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RESUMO

Este trabalho de pesquisa tem como tema as concepgdes e praticas de avaliagao de
formadores de professores dos cursos de licenciatura. Seus objetivos sao: a)
identificar, descrever e analisar concepg¢des e praticas avaliativas dos formadores de
professores; b) enfocar a avaliagao critico-formativa como possibilidade de aplicagao
no ensino superior; c¢) contribuir para as discussdes sobre as praticas de avaliagao
utilizadas nos cursos de licenciatura e suas consequéncias na formacao dos futuros
professores. As inquietacbes que justificam este trabalho relacionam-se com o
elevado percentual de reprovacado e abandono da escola entre alunos da educacao
basica, o que implica em graves problemas sociais, além do desperdicio dos
recursos destinados a educagao. Outra justificativa esta na falta de coeréncia entre o
que se diz e o que se faz nos cursos de licenciatura e nas praticas tradicionais de
avaliacado, cristalizadas através de rituais tidos como naturais. Neste trabalho,
resgata-se a historia da escola, da avaliagdo e do trabalho do professor; analisa-se
comparativamente a avaliagao tradicional e a critica, sob o contexto capitalista, cujos
interesses velados influenciam as agdes pedagogicas. Busca-se também entender o
processo que envolve a formacdo do professor nos espagos dos cursos de
licenciatura. Enfatiza-se a avaliagdo critico-formativa por valorizar a reflexdo e
aproximar-se da perspectiva da reconstrugdo social. A abordagem metodoldgica
desta pesquisa é qualitativa, tendo como foco investigativo os cursos de licenciatura
em uma universidade, que apresentaram os menores e 0s maiores indices de
aprovacao durante o ano de 2004. Nos procedimentos de coleta de informacdes
foram utilizados questionarios com questbes abertas e fechadas, respondidos por
académicos das 4% séries e docentes, para identificar as concepgbes e praticas
avaliativas usadas nesses cursos, bem como o procedimento de entrevistas
coletivas. A andlise dos resultados gerou as seguintes categorias: Predominancia de
instrumentos de avaliagdo considerados tradicionais; preferéncia dos professores
por instrumentos que poupem tempo, facil corregdo ou ainda, porque estejam
habituados; a avaliagdo como finalizagcdo de um processo de ensino e ndo como
parte do processo de aprendizagem; presenca de poucas praticas de avaliagao que
contribuem para o desenvolvimento da autonomia do aluno na construgédo do seu
processo de aprendizagem; avaliagdo do trabalho docente através da avaliagdo da
aprendizagem dos alunos; avaliagdo como mero registro ou documento
comprobatdrio dos resultados obtidos pelos alunos. Os resultados dessa pesquisa
apontam para a necessidade de um trabalho continuo de formacédo entre os
formadores, que questione suas representacées de avaliacédo e de aprendizagem,
visando a tomada de consciéncia de suas praticas e propondo alternativas de
mudancgas nas estratégias de avaliagdo da aprendizagem no ensino superior.

Palavras-chave: Avaliagdo. Ensino-aprendizagem. Ensino superior. Licenciaturas.
Formacéao de professores.



ABSTRACT

This research aims to the avaliation conceptions and practices related to formators of
professors in education courses. The focuses are: a) identifying, describing and
analysing avaliative conceptions and practives of professors's formators; b) focusing on
formative critical avaliation as a possible tool at superior teaching; c) putting discussions
about avaliative practices up used in teaching courses and their outcomes of formation
for future teachers. Uneasiness justify this research since there is a great number of not-
passed and school-quitted students in basic education, whereby they come with social
problems, as a loss of budged reserved for education. Lacking of coherence from what
is said to practices in teaching courses and traditional avaliative practices are held as
natural rituals. This work makes up for history of education, avaliation and teachers'
work; analysing traditional avaliation along with critical one under discrete interests from
capitalist context which drags pedagogical actions. Also, it seeks understanding the
process of formation of teacher in education courses at space. Enhancing the formative
critical avaliation, it is appraised for reflexive and approached to social reconstruction.
The methodological standpoint is qualitative, stressing into magistery courses at the
universe, due to the lowest and highest approval in 2004. Database procedures were
done by non-directive and semi-directive advice in questionaires, along with collective
interview, and answered by last-year students and mentors, to identify avaliative
conceptions and practice from those courses. Analitical results generate the following
cathegories: dominance of avaliative tools assented to traditional; professors' preference
for tools the less time or easy to avaliate, even habitual; avaliation as the learnig
process end, and not part of; lack of fews avaliative practices to the development of
student's authonomy in his construtive learning process; avaliation of mentor's work
through the avaliation of students; avaliation as mere record or students's outcomes
certified document. The results of this research point to the need of continuously
formation work of formators, which quiries their avaliative and learning representation,
and being conscious of mentors practice and propounding alternatives of changes about
avaliative learning strategies of superior education.

Keywords: Avaliation, Teaching and Learning, Superior Education, Education courses,
Formation of professors.
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INTRODUGAO

Para permanecer vivo, educando a paixao,

desejos de vida e de morte, é preciso educar

0 medo e a coragem.

Medo e coragem em ousar. Medo e coragem

em assumir a solidao de ser diferente.

Medo e coragem em romper com o velho.

Medo e coragem em construir o novo.
(Madalena Freire)

Com este trabalho de pesquisa buscamos conhecer as concepcdes e
praticas de avaliagdo da aprendizagem de formadores de professores das areas das
ciéncias exatas e humanas da Universidade Estadual do Centro-Oeste', analisando-
as criticamente, tendo em vista a formacao do professor da educacao basica.

Nossas inquietagdes se justificaram, em primeiro lugar, pelo alto percentual
de reprovacido e abandono da escola entre os alunos da educacgao basica®, o que
implica em graves problemas sociais, além do desperdicio dos recursos destinados
a educacéo.

O alto percentual de reprovacado na educacgao basica, entre outros fatores,
relaciona-se com a excessiva preocupacgao dos professores com a avaliacdo durante
0 processo de ensino, tirando de foco a efetiva aprendizagem. Silva Junior,

prefaciando a obra de Berbel et al. (2001), afirma que, pelo tratamento dado a

' A Universidade Estadual do Centro-Oeste esta localizada em Guarapuava-PR, distante 250 km de
Curitiba-PR.

2 Os indices de reprovacao na educagao basica ainda se mostram altos, comparados a outros paises
com nivel de desenvolvimento equivalente ou até inferior ao Brasil. Artigo publicado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, escrito por Goulart et al. (O desafio
de universalizagdo do ensino médio), aponta os percentuais de 19,2% de reprovagdo no ensino
fundamental e 20,6% no ensino médio no ano de 2003. Disponivel em: www. inep.gov.br. Acesso em
24 mai. 2006.
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avaliagcao, ela deixa de ser um referencial de rendimento do processo ensino-
aprendizagem para ser transformada em um valor em si, de modo que a nota se

torna o mais importante. Luckesi (2003), sobre isso, afirma que:

Pais, sistema de ensino, profissionais da educacéo, professores e alunos,
todos tém suas atengdes centradas na promogao, ou ndo, do estudante de
uma série de escolaridade para outra. [...]. O que predomina & a nota: nao
importa como elas foram obtidas nem por quais caminhos. Sao operadas e
manipuladas como se nada tivessem a ver com o percurso ativo do
processo de aprendizagem. (LUCKESI 2003, p. 18).

Além disso, contradicbes marcam a postura de alguns professores. O fato de
considerarem, por exemplo, que o bom professor, o bom curso, sdo aqueles que
mais reprovam, é uma dessas contradicdes dificeis de serem explicadas. (LIBANEO,
1994).

Pela propria postura do professor e também pela forma como o trabalho
pedagdgico esta organizado nas escolas e universidades, podemos afirmar que, até
hoje, ainda ndo se concebeu a avaliagdo como um processo em favor do aluno e de
sua aprendizagem. (LUCKESI, 2003).

A segunda inquietacdo que nos levou a pesquisar este tema foi a
necessidade de conhecer, mais profundamente, a questdo da avaliacido no ensino
superior, pois compreendemos que a avaliagao formativa, tal como apontada por
autoras como Villas Boas (2006), Romanowski e Wachowicz (2003), dentre outros,
tem seu valor e pode ser apropriada para esse nivel de ensino.

Propomos, porém, uma avaliagcdo critico-formativa, porque, além dos
aspectos tedrico-pedagodgicos e do compromisso com 0s processos de ensino-
aprendizagem (tanto do professor quanto do aluno), presentes na avaliagéo
formativa, ela busca a superagdo das desigualdades sociais, existentes até mesmo

nos espacos de sala de aula.
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Por pretender que os conteudos trabalhados em sala de aula sejam
apropriados pelos alunos, nao com o intuito de reprodugao durante a aplicagao das
provas, mas, de compreensdo para transformacdo social, a avaliagdo critico-
formativa se constitui numa acao politica. Assim, se mostra também apropriada para
0 ensino superior, especialmente quando se tem em vista a formacao da autonomia
intelectual e moral de futuros professores.

Entendemos, pois, que o conhecimento das concepg¢des e praticas de
avaliagcdo no ensino superior se faz necessario, principalmente porque se espera
que o trabalho do professor se organize em torno de objetivos a serem atingidos,
conteudos que serdao enfocados, que também definem metodologias para
desenvolver o trabalho docente.

Em vista dessas escolhas, a forma de avaliacao precisa estar coesa com a
abordagem que pauta o trabalho do professor. Caso contrario, a aprendizagem dos
alunos podera ser prejudicada por falta de coeréncia entre o que o professor ensina
e 0 que ele faz.

Pesquisa desenvolvida entre alunos da Universidade Estadual de Londrina
por Berbel et al. (2001), sobre a avaliagdo da aprendizagem no ensino superior, vem
confirmar o que ouvimos frequentemente dos alunos nos corredores das escolas e

universidades:

Aprendemos na mesma disciplina, que métodos como resumo valendo
nota para obrigar a leitura, ndo € o mais adequado. A docente ensina uma
coisa, e pratica o contrario. Como poderiamos considerar este método
valido? (Transcricao da fala de um dos entrevistados, BERBEL, 2001, p.
45).

Com base nas consideragdes feitas na pesquisa de Berbel et al. (2001),

podemos afirmar que, mesmo trabalhando em cursos de formacao de professores,
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muitos formadores demonstram desconhecimento dos principios mais simples e
basicos do ensino e, consequentemente, do que seja avaliar a aprendizagem de
seus alunos. A autora remete para a falta de coeréncia entre o que se diz e 0 que se
faz, destacando respostas de alunos que apontam para a auséncia de preparacao e
prepoténcia de alguns professores. Essa prepoténcia, a nosso ver, faz com que
aqueles que atuam no ensino superior se insurjam contra inovagdes na forma de
avaliar, porque, nao raro, avaliam do mesmo jeito que aprenderam, quando alunos.
A mesma resisténcia a inovagao na avaliacdo € abordada por Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 181), como sendo a concretizagdo de um habitus, termo que,

segundo Bourdieu e Passeron (1975) consiste em:

. principio gerador e unificador das condutas e das opinibes que é
também o seu principio explicativo, ja que tende a reproduzir em cada
momento de uma biografia escolar ou intelectual o sistema das condigdes
objetivas de que ele é o produto. (BORDIEU e PASSERON, 1975, p. 171).

O conceito de habitus equivale a praticas repetidas sem reflexdo por muitas
geragbes e, por isso, institucionalizaram-se, ou seja, tornaram-se oficiais. Sendo
assim, passam a ser vistas como a unica forma possivel de pensar e agir. Pimenta e
Anastasiou (2002) fazem referéncia ao habitus, quando analisam a permanéncia do
modelo tradicional de ensino, que ainda marca a pratica docente no ensino superior.

Para Vasconcellos (2003), tais praticas vém sendo utilizadas pelos
professores ha tanto tempo que séo aceitas como se fossem naturais.

Acatar determinados rituais como se fossem naturais, mesmo quando sao
sobejamente reconhecidos como os maiores obstrutores a qualidade na educacéao,
leva-nos a pensar que ha outros interesses para a ndo superacao dessas praticas.

A consciéncia profissional presente nos educadores parece unanime quanto

a necessidade de revisdo das praticas de avaliagdo. Os planejamentos e/ou projetos
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politicos das escolas, frequentemente, descrevem uma avaliagdo formativa,
pretendendo trabalhar a formacgéo integral do cidaddo e ndo apenas o aspecto
cognitivo. Entretanto, no dia-a-dia, a avaliagdo da aprendizagem retoma ao seu
carater somatorio, que prioriza o quanto o aluno sabe (ou, o que é pior, o quanto ele

nao sabe). Paro (2001, p. 38) enfatiza que:

basear a avaliagdo apenas na aquisicdo de conhecimentos, é supor uma
concepgao reducionista e tacanha dos objetivos da educagao escolar que,
como atualizagédo histérica, deve visar a apropriagdo da cultura de um
modo mais completo do que a simples transposi¢ao de informagdes”.

Assim, o objetivo da avaliagdo precisa estar ligado ao aprimoramento e
corregdo do processo de ensino-aprendizagem. Essa avaliagdo que Paro (2001)
denomina de avaliacdo educativa deve estar presente na agdo dos que pretendem
mudar o panorama que estamos presenciando. Para que isso aconteca, Luckesi

(2003, p. 81) afirma que:

a avaliacao devera ser assumida como um instrumento de compreensao do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista
tomar decisdes suficientes e satisfatérias para que possa avangar no seu
processo de aprendizagem. Se é importante aprender aquilo que se ensina
na escola, a fungao da avaliagdo sera possibilitar ao educador condigdes
de compreensao do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista
poder trabalhar com ele para que saia do estagio defasado em que se
encontra e possa avangar em termos dos conhecimentos necessarios.
Desse modo, a avaliagdo nao seria tdo somente um instrumento para a
aprovagao ou reprovagao dos alunos, mas sim um instrumento de
diagnéstico de sua situagdo, tendo em vista a definigdo de
encaminhamentos adequados para a sua aprendizagem. Se um aluno esta
defasado ndo ha que, pura e simplesmente, reprova-lo e manté-lo nesta
situagao.

Nos termos apontados pelo autor, a reprovagao € a plena demonstragao da
ineficiéncia da escola e de seu descaso com a repercussao desse fato na vida de

seus alunos, principalmente quando transfere sua culpa para eles, por meio da
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estratégia legal chamada, equivocadamente, de avaliacdo. Enguita (1989) traduz um

pouco do que essa pratica representa dentro do processo escolar:

O registro global dos cadaveres que a escola deixa pelo caminho — cadaveres
simbdlicos, claro, embora também alguns reais — é espetacular, mas a ele se
chega como resultado de um lento gotejar. Este ano repetem cinco
estudantes do grupo, no ano passado tiveram que fazé-lo quatro e no préximo
serao trés. Um, com boas notas nas outras matérias, afundou-se na
matematica; outro, que era bom em matematica, ndo se deu bem com a
fisica; um terceiro foi bem em ambas, mas nao teve sorte com o latim ou com
a histéria. Cada caso aparece como uma combinagao especifica de éxitos e
fracassos parciais, pontos fortes e fracos, sucessos e insuficiéncias. O
resultado final é a exclusao, mas a dispersao casuistica reforca a idéia de que
se trata de problemas individuais, de que a escola ndo pode ser proclamada
culpavel. (ENGUITA, 1989, p. 215).

Ainda que as palavras de Enguita soem pesadas, parecendo quase injustas,
nao sao suficientes para traduzir a tragédia que o processo de avaliagdo vem
causando, principalmente, nos que mais dependem da escola, ou seja, os filhos de
uma sociedade extremamente desigual.

Por tudo isso, nosso interesse pelo tema decorre da necessidade de
responder a questao norteadora: Com quais concepcdes e praticas de avaliagao os
formadores de professores trabalham?

O tema avaliagdo da aprendizagem vem sendo sobejamente discutido por
diversos autores nacionais e internacionais, ha pelo menos quatro décadas. Entre
eles: Luckesi (2003), Vasconcelos (1996), Villas Boas (2001), Demo (1999), Melchior
(1999), Esteban (2001), Anastasiou e Alves (2003), Perrenoud (1999), Hadji (2001),
Salinas (2004), Sacristan (1998). Sao essas discussdes, suscitadas por meio de
pesquisas, que devem provocar reflexdes sobre a pratica avaliativa.

Nossa possivel contribuicdo, através deste trabalho, estd em pesquisar a
avaliacdo da aprendizagem, ao perceber o distanciamento que existe entre a

producgao cientifica sobre a avaliagdo e a sua pratica numa determinada instituicao.
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Surge assim, a necessidade de investigar a formagao do professor da Educacgéao
Basica, razdo pela qual nosso enfoque dirige-se para o ensino superior, mais
precisamente para as concepg¢des e praticas de avaliagdo dos formadores dos
professores.

Outro fator que justifica a escolha por este nivel de ensino é porque, embora
haja muita pesquisa sobre avaliagao da aprendizagem no Brasil, poucas a situam no
ensino superior. Berbel (2001) cita, inclusive, que autores reclamam da incipiente
literatura e atribuem essa falha, em parte, “a propria formagdo do professor do
ensino superior, ou, antes, a sua auséncia”. (BERBEL, 2001, p. 12).

Para que sejam efetuadas mudancgas efetivas no modo como a avaliagéao
vem sendo trabalhada é preciso olhar para os cursos de formacao de professores.
Quando o fazemos, constatamos que o maior desafio desses cursos ndo é a
“constru¢cao de novos conceitos, mas sim, a desconstrugdo de outros ja enraizados;
nao se trata apenas de adquirir uma cultura de avaliagédo, mas de mudar uma ja
existente”. (VASCONCELLOS, 2003, p. 16).

A forma como as praticas avaliativas s&o trabalhadas nos cursos de
licenciatura demonstra uma tendéncia ao uso de instrumentos testados e aprovados
pelos professores, havendo pouca disposicdo para acatar novas formas e
sistematicas de avaliacdo. (LAROCCA e NEVES, 2006).

A este respeito, Romanowski e Wachowicz (2003) criticam a pratica da
avaliacdo somativa presente em todos os niveis de ensino, porque ela se encerra no
registro de notas, transformando a avaliagdo numa contabilizagdo de resultados. Ao
proporem a avaliagao formativa como pratica viavel, também para o ensino superior,
sugerem uma seérie de procedimentos que podem dar inicio as mudancgas desejadas

no sistema de avaliagao.
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A pratica da avaliacdo formativa tem, segundo Romanowski e Wachowicz
(2003), trés caracteristicas elementares que justificam sua importancia para o ensino
superior: a regulagcéo permanente da aprendizagem, a metacogni¢cao e a motivagao.
Essas caracteristicas contribuem para proporcionar o desenvolvimento da
autonomia, “retirando o aluno da cémoda atitude de executor das determinacdes do
professor’. (ROMANOWSKI E WACHOWICZ, 2003, p. 131-132). Trata-se, pois, de
um processo de desalienacdo, em que o aluno é o mais interessado em seu
processo de aprendizagem.

O desconhecimento de concepgdes e praticas de avaliacido na perspectiva
formativa empobrece os cursos de licenciatura e, consequentemente, a formacao
dos professores. Segundo Villas Boas (2001), a adogao dessa perspectiva exige
uma postura de comprometimento com a aprendizagem efetiva dos alunos e, nesse
processo, crescem todos os envolvidos: professor, aluno e escola.

Diante das inquietagcbes com a formagao dos professores, frequentemente
forjada sob a influéncia de praticas tradicionais de avaliagdo, estabelecemos os
seguintes objetivos para este trabalho de pesquisa:

a) Ildentificar, descrever e analisar concepgdes e praticas de avaliagdo dos
formadores de professores;

b) Enfocar a avaliacdo formativa como possibilidade de aplicagdo no ensino
superior;

c) Contribuir para as discussdes sobre as praticas de avaliagdo utilizadas nos
cursos de licenciatura e suas consequéncias na formacao dos futuros professores.

A pesquisa foi realizada na UNICENTRO - Universidade Estadual do
Centro-Oeste, nos cursos de licenciatura em Quimica, Fisica, Letras Literatura e

Pedagogia.
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Adotamos a abordagem predominantemente qualitativa, embora tenhamos
nos servido de dados quantitativos para ilustrar nosso trabalho. Isso fizemos, com
base nos escritos de Santos Filho (2002), que aborda a tese da unidade, defendida
ou legitimada também por Sanchez Gamboa (2002), que defende a superagéo
desse dualismo, através da sintese das categorias quantidade-qualidade.

Segundo Santos Filho (2002), a incompatibilidade entre a pesquisa
quantitativa e qualitativa esta equivocada e, por isso, alguns pesquisadores vém
sugerindo a complementaridade, visando alcangar as aspiragdes das pesquisas
educacionais, dificeis de serem atingidas através de um unico paradigma.

Sanchez Gamboa (2002), por sua vez, sugere a relativizagdo das técnicas
quantitativas ou qualitativas, dependendo do enfoque escolhido pelo pesquisador.

Ele exemplifica da seguinte forma:

Os enfoques empirico-analiticos, comumente conhecidos como positivistas,
priorizam as técnicas quantitativas e os instrumentos “objetivos” e negam a
importancia de outras formas de coleta e tratamento de dados, que
poderiam comprometer o rigor e a objetividade do processo; os enfoques
etnograficos e fenomenoldgicos destacam os instrumentos e as técnicas
que permitem a descricdo densa de um fato, a recuperagédo do sentido,
com base nas manifestagdes do fendbmeno e na recuperagao dos contextos
de interpretacdo e, em contrapartida, limitam a importancia dos dados
quantitativos, pelo seu “reducionismo matematico”, embora os aceitem
apenas como indicadores que precisam ser interpretados a luz dos
elementos qualitativos e intersubjetivos. (SANCHEZ GAMBOA, 2002, 89-
90).

No caso deste trabalho, buscamos identificar, descrever e analisar os fatos
relacionados as concepgbes e praticas avaliativas, presentes nos cursos de
licenciatura, servindo-nos de dados quantitativos com finalidade ilustrativa ou
complementar.

Como instrumentos, utilizamos questionarios com questdes abertas e

fechadas, aplicados para docentes e académicos, e entrevistas coletivas com
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professores da referida instituicdo, seguindo as orientagdes de Gatti (2005), que
descreve como se constitui um grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e
humanas.

Segundo a autora, um grupo focal é constituido por um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas pelo pesquisador para discutir e comentar sobre o objeto de
pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal. Nessa técnica de pesquisa, a nao
diretividade deve ser respeitada como um principio fundamental, cabendo ao
moderador da discusséo (que pode ser o préprio pesquisador ou outra pessoa por
ele convidada), o cuidado para nao intervir, emitindo opinides particulares. A autora

também afirma que:

O grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e
processos emocionais, pelo proprio contexto de interagdo criado,
permitindo a captagao de significados que, com outros meios, poderiam ser
dificeis de se manifestar. (GATTI, 2005, p. 9).

De fato, quando nos reunimos com os professores do Curso de Licenciatura
em Quimica e, posteriormente, com os do Curso de Licenciatura em Pedagogia para
as entrevistas coletivas, constatamos um clima de descontracdo, o que possibilitou
discussdes sem constrangimentos, enriquecendo com isso, nossa pesquisa.

Este trabalho esta estruturado em dois capitulos.

No Capitulo 1 situamos como a instituicdo escolar surgiu e com quais
objetivos, pois, eles justificam concepgdes e praticas de avaliagdo que ainda temos.
Isso nos reportou a questido do trabalho exercido pelo professor e o papel da
avaliagdo no cenario capitalista. Tracamos também um paralelo entre a avaliagao
tradicional e a critica para entender suas diferengcas e consequéncias no processo
de ensino e aprendizagem. Por fim, analisamos a constituicdo profissional dos

professores e os espacos de formacao.
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No Capitulo 2, caracterizamos o0s sujeitos participantes da pesquisa
descrevemos e analisamos os dados contidos nos questionarios dos professores,
alunos, bem como as informacdes coletadas durante a entrevista coletiva. Nossas
analises foram fundamentadas em autores que apontam para uma nova postura nas
concepgdes e praticas de avaliagao, tais como Villas Boas (2004), Vasconcellos
(2003), Romanowski e Wachowicz (2003), Berbel et al. (2001), Anastasiou e Alves
(2003), dentre outros. Neste capitulo, discutimos as categorias que emergiram e,
através delas, pudemos concluir sobre a fragilidade existente no processo de
avaliagcao dos cursos de formacéao de professores.

Nas Consideragdes Finais, concluimos que a avaliacdo presente nas
praticas e concepgdes dos professores formadores ainda esta impregnada pelo
tradicionalismo, e, por isso, pouco contribui para o processo de formagao de
profissionais autbnomos; que a formagao de professores se pauta pelas exigéncias
do mercado capitalista, interessado na formacao de profissionais competentes, mas,
menos humano.

Nas analises realizadas entendemos que os cursos de licenciatura, tendo
em vista seu objetivo, que € a formacao de professores para atuar em diferentes
niveis da Escola Basica, necessita passar por um processo de mudanca, partindo da
constituicdo de espagos de discussdes, de revisdo das praticas e concepgdes de
avaliacdo e de oportunidades para que a formagéo continuada seja uma realidade
também no ambito do ensino superior.

Dessa forma, este trabalho se constitui numa tentativa de fomentar
discussodes sobre as concepcdes e praticas de avaliagao adotadas pelos professores
dos cursos de licenciatura. Se por um lado, pesquisar as concepg¢des e praticas de

avaliacdo é uma tarefa delicada e dificil, por outro, temos consciéncia de que a
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avaliagao, da maneira como vem sendo praticada nos cursos de licenciatura, precisa

ser repensada.



CAPITULO 1

ESCOLA, AVALIACAO E CONSTITUICAO DE PROFESSORES NO ESPAGCO DAS

LICENCIATURAS

No fragor do processo de industrializagdo e
de resisténcia ao mesmo, a escola adotou
como norte a preparagdo de criangas e
jovens para constituir uma mao de obra
assalariada disposta, docil e manejavel.
(Mariano Fernandez Enguita)

Para dar conta de sua funcéo reprodutora na sociedade capitalista, a escola
precisou incorporar aos seus objetivos, as suas praticas avaliativas e até mesmo a
organizagdo mais ampla do trabalho pedagdgico, toda a ideologia desse modelo de
economia.

A educacao, dentro do capitalismo, busca o controle do processo ensino-
aprendizagem, de tal forma, que este ndo corra o risco de colocar em xeque 0
capital, mantendo-se o poder das classes dominantes sobre as classes dominadas.

A forma como esta organizado o trabalho na escola, incluindo-se as praticas
de avaliacdo, tende a reproduzir, pois, a estrutura de poder presente na sociedade.

Compreender a questdo da avaliacdo escolar, tendo como cenario a
sociedade capitalista, requer nossas reflexdes sobre a historia da instituicido escolar
e seus objetivos, bem como nossas analises sobre a relagao trabalho e avaliagéo,
marcando a contraposicdo necessaria entre a perspectiva tradicional, classificatoria

e seletiva, e a perspectiva critica, formativa e emancipatodria.
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Da tessitura destas relacbes emergem a necessidade de refletir sobre o
processo de constituicdo dos professores, uma vez que sao os professores que
concretizam o trabalho pedagdégico nas salas de aula das escolas, no seio do qual

se inserem as concepg¢des e praticas de avaliagao.

1.1 AHISTORIA DA ESCOLA

A escola nem sempre esteve presente na sociedade. Antes de sua
‘invencdo”, a tarefa de educar era compartilhada entre as familias. Na Idade Média
as criangas eram mandadas para as casas de parentes ou conhecidos e ali
participavam dos trabalhos existentes, sem que fossem poupadas, permanecendo
longe de seus progenitores por longos periodos. Esse afastamento do convivio
familiar e de lagos afetivos tinha como finalidade a preparacao para uma vida rude,
exigida para aquele periodo. Philippe Ariés (1981) nos da detalhes de como a familia

inglesa da Idade Média, independente de sua fortuna, era desprendida de sua prole:

A falta de afeicdo dos ingleses manifesta-se particularmente em sua atitude
com relagdo as suas criangas. Apos conserva-las em casa até a idade de
sete ou nove anos (...), eles as colocavam, tanto os meninos como as
meninas, nas casas de outras pessoas, para ai fazerem o servigo pesado,
e as criangas ai permaneciam por um periodo de sete a nove anos (...).
Elas sdo chamadas ent&o de aprendizes. (ARIES, 1981, p. 226).

Sendo assim, o intercambio familiar era comum na atividade de artesanato.
Cabia ao mestre artesao receber um pequeno numero de aprendizes, tendo a
obrigagcdo de ensinar-lhes as técnicas do oficio, alimenta-los, vesti-los, dar-lhes
formacgao moral e religiosa e prepara-los para atuarem como cidadaos. Havia alguns

mestres que também os iniciavam nos rudimentos literarios.



23

Podemos dizer que, até a ldade Média, o processo de socializagdo e
educacéo era transmitido de forma direta, de uma geragao para outra.

Com a Revolugao Industrial e a consequente desestruturagdo econémica,
surgiram albergues onde os adultos pobres ficavam internados, a mercé da caridade
da Igreja ou de pessoas com posses. Para as criangas pobres foram instituidos
orfanatos nos quais ficavam entregues a propria sorte, embora houvesse uma
preocupacao com o desperdicio da forgca de trabalho infantil. Além do mais, a ordem
publica também estava ameacgada pela presenca de mendigos e vagabundos.

Segundo Enguita (1989), foi no contexto da Revolugdo Industrial que a
escola surgiu como solugao para sanar os problemas causados pelos desocupados
e arruaceiros e, de contrapartida, obter uma mao de obra mais disciplinada e
obediente. Assim, diferente do que pensamos, a escola ndo surgiu com a finalidade
de proporcionar uma educacado que fosse capaz de tornar a crianga feliz, em que
fosse respeitada como tal e pudesse descobrir a arte, o belo, a ciéncia. O
surgimento da escola foi motivado pela preparagao da crianga para que venha a ser
util a sociedade.

O mesmo autor relata que, com o crescimento da industria na Francga, no
final do século XVIII, os industriarios recorriam aos orfanatos para tirar proveito da
mao de obra infantil. Eles contratavam bandos de criangas, podendo devolvé-las em
caso de queixa. Por vezes, o préprio orfanato era transformado em linha de
producao.

No Norte da Europa, as fabricas téxteis exploravam a mao de obra presente
nos orfanatos, denominando esses lugares de “escolas de formacdo para as
fabricas”. (LIS e SOLY, 1982 apud ENGUITA, 1989, p. 110). Na Alemanha, muitas

fabricas também aproveitavam essa mao de obra, buscando entre familias pobres,
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criangas de seis aos dezesseis anos, inscrevendo-as nas “escolas industriais”, onde
trabalhavam com afinco por muitas horas seguidas, sendo-lhes oferecida uma
instrugdo rudimentar no pouco tempo que sobrava, quando seus corpinhos mal
alimentados e cansados ja ndo dispunham de outro desejo sendo o de descansar.
(ENGUITA, 1989).

Através do exposto, percebemos que a preocupacédo da burguesia estava
em descobrir o ponto de equilibrio entre uma educacgao que fosse capaz de domar a
rudeza daquela gente sem direito e sem lugar na sociedade, mas que oferecia uma
séria ameaga a ordem que desejava perpetuar - € uma educagao que 0s preparasse
para o trabalho, sem, contudo, ilustra-los em demasia.

A influéncia da igreja na sociedade e na escola era muito conveniente, pois
através de seus doutrinamentos, induzia as camadas mais pobres da populagao ao
conformismo, para que aceitassem como natural a ordem em que a sociedade
estava estabelecida. Para isso, segundo Enguita (1989), o curriculo da escola
enfatizava a educagdo moral, com o propdsito claro de buscar esfor¢cos para
modelar aquela massa bruta em cristdos polidos, ao invés de lhes proporcionar o
conhecimento “mundano”. Para o trabalho da fabrica, acreditavam que homens
ordeiros eram mais adequados do que os estadistas.

John Locke, visto como um dos inspiradores da educagao moderna e liberal,

também seguia essa légica, presente nos primordios do capitalismo. Dizia ele que:

Ninguém esta obrigado a saber tudo. O estudo das ciéncias em geral é
assunto daqueles que vivem confortavelmente e dispdem de tempo livre.
Os que tém empregos particulares devem entender as fungbes; e nido é
insensato exigir que pensem e raciocinem apenas sobre o que forma sua
ocupagao cotidiana. (Locke, s.d., lll, 225 apud ENGUITA, 1989, p. 111).
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Assim, de acordo com Enguita (1989), era consenso entre os pensadores do
século XVIII, a restricdo da educagao e do conhecimento a ocupagao do individuo. A
educacao mais erudita era destinada aos nobres porque dispunham de tempo livre
para se entregarem as divagagoes da ciéncia.

A transigao para a era da industrializagado nao foi pacifica. O regime feudal,
com base na manufatura e na produgdo para o consumo, ja ndo conseguia se
sustentar. Os impostos cobrados pelos donos dos feudos e pelos monarcas eram
abusivos a ponto de subjugar a populagdo a miséria. O crescimento da industria
acenava com possibilidades de mudancas, trazendo novos tempos e promessas de
fartura. A dificuldade maior para a implantacido desse novo modelo econémico era,
sem duvida, o trabalhador. (ENGUITA, 1989).

Este autor nos permite compreender que por mais que o trabalho na terra e
a manufatura ndo fossem suficientes para proporcionar uma vida digna aos
pequenos produtores, eles eram os donos do trabalho e da produgdo. Com a
implantacdo do modelo industrial, a forca do trabalhador, bem como a producao
gerada por essa forga, passou a ser de outro. Ndo ha mais o trabalho para si, mas
sim, para o outro. A partir desse momento, o trabalho realizado pelo trabalhador
seria explorado de acordo com as regras e condicbes daqueles que detinham a
posse dos meios de producgao.

Nesse modelo de produgédo ndo era facil conseguir que o trabalhador adulto
acatasse as regras e as condigdes externas, pois este estava acostumado a ser
dono do seu trabalho, mesmo que nao tivesse o retorno esperado.

A partir do impasse criado pela falta ou pela resisténcia de trabalhadores
adultos que atendessem as necessidades do trabalho fabril, as criancas

representaram uma grande possibilidade. O melhor caminho para os novos donos
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do mercado seria intervir na formacao das criangas e, essa formagao poderia ser
concretizada com a ajuda da escola.

Para reorganizar a escola em torno dos interesses das industrias bastava
mudar o foco, antes preso a educacgao religiosa, “para a disciplina material, para a
organizagao da experiéncia escolar de forma que gerasse nos jovens os habitos, as
formas de comportamento, as disposi¢coes e os tracos de carater mais adequados
para a industria”. (ENGUITA, 1989, p. 114). Foi nesta ansia que foi fundada, em
Paris, uma escola que tinha como objetivo a formagao de bons operarios.

Nao tardou, portanto, para que a escola passasse a ser uma das maiores
aliadas da implantacao do capitalismo. O ponto alto da escola n&do era o ensino ou a
instrucdo, mas a busca da ordem, da pontualidade e de outras qualidades que
formariam um sujeito adaptado as exigéncias do capitalismo.

Vemos entéo, que a escola, ja em suas origens, foi um instrumento perfeito
da concretizagdo dos sonhos capitalistas. Com essa origem, ndo € de se estranhar
que até hoje a escola ocupe um papel tdo irrelevante no apurado gosto das criangas.

Desde o seu nascimento, até o século XX, a luta pela escola e por uma
educacao de qualidade sempre esteve na pauta das reivindicagcdes das classes mais
pobres. Essa luta acirrou-se ainda mais na década de 30, quando se associou 0
acesso a escola as possibilidades de ascensdo socioecondmica dessa populacéo’.

Embora se reconheca o valor da luta em prol da educacgao, percebe-se que
suas reivindicagdes lograram éxito por pouco tempo. Na Constituicdo Brasileira de

1934, a influéncia do Manifesto dos Pioneiros direcionou o reconhecimento da

TE importante trazer aqui a distingdo que Paulo Freire e Henry Giroux fazem sobre escolarizagéo e
educagdo. “A primeira é basicamente um modo de controle social; a ultima tem o potencial de
transformar a sociedade, tendo o estudante a fungdo de um sujeito ativo comprometido com o
aumento de poder pessoal e social’. (apud MCLAREN, 1977, p. 198). Entendida por essa 6tica, a luta
das classes mais pobres deveria ser pela educagao e nao apenas por escolarizagao.
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educacado como direito de todos e dever dos poderes publicos, junto com a familia.
Ja na Constituicdo de 1937, essas reivindicagdes ficaram perdidas em meio a outras
preocupagdes com a educagao, principalmente as referentes ao ensino profissional
que deveria ser destinado as classes mais pobres, deixando clara a discriminagao
social presente na politica educacional do pais. (ROMANELLI, 1995).

Como vemos, 0 nosso pais tem mantido presente a dualidade na educacao,
de acordo com a ideologia da classe dominante. Essa dualidade perpassou
diferentes propostas pedagdgicas sem dar conta de produzir alteragbes na
organizagao do sistema escolar do Brasil. Pelo contrario, ainda hoje constatamos o
distanciamento entre o ensino dirigido as classes populares e o dirigido as elites.

O pensamento corrente e aceito pela sociedade na segunda e terceira
décadas do século XX era o de que “é melhor uma boa escola para poucos do que
uma escola deficiente para muitos”. (SAVIANI, 2003, p. 11). Em decorréncia disso,
ainda convivemos com uma educagao minima para as classes pobres, que nao
passa de arremedo de educacao, favorecendo a semiformacéo. Essa educacédo nao
tem o poder de romper com os obstaculos que se antepdem aqueles individuos que
almejam galgar outros patamares na sociedade.

Embora o processo de escolarizagdo e educagao no Brasil tenha sofrido
grandes mudangas ao longo de sua historia, estas pouco contribuiram para,
efetivamente, produzirem transformagdes em suas bases. Uma das causas a se
considerar diz respeito a propria origem dessas mudangas, pois as mesmas tém
surgido de forma artificial, impostas autoritariamente pelas politicas educacionais.

Segundo Perrenoud (1999), as mudangas propostas através de decretos,
nao tém o poder de transformar as representagdes, as praticas e as culturas

presentes nas acgdes dos professores e na escola. Elas s6 ocorrem quando se
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originam na reflexdo profunda sobre o trabalho educativo, seu contexto, suas
implicacdes, seus fins.

E pela necessidade de reflexdo sobre o trabalho que é feito no interior da
escola pelos profissionais da educagdo que, a seguir, tragamos algumas
consideracdes sobre a relacao do trabalho com o processo de avaliagdo, num

cenario capitalista.

1.2 TRABALHO E AVALIAGAO

O dicionéario de Filosofia de Durozoi e Roussel (1993) da ao vocabulo
“trabalho” uma definicdo que tem origem no latim — tripalium — e que significa
instrumento de tortura. Ainda busca na tradicdo grega e cristd sua ligacdo ao
sofrimento, puni¢c&o e até a maldigdo. Para Freitas (1995), porém, a compreensao do
termo trabalho pode ser entendida na acdo do homem para que possa se relacionar
com a natureza, transformando-a de forma intencional (embora nem sempre
racional), com a finalidade de beneficiar a si proprio.

Com as modificagdes ocorridas na organizagéo da produgéo, o trabalho, que
outrora servia para atender as necessidades da familia, passa a ser uma mercadoria
que é trocada pelo salario, esse, constituido por tal montante que nem sempre é
suficiente para a compra do produto produzido pelo trabalhador. Assim, o trabalho
assalariado torna-se alienado porque o trabalhador é separado de sua producéo,
vendendo sua forca de trabalho ao que detém o capital. Além disso, o valor do

salario recebido pelo trabalhador é determinado pela oferta e procura da forga de
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trabalho. Quanto maior a disponibilidade de mao-de-obra, mais baixo sera fixado o
salario. (MARX, 1980, p. 15 -16).

Dentro de um sistema capitalista, a escola absorve os objetivos da
sociedade em que esta inserida, fazendo com que o processo de avaliagdo seja
usado como instrumento encarregado de garantir o controle das fungdes sociais por
ela previsto. Para Mészaros (apud FREITAS, 1995), a educacao tem duas fungdes
principais numa sociedade capitalista. A primeira, para a producao das qualificagdes
necessarias ao funcionamento da economia, e a segunda, responsavel pela
formacdo de quadros e a elaboracdo dos métodos para um controle politico. Isso
tudo orquestrado pela batuta do sistema de avaliacao.

E no cumprimento dessas fungdes que esta presente na escola a divisdo de
trabalho. Ha os que desenvolvem o trabalho manual e os que se ocupam do trabalho
intelectual. Os que dominam o conhecimento podem limitar a instrugdo a ser dada a
grande massa dos operarios, garantindo, assim, a mao de obra para o trabalho
mecanico. Portanto, temos a confirmacéo de que a escola se conforma ao ideario
capitalista, uma vez que a sua preocupacao precipua € preparar para o trabalho
assalariado e, para uma vida politica em que os alicerces do capitalismo ndo sejam
abalados. O resto da vida social ndo cabe a escola.

Temos que admitir, porém, que, mesmo que a escola preserve essa
prerrogativa de produzir uma massa de assalariados com pouca instrugéo, coexiste,
em seu interior, uma tensdo constante entre o capitalismo e a democracia. Pelas
oportunidades concedidas, algumas escolas tém conhecido certa democracia em
seu trabalho e, com isso, alcangado seus alunos com conteudos e métodos mais
significativos. Enguita (1989) aponta essa contradicdo existente no interior da escola

citando Carnoy e Levin:
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A relagao entre a educacao e o trabalho é dialética: € composta de uma
perpétua tensao entre duas dinamicas, os imperativos do capitalismo e os
da democracia em todas as suas formas. Como produto e fator
conformados, por sua vez, da discordia social, a escola esta
necessariamente envolvida nos grandes conflitos inerentes a uma
economia capitalista e a um Estado capitalista liberal. Estes conflitos
residem na contradicdo entre a relagdo desigual subjacente a produgéo
capitalista e a base democratica do Estado capitalista liberal. A escola é
essencial para a acumulagao do capital e para a reproducéo das relagoes
de producao capitalistas dominantes, e é considerada pelos pais e pelos
jovens como um meio para uma maior participagdo na vida econémica e
politica. (CARNQY E LEVIN, 1985, p. 4 apud ENGUITA, 1989, p. 229).

Por esta razdo, a escola, inserida numa sociedade capitalista, tem uma
vocagao elitista, ndo sendo, de fato, para todos, embora o discurso de
democratizagdo da escola esteja sempre ecoando. Nesse sentido, Esteban (2001, p.

23) afirma que:

A medida que o acesso ao sistema escolar se “democratiza”, permitindo
que criangas oriundas dos segmentos menos favorecidos da sociedade
freqientem a escola, cresce o numero daqueles que ndo conseguem
responder adequadamente as exigéncias escolares, constituindo um
problema em seu préprio interior.

Fica entdo notdério que a escola funciona com as regras estabelecidas pela
classe dominante, sem chances para os nao pertencentes a ela. A seletividade é tao
nitida que, ao se comparar o numero de classes existentes na 12 série do ensino
fundamental com o numero de classes existentes na 52 e na 82 série deste mesmo
grau, observa-se que o modelo piramidal ainda prevalece. (FREITAS, 1995).

Porém, ninguém pode acusar a sociedade capitalista de n&o proporcionar
aos seus cidadaos a escolarizagdo necessaria para que se adaptem as constantes
mudangas e possam garantir sua sobrevivéncia. Afinal de contas, quanto menor o
numero de individuos despreparados para assumir o mercado de trabalho, menos

problemas sociais tirarao a paz dos que dirigem a sociedade.
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A escola capitalista exerce uma fungéo social seletiva, sendo vista como um
local de preparagdo de recursos humanos para os varios postos de trabalho
existentes na sociedade. As desigualdades educacionais geradas, principalmente
pela avaliagao classificatdria e excludente, serdo transformadas em desigualdades
econdbmicas e que, de forma ciclica, se transformardo em desigualdades
educacionais, perpetuando-se por varias geragoes.

Interessante é perceber que, para o pensamento funcionalista, a sociedade
se constitui em um bloco homogéneo, em que as diferengas entre as pessoas
ocorrem, tdo somente, por suas capacidades pessoais. Assim, se um aluno é
eliminado da escola é porque nao se esforcou o suficiente. A seletividade da escola
serve para excluir os néo eleitos, separando “o joio do trigo”, ou seja, ela concede
prémios aos que se esforcam e tém “mais vontade” de estudar, fazendo com que os
“preguicosos” ocupem os postos de menos importancia na sociedade. Segundo

Esteban (2001):

Elabora-se um discurso ambiguo sobre a escola a partir do apelo a
igualdade e do elogio a diferenca. A ampliagcdo de vagas no sistema
educacional se apresenta como uma prova de que a sociedade se esforga
no sentido de dar oportunidades iguais para todos. A diferenca de
resultados se entende como a confirmagdo de que pessoas diferentes
devem ocupar lugares diferentes, o que em nossa sociedade significa
possuir direitos e qualidades de vida diferentes. (ESTEBAN, 2001, p. 24).

Tal seletividade se faz com tamanha sutileza que, os que sdo excluidos
aceitam, passivamente, que a causa esta na sua propria incompeténcia e jamais na
incompeténcia da escola, da sociedade ou do sistema. Até mesmo quando projeta
seus sonhos, a classe pobre o faz dentro dos limites concedidos pela classe

dominante que, com o apoio da igreja — que ainda exerce autoridade sobre os
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menos esclarecidos - evidencia a nobreza do exercicio de fungdes menos relevantes
€ com baixa remuneracao.

Muito embora haja, por parte do capitalismo, uma despersonalizacdo do
trabalho do homem, este precisa se impor para continuar vivo e, para isso, tem
necessidade de se relacionar com a arte, com o belo. E nessa agéo que acontece a
superacgao do individuo que, apos ter suas necessidades basicas supridas, pode se
aplicar a realizacao de um trabalho pelo simples prazer de realiza-lo, sem pensar em
seu valor venal. O que ocorre, porém, no sistema capitalista, € que o trabalhador mal
consegue suprir suas necessidades basicas.

Além do mais, o prazer pelo trabalho realizado € o que menos interessa ao
capital, até porque sua relagdo com o trabalhador se da de duas formas ou em dois
momentos distintos. Primeiro, do trabalhador incorporado, o capitalismo requer a
qualificagdo minima porque assim podera pagar o salario minimo com o maximo de
controle e possibilidade de substituicdo. Segundo, do trabalhador a incorporar
espera encontrar o que tem qualificacdo adequada. Na fabrica, o trabalhador
especializado, porém, no mercado de mao de obra, o trabalhador versatil.
(ENGUITA, 1989).

Silva Junior (1993) cita a expressao de Harry Braverman, quando este avalia
o trabalho na sociedade capitalista, dizendo que o trabalho refere-se sempre “aos

outros” e,

como tal, cabe-me compra-lo quando dele necessito ou vendé-lo quando
outros necessitam do meu trabalho. Mas, o0 que se compra e se vende &
menos e é mais do que o trabalho propriamente dito. E menos porque o
que se vende ou se compra ndo é o proprio trabalho, mas a “forca de
trabalho”, ou seja, a capacidade humana de realizar trabalho. E é mais,
porque, ao vender minha forga de trabalho, vendo também, ainda que nao
me dé conta disso, meu direito de exercer controle sobre a realizagdo do
meu trabalho. Por isso, o trabalho é sempre do “outro”. Para que ele se
realize na sociedade capitalista, na absoluta maioria dos casos, cabe ao
trabalhador submeter-se as estipulagdes de quem |lhe “compra” o trabalho
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a ser realizado. Realizar o trabalho significa, pois, quase inexoravelmente,
alienar-se do sentido do trabalho. (SILVA JUNIOR, 1993, p. 26).

Assim, o trabalhador que necessita vender sua forca de trabalho € separado
de sua criagao, perdendo o controle da mesma, sem se dar conta de que é o outro
quem dita como e quando deve fazer e, qual o preco que Ihe sera pago. Silva Junior
(1993) conclui dizendo que “o trabalho deixa de ser atributo do homem, que
determina sua relacdo com a natureza: é o préprio homem que passa a ser
instrumento do trabalho, objetivado e determinado pelo processo de produgao
capitalista”. (SILVA JUNIOR, 1993, p. 30).

Nesse modelo de produgdo, o trabalhador é reduzido a condigdo de
instrumento, mero recurso humano. Com isso perde sua concretude, bem como
passa pela transformacao de ente individual para ente coletivo - ndo traduzido aqui
pelo esforgo comum, mas sim, pelo surgimento do “trabalhador coletivo”. O trabalho
tornando-se “abstrato” porque nao depende mais da reflexdo e da decisdo do
trabalhador. (SILVA JUNIOR, 1993). Esta abstragdo é imposta pela produgado
capitalista.

Para completar seu pensamento, o autor se utiliza de outra observacao de

Braverman, que afirma:

A transformagédo da humanidade trabalhadora em uma “forga de trabalho”,
em “fator de produgido”, como instrumento do capital, € um processo
incessante e interminavel. A condigdo € repugnante para as vitimas, seja
qual for o seu salario, porque viola as condigcdes humanas do trabalho; e
uma vez que os trabalhadores ndo sao destruidos como seres humanos,
mas simplesmente utilizados de modos inumanos, suas faculdades criticas,
inteligentes e conceptuais permanecem sempre, em algum grau, uma
ameacga ao capital, por mais enfraquecidas ou diminuidas que estejam.
(BRAVERMAN, 1977, p. 124 apud SILVA JUNIOR, 1993, p. 31).

O trabalho do professor em sala de aula segue esta mesma légica. Muitas

vezes € o professor quem determina onde o aluno deve sentar, a distribuigdo do
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tempo das atividades que deverao ser realizadas; determina quem deve falar e quais
conteudos serdo ou nao ensinados e quais, posteriormente, fardo parte da
avaliagao. “Detentor de um saber pronto, definitivo e inquestionavel, ele vai aprovar
ou reprovar seus alunos levando em conta a capacidade destes de reproduzir ou
n&o esse saber”. (ANDRE, 1990, p. 68).

Assim estruturada, a aprendizagem dos alunos fica comprometida por
distorcer a concepg¢ao do que seja o conhecimento e qual a relagao deste com o

sujeito, pois os alunos aprendem

... que o conhecimento existe independente e externamente ao sujeito, que
0s que possuem este saber automaticamente adquirem o poder de decisao
sobre 0 que e como aquele saber pode ser usado, que as relagbes
escolares sdo (ou devem ser) unilaterais, que para ter boas notas devem
repetir o que leram ou ouviram, e assim por diante. Isso porque a escola
nao transmite apenas conteudos, mas também modos de ver e de sentir o
mundo, a realidade e o conhecimento. Assim ha que se pensar muito
seriamente em como se quer estruturar o trabalho pedagdgico na escola,
porque seu impacto na qualificacdo do professor e na qualidade do ensino

em sala de aula é inquestionavel. (ANDRE, 1990, p. 68).

Percebe-se, entédo, que toda a organizagéo do trabalho educativo no interior
da escola, dentro da concepc¢ao capitalista, ndo tem como principio a busca de
praticas democraticas, que favorecam os que nela trabalham e, muito menos, os que
dela dependem para aquisicdo do conhecimento necessario a sua ascensao na
sociedade.

Luckesi (2003), ao analisar a questdo da democratizagao do ensino, atraves
da permanéncia e terminalidade educativa, aponta para o papel da avaliacdo nesse
processo, pois, dada a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem, se
conduzida de forma inadequada, favorece a repeténcia e a evasao escolar.

Ora, se o trabalho do professor concretiza-se na conducédo do processo

ensino-aprendizagem, € necessario refletir a servico de quem ele coloca seu
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trabalho. Embora trabalhador assalariado como os demais trabalhadores dentro do
sistema capitalista, o professor muitas vezes nao se reconhece como tal, agindo a
partir dos valores burgueses, colocados pelo sistema capitalista. Por esta razao,
Gorz (apud SILVA JUNIOR, 1993, p. 48) os chama de “operarios mistificados”.

Analisando a questdo pela otica explicitada, é possivel entender o quanto a
avaliagcao escolar, que nao esta a favor da promocéo da aprendizagem do aluno,
pode estar contribuindo, significativamente, para um processo que inviabiliza a
democratizacdo da educacéo.

Nao obstante os discursos veiculados pelos meios mais diversos de
comunicagdo de que esteja ocorrendo uma politica favoravel as camadas mais
pobres da sociedade brasileira, ainda ndo se conseguiram garantir os direitos
constitucionais a todos os cidadaos. Ha auséncia de condicbes materiais basicas
para que os pobres gozem de uma vida mais digna. A responsabilidade do Estado
com o bem estar dos cidadaos € cada vez menor, pois se transferiu para o0 mercado
o papel de agente organizador e dinamizador da sociedade. O projeto neoliberal
cercea o desenvolvimento, ndo se preocupando com os resultados negativos que
vem produzindo. (ESTEBAN, 2001).

E neste contexto que precisamos recordar que foi através das lutas das
classes trabalhadoras que houve a ampliacdo de vagas escolares. Ha que se
entender, porém, que a ampliagdo quantitativa de vagas nao equivale a qualidade
educacional, que é direito do cidadao.

A avaliagdo, da forma como vem sendo praticada, ndo proporciona o
sucesso das classes populares, precisando ser transformada. E pela mudanca de

enfoque do processo de avaliagdo que o trabalho docente podera desvincular-se dos
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interesses do mercado e voltar-se para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem e da busca da emancipagdo humana.

Esta transformagdo, que vem sendo sugerida por autores como Luckesi
(2003), Escobar (2001), Hoffmann (2004) e Vasconcellos (2002), dentre outros,
precisa ser discutida no ambito dos cursos de formacao de professores, no interior
das escolas e também na sociedade em geral, até que se perceba a total derrocada
do modelo de avaliagao tradicional que, até o inicio do século XXI persiste, de forma
contraditoria, nas praticas dos professores.

Esta discussao tem passagem obrigatoria pela formagao de consciéncia de
classe, bem como pela reflexdo profunda dos resultados que estdo sendo
produzidos através da pratica de uma avaliagcado tradicional. Para aprofundar esta
questao, fazemos a seguir, a distingdo entre a avaliagdo tradicional e a avaliagéao

critica, analisando suas consequiéncias para a educacao.

1.3 AVALIAGAO TRADICIONAL VERSUS AVALIAGAO CRITICA

A literatura voltada para a avaliagao, nos ultimos quarenta anos, tem sido
farta. Sousa (2005) realizou um levantamento somente das produgbes dos
pesquisadores da Fundacdo Carlos Chagas, relacionadas ao tema avaliagao
educacional no periodo de 1972 a 2003, chegando a surpreendentes numeros:
foram escritos 10 livros, 18 capitulos de livros, 163 artigos, 64 relatorios técnicos de
pesquisa, 3 teses e 1 dissertacao.

Destas produgdes emergem diversas concepgdes de avaliagdo, que deixam
clara a preocupagdo com esse elemento do processo de ensino-aprendizagem. Silva

(2002), porém, nos chama a atencdo para que n&o se tenha uma perspectiva
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ingénua de que, basta mudar a avaliagao para que todos os problemas referentes a
educacao sejam resolvidos. A discussdo deve ser ampliada, inclusive, para as
condicbes de formagado inicial e continuada dos docentes, suas condigcdes de
trabalho e valorizagao social e econdmica de sua profissao.

Neste emaranhado de produgdes foram gerados diversos adjetivos para
qualificar a avaliagdo, numa tentativa de distancia-la, o maximo possivel, da
concepcgao fradicional. E, muito embora se reconhega todo avanco da teoria
avaliativa, percebe-se que este nao foi suficiente para mudar a pratica cotidiana,
impregnada de uma avaliagdo mensuradora e coercitiva. (PERRENOUD, 1999).

E claro que n&do esperamos que o uso de nomenclaturas diferenciadas tenha
o poder de interferir em praticas que ja estdo enraizadas e estruturadas. Afinal, ndo
basta mudar os rétulos, quando a esséncia continua a mesma.

Entre os artigos escritos de 1996 a 2005, encontramos os seguintes
adjetivos para avaliagao:

o Em Duran (2003) a avaliagao é chamada de reguladora,
emancipadora e formativa.

o Duarte (2003) utiliza-se dos termos: conferidora de
certificados e disciplinadora.

o No texto de Simonetti (1997) aparece a designagao
avaliacao continua.

o LAROCCA (1996) distingue avaliagdo formal de informal.

o Para Luckesi (2005) ela € diagndstica e dialdgica.

o Darsie (1996) a chama de metacognigao,

o Em Nadal e Ledo (2002) ela recebe o nome de

progndstica e cumulativa.
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Vasconcellos (2002) aponta a diferenga entre o ato de avaliar na vida
cotidiana e o realizado durante o processo pedagogico. Segundo a autora, enquanto
a avaliagao realizada fora da escola envolve os sentidos, a capacidade intelectual,
as habilidades, sentimentos, paixdes, idéias e ideologias, a avaliagao realizada na
escola envolve, principalmente, os pressupostos tedricos que irdo apoiar essa agao.
Isto ocorre, tendo em vista o processo sistematico exigido, bem como os propésitos
multiplos da avaliagao inserida no processo de ensino.

A autora, com base na obra de Hoffmann (1993, p. 30 apud
VASCONCELLOS 2002, p. 20), analisou os aspectos que deveriam ser
considerados para que se alcancasse 0 sucesso € o desenvolvimento maximo
possivel na perspectiva tradicional, fazendo um comparativo com a perspectiva
construtivista. Se o0 sucesso nos moldes tradicionais era garantido pela
memoriza¢ao, notas altas, obediéncia e passividade, na concepg¢ao construtivista
sdo valorizados a aprendizagem, a compreensdo, O questionamento e a
participacdo. A partir desse paralelo, fica evidente que a avaliagdo tradicional ndo da
conta da formagdo do sujeito para os dias atuais, quando s&do exigidas outras
habilidades, entre as quais se destaca a autonomia do sujeito frente a construgéo de
seu proprio conhecimento.

Fundamentada em pressupostos positivistas, a defesa pela objetividade na
avaliacdo é uma caracteristica da avaliagéo tradicional, que tem origem na crenga
de que a ciéncia € objetiva.

As primeiras discussdes sistematicas sobre avaliagdo educacional, na
perspectiva da objetividade, surgiram pelas vias da Psicologia Educacional, em sua
vertente psicométrica, que emergiu quando a Psicologia se separou da Filosofia e

ganhou status de ciéncia. Com tais discussdes, passou-se a utilizar os mesmos



39

critérios adotados pelas Ciéncias Naturais, em que a observagao, a verificagéo e a
experimentagdo visavam garantir a cientificidade e deveriam pautar todo
conhecimento ligado as Ciéncias Sociais. (FRANCO, 1990).

Essa transposicdo mecanica dos métodos cientificos para as Ciéncias
Sociais, com fulcro nos pressupostos da matriz positivista, seguia alguns principios
fundamentais apontados por Franco (1990, p. 64), quais sejam:

. a sociedade pode ser epistemologicamente assimilada a natureza;

. portanto, na vida social, a semelhanga da natureza, reina uma
harmonia natural (sem ambigiidade);

. em consequéncia, toda a ruptura dessa harmonia passa a ser
indicativo de desequilibrio e desadaptacao;

. a sociedade é regida por leis naturais, quer dizer, leis invariaveis,

independentes da vontade e agdo humanas.

A adocao desses principios pelas Ciéncias Sociais interferiu diretamente no
o tratamento que se dava aos fatos sociais. Para serem moldados conforme os
preceitos cientificos precisavam ser isolados do sujeito que os estudava, ficando
desprovidos de historicidade, ou seja, “para se fazer ciéncia € necessario lidar com
fatos ‘objetivos’, e ‘objetivo’ passa a ser somente aquilo que pode ser observado,
medido, palpado”. (FRANCO, 1990, p. 64).

Sendo o processo de avaliacdo um fato social, a concepcéao tradicional de
avaliacdo passava a exigir que ele também fosse observado, medido, palpado,
tendo como principal foco de preocupacdo as mudancas comportamentais dos
alunos, que pudessem ser “cientificamente” observadas e quantificadas. Para dar
conta dessas exigéncias, os instrumentos de avaliagdo deveriam seguir um padréao
de fidedignidade e validade. Para isso, utilizavam-se principios do método hipotético-
dedutivo, proprio das Ciéncias Naturais, quando se partia para as analises dos
resultados observados. (SAUL, 1988).

Em consequéncia dessa postura, colocava-se maior énfase nos resultados

alcangados, em detrimento do proprio processo percorrido para se chegar a eles. As
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condigdes de laboratério, simuladas nas escolas, sem que fossem consideradas as
implicacbes éticas do modelo experimental e, ainda, a irrelevancia com que eram
tratados os aspectos subjetivos, presentes nos dados coletados através da
avaliagcdo quando se buscava quantifica-los por meio de instrumentos objetivos,
eram algumas caracteristicas que aproximavam a avaliagdo da concepgao
positivista.

Ha que se perceber também que, dentro da tendéncia tradicional, a
avaliagao se fundamentava numa abordagem quantitativa. Em decorréncia disso, os
resultados alcancados pela avaliacdo transformavam-se em relatorios destinados as
autoridades responsaveis pelo processo de planejamento dos programas
educacionais.

Ao exercer essa fungao, a avaliacdo passou a se constituir num processo
externo ao processo de ensino e, na maioria das vezes, acabou por desconsiderar
os interesses dos que faziam parte de um programa de educagéo. Por adotar esse
modelo, frequentemente se convertia numa atividade de carater mais burocratico do
que pedagogico. (SAUL, 1988).

Enquanto descreviamos caracteristicas, fung¢des, comportamentos e
consequéncias de um processo da avaliagdo, configurado segundo os moldes
tradicionais, fomos percebendo certo anacronismo: se tinhamos uma avaliagao
tradicional, fica subentendido que ela ndo estda mais presente nos processos de
avaliacao das escolas, 0 que nao € verdade, pois coexistem no sistema educacional,
praticas de avaliagdo tradicional ao lado de uma emergéncia timida de praticas
inovadoras e criticas.

As discussdes que apontam para uma avaliagao critica tiveram inicio por

volta da década de 70 e, ainda, perseguem uma pratica avaliativa que favoreca a
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aprendizagem e que seja capaz de colocar o sujeito como protagonista responsavel
pela aquisicdo de seu conhecimento, situacdo na qual desaparece o sujeito
meramente contemplativo. De inicio, a énfase desse processo foi dada aos modelos
subjetivistas ou idealistas, descartando-se a objetividade na avaliagéo.

Isso implica, segundo Franco (1990), que:

Enquanto, no modelo positivista, a énfase avaliativa recai sobre a medida
do produto observavel, no modelo subjetivista a preocupagao volta-se,
também, para a apreensdo das habilidades ja adquiridas (ou em
desenvolvimento), mas que ndo estdo necessariamente refletidas nos
produtos demonstraveis. Trata-se, agora, de captar o subjetivo, de penetrar
na “caixa preta” dos processos cognitivos. (FRANCO, 1990, p. 65).

Seguindo essa logica, vamos nos deparar com uma produg¢ao de pesquisas
que buscavam tornar o processo de avaliacdo centrado no aluno e na analise da
interagdo professor-aluno. Sdo as pesquisas “psicologizantes” que, de acordo com
Franco (1990), também se mostraram insuficientes para a explicagdo da realidade
educacional. O motivo dessa insuficiéncia, conforme apontado pela autora, ocorre
pela fragmentacdo da realidade, pois esse modelo ainda perpetuava conclusdes
centradas no individuo, em suas trajetdrias pessoais, sem que o carater historico
dessas trajetorias fosse recuperado.

A avaliacdo critica tem necessidade de buscar alternativas que néo a lance
para pontos extremos, pois, 0 pensamento corrente € de que, quando critica, nao
pode adotar procedimentos quantitativos, jd que eles caracterizariam o modelo
tradicional de avaliagdo. Demo (1999), reagindo contra esse radicalismo,

manifestou-se da seguinte forma:

Nado se trata [..] de estabelecer entre qualidade e quantidade uma
polarizagéo radical e estanque, como se uma fosse a perversao da outra.
Cada termo tem sua raz&o propria de ser e age na realidade como uma
unidade de contrarios. Ainda que possam se repelir, também se
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necessitam. A quantidade ndo é uma dimenséo inferior ou menos nobre da
realidade, mas simplesmente uma face dela. E a qualidade nao precisa
inevitavelmente significar enlevo, espiritualidade, divindade. (DEMO, 1999, p.
8).

Em vista do exposto, temos necessidade de definir o que entendemos por
avaliagao critica e em que medida esse modelo se distancia do tradicional.

Quando apontamos as diversas nomenclaturas surgidas no intuito de dar um
novo rumo a avaliagdo, asseguramos que a simples troca de terminologias
acrescentadas a avaliacdo ndo é suficiente para produzir as mudancas pretendidas.
Demo (1999) afirma que muitos professores se julgam adeptos de uma educagao
transformadora levados pelo modismo, sem terem, no entanto, um senso critico
desenvolvido suficientemente, para perceber o que isso significa e, sem que suas
praticas sejam coerentes com as teorias que alardeiam. Gadotti, prefaciando a obra

de Demo (1999), da pistas de como deve ser a avaliagdo num processo que se

pretende critico, afirmando que:

Seria ingénuo pensar que a avaliagdo é apenas um processo técnico. Ela é
também uma questdo politica. Avaliar pode se constituir num exercicio
autoritario do poder de julgar ou, ao contrario, pode se constituir num
processo e num projeto em que o avaliador e avaliando buscam e sofrem
uma mudanga qualitativa. E nesta segunda pratica da avaliagdo que
podemos encontrar o que uns chamam de avaliagdo emancipatéria e que,
na falta de melhor expressao, eu chamaria de “concepgao dialética da
avaliagado”. (Destaques do autor). (GADOTTI apud DEMO, 1999, p. 1).

Assim, a pratica de avaliagdo na perspectiva critica, assume-se como um
processo formativo e politico, buscando muito mais que resultados numéricos que
quantificam, classificam os alunos, expurgando do sistema os que ndo s&o
considerados aptos. Ela tem um carater de denuncia e de emancipacao frente a
avaliacao tal como vem sendo vivenciada na escola. (VASCONCELLOS, 2002). Seu

carater formativo vai muito além, pois esta associado
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a luta pela democratizagao do ensino; a concretizacdo de uma escola
comprometida com a permanéncia da populagdo que nela ingressa; a
definicdo da escola como espago de construgdo do conhecimento e de
formacdo do sujeito social; a interdisciplinaridade do objeto do
conhecimento; as relagdes compartilhadas; enfim uma escola como espago
de contribuicdo para a construgdo de uma sociedade menos desigual.
(SOUZA, 1995 apud VASCONCELLOS, 2002, p. 26).

Com todas essas fungdes, € notério que o objetivo formativo da avaliagao
critico-formativa vai muito além da simples funcédo de aprovar ou reprovar alunos na
escola. Como podemos perceber, ela se constitue numa questao politica.

A autora em pauta faz, em sua obra, um importante estudo comparativo
entre varios autores, deixando ainda mais claras as distingbes existentes entre a
proposta tradicional e a critica (Qque denomina de nova perspectiva). Na concepgao
de Bloom et al. (1983), a avaliagao era tratada de modo técnico, enquanto que na
proposta de Luckesi (1997), ela passa a ser vista como “um ato social de inclusao,
de acolhimento, com um sentido humanitario profundo, qualificado como um ato
amoroso”. (BERBEL, 1996 apud VASCONCELLOQOS, 2002, p. 46).

Nao nos parece relevante se a avaliagdo critica carrega o nome de
mediadora (Hoffmann, 2004), emancipatéria (Saul, 1988), qualitativa (Demo, 1999),
desmistificadora (Hadji, 2001), formativa (Perrenoud, 1999) ou outros adjetivos. O
que importa é que esses estudos e discussdes sao responsaveis por promover o
repensar das praticas de avaliagdo e de todo o fazer pedagdgico dos professores
que tém compromisso com seu proprio trabalho e com os que dependem dele.

Quando a pratica avaliativa reconhece no educando seu valor como pessoa,
como sujeito de seu proprio desenvolvimento e como cidadao que tem direitos
constituidos, toma uma grande distancia da proposta tradicional. Para que essa

distancia continue aumentando, vemos como necessario um investimento sério na



44

formacgao de professores e um movimento contrario ao projeto neoliberal que, com a
descarada desculpa de menor investimento e maiores resultados, abriu a “bica” para
colocar no mercado professores com formacao aligeirada.

Um projeto sério para a formagao dos profissionais da educagado € um dos
requisitos para que o sistema de educacao do nosso pais reescreva a sua historia.

Nossa visdao combina com a de Luckesi (2003), quando afirma:

Se se deseja exercitar uma pratica docente critica, importa levar em conta
objetivos politicos dessa pratica, assim como principios cientificos e
metodolégicos que traduzam coerentemente a visao politica que se tenha e
a exercitagdo das tarefas da pratica docente articulada coerentemente com
os aspectos anteriores. (LUCKESI, 2003, p. 150).

Em face da intima relagdo existente entre as concepcgdes e praticas de
avaliacdo e a formacado dos professores, remetemo-nos a questdo da constituigao

desse profissional e do espago formador nas licenciaturas.

1.4 CONSTITUIGAO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES E ESPAGOS DE

FORMAGAO

O fragmento do Manifesto dos Professores Publicos de Instrugdo Primaria
da Corte, publicado em 1871 a seguir, demonstra que, apesar da relevancia do
trabalho do professor na sociedade, ele sempre foi alvo do menosprezo do poder

publico, menosprezo concretizado por baixos salarios e formacao precaria:

Concidadaos! Em uma época de patriotismo e de reformas, quando parece
despontar nos horizontes da patria uma nova era de prosperidade, e
sobretudo de justica; quando os direitos de uma parte da humanidade
oprimida vao ser reconhecidos; quando se da ao mundo o exemplo de
quanto pode a forga do direito sobre o direito da forga; nesta época em que
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vibra a corda da generosidade em todos os coragdes publicos, a classe,
talvez a mais importante dos servidores do Estado, vive oprimida,
ludibriada, escarnecida, e 0 que mais é, humilhada pela injustica com que
os poderes do Estado a apelidam constantemente de ignorante.
(CASTANHO, 2004, p. 57)

Freitas (1993) afirma que ha duas formas possiveis de degradar-se uma
profissdo: pagando-se pouco ou formando-se mal.

MacLaren (1997, p. 265), por sua vez, comenta que, “em nenhum outro lugar
o desafio de formar a histéria social [...] torna-se mais urgente de que na luta para
definir a responsabilidade civica do professor”.

Para esse autor, a fungao social do professor nunca € inocente ou neutra.
Ao mencionar Giroux, o autor sustenta que “como alguém que leva a sério a relagéao
entre linguagem, conhecimento e poder, o professor deve [...] apoiar-se em um
comprometimento com as possibilidades da vida humana e da liberdade’.
(MACLAREN, 1997, p. 266-267).

Ao adotar essa linguagem de esperanga, MacLaren nos faz compreender
que a funcdo social do professor se consolida justamente por transmitir um
conhecimento que transcende as exigéncias curriculares, transformando esse
conhecimento em subsidio para lutar contra as desigualdades sociais e injusticas
presentes na sociedade.

Mesmo com reconhecida importancia na sociedade, o professor tem
passado por crises de identidade, principalmente em face da separacéo entre o eu
pessoal e o eu profissional.

Névoa (2000, p. 15) afirma que “o professor € a pessoa; e uma parte
importante da pessoa € o professor”’, marcando a maneira de ver esse profissional.
A partir da divulgagao de seus trabalhos, muitos outros se seguiram, mostrando que

€ impossivel separar o eu profissional do eu pessoal, porque a nossa maneira de ser



46

determina a nossa maneira de ensinar e a nossa maneira de ensinar demonstra a
nossa maneira de ser.

Freitas (1993) traca uma linha de raciocinio para definir quem € o
profissional da educacgédo, tendo em vista os diversos projetos apresentados para
compor a LDBN?, que estava em discussao naquele momento. Com base em alguns
autores (por exemplo, Wilensky (1964) e Johnson (1989)), procede a distingao entre
0 que é profissao, profissionalismo e ocupacéo.

Nesse trabalho, Freitas (1993) recupera um estudo realizado por Wilensky
em que sao apontados cinco estagios de desenvolvimento das profissées, quais
sejam, ocupagao em tempo integral, agéncia de formagéao, associagao profissional,
agitacao politica e, por fim, adogdo de um coédigo formal. Percebe-se, portanto, que,
o locus de formacgao profissional € um dos estagios para que se constitua uma
profissdo, mas n&o o unico.

Aprofundando sua discussao, Freitas (1993) enfatiza “que uma profissdo nao
€ uma ocupagao, uma profissdo € uma forma de controlar uma ocupagao” (p. 53), ou
seja, uma ocupacao é regulamentada por uma profissdo e, o profissionalismo esta
vinculado a forma como a sociedade se estrutura em determinados momentos
historicos.

Seguindo esse raciocinio, o perfil do profissional da educagdo que é
requerido pela sociedade atual, ndo é o mesmo do século passado. E, portanto, a
sociedade que regulamenta as profissbes, tendo em vista seus anseios e
expectativas.

Adicionando outros elementos a discussao sobre o profissional da educacéo,

Freitas (1993) nos faz perceber a importancia que se deve dar as relagdes que se

> A LDBN aqui referida ¢ a de N°. 9394, sancionada em 20 de dezembro de 1996, ¢ que ainda rege a educagio
brasileira.
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estabelecem entre o produtor de um servigo ou de algum bem e o consumidor desse
servico ou bem. Para ele, serdo essas relagdes que irdo definir quais sdo as
necessidades do consumidor de um servico e como tais necessidades serao
atendidas.

Para que se estabelecam tais relagdes, o autor aponta trés possibilidades:
quem define a maneira de atender as necessidades € quem produz o servigo; ou, 0s
consumidores apontam suas necessidades; ou, ainda, numa terceira situacao,
aparece um elemento mediador entre o produtor do servigo e o consumidor.

O profissional da educagao enquadra-se na terceira opcao, pois o Estado é
o elemento que intervém e media essa relagao, restringindo a capacidade deciséria
do professor. (FREITAS, 1993).

A forma utilizada para concretizar essa mediagcdo se da através de um
“‘projeto histérico que atende as necessidades de quem controla este Estado”.
(Grifo de FREITAS, 1993, p. 53). Ora, o Estado se transformou no brago direito das
classes hegemobnicas que impdem a formagdo que l|hes convém, pautada,
obviamente, em seus interesses.

A titulo de exemplificagao, o autor cita a Lei 5.692/71, que criou a fungédo dos
especialistas, como uma forma de atender a necessidade do Estado intervir desde a
definigdo dos conteudos trabalhados nas escolas, até em como deveriam ser as
praticas profissionais. Isso ocorria pelo fato de ser o Estado o mediador, podendo,

com isso,

graduar sua intervengdo na pratica do profissional e na definicdo das
necessidades daquele setor coberto por aquela profissdo. Isso para
sinalizar [...] que no estudo da profissdo € importante que conhegamos as
relagdes de poder que se estabelecem entre quem oferece o servigo, quem
consome e, no caso dos profissionais da educacao, o carater do Estado
que esta mediando esta oferta e este consumo. (Grifo de FREITAS, 1993,
p. 53).
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Ao mesmo tempo em que reitera que o profissionalismo ndo é ocupagao,
mas um meio de controlar uma ocupagao, o autor afirma que o profissionalismo
pode se constituir numa saida para que os profissionais se contraponham a
mediacdo do Estado, com um projeto histérico alternativo, havendo, porém, a
necessidade de se compreender o profissionalismo ndo como uma agao corporativa,
destinada a proteger interesses individuais de determinadas classes.

Nao tendo a pretensao de por fim a essa discussao a respeito de quem € o
profissional da educacao, Freitas (1993) faz referéncia a década de 80, como o
periodo em que a identidade do professor esteve atrelada a docéncia. Logo depois,
em lugar de docéncia, surgiu o termo “trabalho pedagdgico”, para dar uma
abrangéncia maior que aquela sugerida pela docéncia (exercida no espago de sala
de aula).

O profissional da educacéao, portanto, € aquele que recebe formacao para
conduzir os processos referentes ao trabalho pedagodgico. Ele foi preparado para
satisfazer determinadas necessidades em curso e, o l6cus de seu trabalho &,
comumente, a escola, em seus diversos niveis. No entanto, sabemos que nem todos
0s que estao no interior da escola sao profissionais da educacgao.

A formacgao profissional dos professores acontece, basicamente, em trés
instancias formais: Escola Normal, Licenciaturas especificas e a Licenciatura em
Pedagogia. Com a promulgacdo da LDBN em 1996, novos espagos emergiram,
trazendo uma farta discussao entre os educadores a respeito dos espacos de
formacéo de professores. Ha que se considerar, ainda, a constituicdo docente que
ocorre fora dos espacos formais, considerando as experiéncias e vivéncias do
professor na vida social e pessoal. Esses espacos de formagao serdo analisados

adiante.
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Braganca (2001), em uma pesquisa publicada pela Revista Brasileira de
Estudos Pedagodgicos, faz um importante resgate dos artigos que abordaram a
tematica da formacgao docente, publicados naquela revista durante a década de 60.
Seu objetivo era entender como se processava a formagado dos professores do
ensino fundamental em nosso pais e, em quais bases epistemoldgicas essa
formacgao era construida. Ha também a preocupagao de se compor uma “imagem”
sobre o professor e seu trabalho nos artigos publicados durante esse periodo.
Braganca (2001) parte de trés dimensdes presentes na literatura estudada, quais
sejam: “um conjunto de problemas que sao atribuidos a formagédo docente, os
referenciais que fundamentam as discussbes apresentadas e, as alternativas
propostas naquele momento historico”. (BRAGANCA, 2001, p. 8).

Em sua analise, a autora reconhece os desafios atuais da formacao docente.

A relagao teoria e pratica destaca-se entre os problemas apontados por
Braganga (2001), e vai sendo desdobrada em outros niveis, tais como, cursos que
desconhecem os problemas existentes no ensino fundamental; o curriculo que
trabalha os aspectos tedricos para, ao final do curso, inserir a pratica; alunos que
nao completam as horas de observagcédo nos estagios e, professores de pratica de
ensino com pouca (ou nenhuma) experiéncia com o nivel de ensino para o qual os
alunos estao sendo formados.

E interessante observar, contudo, que textos publicados em décadas
posteriores, enfocam as mesmas preocupacgdes da década de 60. Carvalho (2000),
por exemplo, faz referéncia ao modelo piramidal de formacido, presente nas
universidades, no qual as disciplinas tedricas sdo ministradas no inicio do processo

de formacédo, as teodrico-praticas no meio do curso e, as praticas ao final. Esse
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modelo, segundo a autora, ndo tem ajudado a melhorar a preparagao profissional do
professor.

Cunha (2001), em pesquisa realizada para caracterizar o bom professor,
demonstra que, muito embora “gostar de ensinar’ e “gostar de gente” sejam os
aspectos mais apontados por aqueles que optam pela profissdo docente, estas
qualidades ndo sao suficientes. A autora ressalta que ha necessidade de uma
formacéo tedrica e pratica conferida pelos diversos espagos que se propdem formar
o professor.

Mesmo sendo destinados a formacao do professor para atuar na educacgao
basica, percebe-se que os cursos de licenciatura ndo estdo focados nessa tarefa.
Em algumas Instituicdes de Ensino Superior que mantém paralelos, o bacharelado e
a licenciatura, € comum que a segunda seja arremedo do primeiro. (TERRAZZAN,
2006).

Terrazzan (2006) denuncia que, alunos mais destacados das licenciaturas,
costumam ser chamados para participar de Projetos de Pesquisa nas areas basicas,
sendo até estimulados a ndo se enveredarem para a carreira do ensino/educacao,
seguindo para cursos de poés-graduacao fora do magistério. Dificilmente retornam
para esse campo de atividade e, quando o fazem, por vezes, “é porque se sentiram
suficientemente “rebaixados” na hierarquia académica e/ou desistiram de tentar
achar um sentido na forma como muitas disciplinas sdo desenvolvidas no curso”.
(TERRAZZAN, 2006, p. 6). Essa postura refor¢ca o controvertido ditado: “quem sabe
faz, quem ndo sabe ensina!”.

Embora as discussodes referentes as diretrizes curriculares para a formacgao
de professores venham sendo travadas em todo territério nacional, ndo estamos

conseguindo imprimir marcas significativas através de praticas efetivas, que sejam
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capazes de subsidiar uma movimentagao nacional sobre a formacgao de professores.
O que parece ser facil acaba esbarrando em disputas de poder em diversos niveis e,
0 que € pior, falta, entre os principais atores interessados nessas discussdes,
consensos tedrico-metodoldgicos consolidados, referentes a formagdo de
professores.

Além do mais, ndo podemos acreditar, ingenuamente, que a formagao dos
professores acontece somente nas instituicbes destinadas a esse fim. Arroyo (2000),
ao abordar o tema referente ao aprendizado do oficio, por um lado, esclarece como
nos constituimos professores nos espacgos possiveis de formacéo, e, por outro, traz

a duvida que persiste no campo de formacao do professor:

Carregamos a fungdo que exercemos, que somos, € a imagem de
professor(a) que internalizamos. Carregamos a lenta aprendizagem de
nosso oficio de educadores, aprendido em multiplos espagos e tempos, em
multiplas vivéncias.

Falavamos como incorporamos o ser professora, professor, como uma
outra personalidade, como o outro de nds mesmos. Sabemos pouco sobre
esses processos de internalizacdo, de aprendizagem, de socializagado do
oficio que exercemos. Somos e continuamos sendo aprendizes de mestres
e professoras e professores. Onde se da esse aprendizado? Na escola
normal? No curso de licenciatura? No exercicio do magistério? Na imagem
social que nos impregna na midia, nas formaturas, na literatura, no cinema,
TV? (ARROYO, 2000, p. 124).

O autor prefere pensar que o aprendizado para se tornar um professor
relaciona-se intensamente com as experiéncias que acumulamos como alunos em
nossa vida escolar, na convivéncia com nossos professores, vendo-os ser
professores.

Como vimos, a formacédo do professor ndo se processa apenas no interior
dos cursos de licenciatura. Ha um processo mais amplo de formagao que se da no
percurso da vida, porque a vida é um percurso de formacdo. Através das

experiéncias vividas ao longo desse trajeto € que cada pessoa constréi sua
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identidade e, ao longo da sua histéria, se forma, se transforma, em interagcédo com o
mundo ao redor de si. (MOITA, 2000).

Para entender o processo de constituicdo do professor e sua pratica, nos
apoiamos na teoria de Vygotsky, que nos explicita o processo da complexa
construgdo do individuo em sociedade. E dele a afirmacdo de que, “todas as funcdes
superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos”. (VYGOTSKY,
1991, p. 64).

O ser humano, diferente dos animais, vive em uma sociedade complexa,
impregnada por relagdes de poder, que o coloca em posigao hierarquica com o
outro, ou seja, ha o dominio de uns sobre os outros. Sdo, justamente, essas
relagdes que fazem da sociedade uma sociedade politica e que caracteriza a pratica
social, envolvendo os individuos nessa esfera do poder.

Oliveira (1992), em seus estudos sobre a teoria de Vygotsky, traz a tona um
de seus pressupostos basicos sobre a dupla natureza do ser humano que, embora
pertencente a uma espécie biologica, s6 se desenvolve no interior de um grupo
social.

Vygotsky (1991, p. 65), por sua vez, afirma que “a internalizacdo das
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o
aspecto caracteristico da psicologia humana”. Esse processo de internalizacao se
faz mediado por instrumentos e simbolos constituidos na sociedade, através de sua
relagdo com o mundo.

E, portanto, a mediagdo que possibilita a0 homem, mesmo na auséncia do
real, fazer relagbes mentais, ou, imaginar o que nunca vivenciou. Operando através
de um sistema de simbolos, desenvolvem-se formas de pensamentos superiores,

tipicos dos seres humanos. O sistema de simbolos basicos que caracteriza todos os
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grupos humanos € a linguagem e o seu desenvolvimento possibilita saltos
qualitativos na evolugéo da espécie e do individuo. (VYGOTSKY, 1991).

A linguagem e os outros sistemas simbdlicos que cercam o individuo tém
origem social na cultura e fornece meios para organizar e interpretar a realidade ao
seu redor. Desse modo, pela mediagcao da linguagem, as atividades externas sao
internalizadas ao longo do desenvolvimento individual. Ou seja, “as fungbes
psicoldgicas superiores, baseadas na operagdo com sistemas simbdlicos, sao
construidas de fora para dentro do individuo. O processo de internalizacao €, pois,
fundamental no desenvolvimento do funcionamento psicolégico humano”.
(OLIVEIRA, 1992, p. 27).

A linguagem, que se constitui um sistema simbdlico fundamental entre o
sujeito e o objeto de conhecimento, tem para Vygotsky (apud Oliveira, 1992) uma
dupla fungao: a fungdo comunicativa, que permite o intercambio social e, a fungao
de organizagdo do pensamento, fornecendo as categorias conceituais para o
pensamento trabalhar. A linguagem serve tanto para que os individuos se
comuniquem entre si, quanto para que as categorias conceituais sejam
compartilhadas entre aqueles que se utilizam dessa linguagem. Assim, a linguagem
favorece os processos de abstragdo e generalizagdo, de modo que o universo de
significados que formam os conceitos chega ao individuo, através do grupo cultural a
que ele pertence.

A partir destas compreensdes, buscamos entender como o professor se
constitui nessa trama e, qual o conceito de professor que emana de nossa
sociedade. Através de pesquisas recentes, alguns aspectos, até entdo pouco
conhecidos e estudados, comegam a emergir.

Junges (2005, p. 45-46) destaca que:
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o professor constitui-se ndo por vocagao ou heranga, mas nas relagoes que
estabelece na dindmica do seu meio social, em toda a sua histéria pessoal,
como, por exemplo, a sua vivéncia social geral e no seio familiar, no
ambiente escolar ou no exercicio profissional.

Assim, a semelhanga do que preconiza Vygotsky (1991), as relacbes
ocorridas durante o processo de escolarizagdo, favorecem a constituicdo do
professor desta ou daquela maneira.

Carvalho (2003) chega a concluséo de que as agbes pedagogicas levadas a
efeito pelos professores nao representam tdo somente o que estes aprenderam nos
seus cursos de formacao. Elas sdo também as repercussdes de suas experiéncias
culturais, vivenciadas a partir do lugar de quem aprende. Para designar essa base
pedagdgica, a autora da o nome de Matriz Pedagdgica a qual, segundo ela, é
responsavel pela pratica do professor.

A matriz pedagogica pode ser entendida se fizermos uma analogia com o
conceito muito difundido no passado, de que, para se exercer qualquer profissao,
seria necessario um dom®. A autora, através da observacdo da trajetéria de alguns
professores, identificou que eles “pareciam possuir um professor interno”. (p. 1).

Imbuida da tarefa de aprofundar o conceito de matrizes pedagdgicas,
Carvalho (2003) observou a impossibilidade de construir um unico modelo de
formacgao, pois havia, por parte dos professores, uma tendéncia de seguir um eixo
proprio de formagdo, que incluia, em seu processo, as experiéncias e vivéncias
pessoais. Foi essa descoberta que deu inicio a construgdo do conceito de “matriz
pedagogica”. Para esclarecer melhor o terno, a autora buscou em suas origens,

alguns significados.

3 Dom, no sentido atribuido por Aurélio, dote ou qualidade natural, inata.
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O termo matriz faz referéncia ao lugar onde algo é gerado ou criado,
havendo ai, uma analogia ao papel que o utero desempenha na geragdo de um
novo ser. A matriz pode ser identificada também como o local onde o iniciado vive
suas primeiras experiéncias.

Carvalho (2003) afirma que:

As matrizes pedagdgicas podem ser simbolicamente consideradas em
espagos, nos quais a pratica dos professores é gestada. Conteldos do
mundo interno encontram-se com os do mundo externo e sao por eles
fecundados, originando o novo. A matriz, além de configurar-se como local
de fecundagao e gestagdo, também se apresenta como possibilidade de
retorno em busca da regeneracgao e da transformagao. (CARVALHO, 2003,

p. 11).

Estas matrizes apresentam-se como arquivos que guardam imagens,
conteudos coletivos e pessoais, significados atribuidos ao exercicio da profisséo
docente. A partir do momento em que o professor inicia sua atividade pedagogica,
tais arquivos sao abertos, permitindo vivenciar nao s6 seus conteudos, mas também
os registros sensoriais, emocionais, cognitivos e simbdlicos, incorporados ao longo
das experiéncias de vida dos professores.

Assim, o processo de constituicdo do professor deve ser visto, levando-se
em conta a interdependéncia existente entre a vida pessoal e profissional. Essa
interdependéncia marca a forma como o professor exerce sua pratica em sala de
aula. Nesse caso, € Novoa (2000) quem afirma que a maneira como o professor
ensina esta relacionada a sua forma de ser como pessoa. Tanto assim que ele
questiona: “Sera que a educacao do educador ndao se deve fazer mais pelo
conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da disciplina que ensina?”.

(NOVOA, 2000, p. 17).
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Para Moita (1995), a formagao € uma agao vital de construgédo de si mesmo,
€ a dindmica em que se constitui uma identidade.

Nesse processo constitutivo da identidade docente, sob a influéncia dos
espacos formais e ndo formais, cabe indagar acerca das concepgdes e praticas de
avaliacao que sao internalizadas pelos futuros professores.

Tendo em vista que o espago da formacéao inicial dos docentes se da nos
cursos de licenciaturas, consideramos importante refletir sobre as matrizes
pedagdgicas que se fazem presentes como modelos metodoldgicos destes cursos.

Segundo Gimeno Sacristan (1998), os modelos metodolégicos que temos
hoje nos cursos de licenciatura estdo apoiados nas matrizes académica, técnica e
pratica.

A formacdo do professor, dentro da perspectiva académica, concebe o
ensino como sendo um mero processo de transmissdo de conhecimentos e
aquisicdo da cultura acumulada pela humanidade. Ela prioriza um modelo de
professor intelectualizado que se constréi a partir do conhecimento académico,
adquirido em investigagbes cientificas, sem que seja relevante o conhecimento
pedagogico que orienta “como” esse conhecimento deve ser transmitido.

A presenca da perspectiva académica nos cursos de licenciatura comprova-
se pela excessiva preocupacdo dos professores com o repasse de conteudos e
menos énfase nos processos de construgao do conhecimento.

A perspectiva técnica, por sua vez, tem a finalidade de dar ao ensino o rigor
cobrado pela pratica tradicional. O professor € visto como um técnico que domina o
‘como” o conhecimento cientifico produzido por outros deve ser transmitido por ele

e, por isso, a atividade profissional torna-se instrumental, com objetivo de solucionar
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problemas através da aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Os
professores séo formados na “técnica de dar aula”.
Gimeno Sacristan (1998) alerta para as limitagbes dessa perspectiva,

afirmando que:

Os problemas das praticas sociais ndo podem reduzir-se a questoes
meramente instrumentais, nas quais a tarefa do profissional é definida na
escolha acertada de meios e procedimentos e na competente e rigorosa
aplicacdo dos mesmos. De modo geral, ndo existem problemas mas
situagdes problematicas gerais. [...] Por isso, o profissional pratico nao
pode trata-los como meros problemas instrumentais que possam ser
resolvidos mediante a aplicagdo de regras armazenadas em seu
conhecimento cientifico-técnico. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 361).

Esses limites, destacados pelo autor, expdem a visdo reducionista dessa
perspectiva, pois apoiada no enfoque positivista, pretende enquadrar até mesmo a
pratica social dotada de dinamicidade aos seus moldes.

Mesmo as disciplinas consideradas técnicas, como as ligadas as novas
tecnologias, quando trabalhada em curso de formagao de professores carecem de
um sentido pedagdgico. Além de servir para inserir o licenciando no contexto dessas
novas tecnologias, devem incentivar o desenvolvimento da capacidade de
compartilhar os conhecimentos adquiridos.

Quanto a perspectiva pratica, a énfase na formagéo do professor € voltada
para aprendizagens “da pratica, para a pratica e a partir da pratica”. (Gimeno
Sacristan, 1998, p. 363).

O autor descreve a importante evolucdo que essa perspectiva sofreu ao
longo do século XX, quando foi desdobrada em duas correntes antagbnicas: uma
com enfoque tradicional, apoiada na experiéncia pratica e outra com énfase na

pratica reflexiva.
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O diferencial do enfoque reflexivo sobre a pratica é que promove no trabalho
do professor um salto qualitativo, pois se no enfoque tradicional sua pratica era
pautada basicamente pela reprodugédo do conhecimento, aqui o professor ndo mais
‘repassa” o conhecimento produzido por outros; ele € quem o constréi, no momento
em que os reinterpreta, deixando claro aos alunos a temporalidade e as condigdes
peculiares em que foram gerados.

No enfoque com énfase na pratica reflexiva, as atividades do professor estao
voltadas também para os aspectos politicos, sociais e econbémicos, pois,
inevitavelmente, afetam sua vida, seu trabalho e o contexto em que esta inserido.
Nesse caso, a neutralidade exigida durante a realizagdo do trabalho do professor cai
por terra, pois € muito contraditorio pretender formar cidadaos criticos, sem que
sejam partidarios das causas politicas, sociais e econémicas.

A perspectiva de reconstrugao social, segundo o autor, tem possibilidade de
trazer um novo sentido para o processo de formacéo do professor e para as praticas
de avaliacdo, usadas pelos formadores no interior desses cursos.

A perspectiva critica-formativa de avaliagcdo tem suas bases fincadas na

matriz da reconstrucéo social, pois, também concebe sua acdo como uma

atividade critica, uma pratica social saturada de opgdes de carater ético, na
qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser traduzidos
em principios de procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de
todo o processo de ensino-aprendizagem. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p.
373).

Vemos assim, a necessidade de pesquisar quais valores e principios estdo
dirigindo o processo de ensino-aprendizagem nos cursos de formacdo de
professores e que acabam sendo transportados para os outros niveis de ensino.

Tememos que a escola, os professores e os cursos de licenciaturas, na ansia de
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promoverem as mudangas requeridas pelos novos tempos, acabem formando
cidadados fartos de conhecimentos, mas vazios de sua principal esséncia, a

humanidade. Quanto a isso, Arroyo (2000, p 93) declara que:

Para que a Escola Basica ndao se converta em uma incubadora de
pequenos monstros avidamente instruidos, teremos que nos colocar com
radicalidade em como reorganizar a escola e seus conteudos, que cultura
docente construir, que concepgdes de propriedade e de conhecimento
superar. Que docente dara conta dessa tarefa?

O autor chama nossa atencdo para que nado tenhamos receio em assumir
posi¢cdes radicais na reorganizagdo da Escola Basica. Para isso, os cursos de
licenciatura necessitam de reformulacées que déem conta de formar professores
capazes de encabecar essas mudancgas.

Os movimentos renovadores que vém ocorrendo em nossO pais, mais
intensamente a partir da década de 70, nos trazem muitas ligbes. Nesses
movimentos, estdo presentes o desejo de que a cultura e a escola deixem de ser
vistas como privilégios para alguns, para se constituirem direitos de todos. Isso n&o
€ uma tarefa facil, haja vista o ideario capitalista imposto as instituigdes,
notadamente a escolar.

No capitulo a seguir procuramos retratar as concepgbes e praticas de
avaliagcao no interior dos cursos de licenciatura pesquisados na Instituicdo de Ensino

Superior em foco.



CAPITULO 2

A AVALIAGAO SOB O OLHAR DE LICENCIANDOS E FORMADORES: O

PROCESSO, OS RESULTADOS E AS ANALISES DA PESQUISA DE CAMPO

As idéias relativas a uma avaliagdo mais
formativa ndo sdo novas, mas custam para
ganhar espago nos ambientes educativos, ja
que as mudangas sdo muito lentas e
precisam acontecer sobretudo nas mentes e
na intencionalidade, para que uma nova
idéia possa se concretizar.

(Neusi Berbel et al., 2001)

A decisdo de pesquisar a avaliacdo da aprendizagem nos cursos de
licenciatura tem como primeira preocupacado a formacido de professores que irdo
atuar no ensino basico, por esse apresentar elevado percentual de reprovacado e
abandono da escola entre os alunos, além do seu baixo desempenho se comparado
a outros paises’. Outra preocupacdo esta relacionada a pouca relevancia dada, em
alguns cursos de licenciatura, a formagao do futuro professor, o que descaracteriza
esses cursos do seu principal objetivo. Por fim, preocupa-nos as contradi¢gdes ainda
presentes nas concepgdes e praticas avaliativas dos formadores de professores,
quando se manifestam muito mais os aspectos somativos, classificatérios e
excludentes e menos os critico-formativos, comprometendo tanto o aprendizado

presente quanto as futuras praticas avaliativas e a prevaléncia do grave equivoco na

! Segundo dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), entre os 32 paises
submetidos ao exame para medir a capacidade de leitura dos alunos, o Brasil é considerado o pior
deles. Esses dados foram divulgados com a data de 07/12/2001.

Fonte: www.educacional.com.br/noticiaomentada/011207 not01.asp. Acesso em 25 out.2006.
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cultura de diferentes niveis educacionais de que notas altas estariam relacionadas a
reais aprendizagens.

Neste capitulo, descrevemos o percurso da pesquisa de campo que
realizamos no sentido de um estudo exploratério, com base na abordagem
qualitativa, como explicitada na introducido desse trabalho. Desse modo, sem perder
de vista a questdo norteadora - Com quais concepcoes e praticas de avaliagao os
formadores de professores trabalham? - dois questionarios foram aplicados: um, a
professores de dois Cursos de Licenciatura das areas das Ciéncias Exatas e dois
das Humanas: Quimica, Fisica, Letras Literatura e Pedagogia; outro, a alunos da 42
série desses mesmos cursos.

Esses cursos foram selecionados apdés uma analise junto a Divisdo de
Registro e Expedi¢cao — DIREXP — da instituicdo pesquisada (UNICENTRO), quando
buscavamos, entre os cursos de licenciatura, os que apontavam indices extremos de
aprovacao e reprovagao. Constatamos, a partir desta analise, que os cursos de
Licenciaturas em Quimica e Fisica sdo os que menos aprovam (45,45% e 48,53%
de aprovagao respectivamente) e, os cursos de Licenciaturas em Letras Literatura e
Pedagogia (Campus Avangado de Laranjeiras do Sul) sdo os que mais aprovam
(98,65% e 96,10% de aprovagao respectivamente). Porém, sabemos de antemao,
que os problemas referentes a avaliagcdo da aprendizagem n&o estdo concentrados
apenas nesses Cursos.

Nosso intuito, ao elaborarmos as perguntas dirigidas aos nossos sujeitos, foi
o de estabelecer, através de suas respostas, categorias de analise que dessem
conta de responder as nossas inquietacdes. Foi assim que, no més de abril de 2006,
aplicamos dois modelos de questionarios piloto: um, para alunos do curso de

Matematica e Histdria, e outro, para professores desses cursos, com a finalidade de
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testar nossos instrumentos. Feita a verificagdo das respostas aos questionarios,
ajustamos algumas questdes e eliminamos outras por ndo responderem aos NOSsOs
objetivos, aplicando, em seguida, a professores e alunos das 4 séries dos cursos
escolhidos. O Quadro 1 especifica o quantitativo de professores e alunos existentes

NOS cursos pesquisados.

CURSOS PROFESSORES ALUNOS TOTAL
Fisica 11* 09 20
Quimica 19% 29 48
Letras Literatura 38* 48 86
Pedagogia (LS) 45* 35 80

QUADRO 1 — Numero de professores e alunos existentes nos cursos pesquisados.
Fonte: Coleta de dados realizada junto a Divisdo de Registro e Expedigdo —
DIREXP — UNICENTRO E CEDETEG, 2006.

*: Numero total de professores, englobando, inclusive, os que estdo afastados
para estudos.

Cabe registrar que a entrega dos questionarios dirigidos aos professores dos
cursos pesquisados foi realizada por ocasido das reunides departamentais, quando
expusemos os objetivos de nosso trabalho de pesquisa e estabelecemos datas para
a sua devolugdo. O Quadro 2 expressa 0 numero de questionarios distribuidos aos

professores de cada curso e o numero de questionarios devolvidos.

CURSOS QUESTIONARIOS QUESTIONARIOS
ENTREGUES DEVOLVIDOS (%)
Quimica 20 40%
Fisica 8 37,5%
Letras 17 64,7%
Pedagogia 24 70,8%
Total 70 55,7%

QUADRO 2 - Quantitativo de questionarios entregues e devolvidos pelo
professores

Os numeros discrepantes entre os questionarios entregues e os devolvidos

sdo significativos, mas devemos considerar que entregamos os questionarios ha
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duas semanas do final do primeiro semestre, quando os professores estavam em
processo de aplicagéo e corregcao de avaliagbes, bem como de fechamento de notas
de seus alunos. Percebemos também, através de comentarios do tipo: “E obrigado
responder ao questionario?”, ou, situagées em que alguns professores simplesmente
perderam os questionarios entregues, que nem sempre os professores mostravam
interesse em discutir ou opinar sobre questdes relacionadas a avaliacdo, como se
isso fosse ponto pacifico, ndo carecendo de mudancas. Por fim, embora se conviva
no ambiente universitario em que a pesquisa deveria ser uma pratica corriqueira,
verificamos pouco habito, tanto por parte de professores, como de alunos, de
participacao nesse tipo de atividade.

Os questionarios dirigidos aos alunos foram aplicados em sala de aula, entre
aqueles que estavam presentes. Na turma do curso de Letras Literatura havia vinte
(20) alunos; na turma de Quimica dezenove (19); na turma de Pedagogia (na
Extensdo de Laranjeiras do Sul/Pr) vinte e dois (22) e, na turma de Fisica cinco (5)
alunos. Todos responderam as questdes.

Nesse trabalho, ha que se levar em consideracédo o fato de os sujeitos
escolhidos atuarem em duas areas, ndao opostas, mas muito especificas em
conteudos, concepgdes e praticas de ensino e de avaliagdo. Todavia, sabemos que
nao sdo essas especificidades que indicam se as praticas sao tradicionais ou
inovadoras, mas sim, a postura de cada professor frente ao processo de avaliagao e
aos objetivos educacionais.

Com a finalidade de irmos além das respostas contidas nos questionarios,
realizamos também entrevistas coletivas com professores dos Cursos de

Licenciaturas em Quimica e Pedagogia. Para essas entrevistas, seguimos as
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orientagdes da Gatti (2005), que indicam as estratégias do grupo focal, utilizadas em
pesquisas nas areas das ciéncias sociais € humanas, como ja explicitado.

As entrevistas coletivas foram realizadas nos dias 20 de setembro e 25 de
outubro de 2006, com professores do Curso de Quimica e com os do Curso de

Pedagogia, respectivamente.

2.1 CONHECENDO OS SUJEITOS PARTICIPANTES
As informacgdes contidas no cabecgalho dos questionarios respondidos,

visaram conhecer melhor as caracteristicas de nossos sujeitos de pesquisa.

2.1.1 Caracterizagao dos Professores

Para a caracterizagdo dos professores formadores, participantes de nossa
pesquisa, coletamos informagdes acerca dos seguintes aspectos: sexo, idade,
formacdo e experiéncia na Educacdo Basica e Superior. Apresentamos essas

informagdes nas Tabelas 1, 2 e 3, conforme se seguem.

TABELA 1 - Sexo e Idade dos professores pesquisados — UNICENTRO - 2006

AREA SEXO IDADE TOTAL
M F MENOS DE 30 DE 31 A 40 DE 41 A 50 MAIS DE 51
EXATAS 08 | 03 0 06 04 01 11
HUMANAS | 05 | 23 04 09 08 07 28
TOTAL 13 | 26 04 15 12 08 39

Os dados da Tabela 1 nos permitem observar que a area das ciéncias
humanas concentra mais professoras do que professores, ao contrario do que
ocorre nas ciéncias exatas. Quanto a idade dos/as professores/as, tanto das exatas

como das humanas, a maioria estd entre 31 e 40 anos. Isto nos indica,
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potencialmente, um periodo de plena producdo académica, sendo poucos 0s que

estdo préximos de suas aposentadorias.

A Tabela 2 indica a formacgao dos professores que estdo em exercicio nas

licenciaturas das duas areas de conhecimento pesquisadas.

TABELA 2 - Formagdo dos Professores em exercicio nos cursos pesquisados
UNICENTRO - 2006
AREA GRADUACAO | ESPECIALIZACAO | MESTRADO | DOUTORADO | TOTAL
EXATAS 0 0 01 10 11
HUMANAS 1 5 13 9 28
TOTAL 1 5 14 19 39

Através das informagdes da Tabela 2, verificamos a presengca de mais
doutores na area das ciéncias exatas, ndo havendo entre eles, professores somente
graduados ou especialistas, como ocorre nos cursos das ciéncias humanas que
congregam muitos professores especialistas, sendo, porém, a maioria composta de
mestres.

Na Tabela 3, a seguir, registramos o tempo de experiéncia (ou ndo) que 0s
professores formadores de cada area de conhecimento possuem nos niveis da
Educacao Basica. A Tabela 4, por sua vez, expde o tempo de experiéncia no Ensino

Superior.

TABELA 3 - Experiéncia na Educacao Basica (em anos) — UNICENTRO - 2006

ANOS Sem Acima de
AREA experiéncia 1-5 6-10 11-15 16 - 20 21-25 26 TOTAL
EXATAS 7 2 1 1 0 0 0 11
HUMANAS 5 9 7 4 2 1 0 28
TABELA 4 - Experiéncia na Educagao Superior (em anos) — UNICENTRO — 2006

ANOS | Menos de 1-5 6-10 11-15 16 -20 21-25 Acima de TOTAL
AREA 1 26
EXATAS 0 5 2 3 1 0 0 11
HUMANAS 4 5 9 2 6 1 1 28
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Pelas informagbes das Tabelas 3 e 4, constatamos que poucos professores
das areas das Ciéncias Exatas consultados passaram pela experiéncia de atuar na
Educacao Basica. Esse dado é preocupante, tendo em vista que esses professores
formam alunos que serdo professores e irdo atuar nesse nivel de ensino. Sem
pretender discutir a competéncia conferida por suas formagdes, devemos notar que
a auséncia da experiéncia na Educagcao Basica pode ser reforcadora apenas dos
conteudos especificos da area de conhecimento em questdo, ensinando-os mais
para formar o quimico, o fisico, com pouca énfase na formagéo pedagdgica do futuro

professor.

2.1.2 Caracterizagao dos Licenciandos

Da mesma forma que caracterizamos os professores formadores, servimo-
nos das informagdes contidas no cabecalho do questionario para caracterizar os
licenciandos. Entre essas informagdes, verificamos que alguns alunos dos cursos
pesquisados sao oriundos de cidades localizadas em outros Estados, tais como:
Birigui (SP), Paraty (RJ) e Sdo Paulo (SP) e de outros municipios paranaenses
como: Corbélia, Irati, Laranjeiras do Sul, Pato Branco, Pitanga, Ponta Grossa,
Prudentopolis, Ivaipora, Inacio Martins, Faxinal, Santa Isabel do Oeste, Apucarana,
Campina do Simao, Quedas do Iguagu, Nova Laranjeiras, Virmond, Rio Bonito do
Iguacu, Francisco Beltrdo, Foz do Iguagu, Foz do Jord&o e Lapa.

Essas informacbes referentes a diversidade de municipios de origem dos
alunos dos cursos pesquisados servem para demonstrar a abrangéncia da
UNICENTRO e, por isso, sua importancia na formacao de professores, pesando

ainda mais a sua responsabilidade na formagao desses profissionais.
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Colhemos também informacdes referentes ao sexo, idade e ano de ingresso

dos alunos consultados, sistematizas nas Tabelas 5 e 6 que se seguem.

TABELA 5 - Dados comparativos de sexo e idade dos alunos da 42 série dos Cursos de Quimica,
Fisica, Letras Literatura e Pedagogia — UNICENTRO

Sexo
Curso Idades
M F T SR 20-24 | 25-29 | 30-34 | 35-39 | 40-... Total
Quimica 7 12 19 0 14 5 0 0 0 19
Fisica 4 1 5 0 2 2 0 0 1 5
Letras Lit. 6 14 | 20 0 14 1 0 3 2 20
Pedagogia 1 21 22 1 6 12 1 2 0 22
Total | 18 | 48 | 66 1 36 20 1 5 3 66

TABELA 6 — Ano de Ingresso dos alunos da 42 série dos Cursos de Quimica, Fisica, Letras Literatura e
Pedagogia — UNICENTRO

Curso SD 2000 2001 2002 2003
Quimica 1 3 3 8 4 19
Fisica 0 0 0 3 2 5
Letras 1 0 0 1 18 20
Pedagogia 1 0 0 1 20 22
Total 3 3 3 13 44 66

Constatamos a predominéncia do sexo feminino nos cursos das Ciéncias
Humanas. Quanto aos cursos das Ciéncias Exatas, a presenca de alunas € maior no
Curso de Quimica, sendo que, no Curso de Fisica, existe apenas uma aluna.

Quanto a idade dos alunos pesquisados, os de Quimica e Letras Literatura
possuem maior frequéncia entre 20 e 24 anos, enquanto que, entre os alunos de
Pedagogia, a maior concentragcao de idade esta entre 25 e 29 anos. Com referéncia
aos alunos de Fisica, temos alunos com idades que variam de 21 a 40 anos.

Outra informacéo relevante refere-se ao ano de ingresso destes académicos
na universidade. Os Cursos de Licenciatura, em geral, sdo de quatro anos. Assim, o
aluno que ingressou em 2003 deveria concluir o curso em 2006, caso ndo houvesse
reprovacao ou dependéncia em alguma disciplina. No entanto, dos 19 alunos da 42

série do Curso de Quimica, apenas 4 estdo concluindo dentro desse prazo. No caso
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do Curso de Fisica a situagdo ainda € mais grave, pois apenas 5 alunos estédo
concluindo e, desses 5, apenas 2 ingressaram em 2003. Essa informagdo € um
indicativo de que, na area das ciéncias exatas, a maioria dos alunos fica em
dependéncia em alguma disciplina, ou tranca matricula por circunstancias diversas,
postergando a conclusao do curso, ou, simplesmente reprovam.

Diferentemente do que ocorre com o0s cursos das ciéncias exatas, nos
Cursos de Letras Literatura e Pedagogia, apenas 2 alunos ingressaram no ano de
2002, sendo que a maioria ingressou no ano de 2003. Essa informacgéo aponta para
um indice muito baixo de reprovagao nesses cursos.

Em sintese, as informacdes contidas no cabecalho dos questionarios
respondidos pelos professores formadores e alunos das licenciaturas serviram de
base para tragarmos o perfil de nossos sujeitos, quanto ao sexo, idade, formacéo e
tempo de atuacao dos professores no ensino basico e superior e, no caso especifico
dos alunos, o0 ano em que iniciaram seus cursos e seus municipios de origem.

Feita essa identificacdo, voltamos a atencdo as concepcgdes e praticas de
avaliagcdo, segundo as respostas escritas nos questionarios e as verbalizagdes de
nossos sujeitos durante as entrevistas coletivas que foram gravadas em audio e

transcritas para posterior analise.

2.2 CONCEPGOES E PRATICAS DE AVALIAGAO NAS LICENCIATURAS

A partir do processo de leitura e agrupamento por semelhanga de sentido
das respostas dadas pelos professores e alunos, encontramos dados recorrentes

que evidenciam as concepcgdes e praticas de avaliagdo comuns nos cursos de
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licenciaturas. As regularidades encontradas foram traduzidas nas seguintes
categorias que retratam os resultados da pesquisa de campo. Sao elas:

e Predominancia de instrumentos de avaliacdo considerados tradicionais.

e Preferéncia dos professores por instrumentos que poupem tempo, facil
corregdo ou ainda, porque estejam habituados.

¢ A avaliacdo como finalizagdo de um processo de ensino e ndo como parte
do processo de aprendizagem.

e Presengca de poucas praticas de avaliacdo que contribuem para o
desenvolvimento da autonomia do aluno na constru¢do do seu processo
de aprendizagem.

¢ Avaliagao do trabalho docente através da avaliacdo da aprendizagem dos
alunos.

¢ Avaliagado como mero registro ou documento comprobatério dos resultados
obtidos pelos alunos.

Uma vez identificadas essas categorias, partimos para suas analises,

buscando apoio em autores tais como Villas Boas (2004), Vasconcellos (2003),

Berbel et al. (2006), Romanowski e Wachowicz (2003), dentre outros.

2.2.1 Predominancia de instrumentos de avaliagao considerados tradicionais

A Tabela 7 que se segue demonstra a frequéncia dos instrumentos de

avaliacdo contida nas informacdes coletadas.?

? Para efeito de melhor visualizagdo, optamos por dividir os instrumentos citados pelos professores em trés
grupos. No primeiro listamos as provas, considerando as diversas nomenclaturas utilizadas, como prova oral,
prova descritiva, com ou sem consulta etc. No segundo, elencamos os instrumentos considerados trabalhos, ou
seja, seminarios, apresentagdes em grupo, trabalhos individuais, leituras, pesquisas. No terceiro, ficaram os
“outros instrumentos”, considerando aqui, aquelas outras formas de avaliagdo que diferem das provas e dos
trabalhos habituais, tais como relatérios de aula, artigos, jogos etc.
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TABELA 7 - Frequiéncia dos Instrumentos de Avaliagido utilizados pelos Professores
dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias Exatas e Humanas

INSTRUMENTOS EXATAS (n=) HUMANAS (n=)

PROVAS

Prova

Individual

Em grupo ou dupla

Descritiva

Oral

Escrita

Formal

Com consulta

Sem consulta

Teste

Exame

Em sala de aula

Fora da sala de aula

Elaboracdo pessoal
Total

WO HHOOOOONOOON
gl—*OI—lONl—ll—ll—*l—*l—ll—*l—‘w-b

TRABALHO
Seminarios
Apresentacao em grupo
Estudos dirigidos
Producdo de texto
Leitura/Interpretacao
Pesquisa individual e coletiva
Monografia

Resumo
Debate/Discussao
Fichamento

Trabalho individual
Resenha

“Trabalho”

NeoNoNoNoNoNoeNoNoloNoNoNal§;]
&l—nl—hl—tl\)wl—tl\)l—kw-bl—h-bko

Total
OUTROS INSTRUMENTOS
Jogos
Artigos
Praticas de laboratodrio
Relatorios

W= NOO
NOORFH—

Total

Observamos, através da Tabela 7, que os professores das ciéncias exatas
tém preferéncia pelo instrumento “prova” (citada por dez, dos onze professores
respondentes), enquanto que, entre os professores das ciéncias humanas, a
preferéncia é pelo instrumento “trabalho”. As respostas a seguir ilustram os dados a

esse respeito. Notemos:
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Prova escrita, devido a sua maior facilidade de aplicagao. (Q- PQ1)°.

Provas, porque posso avaliar, em cada questao, o conhecimento acerca do
gue considero importante. (Q — PF10).

As avaliagbes sao feitas através de seminarios, resenhas e provas (em
grupo ou duplas). (Q — PP19).

Seminarios académicos. Comporta a pesquisa, a sintese, a expressao
escrita e a oral, a exposigao oral e o debate. (Q — PP28).

Para Vasconcellos (2003, p. 125), a énfase na “prova” esta se referindo:

aqueles “momentos especiais”, com rituais especiais, dificuldades
especiais, etc., que representam uma verdadeira descontinuidade na
pratica pedagogica, e nao as atividades — escritas, inclusive — que o
professor utiliza no cotidiano da sala de aula para coletar informagdes
sobre a aprendizagem dos alunos.

Conforme esclarece o autor, a prova como um momento especial € um tipo
de avaliagdo que nao esta aliada a aprendizagem do aluno, mas apenas uma “com-
‘prova’-cao” do que o aluno sabe.

A preferéncia por trabalhos em grupos e seminarios, por parte dos
professores das ciéncias humanas, por sua vez, pode nao produzir resultados
inerentes as concepcbdes e praticas critico-formativas de avaliagdo, pois o
pensamento subjacente as praticas avaliativas classifica, de modo fechado, os
instrumentos de avaliagcdo como pertencentes a concepgdes tradicionais ou nao
tradicionais. Todavia, segundo Vasconcellos (2003), é a qualidade desses
instrumentos e a quantidade de interagdes que ocorrem entre o professor e o aluno

que precisam ser revistas.

® Doravante, usaremos as seguintes siglas para especificar nossos sujeitos de pesquisa: PL e AL:
Professores e Alunos do curso de Letras; PP e AP: Professores e Alunos do curso de Pedagogia: PQ
e AQ: Professores e Alunos do curso de Quimica e PF e AF: Professores e Alunos do curso de
Fisica. A letra colocada antes do sujeito informa se a citagdo tem origem no questionario (Q) ou na
entrevista (E).
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No afa de promover mudangas, professores buscam outras praticas que

julgam desvinculadas das tradicionais, como se bastasse mudar os instrumentos

para transforma-las em praticas inovadoras. No entanto, a efetivagdo dessas

mudancas passa, primeiramente, pelo reconhecimento de que as praticas e

concepgdes tradicionais séo ineficientes, para se atingir os objetivos que vao além

da busca pela aprovacao e reprovacao do aluno. Para se comparar e compreender

os diferentes resultados produzidos por uma avaliacdo tradicional e por uma

formativa, buscamos respaldo em Villas Boas (2004, p. 30), que assim as diferencia:

Essa avaliagdo que promove a aprendizagem do aluno e do professor e o
desenvolvimento da escola é denominada de formativa, em oposicédo a
avaliagao tradicional, que visa a aprovagao e a reprovacgao, a atribuicao de
notas, e que se vale quase que exclusivamente da prova.

Logo a seguir, a autora (p. 31) traz as caracteristicas da avaliagao formativa

apontadas por Harlen e James (1997):

€ conduzida pelo professor (esta € a principal);

destina-se a promover a aprendizagem;

leva em conta o progresso individual, o esforco nele colocado e
outros aspectos ndo especificados no curriculo; em outras palavras,
nao é inteiramente baseada em critérios;

na avaliagdo formativa, capacidades e idéias que, na avaliagdo
somativa, poderiam ser classificadas como “erros” fornecem
informacgdes diagnodsticas;

os alunos exercem papel central, devendo atuar ativamente em sua
prépria aprendizagem; eles progredirdao se compreenderem suas
possibilidades e fragilidades e se souberem como se relacionar com
elas.

Por essa definicdo e caracteristicas, como classificamos as praticas de

trabalhos em grupos ou seminarios, tdo disseminados como praticas inovadoras,

mas que, na sua maioria, ndo se ajustam a esses critérios?

Em resposta a questdo nove do questionario dirigido aos alunos (Numere,

em ordem crescente, quais formas de avaliagado da aprendizagem os professores do
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seu curso mais utilizam, colocando o numero 1 para a mais utilizada, o 2 para a
seguinte e assim sucessivamente), obtivemos o0s seguintes resultados,

demonstrados na Tabela 8.

TABELA 8 - Freqliiéncia dos Instrumentos de Avaliagdo apontados pelos
alunos das 4% séries dos Cursos de Licenciatura em
Quimica, Fisica, Pedagogia e Letras Literatura como os
mais usados pelos professores

1° Opcao | Trabalhos Provas Outros Total
Humanas 38 4 0 42
Exatas 1 20 2 23*
22 Opgao
Humanas 34 8 0 42
Exatas 11 10 2 23*
32 Opcao
Humanas 29 10 3 42
Exatas 14 4 5 23*

Fonte: Coleta de Dados dos Questionarios aplicados, 2006.
*Um aluno n&o respondeu a questao.

Nessa tabela, decidimos quantificar somente as trés primeiras opgcdes dos 66
alunos que responderam ao questionario, por serem as mais usadas pelos
professores. Notamos que, na area das humanas, ao contrario do que ocorre nas
exatas, os instrumentos considerados “Trabalhos” sdo apontados com maior
frequéncia que os considerados “Provas” nas trés opgodes, além da quase auséncia
de “Outros instrumentos”. Esses dados confirmam as preferéncias dos professores,
demonstradas na Tabela 7.

Mesmo o fato de se proporcionar diversos instrumentos e oportunidades de
avaliagdo ao aluno, como se isso estivesse relacionado as concepgdes e praticas
critico-formativas, isto pode nao se caracterizar como tal. Pelo contrario, antes, ao
aplicar apenas uma ou duas provas, o professor poderia até ficar em duvida se o
mau rendimento do aluno era, de fato, exclusiva responsabilidade dele. Agora, com

tantas oportunidades concedidas pelo professor, ele pode afirmar, com maior
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convicgado, de que a responsabilidade € mesmo do aluno. Vasconcellos (2003, p.

43), por sua vez, afirma:

Evidentemente, ndo estamos criticando o fato de buscar novas
oportunidades de expressdo; ocorre que, se 0s instrumentos nao forem
utilizados para captar as necessidades dos alunos e supera-las, continuar-
se-a orbitando o “mundo da nota”, da légica classificatoria.

Como podemos perceber, o autor demonstra uma preocupacgao que vai além
da possibilidade de melhorar a nota do aluno. O objetivo central em se oportunizar
diferentes instrumentos e momentos de avaliagdo € promover a sua aprendizagem,
superando dificuldades em determinados conteudos. No modelo atual, o professor
fragmenta a nota integral em diversas atividades que, sendo cumpridas pelo aluno,
serdo somadas e acrescentadas a sua ficha, caracterizando o que Romanowski e
Wachowicz (2003) denominam de “logica da média” que, segundo Romanowski e
Wachowicz (2003), se caracteriza pela permanéncia dos resultados parciais,
influenciando diretamente no resultado final, indiferente se, a cada avaliagdo, o
aluno demonstrar um melhor aproveitamento. Dessa forma, fica evidenciado que a
maior preocupagao, ao ser oportunizado varios momentos de avaliacdo, é a
integralizagdo de uma nota atribuida, de acordo com os critérios estabelecidos pelo
professor e que, nem sempre, tem a ver com a superacao de dificuldades do aluno.

Nessa perspectiva, o aluno n&o percebe a avaliagdo como um processo que
esta a seu favor, auxiliando-o em sua aprendizagem. Ao contrario disso, para ele, a
avaliacdo tem como objetivo a atribuigdo de notas que irdo decidir se podera ou n&o
ser promovido, tanto assim que, diante da pergunta -“Para que serve a avaliagao da

aprendizagem do aluno no ensino superior?” - alguns alunos responderam:
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Para saber se o aluno aprendeu 70% do que o professor ensinou, e sera
um bom profissional. Admitindo-se que a nota é que prova estas
qualidades. (Q - AQ5).

Para testar o nivel de aprendizagem do aluno. (Q - AL10).

Certificar o grau de aproveitamento do ensino. (Q - AQ14).

Identificamos, também, alguns conceitos sobre a avaliagdo que expressam
concepgdes que pautam o trabalho do professor formador, como alguns alunos

responderam:

Para verificar a estrutura da universidade, a qualidade dos professores.
(Q - AQ1).

Avaliar o que o aluno consegue reproduzir para o professor, ou seja, uma
mera forma de repetir algo ao professor. (Q - AQ11).

Essas respostas nos dao a entender que, embora esses alunos tenham
chegado ao ultimo ano de seus cursos de licenciatura e logo estardo atuando na
educagao basica, possuem pouco ou nenhum referencial tedrico sobre as
concepcgdes de avaliacdo, ou estdo expressando exatamente o que captam das
caracteristicas das avaliacdes que vivenciam.

Berbel et al. (2006) enfocam a importancia da formacéo de professores
como um meio para que as mudancgas nas praticas pedagodgicas acontegcam,
afetando, inclusive, as praticas avaliativas. As autoras concluem afirmando que essa
“idéia nos remete a imensa responsabilidade da universidade, pois € a formadora de
profissionais que irdo atuar nas escolas e que, se preparados, poderiam contribuir
para transformar as praticas avaliativas atuais”. (BERBEL et al., 2006, p. 2).

Essa responsabilidade, referida pelas autoras, aponta para a necessidade

de superacdo de procedimentos incrustados, principalmente, nas praticas
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avaliativas, quando ainda se usa a nota obtida pelo aluno como parametro para
classificar aquele que sera “o bom profissional” ou ndo. Durante a entrevista coletiva,

registramos a seguinte afirmag¢ao de um professor:

Nés, professores temos que ter a responsabilidade de soltar esse pessoal
no mercado ou ndo, porque se nao, esse cara vai acabar matando alguém
por ai. A gente tem que ter essa responsabilidade. Entdo, enquanto nds
formos tradicionalistas, nés vamos continuar usando essa forma de avaliar.
A universidade é tradicionalista... (E -PQ4).

Nessa colocagao, o professor deixa transparecer sua preocupagcdo em
atender as exigéncias do mercado, nos levando a reportar a logica do sistema
capitalista, de que “é o capital que, ao final das contas, da as regras do processo de
trabalho.” (MEPHAM, 1991, p. 34). O professor ainda afirma que a universidade é
tradicionalista, porém, sendo ela uma instituicdo, retrata a postura dos que nela
atuam, sendo mais correto afirmar que os professores que nela atuam sao
tradicionais.

Em outro momento da entrevista, o0 mesmo professor se manifestou da

seguinte forma:

Os alunos aqui, aquela menina (se referindo a uma professora presente) foi
minha aluna. Eu me lembro que foi uma briga para eles fazerem lista de
exercicios que eu exigia. Os alunos ndo querem ser avaliados de outra
maneira. Eles querem fazer a prova. Nao somos nés que os forcamos a
fazer a prova. Alias, porque a prova chama prova? Vocé sabe. Eu sei que
pode ndo avaliar, mas que mostra pra gente se o aluno esta estudando ou
ndo, mostra ndo é? (E - PQ4).

Ao se expressar assim, o professor busca justificar sua maneira de avaliar,
deixando clara a preocupagao também do aluno, em se adaptar as exigéncias do
mercado capitalista, pois, caso ndo o faga, automaticamente estara excluido desse

mercado. Além disso, o professor coloca parte da responsabilidade sobre os alunos
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— o tradicionalismo é coletivo e o tradicionalismo tem uma Ildgica que,
aparentemente, oferece seguranga a ambos.

No entanto, no entendimento de alguns professores do Curso de Quimica, a
solucdo do problema com a avaliacdo ndo esta no uso ou nao da “prova”, mas na
forma como ela deve ser elaborada. Um professor, durante a entrevista coletiva, deu
um exemplo para esclarecer como a prova pode ser elaborada, tendo como objetivo
privilegiar o que o aluno aprendeu, e nédo a “decoreba”. Segundo ele, quando o aluno
consegue fazer generalizagdes, a partir de exemplos trabalhados em sala de aula,
fica demonstrado que houve, de fato, aprendizagem. Quando isso ocorre, 0

professor pode afirmar que:

Ele ndo decorou. A partir do momento que ele decorou, se mudou o
exemplo, ja acabou. Entdo tem que trabalhar em cima dessa questéo. Eu
nao sou contra a prova escrita, mas privilegiar decoreba... (E - PQ3).

Eu nédo vejo problema nessa avaliagao tradicional escrita. Acho que o que a
gente tem que fazer e trabalhar em cima é: como fazer essas questbes?
Realmente fazer questbes que vao verificar o aprendizado do aluno, nao
privilegiar a decoreba, mas sim o raciocinio. (E - PQ2).

Vocé nao pode também dar uma avaliagao [...] toda focada no raciocinio do
aluno, se a tua aula ndo trabalha isso. Se tua aula é decoreba, decoreba...
(E - PQ4).

Nesses depoimentos, notamos que os professores tém clareza de que ha
necessidade de se repensar, desde a forma de elaboragdo dos instrumentos de

avaliacdo, até sua aplicagdo, para que haja coeréncia com a forma trabalhada em

sala de aula. Tanto assim, que uma professora declarou:

Eu acredito que, além da prova escrita devemos ter outros meios de
avaliagdo, e ndo que a nota do aluno seja baseada apenas nas provas
escritas. Entdo que se veja a participagdo na sala de aula, seminarios,
trabalhos de pesquisa feitos individualmente, analise de textos cientificos.
Entao acho que se tem que pensar em outros meios, mas nao descartar,
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deixar de lado a prova escrita. Ela deve ser reformulada, mas me parece
que deixar de lado ndo seria adequado. (E - PQ5).

Mesmo que haja predominancia de instrumentos considerados tradicionais,
as falas dos professores acenam, ainda que de forma timida, para a possibilidade de
romper com o paradigma tradicional, havendo, porém, certo conformismo em relagao

a essa concepgao de avaliagdo, como se ndo houvesse outra saida. Isso fica

demonstrado pela forma de expressao de um professor:

E ndo é sé na universidade que se trabalha assim. Se vocé pensar, o
sistema inteiro é assim. Vocé vai pensar num concurso € prova escrita,
vocé vai pensar no ENADE, é prova escrita, vai ndo sei o que é prova
escrita. Quer dizer, funciona assim. Depois que vocé sai da universidade
vocé é avaliado assim para entrar num concurso, para entrar numa
empresa, pra entrar numa universidade. Entdo ndo foge do sistema. Desde
que a universidade trabalhe com avaliagdes fora do tradicional onde tem
que ser técnico, até pode funcionar. Quando ele for para o mercado de
trabalho, ele vai ser avaliado dessa forma. Entdo, no sistema é assim que
funciona. (E - PQ4).

Mais uma vez, o depoimento do professor se mostra afinado com a cultura
capitalista, ao afirmar que, as provas na universidade s&o regidas pelos mesmos
padrbes estabelecidos pelo sistema, que impde suas regras, ndo dando aos
professores autonomia sobre seu trabalho. Isso se constitui um trabalho alienado,

segundo Marx (1970, p. 91):

A alienagédo do trabalhador em seu produto nao significa apenas que o
trabalho dele se converte em objeto, assumindo uma existéncia externa,
mas ainda que existe independentemente, fora dele mesmo, e a ele
estranho, e que se lhe opde como uma forga autbnoma.

Silva Junior (1993, p. 42) afirma também que:

Ainda que nao se preocupem ou nhdao se déem conta disso, os
trabalhadores que produzem ciéncia e tecnologia orientam suas produgdes
para as necessidades do capital e dos capitalistas [...] de modo a
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possibilitar a continuidade e o aprofundamento da organizagéo capitalista
do trabalho.

Portanto, se consideramos que o produto do trabalho do professor é o
conhecimento que ele produz, concretizado em suas praticas, incluindo a de
avaliacao, o fato dessas praticas estarem sujeitas e dependentes de um sistema que
€ alheio a sua vontade, configura-se um trabalho alienado.

Assim, pelos depoimentos orais e escritos dos professores, confirmou-se a
predominéncia de instrumentos de avaliagdo considerados tradicionais nos cursos
de licenciaturas.

Embora ndo solicitassemos justificativas para a preferéncia dos professores
por esse ou aquele instrumento de avaliagao, obtivemos, por diversas vezes, esse

complemento adicional, o que nos levou a segunda categoria.

2.2.2 Preferéncia dos professores por instrumentos que poupem tempo, de

facil corregcao ou ainda, porque estao habituados

Nossos dados indicam que a opcado por determinados instrumentos de
avaliagdo nem sempre esta relacionada a melhor maneira de promover a
aprendizagem do aluno. A praticidade, traduzida como formas econdmicas de
avaliagdo, é um fator que se mostra bastante presente nas respostas dos

professores.

Seminarios e provas, pois ainda considero a maneira mais pratica de
avaliar. (Q - PL6).

Prova escrita, devido a sua maior facilidade de aplicagdo. (Q - PQ1).
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Prova escrita porque é mensuravel. (Q - PP23).

Eu me identifico com prova escrita e seminario, pois no curto tempo que
temos para avaliar os alunos, na minha opinido, essas sao as melhores
formas de avaliar. (Q - PQ8).

Provas e relatérios porque sao esses instrumentos com os quais eu estou
habituado. (Q - PF9).

Nessas justificativas, os professores admitem que utilizam os seminarios e
provas escritas por considerarem sua praticidade e facilidade; alegam o curto tempo
para se dedicarem as atividades de avaliacdo de seus alunos e, o habito de
trabalhar com determinados instrumentos.

A escolha por instrumentos mais praticos, faceis e que poupem tempo, pode
também estar relacionada ao exaustivo trabalho do professor, que, muitas vezes,
sendo mal remunerado, busca mais trabalho, alienando-se cada vez mais, pois,
trabalha forcado para satisfazer outras necessidades. E, como diz Marx (apud
FROMM, 1970), um trabalho que sacrifica e mortifica o trabalhador. Larocca (1996,

p. 74) também afirma que:

Na escola capitalista, o trabalho ndo é um elemento motivador e sim
destruidor da esséncia humana. Aquilo que é natural ao homem
transforma-se em fardo pesado, tanto € que muitos daqueles que aspiram
a educacdo escolar buscam justamente garantir que no futuro nao
precisem ser “trabalhadores”.

Além desses aspectos, a alegacdo de que falta tempo para avaliar os
alunos, nos faz entender que a avaliagdo se realiza em momentos definidos e n&o
de forma continua durante todo o processo de ensino-aprendizagem, conforme
proposto na concepc¢ao formativa de avaliagao.

Ao definirem a avaliagdo formativa, Romanowski e Wachowicz (2003)

evidenciam o empenho, ndo so6 do professor, mas também do aluno, para chegarem
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aos seus objetivos de aprendizagem e também o processo continuo de avaliagao,

que permite melhorar as aprendizagens. Segunda as autoras:

A avaliagao formativa consiste na pratica da avaliagdo continua realizada
durante o processo de ensino e aprendizagem, com a finalidade de
melhorar as aprendizagens em curso, por meio de um processo de
requlagdo permanente. Professores e alunos estdo empenhados em
verificar o que se sabe, como se aprende e 0 que ndo se sabe para indicar
0s passos a seguir, o que favorece o desenvolvimento pelo aluno da
pratica de aprender. A avaliagdo formativa € um procedimento de
regulagdo permanente da aprendizagem realizado por aquele que aprende.
(ROMANOWSKI; WACHOWICZ, 2003 apud ANASTASIOU; ALVES, 2003,
p. 126).

Assim definida a avaliacdo formativa, entendemos que seu processo nao
pode ser estanque, cabal, simples ou econdmico, ao contrario, € um processo que
demanda tempo; € um ir e vir, para que se concretizem as aprendizagens
necessarias aos alunos. Fica claro também, que ndo existe um campo de batalha
onde se contrapbéem professores e alunos, mas sim, um campo fértil, propicio ao
crescimento das aprendizagens necessarias a ambos, pois ja ndo tem sentido a
pratica de avaliacdo que busca, tdo somente, a comodidade e a praticidade do
professor.

Em relagdo aos instrumentos habituais, Pimenta e Anastasiou (2002)
buscam explicagdes no modelo jesuitico de ensino, ainda presente nas

universidades, e que, segundo as autoras, configuram-se

como um habitus, isto €, um conjunto de esquemas que permite engendrar
uma infinidade de praticas adaptadas a situagdes sempre renovadas, sem
nunca constituir principios explicitos. O habitus permite a incorporagao de
alteragdes nos discursos e ndo nas praticas, instala-se e acaba sendo
modificado apenas superficialmente, num avango que fica muito mais no
discurso do que na alteracdo da visdo formal do conhecimento e,
consequentemente, da memorizagdo como metodologia na e da sala de
aula. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 147).
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Para Bourdieu (2005), o habitus é considerado “um sistema de disposi¢des
inconscientes”, interiorizado ao longo do processo de formacéo dos professores, e
que emergem a partir do momento que assumem suas fungdes, ndo equivalendo a
“tomada de consciéncia” ou “escolhas” por essas ou aquelas praticas. (BOURDIEU,

2005, p. 201). Por isso, ha que se considerar que:

O professor ndao se “faz” conservador no trabalho, mas “volta” a ser
conservador, ja que, ante a incerteza em que se desenvolve sua pratica,
recorre a atitudes e principios de agcdo que aprendeu de seus professores
durante sua prépria experiéncia. (TERHART, 1987 apud FELDMAN, 2001,
p. 91).

De fato, o professor ndo pretende “arriscar” formas diferentes de avaliagao
até mesmo pelo medo de que seus resultados ndo sejam os esperados. Prefere,
entdo, avaliar da mesma forma pela qual foi avaliado durante sua formacéao, pois,
segundo Ihe parece, deram bons resultados.

Ao compararmos as respostas dos professores a primeira questdo — Com
quais instrumentos de avaliagdo vocé mais se identifica?- e a segunda — A forma

como vocé avalia favorece o aprendizado de seus alunos? — identificamos outra

importante categoria que discutimos a seguir.

2.2.3 A avaliagao como finalizagcao de um processo de ensino e nao como parte

do processo de aprendizagem

Ao responderem a segunda questao (A forma como vocé avalia favorece o
aprendizado de seus alunos?), todos os professores afirmaram que sim e

justificaram:
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Acredito que sim, uma vez que o aluno precisa rever os conteudos
trabalhados, tanto para a realizagado da prova, quanto para exposigcao para
os colegas em sala de aula. (Q - PL6).

Acredito que as provas ajudam no aprendizado, pois 0s mesmos Ssdo
obrigados a raciocinar sobre os temas abordados na sala de aula.
(Q - PQ8).

As provas obrigam os alunos a saberem a matéria conceitualmente e com
proficiéncia. (Q - PF10).

Essas afirmacdes precisam ser repensadas, pois, quando o professor admite
que as provas sejam meios usados para “obrigar’ os alunos a raciocinar sobre os
temas abordados, fica clara a distor¢cdo do que seja aprender, ou seja, o aluno sé
estuda porque havera uma prova e nao porque tem interesse em saber o conteudo
pela sua importdncia e por ser base para a sua formacdo profissional, tendo
inclusive, a anuéncia do professor para proceder dessa forma.

Alias, essa distorgao tem origem na propria pratica do professor em sala de
aula, quer na Educacgao Basica, quer na Superior, que ainda segue os trés passos
propostos pelos jesuitas, com base em seu manual — o Ratio Studiorum -, quais
sejam: “prelecao do conteudo pelo professor, levantamento de duvidas dos alunos e
exercicios para fixacdo, cabendo ao aluno a memorizagcdo para a prova’.
(ANASTASIOU, 2003, p. 12, grifo nosso). E como se houvesse uma ordem

estabelecida: primeiro se ensina, depois se avalia, como na expressao do professor:

Quanto as provas, apesar de ndo ser este um momento de aprendizagem,
espero que os alunos direcionem seus estudos quando se preparam para
elas. (Q - PF9).

Esses procedimentos, pouco colaboram para promover um ambiente de

aprendizagem, o que afeta diretamente o processo de formagéo de professores.
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A visdo de que a prova é a finalizacdo de uma etapa de estudos, segundo
Paro (2001), faz parte do senso comum. O autor afirma que a avaliagao deve servir,
principalmente, para identificar o estagio de compreensdo e assimilagcdo do

conhecimento, para que novas medidas corretivas sejam tomadas, e esclarece que:

Basta um minimo de bom senso para compreender que, quanto maiores
forem os intervalos em que se ddo as avaliagbes, menores serao os
beneficios que estas podem representar, pois maiores sdo as chances de
que algum processo incorreto, ineficiente ou viciado tenha-se prolongado
no tempo sem que dele se tenha conhecimento para que se possam tomar
medidas para sana-lo. (PARO, 2001, p. 41).

Entdo, respaldados pela afirmacdo do autor, entendemos que a avaliagao
esta presente em todas as fases do processo de ensino e ndo restrita aos momentos
finais de aplicagdo de um determinado conteudo, ou de um bimestre, semestre ou
ano letivo. E parte constitutiva dos processos de aprendizagem e ndo um adendo.

Analisemos mais uma vez a expressao do professor:

Quanto as provas, apesar de ndo ser este um momento de aprendizagem,
espero que os alunos direcionem seus estudos quando se preparam para
elas. (Q - PF9).

Por ela inferimos que a hora da avaliacdo € o momento em que cessa a
atividade de ensino, para entrar em cena a atividade de averiguagao do que o aluno
aprendeu. Assim posta, ndo se constitui como parte do processo de aprendizagem.
Em geral, essa “verificacao” é feita ao final de um periodo, mensal, bimestral ou
semestral, muitas vezes demarcado pela propria institui¢ao.

Analisando a resposta de outro professor, percebemos elementos que
demonstram a pouca relevancia dada ao processo de aprendizagem que ocorre

durante a busca, a pesquisa, as interacdes entre alunos na preparacdo para o
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seminario, como se essas etapas nao contribuissem para promover aprendizagens

significativas entre eles. O professor afirmou:

Acho que sim [favorece o aprendizado do aluno], porque com os
seminarios os alunos tém que preparar o material e as avaliagbes séo
feitas com consulta ao material. (Q - PL4).

Assim, o foco da avaliagao, frequentemente, é colocado no momento da
apresentacdo do seminario ou da aplicacdo da prova, desprezando-se todo o
processo de construgcdo desse conhecimento.

A resposta de outro professor confirma a pratica de momento especifico
para a avaliagdo, embora o professor tenha clareza de que a nota obtida nao

equivale aos conhecimentos adquiridos pelos alunos:

Na maioria das vezes [favorece] sim. Alguns alunos ficam nervosos diante
das avaliagbes em sala e sua nota ndo condiz com seus conhecimentos
adquiridos. (Q - PQ3).

O nervosismo, apontado pelo professor, confirma que, por ser realizada em
momentos especificos, com data e hora marcada, a avaliacdo se reveste de um
clima semelhante ao de um tribunal, a partir do qual o aluno sera julgado: se
conseguir provar seu aprendizado, de forma satisfatéria, sera absolvido; caso
contrario, a pena ja esta prevista no regimento da instituicdo. Quando perguntamos -

Como vocé se sente quando é submetido a avaliagdao? — as respostas dos alunos

foram em forma de desabafo:

Nervoso sempre. Medo de n&o corresponder (principalmente), e as vezes,
a gente estuda tanto que o nervosismo ¢é inevitavel. E depois é a cobrancga,
pois um curso integral exige demais dos académicos. (Q - AQ1).
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Nervoso sempre, porque em varias matérias sei que nao importa o quanto
estude, nunca vou tirar uma nota boa. (Q - AQ3).

Nervoso sempre. Pressdo psicolégica, necessidade de obtencdo de nota.
(Q - AQ7).

Depende da disciplina, porque tém professores que cobram de maneira
rigorosa, as vezes impossivel até de se resolver boa parte da prova.
(Q - AQ8).

Depende da disciplina, pois em algumas disciplinas ndo conseguimos
dominar o assunto e ai o nervosismo é inevitavel. (Q - AP34).

Depende da disciplina. As vezes, a disciplina ndo foi bem compreendida e
o professor vai logo dando avaliagdo. Neste caso, seria interessante ser
feito uma revisdo antes da “prova’. Na minha opinido ndo existe uma
“disciplina dificil”, basta aluno e professor saberem repassar e aprender o
conteudo, demonstrando interesse no que se aprendeu. (Q - AP36).

Depende da disciplina. Ainda existem professores que insistem em
amedrontar os alunos, usando de métodos que nos fazem lembrar o
tradicionalismo que tanto tentamos abolir da nossa educagdo escolar,
universitaria. (Q - AL4).

Por essas respostas, € nitida a pratica de momentos esporadicos de
avaliacado, utilizados para finalizar um processo de ensino, ao contrario da pratica
critico-formativa, em que a avaliagdo acompanha pari passu o processo de ensino-
aprendizagem.

Nos destaques que demos nas respostas dos alunos, vemos a cobrancga, por
vezes rigorosa do professor, causando nervosismos, medos e insegurangas. Isso

tipifica o poder contido no processo de avaliagdo. Souza (1997, p. 135), trazendo

uma citagdo de Goldberg (1980), afirma que a avaliagao

envolve poder e, como tal, ndo € um mero exercicio tecnocrata e sim um
exercicio politico. (...) O poder pode ser tanto um instrumento de
dominagéo de uns sobre os outros, como promover o bem comum... Nesse
sentido, enquanto o poder esta e sempre estara no proprio cerne da
avaliagdo educacional, 0 medo que ela tem suscitado n&o é corolario
absolutamente necessario e inevitavel. H4 formas e formas de exercitar o
poder avaliativo!
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Essas diversas formas de exercitar o poder avaliativo podem ser vistas por
diferentes angulos: do professor sobre a turma, da instituicdo sobre professores e

alunos e, até entre alunos. A autora descreve também que:

Sao compreensiveis a apreensdo € o medo que cercam a avaliagao em
nossas instituicdbes escolares, considerando sua forma autoritaria e o uso
punitivo que é feito de seus resultados. (SOUZA, 1997, p. 135).

A forma autoritaria e uso punitivo da avaliagao, referido pela autora, estdo
relacionados a reprovagao ou, o que é pior, ao uso de praticas coercitivas, que
humilham e desencorajam os alunos, até mesmo nas instancias do ensino superior,
como lemos nas expressdes dos alunos, aos relatarem episddios relacionados a

avaliacao, vivenciados por eles:

Os pontos negativos sdo muitos: injusticas com relagdo a avaliagao;
apadrinhamento de alunos; agressbes verbais dos professores contra
alunos; professores incentivando alunos a desistirem do curso. (Q — AQ1).

Negativo: todos os alunos do 4° ano indo muito mal em termos de nota com
um determinado professor e ele diz que ndés é que somos incompetentes.
(Q-AQ12).

Na minha opinido, a universidade deveria rever conceitos e analisar mais
seu corpo docente para que “erros” corriqueiros ndo fagam com que
académicos pré-formados desistam de seus objetivos, por soberba de
alguns professores que as vezes estdo no lugar errado. (Q — AL4).

Além disso, quando o aluno do curso de Pedagogia descreve a pressa do
professor para aplicar a avaliagao, antes mesmo de ter havido a assimilagdo do
conteudo, confirma o desinteresse que alguns professores tém em relagdo ao
processo de aprendizagem de seus alunos.

Sendo assim, apesar de ser reconhecida a falibilidade da avaliagdo aplicada

em momentos estanques, para comprovar as aprendizagens ocorridas, ela continua
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como certificadora do grau de apreensao dos conhecimentos necessarios para
continuacao da escolarizacao dos alunos.

Interessante foi perceber que os alunos, quando relatam as experiéncias
ocorridas durante o processo de aprendizagem e avaliagao, raramente o fazem de
forma positiva. Em suas respostas ficam claras as relacdes de poder: as cobrancas,
o controle, o fastio e o desgosto que sentem na atividade de aprender, bem diferente
da forma abordada por Anastasiou (2003), quando faz um paralelo entre o saber

escolar e o sabor:

... € fundamental destacar o aspecto do saber referente ao gosto ou sabor,
do latim sapere — ter gosto. Na ensinagem, o processo de ensinar e
apreender exige um clima de trabalho tal que se possa saborear o
conhecimento em questdo. O sabor € percebido pelos alunos quando o
docente ensina determinada area que também saboreia, na lida cotidiana
profissional e/ou na pesquisa, e a socializa com seus parceiros na sala de
aula. Para isso, o saber inclui um saber o qué, um saber como, um saber
por qué e um saber para qué. (ANASTASIOU, 2003, p. 15).

Nesta citacdo, a autora demonstra que a ag¢ao de ensinar e apreender deve
ser realizada como um trabalho prazeroso. Nele, o conhecimento é transformado em
algo saboroso e, portanto, destoa completamente das experiéncias relatadas pelos
professores e pelos alunos. O que percebemos, € um conhecimento que ainda nao
foi saboreado pelo proprio professor e que, por isso, ndo desperta o interesse do
aluno. O saber né&o inclui o saber o qué, nem saber como e nem saber por qué e
nem para qué sao trabalhados em sala de aula. O que se sabe é que serao
cobrados em avaliagdes posteriores. (ANASTASIOU, 2003).

Gimeno Sacristan (1998, p. 296) afirma que “avaliar ndo € uma acgéao
esporadica ou circunstancial dos professores/as e da instituicdo escolar, mas algo
que esta muito presente na pratica pedagdgica”. Ou seja, considerando-se também

o que Villas Boas (2006) afirma, avaliagéo é aprendizagem e, por isso, os diversos
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momentos de interagdo entre professor e aluno na realizagao de tarefas, quando o
aluno expde ao professor a forma como esta realizando seu trabalho, ou ainda,
quando solicita maiores explicagdes, esta presente a avaliagdo informal, que
acompanha todo o processo de ensino-aprendizagem. Sao nesses momentos que o
professor conhece quais foram as reais aprendizagens dos alunos e o que ainda nao
foi apreendido por eles.

O desconhecimento de propostas inovadoras, por parte de professores e as
exigéncias da propria universidade e outras instituicbes escolares, faz com que a
avaliagdo, que deveria acompanhar todo o processo de aprendizagem, seja
transformada em dados quantificaveis. Por assim ser, pouco colabora para a
promogao da autonomia do aluno na construgcdo de sua aprendizagem. As
consequéncias dessa pratica e sua repercussdao no processo de ensino-

aprendizagem serao analisadas a seguir.

2.2.4 Presengca de poucas praticas de avaliacdo que colaboram para o

desenvolvimento da autonomia do aluno

A supervalorizagdo da nota por parte de professores, pais e alunos, em
detrimento do conhecimento e de outros aprendizados, € responsavel por promover
equivocos no processo de aprendizagem dos alunos, sendo inclusive, transferidos
para as praticas dos futuros professores. Além disso, as concepgdes e praticas de
avaliacdo, na forma como vém sendo trabalhadas nos cursos de licenciatura,

demonstram certo autoritarismo, identificados nas relagdes coercitivas, pouco
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contribuindo para o desenvolvimento da autonomia dos alunos. Eis alguns

depoimentos dos alunos nesse sentido:

Eu nao adotaria a forma de avaliar daquele professor que trata a avaliagdo
como forma de opresséo. (Q — AL8).

Nao adotaria a forma de avaliar daquele professor que ndo deu prova e nem
avaliagéo, deu nota subjetivamente (sem qualquer critério). (Q — AL13).

Nao adotaria a forma de avaliar de professores que se colocam em um
pedestal, fazendo com que o aluno se sinta insignificante perante ele e seja
avaliado pela sua “cara” e ndo pela sua capacidade. (Q — AQ15).

Eu nao adotaria (e ndo adoto) a avaliagdo do tipo prova escrita sem discutir
as questées erradas posteriormente a corregdo das mesmas. Outro método
que compromete a verificacdo da aprendizagem € o sistema de Unica prova
semestral. (uma uUnica prova ndo avalia todo o conhecimento de um
semestre inteiro). (Q — AF20).

Nao adotaria a forma de avaliar da maioria dos professores, as formas
empregadas beneficiam os alunos que, de alguma forma, trapaceiam,
colam, decoram exercicios, entre outras. (Q — AF21).

Esses depoimentos comportam criticas dos alunos as formas de avaliagao
de seus formadores, o que, de certa forma, inibe o desenvolvimento de autonomia
suficiente, que lhes permita colocarem-se como agentes ativos no processo de suas
aprendizagens. Os alunos criticam: a forma de opressdo emanada dos processos de
avaliagcdo, a auséncia de discussbes das questbes erradas e de critérios para
atribuicdo de notas, a arrogancia do professor frente aos seus alunos e, até mesmo,
a obtencdo de notas de maneira ilicita por parte de colegas, beneficiada pelas
formas de avaliar dos professores. No entanto, embora as criticas, acabam
adotando essas mesmas posturas quando assumem suas tarefas como professores.

Por outro lado, o esquema utilizado para ensinar em sala de aula esta
reduzido a mera transmissao de informagdes pelo professor, visto pelo aluno como o

guardido do saber. No momento da avaliagdo, quanto mais o aluno reproduzir as
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informacgdes transmitidas pelo professor, adotando, inclusive, os mesmos termos por
ele usados, mais da mostras de que “aprendeu” o conteudo, o0 que nem sempre é
verdade, se levar em conta o sentido do termo ensinar na concepgao de Anastasiou

(2003, p. 13):

A compreensdo do que seja ensinar € um elemento fundamental nesse
processo. O verbo ensinar, do latim insignare, significa marcar com um
sinal, que deveria ser de vida, busca e despertar para o conhecimento. Na
realidade da sala de aula, pode ocorrer a compreensao, ou nhao, do
conteudo pretendido, a adesao, ou ndo, para outras agdes de estudo e de
aprendizagem.

Assim, s6 podemos considerar “apreendido” o conteudo que marcou o aluno
por seu significado, o que, muitas vezes, ndo acontece em sala de aula. O que mais
temos € um processo de reproducdo de um conhecimento que nem sempre foi
apropriado pelo aluno. Freire (2001, p. 52) afirma que o docente deve “saber que
ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar a possibilidade para sua prépria
produgao ou a sua construgao”.

Ao longo das analises das respostas dos sujeitos participantes, fomos
verificando a presenga de uma avaliagao unilateral e exterior ao aluno. Ou seja, é
apenas o professor que se coloca na posicao de avaliador Unico em todo o processo
de ensino-aprendizagem, embora, contraditoriamente®, ele se queixe de que, por
nao se interessar pela sua aprendizagem, o aluno s6 faz o que é cobrado.
(Informagao contida na entrevista coletiva). Nesse sentido, ndo é posto que o aluno
tenha condi¢des de avaliar o seu proprio crescimento dentro do processo, sendo até

julgado de forma depreciativa, conforme depoimentos de professores formadores:

A contradicdo se mostrara logo a seguir, quando perguntamos aos professores sobre o uso da auto-
avaliacdo e estes, na sua maioria, consideram os alunos incapazes de se auto-avaliar
coerentemente.



92

Porque existe muita malandragem entre os alunos. Ele fez o trabalho ou
ele copiou? Ou ele pagou pra fazer? A gente sabe que tem muita fraude
nessa situacdo. (E — PQ4).

Se o aluno sabe que o professor tem a tendéncia de usar a prova
substitutiva®, pode usar isso como muleta: Ah, o professor vai dar outra
(prova), vai dar o assunto novamente, entdo, estudo depois. (E — PF5).

Ao serem perguntados sobre a possibilidade do uso da auto-avaliagdo do

aluno como um instrumento aceitavel de avaliagao, dos 39 professores pesquisados,

obtivemos os seguintes resultados, expressos no Quadro 4 a seguir:

Uso da auto-avaliagdo Exatas Humanas
Sim 0% 46,43%
N&o 81,82% 21,42%
Aprova com ressalvas 18,18% 32,15%

QUADRO 4 - Percentuais referentes a pratica de auto-avaliagéo entre professores
pesquisados das areas das ciéncias exatas e humanas

Segundo os resultados expressos no Quadro 4, nas duas areas de

conhecimento, a aprovacdo com ressalva do uso da auto-avaliagdo € acompanhada

de uma desconfianga sobre a maturidade dos alunos efetivarem uma auto-avaliacao.

Vejamos as respostas dos professores formadores:

N&o acho que eles sejam maduros para isso. (Q - PL5).

E instrumento valido de acordo com a maturidade do avaliado. Tive
experiéncias enriquecedoras (no sentido de coincidir a auto-avaliagdo com
a avaliagdo) e outras lamentaveis, que denunciam fraudes e falta de
amadurecimento. Depende do grau intelectual do avaliado. (Q - PL8).

Nem todos os alunos tém maturidade suficiente para se auto-avaliar. (Q -
PQ2).

Acredito que alguns alunos n&o possuem maturidade suficiente para fazer
uma auto-avaliagdo. (Q - PQ8).

°A prova substitutiva € uma pratica usada entre alguns professores para o caso de o aluno nao se
sair bem na avaliagao, ser-lhe concedida outra oportunidade, substituindo a primeira nota.
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Seria ingenuidade acreditar que os alunos fariam uma auto-avaliagao séria,
critica e justa. (Q - PF10).

Ainda nao fiz essa experiéncia, mesmo porque ndo acredito que o aluno
fosse coerente, com certeza iria se auto-beneficiar. (Q - PL6).

Nessas colocagdes, os professores justificam o ndo uso da auto-avaliagéo,
por julgarem os alunos imaturos, fraudulentos, pouco inteligentes, n&o confiaveis,
acriticos e até injustos. O PL8 associa, inclusive, a condigdo de auto-avaliagdo a um
suposto grau de inteligéncia. Quando retomamos a questdo da auto-avaliagéo

durante a entrevista coletiva, suas manifestagdes n&o foram diferentes:

Todo mundo daria dez. Sé tiraria dez. Mas ai entra o quanto a aluno esta
preparado para isso. Dificilmente, ele vai se auto-avaliar com algo inferior.
(E - PQ4).

Essas colocagcbes nos fazem perceber a resisténcia ao uso da auto-
avaliacdo bem como a auséncia de credibilidade nos alunos, como se,
necessariamente, estes fossem impostores e fraudulentos. Devemos, pois, indagar
sobre a origem dessa forma depreciativa de olhar os alunos. A resposta de um

professor formador nos da pistas sobre essa origem, na formagao deles proéprios.

Vejamos:

Nunca trabalhei com auto-avaliagao, t4o pouco a mim foi aplicada durante
minha graduacdo. Nao considero necesséria, tendo em vista a area em que
ministro disciplinas (Literatura). O que me interessa € ter os alunos lendo e
pesquisando. (Q - PL22).

Nessa resposta vé-se também que o interesse formativo do professor

aparece restrito a sua area de conhecimento, no caso, Literatura. Mas, sera essa a

unica funcdo do formador? Certamente que n&o. Cabe-lhe formar profissionais que
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sejam competentes em suas areas de conhecimento sim, mas que sejam criticos e
comprometidos com as transformagdes sociais.

Vasconcellos (2002) afirma que, as praticas avaliativas usadas pelos
professores universitarios, ndo sao compativeis com as metas de independéncia,
reflexdo e analise critica, descritas nos projetos pedagdgicos dos professores

formadores. A autora declara que:

Para caminhar no sentido de uma educagdo emancipadora, € necessario
mudar a logica existente hoje na universidade, de uma avaliagdo como
exercicio de dominagdo mediante praticas avaliativas seletivas,
discriminatodrias e dissimuladoras, para uma légica que questione, desvele
e critique o conhecimento, dando-lhe um significado. (VASCONCELLOS,
2002, p. 169).

Para que isso possa acontecer, as praticas avaliativas que hoje s&o
homogeneizadoras e fechadas precisam ser transformadas em propostas abertas,
que incluam os alunos, assegurando-lhes a formacédo do senso critico e de outros
valores, tais como a ética e a moralidade. Vasconcellos (2002, p. 172) afirma ainda

que:

Pretender que o Ensino Superior forme um profissional maduro, pensante,
critico, questionador e transformador através de um ensino acritico e de
uma avaliagdo centrada na memorizagdo e nos niveis mais baixos de
entendimento significa no minimo ingenuidade.

Tais incoeréncias, presentes nas praticas avaliativas dos professores
formadores, contribuem para inviabilizar uma formacdo mais solida dos futuros
professores. Esta presente, nas expressdes dos professores, a descrenga no seu
proprio trabalho de educadores. Os professores, porém, que aceitam o desafio de

utilizar a auto-avaliagdo como instrumento, o fazem por que:
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... a auto-avaliagdo implica senso critico, “consciéncia” do que precisa ser
melhorado [...] enfim, eu a emprego para dizer ao aluno: “interessa-me
saber o que vocé pensa sobre vocé, aluno”. (Q - PP17).

Ele deve se sentir responsavel por aquilo que faz parte do seu processo de
aprendizagem. (Q - PP23).

E importante favorecer ao aluno a sua prépria analise do rendimento na
aquisicao e construgao do conhecimento para que ele forme o seu conceito
de avaliagao. (Q - PL7).

A experiéncia desses professores com o0 uso da auto-avaliagdo é
significativa. Ao compartilhar com o aluno a responsabilidade pelo seu crescimento,
fazem com que esse aluno assuma um maior compromisso com seu processo de
aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia, aliviando também o fardo do
professor que, até entdo, decidia sozinho sobre o rendimento do aluno.

A moralidade autbnoma se desenvolve, segundo Piaget, a partir de relagbes
interpessoais cooperativas e nao coercitivas. Apenas as relagdes de reciprocidade
favorecem o desenvolvimento de um senso critico préprio. As relagdes unilaterais,
em que um tem o poder e o outro apenas obedece, sdo relagdes que prendem o
sujeito no egocentrismo, incapacitando-o para a descentragéo, para a construgao de
regras internas, responsaveis pela regulagéo da aprendizagem. (LA TAILLE, 1992).

La Taille (1992, p. 19 — 20), com base na teoria de Piaget, descreve como as

relacbes de cooperagao sdo imprescindiveis para o desenvolvimento dos sujeitos:

As relagbes de cooperagédo representam justamente aquelas que vao pedir
e possibilitar esse desenvolvimento. Como seu nome indica, a cooperagao
pressupde a coordenagdo das operag¢des de dois ou mais sujeitos. Agora,
nao ha mais assimetria, imposigcao, repeticéo, crenga etc. Ha discussao,
troca de pontos de vista, controle mutuo dos argumentos e das provas. Vé-
se que a cooperagao € o tipo de relacao interindividual que representa o
mais alto nivel de socializagao. E é também o tipo de relagao interindividual
que promove o desenvolvimento. (Grifo do autor).
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Ainda com base na teoria de Piaget, La Taille (1992) esclarece que, a
escolha entre ser coercitivo ou ser cooperativo depende de uma atitude moral, pois,
pode acontecer, tendo em vista interesses individuais, ser mais “vantajoso” continuar
sob o poder da coacéo, levando o individuo a permanecer sob a tutela autoritaria do
outro, o que o descompromete dos resultados finais.

As relagdes de reciprocidade e cooperacgao, tdo importantes para a formagao
do senso critico proprio, aparecem também no conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), de Vygotsky.

De acordo com a teoria vygotskyniana, a ZDP é:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragao com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

Este conceito mostra a importancia das mediagdes em que as interacdes
contribuam de forma significativa, mesmo no ensino superior, para o processo de
crescimento do aluno.

A pratica da auto-avaliacdo € uma das possibilidades de interagcéo entre o
aluno e o seu professor no processo de conhecimento.

Romanowski e Wachowicz (apud Anastasiou; Alves, 2003, p. 126) afirmam

também que:

Na realizagdo da avaliagcdo formativa a auto-avaliagdo assume uma
perspectiva de regulacdo da aprendizagem em que a metacognicao é
preponderante. A metacogni¢gdo consiste nos mecanismos de controle e
ajuste do aluno sobre seus proprios processos de aprendizagem,
combinando e articulando as tarefas e os processos de cogni¢cao que utiliza
na conquista do conhecimento e que resultam numa aprendizagem
singular.
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Larocca e Neves (2006) também acenam para a possibilidade do uso da
auto-avaliagdo, afirmando que a avaliagdo formativa consiste em orientar ajustes e
possibilidades para a melhoria do trabalho realizado pelos alunos, incluindo
atividades que valorizam a metacognigao, tal como a auto-avaliagao.

A pouca utilizacdo da auto-avaliacido pelos professores dos cursos de
licenciatura pesquisados, pode ser explicada também pelo desconhecimento desse

instrumento. Alguns professores assim se expressaram:

Nunca fiz este tipo de avaliagédo, ndo posso opinar. (Q - PQ5).

Nao utilizo a auto-avaliagéo por falta de pratica e por ndo saber como juntar
com as outras notas. (Q - PL4).

Essas expressbes confirmam que alguns professores desconhecem o uso
da auto-avaliagao devido a pouca familiaridade e o descrédito nesse instrumento de
avaliagado. No entanto, Villas Boas (2006, p. 9) traz importante contribuicao sobre o

uso da auto-avaliagao, dizendo que:

A auto-avaliagdo nao visa a atribuicdo de notas ou mencgdes pelo aluno;
tem o sentido emancipatério de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre
0 processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar
suas percepgoes. Cabe ao professor incentivar a pratica da auto-avaliagao
pelos alunos, continuamente, € ndo apenas nos momentos por ele
estabelecidos, e usar as informagdes fornecidas para reorganizar o
trabalho pedagdgico, sem penaliza-los.

A auto-avaliagdo € pouco usada pelos professores justamente porque, em
suas concepgdes e praticas avaliativas prevalecem as formas tradicionais de
transmissao do conhecimento; porque dao preferéncia a instrumentos econémicos
de avaliagao; porque a avaliagao € associada ao fechamento de uma unidade de

ensino ou disciplina, sem preocupagé&o com o processo de aprendizagem do aluno;
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e, porque nao visam desenvolver a autonomia do aluno para que ele préprio se
posicione frente a construgao de sua aprendizagem.
No entanto, ha que se considerar outras respostas, como a do professor que

diz:

Curiosamente, o desdém pelas notas no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio encontra um paradoxo na exagerada valorizagdo da nota no Ensino
Superior. Por isso, temo que para subir as notas sejam feitas auto-
avaliagdes ilegitimas. Ademais, a auto-avaliagdo académica deve se pautar
por um projeto profissional e de vida, logo, € uma pratica que supera os
ambitos disciplinares e deve ser estimulada com isengdo dos registros
burocraticos. (Q — PP28).

Essa resposta confirma a supervalorizagdo da nota, principalmente no
ensino superior, por ser fator determinante de aprovacdo ou ndo. Para o professor
respondente, ao ser dada a possibilidade de melhorar as notas, buscam-se formas
que nem sempre sao legitimas ou éticas. O professor acrescenta a sua resposta, a
validade da pratica da auto-avaliacdo para além das instancias escolares, como
pratica que deveria pautar toda atividade, tanto do professor como do aluno. Nas
respostas de alguns alunos a pergunta “Vocé se sente bem quando se auto-avalia?”

ha muito a dizer aos professores:

Sim. Pois posso expressar o que sinto, mostrando quem sou, o quanto me
esforgco, que talvez o professor ndo acaba conhecendo e reconhecendo
todos os alunos, é uma chance para mostrar quem sou. (Q - AP30).

Sim. Porque acredito que sou uma pessoa esforgada, sei que a nota nem
sempre diz sobre meu conhecimento. Quero ser uma boa profissional, por
isso levo as coisas a sério. (Q - AQ18).

Sim. Auto-avaliagdo é construgdo. Ajuda na construgcdo da aprendizagem
pessoal que reflete no coletivo. Causa enriquecimento e maturidade.
(Q-AL13).
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Sim. Porque tenho certeza de onde errei, e como posso fazer para corrigir,
e aprender com isso. Isso nem sempre é considerado pelos professores.
(Q - AQ11).

Todavia, como a auto-avaliagdo ainda ndo € uma pratica usual, mesmo no
ensino superior, muitos alunos temem sua solicitacdo, ou, até mesmo desconfiam
das intengcbes de professores que usam esse tipo de avaliacdo. Por isso,

responderam:

(Nao gosto de me auto-avaliar) A visdo que os outros possuem sempre &
melhor para analisar a situagdo. (Q - AQ14).

(Nao gosto de me auto-avaliar). E dificil, pois geralmente ndo gostamos de
nos expor, e a auto-avaliagdo € demonstrar o que somos. (Q - AP24).

(Nao gosto de me auto-avaliar). Nunca sabemos o que a pessoa que pede
esse tipo de avaliagao pensa sobre a pessoa. E é muito dificil se avaliar.
(Q - AP25).

S&0 essas insegurangas e medos o0s responsaveis por bloquear a agédo de
muitos profissionais. Se a expectativa das licenciaturas € a formacao de professores
competentes para assumir suas fungdes nas escolas, porque ndo comecar por lhes
dar a possibilidade de serem participes no seu processo de avaliacdo? E esta a
proposta contida na avaliagao critico-formativa e é este um dos caminhos para se
desenvolver a autonomia do aluno.

As anadlises que realizamos das respostas aos questionarios, tanto dos
professores, como dos alunos, apontam para problemas graves no processo de
avaliacdo. Em alguns casos, as respostas dos alunos foram dadas em forma de

denuncia:

Ainda existem professores que insistem em amedrontar e constranger os
alunos, usando métodos que nos fazem lembrar o tradicionalismo que tanto
tentamos abolir da nossa educagéao escolar, universitaria. (Q - AL4).
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Trata a avaliagdo como forma de opressao. (Q - AL8).

Uma prova que nos foi aplicada ano passado pela disciplina [...], onde a
professora nos fez dar aula (seminarios) o ano todo e no final do ano
aplicou uma prova de todo o conteludo apresentado, foi uma catastrofe,
todos tiraram nota baixa. (Q - AP28).

Ha professores que no dia da avaliagao tém atitudes totalmente diferentes
da pratica de sala de aula e fazem dela (ainda) um instrumento de medo e
panico (somente para obtencdo de uma nota) e sem retorno para o aluno.
(Q - AP31).

Diante desses depoimentos, percebemos que a avaliagdo vem sendo tratada
como se estivesse a parte do processo ensino-aprendizagem. Para muitos, traduz
tdo somente o esforco e a dedicagao do aluno, sem que seus resultados tenham a
ver com a atuacdo do professor. Assim, na questdo de numero 8 do questionario
perguntamos: Vocé considera os resultados da avaliagdo de seus alunos como
forma de avaliar o seu trabalho em sala de aula? Justifique sua resposta.

A analise dos dados obtidos, permitiu a formag&o da categoria que se segue.

2.2.5 Avaliacao do trabalho docente por meio da avaliagao da aprendizagem do

aluno

Nas respostas dos professores prevaleceu a afirmativa de que eles avaliam

seu trabalho através dos resultados obtidos pelos alunos:

Sim, pois todo resultado é espelho de um trabalho. (Q - PL3).
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Sim. Com certeza as avaliagdes refletem se o ensino/aprendizagem foi
atingido. (Q - PQ4).

Sim, a média das notas representa também meu desempenho. (Q - PQ9).

Nessas respostas, porém, percebemos que, para o professor, o indicativo de
que esta realizando um bom trabalho é o resultado alcangado pelo aluno no

processo ensino-aprendizagem. Vejamos a resposta do professor:

Sim, se a média for inferior a 5.0 tenho que tomar alguma atitude quanto ao
meu sistema de avaliagdo. (Q - PQ6).

Sera, de fato, o sistema de avaliagdo que precisa ser revisto, ou a falha esta
na metodologia de ensino? Percebe-se que a preocupagado do PQ6 sé é despertada
quando a média alcancada pelos alunos fica abaixo de 5.0. No entanto, outros
fatores deveriam ser observados além da nota, como por exemplo, as
inconsisténcias tedricas por vezes presentes nas exposi¢coes de trabalhos ou em
textos escritos pelos alunos, e, até mesmo nas interacdes professor/aluno no espaco
da sala de aula.

Outro professor deu a seguinte resposta a questdo de considerar os

resultados da avaliagcdo de seus alunos como forma de avaliar seu trabalho:

Sim e nao. O trabalho que fago € uma imposi¢ao. Ele deveria ser diferente,
mas é praticamente impossivel haver qualquer mudanga na avaliagdo dos
alunos, porque sinto que a maioria dos professores quer continuar fazendo
o que faz, absolutamente alheio a natureza de um curso de formagéo de
professores, que demanda uma avaliagdo ndo apenas conteudista.

(Q - PL2).

Nesse depoimento, percebemos, além da alienacdo demonstrada através de
um trabalho imposto, a preocupagcdo com a pouca evidéncia dada ao objetivo dos

cursos de formacao de professores que, por terem esse carater, deveriam adotar
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uma avaliagdo ndo apenas conteudista, mas, que fosse voltada para a formacao do
profissional como um todo.

Essa situagdo nos reporta ao conceito de “simetria invertida” que, segundo
Mello (sd), possibilita ao licenciando que, enquanto se prepara para ser professor,
desenvolva o papel de aluno. Isso faz com que ele vivencie como seu aluno se

sentira quando ele for professor. Nas palavras de Mello (sd, p. 8):

Por essa razao, tdo simples e o6bvia quanto dificil de levar as ultimas
conseqléncias, a formagao do professor precisa tomar como ponto de
referéncia a partir do qual orienta a organizagéo institucional e pedagdgica
dos cursos, a simetria invertida entre a situagdo de preparacao profissional
e o exercicio futuro da profissao.

Encontramos, na Resolugdo do CNE/CP N°.1, de 18 de fevereiro de 2002, o
conceito de “simetria invertida”, quando estabelece os principios que devem nortear
a preparacgao dos professores para o exercicio profissional. Entre os aspectos que
evidencia, esta a coeréncia que deve existir entre a formacao oferecida e a pratica

esperada do futuro professor, tendo em vista:

a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacéo e o que dele se espera. (RESOLUCAO DO CNE/CP N°.1, Art. 3°,
I, letra a).

Neste caso, o que temos? Temos cursos de formagao de professores que,
na maioria das vezes, procede de forma inversa ao esperado de um profissional na
area da educacgao.

Na entrevista coletiva com os professores do curso de Pedagogia,
perguntamos em que a forma de avaliar, usada pelos professores, favorecia a
aprendizagem para se tornar um professor? A resposta de uma professora da area

de informatica, trouxe uma significativa contribuigcéo:
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A minha disciplina € um pouco técnica, digamos assim. [...]. O que vai
demonstrar essa aprendizagem é se o aluno mudou seu comportamento
em relagdo a forma como ele trata o professor, trata os colegas, responde
quando é solicitado em relagdo a algum conteiudo da disciplina, se se
prontifica a fazer algo, a auxiliar o colega na sala quando tem dificuldade
de entrar num determinado programa. Entdo, sdo essas pequenas coisas
que vao fazendo com que a gente acabe percebendo na sala de aula, no
laboratério especificamente, como €& que isso acontece, essa
disponibilidade para ensinar. O fato de dividir conhecimento, de colaborar
com outro individuo, entdo, € mais ou menos dessa forma que a gente
comecga a perceber, embora ele tenha tirado 5 |4 na prova escrita [...]
Aquele 5 é o conhecimento de conteudo que ele pode ampliar com uma
leitura, com outro curso, se aprofundar de uma outra forma. Mas essas
outras coisas que acabam sendo geradas nesse contato em sala de aula
tém um valor maior. (E- PP4).

Quantas licdes tiramos do depoimento dessa professora. Mesmo sendo uma
disciplina técnica, quando trabalhada em curso de formacgao de professores precisa
ter, necessariamente, um sentido pedagdgico. Além de servir para inserir o
licenciando no contexto das novas tecnologias, serve para desenvolver a
capacidade de compartilhar os conhecimentos adquiridos. Essa “disponibilidade
para ensinar” é o verdadeiro sentido da “simetria invertida” que vimos: enquanto
aprende como aluno se prepara para ser professor.

Entre os professores que descartam a possibilidade de avaliar seu trabalho

através da avaliagdo do aluno estao os que afirmam:

Fazemos o trabalho em sala de aula e temos notas diferentes dentro de
uma mesma turma. O professor € o0 mesmo, o aluno que faz a diferenca de
acordo com seu estilo e dedicagéo. (Q - PQ2).

Cada aluno tem um interesse proprio nas disciplinas. A nota é resultado da
relagédo do aluno com a disciplina. (Q - PL22).

O destaque para as diferengas individuais tem base na ideologia capitalista,
pois, a escola, como ja dissemos, absorve os objetivos da sociedade em que esta

inserida e, para isso, o processo de avaliagdo € um grande aliado para selecionar os
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eleitos a galgarem fungdes de destaque para a perpetuagédo do status quo. Assim,
quando o professor diz que as oportunidades sdo as mesmas para todos e que a
diferenga esta no estilo, dedicacao e interesse proprio do aluno, mesmo sem se dar
conta, esta expondo principios da ideologia capitalista. Quanto a isso, Enguita (1989,

p. 214) enfatiza que:

A ideologia escolar da igualdade de oportunidades esteve desde as origens
da escolarizagdo de massas, e continua estando hoje, associada a uma
economia da escassez. Uma vez que o que esta em jogo nao € a educagao
por si mesma, sobre a qual bem poder-se-ia argumentar e ser aceito por
todos que deve ser igual para todos, conduzir aos mesmos resultados em
termos de desenvolvimento pessoal e acesso a cultura; uma vez que nao
se trata disso, mas do acesso as posi¢cdes sociais mais desejaveis — 0 que
converte 0 jogo num litigio -, aceita-se com naturalidade a aplicagdo a
escola da velha méaxima evangélica: muitos serdo os chamados, mas
poucos os escolhidos.

Essa aceitagdo natural de que sé alguns escolhidos tém direito ao acesso as
posicdes sociais mais importantes e mais rentaveis nos remete aos escritos de
Freitas (1995, p. 95) quando chama nossa atencéo para o que Bourdieu e Passeron
denominam de “eliminagcdo adiada”. Isso ocorre quando as classes menos
favorecidas sao conduzidas pelos caminhos que sdo apontados pelos que detém o
poder, € que |he orientam para determinadas profissbes, em geral, as menos
valorizadas. Enquanto isso, as classes mais privilegiadas tém a possibilidade de
galgar os niveis mais altos de escolaridade, preparando-se para assumir profissdoes
que os colocam no topo do poder.

Se o0s niveis de aprendizagem dos alunos estdo relacionados ao
desempenho do professor, sera preciso repensar sua atuacao, abordando, inclusive,
a relacao de poder que emana do avaliador sobre o avaliado e que faz com que o

professor se sinta como aquele que tem “a faca e o queijo na mao”.
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Para Molina Jimenez (1997, apud VASCONCELLQOS, 2002, p. 118-119), a
relacédo do profissional (professor) com o usuario (aluno) é entendida como sendo de
dependéncia direta deste com o profissional que presta o servico. Essa relagéo
comporta um poder desigual: o professor que ensina exerce poder sobre o aluno
que necessita aprender. Vasconcellos (2002) afirma também que, quando se
estabelece uma relagao professor/aluno em que impera a competéncia, a seriedade
e 0 esmero, 0 aluno passa a ser atendido em suas necessidades sem ser
manipulado, pois, o professor abre méo dos jogos de poder, abdicando do controle
sobre seus alunos.

Por fim, percebemos a preocupacdo dos professores formadores em se
resguardar de possiveis questionamentos quanto aos resultados da avaliacao e,
para que isso nao ocorra, aplicam provas que lhes servem como documentos
comprobatérios de que os resultados obtidos pelos alunos foram justos. Essa

preocupagao nos leva a analise da ultima categoria.

2.2.6 Avaliacao como mero registro ou documento comprobatério dos

resultados obtidos pelos alunos

Por ocasi&do da entrevista coletiva, registramos, mais de uma vez, do mesmo
professor do curso de Quimica, sua preocupac¢ao em documentar, através da prova,

o desenvolvimento do aluno. Ele assim se expressou:

A prova escrita tem sido a avaliagdo mais utilizada pelos professores
porque € um documento; nem sempre prova realmente o conhecimento do
aluno, mas € uma situacado que realmente ndo deixa margem a duvida. O
aluno vé o que ele fez e o professor mostra pra ele, ta errado ou ta certo e
fica tudo certo. (E — PQ4).
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Eu sei que pode ndo avaliar, mas mostra pra gente se o cara ta estudando
ou ndo. (E — PQ4).

Embora o professor reconhecga a falibilidade da prova, admite seu uso por se
constituir em um documento produzido pelos alunos, assinado e datado, que
comprova, sem deixar duvida, que ele foi justo ao atribuir as notas.

Por conceberem o processo de avaliagdo apenas como instrumento legal
para conferir a nota exigida para alimentar o sistema, muitos professores nao
percebem outras possibilidades para a avaliagdo. Nem mesmo a de ser aliada da
aprendizagem. A questdo “Como vocé define uma avaliagdo justa?”, dirigida aos
professores, foi considerada apenas nos seus aspectos conteudo-forma. Vejamos

algumas respostas:

Aquela que corresponde ao conhecimento do aluno. (Q — PQ1).

Aquela que se utiliza do mesmo critério para todos, tanto na aplicacéao
quanto na correg¢do da avaliagdo, também aquela que nao transcende os
conteudos trabalhados. (Q — PL6).

“Avaliacdo justa” seria a que o aluno se auto-avalia e na avaliagao do
professor a média seria igual a avaliagao do aluno, isto &, avaliadas todas
as atividades realizadas durante o periodo. (Q — PP15).

Uma avaliagdo que mostre se os objetivos minimos foram atingidos.
(Q - PF9)

O fato de encararem o trabalho que realizam, por meio de uma redugao aos
conteudos dos cursos e ao universo da sala de aula, ndo possibilita aos professores
ver na avaliagdo da aprendizagem, um instrumento possivel de promogao social,

que favoreca a correcdo de distorcdes e injusticas da nossa sociedade. E uma
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avaliagao que se limita ao teste de conhecimento e, mesmo assim, na concepg¢ao
dos formadores pesquisados, ndo é confiavel.

Se a avaliagdo da aprendizagem nos cursos de licenciatura é concebida
apenas com esse carater, sua contribuicdo na formagcdo dos educadores,
provavelmente, sera nula. Villas Boas (2006) analisa a importancia da avaliagao

formativa na formacgao de professores e afirma:

Contrariamente a avaliagdo classificatéria, a formativa promove a
aprendizagem do aluno e do professor e o desenvolvimento da escola,
sendo, portanto, aliada de todos. Despe-se do autoritarismo e do carater
seletivo e excludente da avaliagao classificatoria. (VILLAS BOAS, 2006, p.

1).

No sentido descrito pela autora, até o professor aprende enquanto realiza o
seu trabalho, além de cooperar para o desenvolvimento da escola e seu contexto
maior. Isso ocorre quando a avaliagcdo € revestida de um sentido mais amplo,
formativo, ndo sendo realizada apenas em momentos estanques.

Diante disso, podemos levantar outros pontos para serem analisados.
Primeiramente, esta claro o receio do professor em ser contestado pelos resultados
da avaliacdo de seus alunos. Assim, se os alunos obtiveram bons ou maus
resultados, estdo ali, na prova, os seus desempenhos. Nesse sentido, a prova tem
finalidade documental, desvirtuada de seu principal objetivo que é servir como
parametro para que novas agdes sejam desencadeadas, na busca por uma efetiva
aprendizagem. A impressao que temos, com a afirmativa do professor, € de que, a
prova, uma vez realizada, pde fim a um processo, selando um veredicto.

Vasconcellos (2003) estabelece uma distingdo entre a avaliagdo essencial e
a formal. Ele considera como sendo uma avaliagao essencial aquela que tem como

preocupagao precipua, garantir a efetiva construgdo do conhecimento e o
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desenvolvimento do aluno, comprometida em perceber suas deficiéncias na
aprendizagem, buscando formas de superac¢ao. Quanto a avaliagdo formal, o autor a
caracteriza como sendo aquela exigida pela legislagdo e que tem carater excludente,
voltada para verificagdo e classificacdo dos alunos, sendo comum nas praticas
escolares. O autor esclarece que nédo temos como fugir da avaliagdo formal, mas,
chama nossa atencao para o perigo de se querer expressar a avaliagao essencial

através da avaliacao formal. Para ele:

A formal tende a fossilizar um determinado momento, enquanto que a
essencial estda em constante superagdo, frente ao compromisso do
professor e do aluno com o conhecimento, com o crescimento. Vejam que
nao se trata de uma dicotomia entre qualitativo e quantitativo (ja que ambas
as modalidades de avaliagdo podem envolver estes dois atributos). A
questao é outra: é o proprio carater da avaliagdo, as intencionalidades de
ambas que s&o diferentes: exigéncia legal versus compromisso com a
aprendizagem. O importante é fazer todo o possivel para que a exigéncia
formal ndo comprometa a avaliagdo essencial. (VASCONCELLOS, 2003, p.
116).

Conforme o exposto pelo autor, as exigéncias formais vém comprometendo
sim as avaliacbes do que é essencial na formacdo dos alunos dos cursos de
licenciaturas.

Outro aspecto a se considerar é o fator “justica”. No entanto, é necessario
entender quando a avaliagdo da aprendizagem se aproxima de uma pratica “justa”,
ou, menos “injusta”. Segundo Luckesi (2003), primeiramente & preciso diferenciar
avaliagao de julgamento. Enquanto o julgamento tem a pretensao de distinguir o
certo do errado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo, a avaliagao tem por
objetivo diagnosticar uma situagao, ajuizar sua qualidade, para, em seguida, tomar
as decisdes que sejam suficientes e satisfatérias para que a aprendizagem seja

alcancgada.
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Em suma, a avaliagao justa pode ser considerada aquela que perpassa todo

0 processo de ensino-aprendizagem, envolvendo o professor e os alunos na busca

por metodologias alternativas necessarias para proporcionar o dominio dos

conteudos exigidos, sem aventar (sem que sejam esgotados todos os recursos) a

possibilidade de exclusdao de alunos, pelo simples motivo de eles ndo terem

alcancado a “nota” suficiente para suas aprovacgoes.

Entdo, quando o professor pode afirmar que foi justo em sua maneira de

avaliar os alunos? Perguntamos aos professores, através do questionario, como eles

definem uma avaliagdo justa? Vejamos algumas respostas:

Aquela que corresponde ao conhecimento do aluno. (Q — PQ1).

A que melhor fornega uma atmosfera propicia para que o aluno possa
mostrar o que aprendeu. (Q — PL4).

A avaliagao justa é feita considerando a etapa do aprendizado e o tempo
que muitas vezes é necessario para atingir o objetivo. (Q — PQ7).

Aquela em que, de forma eficiente, o conhecimento do aluno sobre os
temas abordados é avaliado. (Q- PQS8).

Uma avaliagdo que mostre se os objetivos minimos foram atingidos.
(Q - PF9).

Provas objetivas individuais em, pelo menos, dois momentos por semestre.
(Q — PF10).

Aquela que esteja dentro dos critérios estabelecidos e que todos os
envolvidos estejam cientes dos mesmos. (Q — PP13).

A avaliagao que da conta de acompanhar ou verificar como o aluno constroéi
o conhecimento. (Q — PP16).

Uma avaliagao justa é aquela que considera os avangos e possibilidade dos
alunos. (Q — PP18).
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A nota é o aluno que tira. Se fizer as atividades propostas, tera uma nota
justa. (Q — PP22).

Nessas respostas, destacamos alguns elementos significativos que, de
acordo com os professores, traduzem o conceito de justica na avaliagdo. Os
professores PQ1 e PQ8 afirmaram que é justa a avaliagdo que corresponde e avalia
o conhecimento do aluno de forma eficiente, porém, ndo deixam claro quais atitudes
tomam caso o aluno n&o consiga demonstrar “eficientemente” o dominio do
conhecimento exigido. Ser-lhe-a oferecida outra oportunidade ou, esse aluno ja
podera se considerar reprovado?

Os professores PF10 e PP22 tém conceitos bem préximos aos do ideario
positivista e, por isso, reduzem a avaliagéo justa a quantidades de avaliagbes que
realizam durante o semestre e a nota alcancada pelo aluno no cumprimento das
atividades propostas. Nesse caso, Esteban (2001) alude ao risco de o aluno ser
incentivado a se interessar muito mais pelos resultados do que pela aprendizagem,
0 que, de certa forma, contribuiria para sua familiaridade com as estruturas
hierarquicas existentes na escola e na sociedade e a sua adaptagao ao oficio de
aluno®

Quanto aos outros professores citados, a avaliagdo justa € demonstrada
quando seus critérios sdo discutidos pelos professores e alunos; quando é revestida
de atmosfera propicia a aprendizagem, respeitando-se as etapas necessarias para
que os objetivos propostos sejam atingidos, levando-se em consideragdo os

avancos e possibilidades dos alunos.

® O oficio do aluno consiste principalmente em desmontar as armadilhas colocadas pelo professor,
decodificar suas expectativas, fazer escolhas econémicas durante a preparagéo e a realizagdo das
provas, saber negociar ajuda, corre¢ées mais favoraveis ou a anulagdo de uma prova mal-sucedida.
(PERRENOUD, 1999. p. 151)
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Essas definigdes, embora isoladas em respostas individuais, contém
elementos constitutivos das concepgdes e praticas critico-formativas de avaliagéo e
demonstram o que é esperado da avaliagdo no ensino superior: que professores e
alunos interajam a tal ponto, que o conhecimento trabalhado em sala de aula nao
fique restrito a reprodugao, quando exigidos nas avaliagdes; que os resultados dos
processos avaliativos se representem muito mais pela competéncia dos profissionais
formados nos cursos de licenciatura do que pelas suas notas e que, as provas e
outros instrumentos de avaliacdo sirvam como parametro para que novas medidas
sejam tomadas, sempre a favor da aprendizagem e crescimento dos alunos.
(ROMANOWSKI e WACHOWICZ, 2003).

Nos cursos de formacao de professores, a avaliacdo, além de estar atrelada
aos processos de construgdo do conhecimento tem a incumbéncia de despertar no
licenciando o senso critico, desenvolver o sentido da auto-avaliacdo e ser capaz de
promover uma consciéncia livre de preconceitos e aberta para acolher aqueles que
dependerao do seu trabalho.

O fato de centrarmos nossa pesquisa nas concepgdes e praticas de
avaliagdo nos cursos de licenciatura decorreu, primeiramente, da centralidade que
ela ocupa no processo de ensino-aprendizagem em prejuizo a construgédo de
aprendizagens reais e significativas. Luckesi (2003, p. 21) afirma que a nossa pratica
educativa esta pautada por uma “pedagogia do exame”, que prioriza as boas notas,
mais do que o aprendizado. No entanto, entendemos que a nota alcancada pelo
aluno através da avaliagdo de conteudos cobrados em provas, ndo reflete,
necessariamente, o grau de seu aprendizado e, nos cursos de licenciatura, sua

capacidade ou nao para ser um bom professor.
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Em segundo lugar, porque, em se tratando de cursos de formagao de
professores nas diversas areas do conhecimento, faltam discussbes sobre as
praticas de avaliagcdo adotadas pelos formadores. O que presenciamos e
constatamos em nossa pesquisa € a imposicao de uma avaliagdo autoritaria e
unilateral que ndo envolve o aluno no seu processo de aprendizagem, estando mais
a servico da classificacdo e selecao do que da formagdo de concepgdes que
possam servir de base para as futuras praticas dos licenciandos.

Por fim, por julgarmos que tdo importantes quanto os conteudos abordados
em cada disciplina para a formagao do professor, sdo os aspectos pedagdgicos que
englobam, inclusive, as praticas avaliativas. Tais aspectos, se considerados com a
mesma importancia dada aos conteudos, retirariam a avaliacdo do dominio exclusivo
da didatica, passando a ser discutido no dmbito de todas as disciplinas, pois €& isso
que se espera de um curso de formacao de professores.

Assim, ao pesquisarmos as concepcdes e praticas de avaliacdo que os
formadores se utilizam nos cursos de licenciatura, o fizemos com a preocupacgao de
que elas serdo, na maioria das vezes, reproduzidas nas praticas dos futuros

professores.



CONSIDERAGOES FINAIS

Esta errada a educagao que nao reconhece
na justa raiva, na raiva que protesta contra
as injusticas, contra a deslealdade, contra o
desamor, contra a exploragdo e a violéncia
um papel altamente formador. O que a raiva
nao pode €, perdendo os limites que a
confirmam, perder-se em raivosidade que
corre sempre o risco de se alongar em
odiosidade.

(Paulo Freire)

Quando nos propusemos realizar este trabalho, fomos movidos pela
preocupacao com a atuagdo dos professores na educagao basica e com os altos
indices de reprovacado nesse nivel de ensino. Acreditdvamos que a causa por essa
atuacao e pelos resultados insatisfatorios poderia estar no processo de formagao
dos professores nos cursos de licenciatura e, principalmente, nas concepcoes e
praticas de avaliagao usadas pelos formadores.

Partimos de uma indagacédo: Com quais concepgdes e praticas de avaliagao
os formadores de professores trabalham? Para organizar essa busca,
estabelecemos trés objetivos. O primeiro, identificar, descrever e analisar
concepcodes e praticas de avaliagao dos formadores de professores acreditamos ter
alcancado no capitulo dois desse trabalho, quando analisamos cada uma das
categorias levantadas. Essas analises nos permitiram concluir que:

e Os instrumentos de avaliagao considerados tradicionais estdo presentes

nas duas areas de conhecimentos pesquisadas, com maior incidéncia,

porém, nos cursos das ciéncias exatas.
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Embora os professores déem preferéncia a instrumentos econémicos de
avaliagcdo, essa preferéncia, muitas vezes, ndao ocorre pelo simples
comodismo do professor ou pelo habito, mas também, pela exaustiva
jornada de trabalho desse profissional, que o faz optar pela praticidade.
A avaliacdo é vista como finalizadora de uma etapa de trabalho,
colocada, portanto, como atividade conclusiva de um bimestre, semestre
ou ano letivo. Sendo assim, € pouco considerada durante o processo de
construcdo da aprendizagem do aluno. Mesmo quando o professor
proporciona varios momentos de avaliacdo, o faz para ter mais
elementos para somar ou produzir uma meédia final, desconsiderando os
avancos parciais do aluno.

As praticas avaliativas freqientemente reforcam a heteronomia, dando
poucas oportunidades para o desenvolvimento da autonomia em que o
aluno se perceba como o principal responsavel e interessado pelo seu
processo de aprendizagem.

Embora a maioria dos professores afirme que avaliam seu trabalho
através da avaliagao dos alunos, isso pouco acontece. As notas obtidas
pelos alunos sao consideradas como resultado de maior ou menor
envolvimento e esforgco de cada um, ou seja, resultam das diferengas
individuais, pois, segundo alguns professores, as oportunidades sao
iguais para todos. Acatam assim, com naturalidade, a ideologia
capitalista da igualdade de oportunidades.

A avaliagdo, que deveria estar a servigo da aprendizagem do aluno, se

transforma em um documento formal, para comprovar o quanto ele sabe,
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ou, o quanto ele ndo sabe, pondo a salvo o professor de possiveis
questionamentos quanto aos resultados obtidos pelos seus alunos.

e As analises que realizamos entre as areas das Ciéncias Exatas e

Humanas apontaram para as seguintes conclusoes:

a. O nivel de exigéncia cobrado nas avaliagbes pelos professores
da area das Ciéncias Exatas tende a ser mais rigoroso do que
nas Humanas, tendo em vista a especificidade da area.

b. Na area das Ciéncias Humanas, por sua vez, a possibilidade
do aluno responder com “suas palavras” o que entendeu sobre
determinados conteudos, da uma conotacdo de que “vale
qualquer resposta’, mesmo quando essa nido se aproxima do
real significado dos conceitos estudados.

c. Nao obstante os diferentes instrumentos de avaliacéo
utilizados pelas duas areas de conhecimento, estdo presentes
concepgoes e praticas de avaliagao consideradas tradicionais
em ambas, tendo em vista os resultados produzidos no
processo de formacao dos alunos.

O segundo objetivo, de enfocar a avaliagdo critico-formativa como
possibilidade de aplicagdo no ensino superior, foi discutido em todo o trabalho.
Quisemos deixar evidente que a avaliagdo tradicional é insuficiente para os
propdsitos a que se destinam os cursos de formacgao de professores.

Os cursos de licenciatura, pautados em concepcdes e praticas tradicionais
de avaliacao, até podem formar professores que se destacam nos conhecimentos de

suas areas de atuagao e, por isso, até tornarem-se bons professores. So6 isso,
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porém, nao é suficiente, dada a atual conjuntura socioeconémica e politica de nossa
sociedade.

Assim, nos reportando aos escritos de Gimeno Sacristan (1998), a diferenca
na formacdo dos professores se faz, quando os cursos de formacdo se
fundamentam na perspectiva da reconstrucido social, por enfocar a formagao para
além dos aspectos tedrico-pedagdgicos. Essa perspectiva, ao enfatizar a reflexao,
possibilita que a criticidade, a ética e outros valores, defendidos em discursos,
concretizem-se nos procedimentos de ensino-aprendizagem.

A perspectiva da reconstrugao social prioriza, na formacao de professores e
na educacdo como um todo, o desenvolvimento da consciéncia social, tendo em
vista a construgcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Assim, o professor, que
antes era visto como um intelectual, como um técnico ou como um pratico, passa a
ser visto como um ‘“intelectual transformador” e, por isso, carrega o “compromisso
politico de provocar a formagao da consciéncia”, muitas vezes adormecida, de seus
alunos, para uma analise critica da ordem social em seu entorno. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 374).

Se o carater da avaliagdo tradicional resulta na manutencdo das
desigualdades sociais, a avaliagdo na perspectiva critico-formativa trabalha no
sentido de acolhimento, de respeito, de ética, de verdadeiro compromisso com a
aprendizagem dos alunos. Ela € ndo s6 possivel, mas, necessaria nos cursos de
formacdo de professores para imprimir um outro sentido a avaliacdo da
aprendizagem. Pelo seu carater emancipador, € uma pratica que pode “transtornar”
a avaliacao tradicional, principalmente quando buscamos a coeréncia, em seu pleno

sentido, em nosso trabalho como formadores de professores.
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Quanto ao terceiro objetivo: contribuir para as discussbdes sobre as praticas
de avaliagdo utilizadas nos cursos de licenciatura e suas consequéncias na
formacdo dos futuros professores, temos consciéncia de que nao poderemos
alcanca-lo apenas com a feitura desse trabalho. No entanto, enquanto os
professores formadores e licenciandos das 42° séries respondiam os questionarios e,
nos momentos das entrevistas coletivas, fomos percebendo muitas duvidas sobre as
praticas de avaliagdo empregadas nos cursos de formacado pesquisados. Esse
objetivo sera alcangado através de debates, mesas de discussdes, seminarios e
outros encontros entre os professores formadores e alunos das diversas areas de
conhecimento.

Essas discussdes, a nosso ver, devem partir da observacdo do objetivo
principal dos cursos de licenciatura que € a formagao de professores para a
educacao basica.

Portanto, neste trabalho, ndo tivemos a pretensdo de esgotar a tematica
avaliacdo da aprendizagem, alias, dadas as suas limitagdes, nem poderiamos.
Estaremos satisfeitas se, através dele, discussdes e duvidas forem levantadas entre
os formadores e licenciandos dos cursos de licenciatura, colocando suas
concepcdes e praticas avaliativas em questdo e, quiga, despertando uma raiva
contra as injusticas e violéncias (simbolica — porém, n&o menos nefasta),
decorrentes da sistematica de avaliacdo presentes em todos os niveis educacionais;
raiva como a descrita por Paulo Freire (2001) no texto usado em nossa epigrafe:
justa e formadora.

Nem mesmo as perguntas respondidas pelos nossos sujeitos e as
consideracgdes feitas, durante as entrevistas coletivas, foram esgotadas nas analises

que realizamos. Elas certamente nos servirdo para futuros estudos.
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O tema avaliagdo da aprendizagem, em si, € polémico. Tanto assim que,
bastavamos dizer qual o objeto de nossa pesquisa, para percebemos certo mal-estar
entre os formadores, que habituados as praticas tradicionais, ndo véem necessidade
de discutir ou mudar suas sistematicas avaliativas.

Para melhor entender os processos de avaliagdo da aprendizagem, de
formacao de professores e, até mesmo, do sistema educacional constituido como o
conhecemos hoje, foi necessario voltar no tempo e, resgatar na histéria alguns
conceitos e valores. Foi através desse exercicio que nos tornamos mais cautelosos
nas criticas aos formadores, porque, suas praticas refletem conceitos e valores
estabelecidos no passado.

Os formadores que atuam hoje nos cursos de licenciatura foram formados

na escola tradicional, como percebemos durante a entrevista:

Nem o professor esta preparado para outro tipo de avaliagdo. Eu vejo que,
pela formacgao do professor, ele nao é nem esta preparado, nio é instruido
a trabalhar diferentes tipos de avaliagdo. Ele aprendeu aquele tradicional
na graduagao também. Ele teve esse tipo de avaliagdo. Ele vai repassar a
experiéncia que teve. (E — PQ4).

Este desabafo do professor soou como se nos dissesse: “Como posso mudar
se ndo sei outro caminho?”. Esse caminho podera ser desvendado a partir de
discussodes sobre a propria formacao dos formadores.

A pesquisa que realizamos nos mostrou que as mudangas nas concepgoes
e praticas de avaliagdo nos cursos de licenciatura sao imprescindiveis para que
tenhamos um professor na educagdo basica com outro referencial de ensino-
aprendizagem. Ha necessidade de um trabalho continuo de formagdo dos

formadores, que questione suas representacbes de avaliacédo e de aprendizagem,

visando a tomada de consciéncia de suas praticas, apontando alternativas de
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mudangas nas estratégias de avaliagdo da aprendizagem no ensino superior. As
discussbes para isso precisam avangar e se constituem no grande desafio dos
cursos de licenciatura, independente da area de conhecimento.

Essas mudancas interessam, principalmente, aos alunos da escola publica
que, muitas vezes, vém de realidades sofridas, de oportunidades negadas, de
sonhos desfeitos, mas, avidos por aprender.

A critica que tecemos a sistematica de avaliacdo presente nos cursos de
licenciatura, € que reproduzem as mesmas mazelas da sociedade capitalista,
inclusive mostrando as mesmas influéncias presentes nas escolas, desde a sua
origem. O modelo de formagao de professores segue os ditames exigidos pelo
modelo econbmico vigente, formando profissionais, por vezes, fartos de
conhecimentos, mas vazios de humanidade. Por sua vez, os professores formadores
carecem de espacos para rever suas praticas e buscar reflexdes tedricas para criar
novas alternativas e dar um novo sentido aos cursos de formacao de professores:

um sentido emancipatério.
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APENDICE - Questionarios de coleta de dados



DEPARTAMENTO: ... SEXO: ......... IDADE: ........
TEMPO DE MAGISTERIO NO ENSINO SUPERIOR: ......ccocoovovevevcueieecreans
TEMPO DE MAGISTERIO NA EDUCACAO BASICA: .......cocooveeeieeeieeee,
GRADUAGAD. ..ottt eae e
ESPECIALIZAGAO EM: ..ottt
MESTRADO EM: ..o e
DOUTORADO EM: ...t

Caro (a) Professor(a)

Este questionario atende a uma pesquisa a ser realizada nos Cursos de
Licenciatura da UNICENTRO e aborda o tema Avaliagcdo da Aprendizagem no
Ensino Superior. Suas respostas dardo subsidios para a elaboragdo da
Dissertagdo de Mestrado em Educacédo do Programa da UEPG e, por isso, sua
contribuicdo sera de grande valia.

Grata pela colaboragao.

Isabel Cristina Neves

1. Com quais instrumentos de avaliagdo vocé mais se identifica e por qué?

2. A forma que vocé avalia favorece o aprendizado de seus alunos? Explique.
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3. Caso percebesse a necessidade, vocé ousaria mexer na forma de avaliacdo que

vem adotando? Explique.

4. Para vocé, como a nota obtida pelo aluno esta relacionada a sua aprendizagem?

5. Vocé considera a auto-avaliagao do aluno um instrumento aceitavel de avaliagéo

da aprendizagem para compor sua nota? Por qué?



131

6. Que atitude vocé tomaria se percebesse que seu aluno vem crescendo na

compreensao dos conteudos, porém sua nota poderia reprova-lo?

7. Como vocé define uma “avaliagao justa”?

8. Vocé considera os resultados da avaliagao de seus alunos como forma de avaliar
o seu trabalho em sala de aula? Justifique sua resposta.

09. Comente episddios sobre avaliagdo da aprendizagem que ocorreram durante

sua pratica docente e que vocé julga relevante.
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MUNICIPIO DE ORIGEM: ...ttt

Caro (a) Académico(a)

Este questionario atende a uma pesquisa a ser realizada nos Cursos de
Licenciatura da UNICENTRO e aborda o tema Avaliagdo da Aprendizagem no
Ensino Superior. Suas respostas dardo subsidios para a elaboragcdo da
Dissertacao de Mestrado em Educacgdo do Programa da UEPG e, por isso, sua
contribuicdo sera de grande valia.

Grata pela colaboracéo.

Isabel Cristina Neves

1. Para que serve a avaliagao da aprendizagem do aluno, no Ensino Superior?

2. Como vocé se sente quando é submetido a avaliagao?
( ) Nervoso sempre () Seguro sempre ( ) Depende da disciplina.

Por qué?

3. Em que tipo de avaliagdo vocé consegue expressar melhor seu conhecimento?
( ) Individual, sem consulta ( ) Individual com consulta ( ) Em grupo

() Outro tipo: Explique.

4. Vocé se sente bem quando se auto-avalia?
( )Sim ( )Nao Por que?

5. Vocé ja reprovou em alguma disciplina? A que (ou a quem) vocé atribui a causa?
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6. Vocé ja ficou para exame? Se sim, como se sentiu?

7. Sem citar nome, vocé adotaria a forma de avaliar de algum professor? Por qué?

8. Sem citar nome, vocé ndo adotaria a forma de avaliar de algum professor? Por

qué?

9. Numere, em ordem crescente, quais as formas de avaliagdo da aprendizagem os
professores do seu curso mais utilizam?

( ) elaboracdo de trabalhos escritos ( ) questionarios;

individuais;

( ) elaboragao de trabalhos escritos, ( ) elaboragéo de portfélios;

em grupo;

( ) provas e testes objetivos; ( ) elaboracao de relatérios de aula;

( ) provas dissertativas; ( ) provas praticas de verificagao de
habilidades especificas.

( ) seminarios e debates; ( ) outras — favor mencionar:

10.Conte episodios relacionados a avaliagdo da aprendizagem que vocé vivenciou

ou presenciou em seu curso. (Positivos ou negativos).





