria de Freitas Villas Boas

DATA:
HORA DO INICIO: / TERMINO:

Evento de observagao:

339

Numero total de participantes:

Local:

Relato de observacao:

Reflexdes acerca das situagdes observadas / articulagdo com a teoria:
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APENDICE K — PROCESSO DE NUCLEARIZACAO DA COORDENADORA DO

CURSO DE LETRAS/ESPANHOL

Pré-Indicadores

Indicadores

Nucleos de Significacio

Qualidade

Sistema de informagoes

Desempenho

Saque de conhecimento

Preparacao

Simulado

Trabalho processual

Melhoria institucional

(Re)orientacao

Tomada de decisdo

Falta de eficiéncia

Nivel elementar

Privacdo de participacdo

Sem retorno

Qualidade

Aprendizagem

Acompanhamento

Processo

Mediagao

Instrumento

Validacdo de nota

Regulacdo

Consequéncia negativa

Medida

Reprovagido

Avaliar para superar o0s
pontos fracos e fortalecer as
potencialidades no contexto
educacional.

Necessidade de melhoria da
avaliagdo institucional no
IF[...].

A falta de feedback impede o
usufruto das contribui¢des da
avaliagao.

A realizacdo de um trabalho
pedagbgico de intervencao
para favorecer a
aprendizagem do estudante.

A centralidade da nota no
processo de aprendizagem.

A necessidade de mudanga
do sistema de avaliacdo em
favor da aprendizagem do
estudante.

Do concebido ao vivido em
um campo de contradicdes.
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APENDICE L — PROCESSO DE NUCLEARIZACAO DAS PROFESSORAS

Pré-Indicadores

Indicadores

Nucleos de Significacio

Melhoria da qualidade

Inseguranca para falar

Abrangente

Ineficiéncia

Falta de clareza

Grande abrangéncia

Semelhante a institucional

Replanejamento para
melhoria

Ponto fraco

Auséncia de feedback

Falta de trabalho coletivo
institucional

Importancia do retorno

Auséncia de intervengao

Foco no resultado

Caréncia de
acompanhamento

Falta de agdo coletiva
institucional

Processual

Termometro

Diversidade

Atuacdo em sala

Redirecionamento

Mudanga

Teoria e pratica

Envolvimento dos estudantes

Respeito

Individualidade

Desenvolvimento da

criticidade

Criatividade do estudante

Discurso evasivo sobre a
finalidade da avaliacdo em
larga escala.

Avaliacdo em larga escala ¢
realizada de forma
abrangente e com foco na
qualidade de cursos.

Avaliagao institucional
voltada para 0
redimensionamento da
instituicdo e cursos de
licenciatura.

Falta de retorno de feedback

gera fragilidades na
realizacdo da  avaliagdo
institucional.

Preocupagao com 0
resultado.

A avaliacdo em sala de aula
como termOmetro da
aprendizagem.

Praticas avaliativas voltadas
para superagao das
dificuldades.

Meios avaliativos diferentes
que podem proporcionar
mudangas na aprendizagem.

Progressos e percalcos na
formagdo docente acerca da
avaliagdo educacional.
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APENDICE M - PROCESSO DE NUCLEARIZACAO DOS ESTUDANTES

Nivel da Pré-Indicadores Indicadores Nucleos de
avaliacio Significacio
Quantidade Revisdo do método de
Conteudo aprendido ensino do professor.
Verificagdo de .
aprendizagem Relagdo ensino e
Nota : aprendizagem. Avaliacao como
Método de ensino Anali d biet; verificacdo de
Andlise continua na lsi 05 obje IV((;S desempenho.
Favorecer aprendizagem Propostos, a
Objetivo aprendizagem alcangada e
— reorganizacdo do trabalho
Para as Assimilacdo d
: o professor. - . \
aprendizagens Temporalidade da Avaliacao associada a
: . ~ antificagao.
aprendizagem Quantificagdo de | M cagao
Testagem conhecimentos ensinados
Replanejamento de agdes | em sala de aula.
Pratica continua Realizac o d Avaliagdo Como
Transmissio ealizagdo por meio de Processo do
Ret atividades desenvolvidas .
etorno . , aprendizagem
Desenvolvimento para verificar o contetido
Revisio ensinado.
raca
SuPi <;.0 Panorama do processo de
Eficiéncia ensino e aprendizagem.
Organizacdo da estrutura | Analise dos  métodos
Gestao usados pela escola. Um caminho
Qualidade constituido por falas
Trabalho docente Definicao das diretrizes da | evasivas ¢ elocugdes
L Quantificacio escola. sobre a qualidade
Institucional —— N
Capacitagio institucional e do
Falta de retorno Avaliacao com auséncia de | ensino.
Método feedback e imposicdo da
Participag@o coletiva Instituigao.
Falta de saberes Instrumento para atestar
p
Medida toda instituigdo, corpo
Conhecimento docente e estudantes.
Em 1 Abrangente. D heei b Conceituagoes que
m larga Rede de ensino escon. §01mento sobre | velam  falta  de
escala sua finalidade. N
valorizagao.
Indice Auséncia de relagdo com
escolas de  Educacdo
Basica
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APENDICE N - PROCESSO DE NUCLEARIZACAO DA CDGP E PRESIDENTE DA
COMISSAO DE DIRETRIZES DE AVALIACAO

Pré-Indicadores

Indicadores

Nucleos de Significacio

Real indicador

Qualidade de ensino

Parametro

Nota

Fragil

Financiamento

Dados estatisticos

Penalizacao

Feedback

Melhoria

Financiamento

Planejamento coletivo

Nao engessamento

Feedback

Instrumento

Burocracia

Diversificagdo de meios
avaliativos

Processo

Desenvolvimento da
aprendizagem

Participacao

Redimensionamento

Avaliacdo institucional ndo ¢
realizada em outros niveis e
modalidades de ensino no IF

]

Distancia entre o ideal e o
real no campo avaliativo.

Critica a nota como
referencial de qualidade na
instituicao de ensino.

Integracdo entre os niveis da
avaliagdo como iniciativa
individual de docentes.

Falta de wvalorizagdo da
dimensdao pedagdgica da
avaliagao.

Auséncia de abordagem ou
secundarizagdo da avaliagdo
em seus trés niveis.

A avaliagdo em seus trés
niveis e as fragilidades na
esfera institucional.




