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RESUMO

Objetivamos, com essa pesquisa, conhecer como os alunos de um curso de Pedagogia
compreendem e vivenciam a avaliacdo da aprendizagem e verificar se existem focos de tensao
nessas vivéncias. Realizamos um estudo de natureza tedrico-empirico e utilizamos como
técnica de investigacdo a entrevista semi-estruturada. Constatamos que a concepcdo dos
formandos do curso de Pedagogia sobre avaliacdo relaciona-se diretamente ao trabalho que se
desenvolve no interior da sala de aula, em uma perspectiva que supera a avaliacdo
classificatéria, instrumento tipico da concepcdo tradicional de ensino, na qual a nota
determina o nivel de aprendizagem dos alunos. Durante a pesquisa, 0s sujeitos se restringiram
a entender a avaliacdo apenas como um processo abrangente que implica uma reflexao critica
sobre a pratica e, por isso, ndo explicitaram uma perspectiva mais socioldgica da avaliacao. A
maioria dos sujeitos pesquisados apontou a contradicdo presente entre a teoria e a pratica
avaliativa vivenciada como um dos grandes problemas da formagdo. Ao denunciarem esta
contradi¢do, apontam para a superficialidade dessa discussdo na relagdo com os objetivos da
instituicdo e também com os objetivos do ensino. O estudo evidencia a necessidade da
compreensdo da auto-organiza¢do como principio importante para a formacado da consciéncia
critica dos alunos; a reflexdao sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico da institui¢ao; a
compreensdo da relacdo avaliacdo/formacdo como categoria fundamental que concebe a
escola ndo apenas como local de transmissdo de informagdes, mas como local que deve
garantir 0 acesso aos conhecimentos cientificos necessdrios a participagdo sécio-politica e

como resisténcia a exclusao educacional/social.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Avaliacio Educacional, Educacdo, Trabalho

Pedagoégico.
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ABSTRACT

Our objective with this research was to know how the students of a Pedagogy Course
understand and undertake the learning evaluation and also to verify if there are tension
focuses in these undertakings. We realized a study of theoretic and empiric nature, using
semi-structuralized interview as inquiry technique. We’ve evidenced that the conception of
the college students of Pedagogy Course about evaluation becomes related directly to the
work that they develops in the interior of the classroom, in a perspective that surpasses the
classificatory evaluation, a typical instrument of the traditional education conception, in
which the note determines the level of students learning. During the research, the subjects
restricts to understand the evaluation justly as an including process that implies a critical
reflection on the practical and, therefore, they not explicit a more sociological perspective of
the evaluation. The majority of the searched subjects pointed the present contradiction
between the evaluative theory and the practice undertaken as one of the great formation
problems. When they denounced this contradiction, they points to the superficiality of this
quarrel in the relation with the objectives of the institution and with the objectives of teaching.
The study evidences the necessity of the self-organization understanding as important
principle for the critical conscience formation of the students; the reflection on the
pedagogical work of the institution organization; the understanding of the relation
evaluation/formation as basic category that conceives the school not only as local of
information transmission, but as local that it must guarantee the access to the scientific
knowledge, which is necessary to the social and political participation an as resistance to the

educational/social exclusion.

Key Words: Teachers Formation, Educational Evaluation, Education, Pedagogical Work.
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INTRODUCAO

“Mocgo eu estou aqui nesse negdcio de catar pedras
faz bem uns cingiienta anos. Muita gente me dizia
para largar disso — cadé coragem? Cada um tem que
viver procurando alguma coisa. Tem quem procure
paz, tem quem procure briga. Eu procuro pedras.
Mas foi numa dessas noites da minha velhice que
entendi porque nunca larguei disso: so a gente que
garimpa pode tirar estrelas do chdo”.

(Fernando Azevedo)

Na reflexao sobre a avaliac@o e na inquietacdo sobre como se aprende o que se ensina
na formacao docente, deparamo-nos com a seguinte problemadtica: como os alunos do Curso de
Pedagogia compreendem e vivenciam a avaliagdo da aprendizagem? Existem focos de tensdo
quanto as avaliagdes vivenciadas no curso?

Um breve resgate de nossa trajetéria académico-profissional permite explicitar os
principais motivos que nos impulsionaram a estudar essa tematica. O interesse em investigar essa
relac@o surgiu no decorrer de nossa permanéncia como graduanda do curso de Pedagogia e como
profissional da rede publica e particular do Ensino Fundamental. Durante esse periodo, sempre
nos deparamos com a questdo da avaliacdo, entendendo-a como uma pratica indispensavel ao
processo de escolariza¢do que, por ser elemento essencial, intrinseco e constituinte de todo fazer
humano, ndo se restringe a escola e incorpora conteidos éticos, valores e significados sociais.

Ao longo da graduacdo, vivenciamos momentos de reflexao tedrico-metodolégicos
que intensificaram o interesse pela tematica. Durante varios momentos, nos questionamos se as
reflexdes dos autores que se dedicam ao estudo da avaliagcdo da aprendizagem apareciam no
cotidiano dos profissionais responsdveis pela formacdo acad€mica, ji que muitas vezes
evidenciamos concepgdes e agdes totalmente presas a um sistema puramente classificatorio.

Ao assumirmos atividades docentes na rede municipal de ensino da cidade de

Uberlandia, a problemdtica concreta da avaliacdo em seus propdsitos € métodos fez-se presente,
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traduzindo-se em duvidas e angustias vivenciadas nos planejamentos educacionais, no convivio
escolar com os alunos e nas conversas informais com as colegas professoras.

Mais tarde, trabalhando em outra escola, também como professora das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental, cuja proposta se pautava no Construtivismo, foi possivel constatarmos
uma contradi¢do entre a filosofia de trabalho defendida por essa escola e a prética avaliativa de
muitos profissionais. Era comum ver os alunos angustiados e ansiosos em dias de provas,
preocupados em decorar as licdes para a obten¢do de boas notas. Em relacdo aos professores, as
falas freqlientemente enfatizavam que a nota ndo era o mais importante; no entanto, a pratica
denunciava uma incoeréncia em relacao ao discurso quando organizavam as atividades visando a
constru¢do do pensamento e, na hora de avaliar a aprendizagem, usavam instrumentos que apenas
quantificavam a nota.

Frente a tais situacOes, questiondvamos se a busca da aprovacdo e o obsessivo apego
a nota, tanto por parte dos professores quanto dos alunos, ndo se sobrepunham ao verdadeiro
sentido da avaliacdo, ou seja, redimensionar as acdes docentes e discentes com o objetivo de
garantir o verdadeiro aprendizado dos alunos e permitir a auto-avaliacdo e a reorganizacdo do
trabalho docente sempre que necessdrias.

Ao cursarmos a pos-graduacao lato sensu — “Educagdo Escolar nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental” (1999) — o interesse pela temdtica da avaliacdo se intensificou e resultou
em um projeto de pesquisa que buscou entender os significados do termo avaliar e como a
compreensdo de uma concep¢do emancipatdria de avaliacdo (SAUL, 1998) poderia diminuir a
lacuna entre as propostas educacionais e a concretizagdo das mesmas.

A partir deste trabalho, estabelecemos contato com uma literatura que versa sobre a
avaliacdo e discute a questio no enfoque da avaliagio da aprendizagem. Por meio do
rastreamento bibliografico, do contato com autores como Vasconcellos (1994), Hoffmann (1993),
Luckesi (1995), Romao (1998), Saul (1998), foi possivel perceber que as discussdes se
apresentam sob duas abordagens predominantes, a saber: de um lado a concep¢io de avaliacdo
autoritdria, que a concebe como um mecanismo classificatorio, seletivo, meritocratico, punitivo,
coercitivo e excludente e, de outro, a concepg¢ao critica que visa a superagdo da mera verificagao,
pois a entende como formativa, dialdgica, inclusiva, mediadora, diagndstica e processual. Essas
abordagens, de fato, revelam perspectivas especificas de avaliagdo do ponto de vista do conceito,

do conteudo e das praticas avaliativas.
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No desenvolver do estudo, constatamos que as produgdes realizadas e publicadas nas
ultimas décadas opdem-se ao modelo tradicional de avaliacdo por compreendé-lo, em linhas
gerais, como pelo menos um dos resultantes do fracasso escolar e da exclusdo educacional.
Contudo, imersa no cotidiano escolar, identificamos muitas praticas educacionais que, embora
buscassem fundamentacdo na concepcdo critica, reforcaram acdes avaliativas calcadas na
concepgao tradicional de ensino e avaliagao.

Nesse periodo, come¢amos a participar, na Universidade Federal de Uberlandia, do
GEA (Grupo de Estudos em Avaliagdo), hoje GEPAE (Grupo de Estudos e Pesquisas em
Avaliacdo Escolar). Esse grupo, desde o inicio de sua formacdo, pretendia discutir, estudar e
pesquisar a producdo tedrica sobre avaliacdo educacional. Por intermédio desse grupo,
ampliamos o interesse em conhecer os conceitos da avaliacdo bem como seus significados.

Assim, ao longo da formagdo-atuacio, acumulamos os seguintes questionamentos: a
elaboracio de instrumentos adequados é suficiente para resolver os dilemas avaliativos? E
possivel, durante o processo avaliativo, resguardar os alunos da subjetividade do professor?
Quais as conseqiiéncias dessa subjetividade? Como os alunos aprendem a avaliacdo a que sdo
submetidos? Como a avaliagdo acontece no interior da sala de aula? Que tensdes aparecem nesses
espacos de formacdo de professores? Os formadores consideram o fazer avaliativo como uma
prética politico-pedagdgica com desdobramentos em nivel social? Estdo os(as) professores(as)
conscientes dessa importancia?

Na ansia de encontrarmos respostas as nossas inquietagdes, nos deparamos com a
seguinte definicdo: “a avaliacdo €, dentre os elementos que constituem o processo de ensino,
aquele que mais retrata uma concepcdo tedrica de educacdo e que, por sua vez, traduz uma
concep¢do de sociedade” (SORDI, 1993, p. 65). Por conseguinte, enveredamos por um novo
caminho: compreender como essa discussao aparecia nos cursos de formag¢do de professores e em
que medida a vivéncia da avaliagdo no periodo da formacdo influenciava na formacdo docente.
Novos questionamentos, nesse processo, se somaram aos primeiros: a escola, nessa sociedade
capitalista, organiza seus curriculos a servico de que grupo social? A avaliagdo discutida/vivida
nos cursos de formagao retrata que concepcao de educagdo/sociedade?

Prosseguimos esse trabalho com o levantamento bibliografico, agora objetivando
notar como a temdtica formagdo/avaliacdo vinha sendo tratada pela literatura. Ao acessarmos as
producdes, pudemos perceber que existem muitas fontes sobre o tema “formacao de professores”

e sobre “avaliacdo”’; contudo, ainda h4 uma dicotomia na exploracao de cada um desses assuntos,
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acentuando a discussdo em um enfoque instrumental. Hoffmann (1998) e Ludke (2001), ao
discutirem a relacdo avaliacdo/formagdo, apontam que as pesquisas sobre avaliacdo ainda
permanecem distantes do cotidiano escolar, pois ndo sdo capazes de fundamentar as acdes
docentes para a superagdo de praticas pontuais de exame, tdo comuns na realidade escolar.

Ludke (1997) reforca essa lacuna ao dizer que no ensino superior a avaliacdo ainda
permanece como uma drea de pouco conhecimento e baixa produgdo. Sao poucos os envolvidos
(professores e alunos) que se dispdem a refletir, analisar, estudar e se preparar para lidar com os
problemas presentes no cotidiano escolar, principalmente da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem.

O conhecimento dessa realidade e os questionamentos acumulados até entdo
reforcaram a necessidade de aprofundar um pouco mais as reflexdes e se materializaram nesta
dissertacdo, que tem como objeto de andlise a relacdo entre a avaliagdo da aprendizagem e a
formacdo; em outras palavras, nos propomos a investigar como os alunos de um curso de
formacdo apreendem a avalia¢do da aprendizagem, uma vez que a formacao de professores pode
contribuir para o encaminhamento tedérico-prético de novos profissionais da educacao.

Em linhas gerais, nos propusemos avaliar a avaliacio da aprendizagem
ensinada/aprendida em um curso de Pedagogia de uma institui¢do publica de nivel federal. E, na
busca de investigar esta relacdo, estabelecemos alguns objetivos especificos. A saber, identificar
a légica da avaliacao presente no Curso de Pedagogia; conhecer as concepcdes dos alunos acerca
da avaliacdo e compreender as contradi¢cdes presentes na realidade da formacao de professores no
que se refere a categoria da avaliagio.

Para isso, fez-se necessdria a realizacdo de estudos referentes a produgdo tedrica
sobre a formacdo e sua relagdo com a avalia¢do. Neste sentido, por intermédio do levantamento
bibliogréfico realizado em teses e dissertacdes voltadas para o estudo da avaliagdo no Ensino
Superior, tivemos acesso a 10 pesquisas desenvolvidas no final do século XX (década de 1990) e
nos primeiros anos do século XXI, materiais que nos possibilitou perceber como a complexidade
da avaliagdo e da formacao de professores tem se acentuado nos ultimos anos, tematizando cada
vez mais pesquisas em diferentes abordagens que procuram investigd-las em suas dimensoes
micro € macrossociais.

A esse proposito, Sordi (1993), Bassani (1995), Barreiro (1996), Machado (1996),
Cardoso (1996), Camargo (1996), Bittencourt (2001), Romanowski (2002), Elicker (2002) e

Chaves (2003) sao alguns dos estudiosos que desenvolveram pesquisas sobre essa tematica e que
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permitiu o aprofundamento da anélise sobre avaliagao no Ensino Superior.

Na analise dos trabalhos relacionados acima, constatamos muitas tentativas de
constru¢do de uma pedagogia que prima pela formacao de cidadaos, sujeitos da vida social. Por
outro lado, percebemos em nossa pesquisa que tal finalidade nao tem sido compactuada por todos
em nossa sociedade. Por conseguinte, ao longo desta, sentimos necessidade de compreender
como as pesquisas educacionais t€m tratado a formacdo de professores no Brasil. Nessa busca,
percebemos que, de um lado, ela tem incorporado, nos ultimos anos, cada vez mais os discursos
da pedagogia internacional, especificamente a estadunidense e a européia. Autores como Schon
(1995), Zeichner (1995), Giroux (1986), Contreras (2002) se destacam na organizacdo dos
curriculos de formacdo que tem como eixo norteador a pratica docente. Uma das grandes
justificativas € que os problemas educacionais ndo sdo de natureza tedrica e sim pratica. Em
linhas gerais, estes autores defendem que as transformagdes podem ocorrer a partir do interior da
escola; enfocam o professor como o grande responsdvel pela implementacdo das mudancgas
necessdrias para alcancar uma escola de boa qualidade.

Por outro lado, a literatura académica publicou um vasto material tecendo diversas
criticas a concepg¢ao de formacgdo de professores presente nas politicas atuais. Assim, a questdo da
formacdo ressurgiu como tema bastante debatido, representando a concretizacdo de ideologias
expressas tanto nas politicas quanto no movimento de resisténcia das organizagdes sindicais da
classe trabalhadora. O material produzido pela Associacdo Nacional pela Formagdo de
Profissionais da Educacdo — ANFOPE muito contribuiu para a compreensdo dessa discussao,
porque ao longo de mais de 20 anos a ANFOPE vem denunciando os propdsitos incorporados nas
politicas de formacdo de professores implementadas pelos governos e, em seu movimento, vem
construindo propostas que déem respostas mais solidas a formagdo de professores e,
conseqiientemente, a construcido de uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria.

Na busca de uma visdo alternativa do trabalho pedagdgico e em contraposi¢do aos
projetos de formacgdo de professores restritos a uma perspectiva de formacao pratica, que estdo
ocorrendo na atualidade, encontramos em Pistrak (2003) contribui¢cdes para uma formacgdo
embasada em uma proposta tedrica com abordagem mais ampla que além das questdes
pedagdgicas, envolve o processo de construcao de uma nova sociedade, ou seja, prima por uma
formacdo social em que, “cada um com suas préticas, estudos e reflexdes, e também algumas

polémicas entre si, ajudaram a construir o que hoje se conhece na histéria como uma pedagogia
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socialista: uma pedagogia centrada na idéia do coletivo e vinculada ao movimento mais amplo de
transformacao social” (PISTRAK, 2003, p. 8).

Para Tragtenberg (2001), Moicei Mikhaylovich Pistrak (1888-1940) foi um seguidor
das idéias politicas e pedagdgicas de grandes educadores e pedagogos ligados ao projeto de
sociedade socialista como Pavel Blonsky, Nadéjda Krupskaia e Vassili Lunatcharsky.
Responsavel por um projeto revoluciondrio no campo educacional na antiga Unido Soviética suas
reflexdes pedagdgicas, elaboradas a partir de sua propria pritica de professor e militante
socialista, tiveram bastante influéncia na educagdo da Republica Soviética, especialmente no final
da década de 1920. Defendemos o argumento de que apesar de pouco conhecido em nossos
espagos de formagdo, € um autor de referenciais tedricos importantes, ja pela forma de pensar
uma escola diferenciada da escola capitalista; isso nos fornece elementos para pensar a formagao
do professor em uma abordagem mais ampla de formacdo social e o papel da avaliacdo nessa
formacao.

Por fim, em Freitas, L. C. (1995), buscamos parametros tedrico-metodolégicos para
pensar a avaliacdo que acontece no interior dos espacos de formacdo. Uma avaliacdo que possui
multiplas facetas e tem muitos significados se mostra de variadas formas e pode cumprir ou
ocultar finalidades diversas. Encontramos, nesse autor, elementos para compreender a avaliacdo
como uma categoria do processo pedagdgico que, para ser compreendida ou mesmo desvelada, é
tratada no conjunto do funcionamento escolar e, por isso, ndo pode ser estudada apenas como
uma questdo técnica e fragmentada. Portanto, entendemos que para compreender o fendmeno
avaliativo precisamos ter clareza da sociedade em que vivemos, do papel da educagdo nessa
sociedade, do que € e para que serva a escola e, finalmente, das nossas concepgdes de ensino e de
aprendizagem.

Assim, desenvolvemos nossa pesquisa € organizamos nosso estudo em quatro
capitulos.

No primeiro, para compreender a avaliagdo na relacdo com a formacgdo de
professores, realizamos um estudo bibliografico que teve como principio o entendimento da
avaliacdo nas atuais condi¢des historicas e sociais diretamente relacionadas aos objetivos da
escola capitalista. A partir desse estudo, construimos um quadro tedrico que nos orientou durante
toda a pesquisa, principalmente na anélise dos dados.

No segundo capitulo, apresentamos o caminho metodoldgico e o contexto de

realizacdo da pesquisa. No sentido de caracterizar nosso estudo, mostramos em que bases tedricas
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se respaldaram nossas opg¢des, descrevendo os procedimentos metodoldgicos adotados na coleta
de dados e o recorte que fizemos ao trabalhar com o curso de Pedagogia da universidade campo
de nossa pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentamos os dados com o objetivo de explicitar como o0s
alunos vivenciaram e, por conseqiiéncia, como entenderam a avaliacdo no curso de Pedagogia
pesquisado, durante sua formacao. Para tanto, inicialmente, mostramos como a avaliagdo aparece
no projeto politico pedagogico do curso e nos planos de curso. Em seguida, caracterizamos os
formandos do curso de Pedagogia, sujeitos de nossa pesquisa. Depois, por meio das respostas
sobre a boa avaliacdo, mostramos a percepcao dos alunos sobre a temdtica. Ao trabalharmos com
as aprendizagens significativas sobre avaliacdo na teoria e na pratica mostramos as praticas
avaliativas vividas e idealizadas. Por fim, mostramos, na percep¢do dos alunos, a vivéncia da
avaliac@o no curso.

No quarto capitulo, por meio das concep¢des dos alunos, buscamos identificar a
l6gica da avaliacdo presente no Curso e a influéncia dessa 1dgica em sua formacao, bem como
refletimos sobre os encontros e desencontros presentes na realidade da formacdo de professores
no sentido de compreender as contradi¢des no que se refere a categoria da avaliagdo.

Por fim, apresentamos nossas consideracdes finais trazendo uma reflexdo sobre a
dimensdo politica da relacdo formacgao/avaliacdo no sentido de apontar perspectivas para uma

pratica docente humanizadora.
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FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: realidade, complexidade
e possibilidades

Criancas vindas de familias pobres sdo, em geral, as
que tém menos éxito, se avaliadas através dos
procedimentos convencionais de medida e as mais
dificeis de serem ensinadas através dos métodos
tradicionais. Elas sdo as que tém menos poder na
escola, sdo as menos capazes de fazer valer suas
reivindicacoes ou de insistir para que suas
necessidades sejam satisfeitas, mas sdo, por outro
lado, as que mais dependem da escola para obter sua
educagdo.

(Connell, 1995).

Neste capitulo, temos por objetivo discutir a avaliacdo na relacdo com a formacao de
professores. Para tanto, partimos do entendimento da avaliagdo nas atuais condi¢des histdricas e
sociais e inicialmente realizamos um estudo com o intuito de refletir sobre as tendéncias atuais
para a formacdo de professores, destacando, de um lado, tedricos que defendem a formacdo
docente embasada em principios relacionados a uma epistemologia da pratica e de outro lado, os
educadores que tém lutado por uma formagao embasada na s6lida formacao tedrica.

Em seguida, refletimos sobre os fundamentos da escola do trabalho de Pistrak como
uma alternativa para repensarmos alguns principios para a formacdo de professores. No terceiro
momento, apresentamos uma sintese das teses e dissertacOes estudadas delimitando assim, o
campo da pesquisa, ao seja, mostrando como o tema vem sendo discutido nos espacos do Ensino
Superior. Por fim, buscamos um didlogo mais direto entre formacdo de professores e avaliacdo.
Nesse momento, ressaltamos a necessidade desses espagcos nao terem a avaliagdo como elemento
restrito a definicdo da aprovacdo/reprovagdo, mas um aspecto central no eixo de formagdo

tedrico-pratico.
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1.1 — Tendéncias atuais para a formacao de professores: conflito de logicas?

Ao tratarmos da avalia¢do na formacao de professores, ndo podemos analisd-las sem
relaciond-las as politicas educacionais, bem como as condi¢des nas quais os homens produzem e
definem suas relagdes sociais de producao; nesse caso, o modo de producao capitalista.

Segundo Marx (1983), o capitalismo € um modo de produgdo que tem a necessidade
de fragmentar todo tipo de relagdo social, pois assim garante o controle, a maximizacao do lucro
e a supremacia ideoldgica. A fragmentacdo das relagdes sociais, conseqlientemente, permite a
expropriacdo dos conhecimentos referentes ao processo de producao.

Importante destacar que essa compreensdo faz-se relevante por nos inserir em um
sistema social real, com suas correspondentes exigéncias. E nessa légica que o conhecimento é
produzido e consumido. Sendo assim, um estudo sobre avaliacio que, no nosso caso, se dd no
ambito da formagdo de professores, compromete-se a indicar com o que nos filiamos, ou seja,
nao pode prescindir de um projeto historico que desvele as condi¢des materiais produzidas e,
principalmente, estabelecer as bases para sua superacdo, contrapondo-se ao projeto capitalista.

Nossas questdes, nossos projetos histéricos precisam indicar com o que nos
comprometemos, pois € a partir dessa definicdo que emergem as diversas maneiras para se
organizar a escola, para se entender sua funcio social e sua finalidade. Salienta-se, a proposito,
que, de acordo com o projeto histérico que assumimos, temos diferentes formas de compreender
a funcdo da educacdo, da escola e da formacdo de professores.

A compreensdo da funcdo da formacdo de professores, do lugar da avaliacdo nesse
processo de formagdo da educagdo como um todo estd diretamente relacionado ao projeto
histérico assumido. Freitas, L. C. (1997) entende por projeto histérico a delimitacdo do tipo de
sociedade que se quer construir e as formas de luta para a concretizacdo desta concepcao,
elaboradas a partir de uma andlise da conjuntura politica atual.

Optamos por um projeto historico assumido pela constru¢do de uma sociedade que
ndo se justifica no principio da injustica, da desigualdade social e da desumanizagdo, mas que
tenha como principio de formacdo a humanizacdo; em outras palavras: que ndo compactue com a
desigualdade nem acentue a miséria, a opressdo e a expropriacdo de uma classe sobre outra:

“Uma formagao baseada na cooperacdo e na dialética das relagcdes do ser com a natureza, do
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individuo com a sociedade, com o trabalho e com os outros individuos” (PEREIRA; MENDES,
2004, p. 74).

Nas sociedades dualizadas, a exclusdo € praticamente imperceptivel, posto que, de tao
comum em nosso cotidiano, passou a ser vista como algo natural, proprio da capacidade de cada
individuo. Um projeto que se compromete com a oposi¢do a essa légica ndo pode aceitar a
normalizacdo das desigualdades; para isso, assumimos a seguinte posi¢ao de Gentili (2005, p.
29):

a possibilidade de reconhecer ou perceber acontecimentos é uma forma de definir os
limites sempre arbitrdrios entre o “normal” e o “anormal”, o aceito e o negado, o

z

permitido e o proibido [...] invisibilidade é a marca mais visivel dos processos de
exclusdo neste milénio que comeca. [...] A exclusio e seus efeitos estdo ai. [...]
Entretanto, a excluséo parece ter perdido a capacidade de produzir espanto e indignacgio
em boa parte da sociedade. Nos “outros” e em “nds outros”.

Acreditamos que a formacao real deve partir da reflexdo em que se encontra inserida
e que pensar a formagdo docente nessa realidade social é entender que a educacdo encontra-se
atrelada a condicionantes histéricos que, por sua propria génese, faz uso de principios que
dificultam a concretizagdo de propostas educacionais comprometidas com a inclusdo dos
excluidos. Defender propostas includentes sem considerar que historicamente a sociedade
capitalista se desenvolveu atrelada as lutas e conflitos de pelo menos duas classes sociais distintas
e antagOnicas, € negar que essas classes estabelecem entre si relacoes de
opressao/subordinacio/exploracdo que possibilitam a consolidacdo e perpetuacdo do projeto
capitalista.

Para Bourdieu (2001), a estratificagdo social da base para a constru¢do do capital
social, econdmico e cultural e define a forma de participagdo de cada grupo nas vdrias instancias
sociais, dentre aquelas que contribuem para passar e reforcar os projetos de manutencdo e
fortalecimento da sociedade capitalista encontra-se a escola. A escola, em razdo desse processo, €
uma institui¢ao social produto de uma determinada época histérica. Surgiu com o advento do
capitalismo com o objetivo especifico de inculcar nas novas geracoes a ideologia dominante, isto
€, foi criada para fazer passar o projeto capitalista de sociedade e, também, contribuir para sua
formacdo. Nesse sentido, podemos afirmar que ela ndo é um espaco neutro € muito menos
ingénuo. Incorpora em seu funcionamento valores, crengas, promessas € praticas sociais e recebe

influéncias que objetivam o modelo social hegemodnico. Porém, a partir da compreensdo do real,
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pode interferir na sociedade, de forma a redirecionia-la com vistas a sua transformag¢do. Em
Freitas, L. C. (2003, p. 17), encontramos elementos para entender que
A escola ndo é uma ilha no seio de uma sociedade e que ndo pode fazer tudo,
independentemente das condigdes desta mesma sociedade. Ela tem um papel a jogar na

formacdo do aluno, mas esse papel ndo pode ser visto de forma ingénua, como se a
escola tudo pudesse. H4 limites sérios impostos de fora para dentro.

Enguita (1989) revela que as relagdes de educacdo sdao intimamente ligadas as
relagdes sociais de producdo capitalista, pois a légica hegemodnica presente na sociedade
capitalista estd posta também na escola. A compreensio dessa ldgica possibilita a mobilizacdo
concreta no sentido de buscar condicdes para a superacido das contradi¢des sociais. Essas acoes
podem se dar pela inclusdo, pela soma de pequenas acdes, de pequenas mudancgas, que sao
histdricas e, por isso mesmo, ndo imediata. A clara compreensao dessa realidade representaria o
eixo tedrico-pratico da formacao do professor que, tendo como objetivo central a formacao socio-
politico-pedagdgica, constitui-se como agente mobilizador do processo de formacdo e
transformacdo social (PEREIRA; MENDES, 2005).

De acordo com Branddo (1981, p. 83-84), “pessoas educadas sdo agentes de
mudanca, promotores do desenvolvimento, e € para torna-los mais do que cultos, agentes, que a
educacdo deve ser pensada e programada”. Por conseguinte, a escola se constitui como um
importante espaco de formagdo; e ao garantir ou ndo o conhecimento essencial a vida em
sociedade, prepara o aluno, de alguma forma, para assumir adequadamente seu papel, suas
func¢des dentro do ambiente de trabalho ou contribui para que ele desenvolva uma compreensdao
dialética da realidade social e das relacOes estabelecidas nessa sociedade; evidentemente, desde
que tal projeto seja minimamente alcancado, que haja alguma concordancia entre os objetivos
pedagdgicos e o exercicio escolar.

De acordo com Gentili (2005), o século XX conheceu, nos ultimos anos, uma
avalanche de reformas que mudaram leis e normas que regulamentam o funcionamento no campo
educacional latino-americano, redefinindo-se os sistemas escolares quanto a organizacdo da
escola, os curriculos, a formacdo docente e os processos de avaliagdo. Essas reformas, de certa
maneira, tétm contribuido com um processo de achatamento das a¢des pedagdgicas. Na década de
1990, vivenciamos o aprofundamento das politicas neoliberais que repercutiram em todos os

setores da sociedade. No ambito da educagdo, as vérias acdes revelaram o descompromisso do
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Estado com o financiamento da educacao publica, gratuita e de qualidade para todos os niveis de
ensino. Tal descaso apontou a subordinacdo do Brasil as exigéncias impostas pelo Banco
Mundial e pela 16gica de mercado vigente.

No bojo dessas discussdes, a escola viveu, na década de 1990, uma série de
modificagdes que foram justificadas pelas politicas publicas como garantia da qualidade na
educagdo. Sdo elas: a centralidade do professor e da sala de aula nas agdes escolares; a
responsabilidade das escolas pela gestdo de novos recursos; a implementacdo de um complexo
sistema nacional de avaliacdo que fez com que as instituicdes escolares se voltassem para a
definicdo de padrdes de aprendizagem; a definicdo dos Parametros Curriculares Nacionais para
todos os niveis de ensino e a organizacdo do trabalho escolar em ciclos e classes de aceleracao
(FREITAS, 2002).

Para Gentili (2005, p. 18), a “realidade cotidiana das escolas parece a expressao
grotesca e cinica das promessas milagrosas enunciadas pelos exegetas da modernizacdo
neoliberal”. Essas ac¢des repercutiram, inclusive, na formagao de professores que, no ambito das
politicas publicas, vivenciou mudancas significativas. Em linhas gerais, as mudancas
repercutiram em um processo de flexibilizagdo do trabalho docente, comprometendo a luta
histérica de alguns educadores e das entidades organizativas que representam, pela
profissionalizacdo do magistério. Nesse contexto, Freitas (2002) nos ajuda a compreender como a
educacgdo e a formacdo de professores foi assolada pelas determinacdes dos 6rgaos internacionais
que impuseram, aos diferentes paises (do Sul subdesenvolvido), seus fins e objetivos, tornando-os
subordinados as orientagdes politicas neoliberais e mais adequados as transformacdes no campo
da reestruturacdo produtiva em curso.

Os estudos realizados por Freitas (2002) revelam que, nesse debate sobre a politica de
formacdo de professores, dois movimentos se entrelagam de forma contraditéria: de um lado, os
educadores que historicamente vem definindo uma trajetéria em prol da reformulacdo dos cursos
de formacao dos profissionais da educagao por meio de entidades como ANFOPE, FORUMDIR,
ANPED, ANPAE, CEDES, Férum Nacional em Defesa da Formagdo de Professores, dentre
outras. Conforme esses educadores, tais entidades organizativas t€m como bandeira a luta contra
a desestruturacio que as politicas de formacgdo de professores vém sofrendo nos dltimos anos.

De outro lado, estd o processo de definicdo das politicas publicas no campo da

educacdo e da formacdo de professores sistematizados nos Referenciais Curriculares para a
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Formacdo de professores (1999), no Parecer n. 115/99, responsdvel pela criacdo dos Institutos
Superiores de Educacgao e nas Diretrizes Curriculares para Formagao Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica em Nivel Superior (2001). Esses documentos evidenciam as investidas no
processo de flexibilizacdo curricular, uma vez que se propdem a adequar o Ensino Superior as
novas demandas do processo de reestruturacdo produtiva impostas a diferentes paises, como
mencionado acima; para tanto, buscaram adequar os curriculos de formacdo aos novos perfis
profissionais:

As atuais politicas para graduagdo e para a pés-graduacdo pretendem gradativamente

retirar a formacgdo de professores da formacao cientifica e académica prépria do campo

da educacdo, localizando-a em um novo “campo” de conhecimento: da “epistemologia
da prética”, no campo das priticas educativas ou da praxis (FREITAS, 2002, p. 148).

Nos ultimos 20 anos, varios estudos e pesquisas sobre o ensino, os docentes e seus
saberes foram produzidos na América do Norte, na Europa e em diferentes paises de cultura
anglo-saxonica (TARDIF, 2002). Esses estudos reforcaram o que Freitas denominou de
“epistemologia da pratica” e se fortaleceram, no Brasil, por meio das reformas educacionais
realizadas nos ultimos anos. Anualmente, publicam-se em todo o mundo uma grande quantidade
de obras, livros e artigos sobre essa tematica €, com 1sso, no inicio dos anos 1990 a expressao
professor reflexivo invadiu o cendrio educacional e passou a orientar as perspectivas tedricas de
formacdo de professores no Brasil.

Como sustenta Pimenta (2000), na atualidade ainda se faz necessdrio questionar a
necessidade e a funcionalidade dos professores e dos cursos para sua formacdo, pois a0 mesmo
tempo em que a sociedade reforca a importancia desses profissionais, também perpetua sua
desvalorizacdo. Para esta pesquisadora, € necessdrio investir na formagdo dos professores: sdao
eles os responsdveis pela mediacdo dos processos da cidadania dos alunos e pela superacdo do
fracasso e das desigualdades sociais e escolares. Nesse sentido, uma das demandas importantes
dos anos 1990 € a redefinicio da formacdo nos moldes em que tem sido defendida até o
momento. O repensar da formacdo, seja a inicial ou a continuada, com base na andlise das
praticas pedagégicas e docentes, tem revelado uma das alternativas para a reestruturacdo da
formacao desses profissionais.

Pimenta (2000) segue sua anélise afirmando que para cumprirem seu papel social, os

cursos precisariam desenvolver conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que permitam os
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alunos construirem “seus saberes-fazeres docentes com base nas necessidades e desafios que a
pratica lhes coloca" (PIMENTA, 2000, p. 161). Assim, serdo capazes de mobilizar os
conhecimentos adquiridos teoricamente e de construir sua identidade com base na reflexdo, na
pesquisa e na autoformacao, definida por Schon (1995) como o triplo movimento de reflexdo na
acdo, reflexao sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao.

Em 1988, Schon — um professor de Estudos Urbanos no Instituto de Tecnologia de
Massachusetts/EUA — desenvolveu nos cursos de formacdo de professores atividades ligadas a
reformulacdo curricular. Ao observar a pratica docente e realizar os estudos em Filosofia, buscou
em Dewey a valorizagdo da experiéncia e a reflexdo na experiéncia e em Luria e Polanyi o
conceito de conhecimento ticito, elementos para propor um outro curriculo de formacdo de
professores (PIMENTA, 2002). Em seus estudos, afirmou que um profissional formado em um
curriculo o qual denominou de normativo, em que, primeiro se trabalha a ciéncia, depois a
aplicacdo dessa ciéncia e, por fim, a aplicacdo dos conhecimentos técnico-profissionais nao €
capaz de responder aos dilemas do cotidiano. Tendo concluido isso, propds um outro tipo de
formacao.

Schon (1995) sugeriu uma formagdo profissional baseada em uma epistemologia
pratica. Empenhou-se em apresentar discussdes que valorizassem a pratica profissional, pois
acreditava que essa se constitui como um momento de construcao de conhecimento, de reflexao,
andlise e problematizacdo. Na argumentacdo de Schon (1995), no dia-a-dia os professores
mobilizam conhecimentos presentes em suas acdes, mas, por ndo serem suficientes para a solugcdo
de novas situagdes, desenvolvem um processo de reflexdo na acdo e, frente a novas situagdes
problematicas, lancam mao de um processo de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Assim, para
formar professores “prético-reflexivos” os curriculos de formagdo devem ter a pritica como um
caminho a ser percorrido em todo processo de formacao, apenas assim garantird aos formandos o
desenvolvimento de competéncias necessdrias para operarem em situagdes de incerteza e
indefini¢ao.

Essas idéias se espalharam e foram apropriadas por diferentes paises. No Brasil,
fortaleceram-se a partir da pratica e da valorizacdo da pesquisa pritica, como principios de
formacdo inicial e continuada de professores. Nesse contexto, o ensino passa a ser entendido
como o ponto de partida e de chegada da pesquisa e o professor o sujeito nos processos de

mudanca e inovacdes. Segundo Pimenta (2002, p. 22):
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Ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professor nos processos de mudangas
e inovagdes, essa perspectiva pode gerar a supervalorizacdo do professor como
individuo. Nesse sentido, diversos autores t€m apresentado preocupagdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual bastaria a
prética construcdo do saber docente; de um possivel “individualismo”, fruto de uma
reflexdo em torno de si prépria; de uma possivel hegemonia autoritéria, [...], o que pode
levar a banalizac@o da perspectiva da reflex@o.

Para Zeichner (1995, p. 386), o professor reflexivo € aquele que assume atitude
reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condi¢gdes sociais que o influenciam. Os professores sdo
sujeitos que produzem conhecimentos a partir de suas praticas e ndo podem ser considerados
somente ‘“‘como meros executores passivos de idéias concebidas em outra parte”. Ainda sobre a
pratica-reflexiva como parte do processo de trabalho profissional, Zeichner, embora reconheca as
contribui¢des dos estudos de Schon (1995), critica sua proposi¢@o sobre a reflexdo como um ato
individual e interno a sala de aula, pois acredita que essa profissionalizacdo produz mudancgas
imediatas, sem alterar as situagdes que extrapolam o interior da sala de aula. Defende a reflexdao
como um ato dialégico e afirma que, para compreender o trabalho pedagdgico, € necessario que a
reflexdo seja realizada considerando as condi¢des de producdo desse trabalho.

Para Zeichner (1995), vem ocorrendo com o conceito “professor reflexivo” o que
Schon mais questionava: tem sido entendido como um treinamento para transformar o professor
em reflexivo e, portanto, pode ser adquirido por meio de treinamentos. Essa realidade tem
contribuido para o esvaziamento e a massificacdo do conceito e, conseqiientemente, dificultado
os professores quanto a um engajamento em praticas mais criticas.

De acordo com a posicao de Zeichner (1995), assumir uma postura pratico-reflexiva
ndo significa individualizar responsabilidades e muito menos culpar os professores e a escola por
todas as mazelas e insucessos advindos do trabalho pedagdgico, posto que as questdes sociais,
politicas e econdmicas ndo sdo cabiveis de solucdo por esses atores. Associada a defesa do
professor como pratico-reflexivo vem a importancia da pesquisa como um dos eixos norteadores
da formagdo de professores. Tornar o professor em professor-pesquisador possibilita uma
articulacdo tdcita entre teoria e pratica educativa.

Giroux (1997) defende que o processo de reflexdo dos professores ndo se limita a
circunscrever apenas aos problemas relativos a pratica e a experiéncia cotidiana, mas

principalmente aos problemas que emergem fundamentalmente da cultura institucional, das
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finalidades sociais, culturais e politicas das quais decorre o trabalho educativo. Ao expor seu
pensamento, afirma o autor:
E importante que os professores situem suas préprias crengas, valores e praticas dentro
de um contexto, de forma que seus significados latentes possam ser melhor entendidos.
Esse situar dialético, por assim dizer, ajudard a esclarecer a natureza social e politica das

restricdes estruturais e ideoldgicas com que os professores se deparam diariamente
(GIROUX, 1997, p. 253).

Segundo Giroux (1997), a simples reflexdo sobre o trabalho docente no interior da
sala de aula € insuficiente para a compreensdo tedrica da pratica pedagdgica. Ao apontar os
limites da proposta de Schon, Giroux desenvolve a concep¢do do professor como intelectual
critico. Por ser coletiva, a reflexdo se constitui como um compromisso com a emancipacio e a
transformacdo das desigualdades sociais. Além disso, ela deve incorporar a andlise dos contextos
escolares em um contexto mais amplo. Nesse sentido, os professores nao podem ser concebidos
como autores isolados de transformacdo, pois antes se constituem em autoridade publica para a
realizacdo das transformacdes.

Contreras (2002) € outro autor que igualmente realiza a anélise da epistemologia da
pratica a partir da perspectiva da reflexao. Para este pesquisador, a autonomia dos professores e a
propria idéia de profissionalizagdo sdo os temas mais recorrentes nos discursos pedagogicos da
atualidade. Entretanto, os conceitos de profissionalizacdo e de professores como profissionais
reflexivos e pesquisadores t€ém sofrido apropriacdo indiscriminada, banalizada e generalizada.
Para Contreras, a tarefa basica da escola é a transformacao das informac¢des em conhecimentos,
sendo que nesse processo o professor assume o papel do profissional cientifico, pedagégico,
técnico, tecnoldgico, cultural e humanamente preparado.

Em seus estudos Contreras (2002) sistematizou o que chamou de dimensdes da
profissionalidade docente. A primeira dimensdo consiste na dimensdo moral do trabalho docente.
Segundo o autor, além das conquistas académicas o professor precisa comprometer-se com seus
alunos em seu desenvolvimento pessoal e esse aspecto estd diretamente relacionado a dimensdo
emocional presente em toda relacdo educativa. Para Contreras, é a consci€éncia moral sobre a acdao
docente que possibilita a autonomia como valor profissional. A segunda dimensdo refere-se ao
compromisso com a comunidade social, na qual a moralidade ndo pode ser entendida como um
fato isolado, mas como um fendmeno social; ndo € apenas uma questio pessoal, mas

principalmente uma questao politica. Nesse sentido, as praticas profissionais ndo se constituem
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isoladas, porém compartilhadas e, por isso, a educacdo precisa ser entendida como um assunto
que extrapola a sala de aula e tem uma dimensdo social e politica. A terceira dimensdo € a
competéncia profissional que transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico.
Conforme o autor, a andlise e a reflexdo sobre a pratica profissional constituem um valor e um
elemento bdsico para a profissionalizacdio; € o que capacita o professor a assumir
responsabilidades e, para desenvolvé-la, basta exercitar.

Além desses, outros autores influenciaram a expansdao do conceito de professor
reflexivo e das suas derivagdes/variacoes. Mesmo com suas diferencas tedrico-filosoficas esses e
outros autores, estrangeiros e brasileiros, que também tem influenciado as pesquisas em educacdo
na perspectiva da valorizacdo da pratica docente visam apontar uma postura de superacdo em
relagdo a limitagdo e incompletude de um modelo de formacdo que, de acordo com eles,
predominou por muitos anos, embora ndo responda mais as necessidades colocadas pela
contemporaneidade.

Ao “dialogarem”, direta ou indiretamente, com os principais envolvidos na agdo
docente, ou seja, os professores que constantemente se consideravam como “as vozes ausentes do
processo educacional”, as idéias desses estudiosos alcancaram rdpida admiracdo no cendrio
pedagdgico brasileiro. De acordo com Pimenta (2002) as pesquisas e as experiéncias desses
autores foram rapidamente disseminadas e contribuiram para redirecionar as praticas de formacao
de professores no Brasil.

As politicas educacionais dos ultimos anos tendem a priorizar tendéncias centradas
nas experiéncias cotidianas em contraposicdo ao paradigma de explicacdo da realidade que
defende a compreensao da realidade a partir do método dialético, ou seja, da contextualiza¢do do
mundo material:

Essas politicas ndo sdo neutras ou desinteressadas. Sdo implementadas com vistas a
desempenhar um determinado servigo social, que em alguns casos, passa por um
processo de ameaga as nossas crengas morais e éticas e que, se nio atentarmos a isto,

estaremos as margens de uma descentralizacdo do processo formativo e contribuindo
para reforgar a atual sociedade (PEREIRA; MENDES, 2005, p. 33).

Pesquisas e publicagdes produzidas nos dltimos anos mostram, que no cendrio da
formacdo de professores no Brasil, muitos t€ém perdido a compreensdo do que € ser professor;
tém dificuldades em lidar com as novas propostas pedagdgicas e, cada vez mais, t€ém enfatizado a

mecaniza¢cdo educacional, produzindo um mero espontaneismo no ensino. Mais do que
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possibilitar transformacdes qualitativas na educac¢io e garantir a aprendizagem, essas propostas
tém aumentado a segregacdo socio-educacional, pois nos varios setores educacionais € possivel
perceber que, no geral,
[...] muitos professores ndo sabem o que fazer o que ensinar nem como ensinar; 0s
alunos por sua vez, t€m concluido a escolaridade bésica sem o dominio das habilidades

minimas para se viver em sociedade e se inserir no mercado de trabalho (PEREIRA;
MENDES, 2004, p. 75).

Nos tltimos anos, vivemos a predominancia do chamado “neotecnicismo”, por meio
do qual a formacgdo de professores tem sido proposta de maneira aligeirada e fragmentada, com
predominancia dos aspectos praticos, € no qual a preocupacdo centra-se nas aprendizagens
técnicas do cotidiano educacional. Para a ANFOPE,

A formacao de professores ¢ um desafio que tem a ver com o futuro da educagdo bésica,
esta por sua vez, intimamente vinculada com o futuro de nosso povo e a formacdo de
nossas criancas, jovens e adultos. No entanto, as perspectivas de que essa formacdo se
faca em bases teoricamente sdlidas e fundada nos principios de uma formacdo de

qualidade e relevancia social sdo cada vez mais remotas, se ndo conseguirmos reverter o
rumo das politicas educacionais implementadas (ANFOPE, 2000, p. 8).

Ao assumir principios gerais que orientam a concepcdo de formagdo de professores
alicercada na constru¢do de uma Base Comum Nacional e ao definir um corpo de conhecimentos
fundamentais ao exercicio da profissdo como elemento unificador desta formacdo, a ANFOPE
(2002) conseguiu avancar em suas discussdes, mantendo a docéncia como a base da identidade
profissional de todo educador, considerando-se que o mesmo:

[...] seja capaz de compreender criticamente os determinantes e as condi¢gdes do contexto
em que estd inserido, assim como, de atuar na transformacao desse contexto e na criagcido

das condigdes para que se efetivem os processos de ensino-aprendizagem (ANFOPE,
2002, p. 13).

Na tentativa de fortalecer a docéncia e a sdlida formacdo tedrica no processo de
formacdo docente, a ANFOPE defende a permanéncia dos seguintes principios: trabalho
pedagdgico como foco formativo; ampla formagao cultural; criagdo de experiéncias curriculares
que permitam o contato com os alunos com a realidade da escola bésica, desde o inicio do curso;

incorporacdo da pesquisa como principio de formacao; possibilidade de vivéncia, pelos alunos,
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de formas de gestao democratica; desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia
e a reflexdo sobre a formacdo do professor e sobre suas condicdes de trabalho'.

Por entender que a formacdo do educador encontra-se diretamente vinculada as
grandes questdes sociais € a0 movimento pela construcio de uma sociedade menos desigual,
esses principios vinculam a forma de organizacdo da escola com a da formac¢ao do educador. Por
conseguinte, os conflitos presentes na formagao dos educadores sdao parte de uma problemaética
mais ampla que se insere no bojo da crise educacional brasileira, os quais t€ém assolado, de igual
modo, todos os setores dessa sociedade capitalista.

Vivenciamos, na atualidade, projetos histéricos diferenciados e antagdnicos no que se
refere aos fins da educagdo e “ter presente estas amarras mais amplas € fundamental para evitar
que o debate sobre a formacao do educador ndo se concentre apenas em questoes técnicas, etapa
ja vencida ha décadas pelo movimento” (FREITAS, 2000, p. 141). Diante dessa realidade,
precisamos assumir como desafio atual as propostas de profissionaliza¢do do magistério, dando-
lhes o contetido que o movimento dos educadores tem defendido ao longo de sua trajetéria para,
assim, vislumbrarmos perspectivas de formacdo comprometida com a formagdo sdcio-politico-
pedagdgica que resistem a tentativa de naturalizar as desigualdades.

Para Brinhosa (2003),

[...] a forma pela qual se processa a educacdo formal hoje, estd longe de criar uma
consciéncia critica que propicie o efetivo exercicio da cidadania, além do que,
impossibilita uma acdo e participagdo mais coletiva, pois fica impossivel a cada cidadio
se apropriar do conhecimento produzido historicamente pela humanidade (cultura

letrada), estabelecendo assim, a perda de um direito inaliendvel desses mesmos cidadaos
(BRINHOSA, 2003, p. 46).

Nesse contexto, podemos afirmar que a educacao superior, no Brasil, tem vivenciado
nos ultimos anos uma reforma; a esse respeito, segundo Scheibe; Aguiar (1999), tal reforma
efetiva-se de modo fragmentario, por meio de mdltiplos instrumentos legais, a saber: leis
ordindrias, decretos, emendas constitucionais e medidas provisérias. Do processo de

transformagdo das instituicdes de Ensino Superior em entidades de natureza privada a

' O Férum Nacional em Defesa da escola piiblica com a participacio das entidades ABEP, ABEF, ABI, ABRUEM,
Acdo Educativa, AEC, AELAC, ANDE, ANDES-SN, ANDIFES, ANFOPE, ANPAE, ANPEd, ANPG, ANUP,
CAED, CBCE, CEDES, CFP, CNBB, CNTE, CONTEE, DENEM,ENECOS, ExNEPe, ExXNEEF, ENEM, ENEENF,
ENEV, FASUBRA-Sindical, FEAB, FENECO, FORUMDIR, MNMMR, MST, OAB, SBPC, SINASEFE, UBES,
UNDIME e UNE, no Semindrio de Trabalho: “Reafirmando Propostas para a Educacdo Brasileira” reiteraram os
principios de formagdo defendidos pela ANFOPE (Documento do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,
Brasilia — DF, fev. de 2003).
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implementacdo de medidas de ordem legal, sdo vdrias as alteracdes defendidas para o Ensino
Superior brasileiro. Dentre as varias alteragdes, Scheibe; Aguiar (1999) apontam a necessidade de
defini¢do de um sistema nacional para a formacao de professores, ou seja, o estabelecimento de
uma capacitacao a fim de suprir a escolariza¢io basica nacional.

Esse cendrio de mudancas influenciou a formacao dos professores, pois as referéncias
e as bases que definiram a politica para essa formacao, independente dos problemas especificos
que assolavam o Ensino Superior, obedeceram as exigéncias impostas pela reforma da educagdo
basica. Para atender as exigéncias do Banco Mundial, os projetos exigiram do governo
significativas acOes e estratégias para as reformas implementadas que culminaram na énfase da
educagdo por resultados, no estabelecimento de padrdes de rendimento, em que a educagdo se
alicercou nos modelos matematicos, na relacao custo/beneficio.

As reformas se apresentaram como uma tendéncia de formagdo do tecndlogo do
ensino, sendo que essa proposta de formacdo de professores correspondeu as exigéncias da
sociedade globalizada, pois se adequou as demandas mercadologicas e economicista. O
professor, mais uma vez, foi concebido como reprodutor de conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade, teve sua a¢do voltada para o plano dos meios e estratégias, com
énfase no desempenho e na eficicia (VEIGA; AMARAL, 2002).

Esta etapa da reforma educacional se materializou na reforma da formacdo de
professores que teve como objetivos dar forma e conteido a proposta de criagdo dos Institutos
Superiores de Educacdo e retirar das Faculdades de Educacdo e do interior do curso de Pedagogia
a formacdo de professores para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacgdo Infantil

(FREITAS, 2002). A esse respeito, Pereira; Mendes (2005, p. 33-34) argumentam:

Esse modelo de profissional da educagio que se quer formar para atuar de acordo com as
novas exigéncias do mercado de trabalho, condicionada a uma ordem social
“globalizada” sé acentua mais ainda as desigualdades e injusticas sociais, porque nio
reconhece ou pelo menos ignora as diferencas e as desiguais condi¢des e oportunidades
de vida do ser humano. Essas mudangas presentes na formacdo de professores nio
focalizam a dimensao politica constituinte do ato de ensinar. Sua formacao fica restrita a
um repertério de conhecimentos meramente instrumentais (habilidades e competéncias)
pensadas de forma inteiramente descontextualizadas, referendando o papel do professor
pretensamente “neutro”.
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1.2 — Formacao de professores e os fundamentos da escola do trabalho de Pistrak:

elementos para reflexao

Historicamente, as reflexdes sobre a formacao dos profissionais da educagdo tém se
constituido objeto de diferentes concepcdes que, muitas vezes, por revelar diferentes principios,
se confrontam e se contradizem. No intuito de ampliar essas reflexdes buscamos em Pistrak
(2003), pedagogo russo, do comeco do século XIX, elementos para repensarmos a formacgao de
professores.

Moicei Mikhalovich Pistrak (1888-1940) foi contemporaneo de Lev S. Vygotsky,
Pavel Blonsky, Vassili Lunatcharsky e Vassili Sukhomlinski e Nadéjda Krupskaia (companheira
de Vladimir Lenin e, com ele, uma das liderangas do processo revoluciondrio de outubro de
1917), grandes educadores e pedagogos ligados ao projeto de sociedade socialista
(TRATEMBERG, 2001).

Nao existem muitos registros no ocidente sobre a vida e a obra de Pistrak (2003): suas
idéias sdo conhecidas por meio da Unica contribui¢do que chegou até nds e que foi editada em
lingua portuguesa — seu livro Fundamentos da Escola do Trabalho. Escrito em 1924, a partir de
sua experiéncia de educador e de militante socialista, esse livro apresenta sua experi€ncia
pedagdgica desenvolvida na Escola Lepechinsky e em outras escolas primérias da época. Nesse
livro, o pedagogo intenta traduzir para o plano da pedagogia escolar os ideais, as concepgdes, 0s
principios e os valores de uma formacao social que, fundamentada em uma pedagogia socialista,
parte do principio da coletividade e vincula-se a um projeto amplo de transformagao social.

Para a concretizacdo desse projeto, defende a idéia de uma escola transformada, em
que seu jeito, suas praticas, sua estrutura de organizagdo, seu funcionamento e seus objetivos
devem estar organizados a servi¢o da formacdo de cidadaos capazes de lutar pela transformacao
social. Suas idéias estdo fortemente ligadas ao momento histérico de reorganizacao da sociedade
na Unido Soviética, apds a revolucdo. Sua meta era a formacdo do novo ser humano, um ser
consciente de seu papel social e, por isso, diferente do que sua sociedade conhecia.

Para a formacdo desse novo ser, Pistrak (2003) acreditava ser necessdrio uma
formacdo que superasse as formas da educacdo tradicional e, na tentativa de promover essa

superagdo, organizou suas idéias em trés aspectos centrais, a saber: a relacdo entre escola e a
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vida; a proposta de auto-organizacdo dos estudantes e a organizacdo do ensino por intermédio do
sistema de complexos.

Em sua proposta, buscou implementar o método dialético para atuar como forca
organizadora da sociedade. Ao introduzir a dimensdo politica no trabalho pedagdgico do
professor, defendeu a idéia que “sem teoria pedagdgica revoluciondria ndo poderd haver pratica
pedagdgica revoluciondria” (PISTRAK, 2003, p. 24). O professor assumiria os valores de um
militante socialista para a concretizacdo dessa pratica educacional, suposto que seu trabalho na
escola estaria diretamente relacionado a instrumentalizagdo e a formacdo do individuo na
compreensdo do seu papel na luta contra os valores da sociedade capitalista. De acordo com
Pistrak (2003), a pratica sem finalidade social serve apenas para resolver problemas pedagogicos
momentaneos, ndo contribui para a formacdo consciente de um individuo capaz de participar
ativamente da organizacdo social e de lutar por sua modificacao.

Segundo Pistrak (2003), um dos grandes problemas da formacgdo estd na relacdo
teoria-pratica. Para o autor, os professores tendem a se preocupar principalmente com questdes
praticas; em seu cotidiano, procuram exaustivamente respostas as questdes metodoldgicas e
didéticas e sdo indiferentes, frios, menos receptivos a teoria. Conseqiientemente, por ndo perceber
e ndo compreender a relacdo teoria-pritica, e para resolver os problemas que a pratica lhes
coloca, copiam teorias antigas sem nenhuma reflexao ou discussao, as utilizam sem submeté-las a
uma andlise cuidadosa, procurando apenas os meios praticos para adapta-las as necessidades sem,
ao menos, analisd-las criticamente. Nas palavras de Pistrak (2003, p. 24),

Antes de falar sobre os métodos de ensino especificos de uma disciplina qualquer, é
preciso em primeirissimo lugar demonstrar por que ela é necessdria; depois, com base

nas respostas, definir quais devem ser ensinadas e s6 depois € que se coloca o problema
da procura dos métodos.

Nesses momentos de tentativa de formar uma perspectiva essencialmente prética,
uma das maiores contribui¢des de Pistrak para pensarmos a formagdo de professores estd no
principio de que “a teoria nos dé o critério indispensavel para optar, avaliar e justificar tudo o que
fazemos na escola” (PISTRAK, 2003, p. 25).

Desse modo, a teoria ndo pode ser entendida como oposi¢ao a pratica, mas como um
fundamento para a instrumentalizacdo e orientacio das escolhas do educador, capaz de definir os

objetivos a serem atingidos e possibilitar a reorganizagdo, o replanejamento das acgdes, a



CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: realidade, complexidades e possibilidades. 23

avaliacdo e reavaliacdo do processo. Uma formag¢do em que “trabalho e os conhecimentos
cientificos tenham o mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e sistematizada pela teoria,
que a prdtica, afinal de contas, se baseie em leis tedricas” (PISTRAK, 2003, p. 114).

Nesse sentido, o objetivo da formacdo do professor ndo pode se restringir ao
fornecimento de um conjunto de indicacdes praticas para a solucdo momentanea de situacdes
problematicas, mas deve “armé-lo de modo que ele préprio seja capaz de criar um bom método,
baseando-se numa teoria sélida de pedagogia social; o objetivo é empurrd-lo no objetivo desta
criacdo” (PISTRAK, 2003, p.25). Nesse processo de construcdo de sua base tedrica, € necessario
que o professor desenvolva sua criatividade pedagdgica, pois essa, por ser um elemento da
coletividade, constitui-se como possibilidade de criagdo da nova escola. Para tanto, ndo basta
oferecer ao professor apenas um conjunto de indicacdes praticas; é necessdrio garantir uma
formacdo tedrica sdlida capaz de dialogar com a prética, ampliar e superd-la sempre que
necessario.

Para Pistrak, a escola nao € fim absoluto, e por isso, ndo pode ter finalidades
educacionais absolutas. A escola “sempre foi uma arma nas mados das classes dirigentes”
(PISTRAK, 2003, p. 30). A compreensdo da escola como uma arma ideoldgica carrega o
compromisso de desvelar sua natureza de classe no contexto da sociedade em que se encontra
inserida. Portanto, a educagdo possibilita a compreensdo de que uma sociedade dividida em
classes convive com diferentes interesses que se confrontam. A superacdo das questdes que
derivam da luta gerada por esses conflitos consiste, entre outros aspectos, na conscientizacao
clara e exata dos objetivos sociais da classe dominante. Para isso, Pistrak aponta dois
aprendizados principais que se espera dos educandos: saber lutar e saber construir.

A base do trabalho pedagdgico de Pistrak — e que constitui o grande objetivo da
escola — consiste em possibilitar que a nova geracdo compreenda a natureza da luta travada
atualmente pela humanidade, o espaco ocupado pela classe explorada nessa luta, o espaco que
deve ser ocupado por cada individuo e que cada um, em seu espaco proprio, saiba travar a luta
pela destruicdo das formas inuteis, substituindo-as por uma nova organizacio (PISTRAK, 2003).
Nesse contexto, podemos compreender porque discutir sobre uma escola do trabalho e porque
definir como seus dois grandes principios as relagdes da escola com a realidade atual e a auto-
organizacdo dos estudantes.

A escola € um dos lugares de exercicio do método dialético, em que as vivéncias das
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contradi¢des presentes na realidade fazem parte da prépria dindmica da escola (PISTRAK, 2003).
Nesse espago, o professor é fundamental para organizacdo das condi¢des necessdrias ao exercicio
dessa vivéncia. Para Pistrak a escola seria organizada de acordo com o momento historico, de
modo a conseguir educar conforme a realidade atual, fazendo referéncia a tudo que vive e se
desenvolve, que se agrupa e que serve a organizacdo da vida. Para isso, a escola possibilitaria o
conhecimento, a adaptagdo, o entendimento e a reorganizacdo do espaco social, possibilitando,

sempre que necessario, a transformac¢do do que nao atende as necessidades da coletividade:

Se quisermos desenvolver a vida coletiva, [...], devemos formar entre os jovens nio
somente a aptiddo para esse tipo de vida, mas também a necessidade de viver e de
trabalhar coletivamente na base da ajuda mitua, sem constrangimentos reciprocos
(PISTRAK, 2003, p. 54).

Para a concretizacdo dessa meta, faz-se necessdrio rever o objeto da educagdo
tradicional no sentido de abandonar o pragmatismo de algumas disciplinas, de introduzir
disciplinas relacionadas a realidade atual e, principalmente, de superar a atitude contemplativa no
estudo das ciéncias naturais, assumindo, assim, um cardter produtivo. Para Pistrak (2003), o
ensino da ciéncia tem como objetivo o conhecimento e a transformacao da realidade. Para tanto,
os alunos precisam se apropriar solidamente dos métodos cientificos fundamentais na andlise das
manifestacoes da vida.

Sendo assim, € necessario modificar o método de trabalho; mais do que estudar sobre
a realidade atual, os alunos precisam se impregnar dela, vivenciar suas relacdes e contradicoes,
mostrar a esséncia dialética de tudo que existe. A escola precisa estar organizada para que o aluno
tenha condi¢des de resolver diariamente as questdes individuais e coletivas, ou seja, suas
necessidades sécio-individuais. Para tanto, a organizagdo do trabalho pedagdgico primaria em
oferecer possibilidades para essas vivéncias; as disciplinas se organizariam por complexos; em
outras palavras, deixariam de ser isoladas e independentes e passariam a ser agrupadas em torno
dos principais temas de estudo.

O complexo, ou centro de interesse, ndo é método de ensino, nem técnica
metodoldgica de organizacdo do programa, constitui-se como a proposta curricular justificada
pelos objetivos da escola e deve ser abordado do ponto de vista social, procurando contribuir,
acima de tudo, para a compreensdo da realidade atual, j& que exercitaria o aluno no método

dialético, em que o estudo deve acontecer de forma dinamica e nado estitica, a partir dos
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conhecimentos dos fendomenos e dos objetos em suas relacdes reciprocas — o estudo deve
contemplar os diferentes pontos de vista.

De acordo com Pistrak,

O trabalho na escola, enquanto base de educag@o deve estar ligado ao trabalho social, a
producdo real, a uma atividade concreta socialmente ttil, sem o que perderia seu valor
essencial, seu aspecto social, reduzindo-se de um lado, a aquisi¢do de algumas normas
técnicas, e, de outro a procedimentos metodolégicos capazes de ilustrar este ou aquele
detalhe de um curso sistemdtico. Assim, o trabalho tornaria anémico, perderia sua base
ideoldgica (PISTRAK, 2003, p. 38).

A base desse trabalho social € a realidade atual que se encontra relacionada
intimamente a questdo da auto-organizacdo dos alunos. Na auto-organiza¢do, para a
concretizacdo de uma formacao consciente, os alunos precisam exercitar o trabalho coletivo e
todos; sempre que possivel, ocupariam sucessivamente todos os lugares, tanto as funcdes
dirigentes como as subordinadas.

O exercicio de diferentes fungdes contribui para a capacidade de analisar cada novo
problema, bem como propor a criagdo de formas eficazes de organizacgdo, isto é, de solucdo dos
problemas. Sendo assim, no processo de formacao os alunos,

ndo se preparam para viver, mas ja vivem uma verdadeira vida. Devem
consequentemente organizar esta vida. A auto-organizacdo deve ser para eles um

trabalho sério, compreendendo obrigacdes e sérias responsabilidades (PISTRAK, 2003,
p. 42).

Para tanto, o

Aluno deve receber formacdo bdsica social e técnica que garanta boa orientacdo pratica
na vida. Ela deve assumir antes de tudo um cardter pratico a fim de facilitar ao aluno a
transi¢do entre a escola e a realidade integral da existéncia, a fim de capacitd-lo a
compreender seu meio e a se dirigir autonomamente. Ela deve acostumé-lo a analisar e a
explicar seu trabalho de forma cientifica, ensinando-lhe a se elevar do problema pratico
a concepc¢do geral tedrica, a demonstrar iniciativas na busca de solugdes (PISTRAK,
2003, p. 90).

Pistrak (2003) acredita que o trabalho, por ser o elemento integrante da relacdo entre
escola e realidade atual, e por possibilitar a fusdo entre o ensino e a educacio, torna-se uma
questdo fundamental na organizacio da escola. Concebido como parte organica da vida escolar e

da vida social dos alunos, constitui-se como atividade socialmente ttil, capaz de determinar as
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relagdes sociais dos seres humanos. Grande parte de sua obra voltou-se para a justificagdo do
papel do trabalho na formacdo das criangas e dos jovens. Para Pistrak (2003), todo trabalho
desenvolvido na escola deveria ser produtivo, encontrar explicagcdo cientifica e contribuir para o
desenvolvimento da vida coletiva.

Na tentativa de ndo limitar a escola a um estudo puramente tedrico do trabalho
humano, Pistrak (2003) defendeu a organizagdo das oficinas como um espago para o
desenvolvimento do trabalho produtivo no seu interior. Esse instrumento de educacio, baseado
no trabalho, deveria ser utilizado para desenvolver hdbitos de trabalho com utilidade bem
definida e em beneficio de uma prética educativa planejada para a producdo de objetos uteis e
necessarios a organizacao da escola, do escritério, do clube ou de qualquer outro espaco social.
Cada aluno deveria, ao realizar seu trabalho na oficina, durante toda producio, ter clareza da
necessidade e da importancia do objeto produzido, além de compreender todo processo de
producdo, uma vez que esse conhecimento possibilitaria, futuramente, a compreensdo de
problemas econdmicos e do or¢amento nacional.

Um outro espaco também importante na proposta de formagdo de Pistrak € a fabrica.
De acordo com Pistrak (2003), a vivéncia de trabalho na fébrica, na industria ndo pode ser algo
indiferente a escola, um estudo objetivo exterior ao aluno e a seus sentimentos, nem acontecer
apenas como contemplacao; porém, ele deve estudd-la em todos seus espagos, ter contato real
com toda sua dindmica: seus trabalhadores, sua organizacdo, seu planejamento, as atividades
diversas. Para isso, “é indispensdvel que o aluno participe no trabalho produtivo lado a lado com
o operario ou com o aprendiz. Qualquer outra forma de trabalho ndo passard de um sucedaneo
incapaz de levar ao mesmo objetivo” (PISTRAK, 2003, p. 80).

Pistrak (2003) parte do principio de que ndo € possivel obter a sintese entre trabalho e
ciéncia de forma direta, sem a educagdo pelo trabalho. Essa concepcdo se opde a visdo
contemplativa do trabalho em que as atividades nao produzem valores materiais e contribuem
apenas para a formacdo de trabalhadores mediocres, ou seja, pessoas preparadas para executar
uma técnica especifica, sem grandes elaboragdes e intervengdes nas questdes sociais. Por
conseguinte, 0 maior objetivo da escola € “formar criancas para que possam adquirir experiéncia
necessdria para se tornarem trabalhadores completos” (PISTRAK, 2003, p. 90). Para isso, o aluno
defronta-se com a necessidade de receber uma formagao bdsica social e técnica que garanta uma

boa orientacdo prdtica na vida; a escola, por seu lado, assumiria um cardter préatico que
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possibilitaria ao aluno a transi¢ao entre escola e realidade integral da existéncia, o capacitar para
intervir no seu meio e a se dirigir autonomamente, acostumando o aluno, por fim, a analisar e
explicar seu trabalho cientificamente, a demonstrar iniciativas na busca de solugdes para os
problemas individuais e, principalmente, coletivos, ou seja, exercitar constantemente a relacdao
“eu e os outros” (PISTRAK, 2003).

Sendo assim, a escola ndo pode se fechar ao ensino da ciéncia pura, do conhecimento
imediato; ela ensinaria o que pode ser util, ofereceria “apenas conhecimentos cientificos que ndo
sejam esquecidos e que se gravem profundamente, cuja necessidade seja incontestavel aos olhos
das criancas, conhecimentos que correspondam aos objetivos principais da escola” (PISTRAK,
2003, p. 120). Os professores devem ter fundamentos concretos para a realizagao de seu trabalho,
condi¢des para efetivacdo de suas pesquisas, critérios para avaliar e organizar os programas €
planos escolares.

Em relacdo aos programas escolares, Pistrak (2003) faz uma critica as escolas. Para
ele, essas recebem os programas e compreendem quase exclusivamente como método de ensino.
Segundo Pistrak, os programas ndo podem ser vistos somente como programas de ensino, mas
como programas € planos de educagdo e de trabalho manual. Acredita que as escolas ndo podem
trabalhar na uniformiza¢do dos programas oficiais, e que cada uma avaliaria as condi¢des de
trabalho, entendendo a linha oficial como uma linha geral, um esquema e nao regra definitiva de
aplicacdo. Segue sua andlise afirmando que os programas precisam ser entendidos como planos
de vida, englobar todos os programas de ensino, conter indicagdes uteis sobre relagdo entre
disciplinas de ensino e atividades manuais, ser formulados em harmonia com a autonomia escolar
e considerar a auto-organizacao dos alunos. Além disso, defende a idéia de que cada escola teria
seu trabalho social coordenado com o trabalho de ensino e o conjunto da vida escolar. Assim, “a
escola, de centro de formagdo de criangas, transforma-se em um centro de vida infantil”
(PISTRAK, 2003, p. 127).

Como afirmamos inicialmente, a educacdo € uma forma de agdo politico-social e por
1sso mesmo nao € neutra, fazendo-se necessario que sejam claros seus objetivos — a modificacdo
ou a solidificacdo da realidade atual. Evidentemente, os cursos de formacdo de professores t€ém
fundamental importncia, jd que podem se organizar no intuito de contribuir com a formagao de
pessoas/trabalhadores mediocres, bem como para que possam adquirir experiéncia necessaria

para se tornarem pessoas/trabalhadores completos (PISTRAK, 2003). Acreditamos que esses
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espacgos sdo vitais para o exercicio do método dialético e, para tanto, é extremamente necessario
organizar e lutar por um projeto que tenha como objetivo a formagdo para o exercicio pleno da
cidadania.
Na atual conjuntura, em que o ser humano enquanto trabalhador se transforma a cada
dia em algo facilmente descartdvel, ndo tem sido fdcil vislumbrar perspectivas sélidas para a
formacdo de um profissional que desempenhe seu trabalho com dominio, autoridade e
principalmente, conhecimento de todo processo de produgdo. Cada vez mais se sedimentam na
educacdo em geral e na formagcdo de professores crises tedrica, ideoldgica, éticas, politicas e
econdmica. Acreditamos que:
A formacdo de professores tem um papel fundamental como responsavel por promover o
debate sobre a funcdo da escola a partir de um olhar mais amplo, considerando as
implicacdes socioldgicas, politicas, culturais e histéricas. Os espacos de formacdo
quando se voltam apenas para micro-andlises do que acontece no interior da sala de aula,
podem contribuir para uma compreensdo/acdo ingé€nua, aparentemente neutra e
diretamente comprometida com a reproducdo da estrutura social. Nessa perspectiva,
reconhecemos que o problema da educacdo ndo se resolve apenas pela capacitacdo de
professores, mas acreditamos que esses espagos devem constituir-se em 16cus de

recuperacdo da ética, da intencionalidade dos projetos educativos e do contetdo social e
politico da escola (PEREIRA; MENDES, 2004, p. 79 -80).

Podemos perceber que a forma-escola vigente, em contraste com a proposta por
Pistrak (2003), determina fun¢des de classificacdo e submissao para a avaliagdo e para a escola e
isso tem se reproduzido nos cursos de formagdo de professores, ndo inocentemente ressalte-se. E
perceptivel que o ponto nodal da avaliacdo refere-se ao fato de historicamente esta ter se firmado
como instrumento de classificacdo e de exclusdo, caracteristicas que extrapolam a acdo
pedagdgica por serem também principios disseminados por vdrias instancias da sociedade
capitalista, dentre elas, a escola.

Os professores tendem a intensificar esses quadros; quando inseridos nessa mesma
l6gica, exercem uma prética ingénua e conformista e, por isso mesmo, totalmente alienada e
alienante. Ao reproduzirem a estrutura social por meio do estimulo a competitividade, ao
individualismo e do apego excessivo ao autoritarismo, utilizam-se de uma avaliacdo como
mecanismo de poder e de exclusdo direta, ou branda (BOURDIEU, 2001), e acabam refor¢ando o
modelo liberal de sociedade capitalista.

Entretanto, Pistrak (2003) nos fornece elementos para acreditarmos que o curso de

formacdo pode instrumentalizar os professores para que compreendam a natureza da luta travada
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nessa sociedade em que se encontram inseridos; saibam que essa sociedade determina para cada
classe a ocupagao de um espaco de acordo com suas aptidoes e, principalmente, tenham clareza
do seu papel social nesse processo de conformagdo ou mobilizacao social.

A capacidade de discernir alguns aspectos essenciais da realidade social e de
organizar seu trabalho a fim de conseguir influenciar na organizagcdo ou reorganizacdo da escola
constitui referenciais importantes para a formacao de professores comprometidos com um projeto
de transformacdo social. Além deles, os principios bésicos da escola do trabalho apontados por
Pistrak poderiam ser a filosofia dos cursos de formacdo de professores, quais sejam: as relacoes
com a realidade atual e a auto-organizagdo dos alunos (PISTRAK, 2003). Sendo assim,

a pratica do professor poderia sim, ser permeada por um caréter reflexivo, mas inserida
em uma reflexdo ampla e abrangente, que vai além do imediatismo das
questdes/respostas prontas, formuladas e acabadas. Um cardter reflexivo que se
fundamenta em uma teoria sélida, profunda, cientifica e social, que possibilita ao
professor a consciéncia de seu dever e 0 compromisso com o objetivo maior da educagdo

— formar seres humanos plenos, capazes de agir e transformar sua realidade social
(PEREIRA; MENDES, 2004, p. 80).

1.3 - A avaliacao: campo de pesquisa

Para a compreensdo de como a temadtica vem sendo tratada nas diferentes pesquisas
realizadas no Ensino Superior, realizamos um levantamento bibliografico em teses e dissertacdes
desenvolvidas em programas de mestrado e doutorado de diferentes institui¢cdes, a saber:
UNICAMP, USP, UFMT, Universidade do Contestado.

Sordi (1993), em sua tese de doutorado defendida na Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP em 1993, abordou a prética de avaliacdo vigente
na Faculdade de Enfermagem da PUCAMP. Seu problema de pesquisa consistiu basicamente em
compreender como alunos e professores vivenciam e percebem a situacdo da avaliacdo e se tal
vivéncia era perpassada pelo projeto pedagdgico do curso. Mesmo sendo uma pesquisa voltada
para um curso que tem um funcionamento e caracteristicas diferentes do nosso locus de
investigagdo, seu estudo é de grande importancia para as reflexdes acerca da avaliagdo como um
dos elementos do processo de ensino que, conforme a autora, privilegia mais a evidéncia das

concepgdes que norteiam a organizacdo do trabalho docente, retratando as convicgdes politico-
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ideoldgicas dos educadores (SORDI, 1993, p.14).

Essa autora acredita que a avaliacdo pode servir a um determinado projeto a0 mesmo
tempo em que inviabiliza outro; pode determinar quais alunos permanecerdo na escola e, em
contrapartida, pode eliminar aqueles que ndo correspondem aos valores de classe que a
permeiam. Assim, ela acredita ser indispensavel refletir sobre a questdo da avaliagdo nos cursos
de formacgao, visto que ela pode assumir um peso muito grande a favor ou contra um segmento.
Nesse sentido, afirma que avaliacdo pode assumir papel decisivo no processo ensino-
aprendizagem, pois faz parte do cotidiano dos educadores que, consciente ou inconscientemente,
julgam, emitem juizos de valor, tomam partido nas diferentes situagdes por eles vivenciadas.

Para Sordi (1993), os docentes buscam formas alternativas para aperfeicoar e
humanizar a avaliacdo, mas a €nfase na maioria das vezes ainda permanece tecnicista, ou seja,
voltada basicamente para a busca do melhor instrumento de ensino sem compreendé-la em um
ambito maior. Por meio de seu dominio tedrico, mostra que em nossa sociedade uma das
tendéncias, ao se analisar a avaliacdo, tem sido a de esvaziar seu componente politico, discutindo-
a em uma perspectiva técnica, objetiva e, conseqiientemente, neutra. Frente a essa realidade, a
autora nos convoca a seguinte reflexdo: “é possivel, numa escola inserida numa sociedade de
classes, imaginar a avaliagdo como uma prética neutra?” (SORDI, 1993, p. 79). Prossegue suas
andlises afirmando que a avaliacdo é um dos pontos cruciais do processo ensino aprendizagem,;
nesse sentido, € ingénuo supor que, em nossa sociedade, a pratica de avaliacdo permanece imune
a conflitos ideoldgicos.

Em seu trabalho, Sordi (1993) aponta indicios da predominancia de uma préatica
autoritdria, em que sempre prevalece o julgamento do docente, sem que, muitas vezes, os alunos
encontrem espacos para a contestacdo. Muitos docentes, inclusive, usam a avaliacio como uma
forma de controle, de disciplinamento. Esse posicionamento acaba por comprometer o
desenvolvimento do estudante, do ponto de vista humano, gerando impactos negativos em seus
comportamentos e atitudes profissionais, além de reforcar a questao da ordem, da subserviéncia
ao poder vigente. Sendo assim, nos cursos de formacdo, torna-se vital reconhecer a dimensdao
politica do ato de avaliar, bem como a dimensao politica da educacao.

Como resultado de seu estudo, Sordi (1993) mostra que o posicionamento de alunos e
professores do curso de Enfermagem estudado, em relagdo a avaliacdo, revela coincidéncias no

campo tedrico (conceitual e analitico). De acordo com a autora, ambos defendem o cariter
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processual e educativo que permeia a pratica avaliativa, negam a utilizagdo da avaliacdo como
instrumento de poder, a servico do disciplinamento, e falam de sua vinculacdo estratégica para a
apropriacdo do conhecimento necessario ao exercicio profissional. Sobre o que o estudo trouxe
de novo, a autora deixa, por intermédio de um pensamento de Moraes (1996), a seguinte questao:
por que temos tanto compromisso com a novidade? Na busca pela novidade ndo podemos
transformé-la em uma obsessao inibidora. O ébvio descumprido merece ser posto em discussao
na tentativa de reconstruir caminhos que ainda permanecem cheios de lacunas.

Tais observagdes nos instigam a prosseguir na caminhada em busca da compreensao
do papel que a avaliacdo desempenha nos espacgos de formacao de profissionais da educagdo, pois
acreditamos que os mesmos desconfortos notados no trabalho mencionado acima, realizado no
campo da satde, aparecem, de igual modo, nos cursos de formag¢do de professores.

Essa constatacdo nos impulsiona a levantar a hipétese de que esse fendmeno € tipico
da forma de organizacdo da escola na sociedade capitalista que, para cumprir seu papel,
centralizou a avaliagdo a sua organizacdo pedagdgica e fez dela a mola propulsora da e para a
aprendizagem, portanto intencionalmente presente nos processos de formagdo nos diferentes
niveis de ensino.

O trabalho de Barreiro (1996) teve como objetivo compreender a pratica docente de
professores pesquisadores do Instituto de Fisica de Sdo Carlos, da Universidade de Sao Paulo.
Essa pesquisa trouxe, igualmente, contribuicdes importantes para se discutir as questdes da
avaliacdo e da formacdo de professores. A pesquisadora buscou compreender a atuacdo de um
profissional que ndo teve formacdo voltada para a docéncia e sim para a pesquisa. Segundo ela,
em detrimento da pesquisa, a academia ndo prestigia adequadamente a dimensao pedagdgica e,
assim, as questdes educacionais no ensino superior t€m sido tratadas de maneira subjetiva e, por
1ss0, ocupa lugar insignificante na formagado desses professores.

Barreiro (1996) optou, em sua pesquisa, por uma abordagem qualitativa, por meio de
estudo de caso. Para tanto, fez observacdo das aulas de quatro professores, em disciplinas de
Bacharelado e de Licenciatura e realizou, com cada um desses profissionais, entrevistas
estruturadas. A andlise foi feita a partir de nove categorias: Planejamento, Execucao, Docéncia,
Interacdo, Avaliacdo, Bindomio Ensino/Pesquisa, Caracteristicas dos professores, Experi€ncias
Anteriores e Dimensao pessoal/profissional. Além dessas, trabalhou com a Préatica Docente como

categoria geral.
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Para compreender a pratica docente de professores-pesquisadores de Fisica, nos
cursos de Bacharelado e Licenciatura, utilizou depoimentos e atuagdes em aula de dois
professores do Bacharelado e dois da Licenciatura. A escolha dos professores obedeceu ao
seguinte critério: demonstrar preocupagdo pedagdgica ou manifestar relevancia no trabalho como
professor de futuros professores. Duas vertentes direcionaram a pesquisa: como o docente vé e
justifica a sua prdtica e como a mesma € vista por quem a observa. Para a primeira, realizou
entrevistas e, para a outra, fez observacgao das aulas.

Ao trabalhar com a categoria avaliacdo, a pesquisadora focou a concepg¢do, ou seja,
como o professor dizia que avaliava, se encontrava dificuldades para avaliar, que decisdo tomava
frente ao rendimento escolar do aluno, se o equacionamento desse rendimento o incomodava e se
estava satisfeito com sua performance avaliativa.

Para a pesquisadora, a avaliagdo da aprendizagem, mesmo definida como uma das
tarefas do papel do professor, corresponde a atividade pedagégica que os docentes menos gostam
de fazer e, mesmo nao conseguindo ver alternativas que extrapolem os métodos convencionais —
as provas tradicionais — os professores manifestam insegurancga ao avaliar, inclusive reconhecem
que nao sabem avaliar de outra forma.

Por meio desse estudo, Barreiro (1996) reafirma que o Ensino Superior espera que os
docentes sejam bons pesquisadores, pois se assim o forem, automaticamente serdo bons
professores. Seus estudos reforcam a necessidade de ampliarmos as investigacdes sobre a
docéncia no Ensino Superior, ja4 que nos possibilita a constatacdo de que a realidade do Ensino
deste nivel ndo se distancia muito da realidade dos demais cursos de formagao de professores.

Machado (1996), em sua pesquisa, buscou compreender os conflitos vivenciados por
professores e alunos do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso, no campo
da avaliagcdo, no decorrer e ao final do processo ensino-aprendizagem. Para ela, professores e
alunos, mesmo defrontando-se cotidianamente com a avaliagdo, esta se constitui como um
processo conflitivo que, com freqiiéncia, gera medo, angustias e resisténcias. Por sua natureza
conflituosa, a avaliagdo interfere nas relagOes interpessoais, bem como na forma como os sujeitos
se relacionam com o conhecimento: ensinar/aprender tem como objetivo central aprovacdo ou
reprovacao.

Para a realizagdo de sua pesquisa e com o intuito de apreender os indicadores das

vivéncias em avaliacdo da aprendizagem e os elementos determinantes dos conflitos, Machado
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(1996) fez uso de relatos escritos, entrevistas e observacdes da pratica pedagdgica em uma sala
do curso de Pedagogia. Constatou que tanto alunos como professores vivenciam situagdes de
conflito, mas sdo os alunos que sofrem diretamente as conseqiiéncias de um processo autoritrio e
excludente que acentua cada vez mais as relagdes conflituosas do processo ensino-aprendizagem-
avaliacdo.

Na perspectiva dos alunos, esses conflitos acontecem basicamente com o professor
por diversas razdes: sua concentracdo de poder no processo educacional; o sistema de avaliagdo
que perpetua a classificacdo em detrimento do desenvolvimento cognitivo; a metodologia de
trabalho do professor que acentua o distanciamento entre sujeito e objeto do conhecimento e
consigo proprio quando se divide em aprender de forma significativa ou garantir resultados para
ser aprovado e competir no mercado de trabalho. As situagdes de conflito vivenciadas pelos
professores se ddo na tentativa de superacdo da tradicional fun¢do do ensino e da avaliagdo-
selecdo, de superacdo da fragmentacdo da organizacdo do trabalho pedagégico e da dificuldade
de responsabilizar os alunos por sua formagao académico-profissional.

Machado (1996) conclui seu estudo afirmando que a avaliagio em si ndo €
responsavel pela producdo dos conflitos, pois estes estdo diretamente relacionados a forma
autoritdria e excludente com que a avaliacdo € realizada, bem como a sua finalidade: selecdo e
exclusdo. Nesse sentido, a autora acredita que os conflitos envolvidos nesta questdo devem ser
analisados a luz das rela¢des de poder que definem a organizacao do trabalho pedagdgico.

Cardoso (1996), em sua pesquisa, teve como objetivo conhecer e desvelar as
opinides, idéias e percepgdes que alunos e professores do curso de Pedagogia da UFMT tinham a
respeito da avaliacdo da aprendizagem. Seu estudo ndo abordou especificamente a questdo da
avaliacdo e da formacao de professores, nao discutiu juntas a avaliacdo e a formacgdo; no entanto,
possibilita realizar importantes relagcdes que justificam, de modo idéntico, a necessidade de
ampliar os estudos sobre essa temética.

Em sua pesquisa, Cardoso (1996) procurou identificar se os procedimentos de
avaliacdo utilizados no curso de Pedagogia — espaco que forma professor e tem como objeto as
questdes educacionais — permitiam identificar a préitica pedagdgica vigente: classificatoria ou
formativa. Além disso, preocupou-se em verificar se os alunos tinham oportunidades de avaliar o
seu proprio desempenho académico ou dos colegas; buscou compreender se através da avaliagao

seria possivel monitorar aspectos do curso tais como materiais instrucionais, metodologia,
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atividades e situacdes de aprendizagem e o desempenho do professor; também buscou
compreender a concepcdo de alunos e professores acerca do papel que a avaliagdo desempenha
na aprendizagem.

Para Cardoso (1996), ainda hoje se vivenciam modelos de avaliacdo que enfatizam a
quantificacdo dos resultados e a classificacdo dos alunos, pois os padrdoes de correcdo
permanecem rigidos e valorizam as respostas certas ou erradas. Ao estudar a realidade do curso
de Pedagogia, constatou que os formadores de outros professores continuam valorizando, em sua
pratica, a avaliacdo classificatéria sem perceber que, assim, perpetuam concepgdes da ideologia
dominante e que sdo instrumentos a favor de um projeto educacional eficaz na retroalimentacao
do sistema vigente. Também constatou que tanto professores quanto alunos apresentaram as
mesmas percepcoes sobre a avaliagdo, faltando-lhes, muitas vezes, o entendimento de sua fungdo
basica e a compreensdo dos componentes do processo pedagdgico que se relacionam diretamente
com a avaliagdo.

Camargo (1996) fez seu doutoramento na Faculdade de Educacdo da Unicamp em
1996. Analisou as representacdes da avaliacdo presentes no discurso dos alunos do curso de
Pedagogia da PUCCAMP, buscando identificar e diferenciar qualitativamente os condicionantes
que interferem na acdo avaliativa e que se constituem como obstru¢do para a producdo de
conhecimentos por parte do aluno.

Conforme a pesquisadora, a investigacdo sobre a avaliacdo escolar ainda representaria
um ndmero significativo de pesquisas e publicacdes que se baseia na andlise critica de sua
realidade; contudo, a avalia¢do constitui um assunto de extrema importancia e necessidade para o
ensino e para a vida das pessoas. Segue seu estudo reafirmando que a imagem da avaliacdo
escolar € solidificada pelo mito da cientificidade, que torna a escola imune as criticas concernente
a sua funcdo e a legitima como instituicdo responsavel por preservar a cultura acumulada,
produzir e divulgar os conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade.

Nesse sentido, a avaliacdo acaba concretizando a contradicdo bdsica da pratica
pedagdgica da escola capitalista na medida em que proclama como sua finalidade o diagnéstico
das dificuldades do aluno para possibilitar sua recuperagdo, mas, ao vivencid-la, nega esse
propdsito. Camargo (1996) afirma que o fendmeno avaliativo contém em si contradigdes que
contribuem para a reproducdo do status quo, por fazer parte de um ritual pedagégico refor¢ador

da reproducao da hierarquia social.
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Para Camargo (1996), extrair do discurso dos alunos, atores que freqiientemente
desempenham papel secunddrio no processo ensino-aprendizagem, as representagdes que
construiram em meio as experiéncias pessoais e sociais acerca da avaliacdo escolar ¢ uma forma
de estudar o fendmeno avaliativo, de modo a ajudar a virar pelo avesso seu quadro atual, ou seja,
¢ a tentativa de dar voz aqueles que sdo tratados como figurantes, mas sofrem diretamente os
impactos desse fendmeno.

Bittencourt (2001) trabalhou em sua pesquisa com a possibilidade de vivenciar
praticas inovadoras em avaliacdo. Seu principal objetivo foi o de fornecer sugestdes
metodoldgicas para a construcdo e a aplicacdo de instrumentos avaliativos que possibilitassem
uma aprendizagem efetiva para o Ensino Superior. Para tanto, tentou encontrar professores que
ndo estivessem satisfeitos com o sistema de avaliagdo e interessados em modificar suas préticas
avaliativas. Por meio da pesquisa etnogréfica, buscou pesquisar o que ocorria no processo vivido
a partir de fragmentos que pudessem esclarecer a situacdo pesquisada. A pesquisadora fez uso da
pesquisa-acdo por acreditar que seu cardter intervencionista possibilita mudangas necessarias ao
Ensino Superior.

De acordo com Bittencourt (2001), a situacdo da escola tem sido bastante denunciada
pelas pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos, aquelas que proclamam e descrevem seus
dilemas; todavia, faltam iniciativas de superacao e solugdes efetivas que incidam diretamente na
melhoria do ensino. Por intermédio desse estudo, a autora mostra como conseguiu resolver um
dos impasses que impossibilita a chegada da teoria a pratica. De acordo com suas andlises,
geralmente ndao fazemos uma selecdo pessoal das teorias e, por isso, quase sempre elas sdo
impostas de cima para baixo. A partir dessas andlises, criou um espago para refletir sobre os
condicionantes que definem o trabalho pedagdgico e, como resultado, fazendo uso da teoria e da
prética, possibilitou o desenvolvimento de aulas mais dindmicas. Para ampliar a capacidade de
aprendizagem, Bittencourt buscou garantir maior envolvimento professor-aluno e aluno-aluno,
aumentando, portanto, o gosto pelo conhecimento, pelo aprender e, nesse contexto, o aprendizado
ocupou o centro do processo de ensino. Contribuindo para a diminui¢do da pressd@o da nota,
valorizacdo do esfor¢o, da participacdo, das habilidades, da geracdo de autonomia e compromisso
frente ao conhecimento, a aprendizagem passou a ser entendida como um exercicio de cidadania,
favorecendo o aprender a aprender e o crescimento pessoal.

Conseguiu, por parte do professor do curso de Zootecnia, que se dispOs a participar
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da pesquisa, mudancas em sua pratica avaliativa. Conforme Bittencourt, esse professor
abandonou a prova tradicional, estendeu sua nova pratica pedagdgica aos alunos do Mestrado,
propds mudancas em sua forma de avaliar no ambito do colegiado, instituiu a avaliagdo por meio
de ficha de desenvolvimento e participacdo e por meio da producdo escrita. Com isso, além de
mudar sua pratica pedagdégica, a disciplina que ministrava passou a ocupar lugar de destaque
dentro do curso. Para Bittencourt, o grande resultado aconteceu quando ela foi convidada a
apresentar sua pesquisa e a implantar a proposta avaliativa em todo o curso de Zootecnia.

Bittencourt (2001) conclui seu trabalho propondo a criagdo de um Mestrado para a
formacdo especifica de professores para atuar no Ensino Superior. Defende que nesse Mestrado
fortalecam-se as questdes metodoldgicas e a aprendizagem de alunos adultos, aprofundando as
diferentes formas de avaliacdo. Segundo a pesquisadora, o principal pré-requisito para a selecdo
dos candidatos deveria ser a apresentacdo de projetos de pesquisas vinculados a situacdes de sala
de aula, ao ensino e a aprendizagem no Ensino Superior.

Um outro estudo realizado nessa direcao foi o de Romanowski (2002), que teve como
objetivo compreender como se dd a producdo do conhecimento sobre a formacdo inicial do
professor. A partir das andlises de teses de Doutorado e dissertagdes de Mestrado defendidas nos
programas de pds-graduacdo em Educacdo no Brasil, no periodo de 1990-1998, Romanowski
identificou a auséncia de estudos relacionados a avalia¢do e a formacdo de professores. Apenas
trés de um total de 107 trabalhos selecionados tratam da avaliacio como contetdo de pesquisa.
Dos 6.244 trabalhos analisados, a formacdo de professores foi abordada em 490 pesquisas;
destes, 354 tratam de formacdo inicial e 107 das licenciaturas.

O estudo de Romanowski (2002) revela que as principais problemaéticas das pesquisas
referem-se as interferéncias das determinagdes legais nas defini¢Oes e estruturacdo dos cursos;
reforca, ainda, a idéia de que as licenciaturas, com suas concepcdes e tendéncias reforcam a
ideologia das sociedades capitalistas e reforcam um perfil décil de formacdo docente.
Romanowski (2002) apresenta o trabalho de Romao (1996) como uma procura para apreender o
cotidiano em sua complexidade e, dessa maneira, o Unico voltado para questdes relacionadas a
avaliacdo que revelaram situagdes cadticas no interior dos cursos.

Romanowski (2002) reforcou, em seu estudo, que os professores reproduzem as
praticas de seus professores, pois freqiientemente tém dificuldades de articular o aprendido com a

pratica cotidiana e apresentam caréncias no dominio do saber profissional, tanto conceitual como
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pedagdgico. Segundo ela, a metodologia desenvolvida durante o curso de formagao nao favorece
uma vivéncia de situagdes pedagdgicas para além das aulas expositivas, nem possibilita a
vivéncia de préticas avaliativas diferenciadas.

Elicker (2002), em seu trabalho, procurou investigar como € concebida a avaliacdo da
aprendizagem no Ensino Superior pelos professores e alunos do curso de Pedagogia da
Universidade do Contestado, unidade de Cagador — SC. Realizou seu estudo nos anos de 2001 e
2002; para tanto, aplicou questiondrios e realizou entrevistas com 10 professores e 38 alunos do
curso de Pedagogia. Seu estudo buscou entender como ocorre a proposta de avaliacdo da
aprendizagem dos professores do referido curso, € o que esta prética representa para o aluno em
seu processo de constru¢cdo do conhecimento e da sua auto-estima.

Partindo das concepcdes e da avaliacdo concebida e praticada no curso, levantou
discussdes a partir do processo educativo na formacdo de professores, ressaltando suas
dicotomias, suas contradi¢cdes e suas facetas. Elicker (2002, p. 88) concluiu seu trabalho
mostrando que, se por um lado os professores agem como reprodutores e “repassadores” de
conteudos, por outro, o aluno, por ndo ter a dimensdo do seu compromisso social como
académico, submete-se a este fazer pedagdgico e acomoda-se diante do que recebe, posto que
tudo j4 esta previamente definido e estabelecido quando este chega a escola.

Chaves (2003) analisou, em sua tese de doutoramento, as praticas avaliativas nas
diferentes dreas de conhecimento da UFG, por meio das concepcdes e visdes dos alunos e
professores. As concepgdes e procedimentos avaliativos de professores (no sentido de apreender
e analisar as concepgdes e representacdes dos alunos) foram seu objeto de andlise. Em sua coleta
de dados, foram utilizados questionarios e grupos de discussao, e teve-se, como foco da pesquisa,
nove cursos de diferentes dreas de conhecimento da Universidade Federal de Goiés.

Em seu trabalho, por meio do discurso e da pratica dos professores e da visao dos
alunos, Chaves (2003) explicitou a concepcdo predominante de avaliacdo da universidade entdao
investigada. Conforme a pesquisadora, ainda hoje prevalece a avaliacdo que se assenta na logica
liberal e tem como instrumento bésico a prova em finais de bimestre. Constatou também que a
avaliacdo ocupa um papel central no processo de ensino dos cursos por ela pesquisados e, por
isso, € bastante valorizada tanto por professores quanto por alunos.

Ao trabalhar com professores de diferentes cursos de graduagdo, especialmente os

que ndo tiveram formagdo pedagdgica, a autora se deparou com sérios problemas ligados a
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avaliacdo da aprendizagem no Ensino Superior, uma vez que muitos professores ndo conhecem
qualquer orientacdo tedrica ou pratica condizente a avaliagdo e, por isso, constantemente fazem
uso do improviso. Situagdo semelhante aos Ensinos Fundamental e Médio. Esse trabalho reforca
outros estudos acerca do atual sistema de avaliacio nas nossas escolas, pois “também na
Universidade a avaliacdo da aprendizagem explicita relagdes de poder, de controle de atitudes e
outros problemas detectados no ensino fundamental” (CHAVES, 2003, p. 18).

As teses e dissertagdes por nds estudadas mostram a avaliagdo como uma das areas
que mais desencadeia conflitos nos docentes. Por essas pesquisas, constatamos que, no geral,
ainda se percebe, nos cursos de formacdo, um descuido ou certa desarticulacdo no tratamento do
fendmeno avaliativo como categoria-eixo da organizagdo do trabalho pedagoégico (FREITAS, L.
C. 1995). Muitas vezes, a abordagem da tematica reduz-se ao estudo superficial de conceitos de
avaliacdo escolar sem a preocupacdo com uma andlise socioldgica, politica e pedagdgica que
possibilita a constru¢do de uma concepcdo de avaliacdo qualitativa e democratica para além da
limitada visao que se fixa nas medidas e nos registros numéricos fechados e precisos.

Ao buscarmos as relagdes entre formacdo de professores e avaliacdo, fazendo o
recorte no curso de Pedagogia, também reforcamos essas afirmativas e almejamos, com essa
dissertacdo, contribuir com um processo de reflexdo no qual a pesquisa constitua um espaco de

agregacdo de novos questionamentos para a busca e a producgdo de novos conhecimentos.

1.4 - Formacao de professores e avaliacao: a busca pela interlocuciao

A educacdo ndao € algo imutdvel. Ao longo da Histéria, sua produgdo tem
experimentado mudancas no contetido e na forma.
As mudangas ocorrem em funcdo de qué? Essas mudancas se comprometem com que

camada social? Para Brinhosa (2003, p. 45),

Tendo por referéncia o materialismo histérico, o que produz as mudangas é a forma
como os homens organizam a producdo de sua vida material em cada momento
histérico. Esta forma de produg@o inclui, além das forgas produtivas (os instrumentos de
trabalho e a forga de trabalho), também as relagdes de produgdo que se estabelecem entre
os homens (como, por exemplo, a venda de um certo nimero de horas de trabalho por
um determinado preco, como no caso da sociedade atual).
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Nesta perspectiva, podemos reafirmar que a educagdo sempre esteve relacionada as
transformagdes ocorridas na sociedade. E neste tempo de globalizacdo, tdo proclamada como a
mais recente forma de organizacdo mundial da economia, a educacdo, cada vez mais, tem se
tornado um produto que s6 pode ser consumido por quem demonstrar competéncia e capacidade
para adquiri-la. Conseqiientemente, tem mascarado as relacdes de desigualdade entre os homens
das diferentes classes sociais.

Historicamente, a escola, por meio de seus propagadores, vem disseminando a idéia
de que todos tém as mesmas possibilidades de alcancarem éxito, dependendo apenas dos proprios
esforcos, interesses e escolhas de cada um. Bourdieu (2001), em seu texto “Os Excluidos do
Interior”, alerta para a necessidade de desmistificarmos esse papel libertador da educagdo; o
pensador franc€s mostra que, se antes havia distin¢do entre os escolarizados e os excluidos da
escola, hoje em dia a segregacdo € bem dissimulada, feita por meio de uma exclusdo interna ao
sistema de educacio, reunindo os estudantes segundo a diversificagao dos ramos de ensino, a sala
de aula e as opcdes curriculares. Para este autor, a escola, ao tratar todos os alunos como iguais,
por mais desiguais que sejam, acaba transformando o que ele denomina de capital cultural e
ethosz, herdados familiarmente, em passado escolar. Assim, ele rompe com as explicacdes sobre
as desigualdades escolar e social como fruto de aptiddes naturais e individuais (PEREIRA;
MENDES, 2005).

As desigualdades no capital cultural provocam desigualdades na relagdo dos alunos
oriundos de diferentes classes sociais com o saber escolar. Esses alunos, origindrios de classes
sociais desfavorecidas, ao chegarem a escola, apresentam-se com a cultura dominante, uma
relacdo de desinteresse, de esfor¢o e de fadiga. Podemos afirmar que a inclusao desses alunos na
escola capitalista produz comportamentos de desrespeito, descrenca, descaso, desvalorizacdo e
provocacdes, ou seja, a escola reflete as contradi¢des sociais quando, ao agrupar as classes menos
favorecidas desconsidera seu capital cultural e impde a elas uma cultura dominante e excludente,
forcando-os a considerarem a escola como um espago morto, perdido, sem sentido — como um

tempo sem significado (BOURDIEU, 2001).

2 Bourdieu, Pierre. Cap.Il. A Escola conservadora: as desigualdades frente a escola e a cultura. 2001. Na realidade,
cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos,
sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a institui¢do escolar.



CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: realidade, complexidades e possibilidades. 40

Os alunos de classes sociais mais favorecidas, por sua vez, relacionam-se
tranqiiilamente, com desenvoltura, elegancia e facilidade verbal com o conhecimento. Ao avaliar
o desempenho dos alunos, a escola considera essas caracteristicas como as desejdveis e faz delas
a referéncia para o alcance dos saberes considerados conteidos de aprendizagem escolares que
sdo os das classes mais favorecidas:

Eis ai um dos mecanismos que, acrescentando-se a légica da transmissdo do capital
cultural, faz com que as mais altas instituigdes escolares e, em particular, aquelas que
conduzem as posicdes de poder econdmico e politico, continuem sendo exclusivas como
foram no passado. E fazem com que o sistema de ensino, amplamente aberto a todos e,
no entanto, estritamente reservado a alguns, consiga a facanha de reunir as aparéncias da
‘democratiza¢do’ com a realidade da reprodugdo que se realiza em um grau superior de

dissimulacdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimagdo social (BOURDIEU;
CHAMPAGNE, 2001, p. 223).

Na sociedade capitalista, a avaliagdo precisa ser entendida como uma categoria
essencialmente dependente da forma social, da forma escolar, bem como da formacgdo de
professores. Na educacdo dos anos 1990, a avaliagdo ocupou um lugar central nas reformas
educacionais; por meio dela, pretendeu-se investir e apresentar alternativas a educagdo, a
formacdo dos professores e, por isso, esta educacdo viabilizou as politicas de formacgado, de
financiamento, de descentralizacdo e gestao de recursos (FREITAS, 2002).

Entendida como um instrumento de politicas, a avaliacdo nao € neutra nem ingénua,
como j4 afirmamos anteriormente; seus efeitos vao além dos espacos educacionais e refletem em
toda sociedade, posto que seus conceitos e resultados referem-se diretamente aos aspectos
1deoldgicos, politicos e sociais (DIAS SOBRINHO, 2002).

Porém, a que nos referimos quando falamos que avaliamos? O que fazemos de fato?
Ao buscarmos as respostas a esses questionamentos, esbarramos muitas vezes na certeza de que
avaliamos sim, sem ao menos, sabermos o que €. E muitas vezes, nos silenciamos frente as
incertezas do como, por que e para que avaliar. Olhar para a avaliacdo que acontece no interior da
sala de aula sem nos restringirmos aos aspectos técnicos que tentam congelar esse fendmeno
exige dos profissionais da educagdo, o exercicio do olhar mais detalhado para a escola e para a
sociedade em que se encontra inserido.

O conceito de avaliagdo presente no ambito educacional vincula-se diretamente a
concep¢do social de educacdo e, por isso mesmo, uma educacdo que se realiza para garantir a

manutencdo de uma sociedade excludente s6 pode fazer uso de uma avaliacdo que centra suas



CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: realidade, complexidades e possibilidades. 41

atencoes na verificagc@o, no controle, na classifica¢ao, na medi¢ao, na comparagdo, no produto, na
reproducdo e na exclusdo. Nesse contexto, constitui-se como um instrumento muito forte,
localizado nas maos do professor, cujo objetivo € selecionar, excluir, dominar e definir o
sucesso/fracasso daqueles alunos que socialmente ja os possui.

Além de ser direcionada para a “pedagogia do exame” (LUCKESI, 1995), no
contexto educacional a avaliacdo acontece nos planos formal e informal (FREITAS, L. C. 1995).
No plano formal, realiza-se de forma explicita e objetiva medir o conhecimento e constatar quem
estd apto para ser aprovado ou reprovado. S@o as avaliacdes previstas e regulamentadas pela
escola (provas, trabalhos, semindrios, chamadas...). A informal, embora muito presente, ¢ pouco
percebida e/ou compreendida, ja que acontece de uma maneira menos explicita. O professor a
realiza constantemente por intermédio de expressoes e falas e estd ligada a comparacdes, ameacas
e punicdes. Visa ao controle da disciplina, do comportamento e das atitudes, ou seja, a
manutencdo da “ordem” para a realizacdo da aprendizagem. Por ndo ser quantificada,
conceituada e se realizar no nivel da subjetividade, arriscamos dizer que seus efeitos sdo mais
arrasadores do que o da avaliacdo formal.

Contudo, € suficiente apontar os problemas que circundam o fendmeno avaliativo?
Desvelar suas deficiéncias? Afirmar que ela tem o poder de retroalimentar a exclusdo social? E
necessario sim desvelar o fenomeno para que seja possivel sua compreensdo. Contudo, s6
conhecé-lo ndo € suficiente. O conhecimento pelo conhecimento tende a virar contemplagdo,
idealizacdo. Para tanto, é fundamental sair deste estado, fazer uma incurs@o nos problemas que
perpassam a realidade, a escola e a sala de aula, e voltar a elas com as indagacdes que podem
possibilitar o desenvolvimento dos sentidos, inquietar, incomodar na busca da transformacao,
desnaturalizar o que aparentemente constituiu-se como natural, normal. A esse respeito,
reconhece-se que

A “anormalidade” torna os acontecimentos visiveis, a0 mesmo tempo em que a
“normalidade” costuma ter a capacidade de ocultd-los. O “normal” se torna cotidiano. E

a visibilidade do cotidiano se desvanece (insensivel e indiferente) como produto de sua
tendencial naturalizacdo (GENTILI, 2005, p. 29).

Esse processo de naturalizacdo concebe a avaliacdo como algo préprio da dinamica
escolar necessario a verificacdo do desempenho do aluno, por isso o trabalho pedagdgico se

organiza no intuito de garantir a aprendizagem de quem se esforca e de constatar se os educandos
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sao capazes de compreender ou ndo os contetiidos trabalhados nas disciplinas. Em sentido amplo,
a avaliacdo compreende-se como atividade prépria da vida humana, presente no cotidiano de

cada individuo (PEREIRA; MENDES, 2005) e que ndo se restringe ao interior da sala de aula.

(€N

Entendemos que a sala de aula é um espaco em que a relagdo professor-aluno

(€N

modelada pela maneira como o professor se relaciona com a escola e esta, por sua vez,
diretamente modelada pela relagdo com o sistema. Assim, a sala de aula também nao € um espaco
de neutralidade e de ingenuidade. Nao pode ser entendida apenas como o lugar que retine um
grupo de alunos para ser orientado por um professor. Constitui-se como um local de
aprendizagem da submissdo, da exclusdo, mas também de formagdo para inser¢do efetiva na
sociedade. Nas palavras de Freitas, L. C. (2003, p. 29) “a sala de aula é uma constru¢do histdrica
com finalidades claras de aprendizagem de determinadas relacdes sociais vigentes na sociedade
que a cerca”. Além disso, é o espago privilegiado para o desenvolvimento da avaliacdo. Uma
avaliacdo na maioria das vezes artificial e alheia as reais necessidades dos alunos, incapaz de
diagnosticar a aprendizagem ou os problemas e, tdo pouco, ser usada como um dos instrumentos
de inclusdo para a tomada de decisdes satisfatorias e ndo excludentes.

Afirmar que a avaliacdo, bem como toda educacdo, precisa ser compreendida na
perspectiva da inclusdo exige que o nosso olhar se volte para o processo de exclusdo que
historicamente acompanha nossa sociedade e, por contrapartida, o sistema educacional. Se por
um longo tempo a avaliagdo serviu para definir os incapazes, permitiu a exclusdo literal desses
incapazes do interior da escola e reforcou o lugar social desses excluidos; hoje ela se sustenta
com uma outra dindmica, mas com a mesma logica.

Na contemporaneidade, os alunos, por ndo aprenderem, nao sdo expulsos do sistema
educacional, ou seja, ndo precisam repetir anos € anos a mesma série para serem excluidos do
saber escolar e de tudo que socialmente ele materializa. Lidamos com uma exclusdo que acontece
no interior da propria escola e que, conforme Bourdieu (2001), acontece de forma branda, dado
os alunos nao serem mais eliminados do sistema como acontece na organizagao seriada da escola.
Agora, mesmo nio aprendendo eles permanecem “incomodando” e denunciando uma prética
pedagdgica inadequada e essencialmente excludente que permite a permanéncia durante anos de
alunos que, de acordo com essa ldgica, por ndo aproveitarem as oportunidades oferecidas pelo

sistema educacional nao sao capazes de aprender.
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Encontra-se a I6gica da submiss@o entranhada a essa nova légica de exclusdo, na qual
o aluno € inserido na escola e nela permanece durante toda escolarizagdo, independente de

aprender ou ndo os conteudos. Para Freitas, L. C. (2003, p. 38),

A légica da exclus@o se completa com a logica da submissdo: melhor ainda, uma da
suporte para a outra... A sofisticacdo das formas de controle da escola, em nossa
sociedade, percebe que ainda que o aluno permaneca na escola sem aprender Portugués e
Matematica, hd o ganho com o cumprimento da outra 16gica — a da incorporagio de
praticas de submissdo. Para o sistema, ideologicamente, é importante ter todas as
criancas dentro da escola. Caso ndo aprendam o conteido escolar, no minimo
aprenderdo a ser submissas. A simples estada do aluno na escola ja ensina as rela¢des

sociais hegemonicas ali presentes: submissao, competi¢do e obediéncia a regras.

Mesmo ndo se limitando ao ambito escolar, na educacio a avaliacdo desempenha um
papel essencial e até mesmo central. O educador tem a avaliagdo como elemento essencial, como
companheira do processo educacional; entretanto, ndo tem com ela um relacionamento trangqiiilo:
suas prdticas avaliativas continuam restritas a elaboracdo de bons instrumentos sem atentar para
os efeitos sobre o destino dos alunos, ou seja, permanecem presos aos aspectos mais técnicos do
que sociolégicos. E como se os debates e toda producio tedrica sobre a temdtica nio fizessem
nenhum sentido ou mesmo nem chegasse até eles. Ludke (2002, p. 96-97), sobre esse assunto,

observa:

Nio estamos conseguindo converter o conhecimento tedrico acumulado sobre avaliagido
educacional em saber do professor, futuro ou atual, para que ele possa enfrentar com
sucesso 0s problemas de seu trabalho cotidiano com seus alunos. Como fazer essa
conversdo constitui ainda um desafio, bastante visivel quando se nota que as
informagdes tedricas estdo chegando até os professores nas escolas, por meio de
publicagdes em livros, artigos e até revistas de divulgacdo, mas ndo estdo sendo
processadas e integradas por eles, como se pode ver pelas atitudes contraditérias que
adotam em relagao a elas.

Para Dalben (2002), associada a essa concep¢ao de avaliagdo como processo de
medida do desempenho em uma perspectiva essencialmente técnica, encontra-se a propria
concep¢dao de escola com seu papel de transmissora do saber, que tem a avaliacio como
instrumento de legitimagdo do processo ensino-aprendizagem:

A escola assim o faz, organizando-se conforme uma racionalidade especifica, numa
l6gica de divisdo e distribui¢do de tempos e espacos, articulados em uma determinada

seqiiéncia que exige avaliacdes periddicas, para a verificacdo do processo de assimilacio
do conhecimento adquirido pelo aluno (DALBEN, 2002, p. 14).
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O sistema educacional, historicamente, se organizou sobre os principios da
transmissao de saberes, da adequacao e do refor¢o nos alunos de expectativas e valores definidos
socialmente, desconsiderando as caracteristicas dos diferentes grupos sociais e se fazendo
desigual, seletivo e produtor do fracasso das camadas menos favorecidas material e
culturalmente. Nao podemos atribuir a avaliacdo a exclusividade pelo fracasso escolar e social;
no entanto, nao € possivel eximir sua influéncia: “escola e professor a utilizam como instrumento
definidor do sucesso ou fracasso educacional e social dos alunos” (PEREIRA; MENDES, 2005,
p- 38).

Para Freitas, L. C. (2003, p. 40) “a 16gica da avaliacdo nao € independente da 16gica
da escola. Ao contrdrio, ela é produto de uma escola que, entre outras coisas, separou-se da vida,
da prética social”. Nesse processo de artificializacdo da escola o professor, por meio de acdes
pedagdgicas, dentre elas a avaliagdo, encontra-se uma tendéncia de converter as desigualdades
sociais em sucesso/fracasso escolar e, por intermédio desse mecanismo, retroalimentar as
proprias desigualdades sociais (BOURDIEU, 2001). Conseqiientemente, a escola e os professores
sdo essenciais ao processo de desvelamento e resisténcia ao que historicamente se constituiu
como a Unica possibilidade de organizar a escola, de formar professores, de compreender e
vivenciar a avaliacdo.

Para Bourdieu (2001, p. 58-59),

Seria ingé€nuo esperar que, do funcionamento de um sistema que define ele préprio seu
recrutamento (impondo exigéncias tanto mais eficazes, quanto mais implicitas),
surgissem as contradi¢des capazes de determinar uma transformacao profunda na logica
segundo a qual funciona esse sistema, e de impedir a institui¢do encarregada da
conservacio e da transmissao da cultura legitima de exercer suas funcdes de conservacio
social. Ao atribuir aos individuos esperancas de vida escolar estritamente dimensionadas
pela sua posicdo de hierarquia social, € operando uma seleciio que — sob as aparéncias de
equidade formal — sanciona e consagra as desigualdades reais, a escola contribui para
perpetuar as desigualdades, a0 mesmo tempo em que a legitima.[...] ela transforma as
desigualdades de fato em desigualdades de direito, as diferengas econdmicas e sociais
em “distin¢do de qualidade®, e legitima a transmissdo da heranca cultural. Por isso, ela
exerce uma funcdo mistificadora. Além de permitir a elite se justificar de ser o que é, a
“ideologia do dom”, a chave do sistema escolar e do sistema social, contribui para
encerrar os membros das classes desfavorecidas no destino que a sociedade lhes assinala.

Com o discurso da igualdade de oportunidades e com a pratica de avaliar igualmente
todos os alunos, independente das condicdes que lhes foram possibilitadas para aprender, o
sistema educacional pode ocultar os reais interesses da sociedade capitalista, além de ajustar os

individuos aos seus lugares sociais. Ao serem submetidos a esse tipo de prética, os alunos
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naturalmente sdo formados na perspectiva da aceitacdo do controle, dos julgamentos, das
recompensas e punicdes. A “avaliacdo formal entra em cena como mecanismo de controle da
permanéncia ou nao do aluno na institui¢ao escolar, legitimando os processos de diferenciagdo,
hierarquizac¢do e de controle social por meio da escola” (DALBEN, 2002, p. 14).

De acordo com Ludke (2002), os pesquisadores tém sido eficientes na dentincia e na
critica do papel excludente que a avaliagdo tem desempenhado no sistema de ensino, mas nao
tém sido suficientemente eficientes na proposicao de alternativas capazes de neutralizar os efeitos
negativos, tdo bem denunciados, e favorecer o verdadeiro papel da avaliacao:

Em paralelo ao descuido de nossos académicos com os “jeitos de fazer” avaliacdo, se
situa uma outra questdo pouco cuidada pela universidade. Trata-se da velha e cldssica
questdo da formacdo de professores. Ao lado dos muitos problemas que estamos

acostumados a discutir com relacdo a esse tema, (precisamos) acrescentar o que se refere
a formacao para o exercicio da avaliacdo escolar (LUDKE, 2002, p. 96).

Sabemos que a relagdo entre avaliacdo e sociedade capitalista intensifica a exclusao
na medida em que vivencia praticas politico-pedagdgicas essencialmente excludentes. Sendo
assim, o cotidiano educacional, ao refor¢ar principios liberais autorizados pelo objetivo maior da
educagdo (transmitir conhecimentos para garantir a educagao formal dos seres humanos) fortalece
a exclusdo, pois apenas os aptos, os capazes a ultrapassar os obstdculos impostos naturalmente
pela sociedade, obtém €xito na escola e, conseqiientemente, na vida:

Convencionou-se que certa quantidade de conhecimento devia ser dominada pelos
alunos dentro de um determinado tempo. Processos de verificagdo pontuais indicam se

houve ou ndo dominio do conhecimento. Quem domina avanca e quem ndo aprende
repete o ano (ou sai da escola) (FREITAS, 2003, p.27).

E a 16gica da escola!

Separada da vida, artificializou as relacOes em seu interior e, por conseqiiéncia, a
avaliac@o assumiu, como no modelo capitalista, o papel de mercadoria com seu valor de uso e de
troca. Na acdo docente, encontrou elementos para a concretizacdo da logica excludente da
avaliacdo e também da escola a medida que realiza exames que, aparentemente, objetivam medir,
verificar e classificar a aprendizagem dos alunos, quando o que efetivamente faz é reforcar uma
ideologia sutil e complexa de controle e reproducao social, além de contribuir para a manuten¢do

e a perpetuacdo de um sistema desigual.
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Como vimos, em nossa sociedade a avaliacao tem todos os elementos para funcionar

como mecanismo de exclusao social, uma exclusao; sobre isso, no dizer de Gentili (2005, p. 37),
os ultimos anos tem se constituido como uma exclusdo includente, na qual

os pobres podem ter acesso ao sistema escolar, desde que ndo questione a existéncia de

redes educacionais estruturalmente diferenciadas e segmentadas, nas quais a qualidade

do direito a educacgdo estd determinada pela quantidade de recursos que cada um tem

para pagar por ela. Em outras palavras, ao ampliar o acesso e a permanéncia em um

sistema educacional cuja propria estrutura é segmentada, as possibilidades de ingresso e

egresso do aparelho escolar acabam sendo também inevitavelmente diferenciadas. Que

todos tenham acesso a escola ndo significa que todos tenham acesso ao mesmo tipo de
escolarizacdo (GENTILI, 2005, p. 37).

Sabemos que a exclusdo € algo complexo e sua existéncia é determinada por fatores
ideoldgicos, politicos e sociais bem amplos. Essa caracteristica da sociedade capitalista tem uma
aliada na avaliagdo escolar. A relacdo torna-se excludente na medida em que se aliam as outras
praticas politico-pedagdgicas também excludentes. Pesa sobre os professores a existéncia de leis
e politicas publicas de formacdo, de distribuicdo de recursos e de condicdes de trabalho
favoraveis a l16gica da exclusdo: a descontinuidade na implementacao das politicas de formacao; a
exigéncia de qualidade independente das condig¢des; a existéncia de avaliagdes para medir
qualidade, ainda que nio se comprometam com ela; as exigéncias burocriticas e a falta de
condig¢des para a elaboracdo e desenvolvimento de projetos coletivos, sdo alguns exemplos dessa
realidade (GENTILI, 2005).

Acreditamos que, frente a esse quadro,

A escola deve contribuir para tornar visivel o que o olhar normalizador oculta. Deve
ajudar a interrogar, a questionar, a compreender os fatores que historicamente

contribuiram na producdo da barbarie que supde negar os mais elementares direitos
humanos e sociais as grandes maiorias (GENTILI, 2005, p. 42).

E responsabilidade da escola encontrar condi¢des para resistir a essa normalizagdo,
fazer resisténcia a tentativa de silenciamento. Compreender os limites existentes para a
organizacdo de um trabalho pedagdgico comprometido com o desvelamento da l6gica excludente
de nossa sociedade é realizar uma pequena, mas fundamental, contribuicdo politica para a
formacdo; é promover condi¢des de conhecimento e de vida mais democréticas e, acima de tudo,
possibilitar a recuperagdo ou reconstru¢do da possibilidade de uma sociedade baseada em

critérios de igualdade e justica (GENTILI, 2005).



CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES E AVALIACAO: realidade, complexidades e possibilidades. 47

Os espagos de formacdo de professores sdo imprescindiveis nesse processo de
resisténcia a légica dominante. Neles, a avaliacdo nao pode ter centralidade na definicdo do
sucesso/fracasso dos alunos, mas deve sim ser central no eixo de formacdo tedrico-pratico.
Acreditamos que a formacao tedrica sélida, em todos os aspectos € no que tange a avaliacdo,
deve se constituir como principio de organizacdo do trabalho pedagdgico e ndo como acdo
docente isolada, pois € a teoria que permite ao professor encontrar os caminhos no momento em
que a prética ndo responde de acordo com o planejado.

As idéias discutidas até aqui constituem o quadro tedrico que nos orientou ao longo
da pesquisa. Com base nesse quadro, no capitulo que se segue, mostraremos por meio de um
breve histérico do Curso de Pedagogia, o contexto de realizacdo da pesquisa bem como a

caracterizacdo do estudo a partir da descri¢do dos procedimentos adotados na coleta de dados.



CAPITULO 2

O CONTEXTO DA PESQUISA E O PROCESSO DE CONSTRUCAO

Ndo serei o poeta de um mundo caduco.

Também ndo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

Nao nos afastemos muito, vamos de mdos dadas.
(Carlos Drummond de Andrade)

No senso-comum, a avaliacao é entendida como um processo essencialmente humano
que se realiza cotidianamente. Tecnicamente, trata-se de um processo realizado com
procedimentos sistematicos e especificos. Em seu sentido amplo, a avaliagdo serve para julgar,
estimar, medir, classificar, analisar criticamente; sendo assim, constitui-se como uma “emissao de
juizo de valor sobre determinada intervencdo; desse modo, € incluida no processo de
planejamento das agdes; tem o papel de subsidiar a gestdo, e ndo visa a castigar as pessoas
atingidas ou envolvidas nela, mas melhorar seu desempenho” (MINAYO, 2005, p. 24).

Assim, apresentamos, nesse capitulo, um breve histérico do Curso de Pedagogia
enquanto contexto dessa pesquisa bem como as estratégias usadas para a obtencao dos dados e os
procedimentos utilizados para sua organizacdo e andlise. Além disso, buscamos identificar a
l6gica da avaliagao da aprendizagem presente em um curso de Pedagogia a partir da percep¢ao de

seus alunos.

2.1 — O curso de Pedagogia: um breve olhar para o contexto da pesquisa

Para discutir a avaliacdo na formacdo de professores tendo como locus de reflexdo o

curso de Pedagogia, faz-se necessdrio considerar, em primeiro lugar, em que contexto se estrutura
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a formacdo do pedagogo no Brasil e, por conseguinte, na instituicdo pesquisada. Em seguida,
partindo do pressuposto que o par dialético avaliagdo/objetivos (FREITAS, 1995) € uma
categoria chave para compreender o papel da escola e possibilitar o movimento de resisténcia,
buscamos no Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia elementos para entender essa
relac@o e conhecer a forma como a avaliacdo € proposta para ser ensinada.

Segundo Damis (2002), do final do século XIX até meados de 1930 a formagdo do
professor no Brasil acontecia basicamente na Escola Normal, onde as pessoas interessadas na
docéncia, apds a conclusdo do curso primdrio, realizavam um curso de trés anos. Em abril de
1931, o Decreto n. 19.852 promulgou o Estatuto das Universidades Brasileiras, o qual
estabeleceu o primeiro modelo de organizacdo didatico-administrativa para o Ensino Superior
brasileiro. A este modelo foi incorporada a criacdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras
que se constituiu com referéncia de formacao do professor para todo pais e se estruturou em trés
secoes. A secdo de Educacdo era responsavel pela formacdao de nivel médio do curso Normal e
pelo curso de Educagdo, como ainda para a formagao de nivel secunddario, as se¢des de Ciéncias
com os cursos de matemadtica, fisica, quimica e ciéncias naturais, € a de Letras com os cursos de
Letras, Filosofia, Geografia e linguas vivas.

Em 1937, essa Faculdade passou por uma reforma e foi desmembrada em Faculdade
Nacional de Educacdo e Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras. Sendo que a
Faculdade de Educacdo foi desmembrada na se¢do de Pedagogia com o curso de bacharel em
Educacdo e na secdo especial de curso de didatica que ficou responsdvel pela formacdo do
professor de Filosofia, Ciéncias e Letras. Ja a Faculdade de Filosofia manteve a mesma estrutura
de 1931 com o acréscimo do curso de Ciéncias Sociais, sendo responsavel pela formacao do
bacharel para aprofundamento da cultura nacional no 4mbito filoséfico e literdrio. De acordo com
Damis (2002), esse modelo ndo concretizou sua triplice finalidade de formagdo de cultura geral,
docéncia e pesquisa e, por isso, acabou voltando-se para a formagdo do professor em uma
abordagem prética e utilitaria da docéncia e, s6 em segundo plano, para a formagao do bacharel
em Letras, Filosofia, Ciéncias e em Educacgdo. Esse processo organizacional contribuiu, assim,
para a degradacdo progressiva e precdria de formagdo de professores para os Ensinos Secundério
e Normal, uma vez que por nido encontrarem condi¢des para funcionamento como centros de
ensino universitario foram assimiladas pelo modelo brasileiro de escola superior isolada e

especializadas.
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O curso de Pedagogia surgiu, no Brasil, em 1939, com as licenciaturas instituidas na
organizacdo da antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil. Foi criado
para atender a necessidade de preparacdo de docentes para a escola secunddria. A Faculdade de
Filosofia tinha uma dupla funcdo, ou seja, formava bacharéis e licenciados. Para tanto, seguia a
féormula que ficou conhecida como o esquema “3+1”, no qual as disciplinas de conteido
especifico tinham duracdo de trés anos e as disciplinas pedagdgicas, justapostas as especificas,
eram cursadas no ultimo ano. Formava-se, nos trés primeiros anos, o bacharel e, no quarto ano,
era-lhe conferido o diploma de licenciado. Contudo, desde sua institui¢do, o curso apresentava o
que mais tarde seria seu grande problema — a indefini¢do da profissionalizacdo do Bacharel em
Pedagogia.

No inicio dos anos 1960 questionava-se enfaticamente a necessidade de manutencao
ou extincdo do curso. A grande questio desse momento era: faz-se necessario o curso de
Pedagogia no Brasil? Ele possuia ou ndo contetido préprio? Para Silva (1999, p. 64), a discussdo
nio se direcionava na questdo da Pedagogia enquanto campo de conhecimento, mas da
necessidade de preparacio de determinados profissionais em Educagdo, formados em Pedagogia.

Em 1961, em virtude do crescimento da educagdo bdsica no Brasil, ocorreu a
expansdo, por meio da LDBEN n. 4024/61, do modelo institucional da Faculdade de Filosofia.
Essa expansdo representou, no final da década de 1960, a primeira tentativa de alteracdo desse
modelo de formacdo e teve como principal objetivo atender a nova estrutura criada com a
promulgacdo da Reforma Universitéria (Lei n. 5.540/68). Para Damis (2002, p. 111),

No primeiro pardgrafo do artigo 30 dessa lei, estd definido que a formacdo de
professores e de especialistas em educag@o, em nivel superior, poderd ser concentrada
em um s6 estabelecimento isolado, ou resultar da cooperacao de varios. De acordo com a

estrutura institucional responsdvel pela referida formacdo, poderia continuar na
faculdade de filosofia ou resultar de trabalhos distintos de institutos ou faculdades.

Percebe-se que essa lei possibilitou, tanto nas instituicdes publicas quanto nas
instituicdes privadas, a criagdo de duas estruturas distintas de formacdo de professores e a
desvinculacdo entre o conteudo especifico, ministrado nos institutos de ensino bdsico, € o
conteddo pedagdgico, responsabilidade da Faculdade de Educacao. Um outro aspecto que merece
destaque € o fato de as institui¢des isoladas serem predominantemente privadas, o que contribuiu
para a permanéncia de um modelo de formagdo semelhante ao modelo das antigas Faculdades de

Filosofia, processo do qual resultou a reducio do contetido obrigatério da formagdo pedagdgica, a
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permanéncia da precariedade e do desprestigio da formacdo de professores e, por fim, a
desarticulacdo entre formagao pedagdgica e formacao especifica. Essa realidade nos impulsiona a
levantar mais um questionamento: até que ponto as mudangas ocorridas na década de 1990,
quanto a formagdo de professores, ndo se constituiram como elementos de manutencido dessa
estrutura institucional de formacao?

Em 1962, foram feitos alguns ajustes na estrutura do curso de Pedagogia, mas no
geral ele permaneceu com a mesma estrutura até 1969. Em 1969, diante das necessidades do
mercado e das inquietacdes acumuladas até entdo, o curso passou por uma reorganizagdo, foi
abolida a distincdo “bacharelado e licenciatura” e instituido o diploma tnico de licenciado com a
seguinte formacao: professores para o ensino normal e especialista para atividades de orientacao,
administracao, supervisao e inspe¢ao.

Mas o que essa reorganizagdo trouxe de novo? O que permaneceu € o que mudou de
fato? A dicotomia do modelo anterior permaneceu na nova estrutura organizacional com uma
nova cara. O curso permaneceu separado em dois blocos distintos e autonomos: de um lado
ficavam as disciplinas dos fundamentos da educagdo e, do outro, as disciplinas das habilitacdes
especificas. O parecer de 1969 (C.F.E., n°. 252) trouxe, de fato, para o curso, uma inversdao da
situacdo vivida até o presente momento:

Se a partir de 62 o pedagogo era identificado com um profissional que personificava a
reducdo da educacdo a sua dimensdo técnica — o técnico da educagdo —, o curriculo
previsto para forma-lo era de cunho predominantemente generalista. Em 69, consegue-se
recuperar a educacdo em seu sentido integral na figura do especialista da Educag@o,

porém, sua formacgdo nessa dire¢do fica inviabilizada pelo cariter fragmentado da
organizacdo curricular proposto (SILVA, 1999, p. 67).

Foi nesse contexto que, apds a década de 1960, aconteceu no Brasil, principalmente
por meio da iniciativa privada, a expansdao do Ensino Superior. Nesse cendrio de expansiao, mais
especificamente no periodo de 1957 a 1966, deu-se inicio a organizacdo do Ensino Superior em
Uberlandia (MG). Nas décadas de 1950/1960, Uberlandia apresentou um significativo indice de
crescimento e desenvolvimento econdmico, 0 que ndo ocorreu em termos de educacdo
institucionalizada. Frente a necessidade de expansdo dos sistemas de ensino, e tendo em vista que
em Uberlandia existiam apenas escolas primdrias e secunddrias, nesse mesmo periodo foi
organizada uma comissdo pré-escolares superiores que objetivava estimular a criagdo de uma

escola superior na cidade. A mesma contou com o apoio de advogados, empresarios, jovens
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estudantes e de toda a sociedade uberlandense.

Assim, fruto dessa comissdo, foi criado, no periodo de 1957 a 1966, faculdades
pertencentes a diferentes mantenedores. Apds a criacdo dessas escolas isoladas, iniciou-se um
processo de criagdo de uma universidade em uma cidade do interior de Minas Gerais e, em 1969,
por intermédio do decreto Lei n. 762/69, foi instituida a Fundacdo Universidade, na qual os
diretores das escolas superiores, com exce¢do da federal, assinaram um documento se
comprometendo a doar seus patrimOnios. Em 1978, por meio da Lei 6.532/78 a Fundagdo
Universidade passou por um processo de federalizacdo, tornando-se, entdo, Universidade Federal.

Foi nesse contexto que o Curso de Pedagogia dessa instituicdo teve sua origem.
Inicialmente, como um curso isolado, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, sob a direcao
da Congregacao das Irmas Missiondrias de Jesus Crucificado e, em 1978, juntamente com outros
cursos isolados, a Pedagogia foi incorporada a Universidade Publica.

No final da década de 1970, aprofundou-se, no cendrio educacional, o debate que
trouxe a tona uma identidade fragmentada do curso, resultado de um curriculo e de uma trajetdria
profissional insatisfatéria e incapaz de contribuir para a realizagdo de uma efetiva tarefa
educativa, o que culminou na defesa enfatica da necessidade de uma base comum nacional de
ensino.

O Ministério de Educagdo e Cultura (MEC), diante do descontentamento e criticas
que se propagaram nas instancias de formacdo de educadores, definiu uma proposta de
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas. Porém, essa iniciativa agravou
ainda mais a situacdo; os profissionais da educagdo se organizaram e reagiram a esse
encaminhamento, pois o julgavam autoritario.

No bojo dessas discussdes, o curso de Pedagogia da instituicdo pesquisada sofreu
uma importante alteracdo. Até 1972, o curso formava apenas técnicos em educacdo e o professor
para o curso Normal; a partir desse ano, foram criadas as habilitacdes “Supervisio” e
“Administracdo Escolar”, atendendo a organizacdo curricular exigida pela lei 5.540/68 e pelo
parecer 252/69.

Em 1979, com o intuito de atender a nova legislacio e também a demanda do
mercado de trabalho, principalmente da rede estadual de ensino, foi implantada a habilitacdo
Orientacdo Educacional.

A década de 1980 representou, para a sociedade brasileira, um momento de luta pela
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liberdade democratica, sendo marcada por transformacdes sociais, econdmicas e politicas. No
setor econdmico, podemos destacar o alto indice de inflacdo, desacordos nas camadas
dominantes, desemprego, recessao e a desvalorizacao salarial.

No setor social, podemos citar, entre outros, o desgaste da ditadura militar e do
primeiro governo da Nova Republica, o fortalecimento da oposi¢do politica e a reorganizacao dos
movimentos sociais. No setor educacional, houve a reorganiza¢do dos educadores, a criagdo de
associacdes e sindicatos, a realizagdo de varios encontros, semindrios, com destaque para a [
Conferéncia Brasileira de Educa¢do, um importante marco na discussdo da educagdo brasileira.

A partir da década de 1980, a educacdo pré-escolar passou a ocupar espago no
privilegiado debate educacional; foram realizados varios estudos e publicacdes abordando esse
tema. No nivel municipal, houve na cidade em questdao a ampliacdo da educacdo pré-escolar. Em
1982, frente a necessidade da rede municipal de atender a demanda de criangas em idade pré-
escolar, foi criada a habilitacio Magistério da pré-escola.

Nesse processo, em que a Educacdo Infantil ganha destaque no debate educacional,
passando a ser pensada do ponto de vista pedagdgico e constituindo-se como reivindicagdo por
parte da sociedade e dos educadores, a Constituicdo Brasileira de 1988 definiu a Educacgdo
Infantil como direito da crianca, dever do Estado e opcdo da familia.

No intuito de solucionar o impasse instaurado entre educadores contra a imposicao de
reformas definidas oficialmente, o MEC, entre os anos de 1980 e 1983, propds e financiou o
“Projeto Reformulagcdo dos Cursos de Preparacdo dos Recursos Humanos para a Educacdo”.
Comissdes foram organizadas em vdrias instdncias de formagdo desses profissionais com o
objetivo de pesquisar, discutir, analisar, reformular e definir a formacao do educador.

Essas discussoes sobre o Curso de Pedagogia ndo alcancaram os objetivos propostos
pelo Ministério: melhorar a qualidade da formagao do professor. Com a finalidade de superar os
impasses, o Conselho Federal de Educagdo, apds analisar os documentos resultantes dos
semindrios Regionais de Recursos Humanos para a educacgao, incentivou a elaboracao de projetos
para a reformulacdo do Curso de Pedagogia. Esses semindrios aconteceram em varios estados e
municipios como materializagdo do desejo dos educadores de lutarem pela redemocratizacdo do
pais.

O curso de Pedagogia da instituicdo pesquisada também se engajou na discussao

dessa proposta. Vdrias preocupagdes direcionaram os debates, dentre as quais podemos citar a
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fragmentacdo, a hierarquizacdo e a burocratizacdo do trabalho escolar; a sedimentagdo dos
conteddos na formacdo dos especialistas; a pulveriza¢do de disciplinas no curriculo; a concep¢ao
tedrico-pratica presente no curriculo e a necessidade de se discutir a relacdo professor-aluno na
prética educativa.

Em novembro de 1983, aconteceu o Encontro Nacional para a “Reformulacdo dos
Cursos de Preparacdo de Recursos para a Educagao”, na cidade de Belo Horizonte. Dentre os
varios aspectos abordados nesse encontro, foi firmado o principio da docéncia como a base da
identidade profissional de todo educador.

Como resultado das discussdes internas e externas um grupo de docentes, discentes e
egressos da Pedagogia elaborou um projeto de reformulacao do Curso de Pedagogia, que acabou
originando o documento “Projeto: Plano de Curso das Habilitagcdes em Pedagogia”. Esse projeto
foi respaldado pelo parecer 167/85 de 05/03/86, que incentivava as instituicdes a elaborarem
projetos que visassem a melhoria da qualidade do curso. O projeto foi aprovado em 28/11/86 e
implementado a partir de 1987.

O curso, nessa nova proposta, continuou dividido em dois blocos, a saber: o
magistério com habilitacdes para as disciplinas pedagégicas do 2° grau, de 1* a 4* série, pré-
escola e também o pedagogo com as seguintes habilitacdes: Administracdo, Supervisao,
Orientacdo e Inspecao. O regime de funcionamento foi alterado de semestral para anual no intuito
de lutar contra a fragmentacdo curricular e possibilitar o contato ininterrupto do aluno com o
mesmo contetido.

Além de alterar o regime de funcionamento e de dura¢do — 04 anos para o diurno e 05
anos para o noturno — o projeto alterou significativamente a concepcdo do profissional da
educacdo habilitado no curso, substituindo-se o especialista pelo pedagogo. Segundo Silva
(1993), a proposta visava formar um profissional da educacdo capaz de compreender a escola
inserida na sociedade e de organizar, coordenar o trabalho pedagdgico a partir da compreensao do
todo e das especificidades desse trabalho.

No inicio de 1990, a proposta passou a ser analisada e avaliada, mas esse processo de
discussao foi interrompido em 1991, por vérios fatores, dentre eles a aposentadoria de professores
que participavam da discussdo e por causa de uma greve das Instituicdes Federais do Ensino
Superior. No final de 1991 e comego de 1992, reiniciou-se o processo de avaliacdo curricular e,

com a finalidade de melhorar cada vez mais a formacao, alguns ajustes se fizeram necessarios,
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embora estes ndo tenham implica¢do na concep¢do de formacgdo do Projeto de 1986 em vigor até
entdo.

Com os ajustes na estrutura curricular, algumas disciplinas foram eliminadas, novos
conteddos incorporados e outras disciplinas criadas. O objetivo principal desses ajustes era
redistribuir disciplinas especificas das habilitacdes no sentido de garantir uma maior integracao
entre elas e acabar com a desvinculagdo existente entre os blocos, destinada a formacao para o
magistério e para o pedagogo.

Esta proposta foi fruto de intensos debates, realizados por professores e alunos do
curso a partir de 1994. Paulatinamente, o curriculo passou a ser contemplado da seguinte forma: a
habilitagdo para o magistério passou a ser obrigatdria, visto que a base do trabalho escolar esta no
professor, dai o fato de se exigir o magistério de 1% a 4* série como requisito para as demais
habilitagdes. Deste modo, também ficou eliminado os dois troncos de formacdo que havia até
entdo (magistério e especialista) e passou-se a unificacao curricular para a formagao do professor
e do especialista, reduzindo a carga hordria que, conseqiientemente, deu condicdes do 4° ano
noturno ter o mesmo curriculo do diurno, podendo ser finalizado em quatro anos.

Nesta mesma reformulacao, houve também a introdugdo de duas disciplinas optativas
com carga hordria de 120 horas e uma maior flexibilidade para o aluno adiantar disciplinas das
séries subseqiientes e até mesmo constar em seu curriculo disciplinas de outras graduagdes
podendo, assim, enriqueceé-lo.

A LDB n. 9394/96 trouxe para o debate académico mais uma tentativa de
reformulacdo da formacdo docente no Brasil. Em seu Artigo 21, ao instituir uma nova estrutura
para a educacgao escolar no Brasil através de dois niveis, a educacdo basica e educacao superior,
alterou a formacdo docente. A formagdo do professor passou a ser obrigatoriamente em nivel
superior, e preferencialmente nos Institutos. A lei possibilitou a criagdo do curso Normal
Superior, destinado a formacao dos professores para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental e
da Educagdo Infantil. Essa medida contribuiu para a pulveriza¢do dos Institutos Superiores de
Educacdo, evidenciou a tentativa de retirar a responsabilidade da universidade de formar
professores e contribuiu para a hierarquizacdo do Ensino Superior em universitirio € nao-
universitario.

A LDB n. 9394/96 reabriu a discussdo sobre o curso de Pedagogia e os espacos para a

formacdo de professores para atuarem na educagdo bdasica. Por meio do modelo ndo-universitario
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e da institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educacdo como locus para a formacao
superior do professor de educagdo bdsica, esta lei, de certa forma, retrocedeu a visdo de formacao
pedagogica implantada desde 1939, pois retomou essa discussdo numa perspectiva meramente
técnica, etapa ja superada pela ANFOPE.

Nesse contexto, podemos dizer que foi reinstalada a tradicional fragmentacdo de
formacdo do profissional da educacdo, pois de um lado foram criados os IESs como institui¢des
de carater técnico-profissionalizante e tendo como objetivo principal “a formacdo de professores
com énfase no cardter técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da pratica cotidiana, em sintese, um pratico” (FREITAS, 2002, p. 144, apud
FREITAS, 1992), de outro lado, permaneceu o curso de Pedagogia com a responsabilidade de
formacdo exclusiva do Bacharel, ou seja, do gestor, do supervisor e do orientador. Para Freitas
(2002), tal politica representou um retorno a fragmentacdo das habilitacdes e a separacdo da
formacdo de professores da formacgao dos demais profissionais da educagdo, pois os saberes e as
especificidades do professor foram reduzidos a tarefas menos nobres que a dos pedagogos ja que
estes deveriam dominar a ciéncia pedagdgica e a ciéncia da educagdo.

Movimentos sociais se organizaram por meio de varias mobilizacdes e conseguiram
minimizar as conseqiiéncias dessa Lei. Através dessa mobilizacdo, a formacdo do professor das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e da Educa¢do Infantil no lugar de acontecer
exclusivamente passou a acontecer preferencialmente nos Institutos. Assim, a lei ndo extinguiu o
curso de Pedagogia e permitiu que essa formacao continuasse acontecendo em seu interior:

No Brasil, de algum modo, foi implantado e preservado, historicamente, um duplo
modelo de organizacdo institucional na formacdo do professor: em 1939, foi criado, na
estrutura institucional da faculdade de filosofia, o curso de didédtica que sobrepunha a
licenciatura ao bacharelado em filosofia, ci€ncias, letras e educagcao; em 1969, os estudos
relativos aos conteddos especificos da docéncia ficaram nos institutos basicos, e 0s
estudos pedagdgicos, nas faculdades de educacdo; a partir de 1996 foi iniciada a

implantagdo de um modelo que distingue a formacdo ministrada nas universidades de
formacdo dos institutos superiores de educacao (DAMIS, 2002, p. 115).

Para Damis (2002), essa dicotomia no modelo de formacdo docente universitdrio e
nao-universitdrio recolocou e reforcou a desvinculagio dos modelos institucionais que
historicamente foram implantados e tem sido preservado no Brasil.

Em 2006 os cursos de Pedagogia iniciam um novo periodo em sua histéria, pois no

dia 04/04 foi homologada, pelo entdo ministro da Educacdo, Fernando Haddad, as novas
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Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Essas diretrizes definem a docéncia como base de
formacdo do curso de Pedagogia e representa em parte, uma conquista de grupos como a
ANFOPE que, hd mais de 25 anos, vem discutindo e defendendo a docéncia como a base da
formacdo educacional. Com base nessas diretrizes, o curso de Pedagogia se destinard a formacgdo
de professores para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, além do
desenvolvimento suplementar de competéncias para atividades da gestdo democrética escolar,

resgatando assim, a figura do pedagogo enquanto docente.

2.2 — Metodologia: opcoes para construcao do caminho

Do ponto de vista de sua utilidade, a avaliacdo visa reduzir incertezas, melhorar a
efetividade das acdes e propiciar tomada de decisdes relevantes. Para tanto, objetiva oferecer
respostas, orientar investigadores, responder aos envolvidos na pesquisa, bem como buscar
melhor adequacao aos aspectos pesquisados. Ideologicamente, a avaliacdo € entendida como um
processo de aprendizagem que pode subsidiar uma escolha mais consistente; j4 no campo da
ética, dirige-se as mudangas construidas na prépria realidade social. A avalia¢do “como técnica e
estratégia investigativa é um processo sistemdtico de fazer perguntas sobre o mérito e a
relevancia de determinado assunto, proposta e programa” (MINAYO, 2005, p. 19).

Para desvelar a légica da avaliacdo no curso, optamos por uma abordagem de
pesquisa qualitativa; em nosso julgamento, este tipo de pesquisa ndo se refere especificamente a
uma mera questdo instrumental ou pelo tipo de instrumentos utilizados, mas “se define
essencialmente pelos processos implicados na constru¢do do conhecimento, pela forma como se
produziu o conhecimento” (REY, 2002, p. 24).

De acordo com Minayo (2005), a abordagem qualitativa € bem recente:
desenvolveu-se nos ultimos 20 anos e tem sua origem no pensamento compreensivista (WEBER,
1969) e hermenéutico (GADAMER, 1999). Prima por uma compreensao interpretativa da acao
social e “atua levando em conta a compreensdo, a inteligibilidade dos fendmenos sociais e o
significado e a intencionalidade que lhe atribuem os atores” (MINAYO, 2005, p. 82).

O conhecimento cientifico se legitima tanto pela quantidade de sujeitos e dados

coletados, como pela qualidade de sua expressdo. Acreditamos que
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em uma investigacio avaliativa por método qualitativo trabalha-se com atitudes, crengas,
comportamentos e agdes, procurando-se entender a forma como as pessoas interpretam e
conferem sentido a suas experiéncias e ao mundo em que vivem (MINAYO, 2005, p.
82).

Nesse sentido, a abordagem qualitativa ndo se propde a oferecer resultados unificados
e padronizados; antes, ao olhar para uma dada situagdo, objetiva de forma consistente e clara a
realizacdo de um estudo minucioso e coerente a partir do referencial tedrico definido.

Como modelo de investigacdo, utilizamos na pesquisa o desenho hermenéutico-
dialético. Descrita primeiro por Habermas, em 1987, essa combinagdo de abordagem faz a sintese
dos processos compreensivos e criticos. A hermenéutica (GADAMER, 1999), pode ser entendida
como a busca da compreensdo de sentido; ao enfatizar a comunicacao entre os seres humanos,
concebe a linguagem como o nucleo central da anédlise e trabalha com a comunicagdo da vida
cotidiana e do senso comum. Tem como pressupostos bdsicos “o ser humano como ser histérico e
finito complementa-se por meio da comunicacao: sua linguagem também € limitada, ocupando
um ponto no tempo € no espago; por isto, € preciso compreender também seu contexto e sua
cultura” (MINAYO, 2005, p. 88). A dialética, também entendida como a ciéncia e a arte do
didlogo, da pergunta e da controvérsia, “diferentemente da hermenéutica, busca nos fatos, na
linguagem, nos simbolos e na cultura, os nucleos contraditorios para realizar uma critica
informada sobre eles” (MINAYO, 2005, p. 89).

Para Minayo (2005), a hermenéutica-dialética € um modelo de investiga¢do produtivo
para a fundamentacdo de avaliagdes qualitativas. Consiste na projecdo de um caminho de
pensamento que ndo se prende a uma técnica especifica e valoriza elementos de outras
abordagens (fenomenologia, interacionismo simbdlico e etnometodologia), mas, a0 mesmo
tempo em que os diferencia, critica-os. De acordo com Minayo (2005), é possivel perceber, do
ponto de vista interativo, complementaridades e oposicoes entre elas. A saber: trazem a idéia dos
condicionantes historicos da linguagem, das relagOes e das préticas; partem do pressuposto de
que nao ha observador imparcial; questionam o tecnicismo; enfatizam o processo intersubjetivo
da compreensdo e da critica; ultrapassam a tarefa de serem simples ferramenta para o pensamento
e referem-se a praxis estruturada pela tradi¢do, linguagem, poder e trabalho.

Assim, “enquanto a hermenéutica enfatiza o significado do que € consensual da

mediacao, do acordo e da unidade de sentido, a dialética se orienta para a diferenca, o contraste, o
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dissenso, a ruptura de sentido e, portanto, para a critica” (MINAYO, 2005, p. 90).

Portanto, caracterizamos esta dissertacio como um estudo de natureza tedrico-
empirico que teve como ponto de partida o levantamento e o estudo de um referencial tedrico dos
autores que nos acompanharam em cada etapa no que se refere ao desenvolvimento da
abordagem dos temas sociedade, educacdo, escola, formagdo de professores e avaliacdo. Para a
coleta de dados, utilizamos como técnica de investigacdo avaliativo-qualitativa a entrevista semi-
estruturada que, combinando perguntas fechadas e abertas, levou os entrevistados a responderem
aos questionamentos formulados pelo pesquisador. Essa entrevista se caracterizou também como
focalizada, pois ao fazer um recorte na avalia¢do, destinou-se a refletir sobre apenas um foco da
formacao.

Nesses termos, definimos como foco de andlise desse estudo a percep¢do de alunos
concluintes do curso de Pedagogia que, ao longo da formacdo, viveram cenas avaliativas e
interiorizaram uma concepcao de avaliacao ligada as funcdes que tradicionalmente sao atribuidas
a ela. Os fatos empiricos foram coletados por meio do estudo de documentos, tais como o Projeto
Pedagogico do Curso e os planos das disciplinas “Didética” e “Avaliacdo da Aprendizagem”,
bem como das falas dos alunos concluintes do curso de Pedagogia em 2004.

Em nossa selecdo, adotamos o critério de serem alunos que cursavam o ultimo ano
por acreditarmos que, pelo fato de ja terem vivido trés anos no curso, poderiam apresentar
concepgdes mais amplas, ou seja, terem uma visdo mais contextualizada dos aspectos referentes a
avaliacdo ensinada/aprendida e/ou vivenciada nesse periodo de formacao.

Para Rey (2002, p. 110), a pesquisa qualitativa ndo considera

[...] o dado como entidade objetiva que se legitima por sua procedéncia instrumental,
mas como elemento que adquire significacdo para o problema estudado, o qual pode

proceder dos instrumentos utilizados ou das situagdes imprevistas que surgem no curso
da pesquisa.

Com base nessa discussao, acreditamos que a legitimidade da pesquisa se d4 quando
conseguimos mostrar seu processo de constru¢do, os caminhos percorridos, as dificuldades e as
facilidades no desenvolvimento da pesquisa, bem como os imprevistos encontrados no decorrer
do estudo.

Inicialmente, tinhamos a intencdo de reunir pessoas com caracteristicas comuns, a

exemplo de alunos de um mesmo curso de formagdo, para refletirem sobre a relagcdo
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formacdo/avaliacdo — ndo no sentido de buscar o consenso, mas sim as diferentes opinides e
atitudes sobre a temdtica abordada. Pretendiamos identificar as opinides contrastantes, os pontos
de tensdo presentes na relagdo e os pressupostos tedricos que embasaram a formacdo de
professores no que se refere ao dambito da avaliacdo na institui¢do selecionada.

No final do ano de 2003, fizemos contato com o curso de Pedagogia de uma
institui¢do publica federal situada no interior do Estado de Minas Gerais. Ap6s um periodo de
conversa, passamos a integrar o Projeto Institucional de Bolsas de Melhoria de Ensino de
Graduacgdo - PIBEG. Nesse momento, apresentamos nossa intencdo de pesquisa na institui¢ao e,
ap6s conhecermos e discutirmos os objetivos dos projetos (PIBEG, do projeto de doutorado da
professora Olenir Maria Mendes e do nosso projeto de Mestrado) definiu-se que, por nao termos
vinculo empregaticio com a institui¢ao, participariamos como colaboradora e somarfamos nossos
objetivos de pesquisa ao objetivo geral do PIBEG.

Assim, juntamente com a coordenadora do curso de Pedagogia e do PIBEG, e da
professora Olenir Maria Mendes, elaboramos, de janeiro a marco de 2004, o projeto intitulado
Avalia¢do Educativa: construindo uma proposta no curso de Pedagogia, que se justifica da
seguinte maneira:

[...] nos dias atuais, sdo vdrias as razdes que justificam a necessidade de desenvolver um
projeto que tenha como objeto de estudo a constru¢do de uma avaliacdo educativa do
Curso de Pedagogia. Sao alguns deles: a aprovacdo da LDB n° 9.394 em dezembro de
1996 e o significado de sua implantacdo, principalmente, no que se refere as mudangas
ocorridas na formagao do profissional da educagéo; o atraso na defini¢do de Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia; a polémica existente sobre a identidade da
formacdo do pedagogo e sobre o l6cus de formacgdo em nivel superior do professor da
educacgdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental; a faculdade de educacio
como lécus especifico (tedrico e pratico) de desenvolvimento de estudos, de pesquisas e
de novas experiéncias sobre a educagdo formal; o empenho histérico da Faculdade de
Educagdo em acompanhar e participar, em nivel nacional, de estudos, semindrios e
debates desenvolvidos sobre a formacdo do profissional que atua na educacdo. Assim, a
partir de uma concepcdo que valoriza o processo e entende a avaliacio como
acompanhamento desse processo propomos um projeto visando criar espago para
desenvolver experiéncias de avaliacdo do curso de Pedagogia. Por outro lado, o modelo

de avaliacdo utilizado podera constituir-se em experiéncia de avaliagdo de cursos de
graduacdo no interior da Universidade como um todo (PIBEG, 2004).

Tracamos como objetivos do projeto coletar e analisar dados visando diagnosticar o
processo de desenvolvimento do projeto pedagdgico do Curso de Pedagogia; utilizar o resultado
do diagndstico como processo de reflexdo em busca de acdes que possibilitem a melhoria da

qualidade académica do Curso de Pedagogia; contribuir com o processo de constru¢do de uma
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sistemdtica de avaliagdo dos cursos de graduagdo na instituicdio em questdo que possibilite
reflexdes indutoras da melhoria da qualidade académica da educacdo superior; construir
coletivamente os significados e as praticas de filosofia, politica e ética educativas, a partir de uma
compreensdo de conjunto e da interpretacdo das causalidades e potencialidades identificadas em
um curso de graduacao (PIBEG, 2004). Ap6s a elaboracio desse projeto, ainda no més de margo,
passou-se a organizacdo do grupo, que inicialmente ficou com a seguinte formagdo: uma
coordenadora, trés orientadoras, duas professoras colaboradoras e cinco alunas bolsistas; também
se deu inicio a defini¢do das etapas de trabalho.
Decidimos comecar pela definicdo da base tedrica sobre avaliacdo e da constru¢do do
primeiro instrumento para a coleta de dados. Um importante tempo foi utilizado nessa fase. O
grupo decidiu por reunides semanais, para orientacoes e estudos com os participantes do projeto.
As reunides aconteceram no periodo da tarde, as tercas-feiras, em uma das salas do bloco em que
funciona o Curso, no periodo de abril de 2004 a marco de 2005. Acreditamos que,
embora o trabalho de campo deva permitir criatividade e constru¢do de informagdes
novas e ndo previstas nos instrumentos, quando se trabalha com uma equipe, torna-se
importante criar normas e procedimentos comuns a todos. Ao optar pela formagao de um
grupo para as atividades de campo que, a0 mesmo tempo estard envolvido em todas as
fases da pesquisa, sua capacitacdo deve incluir o dominio do contetido temdtico, das

referéncias tedricas e metodoldgicas, além do treino para o manejo de técnicas de
abordagem empirica (MINAYO, 2005, p. 162).

Assim, organizamos os encontros em dois blocos, sendo que, quinzenalmente um
participante ficava responsdvel por coordenar a discussdo tedrica e o debate de textos
previamente selecionados sobre avaliagcdo, e, ainda quinzenalmente, o grupo se dedicava ao
estudo e a elaboracao das técnicas e instrumentos para a coleta dos dados. Nesse momento, para a
elaboragdo de nosso instrumento de pesquisa, fizemos uso de estudos j4 realizados, a saber: Sordi
(1993), Camargo (1996) e Chaves (2003), autores que nos orientaram e ajudaram na elaboracao
dos questiondrios e roteiros.

O questiondrio foi o instrumento utilizado para colher, os depoimentos dos formandos
do Curso de Pedagogia no ano de 2004 e selecionar os interessados em participar dos grupos de
discussao.

No parecer de Laville (1999), o questiondrio é um instrumento que possibilita a

obtencdo de informacdes de um grande nimero de pessoas em um tempo relativamente curto;

facilita a compilacdo e a compreensao das respostas escolhidas, permite recorrer ao aparelho
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estatistico no momento da andlise dos dados, além de possibilitar “a exploracdo dos
conhecimentos das pessoas, também de suas representagdes, crencas, valores, opinides,
sentimentos, esperangas, desejos, projetos, etc.” (LAVILLE, 1999, p. 183).

O questiondrio padronizado ou uniformizado pode conter questdes fechadas e abertas.
De acordo com o autor, a escolha de respostas preestabelecidas evita que o pesquisador interprete
as respostas, mas ndo garante a sinceridade dos interrogados. Ele destaca a qualidade,
competéncia, franqueza e boa vontade dos interrogados como exigéncias necessdrias e
inconvenientes mais freqiientes. Ainda, segundo ele, um outro aspecto limitador desse
instrumento refere-se a impositividade das respostas predeterminadas. Tal impositividade pode
falsear os resultados, limitando a expressdo correta e a nuangada das opinides. Sendo assim, para
evitar os inconvenientes das respostas uniformizadas, sugeriu-se a utilizacdo de questdes abertas.
As questdes abertas sdo também uniformizadas; embora ndo oferecam opg¢des de resposta,
permitem ao interrogado emitir sua opinido e “exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com
suas proprias palavras, conforme seu proprio sistema de referéncias” (LAVILLE, 1999, p. 186).

Acreditando que existe “uma relacdo dinamica e insepardvel entre o0 mundo real e a
subjetividade dos participantes” (MINAYO, 2005, p. 82), objetivamos avaliar a avaliagdo da
aprendizagem ensinada /aprendida no curso de Pedagogia pesquisado; identificar as 16gicas da
avaliacao presentes no Curso; conhecer as concepcdes dos alunos acerca da avaliagdo e
compreender as contradi¢Oes presentes na realidade da formacao de professores no que se refere
a categoria da avaliagdo. Assim, para a constru¢do do questiondrio, os objetivos principais e
especificos foram operacionalizados.

O questiondrio, aplicado aos alunos do curso de Pedagogia, foi composto de questdes
mistas, sendo 14 fechadas e seis abertas. Em um primeiro momento, consideramos relevante
conhecer nossos interlocutores e, para isso, tracamos, por meio do conjunto de perguntas
fechadas, o perfil desses sujeitos no que se referem as caracteristicas pessoais (idade, sexo, estado
civil), sécio-econdmicas (renda familiar, atividade que exerce) e de autoformacao (participacao
em eventos na area da educacio e em projetos na graduacio, publicacdo de trabalhos académicos,
freqiiéncia na utilizagdo da biblioteca, assinatura de periddico, tempo disponivel para estudo
extraclasse).

No segundo momento, por meio das seis perguntas abertas, buscamos identificar

como os alunos apreendem a avaliacdo da aprendizagem ensinada no curso de formagdo de
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professores. Ao responder cada pergunta, relataram suas vivéncias sobre avaliacdo e com o
intuito de percebermos a concepg¢do avaliativa do grupo, os alunos foram solicitados:
1. A caracterizarem a boa avaliacdo;
2. A apontarem o que aprenderam de significativo sobre avaliacdo (na teoria e
na préatica) para a atuagdo profissional;
3. A descreverem como foram avaliados no curso, apontando o0s
procedimentos mais comuns;
4. A indicarem a melhor e a pior forma de avaliacdo vivida no curso;
5. A discutirem sobre o tratamento dado pelos professores aos erros e aos
acertos.

Os questiondrios, tanto do diurno quanto do noturno, foram autopreenchidos com a
presenca de aplicadores em sala de aula. Em maio de 2004, conversamos com os professores
responsdveis pela aula, apresentamos os projetos € marcamos um dia para aplicarmos o
instrumento. Na segunda quinzena de maio, no dia combinado com os professores, conversamos
com os alunos e apresentamos os projetos bem como seus objetivos. Falamos da importancia e da
necessidade de todos colaborarem da melhor forma possivel, deixando claro que a participagdo
era andnima e ndo obrigatdria. Os aplicadores permaneceram presentes até a entrega do dltimo
instrumento, esclarecendo, quando necessario, as dividas que surgiam. Em cada turma foi feito
um controle para saber quantos respondentes havia. Dos 87 alunos matriculados no 4° ano de
Pedagogia, 57 responderam ao questiondrio, sendo 28 do diurno e 29 do noturno.

Ap6s a aplicagdo dos questiondrios, passamos para a organizacao e o tratamento dos
dados, que compreendem um dos momentos mais complexos da pesquisa. Inimeras vezes nos
sentimos perdidas em incertezas, como se trilhdssemos um caminho extremamente solitario. Essa
solidao, algumas vezes, foi amenizada pelas discussdes do PIBEG e, principalmente, com a troca
de impressdes e didlogo com a pesquisa de Doutorado sobre formacdo e avaliacdo nas
licenciaturas da instituicdo onde se localiza o curso por nds pesquisado, realizada no mesmo
periodo da nossa, pela doutoranda Olenir Maria Mendes.

Identificamo-nos, nesse exercicio de analisar e compreender os dados coletados, com
um referencial que acredita que a pesquisa ndo é uma caminhada solitdria e que o pesquisador
nao pode se enclausurar em um laboratério, por isso mesmo ndo carrega em si a obrigatoriedade

de encerrar e esgotar tudo que iniciou, ndo € a soma de fatos fechados e definidos. Em tal posicdo
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metodologica, defende-se a idéia sobre o conhecimento ser uma produgdo construtivo-
interpretativa, fruto da integracdo, interpretacdo, construcdo e reconstrucao constante entre
pesquisador-pesquisado; € troca e, principalmente, didlogo entre os pares (REY, 2002).

A andlise perpassou toda a pesquisa. No decorrer das investigacdes, buscamos captar
informacdes, registrar inferéncias e observacdes sobre os dados coletados. Acreditamos que esse
procedimento possibilitou um direcionamento mais seguro na identificacdo dos elementos que
necessitavam de prioridade para a centralidade dos estudos, e ainda para a identificacdo de
questdes que precisavam de exame mais aprofundado ou de complementaridade. Para a
organizagdo e o tratamento dos dados, construimos indicadores que sinalizaram os aspectos
relevantes da realidade observada.

A defini¢do de indicadores e a constituicdo dos elementos interpretativos facilitaram
o processo de andlise e a compreensdo do fendmeno estudado. Os indicadores podem expressar a
ado¢do ou rejeicdo de atitudes, valores, estilos de comportamento e consciéncia, além de
possibilitar a comunicagdo, a interpretacdo e o julgamento sobre qualquer assunto do mundo
(MINAYO, 2005). Assim, acreditamos que a andlise do problema perpassou os seguintes
aspectos:

e Percepg¢do sobre avaliacdo: caracteriza¢do da boa avaliacdo;

e O sentido da avaliacdo: embate entre teoria e pratica, aprendizagens
significativas ao longo da formacao;

e A vivéncia da avaliacdo: sisteméticas vivenciadas no decorrer da formacao;
e A forma de organizacdo do trabalho pedagdgico.

As estruturas de andlise foram adotadas a partir dos seguintes procedimentos:
inicialmente, realizamos uma valorizacao fenoménica e técnica dos dados, em que centramos o
foco nos depoimentos dos sujeitos; fizemos leituras sucessivas das respostas, destacando as idéias
principais; fizemos recortes, aproximagdes, enquadramentos e agrupamos os depoimentos em
quadros que sinalizaram para o modo como os alunos, em uma visdo geral, concebem a avaliacdo
no Curso. Esses dados foram tabulados de acordo com as perguntas e organizados em um banco
de dados do programa Excel, o que tornou possivel uma visdao geral dos dados disponiveis.
Buscando dar um tratamento mais qualitativo as andlises, em um segundo momento, realizamos
um mapeamento por sujeitos no qual tentamos identificar as marcas avaliativas mais fortes em

cada um dos participantes da pesquisa.
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No final do primeiro semestre de 2004, j4 de posse de uma massa de dados
significativa, quando nos prepardvamos para um segundo contato com o grupo pesquisado,
tivemos alguns imprevistos. Fomos acometidas por uma enfermidade em familia e dois graves
acidentes. Esses imprevistos, a0 mesmo tempo em que nos silenciaram, por um longo periodo
acentuou as angustias. Por um bom tempo vivemos um intenso conflito: de um lado a
necessidade de prosseguir e, de outro, a vida que concretamente nos fazia parar. Em meio a tantas
angustias, tivemos mais do que compreender, aceitar que a vida tem uma marcha prépria e
entender o que Freire diz quando afirma: “me movo como educador [pesquisador] porque,
primeiro me movo como gente” (FREIRE, 2002, p.106).

Em funcdo dos imprevistos, nao foi possivel a realiza¢do de encontros com 15 alunas
que se dispuseram a participar de um grupo focal para a reflexdo da relagdo formacao/avaliacao
no curso. No inicio de 2005, na tentativa de retomar a caminhada, entramos em contato
novamente com os dados e, com isso, as categorias explicativas emergiram do conjunto desses
dados de acordo com as temdticas e as posicdes evidenciadas. Com base em uma pesquisa
realizada por Saul (1998, p. 70-71), adotamos os procedimentos que nos serviram de referéncia:

1. Nova leitura, compilagdo e organizacdo dos dados mapeados por sujeitos
no que se refere a boa avaliacdo na visdo dos alunos e as aprendizagens
significativas, na teoria e na pratica, sobre avaliacao;

2. Identificagcdo e codificagdo de aspectos comuns emergentes das falas dos
alunos, a partir do que os dados revelavam e dos objetivos do estudo;

3. Agrupamento de trechos de depoimentos, consensuais ou ndo, em torno de
aspectos comuns destacados das falas dos alunos concluintes;

4. Levantamento das idéias centrais emergentes da andlise dos trechos dos
depoimentos agrupados;

5. Levantamento de nucleos temdticos a partir de anélise dos temas centrais;
6. Listagem das sugestdes agrupadas de acordo com os temas centrais;

7. Sintese das principais tendéncias evidenciadas em torno de categorias
amplas.

Para facilitar a organizagdo das falas, atribuimos a cada sujeito a letra S (de Sujeito) e
um numero identificador, por exemplo: S1, S2 e assim sucessivamente. Durante o tratamento

desses dados, com base na proposta da andlise hermenéutica-dialética de Minayo (2005, p. 204),
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tentamos compreender o contexto que gerou os dados; que os textos (relatos escritos e
documentos) tém um teor de racionalidade e de sentido; as razdes dos sujeitos para elaborar ou
pronunciar os depoimentos da maneira como os fez e, finalmente, que os sujeitos poderiam
ampliar suas andlises se pudessem penetrar o mundo do pesquisador.

Apds esse momento, entendendo que se almejdvamos avaliar como os alunos do
Curso de Pedagogia compreendiam e vivenciavam a avaliacdo da aprendizagem, o quanto esta
compreensdo influenciava na formagdo profissional e se existiam focos de tensdo as avaliacdes
vivenciadas no curso, ndo poderiamos ficar somente na avaliacdo aprendida; seria necessdrio ir
além, fazer o contraponto. Por conseguinte, com o objetivo de ver como foi ensinado o que os
sujeitos disseram ter aprendido, e para ‘“‘superar as impressdes primeiras, as representagcoes
fenoménicas destes fatos empiricos e ascender ao seu amago, as suas leis fundamentais”
(FRIGOTTO, 1989, p. 79), percebemos a necessidade de contrapor as constatacdes obtidas junto
aos alunos.

Nesse sentido, com o intuito de conhecermos como foi proposto o ensino da
avaliac@o no curso, em maio de 2005 realizamos uma pesquisa documental por meio do Projeto
Politico Pedagégico e fizemos um recorte nas disciplinas que cuidam deliberadamente da
avaliacdo a obrigatéria Didética, cursada pelos alunos no 1° ano e a optativa Avaliagdo, citada por
alguns alunos no questiondrio. Além disso, tivemos acesso ao relatério do mapeamento dos
Planos de Avaliacdo dos professores do Curso de Pedagogia no ano de 2001, ano em que nossos
sujeitos cursaram o primeiro ano e a disciplina Didatica.

De acordo com Minayo (2005, p. 1420), “os textos ndo falam por si, mas respondem
a indagagdes dos investigadores”. Nesse sentido, para a andlise desses documentos, foi preciso
estabelecer um didlogo entre o roteiro existente e as questdes que emergiam dos dados. Além de
informar a filosofia da institui¢do, os relatérios das etapas e o desenvolvimento do trabalho, os
documentos também narraram histdrias do cotidiano em torno do bindmio avaliacao/formacao no
que se refere a organizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse momento, intentamos identificar os
conteudos manifestos claramente nos documentos, e também seus conteudos implicitos.

Para desvelarmos o fendmeno avaliativo, mais do que descrevé-lo, fez-se necessario
interpretd-lo diretamente, relacionando-o ao contexto social mais amplo sem engessd-lo em suas
relagdes internas, ou seja, no interior da sala de aula, pois acreditamos que a ciéncia também € a

“individualizacdo, contradic¢do, enfim, € expressao integra do fluxo da vida humana” (REY, 2002,
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p- 28).

Nessa perspectiva de desvelamento, fizemos uso de uma estratégia de triangulacao de
autores, dos dados coletados e da interpretacdo da pesquisadora. Segundo Minayo (2005), a
triangulacdo € uma estratégia de investigacdo que se volta para a combinacdo de métodos e
técnicas. Esse termo remonta a Norman Denzin (1973), que defende a idéia de na pesquisa
qualitativa a compreensdo da realidade social se fazer por aproximagao e pelo exercicio de olhar
o dado por vérios angulos. Trata-se de um conceito que vem do interacionismo simbdlico, parte
do pressuposto que a combinagdo e o cruzamento de mdltiplos pontos de vista contribuem para
uma maior compreensao € permitem a interagdo, a critica intersubjetiva e a comparagio entre os
elementos da realidade.

Para Minayo (2005), a triangulacdo de métodos precisa ser entendida como uma
proposta estratégica de investigacdo que se diferencia das propostas que tratam a pesquisa social
como seqiiéncia linear, estanque e sucessiva de intervengdes. Essa proposta trabalha com a
contextualiza¢do dos dados, evitando, desse modo, o mecanicismo tecnicista que estabelece as
mesmas perguntas para realidades diferentes. Em sua dindmica, conjuga a presenca do avaliador
externo; abordagens quantitativas e qualitativas; andlise do contexto, da histéria, das relacdes, das
representacoes e a participagcao de todos os envolvidos. Pode ser entendida, ainda, como a

[...] express@o de uma dindmica de investigacdo e de trabalho que integra a andlise das
estruturas, dos processos e dos resultados, a compreensdo das relagdes envolvidas na
implementag@o das acdes e a visdo que os atores diferenciados constroem sobre todo o

projeto. [...] Inclui atores ndo apenas como objetos de andlise, mas, principalmente,
como sujeitos de auto-avaliacio (MINAYO, 2005, p. 29).

Nesse contexto, acreditamos que o fenOmeno avaliativo inexiste isolado, ndo se
explica por si sO e, por isso mesmo, sé faz sentido quando entendido como um conjunto de
relagcdes significadas e re-significadas pelos homens, seres sociais e histéricos, amarrados por
teias construidas por eles e determinadas por contextos sociais, econdmicos e culturais. Num
movimento constante de encontros e desencontros, esses homens, quando envolvidos em um
projeto histérico, tém possibilidades de modificar sua realidade ou de organizar estratégias de
resisténcia.

Nessa perspectiva, o grande desafio da pesquisa qualitativa € o esclarecimento do que
muitas vezes ndo estad diretamente visivel, que ela “nao se legitima pela quantidade de sujeitos a

serem estudados, mas pela qualidade de sua expressio” (REY, 2002, p. 35). Assim,
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compreendendo que a avaliagdo, em sua esséncia, carrega a questdo do poder e do conflito de
interesses para a conservagao da ideologia dominante, nos propusemos a estudd-la em um micro
espaco, sem desconsiderar que, na medida em que a avaliagdo se realiza em uma sociedade
excludente, estd impregnada de interesses divergentes e conflituosos. Como Freitas (2003),
acreditamos que o conhecimento dessa realidade nao tem como conseqiiéncia produzir desanimo
e apatia, mas ser entendido como a mola propulsora de quem acredita e quer fazer dos espacos de
formacdo um local de resisténcia a 16gica dominante.

A opcao por estudar o fendmeno formacdo/avaliacdo inserida em um contexto social
mais amplo, para além do que acontece no interior da sala de aula, pautou-se no principio de que
se voltarmos o olhar para nossa realidade com o intuito de melhor conhecé-la, captaremos, nela,
representacoes que materializam a sintese de multiplas facetas, na qual o uno e o diverso estdo
em constantes interacdes € que, por isso, ndo podem ser compreendidas isoladamente, como se os
fendmenos nao se influenciassem e se interligassem mutuamente.

Desse modo, ndo ha como compreender esse fendmeno isoladamente por meio de
andlises parciais e solucdes meramente técnicas. Nesse sentido, a apreensdo dos alunos sobre a
avaliacdo serviu de referencial para uma discussdo que ndo reproduzisse uma avaliacdo que se
resolve por meio das formas, de como se avalia ou de qual o melhor instrumento. O estudo
proposto intencionalmente busca a aproximacgao entre o aprendido e o ensinado sobre avaliacdo
no sentido de desvelar as contradi¢cdes existentes. Nao simplesmente para a constatagdo, mas para
a conscientizacdo dos determinantes internos e externos que influenciam e podem influenciar a
formacdo de professores na compreensdo dos limites e possibilidades de uma prética avaliativa
que altere a l6gica excludente que ainda permanece dominante nas escolas.

Na busca dessa aproximacao entre o aprendido e o ensinado sobre avaliacao no curso
de formacdo apresentaremos no préoximo capitulo os dados coletados na pesquisa, explicitando

assim, como os alunos vivenciaram e compreenderam a tematica em questao.



CAPITULO 3

OS ELEMENTOS APONTADOS PELA PESQUISA

Encontrei hoje em ruas, separadamente, dois amigos
meus que se haviam zangado. Cada um me contou a
narrativa de porque se havia zangado. Cada um disse
a verdade. Cada um me contou suas razées. Ambos
tinham razdo. Ndo era que uma via uma coisa e 0
outro, outra, ou via um lado das coisas e o outro, um
lado diferente. Ndo: cada um via as coisas
exatamente como se haviam passado, cada um as via
com um critério idéntico ao outro. Mas cada um via
uma coisa diferente e, cada um portanto, tinha razdo.
Fiquei confuso desta dupla existéncia da verdade.
(Fernando Pessoa)

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar os dados coletados junto aos alunos do
4° ano do curso de Pedagogia em 2004, com o intuito de nos aproximarmos do fendmeno da
avaliacdo a partir de suas concepg¢des e vivéncias avaliativas, bem como do estudo do projeto do
curso e dos planos de curso das disciplinas Diddtica e Avaliacdo da Aprendizagem.

As questdes iniciais do questiondrio tiveram por finalidade caracterizar o perfil dos
discentes e conhecer como vivenciam e organizam seu processo de formacdo académica. As
questdes abertas objetivaram identificar como os alunos do Curso de Pedagogia apreendem a
avaliacdo da aprendizagem com o intuito de refletir sobre aspectos relevantes no processo de
formacao profissional no que se refere a categoria avaliagdo.

Para isso, organizamos os seguintes relatérios: em um primeiro momento, mostramos
como € proposta formalmente a discussdo sobre avaliagdo, como a avaliagdo aparece no projeto
politico-pedagdgico do curso e nos planos de curso; em um segundo momento, apresentamos 0s
dados descritivos dos alunos que participaram da pesquisa. Em seguida, por meio da

caracterizacdo da boa avaliacdo, mostramos a percepcdo dos alunos sobre avaliagdo. O quarto
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relatério trabalhou com as aprendizagens significativas sobre avalia¢do na teoria e na pratica. Por

fim, mostramos como os alunos disseram ter vivenciado a avalia¢do no decorrer do curso.

3.1 — A avaliacao no projeto politico pedagégico do curso e nos planos de curso

O Curso de Pedagogia pesquisado oferece, anualmente, 40 vagas para a turma diurna
e 40 vagas para o periodo noturno; tem duracdo minima de quatro anos e funciona em regime
seriado. O projeto em vigor, elaborado em 28/11/86 e implementado em 1987, passou por ajustes
em 1992 e em 1996. As modificacOes aconteceram basicamente na organizacdo curricular.

O Projeto traz as seguintes discussdes: o histérico do Curso de Pedagogia na
institui¢do e no contexto nacional; a discussd@ao do papel social da educacio, da escola e de seus
profissionais; uma discussdo histérica da formacdo do pedagogo desde a década de 1930. Na
discuss@o dos objetivos do Curso estd demonstrado que, até 1986, estes se caracterizavam por
serem bem genéricos, ndo definiam a especificidade para a formacao do especialista e defendiam
a redefinicdo e a implementacdao de um objetivo que visasse a formagdo para a compreensao da
funcdo social da escola a partir da relacdo homem-sociedade, em que a pratica pedagdgica
contribuisse com a transformacao social.

Na discussao sobre a identidade do Curso, o Projeto traz uma reflexdo sobre o
especialista e o pedagogo, defendendo que a substituicdo do termo especialista por pedagogo ¢é
mais do que uma mudanca de terminologia: refere-se a uma visao global de sociedade, de homem
e de escola; parte do principio da necessidade do trabalho coletivo no qual o pedagogo tem
formacdo na drea de conhecimento de todas as habilitacdes, até entdo fragmentadas e tratadas
como especializacdes. No item método-conteiido destaca um conceito de Pedagogia que se
identifica com a filosofia da educagdo, entendendo aquela como um servigo resguardado da
servilidade, como meio, mas se policiando para ndo se revestir simplesmente em fim. E discute a
organizacdo das disciplinas necessdrias a formacdo do pedagogo-especialista e do professor-
magistério (PROJETO, 1986).

Faz referéncia ao compromisso dos professores como os responsdveis por oferecer
uma soélida formacao tedrica por meio dos contetidos; por acentuar a relagcdo teoria-pratica e por

mostrar a necessidade da pesquisa, da experimentacdo e da avaliacdo de inovagdes pedagdgicas
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na escola e na comunidade. Além disso, discute a viabilidade do projeto, o curriculo proposto, o
fluxograma e os aspectos necessarios a organizagao do Curso.

Por meio do estudo do Projeto Politico Pedagdgico-PPP de 1986 e das Propostas de
Ajustes Curricular de 1992 e 1996, constatamos uma superficialidade na discussdo da avaliagdo,
pois aparece apenas no item VIII referente a implantacdo do Projeto de 1986 e no item IV do
Projeto de Atualizacdo Curricular de 1996 que se refere as normas de funcionamento do Curso.

No Projeto de 1986, a avaliacdo aparece da seguinte forma:

9. A organizacdo do curso € feita em regime anual seriado, permitindo-se dependéncia
apenas no 1° ano, e no maximo de 02 (duas) disciplinas. A matricula no 3° e 4° anos
exige, necessariamente, a aprovagdo do aluno nas disciplinas dos anos anteriores.

10. Avaliacdo serd definida pelo Colegiado de Curso, por ser competéncia do mesmo
(PROJETO, 1986, p. 28 e 29).

O Projeto de Atualizacdo Curricular de 1996 faz a seguinte referéncia:

1.0 aluno reprovado em disciplinas de série anteriores, até o maximo de 03 (trés),
podera matricular-se e cursar a série seguinte e matricular-se nas disciplinas em que foi
reprovado com dependéncia(s). As dependéncias deverdo ser cursadas em turno
diferente daquele em que o aluno esteja regularmente matriculado

4. E vedada a matricula na (s) disciplina (s) de Estigio Supervisionado e/ou Prética de
Ensino sob a forma de Estdgio Supervisionado, ao aluno que estiver em débito de
disciplina (s) de periodos (s) anteriores;

5. O aluno que estiver com dependéncia em até 03 (trés) disciplinas de periodos
anteriores, podera cursa-la concomitantemente as disciplinas teéricas do 4° ano [...];

6.0 aluno que for reprovado na disciplina basica de formagdo do professor das séries
iniciais — Principios e Métodos de Alfabetizac?o, terd invalidada a disciplina Pratica de
Ensino sob forma de Estagio Supervisionado das séries iniciais do 1° grau;

7. O aluno que for reprovado nas disciplinas de formagao obrigatdria do 4° ano [...], terd
invalidada a Pratica de Ensino e/ou Estigio Supervisionado que ele esteja cursando
como opc¢ao de outra avaliacdo;

8. O aluno que for reprovado em Principios e Métodos de Administracdo Escolar (4°
ano) terd o estdgio correspondente invalidado;

9. Serd permitido, ao aluno que ndo esteja em débito com disciplinas de periodos
anteriores, cursar disciplina(s) do periodo imediatamente subseqiiente, ou optativas, até o
limite maximo de 08 (oito) horas semanais;

10. O aluno tem direito a prova de segunda época, desde que tenha sido reprovado em,
no maximo, 03 (trés) disciplinas e tenha obtido média final entre 40 (quarenta) e 59
(cingiienta e nove) pontos (PROJETO, 1996, p. 25 e 26).

O estudo do PPP revelou que o curso tem a preocupacdo em formar um profissional
capaz de compreender a fun¢do social da escola a partir da relacio homem-sociedade e que essa
formacdo prima pela contribuicdo com a transformacao da sociedade em que se insere. Para isso,

defende uma visdo global de sociedade, de homem, de escola, de formacdao do pedagogo e parte
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do principio de que o trabalho coletivo € necessdrio para a superagdo de um principio da
sociedade capitalista — a fragmentagdo do trabalho tao presente na formacao dos especialistas.
Uma outra andlise que merece destaque € o estudo das disciplinas que tratam
efetivamente da avaliacdo, a Diddtica e a Avaliacdo da Aprendizagem. A ementa da disciplina
Diddtica fala das “Diferentes concep¢des de educacdo, escola, ensino e professor presentes no
pensamento pedagdgico. Teorias Pedagdgicas. Processo de planejamento e avaliacdo da
aprendizagem. Procedimentos, recursos e técnicas de ensino” (PLANO DE CURSO, 2001). A
justificativa demonstra uma compreensao ampla da educacdo e do ensino que ndo se limita ao
espaco pedagdgico e, por isso mesmo, determinada e determinante de multiplas relagcdes no plano
econdmico, politico, social e cultural. Revela ainda que
[...] a compreensdo da relacdo pedagégica desenvolvida através de procedimentos
operacionais e técnicos para organizar, transmitir e avaliar o saber escolar, também
organiza, transmite e avalia determinada visdo de mundo implicita na forma do professor
abordar a relagdo entre os conhecimentos, os hébitos, as habilidades e os valores

educativos, objeto em estudo, e o processo histérico e social de produgdo da existéncia
humana (PLANO DE CURSO, 2001).

Para alcancar seus objetivos, os conteidos foram organizados em trés unidades, a
saber: a primeira unidade — Concepgdes de Educacao e Diddtica — as diferentes perspectivas de
andlise sobre o ensino e a aprendizagem foram propostas para analisar a importancia da Didética
para a formagdo do professor, a partir de uma andlise histdrica, tratando, ainda, das diferentes
concepgdes de Educagdo, de Escola, de Professor e de Ensino e as teorias pedagdgicas da
Educacdo na relagdo com a pratica docente. A segunda unidade — A organizag¢do do trabalho
docente — tem como subunidades: o planejamento do trabalho pedagdgico: importancia e
necessidade de planejar (elementos principais do planejamento); os fundamentos da avaliagcdo da
aprendizagem (concep¢Oes e instrumentos de avaliagdo, importincia e elaboracdo); relacdo
professor/ alunos (disciplina escolar). A terceira unidade trabalhou com as concep¢des de bom
professor na 6tica do aluno; do professor na literatura pedagdgica e em filmes.

Percebemos, aqui, que a avaliacdo aparece na arquitetura do plano como terceiro
tépico da segunda unidade. A bibliografia chamada para fazer a discussdo — Luckesi (1990),
Libaneo (1991), Freitas (1995), Romao (1998) e Vasconcellos (1998) — ndo se limita aos autores
que discutem a avaliacd@o inserida no interior da sala de aula e, por isso mesmo, desgarrada de sua

dimensao socioldgica.
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A disciplina optativa (Avaliacdo da Aprendizagem) tem uma carga hordria de 60
horas e € oferecida aos alunos do 2°, 3° e 4° anos. Sua ementa trata da “compreensao das praticas
avaliativas em seu contexto histdrico e social. As propostas de avaliacdo processual, bem como o
uso dos instrumentos avaliativos e o tratamento dos resultados no processo de ensino e
aprendizagem” (PLANO DE CURSO, 2005). A justificativa discute a avaliagdo em uma
dimensdo mais ampla na relacdo direta com o processo de produgdo capitalista e na drea
académica. Para justificar a necessidade do estudo da avaliacao educacional no Curso, o Plano de
Curso (2005) afirma que,

Historicamente, a escola tem sido marcada por politicas e préticas alicercadas em
instrumentos-provas, notas, médias, etc.- que privilegiam e separam os resultados do
processo de trabalho pedagdgico. A avaliagdo escolar €, assim, compreendida e praticada
como classificagdo, coer¢do, promocao do aluno no interior da escola, por exemplo.
Pretende-se aqui, abordar a avaliacdo, refletindo e analisando modelos construidos pela
prética escolar que caminharam dos exames, passaram pela énfase no processo de ensino
e chegaram a questdes socioldgicas que abordam seu papel emancipatdrio e de inclusio

social e a estudos sobre o sistema nacional de avalia¢do, implantado oficialmente no
Brasil desde 1996.

O Plano de Curso definiu como objetivos elaborar um referencial tedrico-
metodoldgico sobre avaliagdo escolar; compreender o sistema nacional de avaliagdo no ambito
das politicas educacionais; compreender e problematizar concep¢des e praticas de avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem; investigar prdticas avaliativas desenvolvidas na escola de
educaciio bésica e analisar o ENEM, o PROVAO e o SINAES do ponto de vista de seus objetivos
e de seus resultados.

Na concretizagdo de seus objetivos, o programa foi organizado em cinco unidades. A
primeira unidade, Concepcdes de Avaliacdo, conforme a legislacio educacional brasileira,
propde-se a tratar da avaliacdo nas diversas LDB: Lei n°® 4.024/61; Lei n° 5692/71 e Lei n°
9394/96. A segunda unidade, Concep¢des de Avaliagdo no processo ensino/aprendizagem, faz
referéncia ao exame escolar como questdo de selecido; o bindmio qualidade x quantidade — uma
questdo do conhecimento de ensino; o bindmio processo x produto — uma questdo de ensino e o
bindmio inclusdo x exclusdo como questdo social. A terceira unidade refere-se a avaliacdo da
aprendizagem na pratica da escola de educagdo basica. A quarta unidade menciona o processo
avaliativo, enfatizando os instrumentos de avaliacdo e o tratamento dos resultados do processo
avaliativo. A quinta unidade trabalha com o Sistema Nacional de Avaliacio: ENEM, PROVAO e
SINAES.
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Como referencial basico, os autores que fundamentam a discussiao sobre o campo da
avaliacdo sao Freitas (1995), Luckesi (1995), Romao (1998), Esteban (2000), Freitas (2002).
Aparece também, como bibliografia complementar, os seguintes autores: Estrela (1993),
Hoffmann (1993), Demo (1994), Vasconcellos (1995), Belloni (1995), Hoffmann (1995),
Vasconcelllos (1998), Hoffmann (1998), Hernandez e¢ Ventura (1998), Perrenoud (1999), Dias
Sobrinho (2000), Hoffmann (2000), André (2001).

Percebemos que essa disciplina caminha um pouco mais na discussdo da avaliagdo
enquanto uma categoria que ndo se restringe apenas a dimensao pedagégica. Toda sua arquitetura
sinaliza para um palco de relagdes que caracterizam e influenciam o fendmeno avaliativo. Mesmo
sinalizando para uma discussao de avaliagdo em uma perspectiva mais ampla, percebemos que o
eixo central das discussdes tedricas centra-se nas questdes que se voltam para a avaliacdo que
acontece no interior da sala de aula, ou seja, para a reflexdo sobre a necessidade de um novo

olhar para as questdes avaliativas que superam a perspectiva tradicional.

3.2 — Os discentes do curso de Pedagogia: caracterizacao dos sujeitos

No inicio do primeiro semestre de 2004, fizemos contato com o curso de Pedagogia
para realizarmos as entrevistas autopreenchidas por meio dos questiondrios. Apds a aplicacdo dos
mesmos, os dados foram tabulados, analisados e originaram essa primeira aproximac¢ido com a
realidade pesquisada — os formandos do curso de Pedagogia. Com o objetivo de conhecer nossos
interlocutores, tracamos o perfil dos sujeitos quanto as caracteristicas pessoais, sGcio-econdomicas
e de autoformacao.

O grupo de alunos pesquisados representa 66% de um total de 87 alunos formandos
no ano de 2004, conforme demonstra a FIGURA 1. Desses, 61% sio do diurno e 71% do
noturno. Quanto ao estado civil, 56 % dos alunos sao solteiros, 35% sao casados e os outros 9%
se distribuem entre divorciados, separados e amasiados.

Os dados revelam que dos 28 alunos do diurno, sete encontravam-se dentro do fluxo
escolar normal, ou seja, concluiram o curso com 21 anos. Os outros, 17, encontravam-se entre os
22 e 26 anos; um entre 27 e 31 anos; dois entre 32 e 40 anos; e um entre 41 e 50 anos. Em relacao

ao noturno, dos 29 alunos, cinco se encontravam no fluxo escolar, oito se encontravam entre os
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22 e 26 anos; sete encontravam-se entre os 27 € 31 anos; sete entre 32 e 40 anos e dois entre 41 e
50 anos. Observa-se que tanto na turma do periodo diurno quanto no noturno a faixa etdria

predominante esta entre 22 e 26 anos, o que corresponde a 44% do total de formandos.

34%

66%

@ Numero de respondentes @ Nao respondentes

FIGURA 1: Porcentagem total de alunos respondentes e ndo respondentes.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.: PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.

Esses dados nos permitiram observar, ainda, que o indice de alunos, tanto no diurno
quanto no noturno, dentro do fluxo escolar considerado normal, € baixo em relacdo aos demais.
Tal constatacdo reforca a realidade do ensino no Brasil, j4 que a maioria dos formandos do curso
de Pedagogia provavelmente ou iniciou sua formagdo escolar tardiamente, ou passou pela
experiéncia da reprovacao; ou interrompeu seus estudos logo apds a formagdo bésica ou mesmo
fez outro curso de graduagdo antes da Pedagogia.

No tocante ao perfil s6cio-econdmico desse grupo de alunos, constatamos que 45 dos
pesquisados exercem atividade remunerada. Quanto a renda mensal familiar, 27 dos alunos
contam com uma renda de até cinco saldrios minimos; 21 possuem uma renda mensal que varia
entre seis a 10 saldrios minimos, sete possuem renda de 11 a 20 saldrios minimos, dois recebem
acima de 20 salarios minimos.

O percentual de alunos que ndo exercem atividade profissional e, por isso, t€ém o

estudo como a atividade bésica no periodo de formacao € baixo (12). Podemos dizer que, em tese,
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esses alunos tém maiores condi¢des para vivenciar o ensino e o processo de formacdo de uma
forma diferente dos 45 alunos trabalhadores. Acreditamos que nao basta olhar para esse dado
apenas na perspectiva da constatacdo, pois ele € parte de um quadro mais amplo de
empobrecimento da grande maioria da populacdo brasileira que, em sua grande maioria, quando
tem condi¢des de ndo situar excluida desse processo de formacdo € obrigada a assumir a dupla
jornada de aluno-trabalhador e se responsabilizar pelas possibilidades e as limitagdes que tal
situacdo lhes impde.

Embora os alunos do curso Pedagogia ndo possam se dedicar integralmente aos
estudos e nem a pesquisa, pois o percentual dos que trabalham € bastante alto, de alguma forma
esse percentual revela como eles estdo envolvidos com sua drea de formagdo, ja que 29 atuam na
area de educacio (Cf. FIGURA 2).

Em relacd@o ao uso da biblioteca, 15 afirmaram raramente usa-la, nove disseram que a
utilizam uma vez no més, 17 a utilizam pelo menos uma vez por semana, sete a freqiientam duas
vezes por semana, dois a utilizam todos os dias e sete sempre que necessario. No que se refere ao
tempo disponivel para estudos extra-classe, 23 relataram que estudam diariamente, sendo que
desses 15 s@o do diurno e oito do noturno, e 26 afirmaram estudar apenas em finais de semana,

sendo nove do diurno e 17 do noturno.

0 Na area da educagao | Atuacao emoutras areas

FIGURA 2: Porcentagem total da atuacdo na educacio e em outras areas.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.: PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.
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Quanto aos estudos de véspera das atividades avaliativas, percebemos que apenas trés
alunos do diurno afirmaram ter essa pratica. Existem também aqueles que ndo dispdem de tempo
para os estudos extraclasse. No que se refere as dificuldades de disporem de um tempo para o
estudo, os indices do noturno sao mais elevados, confirmando, assim, uma caracteristica
marcante do aluno do noturno — a de ser aluno-trabalhador, com dificuldade para desempenhar
sua dupla jornada de trabalho: a da universidade e a de trabalhador. Ao olharmos para o
desempenho dos alunos, podemos afirmar que a reprovacdo ndo configura como o grande
problema do curso, pois verificamos que 76% dos alunos que responderam ao questiondrio ndo
reprovaram em nenhuma disciplina. Dos 11 (19%) reprovados, nove sdo do diurno e dois do

noturno, conforme demonstra o grafico da FIGURA 3.

5%
19%

76%

‘ O Aprovados m Reprovados 0O Nao respondentes ‘

FIGURA 3: Porcentagem total de aprovados e reprovados.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.:PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.

3.3 — A visao dos alunos acerca da avaliacao no curso de pedagogia

Com o objetivo de conhecer a visdo de avaliacdo apreendida pelos alunos do curso de
Pedagogia, procuramos identificar, em seus relatos, elementos que apontavam para essa

compreensdo; para tanto, buscamos apreender os indicadores usados por eles para definir a
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avaliacdo da aprendizagem. Assim, ao serem solicitados a caracterizar a boa avaliagdo os sujeitos
revelaram suas concepgdes acerca do fendmeno avaliativo.

De acordo com os relatos, as falas foram organizadas em trés nticleos tematicos. O
primeiro, nomeado de avaliacdo reflexiva, foi subdividido em quatro nucleos, a saber: avaliacdo
que diagnostica para replanejar, avaliacdo que acontece no processo, avaliacdo que permite
situagcdo de aprendizagem e avaliacdo que diversifica instrumentos.

Esse nucleo reuniu concepgdes em que os sujeitos acreditam que a boa avaliacio é
aquela que serve para diagnosticar o nivel de desenvolvimento dos alunos e replanejar, sempre
que necessdrio o exercicio pedagdgico. Ela permite a expressdo da l6gica no nivel em que cada
um estd, bem como a expressao do raciocinio. Por intermédio dessa avaliacdo, os alunos entram
em contato com os conflitos cognitivos, abrindo possibilidades de avanco, pois a mesma
possibilita a aprendizagem. Além disso, ¢ uma avaliacdo que faz uso de estratégias diferenciadas
para ampliar e manter o vinculo com o objeto do conhecimento e, por ser trabalhada no processo,
possibilita ver as mudancas na construcao do conhecimento, ou seja, na trajetéria percorrida pelo
aluno ao longo do processo de aprendizagem. A esse respeito, assim se expressam OS

interlocutores ao definirem a boa avaliacao:

A. AVALIACAO REFLEXIVA

1. Diagnostica para replanejar:
“Aquela onde o aluno articula bem seu conhecimento, a avaliacio ideal é aquela onde se tem a
op¢ao de revisar conceitos e corrigir erros” (S 02).
“Aquela em que o aluno participa da criagao dos objetivos e dos critérios a serem avaliados” (S
05).
“E resultado do ensino ministrado, nio é a que avalia o que nio foi ensinado. A avaliacdo boa
busca melhorar o aprendizado através de andlise critica e reflexiva, por parte do professor junto
com o aluno. Pode ser escrita, oral ou em grupo, mas deve buscar na avaliacdo o que pode
melhorar no professor e no aluno” (S 07).
“O envolvimento do aluno na aula, levéd-lo a reflexdo e mudanga de habito, quando necessario”
(S 18).
“Aquela que faz o aluno refletir, repensar conceitos e praticas” (S 28).
“Quando o professor é flexivel, permite uma orientacdo depois de fazer uma avaliagdo e s6

depois de fazer a reorientacéo e acompanhar o aluno € que avalia com nota” (S 34).
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“Da oportunidade de reavaliacdo, de retorno no que estd falho, possibilita rever o que ndo deu
para ser atendido e reconstruir o conhecimento” (S 35).

“Considera o que o aluno aprendeu e lhe dd chances para conseguir através de mais aulas
aprender mais” (S 44).

“Deve ser abrangente e pratica, ndo pode ser um fim em si mesmo, mas deve servir de ponto de
partida para que o professor retome suas aulas e reveja sua pratica” (S 45).

“Faz o aluno pensar e pode ser refeita até o aluno obter um bom resultado. E um instrumento de
diagndstico” (S 51).

“Aquela em que o professor detecta a dificuldade de seu aluno e o auxilia no seu processo de
aprendizagem” (S 53).

“Aquela que é feita gradativamente, ao longo da exposi¢do de um conteido, e que d4 a

oportunidade de refazer” (S 54).

2. Acontece no processo

“Considera ndo s6 a nota, ou o produto, mas sim o processo. O que o aluno melhorou em
relagdo ao ponto em que ele partiu. Considera as diferentes realidades do aluno” (S 04).

“Nao cobra o decorar a matéria, mas o entendimento do assunto, possibilitando que o aluno
coloque com suas proprias palavras” (S 29).

“Aquela que procura valorizar o aprendizado do aluno, onde o mesmo deve colocar em prética
os conhecimentos tedricos e praticos vivenciados dentro e fora de sala” (S 30).

“B processual” (S 38).

“E continua” (S 40).

“E continua, nio fragmentada, avalia no todo nio em partes” (S 47).

3. Permite situacao de aprendizagem:

“Aquela que possibilita ao aluno a discussio sobre o conteido, cria um didlogo na escrita” (S
03).

“Aquela que realmente consegue ver o desenvolvimento do aluno no processo
ensino/aprendizagem” (S 12).

“Quando vocé é avaliado, erra, o professor te mostra o erro e ajuda vocé crescer, fazer melhor”
(S 23).

“Aquela em que o aluno tem possibilidade de realmente entender o contetido, ou seja, ndo ler s6
para a prova, ler para aprender realmente” (S 24).

“Aquela que faz aprender, porque o momento da avaliacdo ¢ um momento de aprendizagem” (S

27).
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“Avalia se o aluno conseguiu assimilar e entender o conteido e ndo somente memoriza-lo” (S

39).

4. Diversifica instrumentos

“Tempo adequado para a realizacdo, questdes dissertativas e objetivas, questdes que abrangem
ndo s6 o contetdo tratado no programa, mas o entendimento, a producio do aluno a partir de
seus estudos e experiéncias” (S 06).

“Contribui para a formacdo de um habito eficaz de estudo. Leva o aluno a capacitagdo
necessdria, a confeccdo de um projeto ou monografia, pesquisa, etc.” (S 42).

“Faz com que o aluno pesquise muito, exije a elaboracdo de textos, artigos onde o aluno
coloque toda a sua vivéncia e os estudos que realizou” (S 43).

“Aquela que percebe/vé o desenvolvimento do aluno, pode até ser prova escrita, mas que seja

dissertativa e os pontos devem ser melhor distribuidos” (S 52).

Outras falas foram organizadas em torno dos depoimentos que remetem ao conteudo
e a forma da avaliacdo. Nesse agrupamento, a avaliacdo € entendida como verificagdo,
constatacdo dos resultados a partir da transmissdo do que foi absorvido pelo aluno durante o
ensino; nesses termos, a avaliacao valoriza a aprendizagem de contetdos. E, para isso, valoriza-se
sua coeréncia com os textos estudados e deve conter questdes sobre o que efetivamente foi
ensinado em sala. Necessariamente ndo acontece s6 por meio de provas, mas o professor pode

avaliar as producdes de trabalhos diversos. Esse nucleo temdtico foi nomeado de avaliacdo

conteudista e os depoimentos a seguir ilustram essa concepcao da boa avaliagao.

B.  AVALIACAO CONTEUDISTA

“Deve absorver, conter tudo ou pelo menos parte do que foi discutido em sala de aula” (S 10).
“Quando € cobrado (seja através de provas, trabalhos etc.) o que realmente foi ensinado, e ndo o
que apenas passou por cima” (S 11).

“Aquela em que possamos expressar o que realmente foi compreendido do conteido, sem
precisar consulta-lo para escrever algo” (S 14).

“Um processo que permita considerar, num determinado tempo, o que aquele individuo

conseguiu absorver significativamente para sua vida académica” (S 15).
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“E clara, objetiva, ndo dd margem a dupla interpretacio e exige o necessrio do aluno,
exatamente o conteido aplicado” (S 17).

“Aquela que contém perguntas sobre o que foi efetivamente trabalhado e que contribui para
aumentar ainda mais o nivel de conhecimento” (S 20).

“Aquela que é coerente com os textos que foram estudados” (S 25).

“Aquela que o aluno tem um acompanhamento do professor na elaboracio de trabalhos ou para
preparacgdo para provas” (S 26).

“Avalia o conhecimento adquirido por cada aluno” (S 33).

“Avalia se o aluno realmente aprendeu ou ndo determinado contetido” (S 37).

“O aluno pode transmitir o seu conhecimento” (S 46).

“A que permite perceber o quanto o aluno aprendeu ou tem que melhorar” (S 55).

“Prova” (S 56).

O terceiro nucleo, denominado transi¢do entre concepgdo reflexiva e concepgdo
conteudista de avaliacdo, foi organizado a partir de falas em que os sujeitos demonstram um
avango na concepg¢do de avaliacdo conteudista e sinalizam para uma perspectiva mais reflexiva;
no entanto, nao avangam muito. Em alguns casos, denunciam a dureza da avalia¢do conteudista
ou nem revelam seus elementos, mas se restringem a constatacao, ou seja, oS posicionamentos
ndo sinalizam para as intervengdes, para os encaminhamentos que uma avaliagdo diagnostica,

processual reclama.

C. TRANSICAO ENTRE CONCEPCAO REFLEXIVA E CONCEPCAO CONTEUDISTA DE
AVALIACAO

“Quando o aluno consegue colocar os conhecimentos sem ser criticado, mesmo nao pensando
como o professor” (S 01).

“Tem claro o motivo porque é realizada, se é apenas para dar nota ou realmente verificar o que
o aluno aprendeu. Da oportunidade para refazer caso necessério” (S 09).

“Aquela que o aluno consegue escrever o que ele aprendeu, mesmo que isso ndo seja igual ao
que o professor pensa” (S 16).

“Aquela que realmente analisa o saber global do aluno, a sua dedicacdo, seu esforco e
compromisso” (S 21).

“E caracterizada pela andlise ndo s6 de provas, mas considera o desenvolvimento do aluno
durante o ano (seu amadurecimento)” (S 22).

“Aquela que avalia o conhecimento que o aluno possui, de maneira mais tranqiiila, sem pressao

psicolégica” (S 31).
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“Avalia o conteido assimilado e ndo o contetido dado. Deve ser uma avaliacdo processual e ndo
uma Unica avaliagdo condensando todos os conteidos estudados ao longo de um
bimestre/semestre” (S 32).

“A que ndo valoriza apenas o acerto conseguido no dia. Leva em consideracdo o que o aluno
aprendeu ao longo das aulas” (S 36).

“Aquela que o professor avalia ndo s6 aquele momento final da produgéo escrita, mas todo o
processo: presenca, participacdo, envolvimento e desenvolvimento” (S 48).

“Nao avalia o conhecimento através de prova, mas acontece no dia-a-dia, considera o

desempenho e o tempo de aprendizagem de cada aluno” (S 57).

Esses depoimentos apresentados sinalizam para uma percep¢do em que a avaliacdo €
um elemento de suma importancia para o desenvolvimento do processo educacional. De acordo
com os sujeitos pesquisados, se for conduzida de maneira reflexiva pode servir como instrumento
para identificar as necessidades apresentadas pelos alunos, ao longo do processo ensino-
aprendizagem. Além disso, tende a orientar o professor no processo de tomada de decisdes que

favorecam a concretizac@o dos objetivos planejados.

3.4 — O discurso sobre a pratica avaliativa no curso de pedagogia: o aprendido e o

ensinado

Apés a caracterizagdo da boa avaliagdo, de onde retiramos os elementos para
entendermos como os formandos a concebem, consideramos relevante coletar informagdes que
apontassem para o sentido da prética avaliativa no curso. Com esse intuito, organizamos, em
nosso instrumento de pesquisa, questdes nas quais os alunos apontaram, na teoria e na pratica, as
aprendizagens significativas sobre a avaliagdo e mostraram como a vivenciaram.

Assim, ao solicitarmos que os alunos apontassem o que aprenderam sobre avaliacao,
na teoria e na pratica, durante sua formacgdo, e que tivesse sido significativo para sua atuagdo
profissional, buscamos compreender as contradicdes presentes na realidade da formacdo de
professores.

Cada uma das respostas sobre as aprendizagens na teoria e na pratica, apOs leituras
sucessivas, foi grifada, e as idéias organizadas nos seguintes nucleos tematicos: avaliacio

reflexiva, contradi¢do teoria/prética e déficit na aprendizagem.
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O primeiro nuicleo — avaliacao reflexiva — foi subdividido em trés, a saber: avaliagao
como elemento de construcao e reconstru¢io de conceitos, avaliacdo que faz referéncia ao aluno
como o sujeito do processo e o questionamento de uma avaliagdo processual na logica do sistema

em que se encontra inserida.

A. AVALIACAO REFLEXIVA

1. Elemento de constru¢do e reconstru¢do de conhecimentos: esse nicleo reuniu falas
que apontaram para uma aprendizagem em que a avaliacdo, por ser diagnéstica, é considerada
como processo de constru¢do da aprendizagem ao subsidiar o desenvolvimento do aluno. Por ser
continua, ndo se fecha nos resultados e contribui para a efetiva aprendizagem, ou seja, possibilita
a construcdo e a reconstru¢do do conhecimento sem se limitar em testar para punir os alunos. Os

depoimentos a seguir ilustram essa idéia:

“Ver a avaliacado como um processo que nao seja uma forma de eliminar o aluno, de
¢ p q )

reprovacdo, mas que tenha sentido e que seja para aprender mais e colocar o que conseguiu

aprender até o momento” (S 01).

“A avaliacdo tem que ser gradativa, didria e em tudo que a crianga faz, ndo apenas uma prova

semestral ou bimestral, o ensino é um processo e avaliagdo deve acompanhar o mesmo” (S 02).

“Nao deve ocorrer somente em um dia, deve ser um processo que ocorre diariamente” (S 10).

“A avalia¢@o é um processo e ndo um produto. Ela serve para ver em que ‘patamar’ eu estou do

contetido ensinado” (S 11).

“A avaliagdo é uma coisa que deve acontecer a todo o momento e em todas as atividades

propostas aos alunos e ndo apenas quando se faz uma prova” (S 12).

“A avaliagdo ndo é simplesmente um actimulo de pontos somados” (S 15).

“Muitas coisas significativas como avaliar os alunos no cotidiano e ndo dar muita importincia a

burocracias” (S 16).

“E muito importante percebermos a avaliacdo enquanto um processo que deve acompanhar

todos os momentos e desempenhos dos alunos” (S 19).

“A avaliacdo deve ser um constante processo, porém precisa estar coerente com seu objetivo

maior que € analisar o conhecimento adquirido e ndo testar e punir o aluno” (S 20).

“A avaliacdo é também auto-avaliacdo, requer reflexdo, desconstrucdo e reconstrugdo de

conceitos e deve refletir em posicionamentos na pratica” (S 28).
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“Que a avaliacdo deveria ser processual para diagnosticar as dificuldades do aluno em
determinado conteddo. Ela deve ser usada como apoio e ndo como instrumento de puni¢do” (S
32).

“Aprendeu a ndo valorizar o erro e sim té-lo como ponto de partida para mudar a prética” (S
33).

“Com o pouco que foi discutido, aprendeu e acha que € um dos pontos mais importantes, a
valorizar o aprendizado e ndo desprezar o erro do aluno” (S 37).

“A avaliag@o ndo deve ser quantitativa e sim qualitativa” (S 40).

“Avaliacdo € o comeco da aprendizagem” (S 41).

“Tem sido grata a experiéncia sobre avaliagdo processual, em oposi¢do a uma vida inteira de
avaliacdes de padrao tradicional.” (S 42).

“Processo continuo onde o professor avalia as produ¢des do aluno freqiientemente, apontando
seu crescimento e também os pontos de melhoria” (S 50).

“Que a avaliacdo deve ser um instrumento de diagndstico, que possibilite o repensar de nossas
préticas para melhor ensinarmos os nossos alunos” (S 51).

“A avaliag@o tem que ser feita no processo e ela tem que ser diagnéstica e formativa” (S 5).

Esses depoimentos nos permitem afirmar que esses 19 sujeitos entendem que para a
avaliac@o contribuir de fato para o desenvolvimento do educando € necessdrio que haja troca de
conhecimentos entre alunos e professores. Nesse sentido, o educador ao avaliar ajuda, acolhe,

inclui, auxilia o educando em seu desenvolvimento e no processo de apreensdo do conhecimento.

2. Considera o aprendiz como sujeito do processo: parte do principio que o aluno é
um ser pensante e, por isso, a avaliacdo deve considerar a capacidade do aluno de refletir. As
aprendizagens ndo fizeram referéncia a um tipo de avaliacdo, mas a existéncia de um ser que

aprende. Assim se expressam 0s sujeitos:

“Como avaliar o aluno dentro de suas limitacdes, respeitar os estdgios de desenvolvimento e
incentivar o acerto sem recriminar o erro” (S 05).

“Tanto na teoria quanto na prdtica, o que quero manter em minha atuacio profissional, que
aprendi na pedagogia, é a importincia de valorizar o meu aluno, os seus conhecimentos e
trabalhar para que ele se sinta motivado a cada vez mais ir a procura de novos saberes,
questionando, ou indagando, refazendo os conhecimentos que ai estdo inovando em suas
praticas pedagdgicas” (S 43).

“Que deve considerar a0 maximo a opinido do aluno” (S 49).
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3. Questiona a possibilidade de uma avaliacdo processual na légica do sistema em
que se encontra inserida. Esse depoimento faz referéncia a uma avaliacdo processual que nao se
prende a medida e, ao questionar a possibilidade da vivéncia dessa avaliacdo, sinaliza para a

compreensdo da relagcdo avaliacdo-16gica dominante:

“A avaliacdo deve ser processual, ndo valorizar a nota. Mas como por tudo em prética levando

em consideragdo o sistema que estd colocado para n6s?” (S 54).

O segundo nucleo foi organizado a partir dos depoimentos que apontam para a
contradi¢do teoria/pratica e organizado em trés subgrupos: depoimentos que denunciaram essa
dicotomia; depoimentos nos quais, além da denincia da dicotomia, a avaliagdo aparece como
instrumento de puni¢do e exclusdo e, por fim, depoimentos que sinalizam que a avaliacdo
teorizada na perspectiva reflexiva se contradiz com uma prética conteudista e punitiva de
avaliacdo. Ao relatarem as aprendizagens significativas, os sujeitos selecionaram aspectos
referentes ao “como” foram avaliados no processo de graduacdo, apontando para uma distor¢cao
entre o discurso e a pratica, em que os professores do curso teorizam sobre uma concepgao de

educacdo e, na pratica, por meio da avaliacao, distorcem essa teoria.

B.  CONTRADICAO TEORIA x PRATICA

1. Denuncia a dicotomia teoria/pratica:

“Olhando o discurso dos professores posso dizer que tiro muito proveito, pois o que vale mais
é: ‘faca o que eu falo, mas ndo faga o que faco!”” (S 04).

“Na teoria muitas coisas, ja na pratica € muito diferente. ‘Uma coisa que precisa dos professores
rever € isso, falam muitas coisas que devemos fazer, mas eles mesmos ndo fazem. E um pouco
contraditério’ (S 13).

“Aprendemos que precisamos fazer algo diferente, porém o que vivenciamos no curso é o
mesmo que passamos em toda a nossa vida escolar” (S 14).

“Maneiras diversificadas de avaliacdo, s6 que os proprios professores da UFU ndo chegam num
consenso, pois a maioria na pritica, ndo aplica o que se ensina a respeito de como avaliar.
Avaliam da forma como aconteciam quando estudavam no ensino fundamental — década de 70”

(S 18).
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“A avaliagdo € pouco discutida no curso e por isso os professores t€m uma pratica incoerente
com a teoria” (S 34).

“Aprendeu que ainda tem que ler muito e que hd teorias lindas, mas pouco utilizadas, inclusive
na universidade. ‘Se ndo € possivel aplicd-las aqui, como convencer os pais que podem
funcionar’” (S 35).

“O assunto (avaliacdo) é pouco discutido no curso e € incoerente o discurso e a pratica dos
professores” (S 37).

“Aprendemos muitas coisas interessantes sobre avaliacdo, como ela deveria ser melhor
utilizada, mas na prética € um pouco diferente”(S 38).

“Em algumas disciplinas o que eles ensinam com a teoria entra em contradi¢do na prética,
‘coisa para se pensar sempre no dia-a-dia’” (S 39).

“Em alguns casos devo aprender a trabalhar mudando minha pratica. Em outros casos aprendo o
que nfo devo fazer na sala de aula” (S 45).

“Espero ndo fazer como os professores dessa universidade, que apenas tem um maravilhoso
discurso sobre avaliac¢do e na verdade sdo muito tradicionais” (S 47).

“Na teoria aprendi com a optativa em avaliacdo, na pratica aprendi pouco, pois tive pouco

feedback sobre o desempenho” (S 55).

2. Faz referéncia a avaliacdo como instrumento de punicao e exclusdao

“Na teoria que deve ser realizada no sentido de verificar a aprendizagem. Na prética, o que
acontece para dar notas, se preocupa apenas com o resultado” (S 09).

“Na teoria defende-se uma avaliacdo que nio seja punitiva, que valorize o saber do aluno, mas
na pratica nem sempre € assim” (S 21).

“Na teoria a avaliacdo ndo deve pressionar o aluno, na pratica sempre pressionar o aluno. ‘Na
minha atuagdo profissional vou procurar uma avalia¢do que valorize o aluno’” (S 24).

“Somos avaliados de um jeito (cobranga, pressdo), mas aprendemos na teoria que devemos
fazer diferente” (S 31).

“Na teoria avalia¢do € no processo; na pratica: € puni¢do, quantitativa” (S 44).

3. Avaliagdo teorizada na perspectiva reflexiva se contradiz com uma pratica

conteudista e punitiva:

“Na teoria ¢ um momento de reflexdo, andlise do conteido. Mas, na maioria, na pratica é
desconsiderada a reflexdo do aluno, que as vezes acha estar certo em relacdo ao conteido” (S

07).
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“Na teoria aprendo que deve se avaliar o aluno diariamente e na pratica vejo que € sé em
determinado momento”. “Acho a teoria melhor do que o que se pratica” (S 17).

“Na teoria é sempre para acompanharmos o desenvolvimento do aluno, na prética € para punir o
aluno. ‘Na minha atuacdo profissional as provas sdo secunddrias, ndo é preciso aplicar prova
para saber se o aluno entendeu ou ndo o conteddo’” (S 22).

“N . o . . . .

a teoria o processo avaliativo deve ser continuo, realizado dia-a-dia, no entanto o que se
percebe é que as provas continuam acontecendo da mesma forma. O argumento utilizado é que
o que se aprende no curso € para ser colocado em pratica com as criangas e nido com os alunos
do curso de Pedagogia” (S 26).

“Fala-se muito em qualitativa, mas se tem muito quantitativa. ‘Hoje estou no estdgio e tenho
ddvidas de qual a melhor forma de corrigir os trabalhos dos alunos’” (S 29).

“Na teoria que a avaliag@o deve ser conseqiiéncia de um processo, mas na pratica vivenciamos
na maioria das vezes uma avaliacio quantitativa e ndo qualitativa” (S 30).

“Fala-se muito em avaliacio diagnéstica, mas as praticas de muitos professores sdo tradicionais.
A teoria ndo condiz com a pratica. ‘Espero ndo seguir esses exemplos’” (S 36).

“Que ¢é processual, mas na FACED, na prética isto ndo ocorre integralmente” (S 48).

“Na teoria a avaliacdo é um método que avalia o desenvolvimento do aluno e ndo s6 o seu
contetido como tem sido na prética. E complexo, quem sabe nas préximas geracdes a avaliacio

saird deste método tradicional” (S 52).

O terceiro nucleo foi organizado a partir dos depoimentos em que 0S sujeitos
afirmaram ndo ter adquirido aprendizagens sobre avaliacdo, ficando assim com déficit na

formacao.

C. NAO OCORREU APRENDIZAGEM SOBRE AVALIACAO

“Sinceramente? Nada” (S 03).

“Quase nada. ‘Estou indignada. Apesar de ndo ter feito o primeiro ano aqui penso que estamos
formando com déficit muito grande sobre esse assunto’” (S 06).

“Sinceramente nada. Nao ha discussdes” (S 25).

“Que serd significativo no pleno sentido da palavra nada ou quase nada — ‘ndo sei se a ‘culpa’
seria minha ou do curriculo do curso’” (S 27).

“Em pratica nada, teoricamente muito pouco” (S 56).

“Aprendi muito pouco, creio ndo somar nenhum conhecimento/atitude para o que quero” (S

57).
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Em linhas gerais, esses depoimentos apontam para a denincia de uma pratica
pedagdgica que favorece a manutencdo e a conservagdo, pois na percep¢cdao dos sujeitos
pesquisados, embora os educadores quase sempre alegarem que a mesma seja essencialmente
revoluciondria aparentemente, mesmo ndo desejando uma pratica subalterna, tem uma acdo

burocratica, fragmentada, desconexa e conservadora.

3.5 — A vivéncia avaliativa: um olhar para o cotidiano do curso

Inicialmente, somos levados a entender que, para esse grupo, mesmo com forte
indicio da compreensdao de uma dimensdo da avaliagdo na perspectiva reflexiva, prevalece um
sentido bem restrito, a idéia de avaliagdo como sindonimo de instrumento de medida. Instados a
dizer como foram avaliados nas disciplinas cursadas e a descrever os procedimentos mais
comuns, os alunos indicaram apenas os procedimentos a que foram submetidos durante a
avaliac@o e ndo a sua dinamica.

Cada aluno indicou no minimo trés procedimentos avaliativos e, segundo estes
sujeitos, os mais comuns, por ordem de maior incidéncia, sdo: trabalhos, provas e seminarios. A
auto-avaliagcdo aparece de forma quase insignificante, ou seja, em um total de 229 vezes em que
os procedimentos foram citados apenas duas refere-se a ela. Esses dados podem ser melhor
visualizados no grafico da FIGURA 4.

De acordo com Sant’Anna (1995), a auto-avaliacdo € capaz de conduzir o aluno a
uma modalidade de aprendizagem que se pde em préatica durante a vida inteira. Por meio dela, os
alunos podem adquirir capacidade para analisar suas préprias aptiddes, atitudes, comportamento,
pontos fortes, necessidades e €xito no alcance de seus objetivos. Se bem trabalhada, possibilita o
desenvolvimento de sentimentos de responsabilidade pessoal ao avaliar os desempenhos
individuais e de grupo.

Um dos objetivos do ensino € o desenvolvimento da autonomia dos alunos no sentido
de garantir a co-responsabilidade por sua aprendizagem. Para Sant’Anna (1995, p. 95), “isto
somente ocorrerd se ele tiver uma visdo clara do que estd tentando obter e de como estd agindo a
respeito. Quando o desejo de melhorar ocorre, como decorréncia de suas percep¢des e andlises,
ocorrerdao melhores condi¢des para se aperfeicoar”. E esse € um dos principais objetivos da auto-

avaliacdo:
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Propiciar condi¢des para ajudar o aluno a pensar sobre si mesmo e o que tem realizado, é
preparéd-lo para uma aprendizagem significativa na caminhada da vida. [...] Para que a
auto-avaliacdo tenha éxito é preciso que o professor acredite no aluno e ofereca
condicdes favordveis a aprendizagem, pois s6 assim este se sentird seguro, confiante e
manifestard autenticidade (SANT’ANNA, 1995, p. 95).
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FIGURA 4: Nimero absoluto de procedimentos avaliativos.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.: PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.

O baixo indice de ‘“auto-avaliacdo”, como um dos procedimentos avaliativos
vivenciados em um curso de formacao, sugere algumas hipéteses importantes em um processo de
formacdo de profissionais da educagdo. Defendemos a posicdo de que por meio da auto-avaliagdo
o professor pode possibilitar o desenvolvimento dos alunos “de uma heteronomia para uma
autonomia e amadurecimento moral” (VASCONCELLOS, 2002, p. 242) e que, a0 mesmo tempo
em que pode representar concentracdo de poder, pode indicar a falta do exercicio de reflexao.

Um outro procedimento citado foi o “trabalho”. Trata-se de uma modalidade citada
131 vezes, cujas caracteristicas mais comuns, apresentadas pelos sujeitos, foram: em grupo,
individuais, em sala, artigos, expositivos, escritos, resumos, fichamentos, esquemas, resenhas,

sinteses, pesquisas. Nas palavras de uma aluna:
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“Os trabalhos sdo previamente marcados e com orientacdio do professor quando necessario; sdo
muitos trabalhos desta categoria utilizados como instrumentos de avaliagdo, mas que na verdade
ndo avaliam adequadamente” (S 6).
Neste depoimento, o tinico que ndo se restringe a indicagdo do procedimento, além de
descrever como sdo realizados os trabalhos, a aluna revela certo grau de insatisfacdo com o
instrumento, pois, de acordo com o seu dizer, mesmo sendo muito utilizado, o trabalho ndo
consegue avaliar adequadamente.
As “provas”, foram citadas 54 vezes e subdivididas nas modalidades com consulta,
sem consulta, dissertativa e escrita. Em relacdo a esse procedimento, alguns comentdrios
escolheram-na como o pior tipo avaliacdo, uma vez que deixa transparecer o cunho negativo que

as permeam. A pior avaliagao:

“Uma prova que exigia muita memorizagao” (S 6).

“Prova sem consulta com perguntas dando margem a varias interpretacdes” (S 17).

“Prova escrita, sem consulta, sob pressdo psicoldgica do professor” (S 18).

“Prova escrita individual com cobranga de assuntos especificos e ndo geral, ‘decoreba’” (S 23).
“Provas extensas que provocaram cansago fisico e mental” (S 36).

“Avaliacdes que testam o conhecimento através de provas” (S 57).

E interessante como ainda figura entre os alunos a idéia da prova como a grande vila
da avaliagcdo. Esses depoimentos, localizando o problema no instrumento “prova”, reportam-nos
aos resquicios deixados pela Pedagogia burguesa, predominante nos séculos XVI e XVII que, por
meio do exame, fazia uso de uma pedagogia e uma avaliagdo radical, opressora, totalmente
artificializada: a prova oral ou escrita. Era a materializacdo de uma visdo ndo s6 de educacdo,
mas de um mundo em que os principios primavam pela submissdo, conformagao e refor¢o social
e, por conseqiiéncia, concebiam a prova como um instrumento de controle disciplinar responsavel
por garantir a aprendizagem dos alunos, sendo essa a sua fun¢ao educativa.

Para Vasconcellos (2002, p. 12),

A influéncia do pensamento cartesiano reflete-se no modelo educacional predominante
na atualidade, que gera padrdes de comportamento preestabelecidos, com base em um
sistema de referéncia que ndo expressa o pensamento divergente e aceita passivamente a
autoridade, a certeza das coisas. O modelo de ensino vigente continua exigindo dos
alunos memorizagdo, repeticdo, copia, énfase no conteido, resultado ou produto,
punindo “erros” e tentativas de liberdade de expressao.
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Para Luckesi (1995), a Pedagogia tradicional burguesa constituiu a prova como um
fator negativo de motivagao capaz de distorcer o processo ensino-aprendizagem, pois, até hoje, os
alunos estudam nio porque os conteudos sdo importantes e significativos e sim porque sao
ameacados por essa prova, que “tém um caréter central, privilegiando a memoria e a capacidade
de expressar o conhecimento acumulado” (VASCONCELLOS, 2002, p. 242).

Os “semindrios” foram apontados 42 vezes como um dos procedimentos avaliativos
mais comuns no curso e, de acordo com os alunos, acontece da seguinte forma: os conteidos das
disciplinas sdo apresentados por eles, que recebem um tema a ser trabalhado e o grupo sozinho
procura o entendimento do tema.

Convidados a pensarem sobre a pior e a melhor forma de avaliagdo vivenciada no
curso, os alunos apontaram como pior forma as provas, os seminarios e os trabalhos. A FIGURA

5 da uma 1déia geral desse quadro.

Prova Seminario Trabalho diverso OQutras Nao respondeu

FIGURA 5: Pior forma de avaliagdo em niimeros absolutos.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.:PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.
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A prova despontou como a pior forma de avaliagdo vivenciada. Do total de 66
respostas, a prova foi indicada 41 vezes como a pior experiéncia avaliativa do curso. Um
depoimento de um aluno refere-se negativamente a atitude do professor ao lidar com o

desempenho dos alunos na prova:

“Uma avaliacdo escrita de consulta. O resultado ndo foi para ajudar o aluno a melhorar e sim de
critica, rabiscando todas as provas da turma com caneta vermelha e desconsiderando a reflexao”
S.

Outros depoimentos coletados nos questiondrios sinalizam para a forma, a estrutura

da avaliacdo e a metodologia do trabalho docente, aspectos importantes no cotidiano educacional:

“De uma professora que explicou o conteido de uma forma simples e na avaliacdo exigiu
explicacdes complexas que ndo foram discutidas em sala de aula” (S 8).

“A professora ndo conseguia fazer com que a turma compreendesse o contetido e aplicava uma
prova individual e sem consulta” (S 14).

“Avaliacdes extensas demais sobre assuntos que foram pouco, mal e as vezes nem trabalhados”
(S 20).

“Prova escrita de consulta, com perguntas confusas que os alunos nunca entendem o que o
professor quer e ndo considera nada do que se escreve” (S 29).

“Prova escrita, com pressdo psicolégica, o enunciado pedia opinido pessoal e na hora da
corre¢do cobrou a opinido do autor” (S 31).

“Prova individual, discursiva, muito extensa, sem valorizagdo da opinido dos alunos e com

notas baixas” (S 34).

As respostas apresentadas apontam que os alunos consideraram como as piores
avaliacOes aquelas relacionadas a postura do professor frente a seu trabalho em sala de aula. De
acordo com os sujeitos, as professoras explicavam o conteido de forma simples, mas realizavam
avaliacdes complexas, com nivel de discussdo ndo trabalhado em sala. Em alguns casos, mesmo
nao conseguindo fazer a turma entender o contetido, a professora aplicava avaliacdes individuais
e sem consulta, por meio de provas extensas e sem a valorizacao da opinido do aluno.

Em linhas gerais, a prova figura como a pior experiéncia por ter sido vivenciada em

um clima de tensd@o. Assim se expressam alguns dos alunos-sujeito:

“Uma professora de diddtica muito preocupada com a avaliacdo dialégica, que em sua prova

final fiscalizou os alunos o tempo todo, chegando ao ponto de ndo deixar ninguém ir ao
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banheiro. O interessante é que essa professora deu uma dinamica desse jeito e depois criticou”
S 4).

“No segundo ano quando o professor mandou enfileirar a sala e enfatizou ‘quem manda sou eu,
se olhar pro lado perde a prova, eu avalio os alunos ndo pela prova, mas pela cara’” (S 5).
“Aquela em que o aluno sé tem uma chance, se ndo decorou ndo consegue. Essa é uma heranca

do ensino fundamental e médio” (S 35).

A realidade descrita por esses alunos ndo € especifica do curso de Pedagogia. Sordi
(1993), ao conduzir sua pesquisa com alunos do Ensino Superior de um curso de Enfermagem,
constatou, por meio do trabalho com alunos de todas as séries da faculdade, que os dias de prova
exercem grande peso para os alunos, pois geralmente vem acompanhado de uma “atmosfera
carregada de tensdo que acaba por imprimir a pratica de avaliagdo uma conotagdo pejorativa, bem
distante da mesma como instrumento a servico da aprendizagem, mediadora da constru¢do do
conhecimento” (SORDI, 1993, p. 219).

Em relacdo a melhor forma de avaliacdo, ndo houve grande concentracdo em um
unico procedimento, como ocorreu com a prova, considerada como a pior forma avaliativa, mas
das 78 respostas 28 se referiram aos trabalhos como sendo a prética avaliativa mais positiva
vivenciada no curso; em seguida, vém provas, semindrios, atividades relacionadas ao trabalho do
professor, avaliacdes processuais e diversificadas e alguns afirmaram que ndo tiveram. E o que
mostra a FIGURA 6.

Questionados sobre a postura dos professores frente ao desempenho ruim da turma, e

grande parte dos alunos apontaram que os professores adotam agdes que ndo contribuem para

mudar a situagdo avaliada. Assim se expressam:

“Admite que hd algum problema, mas que na maioria das vezes ndo estd no professor. Alguns
professores permitem que o aluno refaga a avaliagdo. O acerto € tratado como se todos tivessem
compreendido” (S 14).

“Acham que a culpa é nossa quando erramos e dizem que nido fazemos mais que nossa

obrigacdo quando acertamos” (S 17).
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Trabalho Prova Seminario Trabalho do Outras Nao tiveram Processual e Nao responderam
professor divesificada

FIGURA 6: Melhor forma de avaliacdo em nimeros absolutos.
FONTE: Pesquisa Direta, 2004.
ORG.:PEREIRA, Maria Simone Ferraz, 2004.

Mais alguns relatos sobre essa pratica:

“Aplica prova substitutiva, porém com os mesmos moldes da anterior, o que ndo resolve o
problema. O erro é tratado com zero. O acerto ndo é muito considerado (comemorado,
incentivado)” (S 20).

“Os alunos refazem a prova com o mesmo contetido. O erro € visto como fracasso do aluno e o
acerto como sucesso” (S 30).

“A maioria ndo faz uma reorientagdo, mas aplica uma nova avaliagdo. Os alunos ficam com
nota baixa sem aprender o contetido ou t€ém que aprender sozinho” (S 35).

“Refazem a prova sem retomar o conteido. O que pode incorrer no mesmo erro, pois fazer

novamente ndo mudara o conceito que o aluno deixou de aprender” (S 45).

Um outro grupo de alunos diz que os professores ndo fazem nada em face do

desempenho ruim da turma. Assim se expressam:
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“Tanto no mal quanto no bom desempenho, ndo hd nenhuma manifestacdo por parte dos
professores” (S 3).

“Na maioria das vezes os professores ndo consideram erros, passam por cima alegando que a
culpa € dos alunos que nao estudaram o que nem sempre € o que acontece” (S 9).

“Em sua maioria os professores ndo se preocupam com os erros dos alunos passando o estudo
para frente. Somente quando os alunos se manifestam que é proposto outro caminho como uma
nova avaliagdo ou um trabalho escrito” (S 12).

“Os professores ndo se importam com o desempenho ruim. Ndo se importam, afinal de contas ja
estamos na faculdade e estamos bem crescidinhas, devemos estudar e estudar (como se nido o
fizéssemos) porque se o desempenho estd ruim a culpa ndo é do professor, nés que ndo
entendemos ainda que estamos na faculdade (isso no quarto ano)” (S 39).

“Os professores ndo fazem nada” (S 40).

“Nao se posicionam, nem sabemos o quadro geral de desempenho” (S 55).

Tanto os alunos da classe “ndo contribuem para mudar a situacao avaliada” quanto os
“professores ndo fazem nada frente ao desempenho ruim” apontam para uma mesma pratica: a
avaliacdo como atividade burocrética de controle centrada apenas na verificacdo de resultados
pontuais. Essa pratica materializa o paradigma conservador e dominante amplamente criticado,
mas ainda presente no cotidiano educacional que, ao se limitar a verificar e a registrar
quantitativamente o desempenho escolar, restringe a avaliagdo a mera verificacio sem
compreender o papel do erro no processo ensino-aprendizagem. Esses dados confirmam o que
historicamente tem revelado a tradicional 16gica da escola e da avaliagdo: o erro trabalhado de
forma negativa, na perspectiva da punicdo, representando falta, deficiéncia, auséncia de
conhecimentos:

A avaliacio, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a obtencao da
configuragdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A verificacdo é

uma acdo que “congela” o objeto; a avaliagdo, por sua vez, direciona o objeto numa
trilha dinamica de a¢do (LUCKESI, 1999, p. 93).

Alguns alunos se referiram ao erro como parte do processo que leva ao acerto. Para
Esteban (2001), mais do que o acerto, o erro € revelador de um saber processual e precisa ser
entendido como um indicador do que ndo foi aprendido, mas que ainda pode vir a ser, ou seja,
aponta para a superacdo das necessidades dos alunos em todos os niveis do ensino. Na visdo

desses alunos:
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“E feito uma nova avaliagio com quem néo saiu bem. O erro serve para indicar uma nova
forma para se acertar” (S 33).

“Para a maioria dos professores o erro € s6 mais um passo para se chegar ao acerto” (S 39).

“Os professores revéem o processo € os alunos refazem a avaliagc@o. Erro € parte do processo

que leva ao acerto e o acerto uma meta sempre a frente que sempre pode ser melhorada” (S 43).

Além disso, nos relatos de alguns alunos foi possivel constatar que, frente ao
desempenho ruim, poucos docentes adotam praticas relacionadas ao efetivo ato avaliativo e se
voltam a “acOes que visam mudar a situagdo avaliada”. Os relatos a seguir ilustram essa

categoria:

“Geralmente os professores fazem um debate com a sala e deixam quem ficou abaixo da média
refazer a prova” (S 2).

“Conversam com os alunos a fim de verificar ou diagnosticar o problema e passam outra
avaliacdo. O erro é tratado como deficiéncia do conteido ensinado e o acerto como
entendimento” (S 46).

“Uma professora deu aula em outros horarios, mas a maioria nao se mexe muito” (S 51).

“Os professores ndo reagem bem, mas tentam mudar sua forma de dar aula” (S 52).

Sabemos que a avaliagdo é uma pratica essencial para o processo de escolarizagdo,
intimamente relacionada a concep¢ao de homem, de sociedade, de educagdo e de aprendizagem.
Sendo assim, uma pratica que opera com a ldégica da verificacdo tende a coisificar a
aprendizagem, artificializar a educacao e refor¢ar uma concepgao tedrica de sociedade, pois:

o atual exercicio da avaliagdo escolar ndo estd sendo efetuado gratuitamente. Estd a

servico de uma pedagogia que nada mais é do que uma concepgdo teérica da educacio,
que por sua vez, traduz uma concepg¢ao tedrica da sociedade (LUCKESI, 1984, p. 6).

Os dados descritos até aqui nos levam a afirmar que os espacos de formacdo de
profissionais da educagdo precisam, por meio de seus interlocutores, se dar conta dos principios
que fundamentam suas praticas, inclusive a avaliativa. E, ainda, conscientizar-se da seriedade e
da responsabilidade dos juizos de valor que sd@o emitidos cotidianamente por meio da avaliacdo
sobre os alunos. Acreditamos que os juizos de valor que os alunos expressam sdo reveladores de
representacoes construidas ao longo do curso pelos formandos e que as préticas que consideram o
processo avaliativo como atividades objetivas e imparciais, que se restringem a coleta de dados

para constatacdo de desempenhos, consciente ou inconscientemente, tendem a reforcar uma
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realidade escolar simultaneamente seletiva e excludente, que utiliza uma avaliacdo burocratica
restrita a verificacdo e distante das reais necessidades dos alunos.
No capitulo que segue daremos seqiiéncia a temdtica tratando a formacdo docente

como cendrio de encontros e desencontros no campo da avaliagdo.



CArPiTULO 4

FORMACAO DOCENTE: encontros e desencontros no campo da avaliacio

E preciso conhecer os limites da escola para
poder explorar melhor suas possibilidades.
(Luiz Carlos de Freitas)

Com base no que ja discutimos até agora, fica claro que a compreensdo da avaliagdo
na formacdo docente passa pela reflexdo sobre a avaliagdo exercida na relagdo com o trabalho
pedagdgico desenvolvido na sala de aula e concerne, ainda, a organizacdo global do trabalho
pedagdgico da escola, ou seja, seu projeto politico pedagégico (FREITAS, 1995). Pudemos
constatar que a concepcdo dos formandos do curso de Pedagogia sobre avaliacdo relaciona-se
diretamente com o trabalho que se desenvolve no interior da sala de aula, pois todos os sujeitos
definiram a boa avaliagdo como aquela responsdavel por garantir o bom desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem.

A concepcdo caminha na direcdo da compreensdo de uma avaliacio que supera o
modelo de avaliagcdo classificatdria, tipica da concepg¢do tradicional de ensino, na qual a nota
determina o nivel de aprendizagem dos alunos e o aprender € sindbnimo de reprodug¢do na
avaliacdo do que o professor ensinou em suas aulas. E a superacio da concepgdo educacional
“bancaria” que tende a desenvolver uma pratica “bancaria” de avaliacdo (FREIRE, 1996), em que
os alunos sdo simples arquivos das “verdades” trabalhadas pelos professores em suas salas de
aula — centro de exceléncia do conhecimento formal.

Nessa concep¢do bancdria, a tarefa do aluno se limita ao registro e a repeti¢do do
depésito de informagdes que lhe foi transferida e a avaliacdo € apenas um ato de cobranca ao
invés de uma atividade pela qual educador e educando discutem e refazem o conhecimento

(ROMAO, 2002).
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Com base nestas constatagdes, trataremos neste capitulo a formacao docente enquanto

campo de encontros e desencontros no campo da avaliacao.

4.1 — A boa avaliacao sob a é6tica dos formandos do curso

Os sujeitos de nossa pesquisa, em geral, ndo encaram a avaliacdo como algo negativo
que serve apenas para determinar o nivel de desempenho da classe. Eles acreditam que a
avaliacdo nao € o centro do processo ensino-aprendizagem, mas acontece levando-se em
consideracdo o nivel de desenvolvimento e de conhecimento dos alunos. Para eles, a avaliacdo
ndo € um instrumento de cobranga, de simples verificagdo dos conhecimentos transmitidos pelo
professor ao aluno, nem tdo pouco um mecanismo de classificacdo, selecdo, puni¢do e de
exclusao.

A andlise dos depoimentos dos formandos do curso de Pedagogia nos leva a afirmar
que, para a grande maioria, a boa avaliagdo € aquela que eventualmente ndo exclui e, por isso
mesmo, ndo tem centralidade como mera verificagdo de conhecimentos ou constatacdo de ndo
aprendizagens. Por constituir o trabalho pedagdgico, refere-se aos objetivos da escola e do
ensino. Por ter essas caracteristicas, € uma avaliacdo reflexiva que leva em conta o raciocinio do
aluno, fazendo-o refletir, desenvolvendo seu habito de pensar com autonomia, possibilitando a
demonstracdo do que aprendeu sem reproduzir o que foi ensinado pelo professor. A avaliacdo,
enfim, traduz a aplica¢do dos conhecimentos e a expressao do que foi aprendido com dominio e
maturidade.

Acreditamos que essa compreensdo vai ao encontro do que Hoffmann (1998)
denominou como avaliacdo mediadora. A perspectiva mediadora da avaliagdo tem como
objetivo a realizacdo de a¢des que garantam o desenvolvimento maximo dos alunos. Para isso, a
pratica avaliativa faz uso de objetivos claramente delineados com o objetivo de desencadear
acoes educativas que favoregcam a autonomia moral e intelectual. Nesse sentido, os resultados da
avaliacdo ndo se encerram na constatagdo de acertos e erros, mas se constituem como momento
de reflexd@o das dificuldades e/ou facilidades dos alunos.

Para Hoffmann (1998), qualquer instrumento avaliativo precisa ter um cardter

problematizador, dialogico e fazer uso da observacdo individual de cada aluno, garantindo, com
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isso, os principios da avaliagdo mediadora. A saber: expressao de idéias, diversificacdo das
tarefas individuais e em grupo, discussao dos alunos a partir de situacdes problemas e defesa de
pontos de vista. Para a realizacdo dessa pratica, fazem-se necessdrias, por parte do educador, a
interpretacdo, a reflexdo e a investigacao tedrica sobre os dados coletados na avaliacao.

Nessa concepg¢do, o erro € entendido como o ponto de partida para agdo educativa,
resultante do entendimento da realidade. Ao realizar as corre¢des, o professor precisa fazer
comentdrios significativos que auxiliem os alunos a localizar as dificuldades, reorganizar a
aprendizagem e a melhorar seu desenvolvimento.

Sendo assim, a avaliacdo mediadora favorece a apreensdao de um saber competente,
pois ao aproximar educador e educando, possibilita o didlogo entre o ensino e a aprendizagem,
contribuindo, por conseguinte, para a transformac¢do da pratica educativo-avaliativa que se opde a
visdo liberal de uma educacdo fundamentada em principios individuais, competitivos,
classificatérios, de memorizacdo, para simples cumprimento de exigéncias burocraticas
(HOFFMANN, 1998).

Para ela, a acdo avaliativa mediadora ndo pode acontecer em um espaco pedagdgico
improvisado. As atividades precisam ser planejadas pelo docente por intermédio da articulagdo de
sua proposta educativa e da valorizacdo do conhecimento e das experiéncias de vida dos alunos.
Nessa perspectiva, acredita que a avaliacdo é um processo interativo, dialégico que existe
enquanto ampliacdo de idéias e vivéncias.

Hoffmann (1998), portanto, critica as praticas educativas que contribuem para a
preparacdo dos alunos para viverem competitivamente na sociedade, e isso se encontra enraizado
na avaliacao escolar. Na escola, os alunos sdo levados a reproduzir as idéias do professor que, em
sua dindmica, fazem comparagdes de notas, incentivam o0s acertos, recriminam O €rro, ou seja,
valorizam os que dominam o conhecimento e desprezam os que niao sabem. Segundo Hoffmann

(1998, p. 25),

[...] sdo praticas que exacerbam a competitividade e a diferenga entre grupos, que
sugerem a rotulacio pelos professores das turmas melhores e/ou piores, mais ou menos
“adiantadas” e/ou “comportadas”, que restringem o jovem a ser amigos de poucos.

As concepcoes dos formandos apontam para a necessidade de uma avaliagdo que
construa no professor um olhar reflexivo, consciente e sensivel as necessidades dos educandos.

Nessa perspectiva, assim como em Hoffmann (1998), o erro é essencial.



CAPITULO 4 - FORMACAO DOCENTE: ENCONTROS E DESENCONTROS NO CAMPO DA AVALIACAO 101

Compreendido como o ponto de partida para a a¢do educativa, pelo erro o professor
pode perceber as dificuldades dos alunos, possibilitar a retomada da discussdo, ultrapassar o
paradigma da avaliacdo como julgamento de desempenho, desafiar o aluno a refletir sobre os
aspectos estudados e, principalmente, reformular e formular seus proprios conceitos. Sendo
assim, a avaliacdo acontece no processo ensino-aprendizagem, entre as vdrias atividades
realizadas pelos alunos. A medida que o professor planeja vivéncias possibilita um
aprofundamento nas leituras, discussdes, enfim, organiza a dinidmica das aulas, objetivando
contribuir para a reflexdo, aprofundamento e reelaboracdo dos conhecimentos.

Os sujeitos de nossa pesquisa reforcam a compreensdo mencionada quando afirmam
que a boa avaliacdo busca o entendimento do aluno em seu contexto total ou parcial; deve
acontecer em um ambiente propicio a aprendizagem, que ndo faz uso da pressdo psicoldgica e
considerar o que o aluno melhorou em relacdo ao ponto do qual ele partiu. E, ainda, acreditam
que a avaliagdo possibilita a mudanca de comportamento do aluno em relagdo ao seu
desenvolvimento global; para tanto, devem ser consideradas as dificuldades individuais,
buscando-se o que pode melhorar na prética do professor e do aluno.

Os sujeitos pesquisados definem a avaliacdo como uma possibilidade de intervengao
do professor, no sentido de melhorar a aprendizagem, definindo-a, também, como um elemento
que ajuda o professor a detectar a dificuldade do aluno e o auxiliar no processo de aprendizagem.
Sendo assim, é uma avaliacdo que contribui com a melhoria da aprendizagem por meio de analise
critica e reflexiva, por parte do professor junto com o aluno.

Essa concepcdo da boa avaliagdo vai também ao encontro das idéias de Romao
(2002). Para este pesquisador, o objetivo principal da avaliacdo € o fornecimento de informagdes
que permitam intervir, redirecionar o processo educacional e garantir a aprendizagem do aluno.
Entendida como processo de mudancga de estratégias e atitudes, a avaliacdo dialdgica nao trabalha
com a idéia de um conhecimento estitico que exige apenas a reproducdo, mas entende o
conhecimento como processo de descoberta coletiva, mediatizado pelo didlogo entre educador e
educando.

Na perspectiva dialégica, o erro dos educandos € a matéria-prima do replanejamento
da caminhada e, por isso mesmo, é entendido como fonte de conhecimento pedagdgico. Nesse
sentido, a sala de aula se transforma em circulo de investigac@o para possibilitar a concretizacao

da avaliacdo dialégica que se da nas seguintes etapas: identificagdo do que vai ser avaliado;
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constituicdo, negociagao e estabelecimento de padrdes; constru¢iao dos instrumentos de medida e
de avaliacdo; procedimento da medida e da avaliacdo e, por fim, andlise dos resultados e tomada
de decisdo quanto aos passos seguintes no processo de aprendizagem (ROMAO, 2002). Para
tanto, a avaliacdo deixa de ser um processo de cobranga para se transformar em um momento de
aprendizagem capaz de responder metodologicamente as exigéncias e aos limites de uma
educacgdo includente; seus resultados constituem reflexdo problematizadora e coletiva visando a
transformac¢do do educando.

Os formandos acreditam que a avaliagdo com vistas ao didlogo pode contribuir para a
promoc¢ao do desenvolvimento do educando, pois tem o poder de incentivd-lo a avancar e a
procurar formas para transformar o espago em que vive. O papel do educador passa a ser o de
alguém que age como mediador, incentivando o grupo a integracdo e a participacdo em favor do
aprendizado escolar. A avaliacio assume a funcdo bdasica de proporcionar uma melhor
compreensdo sobre a aprendizagem dos alunos. Para isso, o educador avalia constantemente o
trabalho pedagdgico desenvolvido com seus alunos, com o propdsito de contribuir para a
superagdo das dificuldades encontradas.

Nessa perspectiva, acreditam que a prética avaliativa precisa considerar as diferentes
realidades dos alunos e possibilitar sua participacdo na criacdo dos objetivos e dos critérios a
serem avaliados. Os sujeitos da pesquisa partem do principio de uma acdo docente flexivel, que
faz uma orientacdo ap6s fazer uma avaliacido e s6 depois de reorientar e acompanhar o aluno é
que avalia com nota. O grupo também entende a avaliagdo como um instrumento de diagndstico
que se constitui como um momento de estudo e de aprendizagem e tem como objetivo aumentar
o nivel de conhecimento e de compreensao dos alunos.

Em sua dinamica, a avaliacdo é abrangente e prética, ndo podendo ser um fim em si
mesmo. Deve servir de ponto de partida para que o professor retome suas aulas e reveja sua
pratica e quando os resultados nao forem satisfatérios, propicia ao aluno uma oportunidade para
que o mesmo retome o que nao compreendeu e refaca seu trabalho até obter um bom resultado.
Assim, a avaliacdo realiza-se gradativamente, ao longo da exposi¢cdo e da discussdo dos
conteddos, pois ndo considera s6 a nota, ou o produto, mas sim 0 processo.

Um outro autor que pode ser convocado para fundamentar a concepcao desses alunos
€ Luckesi (1995). Para os alunos do curso, a avaliac@o € resultado do ensino ministrado; por isso,

o professor ndo avalia o que ndo foi bem explorado. Além disso, ndo cobra o decorar a matéria,
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mas o entendimento do assunto, valorizando o aprendizado do aluno, possibilitando que o mesmo
coloque em préatica os conhecimentos tedricos e praticos vivenciados dentro e fora de sala. Com
1ss0, o professor além de oportunizar a reavaliacdo, o retorno ao que nao foi compreendido e esta
falho, possibilita a revisdo do que nao deu para ser entendido e a reconstru¢ao do conhecimento,
pois, além de considerar o que o aluno aprendeu, di-lhe chance para conseguir aprender sempre
mais.

Para Luckesi (1995), a avalia¢do da aprendizagem, no sentido pleno da palavra, pode
ser compreendida como um ato amoroso, dado que esta tem como objetivo diagnosticar e incluir
os alunos, apresentando a finalidade de possibilitar a obten¢do de bons resultados na
aprendizagem. Para tanto, é necessario que o professor se conscientize da importancia do seu
papel no processo avaliativo: diagnosticar os elementos que interferem na aprendizagem com
vistas a tomada de decisdes para a concretizagdo dos resultados satisfatérios.

Nesse sentido, a avaliacdo deixa de ser autoritdria, punitiva e excludente e trabalha a
favor da democratizacdo do saber, auxiliando o educando no seu desenvolvimento pessoal e
respondendo a sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado.

O ato amoroso, segundo Luckesi (1995), é a prética que verdadeiramente acolhe o
aluno como ele estd — em suas facilidades e dificuldades; seus atos alegres e agdes sofredoras. E
uma concepgdo avaliativa que tem como caracteristica basica o julgamento para retomada de
acoOes e ndo o intuito de selecionar e excluir os que ndo sabem, ou seja, avalia-se para a melhoria
do ciclo de vida. Portanto, nessa pratica de avaliacdo o aluno supera seu estado de
incompreensao, pois funciona como ponto de referéncia para que possa se contrapor ao que €
esperado em termos de objetivos de seu desenvolvimento.

A avaliac@o, na perspectiva desses autores e dos formandos do curso, visa a uma
reformulacdo das préticas predominantes no interior da sala de aula em que a avaliacdo esteve a
servico de uma Pedagogia tradicional e foi entendida como escalonamento, repressdo, punicao,
classificacdo e, principalmente, exclusdo. E possivel perceber um redimensionamento da
concepgdo de avaliacio da aprendizagem que, tradicionalmente, teve como meta a classificacdo e
o julgamento dos alunos; nesse contexto, ela volta-se para uma visao diagndstica, para a mudanga
de estratégias e instrumentos que incidem diretamente no processo educacional. Nesta

perspectiva, a avaliacdo reflexiva inverte a hierarquia tradicional que, vinculada a paradigmas
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classificatérios, a compreende apenas como instrumento centrado na reproducdo do
conhecimento aprendido, isto €, emissdo de um julgamento.

Um outro aspecto presente na concep¢ao de avaliacao dos formandos € a preocupagao
com o aspecto instrumental do estudo. Para, os sujeitos da pesquisa, a boa avaliacdo, além de ser
diagndstica, processual e essencial a aprendizagem, deve se preocupar com a diversificacdo dos
instrumentos e com a formagdo de um hdabito eficaz de estudo capaz de levar o aluno a
concretizacio dos objetivos do processo ensino-aprendizagem, possibilitando, ao aluno, diversos
niveis de aprendizagem: uma discussdo sobre o contetido, a criagdo de um didlogo na escrita, a
articulagdo e exposi¢do de seus conhecimentos, fazendo com que o educando desenvolva o hébito
da pesquisa e capacite-se para a elaboracdo de textos, artigos, projeto, monografia, ou qualquer
outra forma de registro. Além disso, dd oportunidade ao aluno de se expressar, levando-o a
trabalhar com questdes que ndo abranjem somente o contetido, mas o entendimento, a produgdo a
partir dois estudos e das experiéncias.

Uma dimensdao que aparece também nos depoimentos dos alunos é a que faz
referéncia a boa avaliacdo, referindo-se, ai, ao seu contetido e a sua forma. Essa concep¢do se
restringe a compreender a boa avaliagdo presa a demonstracdo de um contetido especifico. Nessa
perspectiva, a boa avaliacdo contempla tudo ou pelo menos parte do que foi discutido em sala de
aula. Ela é organizada de uma forma que permite ao aluno expressar o que realmente foi
compreendido do contetido, seja por meio de provas ou trabalhos, o que realmente foi ensinado e
ndo o que apenas foi trabalhado superficialmente. Pode ser entendido também como um processo
que permita considerar, em um determinado tempo, o que o individuo conseguiu absorver
significativamente para sua vida académica.

Para eles, € uma avaliacdo clara e objetiva, sem dar margem a dupla interpretacio e
exigir o necessdrio do aluno, ou seja, que ele consiga mostrar a compreensdo do conteido
aplicado. As perguntas sobre o que foi trabalhado precisam ser elaboradas para contribuir com a
ampliacdo do nivel de conhecimento do aluno; para isso, o educando precisa de um
acompanhamento do professor na elaboracao de trabalhos ou na preparagdo para provas, e esse
acompanhamento dd ao professor condicdes de avaliar se o aluno realmente aprendeu ou ndo
determinado conteido, além de permiti-lo perceber o quanto ainda tem que melhorar. Essa
dimensdo conteudista da avaliacdo reconhece a necessidade do aluno ter o dominio de

conhecimentos que, segundo o grupo, revela o desempenho cognitivo e, de certa forma, garante
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uma das fungdes da escola — a de ensinar para que a grande maioria desenvolva atividades
intelectuais significativas e tenha acesso ao conhecimento dominante disseminado.

Em alguns momentos, a concepcao da boa avaliacdo sinaliza para o entendimento de
que a avaliacdo atende diretamente as necessidades dos alunos. Se partirmos do pressuposto que a
avaliacdo é desenvolvida com o intuito de perceber a necessidade do educando para posterior
intervencao na realidade, para superacdo de dificuldades, nada mais certo do que entendé-la na
perspectiva da constru¢do do conhecimento que, segundo Hoffmann (2003, p. 18) “parte de duas
premissas bdsicas: confianca na possibilidade de os educandos construirem suas préprias
verdades e valorizacdo de suas manifestacdes e interesses”. Entretanto, alguns alunos, ao
caracterizarem a boa avaliacdo, afirmaram que ela enfatiza a cogni¢do, mas com uma conotagao
de que se deve aceitar tudo vindo do aluno. Esses relatos reforcam a necessidade de uma
avaliacdo que ndo seja centrada no entendimento imediato do aluno de um conhecimento formal,
uma avaliacdo que deve considerar a capacidade individual de diferentes alunos em constante
evolugcdo e em ritmos e caminhos especificos. Por isso mesmo, precisa se preocupar, antes de
tudo, com a auto-estima dos alunos, distanciando-se da posi¢do que exerce a avaliagdo como um
instrumento opressor de cobranca de contetidos ensinados. E como se o professor, para romper
com a légica da avaliagdo tradicional, devesse aceitar como certo toda produc¢do do aluno,
independente dos objetivos do ensino.

O professor, ao abrir mao, na sua avaliagdo, de perseguir seus objetivos, de definir
previamente os contetidos e os critérios, de determinar, selecionar e organizar com antecedéncia
os instrumentos, ou seja, da avaliacdo instrucional, por entendé-la que historicamente esteve
aliada a uma pedagogia opressora e punitiva ndo tem garantia do rompimento da logica
excludente. Arriscamos, inclusive, a afirmar que abrir mao da avaliagdo e aceitar como certo tudo
que vem do aluno, como se estivéssemos num ‘““vale tudo” é encobrir uma légica que levou anos
para ser desvelada, € criar trilhas diferenciadas de exclusao (FREITAS, 2003), é trabalhar na
perspectiva da formagao para a submissdo, para a nao compreensao do seu papel social.

A escola tende a reproduzir os interesses de uma sociedade de privilegiados, que ndo
tem como principio a formagdo de individuos conscientes. E importante destacar que a avaliagdo,
intimamente relacionada a objetivos mais amplos, € uma acao vital para a prética educativa. Sua
existéncia e os usos a ela destinados influenciam os rumos da formacdo ou da exclusdao dos

estudantes dos processos formativos que se ddo na escola capitalista. Acreditamos que tdo
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importante quanto identificar o cardter opressor e punitivo da avaliacdo € compreender o que
Freitas define como a légica da escola, “um lugar em que aprende a futura mortificacdo do
trabalho alienante que o espera fora da escola” (FREITAS, 2003, p. 37). Uma escola que desde a
sua institucionalizagdo encontrou na avaliagcdo os elementos para excluir, colocar para fora
aqueles que ndo detinham o saber dominante e que, atualmente, permanece com esses sujeitos
sem criar condi¢des reais de formagao.

Em linhas gerais, € possivel constatar que nessas turmas a avaliacdo ndo se constituiu
como préaticas pontuais de exame que, segundo Luckesi (1995), historicamente tem servido
apenas para classificar, selecionar e colocar para fora os que ndo tem aptidao para aprender. Os
autores que tém se dedicado ao estudo da avaliagdo para além da verificagdo do rendimento (a
exemplo de HOFFMANN, 1998; ROMAO 2002; LUCKESI, 1995) concebem e questionam a
concep¢do tradicional de avaliagdo e de educacdo como mecanismos de classificagdo para
selecdo e exclusdo; buscam, através de suas reflexdes, a superacio das praticas avaliativas que se
restringem a verificacdo e aos tradicionais exames. Nesse sentido, os alunos demonstram uma
compreensdo de avaliagdo que supera essa dimensao.

Em suma, o grupo parece entender que a avaliacdo possibilita aos alunos a expressao
livre dos conhecimentos sem ser criticado por ndo ser igual ao do professor. Os sujeitos ampliam
essa compreensdo quando defendem que a boa avaliacdo se preocupa com o saber global do
aluno, a sua dedicacao, seu esforco e compromisso na realizacdo das atividades, ndo acontece s
no momento final da producdo escrita, mas em todo processo, sendo o aluno avaliado por meio
da presenca, participacdo, envolvimento e desenvolvimento. Assim, caracteriza-se pela andlise
nao s6 de provas, mas considera todo o desenvolvimento do aluno durante o ano, ou seja, seu
amadurecimento. Por levar em consideracdo o que o aluno aprendeu ao longo das aulas, ndo
valoriza apenas o acerto conseguido no dia da prova, por meio desta, mas acontece no dia-a-dia
escolar, considera o desempenho e o tempo de aprendizagem de cada aluno, oportunizando o
refazer sempre que necessario. Com isso, a avaliagdo acontece em um ambiente mais tranqiiilo,
no qual o conhecimento do aluno € avaliado sem uma atmosfera de pressao psicoldgica.

A maioria das respostas, quando se referia a boa avaliacdo, ndo revela elementos da
avaliacdo centrada no conteiido, ndo se prende a uma pritica restrita aos resultados, mas
aparentemente nao sinaliza para a compreensdo efetiva dos limites e possibilidades de um

processo avaliativo que ndo se restringe ao interior da sala de aula, mas que se entrelaga a uma
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organizacdo maior que influencia diretamente sua dindmica. E como se os relatos reduzissem a
complexidade da avaliagdo ao processo ensino-aprendizagem e reforcassem a idéia de que a
avaliacdo, na perspectiva critica, se opde a concepcao tradicional como sindnimo de melhoria da

aprendizagem, restrita ao ensino e desgarrada da dimensao sécio-politica.

4.2 — O significado da avaliacao na organizacao do trabalho pedagégico

A constatacdo de que muitos alunos sinalizam para uma concep¢do de avaliagdo
reflexiva, € relevante para nosso estudo. Entretanto, foi possivel constatar que, a0 mesmo tempo
em que as concepgdes caminham na adjetivacdo dessa avaliacdo mais reflexiva, simultaneamente
emerge dos dados um conjunto de falas que reflete apenas parte de uma perspectiva nao
classificatdria, pois esse grupo de alunos, ao mostrar a compreensdo sobre a avaliagcdo, supera a
dimensao meramente técnica, embora se restrinja ao entendé-la apenas como processo abrangente
que implica uma reflexdo critica sobre a prdtica para captar os avancgos, as dificuldades e
possibilitar a tomada de decisdo com vistas a superar os obstidculos (VASCONCELLOS, 1994).
Nao aparece explicita uma perspectiva mais socioldgica da avaliacdo, a qual ndo acontece sem
que consigamos enxergar os nexos entre a sala de aula e a sociedade.

Em Camargo (1996, p. 43), encontramos elementos para afirmar que os “relatos
[desses] sujeitos carregam um conhecimento sobre avaliagdo escolar socialmente elaborado, que
contém simbolos construidos coletivamente”. Defendemos que essas representacdes cumprem
um papel importante nos espacos de formacao; e, como revelam as pesquisas realizadas no
Ensino Superior por nds trabalhadas anteriormente, ainda hoje, mesmo com toda producdo
tedrica realizada, vivenciam-se modelos de avaliacio que enfatizam a quantificacdo dos
resultados e a classificacdo dos alunos. Constatamos, por meio dessas pesquisas, que Os
formadores de professores, em sua pratica, continuam valorizando a avaliacdo classificatoria sem
perceberem a perpetuacdo de concepgdes da ideologia dominante bastante eficaz para
retroalimentar o sistema vigente.

Todavia, afirmamos que a auséncia de uma discussdo mais intensa da avaliacdo, em
uma perspectiva sociolégica, € uma lacuna que merece ser melhor compreendida. Segundo

Freitas (1995), o par dialético avaliacao/objetivos € uma categoria bdsica para o desvelamento do
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real papel da instituic@o escolar, haja vista que, desde a sua institucionaliza¢ao, hd uma tendéncia
para que seu projeto politico-pedagdgico materialize a funcao social atribuida a escola capitalista,
“ao qual procura controlar as acdes no interior da escola e da sala de aula, em meio a tensdes,
resisténcias e contradi¢cdes existentes na disputa pelo controle técnico/politico da escola”
(FREITAS, L. C., 1995, p. 143). Nao podemos afirmar que a simples referéncia ao par dialético
avaliacdo/objetivos mudaria o quadro dos depoimentos dos alunos no entendimento de sua
dimensdo critica, mas sem duvida esse silenciamento pode ser revelador da nio compreensdo
dessa relacdo e, por outro lado, sinalizar para as lacunas presentes nos depoimentos dos alunos.

A discussdo da avaliacdo restrita a uma subunidade de uma disciplina obrigatéria com
carga hordria de 120 horas ou como disciplina optativa, ndo seria um forte indicador? Nao
confirmaria o lugar ocupado por essa discussdao no projeto de formagdo? Reafirmamos: nosso
ponto de partida € a concepgdo de que a avaliagdo € um fendmeno social inerente a vida humana
€, por isso mesmo, encontra-se presente no cotidiano dos individuos. Intimamente relacionada as
praticas e as concepgdes dos individuos em suas diferentes dimensdes, ndo pode ser concebida
como uma pratica especificamente escolar, nem tdo pouco apenas como uma a¢do essencial ao
processo ensino-aprendizagem. Entretanto, a avaliagdo tem o lado do cotidiano da institui¢do, seu
projeto politico-pedagdgico.

Os projetos podem ser ou nao formalmente escritos; mesmo nao sendo documentados
e organizados intencionalmente existe uma pratica pedagdgica no curso que, na auséncia dessa
formulacdo, torna-se o préprio projeto (FREITAS, L. C., 2001). As falas dos alunos que
passaram por esse curso — cuja proposta pedagdgica visa a formagdo de um profissional da
educagdo critico e consciente da necessidade de compreensdo e transformacdo da escola na
sociedade em que se encontra inserida, bem como da organiza¢do e coordenacdo do trabalho
pedagdgico com todos os elementos que o compdem (PROJETO, 1986) — basicamente se
restringem a funcdo e a algumas caracteristicas da avaliagdo.

Apesar de revelar um desejo amplo de formacdo, o PPP do Curso faz pouca
referéncia ao papel que a avaliacio insere no processo de formag¢do. Em outras palavras, existe
uma auséncia da avaliacdo na relacdo com os objetivos da institui¢do e do ensino, o que aparece
sinteticamente tanto no projeto como na proposta de ajustes, € uma preocupagdo laconica com
aspectos técnicos e praticos da avaliagdo, no sentido de resolver problemas relacionados a

reprovagdo. O projeto de 1986 chegou a afirmar que a discussdo da avaliacdo é competéncia do
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Colegiado de Curso; talvez aqui resida a justificativa para ndo aparecer como elemento no
préprio PPP.

Por outro lado, “o exame da avaliagdo permite desvelar os objetivos reais da escola e
nao somente os proclamados” (FREITAS, L. C., 1995, p. 144); além disso, o silenciamento de
uma abordagem que denuncia a educacdo como uma das instancias de reprodu¢do social com
importante papel a cumprir, principalmente nos espacos de formacao de novos profissionais da
educagdo, revela, ou até mesmo desvela, o projeto de formagdo, dado que o projeto politico-
pedagdgico “tem que ir além da transferéncia ou do dominio de determinados contetdos e tem
que se colocar questdes relativas a formacao” (FREITAS, L. C., 2001, p. 144). Entendemos que
as decisdes que fazem parte do projeto politico-pedagdgico orientam o que vai ser avaliado, uma
vez que quem define o sistema de avaliacdo toma decisoes criticas sobre o que avaliar.

Em uma perspectiva técnica de formacgdo, a escola € vista como o local que mede
quantidades de informacgdes assimiladas pelos alunos e a énfase recai no contetiido e na avaliacdo
formal para a medi¢do do dominio ou nao das habilidades, dos conceitos explorados em cada
conteddo. Assim, tradicionalmente, a avaliagdo € vista, em especial, para verificacio do
conhecimento do aluno e a estrutura avaliativa do curso tende a se voltar para detectar se o aluno
aprendeu ou nao os conteidos. De acordo com Freitas, L. C. (2001), a avaliacdo como medicao
do conhecimento adquirido € parte do que precisa ser avaliado, mas o processo ndo se restringe a
ele.

A formacgdo para além da dimensdo técnica preocupa-se com a compreensido do que
se quer com a formagdo dos alunos em todos os aspectos: condigdes psicoldgicas, sociais,
politicas, o envolvimento, o cardter, a constituicio emocional e também a cognitiva. A
compreensdo dessa perspectiva de formacgdo orienta o que avaliamos e como avaliamos: a
avaliacdo de valores e atitudes requer praticas avaliativas diferenciadas das utilizadas para aferir
conhecimento por serem mais complicados de serem ensinados e avaliados:

Muito mais importante do que ensinar tudo para esse aluno é ensinar a ele algumas
habilidades fundamentais no campo da pesquisa, no campo de encontrar, processar e
criar informacdes. Ele ndo precisa reter informacdes na cabeca. O que estd por trds sido

processos de criacdo, processos de localizagdo de informagdes, processos de tratar com a
informacdo e ndo processos de guardar informacdes (FREITAS, L. C., 2001, s.1).

Nessa perspectiva, a avaliagdo ndo se limita ao “como” avaliar e encontra-se

diretamente ligada ao “porqué”, revelando uma concepgdo tedrica de educacdo e refor¢ando, por
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meio dos objetivos do projeto pedagdgico, uma concepc¢do tedrica de sociedade. Por ser
processual, € continua e faz uso de instrumentos coerentes com as opgdes feitas nos objetivos do
curso, além de ter uma dimensdo ética que se compromete com a superacdo de praticas tdao
comuns em nossa sociedade — e que primam pela exclusdo.

Em Pistrak (2003), buscamos suporte para entender que tal superacdo € parte de um
movimento maior de superacdo das formas excludentes da educagdo tradicional, nas quais uma
das possibilidades encontra-se na dimensdo politica do trabalho pedagdgico do professor e na
compreensdo da escola como instrumento de capacitacao do individuo para a compreensdo do seu
papel na resisténcia aos principios de exclusdo social impostos pelo capitalismo. Para o pedagogo
russo, a reorganizacao da escola a servigo da transformacgdo social ndo acontece com a simples
alteracdio dos conteddos ensinados, porque néo dizer, com ajustes curriculares. E um movimento
mais amplo de mudancga ideoldgica e também estrutural, em que toda dindmica da institui¢do visa
a coeréncia dos objetivos de formacao.

Nesse sentido, faz-se necessdrio o fortalecimento da formacdo docente. Trata-se de
uma formacdo sistematizada desde o ensino bdsico, acentuada no Ensino Superior e, segundo
Pistrak (2003), voltada para a conscientizacdo de seu papel social, para o questionamento, para a
oposi¢do a ideologia dominante e ocupacdo do seu lugar na luta travada nesta sociedade de
classes.

Essa formacdo centra-se no coletivo, vinculada ao movimento mais amplo da
transformacgdo social, possibilitando a formacdo real, de modo que possa contribuir para a
mudanca de condutas e de concep¢des. Na sala de aula, é necessdario que essa formacdo
possibilite a dimensao critica do processo ensino-aprendizagem, ja que:

As agdes do professor afetam a construgdo do sucesso ou do fracasso e essa construgio
se dd num jogo de imagens que vdo sendo criadas entre o aluno e o professor. Um vai
criando uma representacdo sobre o outro e, no caso do professor, que é o mais grave
porque profissionalmente ele deveria estar preparado para isso ndo ocorrer, a imagem

que ele vai construindo do aluno comeca a afetar o seu desempenho profissional em
relacdo aquele aluno (FREITAS, L. C., 2001, p. s.]).

Sabemos que os problemas estruturais ndo se resolvem no interior da escola e que ndo
¢ exclusivamente por ela que a légica dominante serd mudada; mas acreditamos que os espagos
de formacao de professores precisam fazer das discussdes acdes que nao reproduzam a dimensao

técnica da avaliacdo em que os problemas se resolvem apenas por intermédio da escolha do
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instrumento adequado para realizar a boa avalia¢do, ou simplesmente pela compreensdo de como
se avalia corretamente, nem tdo pouco negar o angulo mais sociol6gico, mais politico, mais
denunciador e revelador das reais funcdes da escola e da avaliacao na sociedade em que vivemos.

Os indicios de uma dimensao critica da avaliacdo ndo sdo suficientes para afirmamos
que os alunos compreendem a avaliacdo ndo apenas como mais uma disciplina, com conteidos
definidos e modelos independentes. E uma categoria complexa, polissémica, com referéncias
multiplas e heterogéneas, que ultrapassa o que aparenta ser a primeira vista (DIAS SOBRINHO,
2002). Logo, ndo podemos afirmar que existem entre eles indicadores do entendimento da funcao
basica da avaliacdo que engloba todas as suas dimensdes: ideoldgica, politica, socioldgica e
pedagdgica. Notadamente porque hda uma outra dimensdo dessa perspectiva critica que nao
aparece nas falas, pois o grupo ndo sinalizou para a compreensdo de que as praticas avaliativas,
dependendo dos objetivos que materializam, tendem a refor¢ar uma ideologia sutil e complexa de
controle e massificac¢ao social.

Entendemos que o problema nado se resolve pela implementacdo de uma disciplina
obrigatdria e especifica para a discuss@o e analise da avaliacdo e o papel que joga nos espacos de
formacdo. Conceber a avaliagdo nessa amplitude € apenas parte de um conjunto de acdes que
sinalizam para essa compreensao. Os objetivos de um curso — seu PPP e a organizacdo de seu
trabalho pedagdgico — devem ser permeados pela discussao de sua funcao social na sociedade em
que se insere, com o intuito de educar os alunos conforme a realidade do momento histérico
(PISTRAK, 2003), objetivando, portanto, seu reconhecimento e desvelamento.

A literatura educacional constantemente vem apontando lacunas nessa linha de
formacdo. Existe toda uma discussao sobre a identidade do pedagogo, da defini¢do de quem € o
profissional que serd formado no interior dos cursos de Pedagogia e do eixo de formacao:
teoria/pratica ou pratica/teoria. O 5° Congresso Nacional de Educacdo (CONED — 2004), ao
discutir a situacdo dos(as) trabalhadores(as) em educacdo na legislacdo que regulamenta sua
formacao, alerta-nos para a permanéncia de um cendrio cada vez mais preocupante que acentua o
processo de (de)formacdo e (des)profissionalizacdo de seus trabalhadores(as).

Na relagdo com as discussdes mais amplas, encontra-se o especifico de cada
instituicdo, isto €, seu projeto de formagdo, ou melhor, seu projeto politico-pedagégico. Como o
préoprio nome diz, nenhum projeto € unicamente pedagdgico, pois ao definir o pedagdgico,

elencar o conjunto de disciplinas, estabelecer os conteudos e os métodos que compordo o
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processo de formacgdo, consciente ou inconscientemente, marcamos nossas opcoes politicas,
definimos, implementamos e concretizamos objetivos de formacao.

O problema da formacao ndo se resolve no ambito da avaliacdo e nao ha receitas nem
tampouco modelos de formagdo e de avaliacdo capazes de modificar esse sistema desigual de
educacdo que, historicamente, tem contribuido para acentuar os guetos sdcio-politico e
educacional de (de)formacao humana; no entanto, alguns aspectos podem nortear nossa reflexao.

A clareza dos objetivos remete-nos a compreensdo de que toda organizagdo do
trabalho pedagégico € permeada por implicacdes politico-ideoldgicas, ou seja, pela definicao da
funcdo social da escola. Sendo assim, a explicitacdo da relagdo avaliagdo/objetivos é elemento
primordial na organizacdo do Projeto Politico Pedagégico de um curso de formacgdo, pois “a
avaliac@o incorpora objetivos ocultos do processo de ensino, motivados pela funcdo social que é
atribuida a escola” (FREITAS, L. C., 1995, p. 209).

O silenciamento constatado nos dados ndo pode ser visto como sindnimo de
inexisténcia. A lacuna avalia¢do/objetivos aponta algumas hipéteses referentes aos objetivos,
ainda que implicitos, da escola e de suas implicacdes para a formacdo do educador. Nessa
direcdo, o estudo da avaliacdo, além de permitir o reconhecimento dos objetivos proclamados
pelo curso, possibilita o desvelamento dos seus reais objetivos:

Objetivos e avaliagdo sdo categorias que se opdem em sua unidade. Os objetivos
demarcam o momento final da objetivagao/apropriacdo. A avaliagdo é um momento real,
concreto e, com seus resultados, permite que o aluno se confronte com o momento final
idealizado, antes, pelos objetivos. A avaliacdo incorpora os objetivos, aponta uma
direcdo. Os objetivos, sem alguma forma de avaliacdo, permaneceriam sem nenhum

correlato pratico que permitisse verificar o estado concreto da objetivacdo (FREITAS, L.
C., 1995, p. 95).

A auséncia de uma concepgdo social, politica e ideoldgica leva-nos a entender que as
vivéncias avaliativas acabam sendo mais fortes do que a discussdo propriamente dita. A mudanga
desse quadro — a resolucao do problema — n@o acontece pela discussdo dos melhores instrumentos
avaliativos nem somente pela compreensdao do papel essencial que a avaliacdo desempenha na
educacdo. A clareza da necessidade de uma “formagdo que propicie ao futuro profissional
condigdes necessdrias para pensar, criticamente e, conscientemente, contribuir para a
transformacdo de tristes realidades, como a evasdo e a repeténcia” (PROJETO, 1987, p. 17),
permeia-se pela compreensdo e materializacio da relacdo avaliacdo/objetivos enquanto

concepcao essencial ao processo de formacao. Permanecer com concepgdes formativas presas a
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aspectos mais técnicos do que socioldgicos, sem atentar para os efeitos dessa pratica sobre o
destino dos alunos pode ser um dentre os fatores que impossibilitam o movimento de resisténcia
na luta por mudangas na organizag¢do social, na escola publica e no interior da sala de aula.

O silenciamento da avaliacdo na relacio com os objetivos do PPP do Curso pode
contribuir para o acentuamento de estratégias isoladas dos professores na concepg¢dao e
organizacdo de seus objetivos de formacgdo e, por conseqii€éncia, de suas préticas avaliativas.
Segundo Freitas, L. C. (1995), o conteudo da avaliagdo guia a a¢do do professor a0 mesmo tempo
em que define seus objetivos. Um curso de formacdo com préaticas, concepgdes e objetivos
isolados de formagdo, desarticulados do seu projeto maior de formacdo — PPP — tende a prestar
um desservigo a real funcdo da escola como um instrumento possivel na capacitacio do homem
para a compreensdo do seu papel na luta contra as amarras impostas por essa sociedade capitalista

(PISTRAK, 2003).

4.3 — Avaliacao: desafios e dificuldades na formacao docente

As discussdes sobre a reformulagdo dos cursos de formacao inicial acentuaram a
defesa do desenvolvimento das competéncias docentes necessarias ao ensino e a aprendizagem.

No bojo dessas discussodes, autores como Mello (2001) t€ém defendido a formacgdo do
professor como uma simetria invertida. Segundo ela, a formacdo do professor deve ser
invertidamente simétrica a situagdo de seu exercicio profissional, ou seja, s6 € possivel formar
bons profissionais se possibilitarmos a vivéncia dos papéis, do exercicio futuro da profissdo. Para
tanto, essa formagdo tem, necessariamente, como referéncia, as normas legais e recomendacoes
pedagdgicas da educacdo bésica.

De acordo com Mello (2001), ninguém tem condicdes de desenvolver o que nao
domina, o que ndo possui e que ndo teve oportunidade de construir, em outras palavras, ninguém
ensina se nao domina o conteido a ser ensinado. Como muitos alunos chegam ao Ensino
Superior sem condi¢des minimas de ensinar a ler, escrever, interpretar e calcular, habilidades
essenciais a educagdo bdsica, os cursos de formagdo docente podem oportunizar, a seus futuros

professores, a vivéncia concreta da “aprendizagem que ndo foi satisfatoriamente percorrida na
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educagdo bdésica para fazer deles bons professores, que no futuro contribuam para a melhoria da
qualidade da prépria educagdo basica” (MELLO, 2001, p. 09).

A partir dessas discussdes, faremos o exercicio de olhar para o que os alunos
apontaram como contradi¢do teoria-prética avaliativa no sentido de ver o que sinalizam para a
concretizacdo de uma formacdo docente que visa a superacdo de uma prética excludente. Como
afirmamos inicialmente, as concep¢des que circundam a sala de aula ndo sdo ingénuas e levam a
formacdo do professor, retificando as relacdes em seu interior. Nesse sentido, faremos sim o
exercicio da simetria; entretanto, ndo nos embasaremos em orientacdes normativas padronizadas
para atender as exigéncias mercadoldgicas; antes, olharemos para as contribuicdes de Pistrak
(2003), para a maneira como ele propde a escola e a sala, que ndo pode ser entendida na
perspectiva cldssica do unico lugar para ocorrer a aprendizagem, e buscaremos extrair elementos
alternativos para a formacdo do professor que tem como principios o contato com a realidade
atual e com o auto desenvolvimento do aluno.

Podemos dizer que ao refletirem sobre as aprendizagens significativas, grande parte
dos sujeitos fez referéncia a uma aprendizagem relacionada a avaliacdo reflexiva, concepc¢do
também presente na defini¢do da boa avaliagdo. Nessa perspectiva, as aprendizagens se referem a
compreensdo da avaliacdo como elemento de construcio e reconstru¢do de conceitos, em que o
aluno € o sujeito do processo e o objetivo da avaliagdo é garantir o desenvolvimento cognitivo e a
formacdo social do aluno. Um aluno que precisa ser visto como ser historico, social e cultural,
que tem em sua trajetdria individual marcas das relacdes sociais. Sendo assim, a acdo docente
deve considerar a interdependéncia entre as influéncias externas e as condicdes internas de
realizac¢do do processo ensino-aprendizagem.

A organizacdo do processo ensino-aprendizagem, ou seja, a definicdo dos objetivos,
dos contetidos e dos métodos objetiva o desenvolvimento autdonomo e independente dos alunos.
Desse modo, a avaliacdo tem como funcdo motivar, demonstrar conhecimentos, desenvolver
habilidades intelectuais, detectar capacidades dos alunos, respeitar os estdgios de
desenvolvimento do aluno, acompanhar o processo de ensino e aprendizagem, apoiar, incentivar
o0 acerto, possibilitar o repensar das praticas, melhorar o ensino. Além disso, a avaliagdo nao tem
como fun¢do recriminar o erro, muito menos valoriza-lo, ndo testa ou pune para reprovar e

eliminar — esse nao € seu objetivo.
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Durante sua formagdo, os alunos investigados aprenderam que avaliacdo tem as
seguintes caracteristicas: deve ser continua, gradativa, didria, processual, global, individual,
sendo seu acontecimento em varios momentos. Mais uma vez, aqui, aparece apenas a
compreensdo da dimensdo pedagdgica da avaliacdo como um processo para o acompanhamento
da aprendizagem com o intuito de favorecer a apreensdo do conhecimento pelos alunos. Uma
avaliacdo que, conforme Hoffmann (2003) € transformacdo da reflexdo permanente do educador
em uma ac¢do capaz de acompanhamento passo a passo do aluno em sua trajetéria de construgc@o
do conhecimento.

Nesse sentido, o curso possibilitou uma aprendizagem em que a avaliacdo € entendida
como parte intrinseca ao processo ensino-aprendizagem e nao como etapa isolada desse processo.
Para a concretizacdo dos objetivos do processo educacional, todos os alunos desenvolverem suas
capacidades fisicas e intelectuais, bem como o pensamento independente e criativo, a partir do
desenvolvimento de atividades tedricas e préticas; os profissionais da educacdo devem entender,
de fato, que os alunos nao sao iguais no nivel sécio-econdmico nem nas suas caracteristicas
individuais. Compreender que essas diferencas ndo sdo produgdes individuais e influenciam na

maneira como cada um (re)elabora o conhecimento cientifico:

A escola sanciona, consagra, perpetua e legitima as desigualdades sociais contribuindo
para encerrar os membros das classes desfavorecidas no destino que a sociedade lhes
assinala, levando-os a perceberem como inaptiddes naturais o que ndo é sendo efeito de
uma condicdo inferior, e persuadindo-os de que eles devem o seu destino social [...] a
sua natureza e a sua falta de dons (BOURDIEU, 2001, p. 59).

Nesse contexto, a avaliacdo ndo pode se constituir como instrumento eficaz para
excluir os que ndo ‘tém capacidade’ para aproveitar as oportunidades oferecidas pela escola como
também nao pode selecionar aqueles que ja nasceram com o ‘dom’ para ocupar lugar de destaque
no sistema escolar e, em contrapartida, com maiores possibilidades para o exercicio de fungdes
consideradas melhores socialmente. Segundo Freitas, L. C. (1995, p. 250), os “reais objetivos da
escola capitalista transferem-se para a avaliacdo e fazem dela a guardid do cumprimento destes,
por meio de um processo de ocultacdo da estrutura de classes na ideologia do esforco pessoal”.

Além disso, a avaliagdo ndo pode ser apenas instrumento para constatar as nao
aprendizagens, mas sim elemento fundamental para possibilitar o acesso e a compreensdao aos

conhecimentos necessarios a leitura da palavra e a leitura de mundo (FREIRE, 2002). Para tanto,
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mais do que deixar de ser classificatéria e punitiva, a avaliagdo, como toda organizacdo
pedagdgica, se organiza de maneira a possibilitar a inclusdo real dos alunos. Para isso, as
instituicdes escolares precisariam ter condi¢des para resistir ao aprofundamento das injusticas
sociais materializadas por meio das politicas publicas, pela forma de organizagdo de seu trabalho
pedagdégico e também da organizacio das acdes no interior da sala de aula:
objetivos/avaliacao/conteido/método, responsabilizando-se, assim, pela aprendizagem efetiva das
camadas populares.

A escola ndo pode se restringir a ser apenas local de transmissdo de informacgdes;
pode, todavia, constituir-se como local de garantia ao acesso dos conhecimentos cientificos e de
preparagao de relacdes sociais, possibilitando a auto-organizacdo de professores e alunos.
Possibilitar auto-organizacao ndo significa responsabilizar o aluno tunica e exclusivamente pela
propria aprendizagem; nessa formagdo, o professor ndo pode se desresponsabilizar, abrir mao do
seu papel na organizagdo e efetivacdo do ensino-aprendizagem, deixar cada aluno a mercé de seu
proprio esforco, de seu ethos (BOURDIEU, 2001).

Para Freitas, L. C. (2002), essa forma de organizacdo pedagdgica, que utiliza a
metodologia do aprender a aprender, € mais uma forma de legitimacao, no interior da escola, das
diferencas sociais previamente existentes. Em um contexto de oposicdo a essa légica, a escola
precisa se organizar como um espaco de luta, em que as “modificacdes desejadas devem ser
ancoradas aos movimentos sociais que lutam pela emancipagdo do homem, e ndo nas
necessidades que o sistema capitalista tem de adequar a escola a légica da reestruturacdo
produtiva” (FREITAS, L. C., 2002, p. 321).

Para transformar os cursos de formacdo, imprimindo aos seus profissionais uma
identidade pedagdgica que supere a auséncia de conteudos ideoldgico-politico-pedagdgicos, e
para colocd-los a servigo da conscientizagdo em oposi¢ao a massificacdo social, ndo basta alterar
os conteddos nele ensinados como foi defendido pelas reformas que aconteceram no final do
século XX. Nao basta mudar o eixo da formacdo, colocando a énfase na formacdo de
competéncias em detrimento do modelo disciplinarista, tentando, com isso, a “organizacdo
interdisciplinar, de definicao de contetddos transversalizados que ndo correspondem a disciplinas
tradicionais de realizacao de projetos de ensino” (MELLO, 2001, p. 07).

E necessario, sim, mudar a maneira das institui¢des de formagdo, suas praticas, sua

estrutura de organizagdo e funcionamento. Entretanto, essa mudanca precisa ser coerente com 0s
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objetivos de formagao para a cidadania, uma formacdo na qual os individuos sejam capazes de
participar ativamente da constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria (PISTRAK, 2003).
Trata-se de uma formacao tedrica s6lida, que ndo deve ser entendida como oposi¢do a pratica,
mas como principio articulador do projeto politico-pedagdgico, ndo se restringindo ao
oferecimento de um conjunto de orienta¢des, de um receitudrio para a solugdo instantanea de
situagdes problemadticas. Essa formacdo deve fundamentar o profissional para que este tenha
condi¢gdes para criar um bom método, baseando-se em uma teoria solida da Pedagogia social
(PISTRAK, 2003). Uma formag¢do que dd ao professor condi¢des de,
tentar desconstruir, na pratica, o uso da avaliacdo como elemento de legitimacdo da
exclusdo social, nos limites da organizacdo da escola e da atual sociedade. Isso implica
lutar por uma escola e um ensino de qualidade para todos, recusando as hierarquias de
qualidades baseadas na origem social. E importante que o professor lide com as

diferencas dos alunos como “simples diferencas” e ndo como “diferengas antagénicas”
que conduzem a exclusdo (FREITAS, L. C., 1995, p. 263).

Com os relatos, percebemos que a maioria dos sujeitos apontou a contradi¢do
presente entre a teoria proclamada no curso e a pratica avaliativa vivenciada como um dos
grandes problemas da formacdo. Ao buscarmos — no Projeto Politico Pedagégico do curso e nos
planos de curso das disciplinas Didatica e Avaliacdo da Aprendizagem — elementos para
compreendermos como aparece a abordagem da avaliagdo, ou seja, como é concebido e como €
proposto o ensino dessa temadtica, pudemos confrontar o idealizado e o vivido e compreender,
dessa maneira, as contradi¢cdes presentes na realidade da formagao de professores no que se refere
a categoria da avaliacdo.

Para alguns alunos, muitos professores avaliam em determinados momentos com
énfase nas notas e resultados, ou seja, os sujeitos viveram no curso uma avaliagdo quantitativa
que desconsidera a reflexdo do aluno, faz uso de uma prética avaliativa punitiva em que as provas
continuam acontecendo da mesma forma, dado que os alunos sdo avaliados com cobrancgas e
pressao por meio de métodos tradicionais. Assim, afirmaram nao ter tido muitas experiéncias que
pudessem orientd-los em um fazer avaliativo diferenciado, ja que os professores ndo aplicaram o
que ensinam a respeito de como avaliar. Para outros alunos, o periodo que ficaram no curso ndo
possibilitou muita aprendizagem em avaliacao.

Ao afirmarem que a teoria ensinada no curso nao condiz com sua prética avaliativa,

os relatos mostram o que esses alunos esperariam de uma boa avaliacdo, revelam o que
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desejariam ter vivido para conseguirem usar quando formados. Entretanto, ao mostrar o que
guardaram da pratica vivida no curso, muitos disseram ter aprendido o que nao € pra fazer, que a
boa avaliagdo ndo existe e que ndo dd pra fazer como ensinam porque, no geral, o curso
proporcionou a mesma avaliagdo vivida durante toda a vida escolar.

Posicionamo-nos no fato de que, na formacdo de professores, a coeréncia da
experiéncia de vida € tdo marcante quanto o campo tedrico colocado. E que os relatos, ao
denunciarem a contradi¢do entre a teoria falada pelos professores e a pratica realizada sobre
avaliacdo, apontam para a superficialidade dessa discussdo na relagdo com os objetivos da
instituicao e também com os objetivos do ensino:

Se o educador ndo pode refazer a condicdo humana, nem os estigios do
desenvolvimento da consci€ncia moral, nem evitar o impacto do meio social sobre ela,
ele pode, todavia, facilitar o processo de aprendizagem moral, criando condic¢des

favoraveis e, sobretudo despertar o interesse e o desejo pelos valores. (SOUZA, 1993, p.
39 apud VASCONCELLOS, 2002, p. 151).

Temos vivenciado uma discussdo sobre avaliagdo que se opde as velhas formas de
exclusdo: reprovacdo e evasido, isto €, uma discussdao que tem buscado superar a concep¢do de
avaliacdo segundo pardmetros da racionalidade técnica, que se assenta em uma concepgao
tradicional, excludente e reducionista. Essa concep¢do serviu durante anos para mascarar o
processo educacional com uma pratica avaliativa meramente objetiva e imparcial, quantitativa e
burocratica. A organizacdo do sistema educacional nesses parametros contribuiu para a definicdo
de uma tunica fun¢do avaliativa e para naturalizar as desigualdades entre os grupos.

Entretanto, a tentativa de romper com a légica excludente da avaliagdo, a partir do
interior da escola, sem considerar os limites impostos a realidade educacional, voltou-se para a
preocupacao do ensino das disciplinas, das melhores técnicas de avaliacdo e para a reorganizagdo
dos cursos de formagdo com énfase na pritica como elemento primordial a formacdo docente.
Com isso, a escola contribuiu para a ampliagdo de mecanismos dissimulatérios de inclusao
formal, pois transmutou a exclusdo escolar direta (repeténcia, evasdo) em exclusdo escolar
subjetiva, permitindo a permanéncia dos alunos no interior das escolas sem o dominio dos
conhecimentos formais (FREITAS, L. C., 2002).

Um processo de formacdo que tem como eixo central a concretizacdo de uma base
tedrica solida direciona a escolha do método, ou seja, possibilita ao profissional a clareza do que

fazer, porque fazer e como fazer. A escolha do “bom” instrumento avaliativo ndo acontece
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apenas porque se convencionou que ele € eficaz para avaliar esse ou aquele conhecimento e/ou
habilidade, mas porque tendo clareza que a avaliacdo é parte integrante do processo de
aprendizagem e dos objetivos que queremos alcangar com essa aprendizagem; temos consciéncia
do papel que a avaliacdo desempenha na concretizacao dos objetivos propostos para a formagao,
incidindo sobre uma variedade de aspectos relativos ao desempenho dos alunos, tais como
aquisicao de conceitos, dominio de procedimentos e desenvolvimento de atitudes.

Acreditamos que, sem teoria pedagogica solida, ndo haverd pratica pedagdgica sélida
(PISTRAK, 2003), bem fundamentada, com possibilidade de conscientiza¢do. A teoria que nao
se compromete com as questdes sociais tende a se materializar em uma prética individualista sem
nenhuma finalidade social, preocupada apenas em resolver os problemas pedagdgicos
momentaneos, como planejar uma boa aula para garantir a atencao dos alunos, utilizar o melhor
instrumento avaliativo, dentre outros. Especificamente, no que se refere a avaliacdo, ela tem se
concentrado na busca do melhor instrumento, ou seja, a discussdo passa pela dimensdo
meramente técnica, sem compreensao do contexto maior em que se encontra inserida. E essa
formacdo sem compreensdo sdlida do contexto em que se insere a educagdo € acritica, vazia de

sentido, mais propensa a reproducgdo de praticas e valores alheios a sua compreensao:

A avaliacd@o ndo € apenas um ato pedagdgico destinado a diagnosticar o desempenho do
aluno e corrigir os rumos da aprendizagem em direcdo aos objetivos instrucionais
propostos pelas disciplinas escolares. Ela retine um conjunto de préticas que legitima a
exclusio da classe trabalhadora da escola e estd estreitamente articulada com a
organizagdo global do trabalho escolar (FREITAS, L. C., 1995, p. 254).

Uma pratica sem finalidade social ndo contribui para a formagao consciente de um
individuo capaz de participar ativamente da organizagdo social em que se encontra inserido. A
tendéncia dessa formagdo € a preocupagdo excessiva com as questdes praticas, com as respostas
as questdes metodoldgicas, didéticas, avaliativas, bem como a indiferencga e a frieza em relacao a
teoria, pois entende que a teoria ndo € capaz de dar as respostas a pratica e que a consciéncia
macro da questdo avaliativa nio soluciona as necessidades imediatas impostas pelo cotidiano da
sala de aula.

A escola, por ser um dos lugares de exercicio do método dialético (PISTRAK, 2003),
deve possibilitar as vivéncias das contradi¢des presentes na realidade. Nela, os alunos, por meio
da apropriacdo so6lida dos métodos cientificos, devem analisar as manifestacOes da vida e ampliar

o conhecimento da realidade para que possam, assim, contribuir para sua transformacgdo. Para
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estudar a realidade atual, os alunos devem vivé-la intensamente, se impregnar dela, estabelecer
todas as relagdes possiveis, vivenciando a esséncia dialética de tudo que existe:
O desenvolvimento de uma consciéncia critico-reflexiva é fundamental para que ele
possa elevar-se do plano de sua pratica e refletir sobre ela visando um maior

aperfeicoamento. Somente essa conscientizagdo pode permitir que o professor faca de
sua pratica uma verdadeira prdxis (VASCONCELLOS, 2002, p. 118).

O trabalho € essencial a organizacdo do projeto pedagédgico. Entendido como
atividade socialmente 1til, tem a capacidade de determinar as relacdes sociais dos seres humanos
(PISTRAK, 2003). Em um processo de formacao profissional, o trabalho pedagdgico precisa ser
produtivo a ponto de possibilitar a compreensao cientifica do fazer docente capaz de oportunizar
o desenvolvimento da vida coletiva. Para tanto, € indispensavel que o profissional em formacao
participe no trabalho pedagdgico lado a lado com os professores, gestores, alunos e demais
envolvidos no processo educacional:

A auséncia do trabalho material produtivo € outro aspecto que deforma o processo de
avaliacdo, pois artificializa o processo de ensino e obriga a avalia¢do a incidir sobre
habilidades quase que exclusivamente cognitivas/exigindo a memorizacdo. [...] Alienado
do processo de trabalho pedagdgico, individualizado, sujeito a avaliacdes fragmentadas e

longe do trabalho material produtivo, o aluno é condenado a uma situag@o de ensino sem
maior sentido para ele (FREITAS, L. C., 1995, p. 256).

O curso de formagdo precisa assumir cardter tedrico-pratico, sem se render ao
pragmatismo tdo comum nos meios educacionais. Ao se organizar para garantir ao aluno a
transicdo entre escola de formacdo e realidade do exercicio docente, o eixo dos cursos de
formagcdo € o principio teoria-pratica. Com esse eixo, as vivéncias concretas dos espagos
escolares devem orientar a reflexdo tedrica e essa, por sua vez, capacitar o profissional em
formacgdo para a intervencdo autdnoma no ambiente escolar, para analisar e explicar os dilemas
especificos de seu trabalho e instrumentalizd-lo para o planejamento e a demonstragdao de
iniciativas necessdrias a organizagdo do trabalho docente com vistas a formagdo bdsica dos
alunos. Essa formacao contempla os aspectos cognitivos-politicos-culturais e sociais.

Pensa-se a base tedrica no sentido de trabalhar os elementos que possibilitem a
compreensdo da relacio homem-sociedade-natureza sem se restringir ao ensino imediatista da

ciéncia pura. Os conhecimentos cientificos tém sua utilidade, pois correspondem as necessidades
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da realidade concreta, ou seja, contribui com a compreensao, organizac¢ao do trabalho pedagdgico
e formacao integral dos alunos, objetivo principal da escola bésica.

O perfil desse profissional € o de alguém que, por ter uma sélida formacdo tedrica,
tem sua pratica sempre atrelada as questdes coletivas e vinculada ao movimento mais amplo da
transformacdo social, qual seja: promover mudanga nos individuos e conscientizd-los do jogo de
interesse e poder imposto pela ideologia dominante, que objetiva anular o papel social dos
individuos:

A colaboragdo social deve ser a meta de qualquer profissional. Através da busca da
colaboragdo social, o profissional € impulsionado a agir e a participar da solu¢do dos
problemas que se apresentam na realidade. O profissional deve estar preparado para, de

acordo com as exigéncias da realidade social em que atua, acrescentar novos valores,
romper com os preconceitos e mitos (VASCONCELLOS, 2002, p. 118).

Por educar pela e para a transformacao, o professor se auto-organiza, corre atras de
informacdes e atualizacdes, amplia conhecimentos e busca solu¢cdes em meio as dificuldades,
caminha com os educandos, possibilitando a constru¢cdo, apreensdo das informacdes e o
conhecimento da realidade concreta. Sua acdo educativa — voltada para a acdo consciente —
possibilita a formagdo real, pois muda condutas e concepcdes. Assim, além de ensinar e avaliar
conteido, o profissional da educacdo pauta-se na conscientizacdo de que educar é, antes de
qualquer coisa, possibilitar o reforco ou a oposi¢do aos objetivos sociais da classe dominante,
uma vez que essa sociedade individualista, desigual e anticidada necessita de modificacdes na
forma de agir e de pensar dos individuos.

Tais reflexdes nos impulsionaram a discutir a dimensdo politica da relacdo
formacgao/avaliacdo tendo como enfoque a necessidade de pensar uma pratica docente

humanizadora. Nas consideracdes finais daremos seqiiéncia a essa reflexao.
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A utopia estd ld no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso:

para que eu ndo deixe de caminhar.
(Eduardo Galleano)

Refletir sobre formacdo docente relacionada a avaliacdo € voltar nosso olhar para
um contexto de transformagdes e compreender que, mesmo com tantas mudangas, uma
formacdo voltada para uma sociedade marcada pela divisdo social de classe, na
contemporaneidade, tem tido como caracteristica principal o silenciamento frente ao
imediatismo e a absolutizacio das ideologias que enfatizam o momento presente.

Fizemos, inicialmente, a op¢ao por conhecer como um grupo de formandos de um
curso de Pedagogia, profissionais da educacdo em potencial, compreende e define um
elemento essencial no processo ensino-aprendizagem — a avaliagao.

Sabemos que, na perspectiva da totalidade, ndo podemos nos restringir apenas a
uma parte dos envolvidos no processo de formacao, e reconhecemos que uma discussao sobre
a avaliagdo ndo pode acontecer isolada do conjunto das relagdes sobre formagao do curso, do
modo de organizacdo do trabalho pedagdgico deste, nem tdo pouco da organizacio da
sociedade em que se encontra inserido. Todavia, nesse momento, acreditamos ter sido
necessdrio ouvir os alunos, conhecer suas concep¢des e dentncias e, a partir dai, retirarmos
elementos para repensar a formagao de professores, e fazé-lo na perspectiva de oposicao a
l6gica dominante.

A questdao que orientou nossas andlises partiu do principio que, em nossa
sociedade, a avaliacdo tem todos os elementos para funcionar como mecanismo de exclusio
social, pois, atrelada a uma Pedagogia tradicional burguesa, sempre esteve a servico da

selecdo, a qual ndo é simplesmente escolar, mas essencialmente social. Nesse processo, 0s
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menos favorecidos devem se conformar com sua condi¢do e aceitar o ‘privilégio’ de ter
acesso as escolas, ainda que sejam escolas pobres no que diz respeito as condi¢des de dominio
do saber, ao passo que as classes mais favorecidas mantém seus privilégios.

As idéias discutidas nesse trabalho constituem uma das possibilidades para se
pensar a formacdo docente e o papel que a avaliagdo joga nessa formacdo. Nao tivemos
nenhuma pretensao de organizar um conjunto de procedimentos técnicos de como formar o
professor para realizar a verdadeira avaliacdo. Nosso maior objetivo refere-se ao desejo de
somar argumentos aqueles que ainda acreditam haver, nesse tempo de desencanto,
possibilidades de resgate da esperanga e que créem na necessidade de se lutar por uma escola
de qualidade para todos. Uma contribui¢do, portanto, para o debate que coloca em pauta a luta
e o dever de cada um e de todos para melhorar as condi¢cdes da educacdo brasileira.

Vivemos, nos ultimos anos, mudangas em todo planeta, em diversos niveis da
sociedade — a chamada “unificacdo mundial”, que impde a maior parte da populacgao,
principalmente a dos paises periféricos, uma globalizacdo perversa e desumana. E um tempo
dificil, no qual se cultiva a irracionalidade, a desestruturacdo do trabalho, a segregacao social,
o cultivo a cultura descartdvel, superficial e fulgaz, dentre outros. Nesse tempo de desencanto,
os homens t€m negado a histéria e vivido a desconstru¢do de projetos sociais. Além disso,
téem perdido as expectativas e caminhado cada vez mais para a solidificacdo de acdes
individualizadas. E o processo de fragmentagdo da visdo de totalidade e do compromisso
politico, como se vivéssemos uma época de anestesia dos interesses coletivos. As
conseqiiéncias mais comuns desse processo podem ser percebidas na naturalizacdo das
desigualdades, na perda da capacidade de questionamento de uma estrutura social injusta e
opressora, fortalecida por meio do conformismo e da naturalizagdo da exclusdo social.

No campo das relagdes sociais, podemos perceber uma total artificializagao,
superficializacdo dos agentes e dos sujeitos. Vivemos a explosdo da cultura de massa, em cujo
conjunto os gostos, os valores, os interesses, as necessidades e os comportamentos sao
determinados pelas leis do mercado. Ao apelar para o consumismo desenfreado
ideologicamente, essa sociedade tem reforcado a contradi¢@o entre a cultura do ter, do possuir
e as reais condi¢des da maioria da populagdio que vive 2 margem da sociedade. E um processo
amplo de produg¢do da homogeneizacdo, da perda de identidade, da formagdo do sujeito
massificado com caracteristicas particulares, mas sem consciéncia coletiva e sem
compreensdo da totalidade.

Essas modificacdes atingiram todos os setores sociais, notadamente o

educacional. A escola ndo ficou imune as transformacdes econdmicas, ideoldgicas e politicas
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que tem assolado nossa sociedade. A educagdo se fortaleceu como um produto consumido
apenas por aqueles que demonstram desejo e competéncia para tal e, cada vez mais, tem sido
eficiente e eficaz na distribui¢do do capital cultural de acordo com os lugares sociais de cada
um. A maneira como a escola tem se organizado para cumprir seu compromisso de formagao
tem distanciado os individuos da formacdo da consciéncia critica, ou seja, do exercicio da
cidadania, do compromisso da participagdo coletiva e da apropriacdo do capital cultural
historicamente acumulado pela humanidade. A educacdo publica foi atingida por indmeras
retaliacOes. Sdo tempos dificeis, de desilusdo, desencanto e de tentativa de homogeneizar a
escola na légica do capitalismo.

Esse processo de homogeneizacdo, de pasteurizacdo dos discursos, tem se
mostrado eficiente para minar a luta por projetos educacionais e sociais comprometidos com a
formacdo consciente, pois, na tentativa de suprimir a contradi¢do, dissimula e escamoteia a
realidade quanto a seus problemas sociais. Entretanto, reforcamos aqui a crenca de que
precisamos resgatar o processo de humanizagdo e a esperanca de que ainda € possivel formar
pessoas na perspectiva de um processo que crie as condi¢des para uma consciéncia critica
sobre o mundo. Para tanto, fazem-se necessirios os objetivos dessa formacdo, dado que
educamos comprometidos com a concretizagdo de um projeto social — e entra em questdo, a
essa altura, um projeto social oposto a l6gica dominante excludente.

Nesse sentido, as reflexdes sobre os desafios da relacdo formacao/avaliacdo nos
permitiram elaborar algumas consideracdes. Primeiramente, acreditamos que ndo se resolve o
problema da exclusdao apenas com a compreensdao de que, historicamente, a avaliacdo se
constituiu como instrumento eficaz de reforco da ideologia capitalista. Por outro lado, a
negacao dessa realidade tende a acentué-la. Sendo assim, a op¢ao pela formacao tedrica forte
em todos os aspectos que circundam a formacdo docente, inclusive o avaliatério, constitui
pequeno, mas necessdrio, principio de quem acredita em uma formacdo humanizada e
comprometida com a inclusdo social.

A fragmentacdo das relacoes e dos projetos de formagdo atingiu, igualmente, os
espacos de formacdo de professores, que experimentaram, em termos de politicas atuais, a
flexibilizacdo do trabalho docente. Caminhamos para um processo de formac¢do centrado em
uma visdo instrumental de como ser um bom professor. E a énfase na formacdo pratica que se
restringe a discussdo e a coleta de sugestdoes reduzidas as necessidades praticas da sala de
aula. Em nossa visdo, a questdo prdtica ndo pode ser o ponto de partida e de chegada, o
principio articulador de um projeto, pois, vazia de uma compreensdo soélida, dificilmente

possibilitara a elaboracao, a reelaboragdo e a tomada de decisdo.
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Defendemos o argumento de que a centralidade de um curso de formacdo nao
passa pela preocupacdo com a centralidade no aprender a fazer, com a elabora¢do de bons
métodos e instrumentos de ensino e de avaliacdo, mas passa, essencialmente, pela
compreensdo da teoria como principio articulador do projeto politico de formacdo. Uma
formacdo tedrica bem fundamentada desenvolve, no docente, a capacidade de enxergar os
nexos entre a sala de aula e a sociedade, de se indignar com a naturalizacdo das injusticas e
desigualdades que assolam nossa sociedade e de compreender que acdes/concepgdes
classificatdrias tendem a perpetuacdo de concepgdes/praticas dominantes e, por iSso mesmo,
excludente.

Concordamos que a escola ndo tem poder para modificar a sociedade e que o
professor ndo € o unico responsavel pela qualidade do sistema educacional. Mas acreditamos
que um profissional da educacdo que, durante sua formacdo inicial passa por uma formagdao
ampla de teoria pedagdgica social, se realmente apreendé-la, reelaboré-la, se se conscientizar
da necessidade de superacdo constante de seu estado de ignorancia e vivenciar situacdes de
superagdo dessa ignorancia tende a se constituir produtor de conhecimento socialmente
produzido pela humanidade. E, por isso, é capaz de compreender o processo cultural, a partir
do qual, superando seus limites e possibilidades, poderd planejar a organizacdo do seu
trabalho pedagdgico.

Sabemos que a organiza¢do de uma sala de aula ndo se restringe ao repasse de um
conjunto de informacdes que, geralmente, estdo organizadas nos livros e apostilas; antes, a
organizagdo do espaco de trabalho do professor estd diretamente relacionada aos objetivos de
formacdo: educamos para quem ou contra quem. E a clareza desses objetivos que orienta a
organizacdo do trabalho e das praticas pedagdgicas. Sendo assim, a reflexdo sobre a acdo faz
sentido e pode produzir resultados se o sujeito da reflexdo se auto-organiza e se analisa
vertical e horizontalmente o que € necessdrio para coordenar as atividades de sua classe.

Mais do que o conhecimento dos contetidos préprios para a formacdo de seus
alunos e do exercicio de algumas habilidades, o profissional da educacao precisa dominar a
teoria pedagégica que fundamenta seu fazer; ter clareza da légica de funcionamento da
sociedade em que a escola se encontra inserida; ter consciéncia e autonomia para superar
constantemente a defasagem do seu capital cultural e dos seus alunos; compreender que os
objetivos educacionais e de aprendizagem devem se relacionar aos objetivos de formacdo e
orientar a avaliacdo, a definicao do conteido e da metodologia de trabalho.

Assim, podemos afirmar que a pratica pedagdgica sélida se concretizard se o

professor compreender que a incompeténcia profissional desqualifica sua autoridade
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pedagdgica, politica e moral. Se compreender, ademais, que a formagdo tedrica sélida é
essencial para a autonomia intelectual, e que o pensamento autonomo possibilita a
criacao/definicdo de métodos, de metodologias de ensino e de praticas avaliativas coerentes
com os objetivos educacionais e sociais. Acreditamos que a capacidade politico-pedagdgica
de decidir orienta a defini¢do do que usar no processo ensino-aprendizagem e por qué.

A conscientizacdo do papel sécio-politico-pedagdgico que exerce fornece, ao
professor, a clareza de que sua a¢do acontece em um espaco pedagdgico que ndo € neutro e
que, por isso, tem compromisso com a formacao politica de seus alunos. Por ndo ser neutra, a
pratica docente exige defini¢do, tomada de posicdo e de decisdo, ruptura com paradigmas
centrados na individualiza¢do, no isolamento e na fragmentacao do trabalho pedagégico. Esse
processo coloca, ao educador, a necessidade de escolher e saber por que escolheu e organizou
os espacos pedagdgicos para possibilitar a formagdo coletiva comprometida com questdes
sociais.

Com essas preocupagdes, a formacgao cuida, essencialmente, de uma compreensao
da estrutura social capitalista e da funcdo social da escola, bem como de seus limites e
possibilidades, além de tender a ser mais consciente e, por isso mesmo, critica. Uma formacao
que, por se centrar na andlise e compreensao dos limites da escola nessa sociedade, sinaliza
para a exploracdo de suas possibilidades, ndo se limita a discussdo do que acontece no interior
da sala de aula e ndo se fecha em praticas reducionistas de aplicacdo de instrumentos
eficientes para ensinar e, em seguida, avaliar. Antes, possibilita a compreensao e a vivéncia da
organizacdo dos espagos de aprendizagem, bem como o confronto, a discussdo, a superacdo
dos conflitos para a concretizacdo dos objetivos comuns a formacdo — educar para a
conscientizacgao.

Para nds, com essas preocupacdes, um curso reclama por uma reorganizacio do
trabalho pedagdgico que ndo passa pela simples alteracdo de contetidos ou pela definicdo de
uma disciplina especifica para discutir os mecanismos de exclusdao social, mas por uma
mudanca ideoldgica e estrutural, cujos objetivos de formagdo constituem decisdes coletivas
definidas em seu PPP e se materializam nas discussodes realizadas com todo o corpo docente e
discente, nas decisdes tomadas pelo colegiado bem como nas aulas desenvolvidas com os
alunos. Sao decisdes criticas e opgdes politicas que definem o educar, conforme a realidade
social, e revelam os objetivos necessdrios para uma formacdo. Com isso, essas decisdes e
objetivos ndo se limitam apenas a transmissdo de conteidos, mas se comprometem com a

verdadeira educacdo, com o desenvolvimento pleno dos alunos, principalmente daqueles que
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chegam aos espacos de formag¢do com um capital cultural defasado em relacio a média de
conhecimentos que permitiriam sua sobrevivéncia e sustento nas relacdes sociais gerais.

E necessario que a educagio acontega intimamente atrelada a vida social.

Para isso, consideramos importante que essa organizagdo do trabalho pedagdgico
seja permeada por implicagdes politicas e ideoldgicas que, ao possibilitar o exercicio do
método dialético, por meio da vivéncia concreta das contradigdes sociais, garanta a
apropriacao s6lida dos métodos cientificos, o estudo, a vivéncia e a compreensao da realidade
atual, do nivel de desenvolvimento dos alunos e do que é possivel fazer para ampliar esse
nivel. Para tanto, a formacdo docente deve passar pelo didlogo constante com a escola, nao no
sentido de apenas apontar suas fragilidades, de observéa-la para o cumprimento de exigéncias
burocraticas, porém de compreendé-la como um espaco sdcio-cultural, rico em elementos
essenciais a compreensao tedrico-pratica do fazer docente.

O exercicio do olhar mais denso para o cotidiano escolar possibilita a
compreensdo dos confrontos de interesses travados na dinamica escolar (entre alunos,
professores, funciondrios e familias), ampliando e aprofundando o didlogo teoria-pratica de
forma dinimica, coerente, critica. E a possibilidade de compreender a dindmica escolar nio de
forma estanque nem artificializada, todavia de maneira real, concreta e permeada por todas
suas contradicdes. E a tentativa de pensar teoricamente a prdtica para romper com OS
elementos eficazes de reproducio do velho e unico jeito de fazer educacdo, de desenvolver
aulas e, notadamente, de avaliar. E a possibilidade de concretizagdo de uma concepgio
educacional que recoloca, a cada instante, que a educacdo de todos nunca foi opcdo de
politicas dominantes e, por isso, precisa ser pensada em espagos coletivos de relagdes grupais
e de experi€ncias de convivéncia com a diferenga para garantir a auto-organizacgao.

Um curso de formagdo docente, pretendendo contribuir com a conscientizagdo
critica, precisa ter seu trabalho pedagdgico organizado de acordo com objetivos que
considerem o desenvolvimento individual com vistas a formagdo social; entretanto, o
suprimento das necessidades individuais ndo deve se sobrepor as necessidades coletivas.
Partimos do seguinte principio: o conhecimento ndo € uma constru¢do solitdria e sim social;
ademais, sem apropriacao efetiva do conhecimento, nao é possivel acontecer a superacao nem
o avanco das dificuldades.

Acreditamos que, para garantir a apropriacdo desse conhecimento, nido basta
treinar os alunos para desenvolver atividades, ou seja, para executar um conjunto de acdes
praticas. E preciso que o trabalho pedagégico materialize principios dessa formagio sécio-

coletiva desde sua documentagdo. Nesse sentido, o PPP precisa ser elaborado a partir da
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realidade concreta da instituicdo, revelar suas necessidades e pretensdes e assumir 0s
seguintes principios: o trabalho coletivo; a organizacdo reflexiva do trabalho pedagégico; a
avaliacdo como processo formativo e informativo, bem como a auto-organizagdo dos
alunos/profissionais. Assim, os objetivos de formacao profissional orientardo a organizagdo
do funcionamento da institui¢do, a definicdo das disciplinas e dos contetdidos, a priorizacdo
dos aspectos relevantes a formagao da consciéncia critica.

A relacgdo estabelecida entre professores e alunos, na sala de aula, estd diretamente
modelada as relacdes estabelecidas entre professores, demais profissionais da escola e
familias e, igualmente, as relagdes entre escola e sociedade em geral. Em um tempo de
individualizacdo e de esvaziamento do conceito de classe como espaco de luta e de
organizacdo social precisamos ficar atentos para ndo reforgar, nos projetos de formacdo de
professores, esse apelo a fragmentacdo e ao suprimento das necessidades individuais, a
desconstru¢do dos projetos coletivos. Nesse sentido, o principio coletivo precisa permear
todas as agdes, desde a elabora¢do dos documentos até a discussao, defini¢do da dinamica de
trabalho.

Os profissionais da educagdo precisam compreender que o trabalho desenvolvido
na sala de aula constitui parte de um conjunto maior e, por isso, deve ser planejado e realizado
a partir dos objetivos de educacdo/formacdo da instituicdo. Falamos constantemente da
necessidade de a escola elaborar seu plano pedagdgico-administrativo e explicitar a
concepgdo pedagdgica da instituicdo de forma democratica.

Entretanto, sabemos que a elabora¢do por um ou mais profissionais ndo constitui
por si s6 o trabalho coletivo. E necessdrio criar espacos na institui¢io para a discussio dos
objetivos, dos problemas mais comuns e para o planejamento de acdes com vistas a
concretizacio desses objetivos.

Nesse sentido, € imprescindivel que a instituicdo possibilite que todos seus
profissionais e alunos conhecam profundamente seu projeto de formacdo. Entretanto, esse
conhecimento ndo pode ser uma mera constatacdo ou contemplacdo de um documento. Ele
deve constituir, por meio da reflexdo coletiva da organizacdo do trabalho pedagdgico, com a
dinamica da institui¢do. E aqui estd localizado o segundo principio. Precisamos enfatizar que
esse principio da reflexdo coletiva ndo pode ser entendido como a discussao da formagao do
professor reflexivo. Em outras palavras, colocamos no centro a idéia de uma comunidade
escolar que pensa coletivamente a partir de dados concretos da sua realidade (e a luz de seu

referencial tedérico de educacao) sobre a dindmica de seu trabalho, sobre a maneira como 0s
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objetivos estao ou ndo sendo alcangados, enfim, sobre a concretizagdo de seu compromisso
social de formagao da consciéncia critica.

Na sala de aula, acreditamos que esses principios se concretizam nas concepgoes e
acoes de seus profissionais, por meio da abordagem tedrica, desde a compreensdao dos
objetivos da institui¢do até a selecdo dos autores que sdo convocados para fundamentar as
reflexdes e até a dindmica de trabalho desenvolvida. Para isso, as reflexdes sobre a
fundamentacdo e o desenvolvimento do trabalho precisam superar a simples elaboracdo de
listas de atividades a serem realizadas, superar a escolha do melhor instrumento avaliativo, a
dentncia de que muitos alunos nio tém responsabilidade ou ndo aprendem e a imposi¢do por
parte das coordenacdes de projetos a serem executados. Devem ser embasadas e refletir a
funcdo da educagdo e da escola e, assim, orientar as agdes da instituicdo e do professor no
interior de sua sala de aula para a constru¢do social do conhecimento.

A coeréncia da teoria, ou seja, do que fundamenta o que falamos e escrevemos, e
o nosso fazer cotidiano sdo essenciais para a formagdo profissional. Quando os alunos
mostraram a compreensao sobre avaliagdo, em uma perspectiva de superagdo do paradigma
tradicional e, a0 mesmo tempo, sinalizaram a existéncia de préticas tradicionais na dindmica
do curso, acabaram denunciando a contradicao entre a teoria e a pratica idealizada/vivenciada
no periodo da formagdo. Acreditamos que o exercicio de autonomia se desenvolve na
experiéncia de vivenciar decisdes democrdticas e que as experiéncias vivenciadas nos mais
diferentes espacos sociais podem possibilitar um processo educativo que compreende a
diferenga como diferenca e ndo como deficiéncia e muito menos como incapacidade para
apreender os conhecimentos cientificos.

Falamos, inicialmente, que a avaliacao (historicamente) serviu como mecanismo
para aceitarmos a exclusdo educacional como algo natural e necessdrio ao funcionamento
educacional/social, e que a oposi¢do a essa logica passa essencialmente por seu desvelamento.
Julgamos importante apontar também que, no processo de formacdo, a avaliacdo deve garantir
o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, principalmente dos que chegam a
escola materializando a desigualdade por meio da defasagem do capital cultural. Para tanto, a
avaliac@o ndo precisa ser o centro do processo ensino-aprendizagem, ndo deve ser o elemento
definidor do conteudo e, muito menos, da forma como este deve ser trabalhado, realidade tdo
comum em nossas escolas — ensinar para avaliar, estudar para sair bem na avaliagdo.

Acreditamos que, em seu sentido pleno, a avaliacdo ndo precisa ser adjetivada.
Por suas proprias caracteristicas, deve ser entendida como principio formativo e informativo e

se constituir como a oposi¢do ao modelo classificatério e a tentativa de superagdo do
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descompromisso com o aprender. Por isso, a avaliacdo ndo se restringe aos aspectos técnicos,
ou seja, nao centra sua preocupacao na definicdo de qual instrumento utilizar para garantir a
boa avaliacdo, e sim por ser intrinseca ao processo educacional e ter como objetivo maior a
aprendizagem. Por esse mesmo motivo, os instrumentos sdo selecionados tendo em vista a
concretizacdo desses objetivos. Para tanto, leva-se em consideracdo o nivel de
desenvolvimento e de conhecimento dos alunos e o que precisa ser feito para desenvolverem,
se auto-organizarem.

A avaliacdo da aprendizagem, ao se referir aos objetivos da escola e do ensino e
constituir o trabalho pedagdgico, pode contribuir para tornar visivel o que a educacdo
dominante tenta ocultar por intermédio da normalizacdo de seu fazer. Para isso, nao pode ser
concebida como simples instrumento de cobranga, de verificacdo ou constatacdo de ndo
aprendizagens, ou seja, apenas como verificacdo e constatacdo dos desempenhos. Ela precisa
ser trabalhada na perspectiva do estimulo ao raciocinio dos alunos, para o desenvolvimento do
pensamento autdnomo, isto €, para favorecer a autonomia moral e intelectual, da capacidade
de compreender o meio em que vive, de fazer escolhas e de saber que as escolhas revelam
nosso compromisso politico-social. Enfim, de se auto-organizar. Por possibilitar a auto-
organizagdo, professores e alunos compreendem que os resultados da avaliagdo constituem
momentos de reflexdo sobre as dificuldades e aprendizagens e, por isso, o tratamento desses
resultados possibilita a localizacdo das dificuldades, a reorganizacdo da aprendizagem e a
melhoria do desenvolvimento.

Como principio formativo e informativo, a avaliagdo € uma categoria chave para a
organizacdo do trabalho pedagdgico. Relacionada aos objetivos educacionais e sociais, a
avaliacdo revela como compreendemos e definimos a formacao dos alunos e se facilitamos ou
dificultamos o dominio de conhecimentos bdsicos para sua participacdo politica e cultural,
pois a maneira como acontece a manutencdo do aluno na instituicdo desvela seus objetivos
sociais de formagao. Mais do que garantir acesso aos espacos educacionais, um projeto que se
opde a massificacdo da formagdo e se compromete com a formacdo da consciéncia critica
precisa garantir, em primeiro lugar, a permanéncia de todos que chegam a escola, mesmo
aqueles cujo capital cultural € contraditério com as habilidades exigidas pelas relacdes sociais
capitalistas, e, em segundo lugar, operar um dominio critico no didlogo com o capital cultural
historicamente construido pela humanidade.

Nesse sentido, a vivéncia da avaliacdo nos espagos de formacdo de professores
deve superar a preocupacdo com a medida da quantidade do que deve ser ensinado, e se

constituir como um dos elementos do processo ensino-aprendizagem que visa a concretizacao
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de seus objetivos para a garantia da qualidade da formagdo. Assim, as praticas avaliativas
precisam acontecer de maneira que se consiga mobilizar o encaminhamento de a¢des locais, o
que significa dizer que professores e alunos devem saber interpretar os dados da avaliagcdo
para a melhoria do processo e ndo simplesmente escolher os instrumentos ou constatar
desempenhos.

Para isso, € necessdrio exercitar o olhar interpretativo, sair da aparéncia, da mera
constatacdo, aprender a desfocar e se perguntar sobre o fendmeno. Falamos, anteriormente,
que as situagdes de ensino-aprendizagem-avaliacdo devem ser compreendidas e discutidas a
partir da realidade concreta. Sabemos que o aprofundamento da ndo aprendizagem tende a
acentuar o afastamento do aluno do processo de apreensao do conhecimento politico-social e
a acentuar uma formacao acritica e esta, por sua vez, pode retroalimentar o sistema dominante
de exclusdo educacional/social.

Acreditamos que € também nas ideologias e concepcdes de seus agentes —
sistemas e profissionais — que a avaliacdo encontra possibilidades para cumprir seu papel:
reforcgar a realidade seletiva e excludente ou se opor, questionar e lutar por alternativas para a
real democratizacdo do saber. Um profissional da educacdo que, durante sua escolarizacdo e,
principalmente na formagdo profissional, ndo € convocado a realizar reflexdes tedricas e
ideoldgicas consistentes, conscientes e criticas, tende a ficar a mercé de principios eficazes
para a manuten¢do da 16gica dominante. Nesse sentido, as situagdes de ndo-aprendizagem ou
de ndo envolvimento com o processo de formacdo precisam constituir situagdes formativas e
informativas de avaliacdo. Atestam esse processo a consciéncia do grau de envolvimento, de
empenho e seriedade com que professores e alunos estao, de fato, envolvidos com o curso de
formacdo, podendo orientar as reflexdes e direcionar as decisoes.

Coloca-se em foco, portanto, uma formagdo que tem consciéncia das amarras
sociais dominantes que entravam o processo de garantia da qualidade de educacdo para todos,
e que, mesmo assim, faz op¢ao por se opor e se mobilizar para o questionamento dessa légica,
e lutar pelo acesso a participagdo politica, social, cultural e pedagégica. Tal educacdo tem
como principio de formacdo, ainda, a auto-organizacdo de seus profissionais e alunos.

A auto-organizacdo € um importante principio para a formacdo da consciéncia
critica dos alunos, estando intimamente relacionada a realidade atual, possibilitando o
exercicio do trabalho coletivo, a reflexdo sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico da
instituicdo e a compreensdo da relacdo avaliacdo/formacdo como categoria fundamental.
Concebe-se a escola, assim, ndo apenas como local de transmissdo de informagdes, porém

como local que deve garantir o acesso aos conhecimentos cientificos necessdrios a
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participacdo sécio-politica, incorporando, desse modo, a vivéncia do cidaddo, a resisténcia a
exclusdo educacional/social.

Nao podemos perder de vista que uma formagdo comprometida com o
desenvolvimento integral dos alunos, além das questdes macro, deve voltar também o seu
olhar para os aspectos especificos da realidade escolar, ou seja, para a dindmica da sala de
aula.

Seria ingenuidade acreditar que mudangas nas praticas avaliativas resolveriam os
problemas educacionais, e que se formdssemos professores com boa compreensio critica da
avaliacdo automaticamente resolveriamos o problema da exclusdo que tem acentuado os
guetos sociais.

Entretanto, seria irresponsabilidade acreditar que, por nao realizarem mudancgas
imediatas, ndo precisamos lancar nosso olhar e nos comprometer com uma formacao tedrica
sOlida e coerente com um projeto de formagdo que, no minimo, seja capaz de se opor a
expressdo grotesca e cinica de deformacdo humana e social.

As idéias discutidas nessa dissertacdo — sobre a relacdo formagdo/avaliagdo —
representam uma das possibilidades para pensarmos a formagdo docente. Sabemos que
existem varios caminhos para pensar essa formacao e que muitos ainda podem ser construidos
ou re-elaborados.

O importante € que essas tentativas ndo reforcem a apatia social nem acentuem o
pragmatismo tdo ovacionado em muitos espacos educacionais, mas que contribuam, no
minimo, para incomodar e/ou questionar projetos que t€ém como principios a exploracdo e a

exclusdo social, traduzida na desumaniza¢do do homem.
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Questionario distribuido aos alunos concluintes do
curso de Pedagogia — Informacoes Gerais

1- Ano que cursa:
2- Turno:
3- Idade:

Sexo:

4- Motivo de sua escolha pelo Curso de Pedagogia:
) Area de atuacio profissional de seus pais

) Professor(es) que teve

) A relacdo candidato/vaga no vestibular

) Perspectiva profissional

) Para ter um diploma em nivel superior

) Outro

A~ N AN N~

5- Estado Civil:
() Solteiro
() Outro

() Casado

6- Renda Familiar:

() até 2 saldrios minimos

() de 3 a5 salarios minimos
() de 6 a 10 salarios minimos
() de 11 a 20 salarios minimos
() acima de 20 salarios minimos

6.1- N° pessoas vivem da renda mensal da familia
( )dela?2pessoas

( )de3 a5 pessoas

() de 6 a7 pessoas

() de8a9 pessoas

() 10 ou mais pessoas

7- Exerce atividade remunerada:

( ) Nao

() Sim, mas € trabalho eventual

() Sim, até 20 horas semanais

() Sim, tempo parcial (de 21 a 30 h semanais)
() Sim, tempo integral (de 31 a 40 h semanais)
() Sim, mais de 40 horas semanais

7.1- Atividade que exerce:
() Nadrea de Educacao
() Em outras areas

- Qual(is)?

7.2- Nivel de atuacfio na area de Educacio
() Educag@o Infantil

() Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental
() Séries/Anos Finais do Ensino Fundamental
() Ensino Médio

() Outro
- Tempo de atuagdo na Educagdo

8- Participa ou participou de projetos na
graduacio:

() Niao

() Sim, Projetos de Extensao

() Sim, Monografia

() Sim, Grupos de Estudos
() Outros

9- Publicacdo de trabalhos académicos/resultados de
pesquisa? (artigos em revistas, livros, anais, etc.)

() Nao ( ) Sim 9.1- Quantas?

9.2- Onde

publicou? (Referéncia)

9.3- Assunto/Tema

10- Com que freqiiéncia utiliza a biblioteca
) Nio usa

) Raramente usa

) Uma vez no més

) Uma vez na semana

) Duas vezes na semana

) Todos os dias da semana

) Outro

A~ NN AN A AN~

11- Assina algum periddico:
( )Nédo ( )Sim

11.1- Qual?

12- Possui computador em casa
( )Nao ( )Sim

12.1-Quanto ao dominio de informatica, vocé se
considera:

() Nao domina nada

() Domina razoavelmente

() Domina amplamente

12.2- Quanto ao uso da Internet, vocé se considera:
() nunca usou

() usa ocasionalmente

() usacom freqiiéncia

12.3- Quanto ao dominio da Internet, vocé se considera:
() Nao conhece

() Conhece pouco

() Domina amplamente

13- Tempo disponivel para o estudo extra-classe:
() Nio dispde de tempo

() Diariamente

() Apenas em finais de semanas

() Em véspera de atividades avaliativas

14- Ja foi reprovada(o) em alguma disciplina do curso?
( )Nao ( )Sim Quantas?
Qual(is)?
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Questdes: relate suas vivéncias sobre avaliagdo ao longo de sua formagao no curso de pedagogia

1- Como vocé ¢é avaliado nas disciplinas que cursou e/ou estd cursando? Descreva os procedimentos mais comuns.

2- Para vocg, o que caracteriza uma boa avaliagdo?

3- Qual a melhor forma de avaliacdo que vocé jd vivenciou como aluna(o) do Curso de Pedagogia? Como ela
aconteceu? Quem a realizou?

4- Qual a pior forma de avaliagdo que voc€ jd vivenciou como aluna(o) do Curso de Pedagogia? Como ela
aconteceu?

5- O que geralmente fazem os seus professores quando uma parcela significativa da turma tem um desempenho
ruim? Como € tratado o erro no processo avaliativo? E o acerto?

6 - No Curso de Pedagogia, o que vocé tem aprendido sobre avaliacdo que € ou serd significativa para sua atuac¢io
profissional?

Vocé se disporia a participar de uma reunifio para discutir e avaliar o Curso de Pedagogia?

Sim () Nao ()

Em caso afirmativo, por favor preencha o cadastro anexado a este questionario para que possamos fazer contato.
Obrigada pela disponibilidade.




