UERN

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE — UERN
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — POSEDUC
LINHA DE PESQUISA: FORMACAO HUMANA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

CRISTIANA BEZERRA DE FREITAS

OS PROFESSORES FORMADORES DA FE/UERN: DIALOGOS SOBRE SUAS PRATICAS
AVALIATIVAS

MOSSORO/RN
2017



CRISTIANA BEZERRA DE FREITAS

OS PROFESSORES FORMADORES DA FE/UERN: DIALOGOS SOBRE
SUAS PRATICAS AVALIATIVAS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdao em Educacdo — POSEDUC, da
Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte — UERN, na Linha de Pesquisa
Formacdo Humana e  Desenvolvimento
Profissional Docente, como requisito para a
obtencéao do titulo de Mestre em Educacéo.

MOSSORO/RN
2017



© Todos os direitos estdo reservados a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. O contelido desta obra é de inteira responsabilidade do (a) autor
(a), sendo o mesmo, passivel de sang¢bes administrativas ou penais, caso sejam infringidas as leis que regulamentam a Propriedade Intelectual,
respectivamente, Patentes: Lei n°® 9.279/1996 e Direitos Autorais: Lei n° 9.610/1998. A mesma podera servir de base literaria para novas pesquisas, desde
que a obra e seu (a) respectivo (a) autor (a) sejam devidamente citados e mencionados os seus créditos bibliogracos.

Catalogacdo da Publicacdo na Fonte.

Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

F866p Freitas, Cristiana Bezerra de
OS PROFESSORES FORMADORES DA FE UERN:
DIALOGOS SOBRE SUAS PRATICAS AVALIATIVAS. /
Cristiana Bezerra de Freitas. - Mossoro, 2017.
143p.

Orientador (a): Profa. Dra. Araceli Sobreira Benevides.

Dissertacdo (Mestrado em Programa de Pés-
Graduacao em Educac¢édo). Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte.

1. Avaliacdo. Praticas avaliativas. Formacdo de
Pedagogos. Avaliacdo no Ensino Superior. |. Benevides,
Araceli Sobreira. Il. Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte. Ill. Titulo.

O servigo de Geragdo Automatica de Ficha Catalograca para Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC's) foi desenvolvido pela Diretoria de Informatizagdo

(DINF), sob orientagdo dos bibliotecarios do SIB-UERN, para ser adaptado as necessidades da comunidade académica UERN.



CRISTIANA BEZERRA DE FREITAS

OS PROFESSORES FORMADORES DA FE/UERN: DIALOGOS SOBRE SUAS
PRATICAS AVALIATIVAS

DATA DE APROVAGAO: /4 / @ /20/3

COMISSAO EXAMINADORA

. msals: ot Bovasione
YProf* Dr.* Araceli Sobreira Benevides
Universidade do Estado do io Grande do Norte

" Ix 1 » da Silva Batista
Umversldade Federal Rural do Semi-Arido

NGOy Gt

Prof.® D¥Maria Anténia Teixeira da Costa
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte




O ato de avaliar na vida cotidiana se da, permanentemente,
pela unidade imediata de pensamento e acéo...
Regina Haydt (2004)



AGRADECIMENTOS

A Deus, que me concedeu a vida e a saude, para lutar diariamente, que me
enche de fé, forca e esperanca, quando os dias parecem escuros e a caminhada
torna-se espinhosa, permitindo realizar o sonho de fazer o Mestrado em Educacéo

Aos meus pais, Antonio Segundo de Freitas e Vanda de Macédo Freitas, por
sempre estarem do meu lado em todos os momentos me apoiando, 0 que permitiu a
realizacdo deste sonho, pois sem o0s seus cuidados nada disso seria possivel.

Ao meu filho, Nicollas Kaué de Freitas Aquino, que € meu grande amor e
fonte de inspiracdo para resistir as dificuldades cotidianas da vida moderna, na qual
nao nos contentamos em ser apenas mae e dona de casa, vamos além, queremos
ser profissionais reconhecidas, atuantes na vida social. A ele peco desculpas pelos
momentos de auséncia, em que foi negligenciado desde dos seus trés meses de
vida, quando decidi me formar professora, gostaria de registrar que muitas vezes me
vejo entre a culpa e a esperanca em dias melhores para nos dois. Eu te amo, meu
filho essa vitoria também é tua.

A minha orientadora, Araceli Sobreira Benevides, que foi um anjo na minha
vida. Agradeco pelo carinho e dedicacdo a minha formacao, levando sempre em
conta as necessidades peculiares a cada orientando seu. Parabéns, professora, pelo
seu trabalho e pela sua conduta ética e coerente com a profissdo que exerce, ainda
nao encontrei palavras que pudessem expressar minha admiracdo e gratiddao pelo
seu companheirismo no decorrer deste trabalho. Sendo assim, deixo minha mais
sincera gratidao por tudo.

A meu amigo e irmao do coracdo, Richardson Bruno Carlos Araujo, pelo
companheirismo e por me ajudar em todos os momentos da minha vida. Vocé é um
presente de Deus para mim.

A todos os colegas e professores do POSEDUC, pelos momentos de
aprendizagens compartilhados no decorrer desse caminho. Porém, quero agradecer
especialmente a Milene Silva e Luzimara Carlos Alexandre, pelos cuidados e
parceria durante todo o processo, confesso que sem vocés teria sido muito mais
dificil. Hoje posso dizer que carrego vocés dentro do meu coragdo, por onde eu for.
Considero-as dois exemplos de amigas e seres humanos que quero compartilhar

com todos ao meu redor.



Ao meu querido amigo, George Mesquita, pelo carinho e empatia ao qual
sempre me presenteou, pelos conselhos e orientacdes sobre as leituras tedricas e
da vida.

Aos professores membros da banca, que disponibilizaram seu tempo para
contribuir com minha formacéao, se tornando fundamentais a minha progressao como
pessoa e profissional.

Aos professores participantes da pesquisa, que colaboraram de forma
essencial para o desenvolvimento do trabalho na producdo dos dados discursivos

desta investigacado, que se tornaram ricos devido as experiéncias dos mesmos.



A meu filho, Nicollas Kaué de Freitas Aquino e a todos que

torceram por mim.



RESUMO

Esta pesquisa investiga as préaticas avaliativas dos professores formadores da
FE/UERN. A avaliacdo exerce impacto significativo sobre o processo formativo
institucionalizado desde a escola basica até o ensino superior, dai a necessidade de
se discuti-la na formacao de professores, agentes estes que atuam diretamente com
a prética avaliativa no exercicio de sua funcdo. Para tanto, o estudo vale-se da
abordagem de pesquisa qualitativa para o tratamento dos dados provenientes de
questionarios e entrevista coletiva focal. O objetivo geral € compreender como sao
concebidas as praticas avaliativas dos professores formadores da FE/UERN do
campus de Mossoré. Os especificos consistem em destacar as diferentes
concepcOes avaliativas vigentes nas praticas educativas; definir qual a importancia
das préticas avaliativas para os professores formadores no ensino superior e situar
como é realizada a avaliacdo da Faculdade de Educacdo — FE, do Campus de
Mossord, levando em conta as vozes de diferentes docentes. A avaliacdo €
concebida como uma necessidade burocratica e pedagdgica constituindo-se como
um processo indispensavel a pratica docente. O discurso dos professores tende a
assumir em suas praticas educativas a avaliacdo formativa como o melhor caminho
a ser percorrido para o processo de ensino e a aprendizagem. Como concluséao,
cada professor tem uma concepc¢do peculiar sobre avaliagdo, mas ao final todos
possuem, em comum, a consciéncia da relevancia da préatica avaliativa para o
processo formativo, especialmente na formacédo de pedagogos. Esta pesquisa
direciona-se a pesquisadores, professores formadores e pedagogos cujo interesse
maior seja compreender os modos como as praticas avaliativas sdo concebidas no
Ensino Superior, especificamente, no curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Avaliacdo. Praticas avaliativas. Formacdo de Pedagogos.
Avaliacdo no Ensino Superior.



ABSTRACT

This research investigates the evaluative practices of FE / UERN teachers. The
evaluation has a significant impact on the institutionalized training process from
basic school to higher education, hence the need to we discuss it in the
formation of teachers, who act directly with the evaluative practice in the
exercise of their function. For this, the study uses the qualitative research
approach for the treatment of data from questionnaires and a collective press
conference. The overall objective is to understand how the evaluative practices
of FE / UERN training teachers from the Mossoré campus are conceived. The
specifics are to highlight the different evaluative conceptions prevailing in
educational practices; to define the importance of evaluative practices for
teacher educators in higher education, and to determine how the evaluation of
the Faculty of Education (FE) of the Campus of Mossoroé is carried out, taking
into account the voices of different teachers. The evaluation is conceived as a
bureaucratic and pedagogical necessity, constituting itself as an indispensable
process to the teaching practice. The teachers' discourse tends to assume in
their educational practices the formative evaluation as the best way to be
traversed for the process of teaching and learning. In conclusion, each teacher
has a peculiar conception about evaluation, but in the end all have in common
the awareness of the relevance of the evaluation practice to the formative
process, especially in the formation of pedagogues. This research is directed to
researchers, teacher educators and pedagogues whose main interest is to
understand the ways in which evaluative practices are conceived in Higher
Education, specifically, in the Pedagogy course.

Keywords: Evaluation. Evaluation practices. Education of Pedagogues.
Evaluation in Higher Education.
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1 INTRODUCAO

Com base nos dados apontados pela Pro-Reitoria de Ensino de Graduacao —
PROEG da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, o curso de
Pedagogia é responsavel por formar anualmente 229 professores pedagogos que
irdo atuar na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental Series Iniciais, espacos
escolares e ndo escolares, Educacao de Jovens e Adultos e processos educativos
em todos os campi, dos quais cerca de 83 graduandos pertencem ao Campus
Central de Mossord. Dai a necessidade de acompanhar a formacéo inicial desses
profissionais. Nesse contexto, esta pesquisa estabelece como objeto de estudo, as
praticas avaliativas dos professores formadores da FE-UERN.

A avaliacdo é um instrumento do processo de ensino e aprendizagem que
esta presente em todos 0s atos educativos e formativos. Portanto, faz-se necessario
compreender como esses futuros professores estdo sendo avaliados na esfera de
sua formacdo académica, o que implica diretamente em como estd acontecendo o
transcorrer dessa formacao.

A avaliacdo muitas vezes é tomada como se fosse o principal objetivo da
acdo educativa. No entanto, essa acdo merece um olhar diferenciado nesse
processo, especialmente ao se tratar da formacdo docente, porque sugere um
posicionamento politico e ético dos docentes para com os graduandos. Contudo,
essa compreensdo estende-se a sociedade em geral, pois professores sao
multiplicadores de saberes, e sua acdo nédo fica restrita a um Unico ambiente, mas
reflete em outros espacos, em outros campos, como por exemplo, na educacao
institucionalizada e na politica, os quais estdo imbricados e se manifestam em
diferentes esferas.

Nesse sentido, a escolha dos instrumentos que viabilizam ou contribuem para
a aprendizagem, os quais estado carregados de conteudos politicos, poderiam ser
realizados conscientemente, sabendo-se que estes terdo uma conotagao
pedagogica, pratica e também politica. Essa reflexdo precisa acontecer, segundo
tedricos como Zabala (2010), Luckesi (2006), Hadji Hadji (2001) e outros que

discutem a pratica avaliativa.
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Para compreender a materializacdo dessa acédo, na fase de preparacdo de
professores, € necessario entender seu processo formativo. Com esse propdsito,
realizamos questiondrios e entrevistas focais com os professores formadores do
Curso de Pedagogia da UERN que respondem especificamente pela pratica
avaliativa desse curso. Dialogamos como estes profissionais realizavam/realizam as
avaliacbes em suas praticas pedagodgicas, ou seja, em como estas praticas
contribuem para a formacéo dos futuros professores, além de depreendermos como
pensam e agem os professores formadores.

E importante que o professor tenha consciéncia do efeito excludente que a
avaliacdo pode provocar. Para tanto, é preciso que a autorreflexdo seja
proporcionada na sua formacg&o universitaria. Conforme Névoa (1992), a formagéo
de professores tem tamanha importancia que deve ser pensada juntamente com
outros setores da intervencdo na educacao, para que haja mudancas significativas
em suas ac¢oes formativas.

Compreendemos que avaliagcdo € um tema amplamente discutido, mas que
ainda deve ser mais debatido, principalmente quando se trata de avaliagdo nas
praticas de Ensino Superior, pois trata-se de um curso de formacao profissional, o
qual requer um maior aprofundamento no ponto de vista cientifico. Isso devido a
peculiaridade do tema e de todas as suas implicagcbes na vida académica e,
futuramente, profissional dos sujeitos que saem dos cursos de Pedagogia.

A pratica avaliativa perpassa a vida estudantil em todos os niveis e produz
efeitos positivos e negativos que ndo podem ser ignorados. Nesse cenario,
investigar as praticas avaliativas na formacdo de professores é relevante para a
pesquisa, pois suscita novas reflexdes pertinentes a Universidade, bem como incide
sobre a populacdo que se beneficia das acBes docentes de ensinar, aprender e
avaliar.

Por conseguinte, é necessario compreender a origem da préatica avaliativa. A
investigagdo do processo formativo inicial dos professores € o melhor caminho.
Nesse intuito, buscamos saber, sob a 6ética dos professores formadores da
educacgéo superior, quais suas praticas avaliativas para os futuros docentes, como
estas contribuem para formagdo e quais compromissos devem-se ter com a
educacdo para realizar um trabalho avaliativo satisfatorio. Tal comprometimento

deve possibilitar um dialogo paralelo entre teoria e pratica no ensino e na
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aprendizagem, proporcionando a professores e alunos uma boa formacao,
orientados por uma concepc¢ao de educacdo e de mundo que valorize a avaliacao
como processo significativo na formacao do ser.

A avaliacdo é um processo que se da na pratica educativa, a qual torna-se
mais acentuada e ganha visibilidade e poder no processo de escolarizacédo, que é
fortemente influenciado por essa. Existe uma pratica da avaliacdo autoritaria, cuja
experiéncia é constituida pelo estranhamento do aluno com a avaliacdo escolar.
Percebemos uma aversdo a essa pratica, pois nao ha o reconhecimento como parte
integrante da aprendizagem. Nessa fase, vigora uma visdo de objeto punitivo a ser
aplicado, caso ndo corresponda as exigéncias pré-estabelecidas e materializadas
em instrumentos avaliativos que devem ser respondidos corretamente.

Dessa forma, as questdes avaliativas sempre me chamaram atencéo, além do
espaco escolar, porque esta se apresenta em toda a vida pessoal e profissional das
pessoas. Sempre estamos sendo avaliados, comparados, desafiados e, por vezes,
somos premiados ou punidos, segundo os proprios atos e conhecimentos. Isto se da
nos acontecimentos diarios, em todas as relacdes. Essa dindmica aparece de
maneira peculiar na escola devido ser ali um espaco social destinado as praticas
educativas institucionalizadas, que recorrem ao uso de instrumentos pedagogicos de
forma direta e explicita.

As vivéncias avaliativas mediadas pelos processos educativos
institucionalizados, desde a escola basica até a universidade, conduziram-me a este
objeto de estudo: as praticas avaliativas dos professores formadores da FE-UERN.

Ao rememorar minhas experiéncias enquanto aluna do Ensino Basico,
percebo que esse sentimento de estranhamento em relacdo ao papel da avaliagao
naquela fase ndo era uma angustia particularizada, mas partilhada por outros
colegas de sala de aula. Essa sensacdo era evidenciada quando passamos a
realizar atividades avaliativas com vistas a uma mensuracdo do conhecimento
materializado nas notas/numeros. Era uma realidade bastante visivel no dia de
realizacdo dos testes avaliativos. Os colegas de sala ficavam aflitos, o professor
enrijecia a postura, tornava-se indiferente, evitava aproximag¢des com os alunos e as
perguntas que ndo deveriam ser respondidas naquele momento. Portanto, além do
sentimento de estranhamento, provocava-me também insatisfacdo e medo, devido

as possiveis consequéncias no resultado da avaliacao.
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A trajetoria escolar, sempre permeada pela avaliacédo, levou-me a elaborar um
olhar avaliativo. Mesmo assim havia um receio de nao atingir os resultados
esperados, a pontuacao suficiente para passar de nivel escolar, e ter uma imagem
ruim diante dos colegas de classe e também dos professores.

No Ensino Médio as implicacdes da avaliacdo tornaram-se mais fortes. Nesse
nivel escolar, ela ganha amplitude, pois nos preparamos para outro processo
seletivo que oportunizara, ou ndo, 0 ingresso a universidade — realizando ou
bloqueando o sonho de muitos. Esse processo provoca, de um lado, a realizagéo e a
satisfacdo de alguns e, de outro, o sentimento de fracasso e de baixa autoestima.

Com a aprovacao no Curso de Pedagogia, na Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte — UERN, no ano de 2009, obtive a oportunidade de interagir com
diversas leituras acerca das praticas e atividades avaliativas e, consequentemente,
novas aprendizagens sobre as diferentes concepc¢des de avaliacdo. Estudei autores
como Luckesi (2006), Hoffmann (2011), Romé&o (2005), Matui (1995), entre outros
que contribuiram para as reflexdes desta pesquisa, desvelando alguns fantasmas do
passado, como o medo, a inseguranca, a insatisfacdo e os possiveis significados da
avaliacdo escolar.

Inicialmente trabalhamos com avaliacdo no Trabalho de Conclusédo Curso de
Graduacao, quando produzimos a monografia intitulada A Avaliagdo enquanto
pratica Autoritaria em sala de aula (FREITAS, 2013%), voltada para as praticas da
sala de aula na Educacdo Bésica. Nessa pesquisa, tivemos como objetivo
compreender como a avaliacdo se constitui enquanto pratica autoritaria em sala de
aula. Para tanto, realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa, com método
de investigacao bibliografico.

A partir desta, chegamos a conclusdo de que a avaliacdo, na sala de aula,
apresenta-se como instrumento de mensuragédo de conhecimento que, muitas vezes,
torna-se seletivo quando deixa de ser parte do processo educativo e formativo e se
torna uma ferramenta punitiva e autoritaria que apenas delega poder aos
professores. No tocante ao aluno, ela representa um elemento opressor e
excludente a medida que € usada como um instrumento de verificacdo dos
contetdos aprendidos, acerca dos quais é delegada uma nota que possibilita uma

promocao ou retencao de série.

IMonografia apresentada como trabalho final de graduagdo do curso de Pedagogia — Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte.
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Ao ingressar no curso de Especializacdo em Educacao: praticas de ensino,
recursos didaticos e aprendizagens, na Faculdade de Educacado — FE, ofertado pela
UERN, no ano de 2015, continuamos as leituras sobre Avaliacdo Escolar com o
objetivo de aprofundar conhecimentos sobre a Avaliagdo Formativa. Entao,
produzimos a monografia intitulada Avaliacdo formativa: uma necessidade da pratica
docente contemporanea (FREITAS, 20172).

Os resultados desta pesquisa possibilitaram-me compreender que o Ensino é
uma pratica orientada pelo tempo e pelo espaco onde ela acontece. Portanto, a
literatura aponta para uma nova perspectiva de avaliacdo, a avaliagcdo formativa.
Esta propde como alternativa uma avaliacdo que busca a formacdo em sentido
amplo, ao informar as dificuldades e as necessidades a serem trabalhadas com os
alunos, em sintonia com a mediacdo entre docentes e discentes. Concomitante, a
busca do professor por estratégias para atender a essas necessidades, pode indicar
caminhos para que esse docente perceba e aperfeicoe sua pratica educativa.
Contudo, € preciso que a formacédo dos professores seja orientada por uma pratica
avaliativa formativa que busque desenvolver aprendizagens significativas por meio
da acéo reflexao.

Em nossos achados, aprendemos que nas praticas avaliativas existe um
paradoxo, visto que a avaliacdo deveria ser parte e ndo fim do processo educativo.
Esta deve ser um processo que auxilie a aprendizagem escolar, ao interligar as
partes e o todo, 0 que evitaria a dicotomia ensino/aprendizagem e avaliacdo. Uma
alternativa para essas concepc¢des variadas é a modalidade de avaliacdo formativa,
a qual busca auxiliar o ensino/aprendizagem por meio da regulacdo, no sentido de
saber 0 que os alunos ja sabem, e 0 que precisam aprender e, assim, trabalhar suas
necessidades, fazendo da avaliacdo um processo continuo para se atingir os
objetivos estipulados na educacéo relacionados a ensinar e aprender.

A partir desses percursos teoricos, sentimo-nos impulsionadas a continuar
estudando as praticas avaliativas (dessa vez, por outro viés), enquanto que, no
inicio, buscamos saber das praticas dos professores no comeco da escolarizacéo de
criancas. Assim, nesse momento, voltamo-nos para a Educacdo Superior, por

entender que a formacdo do professor € essencial a pratica docente.

2ZMonografia apresentada como trabalho final de especializagdo em Educagéo: Praticas de ensino,
recursos didaticos e aprendizagens) — Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.
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Compreendemos, entdo, que o conceito de docéncia construido ali, por sua vez,
incide-se também sobre as praticas avaliativas.

Sendo assim, escolhemos investigar essas praticas de professores
formadores da FE/UERN, como lécus de pesquisa, porque dedicamos a ela uma
atencao especial, que se justifica por dois importantes fatores: o primeiro é o vinculo
afetivo, por ser o lugar onde me formei e pelo qual tenho um carinho especial e
gratiddo. Também, pela oportunidade que me foi dada para me (re) construir
enquanto ser, através dos conhecimentos mobilizados no curso de Pedagogia, ao
construir novos conceitos, saberes e praticas, as quais me proporcionaram novas
maneiras de me perceber enquanto ser singular e social, bem como pela profisséo
gue me foi credenciada.

Outro ponto a ser ressaltado é a contribuicdo social que essa instituicao da a
sociedade, pois € responsavel por formar anualmente significativo contingente de
profissionais, como declaramos no inicio dessa introducdo, especialmente
professores que atuam em diversos espacgos, sejam eles publicos ou privados.

Nessa direcao, Novoa (1995) defende que a mudanca na educacdo depende
também dos professores e da sua formacdo. Por isso, fomos incitadas por esse
autor da necessidade da atividade da reflexdo sobre as praticas avaliativas dos
docentes que, por sua vez, implicam diretamente na construcdo de uma identidade
pessoal dos mesmos, 0s quais precisam ser vistos enquanto pessoas. Pressupondo
um olhar para a pessoa do professor, possibilitando-lhe acéo, reflexdo e acéo, nesse
intento, trabalhamos com professores formadores, investigamos suas praticas
avaliativas docentes, levamos em consideracdo a subjetividade da pessoa do
professor, para refletir sobre sua pratica, quando este dialoga sobre seu fazer
docente como participante deste estudo.

Como atenta Novoa (1992), a formagéo deve ser reflexiva e formativa, a qual
proporciona agbes que refletem de maneira efetiva na sociedade. Quando o0s
professores se formam, irdo atuar nas escolas, formando cidadaos, orientados por
conceitos construidos por uma visdo de mundo, que nasceu no coletivo no qual o
professor foi formado.

Concebemos que essa tematica € significativa porque, enquanto pedagoga,
entendemos que a avaliacdo é uma acéao inseparavel da docéncia e da vida, € parte

do processo educativo institucionalizado, ndo pode ser negada tampouco
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supervalorizada. E preciso entendé-la na sua génese, em suas implicacdes, visando
desenvolver melhor suas funcdes, pois é evidente que tem um papel significativo na
aprendizagem. No entanto, para que possamos, de fato, aferir esses significados, é
preciso saber como nascem, como sédo desenvolvidas e como se materializam as
praticas avaliativas na acdo docente no ambito da formacéo inicial dos pedagogos. A
partir dessas reflexdes, passamos a problematizar a tematica da avaliacdo na
formacao de professores.

Com as reflexdes suscitadas, iniciamos a problematizar como séao
desenvolvidas e como se materializam as praticas avaliativas na acdo docente no
ambito da formacao inicial dos pedagogos na FE — UERN, no Campus Central da
cidade de Mossor6 (RN). Sabemos que 0 ensino e a prética estdo limitados ao
tempo e espago de um determinado contexto histérico e social. Assim, acontece
também com as praticas avaliativas, para as quais devemos estar atentos, em
termos das transformacdes sociais que o ensino e a aprendizagem proporcionam, 0s
quais podem ser potencializadas ou cerceadas pelos processos e instrumentos
educativos. Sendo assim, a avaliacdo esta circunscrita nesse contexto, formando e
transformando os sujeitos envolvidos na acdo ensino e aprendizagem.

O sistema avaliativo primordialmente estava relacionado ao modelo
Taylorista, no qual a escola tem fungéo equivalente a uma empresa na comunidade
(VASCONCELLOS; OLIVEIRA; BARBEL, 2006), ja a avaliagcdo estava vinculada a
aprovacao/reprovacao. Atualmente, a pratica avaliativa encontra-se em processo de
transformacao, no qual alguns professores a utiliza a favor da aprendizagem, na
tentativa de auxiliar seus alunos com suas dificuldades. Assim, é utilizada a
avaliacdo diagnostica (LUCKESI, 2006), que busca identificar em qual nivel de
aprendizagem o educando se encontra, para forma-lo nas competéncias desejadas
e seguir o caminho a ser percorrido.

A temdtica proposta questiona como sdo desenvolvidas e como se
materializam as praticas avaliativas na acao docente, no ambito da formacéo inicial
dos pedagogos na FE — UERN. A acdo educativa ndo tem fim em si mesma, mas se
configura como um processo continuo. Tencionamos, através do modelo de
pesquisa qualitativa, analisar os dialogos dos professores formadores, no sentido de
uma compreensado de desvelamento da pratica avaliativa e como essa contribui para

formacdo dos futuros professores.
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Como pontos norteadores da pesquisa, temos as seguintes questfes a serem
respondidas neste estudo: Como sdo compreendidas as praticas avaliativas de
professores formadores da FE/UERN? Qual é a importancia que os professores
atribuem a avaliacdo na sala de aula?

O processo de avaliagdo se constitui com as experiéncias educativas do
cotidiano formador. Entdo, temos como objetivo geral, compreender como sao
concebidas as préaticas avaliativas dos professores formadores da FE/UERN do
campus de Mossoré. Os objetivos especificos consistem em:

+ Destacar as diferentes concepcdes avaliativas vigentes nas praticas educativas.

« Definir qual a importancia das praticas avaliativas para os professores
formadores no ensino superior.

» Situar como é realizada a avaliacdo da Faculdade de Educacdo — FE, do
Campus de Mossor6, levando em conta as vozes de diferentes docentes.

Espera-se que esta pesquisa contribua para a reflexdo de estudos que tomem
por base a prética avaliativa na formacdo de professores, para que esses possam
atuar em suas profissdbes de forma consciente sobre a avaliagdo. Intencionamos
também contribuir qualitativamente na producdo do conhecimento cientifico da linha
de pesquisa a qual fazemos parte, intitulada por Formacdo Humana e
Desenvolvimento Profissional Docente do Programa de Poés-graduacdo em
Educacdo — POSEDUC da UERN.
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2 AVALIACAO NO CONTEXTO ATUAL

Na perspectiva de pesquisadores sobre as acdes formativas a Universidade
publica precisa se empenhar mais em compreender e contribuir para a melhoria da
educacdo (MENDES; CARAMELO; ARELARO, 2015). Logo, € necessario que a
Universidade saiba o que acontece no cotidiano da escola e trabalhe em parceria
com esta na producdo de pesquisas, que considerem e valorizem a pluralidade de
saberes existentes e 0s que serdo construidos. Dentre esses conhecimentos, esta
incluida a préatica avaliativa. Cabe a universidade proporcionar uma formacéao
reflexiva ao pedagogo, que viabilize uma préatica avaliativa adequada aos modos
contemporaneos de se fazer educacéo.

Educar ndo é uma acao neutra dada ao acaso, ela é intencional, pensada e
direcionada com objetivos e fins estipulados. Educar é produzir sentidos e
disseminar valores, como sintetiza Saul (2015, p. 1304), quando diz: "Educacao
implica opg&o por valores. E essa afirmacdo que sustenta a tese de que a educacéo
€ politica, ndo é neutra". Se a educacdo néo € vazia nem aleatoria, depreende-se a
avaliacdo como indissociavel do processo educativo, constituindo-se em uma
politica educacional que ocupa espaco além de um instrumento de regulamentacéo
estatal.

Avaliar € uma sondagem que resultara em uma tomada de atitude, em
relacdo a situagdo pedagodgica do aluno, em busca de uma transformagéo positiva a
favor da aprendizagem. Para o professor, € um momento reflexivo sobre sua pratica,
ou seja, um redirecionamento do seu fazer docente que possibilita o alcance dos
seus objetivos. Nao devemos esperar uma formula prescrita para avaliar, a proposta
formativa é processual, e nao generalizavel, como respalda Hadji (2001, p.16), “[...] €
uma esperanca legitima em situacdo pedagodgica: a avaliagdo formativa € um
horizonte logico de uma pratica avaliativa em terreno escolar”. Esta € uma
modalidade de avaliacdo que esta a servico do ensino, cujo objetivo € contribuir para
a construcéo dos conhecimentos e competéncias do educando.

Lima (2015, p.1341) aponta que “[...] a avaliagdo educacional [é] mais do que
isso, € uma das maximas expressdes, substantivas, das politicas educacionais

contemporaneas, seja em escala nacional e local, seja em escala transnacional".



23

Isso promove uma competicdo entre escolas e gera uma légica de mercado, tipica
do “Estado competidor’, conforme estabelecido por Ball (apud LIMA, 2015, p. 1304).

A qualidade da educacdo atualmente € mensurada com bases em indices, a
saber, indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que é composto por dois processos:
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), e o Programme for International Student
Assessmen (PISA). Nesse sentido, esse novo paradigma de qualidade deve ser
guestionado, pois podemos indagar de qual qualidade estamos falando, como

chama a atencao Saul (2015, p. 1304):

[...] para dizer da qualidade da educacéo é imprescindivel ter clareza
do significado dessa expressao, evidenciando, portanto, quais sdo os
valores que estdo sendo assumidos em relacdo ao ser humano, a
sociedade, & escola, ao curriculo, ao conhecimento, & formacgéo de
educadores e a avaliacao.

Ao se definir a qualidade e valores, buscamos imprimir no processo educativo
gue a pratica avaliativa precisa ser pensada, afim de que suas intencdes possam ser
transparecidas e materializadas nas praticas docentes. Entendemos que essas
praticas se realizam dentro de um modelo de educacdo que pode ser voltado para a
formacdo integral do ser, ou assumir caracteristicas mais tecnicistas com vistas a
atender a demanda do mercado. Contudo, essa escolha deve ser feita pelos
professores de forma consciente, pois, além de uma opg¢do pedagdgica, € uma
opcao politica.

A acdo avaliativa ndo pode ser limitada ao pragmatismo cotidiano desprovido
de reflexado, pois, como afirmam Mendes, Caramelo e Arelaro (2015, p. 1288) “[...] o
fazer mecéanico deve ser substituido pelo intervir critico e eticamente implicado”. Isto
significa que s6 podera ser feito se houver uma conscientizagdo dos saberes e
fazeres docentes, seja na educacdo basica ou na universidade, pois a avaliacéo
esta presente em todos os niveis da educacdo. Ainda nesse sentido, € preciso
indagar como s&o construidos os saberes a respeito da avaliagdo no Ensino
Superior. Os autores citados atentam para o carater politico das escolhas que

atravessam a escola em toda sua complexidade.
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Apesar de bastante discutida, falta clareza na compreenséo dos significados
da avaliacdo, tanto por parte dos educadores como dos alunos. Ambos reduzem o
processo avaliativo a instrumentos que contribuem para acdo, como exemplifica
Hoffmann (2011, p.13),

[...] o ‘fenbmeno avaliagdo’ é, hoje, um fendmeno indefinido.
Professores e alunos que usam o termo atribuem-lhe diferentes
significados  relacionados, principalmente, aos elementos
constituintes da prética avaliativa tradicional: prova, nota, conceito,
boletim, recuperacgéo, reprovacgédo. [Grifos da autora].

De acordo com a autora, € preciso ter cautela ao se conceituar a avaliacéo,
pois existe uma confusdo entre o processo e seus elementos constituintes. Entéo, é
necessario distinguir a avaliacdo dos seus instrumentos.

A avaliacdo é parte essencial no processo educativo, por causa disso, ndo se
pode conceber a pratica educativa sem a pratica avaliativa. As atencbes e 0s
esforcos realizados no contexto escolar ndo podem restringir-se a avaliacdo, mas
devem abarcar o processo educativo como um todo, este € o principal objetivo
escolar. Também se faz necessario compreender a avaliagdo como parte relevante
do processo ensino—aprendizagem que medeia o conhecimento trabalhado em sala
de aula e exige de quem a desenvolve mais do que uma acao, uma atuagao politica
pedagogica.

Estamos em tempos em que a educacdo € uma mercadoria, a qual se mede
pelos indices de desempenhos atingidos por escolas e universidades. Esses dados
sdo produzidos pelas avaliacbes nacionais e internacionais, que colocam essas
instituicbes em rankings, de acordo com seu desempenho, o que resulta em
premiacdes para as instituicdes e trabalhos docentes que obtiverem os indicadores
mais altos. Como consequéncia, temos uma competicdo em busca da meritocracia
que justifica seus prémios e gera uma politica de estado competidor, pois essas
avaliacdes provém do exterior, e ndo de dentro das instituicdes, assim explica Lima
(2015, p. 1341),

Da procura das escolas eficazes a producdo de rankings, dos testes
comparativos internacionais a avaliacdo do desempenho e a
promocéo diferenciada dos docentes, da avaliagdo institucional aos
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orcamentos competitivos, a avaliagdo tornou-se o cerne da politica
educacional, tipica do ‘Estado competidor’ [Grifos do autor].

Nessa mesma linha de pensamento, Almerindo Janela Afonso (2013) discute
como a avaliacdo se desenvolve enquanto uma politica focada no rendimento
escolar, pautada em nuameros, muito proxima da légica de mercado. O autor atribui
esse fendbmeno as mudancas sociais, politicas e econémicas ocorridas no periodo
dos anos de 1980, em que ele usa o termo Estado avaliador, o qual surge para
atender a anseios capitalistas de paises centrais como Estados Unidos e Inglaterra,
estendendo-se, posteriormente, para paises periféricos e semiperiféricos. A
avaliacdo torna-se um dos eixos que estruturam as reformas de governo da
administracdo publica. Nesse ambito, faz-se necessaria a adocdo de politicas de
avaliacao, inclusive em larga escala dentro de um mesmo pais.

Afonso (2013) ainda esclarece que nos paises em que as reformas
neoliberais ultrapassam mais de duas décadas, a avaliacdo atua como uma politica
estatal que realiza uma leitura interna das necessidades nacionais para a acdo do
estado. Assim, surge a reforma conservadora, que acontece quando o Estado busca
maior controle sobre a educacdo. Para tanto, enfatiza a autoridade do professor e
um curriculo fortemente marcado pelas disciplinas basicas, por estar de acordo com
a logica de mercado. Entéo, incentiva a seletividade e meritocracia na educacao, o
que viabilizou a privatizacdo do ensino também em varios estados do pais.

Essas acOes foram desencadeadas quando os Estados Unidos perceberam
que o desempenho dos seus alunos era inferior ao dos outros paises, até mesmo
em relagdo a paises menos desenvolvidos e, por vezes concorrentes, ameag¢ando
assim sua supremacia tecnolégica e econdmica. Em vista disso, trataram logo de
criar politicas que impedissem essas acoes.

As avaliacBes externas as instituicbes e, também aos alunos, apresentam
caracteristicas de mercado, pela visdo (neo) liberal. S&o ainda desvinculadas das
singularidades do sujeito ou dos contextos, homogeneizam os saberes, a0 mesmo
tempo em que hierarquizam as performances (LIMA, 2015), apresentadas pelas
instituicdes e alunos. Seguem um padréo de qualidade positivista, desvinculado das
necessidades sociais, com interesses financeiros e politicos, como expde Lima
(2015, p. 1343):
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A avaliacdo externa de alunos, de escolas e universidades tende a
ser desvinculada da investigacdo social, tal como da prética
pedagdgica de cada professor, para ser usada como instrumento de
auditoria, & luz de uma concepc¢ao gestionario, orientada para a
informacédo dos decisores politicos e para a alocacao diferenciada de
recursos considerados escassos.

Ao refletirmos sobre o processo avaliativo em toda a sua complexidade,
entendemos que a avaliacdo ndo esta relacionada somente a uma pratica arbitraria
de sala de aula. Entretanto, esta vinculada a uma politica de educacédo e de
governo, radicada em um paradigma de sociedade que busca a qualidade do ensino
pautada em ndmeros, anunciados por medidores de conhecimentos, que
transformam o desempenho em méritos comparativos em nivel local, nacional e
internacional. Embora esses medidores sejam colocados por essa perspectiva como
indicadores de melhoria e de igualdade na educacédo, essa politica esta alicercada
em um modelo de sistema econdmico, que € o capitalismo, cuja subsisténcia é
decorrente das desigualdades e da exploragcdo (AFONSO 2013). Sendo assim, nao
poderia produzir uma politica que estruturasse a igualdade entre seus competidores.
Afonso (2013, p. 277) alerta que

[..] ndo podemos, portanto, contornar (ou sequer abstrair) 0s
interesses do capitalismo, cujos pilares estruturantes assentam na
desigualdade, quando se trata de perceber o que est4d de fato
subjacente as ldgicas de uniformizacdo e estandardizagdo cultural e
cientifica que acabam por acontecer, ou sdo fortemente induzidas,
em decorréncia da centralidade das avaliacbes internacionais
comparadas, das quais o PISA é hoje, o exemplo paradigmatico.

O autor atenta para a disseminada ideologia do modernismo, “[...] 0 que esta
subjacente € uma concepg¢ao evolutiva e unilinear da mudanga social” (AFONSO
2013, p. 270), na qual os paises menos desenvolvidos buscam percorrer 0S mesmos
caminhos das elites capitalistas, ou seja, dos paises mais desenvolvidos com o0s
quais buscam se igualar e almejam ter o mesmo desempenho, no julgamento de que
o paramento de modernidade é o ideal a se atingir.

Na busca incessante da nivelacdo de saberes, conhecimentos e conteudo, o
contexto social e econbmico € ignorado sob o propdsito de qualidade universal,
mesmo que os menos favorecidos economicamente saiam em desvantagem na

competicdo. Além disso, eles tém suas dificuldades descaracterizadas, justificadas
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por um suposto déficit de competéncia. Este € um processo de imitacdo forcado,
cuja comparacao desigual produz uma hierarquia desleal e injusta (AFONSO, 2013).

E nesses moldes que se constréi a politica de avaliagido, nd0 como processo
voltado a contribuir com o ensino e a aprendizagem, mas, sim, com exames, selecéo
e mensuracdo. Autores como Monalize Rigon dos Santos e Simone Varela (2007)
discutem a avaliagcdo em trés moldes, sendo estas classificadas como somativa ou
classificatoria, informativa e diagnéstica.

De acordo com os autores, a avaliagdo somativa objetiva verificar as
aprendizagens dos alunos, em medidas e em numeros, baseada nos niveis de
aproveitamento escolar para classificar e determinar se o aluno esta ou nao
aprovado. Esse tipo de avaliacdo ndo leva em consideracdo as individualidades, a
forma particular de aprendizagem; ao contrario, compreende que todos aprendem do
mesmo modo e no mesmo momento.

A avaliacao informativa busca compreender como sao realizados o0 ensino e a
aprendizagem e informa aos sujeitos, professor e aluno, onde se encontram as
dificuldades para que ambos possam movimentar-se em busca de melhores
alternativas que viabilizem os objetivos previamente estabelecidos.

A terceira concepcao de avaliacdo € a diagndstica, que se configura em uma
sondagem. E uma projecdo e retrospeccdo acerca das aprendizagens. Apresenta
como objetivo verificar 0 que se aprendeu e como foi aprendido, para o posterior
planejamento das acdes a serem trabalhadas. Essa funcdo impulsiona a uma
tomada de decisdo em favor do ensino, o que concede sentido ao ato avaliativo.

Hoje, o sistema avaliativo de larga escala, utilizado como medidores de
aprendizagem, realiza avaliagbes mais somativas do que formativas, pois busca o
indice de qualidade publicado, disseminando apenas o aspecto quantificativo, como
Laies (apud BAUER, ALAVARSE; OLIVEIRA 2015, p. 1374) atentam “Os sistemas
educativos deixaram de trabalhar para melhorar a qualidade e a equidade educativa
e passaram a trabalhar para o melhoramento dos resultados das avaliagdes”.
Desprezando-se a amplitude do processo educativo do qual a avaliacéo faz parte, a
transformacao social, mediada pelas estratégias educativas, demonstra mais acdes
em busca de estratégias que melhorem os resultados a serem apresentados em
rankings, sem a preocupacdo de aprimorar o aprendizado dos alunos (BAUER,
ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015).
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A avaliacao, nessa forma de pensar, deve cumprir seu papel na compreensao
da aprendizagem do aluno, para que, consciente da situacdo, o professor possa
assumir os encaminhamentos pertinentes ao fim objetivado, que é a aprendizagem.
Entendemos que esse processo ndo pode ser importado de fora para dentro, ou
seja, € inapropriado que avaliacbes sejam realizadas por agentes e sistemas
exteriores a escola, os quais desautorizam o0s principais autores dessa acao, que
sdo os professores e alunos. Estes passam a ser apenas sujeitos passivos, que
executam a avaliacdo de forma técnica e despolitizada, como sustenta Lima (2015,
p. 1343) ao dizer que “uma avaliagao racionalista e tecnocratica € compativel com
aquilo que designo por educagao contabil’, ou seja, aquela desprovida de
caracteristicas interpretativas, que desconsidera o contexto pedagdgico e social,
para se limitar a nimeros e mensuragoes.

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) mostram que, no Brasil, as avaliacdes, em
larga escala, sdo bastante difundidas. Com isso, percebemos a padronizacdo das
provas de cunho avaliativo externo que sdo desenvolvidas em todo o pais. Isso

favorece a cultura da avaliagdo técnica, a qual Lima (2015, p. 1349) explica como,

[...] a aceitacdo de processos e de légicas de acdo monocultural e
monorracional, da racionalidade técnico-instrumental, do meio 6timo,
produzida através da pratica sistematica de um certo tipo de
avaliacdo: uma avaliacao racionalista, formalista, instrumental.

Contudo, a literatura aqui estudada indica que nao devemos ser pessimistas,
as teorias sao interpretadas e reinterpretadas devido as suas mdultiplas alternativas
gue escapam aos nossos olhares, decorrente das transformacfes dos contextos e
dos sujeitos, orientados pelas necessidades sociais. Em consequéncia, o
determinismo ndo é uma realidade estanque. As teorias da avaliagdo, tais como
muitas praticas avaliativas, comportam uma multiplicidade de opcbes capazes de

desafiar o senso comum dominante e desvela novas concepcdes e alternativas.

2.1 Universidade em contexto

A universidade é a mais duradoura das instituicbes sociais laicas, com nove
séculos de existéncia, devido a sua solidez estrutural e sua capacidade de

renovacgao continua, sem desvincular-se dos principios essenciais.
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Essa instituicdo possui duas caracteristicas contraditorias: por um lado uma
forte tendéncia a resistir as mudancas e assegurar a unidade, de outro, apresenta-se
flexivel e receptiva as mudancas sociais, favorecendo a diversidade (SOBRINHO,
2005).

A universidade tornou-se tanto espaco de dominio técnico quanto de
construcdo da consciéncia humana sobre as transformacdes. A sua for¢ca provém
das suas contradi¢des, pois seu ethos € o descontentamento. Para Sobrinho (2005),
as dissensdes sdo 0 que a motiva, pois, 0 consenso jamais pode ser absoluto. Este
autor ainda afirma que “[...] a ética exige que a universidade seja um espaco
institucional de formacdo de seres pensantes, criticos reflexivos”. (SOBRINHO,
2005, p.31). Assim, a avaliacdo ndo pode ser contréria a esse ideal, precisa estar a
favor desse construto social de cidadéo reflexivo.

A ideia de universidade, construida na Europa desde os primordios até a
atualidade, constitui-se o espaco de soma de todos 0s conhecimentos, cujo centro
de interesse vai além do pragmatismo consolidado, reside na busca imparcial da
verdade, por académicos isentos de preocupacdes particularistas.

Também se caracteriza como autbnhoma e comprometida com o universal.
Embora essa percepcdo pertenca a um contexto especifico, a ideia foi esmaecida
devido aos diferentes interesses e ideologias. Se bem que persistem os defensores
dos ideais de que a universidade ndo pode perder a relagcdo com o conhecimento, a
liberdade e os valores que edificam a sociedade.

Para tal, é preciso ponderar que essa instituicdo atualmente ndo atende aos
ideais da universalidade, devido as transformacfes na sociedade. A cada tempo ela
teve a funcédo de preservar os privilégios das elites sociais (SOBRINHO, 2005). O
importante fator que empodera a universidade € o de que ela seja contemporanea,
mas também que esteja a frente do seu tempo, sendo transformada e transformando
0 mundo e se autodeterminando.

As mudancas nos sistemas educativos, inclusive da universidade, estéo
relacionadas com as transformacfes politicas, econébmicas e sociais, que muitas
vezes ndo podem ser assimiladas com clareza, porque a funcéo classica do
conhecimento de preservacao da cultura e da formacao do pensamento reflexivo fica
comprometida. Isso € bem notado no questionamento abaixo, feito por Sobrinho
(2005, p. 33):



30

Como manter a ideia de universalidade perante as demandas de
curto prazo da formacéao técnica e profissional, das necessidades de
especializacdo e das divisbes do trabalho, do pragmatismo das
pesquisas micro orientadas, do utilitarismo e do particularismo da
producéo e do consumo de conhecimento?

Essas indagacbes nos fazem refletir sobre as incongruéncias que
vivenciamos em termos axiolégicos de qualidade do ensino universal na atualidade.
Ainda existe uma contradicdo entre as duas concepcdes: a pragmatista e a
democrética. Enquanto que a primeira aponta a ineficiéncia do Ensino Superior, para
atender as demandas da industrializacdo, a segunda defende que a formacéo deve
voltar-se para o exercicio da cidadania.

O que ndo podemos negar € que a demanda do Ensino Superior aumenta
cada dia mais, devido a sua importancia para o desenvolvimento da economia.
Porém, o poder publico mostra-se incapaz de atender a essa necessidade social e
acaba por favorecer novos tipos de provedores e modalidades de instituicoes.

Apesar da grande explosdo de matriculas, o Ensino Superior ainda
permanece como categoria de elite. Podemos atribuir esse crescente nimero a
privatizacdo do ensino, pois a universidade classica ndo comportaria atender a todas
as demandas formativas, que abrangem desde a elevada qualidade até as mais
simples capacitacdes de postos de trabalho.

Nesse caso, é dificil desenvolver uma pesquisa avangada concomitante a um
conhecimento de pronta aplicacdo, pois sdo demandas contraditérias e conflitantes.
Devido a essa diversidade de formacao, surgem as instituicbes especializadas, na
quais cada qual estrutura seu nicho a fim de atender demandas especificas.

Sobre o papel atual da universidade, enquanto instituicdo produtora de saber,

Sobrinho ressalta:

[...] ainda que seja a instituicdo central da produ¢do do conhecimento
e da capacitacdo para a aprendizagem continuada, a universidade
tem hoje ameacada até mesmo a sua natureza essencial ou seja
estd em crise o sentido mesmo de sua existéncia (SOBRINHO, 2005,
p. 38).

O autor alerta que, além das questdes técnicas operacionais, € preciso

atribuir significado a essas acdes, e assim acrescentar sentido a vida humana.
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Segundo Sobrinho (2005), a universidade ndo pode ser vista como uma
realidade acabada, mas precisa ser encarada como um conjunto produzido no
cotidiano, mediante relagdes. Dai a avaliacdo, nesse espago, assumir um carater
processual.

A universidade € tida como uma construgcdo social e historica que se
fundamenta na acdo e nos movimentos sociais, assume caracteristicas
pedagdgicas, formativas e educativas que proporcionam reflexdo na sociedade e
nela mesma. Portanto, torna-se invidvel um Unico conceito para definir essa
instituicdo, ja que esta €& formada pelas contradicbes. Devemos assumir a
pluralidade de significagbes que ela comporta. Nessa linha de pensamento,

Sobrinho (2005, p. 16) explica que

A multiplicidade das ciéncias e a pluralidade das concepcdes e
praticas politicas afastam a possibilidade de pensar a universidade
como instituicdo unidirecional ou uma totalidade sem contradi¢gfes. O
cotidiano das universidades é feito de processos de diferenciacdo e
de convergéncias.

A universidade, além de uma formacdo pratica, possui uma pratica educativa
para a vida por formar cidaddos parcialmente criticos e conscientes, pois 0s
contelidos elaborados ali tém seu valor politico e ideoldgico, assim como a atuagao
pedagogica que se relaciona por meios da comunicacdo. Ao assumir tal posicao,
Sobrinho (2005, p. 18) recorre a Habermas, para quem, “...] o primeiro de todo o
esforgo voltado para o conhecimento € o da comunicagao”. Em outras palavras, o
sentido das atividades universitarias € transferir e atribuir significados as
aprendizagens através da comunicacdo. Como consequéncia dessa compreensao,
entendemos que a avaliacdo também precisa acompanhar essa légica comunicativa
interativa e democratica como indicam os documentos que orientam as praticas

avaliativas no contexto do nivel Superior, conforme exposicao a seguir.

2.2 Sinaes: uma politica avaliativa para o ensino superior

Nesta secéao, focalizamos o papel das propostas de avaliagdo existentes para
o Ensino Superior. A educacdo é um bem publico, de interesse comum, por isso

precisa ser constantemente avaliada. E nisto que consiste a necessidade de
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instrumentos avaliativos que possibilitem mais qualidade as universidades. Nesse
sentido, desenvolvemos, em seguida, uma apresentacdo que contextualiza melhor
esse papel.

Inicialmente, € necessario esclarecer que, além das avaliacdes que
acontecem no interior das salas de aula em nivel superior, foram criados também
instrumentos que avaliam o ensino desenvolvido nas instituicbes desse nivel de
ensino. Como exemplo disso, temos o Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacao
Superior— SINAES, cujo objetivo é, segundo o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP, 2015), aprimorar a qualidade da Educacdo Superior,
melhorar 0 mérito das instituicdes, cursos e programas de ensino, pesquisa e
extensdo e também promover a responsabilidade social das IES, respeitando a
identidade institucional e a autonomia de cada organizagéo.

Assim, constantemente, as discussdes a respeito da qualidade da educacao
no Brasil tém a avaliacdo como norteadora para a melhoria do sistema educativo, ao
configurar a préatica avaliativa como controle do estado sobre as instituicdes
escolares. Estas séo categorizadas por avaliagdes externas que garantem rigor e
qualidade ao ensino, mas, na realidade, mostram-se diferentes, e estdo muito mais

ligadas a uma l6gica de mercado, como afirma Saul (2015, p. 1301),

As avaliacdes externas, quer em nivel municipal, estadual, nacional
ou internacional, sdo responsaveis por estimular e induzir a producéo
de sistemas de ensino e de formacdo de professores, que se
anunciam poderosos para a obtencdo de bons resultados para os
alunos e as escolas, com a promessa do alcance de melhores
posicdes no ranking da chamada qualidade da educacéo.

O objetivo da educacéo centrada em bons resultados ignora os contextos e as
necessidades particulares dos diversos sujeitos, encontrados nas instituicoes
escolares, que ndo precisam de um selo de qualidade, mas sim de uma educacao
que l|hes confira cidadania. Essa s6 podera ser construida quando for
desnaturalizada da logica de mercado (AFONSO, 2001), na qual 0os processos
educativos sao deixados de lado, para enfatizar os resultados mensurados a partir
de uma avaliacdo externa. Assim também concorda Mendes, Caramelo e Arelaro
(2015, p.1288), ao defenderem que
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[...] a naturalizacdo da avaliagcdo precisa ser desconstruida,
afirmando outra narrativa que recupere a dimensdo formativa da
avaliagdo, assumindo o pilar da emancipacdo como aquele que
ancora o processo avaliativo da qualidade dos estabelecimentos
educativos.

Para tal pensamento concretizar-se e mudar as praticas avaliativas
direcionadas para a construcdo da autonomia e cidadania, é preciso ponderar sobre
a formagéo de professores, como os saberes séo elaborados (mobilizados), refletir
sobre a pratica avaliativa na formacdo inicial e continuada e qual o papel da
universidade na busca da melhoria na qualidade da educacéo basica.

Avaliar implica considerar diversos tipos de avaliacdo e buscar elementos de
cada um que venha atender a necessidade do objeto a ser avaliado. Por isso, é
preciso, por vezes, que 0s docentes sirvam-se, em conjunto, da avaliagdo somativa,
da informativa e da diagnostica de forma que a legislacdo ndo pode ser ignorada,
porque ela é responsavel por organizar a educacdo em seus aspectos pedagogicos
e administrativos. A legislacdo € um conjunto de ordens a serem cumpridas que
busca garantir a organizacao institucional, como também a igualdade entre as
pessoas (PACHECO, 2007). O que torna imprescindivel a sua utilizacdo como
instrumento orientador nos aspetos burocraticos, em questdes éticas e pedagdgicas.

N&o devemos condenar as notas. Elas ndo podem ser abolidas, porque fazem
parte dos critérios burocraticos que regem as instituicbes. Nesse sentido, 0s
formadores precisam atentar para o fato de que o objetivo educacional néo € atingir
a maior nota, e sim aprender o maximo possivel, em sentido amplo. Nisso, estao
inclusas a vida profissional e pessoal. Além disso, precisam entender as
particularidades requeridas em cada avaliacédo e intercorrelaciona-las para construir
um modelo inclusivo e ndo classificatorio de avaliacéo.

No Brasil, ndo damos importancia a avaliacdo devido a associarmos,
predominantemente, a uma forma de pontuar o rendimento escolar, e ndo como uma
area do conhecimento. Ideia essa, fruto do cotidiano escolar nacional. S6 a partir do
final dos anos 90, com uma nova politica nacional da educacéo basica iniciada pelo
Ministério da Educacdo — MEC e, posteriormente, seguida por iniciativas dos
estados e municipios com modelos proprios, ponderam que as avaliacdes podem

ser externas, internas, mistas e participativas, como apontam SILVA e SILVA (2008).
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Para esses autores, avaliacdo externa é aquela realizada por pessoas de fora
da instituicdo, e tem como ponto positivo a objetividade dos avaliadores, pois nao
fazem parte do processo. Como ponto negativo, apresenta uma possivel dificuldade
em conseguir documentos e informagcBes necessarias, porque, ao estarem
avaliando, podem encontrar resisténcia por parte dos funcionarios.

A avaliacdo interna, em contrapartida, é realizada por pessoas que estdo
imbuidas no processo, o que permite maior facilidade de adquirir informacdes.
Porém, a proximidade pode comprometer a fidelidade das informacfes pelo olhar
subjetivo de quem é parte da instituicao.

Avaliacdo mista combina as duas formas ja esmiucadas e consiste na busca
do equilibrio das vantagens e desvantagens de ambas. Apesar de os avaliadores
serem membros externos, estes possuem uma estreita relagdo com os membros
internos do programa ou instituicdes avaliadas.

Avaliacdo participativa, como o proprio termo indica, busca inserir a
participacédo ativa dos membros que regularmente sé&o passivos. Eles precisam se
inserir nas acdes de planejamento, programacdo, execucdo e avaliacdo, ou seja,
atuar na perspectiva de processo.

Pelas caracteristicas dadas acima, o SINAES é de natureza mista e de
caracterizacado formativa. Envolve agentes internos e externos para realizar seus
procedimentos avaliativos em conjunto com o0 governo para avaliar, autorizar,
reconhecer e renovar cursos do ensino superior (SILVA; SILVA 2008).

O SINAES constitui-se similarmente em uma politica de Estado, criada em
2004, por intermédio da lei 10.861/2004, na gestdo do entdo presidente Luis Inacio
da Silva, com o objetivo de regulacdo do Ensino Superior, em especial 0 ensino
privado, como explica Silva e Nepomuceno (2010, p. 46 apud SILVA,; SILVA, 2010,
p. 104):

O SINAES é o marco regulador de um sistema de origem anarquica
em expansao desordenada. O SINAES é, portanto, uma ferramenta
de ordenacdo e controle legal da qualidade do Ensino Superior,
sobretudo do Ensino Superior Privado, cuja dindmica é regulada pelo
lucro. Entretanto, o SINAES, nao obstante ser absolutamente
necessario, no contexto atual, ndo pode ser considerado suficiente
em virtude da complexidade no tocante a eficacia dos mecanismos
de implementacéo do sistema.
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Ele foi criado pela Comissdo Especial de Avaliacdo (CEA), considerando
programas que ja existam como o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) e o Exame Nacional de Cursos (ENC). Este
possui como base a avaliagao institucional, caracterizando-se por trés componentes
principais: avaliacao interna, externa e mista.

O Programa de Avaliacdo Institucional interna das Universidades Brasileiras
(PAIUB), criado em 1993 no governo de Itamar Franco, foi uma iniciativa de
avaliacdo das universidades publicas brasileiras, decorrente de experiéncias
realizadas em algumas delas e construidas com a participacdo de entidades, tais
como o Férum de Reitores de Cursos de Graduacao.

O Exame Nacional de Cursos (ENC) também conhecido como Provao
constituiu-se em um exame aplicado aos formandos, de 1996 a 2003, visando
avaliar cursos de graduacdo da Educacédo Superior, no que tange aos resultados do

processo de ensino-aprendizagem.

O SINAES foi designado para a regulagdo o Ensino Superior,
especialmente, o ensino privado, para tanto incorporou tanto o
PAIUB tendo como caracteristica a avaliagédo interna, como o ENC
gue assume caracteristicas de avaliagdo externa, a nova politica de
avaliacdo (SINAES) é de carater misto, pois faz uma combinacéo
desses dois programas assim nos informa Silva e Silva (2010, p.
107). Essa proposta, um Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Superior, busca garantir, segundo o proprio SINAES
(2009), a integracdo das dimens0des internas e externas, particular e
global, somativo e formativo, quantitativo e qualitativo, e os diversos
objetos e objetivos da avaliacéo.

De acordo com Polidori, Araujo e Barreyro (2006), o SINAES é acompanhado
pela Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES), a ser
operacionalizado pelo INEP, possui a funcdo de melhorar a qualidade da educacao
superior, ampliar a oferta e garantir a eficacia académica e social, por meio da
avaliacdo das IES e do desempenho dos seus alunos.

Para esses pesquisadores, a avaliacdo realizada abrange um carater global,
ou seja, afere segundo um conjunto de indicadores de qualidade preestabelecidos,
0S quais sdo analisados em uma relacdo organica entre si. Como consequéncia,

tem-se um processo de configuracdo continuo composto por trés eixos: avaliacao
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das instituicfes, dos cursos e dos estudantes (POLIDORI; ARAUJO; BARREYRO,
2006).

A avaliacdo das instituicOes verifica as condicdes em que as IES dispdem de
atendimento & comunidade académica. E nesse eixo também que a autoavaliacio €
desenvolvida, com vistas a um autoconhecimento que se estrutura como avaliagao
interna, proporcionando um melhor preparo para a instituicdo, para que,
posteriormente, esta possa passar por uma avaliacdo externa.

A autoavaliacdo é realizada por pessoas da prépria instituicdo, guiadas pela
Comisséo Prépria de Avaliacdo (CPA), para observar dimensdes como missao e
plano de desenvolvimento institucional; politicas de ensino, pesquisa, pos-graduacao
e extensdo; responsabilidade social da instituicdo; comunicagdo com a sociedade;
politicas de pessoal; organizacdo e gestdo; infraestrutura fisica, biblioteca, recursos
de informacdo e comunicacdo; planejamento, avaliacdo e meta-avaliacdo; politicas
de atendimento aos estudantes e egressos e sustentabilidade financeira.

A avaliacdo dos cursos é uma avaliacdo externa, realizada por uma equipe
multidisciplinar juntamente com um avaliador institucional. Os resultados obtidos
servem de base para o reconhecimento e renovacao dos cursos.

O terceiro eixo € a avaliacdo dos estudantes, cujo principal instrumento € o
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Este permite uma
coleta rica em informagdes, possibilitando as IES conhecerem melhor a realidade do
desenvolvimento dos cursos, para examinar habilidades, saberes e competéncias,
as quais proporcionam, segundo as diretrizes desse documento, a realizagdo de
debates e modificacdes baseadas em informacdes consistentes.

Sabemos que a implementacao da politica dos SINAES néo é suficiente para
garantir a qualidade nas IES, é preciso um compromisso em realizar a proposta
original. Contudo, € perceptivel que existe uma proposta formativa que busca
integrar a avaliagdo interna, a externa e a autoavaliago.

Diante da realidade de que a educacao nao € responsabilidade exclusiva do
Estado, a politica dos SINAES trabalha no intuito de tentar assegurar maior
qualidade ao ensino superior, seja publico ou privado. Dai vem a no¢do de Estado
Avaliador, responsavel pela autorizacdo, reconhecimento de cursos e

acompanhamento periodico dos cursos do Ensino Superior. Essa norma ja esta
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também sinalizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — LDB —
9.394/96, como também pelo Plano Nacional da Educacéo.

Esse sistema de avaliacao se faz necessario devido a seu objetivo de garantir
a qualidade no Ensino Superior, avaliando eixos como: gestdo, desempenho dos
cursos, desempenho dos estudantes. Com isso, impulsiona esse conjunto a
melhorar a qualidade do ensino para um resultado satisfatorio quantitativo e
qualitativo, pois além do acompanhamento das IES, o MEC faz a divulgacdo dos
resultados obtidos pelos cursos e instituicdes, possibilitando aos pedagogos e outros

avaliar e comparar a sua formacéo com a de outros estados.

2.3 A avaliacdo: um diadlogo necesséario a educacao

Para darmos inicio a essa discussdo, consideramos pertinente incitar as
reflexdes por meio de uma fabula, que desmistifica a ideia da avaliagdo, enquanto
uma pratica simplista e isolada:

Era uma vez.... Uma rainha que vivia em um grande castelo. Ela
tinha uma varinha magica que fazia as pessoas bonitas ou feias,
alegres ou tristes, vitoriosas ou fracassadas. Como todas as rainhas,
ela também tinha um espelho magico. Um dia, querendo avaliar sua
beleza, também ela perguntou ao espelho:

— Espelho, espelho meu, existe alguém mais bonita que eu?

O espelho olhou bem para ela e respondeu

— Minha rainha, os tempos estdo mudados. Esta ndo é uma resposta
assim tao simples. Hoje em dia para responder a sua pergunta eu
preciso de alguns elementos mais claros.

AtOnita, a rainha ndo sabia o que dizer. SO Ihe ocorreu perguntar:

— Como assim?

— Veja bem — respondeu o espelho — Em primeiro lugar, preciso
saber por que Vossa Majestade fez esta pergunta, ou seja, o que
pretende fazer com minha resposta. Pretende apenas levantar dados
sobre seu ibope no castelo? Pretende examinar seu nivel de beleza,
comparando-o com o de outras pessoas? Ou sua avaliacdo visa ao
desenvolvimento de sua propria beleza, sem nenhum critério
externo? E uma avaliacdo considerando a norma ou critérios
predeterminados? De toda forma, € preciso, ainda, que Vossa
Majestade me diga se pretende fazer uma classificacdo dos
resultados.

E continuou o espelho:

— Além disso, eu preciso que Vossa Majestade me defina com que
bases devo fazer esta avaliacdo. Devo considerar o peso, a altura, a
cor dos olhos, o conjunto? Quem devo consultar para fazer esta
analise? Por exemplo: se consultar somente os moradores do
castelo, vou ter uma resposta; por outro lado, se utilizar parametros
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nacionais, poderei ter outra resposta. Entre a turma da copa ou
mesmo entre os andes, a Branca de Neve ganha estourado. Mas, se
perguntar a seus conselheiros, acho que minha rainha tera o primeiro
lugar. Depois, ainda tem o seguinte - continuou o espelho - Como
vou fazer prova para verificar o grau desta beleza? Utilizo a
observacao?

Finalmente concluiu o espelho:

— Sera que estou sendo justo? Tantos sdo os pontos a considerar

L.

A narrativa acima proporciona refletir sobre a complexidade do ato avaliativo,
que, apesar de parecer uma pratica comum, é preciso seriedade e compromisso ao
aferir um julgamento de valor sobre determinado objeto. A simples pergunta da
rainha gerou diversos questionamentos ao espelho, 0s quais precisam ser
considerados, para um posterior julgamento coerente e justo, tanto ao elemento de
valor, a beleza, como a quem precisava da avaliacdo, a rainha.

Nessa perspectiva, discorreremos sobre a avaliacdo dentro da pratica
docente. Haja vista que ndo podemos conceber a pratica avaliativa dissociada do
ensino e vice-versa, buscamos perceber como as Préticas Avaliativas relacionam-se
ao processo educativo, que, por sua vez, incidem, diretamente na formacédo ampla
do ser, inclusive na formacéo subjetiva e moral.

Avaliar requer objetivos, indicadores e conhecimento do que e de quem se
avalia. E preciso definir os instrumentos pelos quais a avaliacdo sera realizada,
sobretudo, é necessario refletir a pratica avaliativa afim de uma tomada de deciséo
sobre o objeto, a aprendizagem, e, assim, atribuir um juizo coerente e justo sobre o
esse mesmo objeto.

Como os individuos nédo sdo fragmentados, ndo estdo divididos em vida
profissional e vida pessoal, ao contrario, sdo seres complexos que se formam e se
expressam nessa totalidade de fatores externos, como o fator socioecondémico, a
familia, acultura, entre outros que interiorizam e exteriorizam, simultaneamente. E
neste processo educativo que a avaliagdo carece ser pensada, refletida e
executada, como acao formativa e ndo apenas como uma funcéo burocratica.

Em decorréncia da importancia do tema em questdo, propomo-nos a pensar
como € concebida a préatica avaliativa pelos professores formadores no Ensino

Superior, muito embora percebamos o grande desafio encontrado por nés, nesse

3 Adaptado de PATTON, Michael Quinn. Utilization-Focused Evolution. Londres: Sage Pub, 1997,
p.45-46.
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percurso investigativo, em relacdo ao fato de os tedricos que discutem a pratica
avaliativa se voltar quase gue exclusivamente para o Ensino Basico. Encontramos
alguns artigos em revistas e periddicos que tratam da avaliacéo institucional quando
se trata do ensino superior. Entretanto, poucos estdo direcionados a prética do
professor formador em sala de aula de universidades.

Como a avaliacdo € uma acdo presente e indispensavel ao processo
educativo, portanto, formativa, ela € um elemento constituinte na formacédo de
valores, como alerta Zabala (2010, p. 29). Para esse autor, “E preciso insistir que
tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja, incide em maior ou menor grau
na formacao dos nossos alunos”. Nao podemos deixar de problematiza-la no ensino
superior, justamente pelo fato da sua responsabilidade com os profissionais que
atuam nas escolas do Ensino Basico.

Nesse sentido, precisamos estar atentos as praticas e significados que
atribuimos a avaliacdo. E preciso também que o professor seja consciente do seu
papel social no processo formativo dos alunos. Esse conhecimento é indispensavel
a profissdo do professor, pois como a avaliacdo enquanto préatica formativa requer
conscientizacdo da sua funcdo educativa. Além de encaminhar para uma melhor
orientacdo na escolha dos instrumentos subsidiarios a pratica docente no tocante
aos objetivos almejados, que, naturalmente, seria o desenvolvimento de um cidadao
autdbnomo, consciente e politizado.

E preciso pensar qual tipo de cidaddo a escola prepara para a sociedade,
pois toda pratica pedagogica incide na construgdo do sujeito potencializando, ou
inviabilizando suas capacidades. Entdo, devemos nos perguntar qual o papel da
avaliacdo na construcédo do conhecimento?

Entendemos o papel da avaliacdo como um processo a favor do crescimento
intelectual do aluno, o qual aponta os melhores caminhos a serem seguidos tanto
para o professor como para o0 aluno, para que ambos possam trabalhar as
dificuldades de ensino e aprendizagem e juntos atinjam o sucesso educacional.

A pratica avaliativa é inerente ao ensino e a aprendizagem, pois é um
elemento que permeia, conecta a dois campos. Nao h4 ensino sem avaliacéo, pois
esta deve ser um ponto orientador da pratica docente. No ensino, intenciona-se o
aprendizado da melhor forma possivel, ainda que o processo de assimilacdo seja

diferente em cada pessoa.
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Como sabemos se o que foi ensinado foi aprendido como o esperado? Um
método seria pela avaliacdo. Contudo, devemos perceber a avaliagdo como um
processo gue acontece em todos os momentos da pratica docente.

Inicialmente, de forma diagnéstica, conforme posto em Luckesi (2006) é
necessario saber em qual ponto devemos partir para atingir os niveis subsequentes.
Com isso, podemos definir o estagio inicial de cada aprendizagem. Entdo, nao
perderemos tempo ao se ensinar o que ja foi aprendido, e evitariamos possiveis
equivocos de ensino, seja de conteldos que ndo poderdo assimilados, seja por falta
de conhecimentos prévios, basicos necessarios as aprendizagens.

Em um segundo momento, a avaliacdo precisa se constituir informativa para
esclarecer as dificuldades enfrentadas pelos discentes, mediar a relagdo entre o
professor e o aluno e incitar a busca de estratégias para atender as necessidades
destes. Isso possibilita o aperfeicoamento da pratica educativa.

Em vista disso, Zabala (2010) explica que o processo avaliativo equipara o
professor ao aluno, uma vez que ndo existe ensino se nao houver aprendizado.
Quando os alunos ndo aprendem, had uma falha que precisa ser investigada,
considerando todo o cenario educacional no qual estdo inseridos o aluno e o
professor. Para o autor, o docente ndo estd indiferente a esses acontecimentos;
antes de tudo, € um dos principais elementos que merece atencdo em suas acdes
em todos 0s aspectos, ou seja, 0 ato avaliativo julga, concomitantemente, o
professor e o aprendiz.

Para que possamos pensar e refletir a pratica € imprescindivel utilizarmos a
avaliacéo, pois € esta que nos subsidia e considera variantes como a experiéncia, o
conhecimento, a autoavaliacdo, e o olhar do outro sobre a nossa pratica. Zabala
(2010) aponta outro fator necessario a pratica docente, o reconhecimento da
importancia dos conhecimentos tedricos. Ele critica a dissociacdo entre teoria e
pratica, quando diz que na educa¢do ndo devemos nos limitar a experiéncia em sala
de aula, pois em outras profissdes a confirmacdo na pratica ndo é suficiente. Estas
se utilizam de conhecimentos, que podem ser confiaveis e empiricamente aceitas,
fornecendo argumentos para além da pratica, pois podem descrevé-la e explica-la.

Em Educacdo existem conhecimentos empiricos, porém de forma
diferenciada, pois a complexidade das variaveis € bem mais dificil de apreender na

pratica educativa. Ademais, ndo podemos permitir que essa complexidade do
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processo ensino/aprendizagem impeca a existéncia de referenciais teoricos e
metodoldgicos, que nos ajudem a entender e gerir a pratica docente, em pontos
como planejar e avaliar adequadamente a dindmica de sala de aula.

A pratica apresenta uma ldgica institucional, organizativa, metodologica, que
obedece a possibilidades fisicas existentes, porém, essa logica ndo impede a
complexidade da pratica, tornando-a fugidia, dificil de limitar, dai a necessidade de
planejar e avaliar.

Zabala (2010, p.95) diz que “Basicamente a avaliacdo é considerada como
um instrumento ou processo para avaliar o grau de alcance de cada menino e
menina, em relagdo a determinados niveis escolares”. A avaliacdo geralmente é
vista somente como um instrumento de medida, cuja funcdo € ajuizar o nivel da
aprendizagem do aluno. Segundo essa visao, o discente € o Unico a ser avaliado e a
avaliacdo se limita a verificar as aprendizagens que este obteve mediante a grade
curricular preestabelecida.

Percebemos que a pratica avaliativa, apesar da sua complexidade ontoldgica,
é constantemente convidada a ser prescritiva, limitando-se a codificar aprendizagens
em numeros. Assim, nega a sua esséncia formativa prevista na Lei de Diretrizes e

Bases da educacdao brasileira (LDB) em seu artigo 24, que diz:

A verificagdo do rendimento escolar observara critérios, dentre eles
podemos destacar: a) avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais (BRASIL,1996, p. 18).

Essa visdo sobre a pratica avaliativa acontece porque, segundo Luckesi
(2006), a avaliacdo da aprendizagem escolar, no Brasil, esta a servico de uma
pedagogia dominante, ancorada em um modelo neoliberal de sociedade e de
educacao.

Nessa perspectiva, esse modelo social burgués esta centrado em um sistema
econdmico capitalista, que, por sua vez, busca o lucro em detrimento a igualdade e
a solidariedade entre os seres. Para isso, produziu um paradigma de educacao
seletivo, excludente e propedéutico, que aponta trés concep¢des pedagdgicas, que,
embora diferentes, relacionam-se entre si, devido ao mesmo objetivo em comum: 0

de conservar o modelo vigente de sociedade e o de fortalecer o mercado. Séo elas,
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a pedagogia tradicional, a pedagogia renovada ou escolanovista e a pedagogia

tecnicista. Consoante Luckesi (2006, p.30),

[...] A pedagogia tradicional, centrada no intelecto, na transmissao de
conteudo e na pessoa do professor; a pedagogia renovada ou
escolanovista, centrada nos sentimentos, na espontaneidade da
producdo do conhecimento e no educando com suas diferengas
individuais; e, por ultimo, a pedagogia tecnicista, centrada na
exacerbacdodos meios do rendimento.

Assim, o autor conclui que os elementos dessas concepcdes pedagdgicas
apoiam a conservacao do status quo da classe burguesa. Por isso, hdo propdem,
nem exercitam a¢des na tentativa de transcendé-lo.

Conscientes de que a escola se realiza no ambito de um modelo de
sociedade que forja um modelo de educagéo, de acordo com anseios da sociedade
vigente, a avaliacdo, enquanto processo formativo, € orientado pedagodgica e
socialmente, de acordo com determinada época. O modelo liberal conservador de
sociedade, de homem e de escola, influenciou a educacdo moderna que concebe a
avaliacdo como uma pratica prescritiva. Esta objetiva disciplinar as condutas
cognitivas e sociais dos sujeitos.

A universidade também sofre o impacto das praticas neoliberais. Os dois
efeitos mais graves foram a massificacdo e a privatizacdo, quando a docéncia sofreu
mudancas que instauraram uma crise de indefinicdo sobre os valores e papéis a
serem assumidos pela educacdo. A prépria avaliacdo institucional priorizou 0s
aspectos voltados para as pesquisas e publicacdes, em detrimento do ensino e das
guestbes pedagdgicas (VASCONCELLOS; OLIVEIRA; BERBEL, 2006).

O ensino é uma pratica orientada pelo tempo e pelo espaco, nos quais ele
acontece. A avaliagdo no Ensino Superior acontece de forma similar, ao ser
condicionada a um regimento académico de avaliacdo vinculado a notas e
aprovacdes; uma necessidade burocratica. Porém, estudos apontam que estas
praticas se transformam.

Para autores como Zabala (2010), essa nova perspectiva de avaliacdo ainda
estd em fase de delineacdo e atua como uma alternativa a avaliacdo formativa no

intuito de auxiliar a formagcdo em sentido amplo. Nao se limita a contabilizar a
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aprendizagem em numeros, mas a relaciona com a formacéo do cidad&o consciente
de direitos e deveres perante a sociedade.

A pratica avaliativa ndo precisa ser um instrumento sancionador e qualificador
que favorece a seletividade escolar. Ao contrario, pode informar as dificuldades e
necessidades a serem trabalhadas no aluno. Ela se constitui como, “...] um
instrumento educativo que informa e faz uma Avaliacdo formativa, uma determinada
concepcao de avaliacdo em geral, entendida como aquela que tem como propdsito a
modificacdo e a melhora continua do aluno que se avalia [...]" (ZABALA, 2010, p.
28). A avaliacdo formativa € um processo continuo em favor da aprendizagem do
aluno que sugere uma valoragdo do que foi construido, além de um
redimensionamento no intuito de melhorar o necessario.

Zabala (2010) critica 0 modelo de educacédo atual, o qual ele denomina de
propedéutico e o define como uma educacdo iniciante, ou primaria, com vistas a
educacao universitaria. Concerne ao sentido social da educacéo basica preparar e
selecionar os mais capacitados para ingressar no ensino superior. Assim, a
educacdo torna-se uma transmissora de conteddos conceituais que estardo a
servico da classificacdo dos sujeitos, julgados de acordo com suas capacidades
cognitivas, para atender as necessidades sociais da uniformizacdo das
aprendizagens.

Zabala (2010, p. 27) ainda sustenta que “A funcdo fundamental que a
sociedade atribui a educacdo tem sido selecionar os melhores em relacdo a sua
capacidade para seguir carreira universitaria ou para obter qualquer outro titulo de
prestigio reconhecido”. Nesse cenario de educacao propedéutica e uniformizadora,
a avaliacdo possui como funcdo indicar os melhores e menos capacitados,
assentada, somente, nos desempenhos individuais, segundo as capacidades
cognitivas particulares de alcance dos objetivos escolares preestabelecidos.

Para que ela transgrida a sua funcao uniformizadora e seletiva, precisa
considerar a singularidade e a individualidade de todos alunos, vistas e tratadas de
formas diferentes. Por sua vez, as aprendizagens ndo poderdo ser iguais. Assim
reitera Zabala (2010, p. 199), ao afirmar que “Quando o ponto de partida é a
singularidade de cada aluno, € impossivel estabelecer niveis universais”. Deste

pressuposto, entendemos que somos diferentes, portanto, € impossivel um

parametro de mensuracao universal.
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E inviavel exigir que pessoas com construcdes cognitivas, psicoldgicas e
pedagogicas diferenciadas apresentem as mesmas disposi¢cdes diante dos diversos
objetos de conhecimento. Seria ingenuidade esperarmos que uma crianga, no
primeiro contato com a escola, aos sete anos de idade, consiga se alfabetizar em
tempo igual a uma crianca que iniciou sua escolarizacao aos trés anos de idade.

Podemos estender essa comparagao para 0 ensino superior, pois ndo € rara
a fortuita incongruéncia quando se chega ao Ensino Superior, de esperar que 0S
alunos provenientes de uma escolarizacdo deficiente, ao se depararem com o
terceiro grau, estejam aptos para um nivel elevado de conhecimento e abstracéo,
guando recorrentemente existem deficiéncias basicas de leitura e escrita.

Frente a essas deficiéncias € imperativo um redirecionamento das praticas
avaliativas pautado nos objetivos do que se pretende ensinar, sobretudo, no que o
aluno esta suscetivel a aprender. Conforme a perspectiva de Zabala (2010), os
objetivos educacionais devem estar baseados no que se pretende desenvolver, 0
ser € dotado de diversas capacidades cognitivas, motoras, intelectuais, equilibrio e
autonomia afetiva, atuagao social e interpessoal.

A partir dessas capacidades, sabemos 0 que o ensino busca desenvolver. Até
entdo esse tem priorizado as capacidades cognitivas baseadas nas disciplinas.
Como a escola apresenta por objetivo a formagéo integral do cidadao, as outras
capacidades precisam ser desenvolvidas, o que leva a definir cada uma delas para
gue se entenda o proposto para cada capacidade, para que, posteriormente, seja
desenvolvida a atuacdo educacional. Para isso, é preciso uma pratica avaliativa
reflexiva voltada a contribuir com o ensino e a aprendizagem, ndo apenas como uma
resposta a um sistema burocratico, no qual avaliar se resume a mensurar notas.

A partir da proposta de avaliagdo formativa como alternativa as praticas
atualmente executadas, Zabala (2010) explica que essa deve contemplar trés
momentos: Avaliacao Inicial, Reguladora e Final Integradora.

Avaliacdo Inicial realiza-se quando o professor busca conhecer o aluno
através de seu conhecimento prévio. Outros autores, como Luckesi (2006), a
classificariam como diagnoéstica, pois ela apresenta como objetivo sondar o que 0s
alunos ja sabem para, a partir dela, o professor tracar seu plano de ensino.

Ja a Avaliacdo Reguladora estrutura-se a partir das informacgdes fornecidas

na Avaliacdo Inicial, para o docente tracar um planejamento que objetive a
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aprendizagem do aluno, dentro das suas condicfes reais, e, assim, construir essas
aprendizagens pautadas no referencial de conteddos apreendidos e na flexibilidade
da forma que possibilite atender as necessidades encontradas.

Por fim, a Avaliacdo Final Integradora consiste em dois momentos, a saber,
afinal para informar os resultados finais expressos em numeros, e a integradora que
informa todo o processo decorrido até o resultado final (ZABALA, 2010).

Para uma boa avaliacdo, o autor acima indica como imprescindivel a
coeréncia e a adequacdao a realidade do aprendiz. Também consideramos que esse
pressuposto deva estar nas atividades de ensino do Ensino Superior, por este
espaco ser, por exceléncia, um campo de discussdes sobre a pratica avaliativa em
todas as suas dimensdes, principalmente, quando se trata de um curso de
Pedagogia.

Ao concordarmos que a pratica avaliativa permeia todo processo educativo
institucionalizado, ela se torna um elemento fundante e estruturante da pratica, pois
quando avaliamos é para saber a situacdo real da aprendizagem do aluno.
Posteriormente, precisamos refletir e decidir o que fazer diante do que foi
encontrado, para tomarmos uma atitude em busca de uma transformacgéo positiva a
favor da aprendizagem.

Nessa linha de pensamento, avaliar, puramente, € um ato politico, entdo,
guando trazemos essa faceta para a Educacao Superior, ela torna-se cada vez mais
potencializada, pois enfoca a formacdo de formadores, que precisam estar
conscientes do seu papel ao se examinar a aprendizagem dos universitarios.

Para isso, € preciso um envolvimento no processo avaliativo que confira
significado e relevancia. Assim, Brito e Lordelo (2009, p. 256) afirmam que “Faz-se
necessario uma tomada de consciéncia de toda comunidade académica a respeito
de uma prética avaliativa de qualidade nesse nivel de ensino, afinal estamos
tratando da formacgéo de formadores”. Se ndo se consegue uma pratica avaliativa de
qualidade que promova uma aprendizagem significativa, na base formativa dos
formadores, tdo pouco se deve esperar que esses a faca em suas profissoes.

Os autores suscitam a necessidade de que universitarios e professores, na
academia, conscientizem-se da importancia e impactos da prética avaliativa para a
qualidade do Ensino, tendo como orientacdo que a avaliacdo e o ensino caminham

juntos.
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Godoy, Brito e Lordelo (2009) apontam que as pesquisas escassas,
direcionadas a sala de graduacdo sobre a qualidade do ensino, como uma das
dificuldades, até mesmo como justificativa, para a pouca importancia dada ao tema
avaliacéo.

Esses autores fazem um breve relato histérico sobre avaliacdo em um
periodo de cem anos, no qual eles apresentam o modelo de quatro geracdes. Na
primeira, avaliar € medir e mensurar. O professor desempenha a funcao de técnico
que elabora os textos para mensurar o que esta sendo avaliado.

Na segunda, a avaliacdo esta muito proxima a do modelo anterior, com a
funcdo de classificar as pessoas. O papel do avaliador é descrever critérios e
padrdes.

Na terceira geracédo, a avaliacao é tida como um julgamento e o professor um
juiz, o qual tem por funcgéo atribuir juizo de valor.

J& na quarta e ultima geracdo, em oposicdo as demais, particularmente a
terceira, tem-se a avaliagdo como um processo de negociacdo e dialogo, ao
contrario do autoritarismo propagado nas demais.

Nesse sentido, concordamos que o professor € o mais apto a realizar a
avaliacdo, uma vez que possui a formacdo e conhecimentos necessarios a essa
pratica. Um meio de promover uma acao, efetivamente participativa, dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem € a abertura ao dialogo e a negociacdes pelo
docente. Essa alianca entre alunos e professores busca um ensino significativo, de
forma a redirecionar os alunos a uma postura reflexiva, mas também os professores
perante os processos avaliativos, de forma criativa. Assim afiancam Brito e Lordello
(2009, p.259),

[...] ndo apenas o aluno deve participar das decisdes sobre a
avaliacdo, mas também o docente que, muitas vezes, apenas
reproduz formas de avaliar sem questionar qual é a funcdo da
avaliacdo e a forma que deve utiliza-la como um elemento para
melhorar sua pratica na sala de aula.

De acordo com estudiosos aqui elencados, apesar da importancia da
avaliacdo no Ensino Superior, sdo poucos o0s tedricos que se dedicam a essa
abordagem nesse nivel, o que dificulta novas reflexdes acerca dessa pratica, pois €

sabido que a maneira como agimos e atuamos reflete a nossa concepc¢éao de mundo,



47

formulada durante as nossas vivéncias. Quanto a formacéo de formadores, ndo é
diferente. Portanto, é necessaria uma nova postura diante dessa pratica, ou
estaremos sempre a reproduzir um modelo de avaliagcdo propedéutico e seletivo.

Para essas mudancas, Brito e Lordello (2009, p.261) indicam que

E preciso discutir sobre o processo avaliativo nas salas de aula de
formacdo de professor, mudar a forma de avaliar os universitarios;
pensar na inclusdo do tema avaliacdo da aprendizagem nos
curriculos dos cursos de licenciaturas; apresentar aos futuros
professores outras possibilidades de avaliar o aluno e, por fim,
mostrar a avaliacdo como aliada da educacéo.

Diante da peculiaridade do Ensino Superior, Brito e Lordello (2009) atentam
também que os debates sobre o significado da avaliacdo sdo mais urgentes. Estes
discentes, futuros professores, portanto, avaliadores, carecem entender e aplicar
uma avaliacdo que contribua para o ensino e aprendizagem. Isso leva a uma
concepcao de avaliagdo mediadora.

Os autores ainda propdem que “Aplicar uma avaliacdo coerente e efetiva
requer uma discussdo ampla e constante sobre a temética, envolvendo toda
comunidade académica” (BRITO; LORDELLO, 2009, p. 265). Fato que, por via de
regra, ndo acontece. No curriculo regularmente ndo temos espago para essa
discussdo, como consequéncia os graduandos saem das licenciaturas com a
mesma concepcéo de avaliacdo que entrou no curso, ou com uma ideia incipiente
do processo avaliativo.

Neste topico, construimos um desenho sobre o conceito de avaliacéo,
destacando que esta, muitas vezes, mostra-se seletiva e excludente, por estar
contextualizada em modelo de educacédo, o qual busca atender a uma sociedade
capitalista que percebe a escola como um aparelho modelador e qualificador da méao
de obra para seus servicos. Para tanto, nessa compreensao, € preciso selecionar 0s
melhores e 0s menos capacitados, para que esses assumam seus postos de
trabalho segundo suas capacidades. O sucesso é para aqueles que tém propenséo
a ingressar na carreira universitaria.

Contudo, vem se desenhando uma nova concepcdo de avaliacdo, a qual
Hadji (2001) denomina modelo ideal de avaliacdo, também conhecida como

avaliacdo formativa. Esta contempla diferentes momentos da prética avaliativa, seja
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ela inicial, diagndstica, informativa, reguladora e final integradora para que haja um
processo formativo que contemple o ensino e a aprendizagem.
A sequir, tratamos de desmistificar a avaliagéo formativa enquanto um modelo

perfeito com a funcéo de pronta aplicacao.

2.4 Avaliacéo formativa ou uma receita ideal?

Hadji (2001) considera a avaliacdo formativa como uma utopia promissora. O
autor ressalta que, para pratica-la, € fundamental deter clareza de seu significado
para uma posterior operacionalizacdo. Ela ndo é uma pratica prescritiva e aplicavel a
qualguer situacdo, antes de tudo, € uma esperanca legitima em situacao
pedagdgica. E um modelo ideal de avaliacdo que esta a servico do ensino, cujo
objetivo é contribuir para a construcdo dos conhecimentos e competéncias dos
educandos.

O autor ainda alerta que é necessario ponderar, porque a esséncia da
avaliacdo formativa é a reflexdo para uma tomada de atitude, em relagdo uma
situacdo que nao deve ser generalizavel, ndo pode existir uma férmula avaliativa
aplicavel a qualquer situacéo. Assim, avaliar formativamente é avaliar sob medida e
considerar as singularidades subjetivas ndo calculaveis.

Nessa visdo, a avaliacdo pode assumir trés formas de julgamento: implicito,
espontaneo e instituido.

O primeiro manifesta-se pela autoeliminacdo, quando os alunos desistem
mesmo antes de tentar. Geralmente acontece em processos seletivos como
CoNcursos e outros, os alunos se autoavaliam negativamente e, como consequéncia,
se autoeliminam, ao ponto de néo realizarem o exame.

O segundo, o julgamento espontéaneo, € subjetivo e acontece sem nenhuma
instrumentacao especifica. Baseia-se nas relacdes espontaneas entre professores e
alunos, nas quais ha uma classificacdo em categorias de bons ou ruins, capazes ou
incapazes.

O terceiro é o julgamento instituido, operacionalizado através de instrumentos
como provas, trabalhos, exames e outros elementos, representados por uma nota
objetiva.

E comum se associar a avaliagdo instituida como nio formativa, o que

segundo Hadji (2001), ndo € uma verdade, pois 0 que torna uma avaliacdo formativa
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nado € sua instrumentalizacdo, mas sim como ela é direcionada ao ensino e a
aprendizagem, dado que esta ndo obedece a um modelo especifico e operacional,
mas, antes, reside na multiplicidade que o professor trabalha para atingir seus
objetivos pedagogicos.

Para o pesquisador, é necessario concomitantemente compreender melhor a
avaliacdo normativa e criteriada que, muitas vezes, € contraposta a avaliacao
formativa. A avaliagdo normativa é facilmente associada a normas de
comportamento social, o que a torna alvo de criticas e a distancia de uma
possibilidade formativa, como se esta ultima estivesse indiferente a qualquer tipo de
norma, muito embora saibamos que ndo € a norma em si que define a natureza da
avaliacéo.

A esséncia da avaliacdo normativa reside em situar os individuos em sua
situacdo em relacdo aos demais. Ja a avaliacdo criteriada, € orientada a partir de um
alvo, que é o objetivo a ser atingido. Enquanto aquela aprecia a distancia entre o
desenvolvimento dos individuos, a criteriada pondera sobre a distancia a ser
percorrida para o alvo estimado.

Diante do exposto, percebemos que um tipo de avaliacdo ndo exclui o outro.
Avaliacdo normativa é em partes criteriada, pois na comparacdo de desempenho é
necessario estabelecer critérios de conteudo, por sua vez, a avaliacdo criteriada
comporta a avaliacdo normativa, ambas pertinentes ao processo formativo.

Hadji (2001) indica que as avaliacbes ainda podem ser progndsticas,
formativas e cumulativas. A primeira acontece posterior ao diagnostico da situacao
real da aprendizagem, funciona como um ajustamento entre o aluno e o programa
de estudo, em busca de ampliar e adaptar conhecimento e competéncias.

A avaliacdo formativa esta no centro da formacdo, possui como funcao
regular o ensino por meio de informacdes significativas que buscam melhorar o
ensino e a aprendizagem para o desenvolvimento em sentido amplo, o que né&o
exclui a necessidade da dimensao cumulativa em um processo formativo.

A avaliacdo cumulativa é sempre terminal, busca verificar, ao final do
processo, quais aquisicdes em termos de conhecimentos adquiridos, para a
liberacéo, ou ndo, do diploma/certificado da formag&o que o individuo se submeteu.

Com as leituras realizadas, inferimos que, sobretudo, a intengdo dominante

de qguem avalia é que configura a avaliagdio como formativa — e ndo sua
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instrumentalizacdo operacional. Dessa forma, aquela € um processo auxiliar no
ensino e aprendizagem, o que Hadji classifica como “[...] util em situacéo
pedagogica” (2001, p. 20), pois é uma forma de mediar o processo pedagogico e
promover o ensino e a aprendizagem.

O autor assegura que “[...] a avaliagédo torna-se formativa na medida em que
se inscreve em um projeto educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento
daquele que aprende deixando de lado qualquer outra preocupacéo” (HADJI, 2001,
p. 21). Portanto, a avaliagdo formativa ndo obedece a nenhum padrao metodolégico,
porém, ha dois indicadores imprescindiveis a esta concepc¢ao: a regulacdo do ensino
e a pratica informativa, pois esses processos interagem mutuamente no processo
pedagodgico formativo.

Sendo assim, depreendemos dessas leituras que a avaliacao formativa néo é,
nem poderia ser uma receita de pronta aplicacdo, pois descaracterizaria sua
esséncia dindmica e formativa de se moldar as necessidades educativas dos alunos,

para garantir aprendizagens substanciais a sua formacéao.

2.5 Concepcdes e praticas avaliativas na perspectiva de estudiosos e
pesquisadores

Uma vez que apontamos concepc¢Oes de avaliacdes que buscam justificar a
pratica avaliativa, € conveniente ponderarmos sobre o que diz o professor Cipriano
Carlos Luckesi, quando explicita: “[...] compreendo e exponho a avaliagdo da
aprendizagem como um recurso pedagogico util e necessario para auxiliar cada
educador e cada educando na busca e na construcdo de si mesmo e do seu melhor
modo de vida” (LUCKESI, 2000, p. 01). Nessa otica, a avaliagcdo é encarada como
uma ferramenta pedagodgica a servico do ensino e aprendizagem, ndo somente no
processo educacional institucionalizado, mas também para o processo formativo
como um todo.

Ainda neste mesmo sentido, Hansen e Levandovski (2016, p. 01) reiteram

que

A avaliagdo da aprendizagem deve ser entendida como um dos
aspectos do ensino pelo qual o professor estuda e interpreta os
dados da aprendizagem e de seu préprio trabalho, logo, um
instrumento de acompanhamento e aperfeicoamento do processo de
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aprendizagem do aluno e, bem como diagnosticar seus resultados e
atribuir-lhe o valor. A avaliacdo da aprendizagem deve estar
relacionada a uma concepc¢do de formacdo de homem reflexivo,
critico e com postura cidada.

Nessa visdo, percebemos a avaliacdo como processo que ndo esta limitado a
uma parcela do método educativo, mas que compreenda os seres em toda sua
complexidade. Constitui-se como um instrumento bilateral utilizado tanto pelo
professor quanto ao aluno, por conseguinte, contribui para uma formacéo holistica
do ser.

No século XVI, apesar do objetivo de a pedagogia jesuitica ser a construcao
da hegemonia catdlica, ja existia uma preocupacao especial com a pratica avaliativa
de provas e exames, representada por sessfes solenes com bancas examinadoras
e comunicacado publica dos resultados.

Historicamente é sabido que as préaticas de exames existem ha muito tempo,
pois avaliar € um ato inerente ao ser humano, desde as situacdes mais sistémicas
até as mais banais. Como suscita Costa e Barreto (2016, p. 02), “[...] a avaliacédo
aparece de forma quase que espontdnea ou natural, como meio para acertar o
percurso do caminho para garantir que seja concluido conforme o nosso desejo”.
Apesar disso, sob o prisma pedagodgico, essa pratica se sistematiza a partir do

século XVI. Assim afirma Costa e Barreto (2016, p. 04),

Exames existiam antes, mas esse tipo de exame escolar, que
vivenciamos em nossas escolas hoje, foi sistematizado no decorrer
do século XVI, o modelo de sociedade o qual vivemos, a sociedade
burguesa, ela é excludente, os exames também o séo.

Encadeamos essa discussdo, segundo Hansen (2016) que elucida a
introducdo do termo Avaliacdo na década de 30, baseado no modelo Taylorista de
educacdo, o qual reproduzia nas escolas e universidades o modelo industrial de
fabrica com um curriculo controlador. Acerca disso, percebemos que a nomenclatura
mudou, ao passo que as praticas continuam como exames e provas.

Conforme Hansen (2016), baseada em estudos de Luckesi (2005), a
avaliacdo ja nasce como forma autoritaria, com o proposito de classificacdo dos
sujeitos, segundo suas capacidades intelectuais. Essa concepcao de avaliacdo tem
origem na escola moderna, a partir dos séculos XVI e XVII, com a pratica de provas
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e exames sistematizados. Consolidada pela sociedade burguesa e alicercada no
autoritarismo docente, essa pratica utiliza diversos mecanismos controladores para
representar 0s interesses daquela classe social, que limita o acesso e a
permanéncia de criancas e jovens na escola, além de criar a ideia de mensuracéo,
cujo objetivo é a categorizacdo dos discentes. Quando a burguesia torna-se
hegemonica e assume o poder, a Pedagogia se firma e aprimora seus mecanismos
de controle e classificacao. Isto reforca a seletividade escolar.

No século XVII, a Pedagogia Comeniana posiciona o professor como centro
da educacdo. As provas e exames servem para estimular a aprendizagem com o
objetivo galgar notas, logo, pouca importancia era concedida aos caminhos que

foram trilhados para sua obtengcédo. Assim sustenta Hansen (2016, p. 05),

[...] a pedagogia comeniana, da atencdo a agdo do professor como
centro de interesse a educacgdo, mas também utiliza os exames
como forma de estimulo aos estudantes para o trabalho intelectual
da aprendizagem. Nessa pedagogia comeniana, o que predomina &
a nota; ndo importa como elas foram obtidas nem por quais
caminhos.

Neste modelo de educacao, percebemos uma pratica prescritiva que busca
resultados em termos quantitativos em detrimento do qualitativo, na qual o professor
€ responsavel por realizar esses exames, a fim de medir a aprendizagem adquirida
pelos alunos, ignorando o processo de aquisicao.

Contudo, sabemos que essas praticas se transformaram com o tempo. E
nessa perspectiva que procuramos conhecer as praticas exitosas dos professores
gue se movimentam dentro deste quadro, buscando autonomia e liberdade
pedagdgica para atuar de forma positiva e diferenciada dos antigos modelos
estabelecidos.

Mediante essas reflexdes, enfatizamos a importancia de situar os professores
nessas discussdes nao somente como meros reprodutores das praticas executadas,
mas como agentes ativos do processo, dos quais carecemos observar além do
profissional apresentado. Precisamos encontrar as raizes de sua pratica, na sua
formacdo enquanto ser, como diz Novoa (1995, p. 25) “[...] o professor € uma

pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor”.
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Nenhuma acéo é praticada ao acaso, tudo que fazemos revela quem somos
como ser, nossa subjetividade, nossas concepcdes e nossos contextos de vida. O
mesmo acontece na vida profissional. Ainda que estejamos envolvidos pelas
interacdes sociais, nossas singularidades vdo emergir, por isso que o professor é um
“[...] agente pedagdgico [...]” (VASCONCELLOS; OLIVEIRA; BERBEL, 2006, p. 04),
com suas proéprias conviccdes e influéncias trazidas das suas vivéncias.

E necessario conhecer o professor para compreender as praticas avaliativas,
uma vez que este atua como seu principal ator. Acerca do docente, devemos
investigar como aconteceu seu processo formativo e quais suas praticas em torno
da avaliacédo, que se relaciona com a emisséo de valores objetivos e subjetivos que
envolvem acdes, interagdes e escolhas; além das competéncias técnicas arroladas a
aspectos profissionais, morais e éticos (VASCONCELLOS, OLIVEIRA; BERBEL,
2006).

Em suma, avaliacdo, seja na aprendizagem escolar uma pratica focada, seja
no contexto educacional geral, constitui-se como um processo formativo, reflexivo e
processual que nao tem fim em si mesmo. Luckesi (2006, p.28) sustenta que “[...] a
avaliacdo ndo se da nem se dara num vazio conceitual, mas sim dimensionada por
um modelo tedrico de mundo e de educacao, traduzido em pratica pedagogica”.
Logo, ela engloba e se orienta pela teoria e pela pratica.

Vemos, assim, que nenhuma acdo é neutra dentro da educacao, portanto,
com a pratica avaliativa ndo é diferente. Entdo, o posicionamento do professor,
mediante a avaliagdo ou qualquer outra acdo pedagogica, ndo demonstra um ato
isolado, mas traduz suas concepcgdes pedagogicas enquanto pessoa e profissional.

No Quadro 1, apresentamos os modelos de avaliacdo, conforme a visdo de

alguns tedricos:

QUADRO 1 - QUADRO DEMONSTRATIVO DOS MODELOS DE AVALIAQAO,
SEGUNDO OS PRINCIPAIS TEORICOS QUE EMBASAM ESTE CAPITULO.

Para este autor, a avaliacdo engloba uma multiplicidade de
formas: diagndstica, informativa, normativa, criteriada,
prognéstica, cumulativa. Sao diversas formas avaliativas que
podem estar combinadas em um processo de avaliagdo
formativa, cujo principal objetivo é a aprendizagem do aluno,
sendo que para esse autor ndo existe um modelo Gnico, nem
tdo pouco perfeito de se avaliar, mas existem formas
adequadas a cada situacdo. Nenhum modelo avaliativo

Hadiji
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necessariamente exclui o outro e sim se complementam.

Zabala

Para este autor, avaliacdo formativa € a concepc¢ao avaliativa
mais adequada a contribuicdo das aprendizagens, ela possui
como proposito a modificagdo e a melhora continua do aluno,
sugere um redimensionamento do que precisa melhorar em
busca de novas aprendizagens, considerando as
singularidades dos alunos. Para que esta se efetive, é preciso
contemplar trés momentos: avalia¢do inicial, reguladora e final
integradora.

Luckesi

Na visédo do autor a Avaliacdo precisa constituir-se diagndstica,
buscar saber o ponto de partida de cada educando e, s6 entéo,
tracar os caminhos para se atingir os objetivos esperados.

Fonte: informacgdes elaboradas pela autora deste trabalho.

Mediante dos autores lidos (Cf. Quadro 1), ponderamos que a concepgao

avaliativa mais coerente com o sentido pedagogico do ato de avaliar é a Avaliacao

formativa, pois esta engloba diferentes momentos da pratica formativa, abstendo-se

de determinismos e generalizagbes que desconsideram as singularidades dos

alunos. E uma forma democratica que busca auxiliar docentes e discentes em

direcdo ao objetivo da pratica pedagodgica, que € o ensino e a aprendizagem. De

forma qualitativa, visa a uma formacgédo integral do ser, ao invés de buscar apenas

testar conhecimentos de forma prescritiva, que, por sua vez, torna-se autoritaria e

seletiva. Ela €, assim, uma abordagem diagndstica para tratar aprendizagem de

forma peculiar a cada situagao.
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3 ENTRE CAMINHOS E DESCAMINHOS, UMATRILHA

O surgimento da escrita enquanto forma de comunicacdo desenvolveu, nas
sociedades contemporaneas, diversas formas de documentacdo da realidade. Com
isso, permitiu a difusédo de informacgdes entre as geracdes, através de registros como
revistas, jornais, diarios, produgfes cientificas e autobiogréficas. Porém, a escrita
nao é a Unica forma de documento que representa os fendmenos sociais. Elementos
como documentos fotograficos, cinematograficos, fonograficos, entre outros, se
constituem em fontes para a pesquisa social (RICHARDSON, 2011).

Nesse sentido, pesquisar implica escolher o método que explique o fendmeno
investigado, pois € necessaria a sistematizacao dos procedimentos para o alcance
do objetivo proposto (RICHARDSON, 2011). A pesquisa deve ser orientada pelas
regras apontadas pelo processo escolhido para interpretar o fenbmeno. O método
pode ser qualitativo ou quantitativo, os quais se diferenciam tanto pelas
caracteristicas, quanto pela abordagem da problemaética.

O meétodo quantitativo evita as interpretacdes subjetivas, com énfase na
guantificacdo, e emprega a coleta de informacdes e técnicas estatisticas. Limita-se
as descricbes, observacdes e classificacbes dos fendbmenos, a partir do que é
observado, livre das influéncias externas. Também desconsidera os contextos ou
sujeitos que possam interferir na apreensdo dos assuntos objetivos

Para discutirmos pesquisa qualitativa em Educagcao, antes de tudo,
precisamos definir o que o meio cientifico concebe como pesquisa. Para tanto,
recorremos a Minayo (2009, p. 16), quando afirma que “[...] pesquisa é a atividade
basica da ciéncia na sua indagacao e construgcao da realidade”. Entao, ela vai além
de uma pratica tedrica, pois se funde na realidade para posteriormente ser discutida
no campo intelectual, ou seja, € uma acéo social com interesses e razdes reais do
meio na qual é fundada.

A abordagem qualitativa enfatiza a interpretacéo indutiva como caracteristica
predominante, pois ndo € condicionada a numeros ou estatisticas. Esta ligada ao
social, considera 0s sujeitos e 0s contextos que nao podem ser quantificados,
relacionando-se ao mundo dos significados, conforme explica Minayo (2009, p.21):
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A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
ocupa, has ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode
ou ndo deve ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das crencas dos valores e das
atitudes.

Portanto, podemos caracteriza-la como uma pesquisa social, preocupada com
as relacbes humana e sociais, como estas se produzem e constroem o mundo, que
cumpre o seu papel cientifico de comunicar. Dessa forma, os dados produzidos
nesse tipo de pesquisa ndo sao autoexplicativos e essa construcdo acontece no
processo comunicativo (BAUER; GASKELL, 2002).

Vale ressaltar que ndo é pretensdo, do nosso itinerario tedrico-metodoldgico,
julgar qual € o melhor ou mais verdadeiro método de pesquisa quantitativa ou
qualitativa. N&o consideramos que exista uma hierarquia entre ambas, mas sim,
uma diferenciagcdo na natureza dos objetivos pretendidos. Enquanto a pesquisa
guantitativa esta preocupada em dar a conhecer as regularidades (MINAYO, 2009),
a qualitativa esta preocupada em produzir sentidos.

Esta producdo configura-se de natureza social, porque busca dar voz ao
individuo, valendo-se das ciéncias humanas, fundamentadas na perspectiva socio-
histérica. Como consequéncia, percebemos o ser humano como sujeito histérico e
produtor de sentidos, pertencente a uma realidade social passivel de ser
interpretada, pois 0s seres ndo sdo meros objetos sociais, fruto de um construto
social. Como sintetiza Freitas (2002, p. 24), “A acéao fisica do homem precisa ser
compreendida como um ato, porém, este ato ndo pode ser compreendido fora de
sua expressao ‘signica’, que é por nos recriada” [Grifos da autora]. A autora aponta
ainda que o homem se expressa através de acdes por meio de atos dotados de
significado — ndo praticados ao acaso —, que sao criados e recriados pelos

individuos em todos os espagos que ocupam.

3.1 O homem: sujeito na pesquisa

Temos como foco desta investigacdo a interpretacdo do homem sobre seus
atos e o mundo que o cerca, restrito ao campo profissional da educacdo. Com este
fim, utilizamos a pesquisa qualitativa como metodologia de pesquisa no estudo das

praticas avaliativas dos professores formadores da FE-UERN.
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Para compreender o homem, na perspectiva qualitativa da abordagem socio-
histérica, é preciso analisar o aspecto natural e cultural no qual ele esta circunscrito,

como expdem Bogdan e Biklen (1994, p.16):

Ainda que os individuos que fazem investigacdo qualitativa possam
vir a seleccionar questdes especificas a medida que recolhem os
dados, a abordagem a investigacdo ndo é feita com o objectivo de
responder a questdes prévias ou de testar hipoteses. Privilegiam,
essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacao.

Com isso, afirmamos que a investigacdo, pautada na metodologia qualitativa
de pesquisa, valoriza a subjetividade a partir das vozes dos sujeitos que s&o
interpretadas durante a investigacdo, o que posiciona 0 homem como autor e nao
objeto da sua historia.

Em Educacéo, ndo poderiamos usar outra forma de pesquisa que ndo uma
gue compreenda o trabalho do professor em toda sua complexidade, por isso,
tomamos com orientacdo o que Jobim, Souza e Kramer (1996, p. 15) indicam para a
abordagem aqui selecionada: “O trabalho dos professores precisa ser entendido a
partir de uma perspectiva que dé conta de pensar o homem em sua totalidade e em
sua singularidade”. Isso porque, de forma alguma, poderiamos tornar homogéneas
as praticas avaliativas dos sujeitos a serem investigados neste estudo, correndo o
risco de descaracterizar tanto a acdo pedagogica como a subjetividade do sujeito.

Precisamos de uma pesquisa que nao separe o trabalho e a vida, pois
entendemos que estas estdo intrinsecamente ligadas. A esse respeito Jobim e
Souza e Kramer (1996, p. 14) expdem que “Essa concepgao implica entender o ato
de educar de uma forma tdo viva como vivo € 0 seu acontecer, superando as
abordagens que dicotomizam trabalho e vida, tomando assim o trabalho como vida e
vice-versa”. Vida e trabalho ndo se separam, porque a vida ndo esta selecionada em
gavetas; ela acontece em toda sua complexidade, portanto, o trabalho ndo esta a
margem da vida.

Para alcancarmos nossos objetivos, trabalhamos com dados de um
guestionario e uma entrevista focal, produzidos pelos professores formadores da
FE/UERN. A partir dos dados, buscamos compreender, As praticas avaliativas dos

professores formadores da FE-UERN, objeto que nos propomos a investigar. O
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ponto orientador € que essas sao praticas sociais que revelam uma pratica ndo so
individual, mas também coletiva nas relacdes docentes, discentes e institucional.
Este estudo trata-se, dessa forma, de uma pesquisa qualitativa, pela qual
investigamos a problematica proposta a seguir: como sédo desenvolvidas e como se
materializam as praticas avaliativas na acdo docente no ambito da formacéo inicial
dos pedagogos na FE-UERN. A abordagem qualitativa enfatiza a interpretacéo
indutiva como caracteristica predominante, apesar de existirem outras estratégias de

investigacdo. Bogdan e Biklen (1994, p. 16) a esse respeito afirmam:

Utilizamos a expressdo investigacdo qualitativa como um termo
genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que
partiiham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sao
designados por qualitativos, 0 que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico. As questfes a investigar ndo se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo,
outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os fenbmenos em
toda a sua complexidade e em contexto natural

Cientes de que ndo podemos investigar todas as praticas avaliativas
existentes nos diversos espacos sociais, nao significa dizer que ndo podemos
compreender como sdo desenvolvidas por seus sujeitos mediadores. Para tanto,
utilizamo-nos das analises sobre os dados produzidos, para, a partir deles, termos
uma dimensdo do que acontece nas praticas avaliativas dos professores formadores
da FE-UERN, o que nos possibilita ponderar a respeito de outras préaticas
avaliativas realizadas no ensino superior e, a partir de entéo, refletir sobre o singular
no universal social e histérico expressos em uma praxis individual.

Para tanto, trabalhamos com materiais publicados que abordam o objeto
proposto, uma vez que buscamos compreender uma concepc¢ado de avaliacdo que
precisa ser desvelada por professores e demais profissionais da educacgéao.
Realizamos o trabalho por meio dos seguintes passos metodoldgicos: selecdo dos
materiais como livros, artigos e outros que abordam o tema e uma pesquisa de
campo na qual empregamos um questionario produzido com a ferramenta google
docs. Para respondé-lo, selecionamos um grupo de professores da FE—-UERN no
Campus Central de Mossoré. Usamos como critério para a selecéo, na escolha dos
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sujeitos de pesquisa, 0s seguintes preceitos que estavam relacionados ao nosso
objeto de estudo inicial:

a) Ser professor (a) da UERN;

b) Ter atuado ou estar atuando na Faculdade de Educacdo, no curso de

Pedagogia;

c) Ter interesse em participar da pesquisa e;

d) Sua atuacdo contemplar a cronologia que estabelecemos para nossa

pesquisa.

Buscamos como sujeitos da pesquisa professores dos anos 1970, 1980, 1990
e 2000, para que possamos tracar um paralelo entre estas épocas — como foram
realizadas as praticas avaliativas destes/as professores/as e como estas se
transformam no decorrer do tempo.

Inicialmente nosso objeto de pesquisa era as Memorias Avaliativas dos
Professores formadores da FE/UERN, dai esse recorte temporal. Porém, posterior
ao processo de qualificacao, consideramos as reflexdes suscitadas pela banca, em
relacdo ao tempo ser insuficiente para uma pesquisa na linha de construcdo das
memorias avaliativas, decidimos mudar o objeto para as Praticas avaliativas dos
professores formadores da FE/UERN.

Usamos como instrumento de pesquisa questiondrios, entrevistas e analise
documental. Escolhemos o questionario por ser um dispositivo que além de "[...]
permitir observar as caracteristicas de um individuo ou grupo” (RICHARDSON 2011,
p. 189), fornece um ponto de partida, abre uma porta para um didlogo com o0s
participantes da pesquisa. Esta interagcdo pode ser propiciada na construcdo das
perguntas que podem ser unidimensionais, que sédo de caracteristica fechada, ou
multiplas, porque assumem um carater aberto (RICHARDSON, 2011).

Nossa pesquisa destaca-se como de cunho qualitativo. Nesse sentido,
optamos por perguntas mdultiplas e abertas, em razdo de o questionario ndo ter fim
em si mesmo, pois ele foi antecedente a entrevista. Consideramos que os dados
produzidos por esta ferramenta sdo indispensaveis a uma descricdo adequada do
grupo a ser pesquisado, além de contribuir para compreensdo das agbes e dos
contextos. A este respeito Richardson (2011, p. 189) afirma que uma descricéo
adequada das caracteristicas de um grupo néo apenas beneficia a analise a ser feita

por um pesquisador, mas também pode ajudar outros especialistas, tais como
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planejadores, administradores e outros". Diante disso, percebemos a utilidade desse

instrumento.

3.2 O questionario

Baseados em estudos de Gil (1999, p.121), definimos questionario como um
roteiro de questbes que buscam "[...] informacfes sobre conhecimentos, crencas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento
presente ou passado etc".

Fizemos essa escolha por entendermos que essa ferramenta apresenta
muitas vantagens na pesquisa qualitativa, pois mesmo que sejam selecionadas
questbes especificas, nosso objetivo ndo ¢é testar hipdteses e sim
compreender/interpretar os comportamentos e acdes a partir da perspectiva do
sujeito (BOGDAN; BIKLEN, 1994), ao mesmo tempo em que é feita a construcdo de
dados.

Por trabalharmos com a natureza qualitativa, buscamos uma interpretacao
das realidades sociais (GASKELL; ALLUM 2002). Nesse contexto, o questionario
insere-se como um instrumento acessivel pelo baixo custo e versatilidade, com
potencial para produzir subsidios relevantes que contribuam com nossa pesquisa.
Assim, geraram-se dados que nos possibilitaram conhecer os sujeitos, delineou-se a
pratica avaliativa e desvelaram-se questdes pessoais e profissionais mediante
proposi¢cdes como idade, sexo, formacdo académica e opc¢des por praticas exercidas
e vivenciadas no seu cotidiano profissional. Como sustenta Richardson (2011, p.
189):

Geralmente, os questionarios cumprem pelo menos duas funcgoes:
descrever caracteristicas e medir determinadas variaveis de um
grupo social. A informagéo obtida por meio de questionério permite
observar as caracteristicas de um individuo ou grupo. Por exemplo:
sexo, idade, estado civil, nivel de escolaridade, preferéncia politica
etc.

Vale salientar que o que encontramos no decorrer da pesquisa depende em
grande parte das perguntas realizadas, ou seja, se elas sdo de caracteristicas
abertas ou fechadas. Utilizamos perguntas abertas e fechadas, pois esse modelo

contempla melhor nosso objetivo, de ndo somente tracar o perfil das praticas
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avaliativas exercidas pelos sujeitos, mas de priorizar a subjetividade destes
possibilitando-lhes que se situem como seres humanos, com interesses e escolhas
divergentes. Além disso, permitiu ao entrevistador aprofundar seus conhecimentos
sobre a problematica suscitada.

Para tanto, selecionamos um grupo de professores, cujas praticas
correspondessem as décadas de 1970, 1980, 1990 e 2000. Nesse momento,
buscamos compreender 0s sujeitos e suas praticas, como eles foram construindo-as
no decorrer do tempo, através de uma interacdo simples, porém rica em conteudo,
levando-se em consideragcdo que “Toda coleta de dados, escrita ou oral, € um
processo de interacdo entre pessoas” (RICHARDSON 2010, p. 201). Portanto,
escolhnemos o questionario por entendemos que ele, além de ser um meio de
interacdo entre entrevistador e entrevistado, € um 6timo instrumento para produzir
dados.

E importante que explicittmos o nosso pensamento sobre a geracdo de
dados. Por trabalharmos com pessoas, ndo consideramos a possibilidade de se
coletar dados, mas sim a sua producao, ja que ndo consideramos 0s participantes
objetos os quais analisaremos, mas, sim, pessoas pensantes que estdo participando
ativamente da pesquisa, e 0s dados produzidos sdo consequéncias dessa relacéo
intelectual e afetiva entre pesquisador e participantes.

O questionario foi composto por vinte e trés perguntas. Dividimos em blocos
tematicos, nos quais tratamos de conteudos sobre fatos, crencas, atitudes e
comportamentos. Os blocos mesclam essas categorias por meio de perguntas
abertas e fechadas que envolvem o concreto, sentimentos, padrdoes de acdo e as
razbes conscientes de crengas.

O primeiro bloco, Caracterizacdo do sujeito participante da pesquisa, as
perguntas referem-se a fatos, pois elas se direcionam a dados concretos de facil
verificagao.

Ja no segundo bloco, Caracterizacdo dos modelos de avaliacdo ao longo da
experiéncia docente, as questdes estdo ligadas as crencas e atitudes. Estas
investigam a subjetividade com énfase no que pensam, esperam ou preferem os
sujeitos, durante a sua profissdo, suas memoarias construidas sobre esse tema.

No terceiro bloco, Memodrias sobre as experiéncias com as praticas

avaliadoras, 0s questionamentos estdo relacionados a sentimentos e
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comportamentos passados e presentes. Procuramos saber como os professores
realizavam e realizam suas praticas avaliativas. Além disso, essas questdes se
colocam como possibilidades comunicativas, com a indicagao de informagdes mais
detalhadas sobre as experiéncias com as praticas avaliativas na docéncia dos
docentes participantes.

Em sintese, mediante esse roteiro tencionamos compreender qual a
concepcao do entrevistado sobre a pratica avaliativa, como era feita a avaliagdo de
diferentes periodos e saber como os professores formadores compreendem essa
trajetoria de praticas avaliativas, construidas ao longo do tempo; e, assim, contribuir
com a pratica docente para o0 ensino e aprendizagem dos graduandos do curso de
Pedagogia da UERN.

3.3 A entrevista

A entrevista aprofunda o trabalho iniciado pelo questionario, pois, como citam
Bogdan e Biklen (1994, p.134), ela é “[...] utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”. Entéo,
esse instrumento permite aprofundar questdes advindas do questionario, porque
possibilita aos participantes se expressarem de forma direta, tanto em relacdo ao
entrevistador como aos demais participantes da pesquisa, além de proporcionar um
dialogo proveitoso e intencional que é direcionado por uma das pessoas que visa
saber sobre as demais (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para conceituar o termo entrevista, recorremos a Richardson (2011, p. 207-

208), para quem:

O termo entrevista é constituido de duas palavras, entre e vista. Vista
refere-se ao ato de ver, ter preocupacdo de algo. Entre indica a
relacdo de lugar ou estado no espaco que separa duas pessoas ou
coisas. Portanto, o termo entrevista refere-se ao ato de perceber,
realizado entre duas pessoas.

Vemos o desenho de uma relacdo entre pessoas que precisam de
comunicacdo entre si para se perceber, através de uma interacdo amistosa e
respeitavel, em sentido horizontal, na qual uma adentre naturalmente no universo da

outra, de forma ndo invasiva. Como diz Minayo (2009, p. 61), “[...] 0 campo da
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pesquisa social ndo é transparente”, € preciso que os atores (entrevistador e
entrevistado) se desvelem. Estes sé o podem por meio da influéncia matua e do
dialogo.

A importancia da entrevista para a pesquisa social se concretiza quando
compreendemos que esta trabalha especificamente com as pessoas e suas ac¢oes,
seja no grupo ou no individual (MINAYO, 2009). Ela, enquanto instrumento
metodoldgico possibilita a interagdo entre os sujeitos da pesquisa que ndo estédo
engessados, mas se relacionam entre si.

Além disso, May (2004, p.145) diz que “As entrevistas geram compreensdes
ricas das biografias, experiéncias, opinides, valores, aspiracdes, atitudes e
sentimentos das pessoas”. E quando estes fatores sdo discutidos no grupo,
certamente o trabalho é enriquecido devido as variedades suscitadas das
subjetividades que estdo em confronto. Para este fim, o modelo de pesquisa pelo
gual optamos, a entrevista semiestruturada, oferece a oportunidade de estarmos
entre os métodos estruturados e focalizados, mesclando as duas técnicas, como
explica May (2004, p. 148):

Entre os métodos estruturados e os focalizados existe um que utiliza
técnicas de ambos. [Entrevista semiestruturada]. As perguntas sao
normalmente especificadas, mas o entrevistador esta mais livre para
ir além das respostas de uma maneira que pareceria prejudicial para
as metas de padronizagdo e comparabilidade [...]. Isso permite que
ele tenha mais espago para sondar além das respostas e, assim,
estabelecer um dialogo com o entrevistado.

Como nao trabalhamos com coleta de dados, segundo a pesquisa
guantitativa, mas sim com geracao de dados, caracteristica da pesquisa qualitativa,
a entrevista focal semiestruturada é um excelente instrumento. Ela proporciona o
dialogo interativo que se mostra espontaneo, norteado por um roteiro previamente
pensado com temas que precisam ser suscitados e nao com o objetivo de engessar
a conversa.

Com essa exposicdo, consideramos a entrevista a forma mais adequada de
interacdo com o0s atores sociais e suas relagbes. Como nossa intencdo é
compreender como € concebida a avaliagdo em sala de aula do Ensino Superior do
curso de Pedagogia da FE-UERN, no campus de Mossord, entendemos que a

entrevista produziu um meio de valorizar a subjetividade da pessoa que esta sendo
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entrevistada, dando-lhe voz, para que seus sentimentos, experiéncias e acdes
fossem explicitadas por elas mesmas.

Dessa forma, intencionamos em realizar uma entrevista focal
semiestruturada, com perguntas abertas, que possibilitassem aos sujeitos
expressarem-se de forma orientada, porém flexivel. Entendemos a flexibilidade sob
a otica de Bogdan e Biklen (1994, p.137), quando sustentam que “Ser flexivel
significa responder a situacéo imediata, ao entrevistado sentado a sua frente e ndo a
um conjunto de procedimentos ou esteredtipos predeterminados”. Portanto, é
produzir dados que auxiliem a responder a problematica proposta. No caso especial
deste estudo, como sdo desenvolvidas e como se materializam as préticas
avaliativas na acao docente no ambito da formacéo inicial dos pedagogos na FE—
UERN?

Usamos como téchica de pesquisa o grupo focal que, segundo Powell e
Single (1996 apud GATTI, 2012, p. 7), certificam que “Um grupo focal € um conjunto
de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um
tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. Em outras
palavras, isso significa dizer que realizamos uma experiéncia coletiva na qual um
grupo de pessoas interage e debate determinado assunto. Como resultado dessas
interacdes, hd um clareamento de atitudes e encorajamento de comunicac¢des entre
0s participantes, o que facilita a expressao de ideias e experiéncias, que nao seriam
desenvolvidas individualmente, favorecendo também a percepcdo da realidade por
determinados grupos sociais.

A constituicdo do grupo focal é definida em funcéo do problema de pesquisa,
segundo alguns critérios e metas para a escolha dos participantes. Sao
considerados os pontos em comuns e divergentes com o propoésito de enriquecer o
didlogo a medida que mais dados sdo produzidos. Assim, cada um é livre para
expressar e defender suas ideias, além de poder relaciona-las com outras
percepcgdes. Neste sentido, Gatti (2012, p.39) assegura que “[...] o processo grupal
desencadeado € vital para trazer elementos que provoquem novas reflexdes sobre o
problema”. Essas discussdes sao pertinentes ao grupo, pois, no momento em que o
participante se pronuncia diante de todos, ele reafirma suas ideias de forma mais
organizada e refletida. Nesse momento, é preciso clareza e argumentacédo sobre o

que se fala, isto exige um maior raciocinio e reflexdo acerca do tema discutido.
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Na pesquisa utilizamos a entrevista focal semiestruturada. Trabalhamos com
um grupo de professores e um roteiro de perguntas que serviram de orientacdo para
o dialogo entre participantes e entrevistador. Baseadas em critérios preestabelecidos
no questionario, escolhemos o grupo de quatro professores do curso de pedagogia
da FE-UERN. J& o roteiro, construido previamente a partir do questionario, objetivou
preencher algumas lacunas persistentes, porém sabemos gue este ndo se constituia
em um itinerario fechado, mas um norte que favoreceu a interacdo entre

participantes e entrevistador.
3.4 L6cus da pesquisa

N&o poderiamos fazer a pesquisa sem caracterizar o lugar onde a realizamos,
a Faculdade de Educacdo — FE-UERN, campus Mossord. Para entender como
nasceu o curso de Pedagogia, buscamos essa historicizacdo, por meio dos estudos
realizados pela professora Costa (2014), que investigou detalhadamente a origem
dessa faculdade.

As autoras informam que a FE foi criada em 16 de novembro em 1967, pelo
Conselho Estadual de Educacéo e Cultura. Inicialmente era composta pelo conselho
departamental, departamentos e diretoria e oferecia cursos de Historia, Geografia,
Ciéncias Sociais, Pedagogia e Letras.

Para o reconhecimento da Faculdade de Educacdo, a diretora do ensino
superior, Elza Nogueira, formou uma comissdo com professores e inspetores do
Ministério da Educacédo de outros estados, como Bahia e Pernambuco, para avaliar
as condi¢des de funcionamento da FE. O reconhecimento aconteceu sob o Decreto
Oficial n® 72.263, de 15 de maio de 1973.

Analisado e aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo, o curso de
Pedagogia da FE-UERN foi inserido em cartério pela Lei Municipal 20/1968, de
Mossor6/RN e autorizado pelo Decreto Estadual n°® 5.025, em 14 de novembro de
1968.

Em 1969, a Faculdade de Educacéo foi dirigida pelo Padre Satiro Cavalcanti
Dantas, que, na época, era composta pelos Departamentos de Teorias e Métodos e
Psicologia. Em 1973, a professora Maria Estela Holanda Campelo assumiu a
diretoria da FE, pela Lei n° 01/1973 e Portaria 27/1973. Em maio desse mesmo ano,
foi concedido o reconhecimento do curso pelo Decreto n°® 72.263, com habilitacédo
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em Administracdo escolar de primeiro e segundo grau e Magistério de Matérias
Pedagogicas do Segundo Grau. Ainda nessa gestdo, em 1977, o professor Pe.
Satiro retorna a direcdo através do Ato 23/1977 até abril de 1981.

Concluida a gestdo do Pe. Sétiro foi nomeada pelo entdo prefeito Joao
Newton da Escoéssia para um mandato de diretoria de quatro anos Maria Ecidete de
Oliveira e como vice-diretora Girlene de Farias Nobre. Seu principal projeto de
alfabetizacéo tinha como base levar estagiarios para a zona rural de Mossoro.

De 1985 a 1989, assume a direcdo da FE a professora Maria José Frota dos
Santos. Esse periodo € marcado pela luta da estadualizacdo da universidade. Em 08
de janeiro de 1987, o governador Radir Pereira sancionou a incorporacdo da
Fundacédo Universidade Regional do Rio Grande do Norte (FURRN) a Administracéo
Publica. Antes era paga pelos estudantes e recebia recursos do municipio, os quais
eram escassos. Com a vinculagcdo a Secretaria da Educacdo e Cultura do Rio
Grande do Norte, as condi¢cdes financeiras da UERN melhoraram. Na noite de
estadualizagdo, o entdo reitor Pe. Satiro entregou o cargo ao professor Anténio de
Farias Capistrano.

A formacé&o dos professores, na década de 1970, em todo Brasil, priorizava o
técnico em vez do politico. Na UERN néo foi diferente, o curso de Pedagogia nasce
voltado as exigéncias da reforma universitaria, como afirmam Costa, Oliveira e Freire
(2014, p.21):

[...] a Faculdade de Educacdo, tendo sua direcdo confiada ao
professor José de Freitas Nobre, estava perfeitamente enquadrada
dentro do espirito da reforma universitaria e planejava suas
atividades para o0 ano1971, objetivando trés linhas basicas da citada
reforma: ensino pesquisa e extenséo.

A formacdo dos professores, antes da Universidade, acontecia na Escola
Normal. A maioria do corpo docente em educacao possuia somente a graduacéo e a
contratacdo desses profissionais ocorria mediante convites dos grupos, social e
politicamente hegemdnicos do municipio de Mossoro.

Até 1973, a FE oferecia o curso de Pedagogia com habilitacdo em
Administracdo Escolar. No ano de 1974, passou a ofertar a habilitacdo em
Supervisdo Educacional. J& em 1978, a FE trouxe a habilitacdo em Orientacdo

Educacional. Essas mudancas alteraram a grade curricular do curso, porém sem
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uma discussao efetiva sobre a estrutura curricular. Depreendemos da historia que,
até 1982, o objetivo do curso era formar professores e especialistas para atuar em
escolas de primeiro e segundo grau.

Somente em 1984, iniciou-se uma discussao sobre a formacé&o do professor e
da estrutura do curso de Pedagogia, culminando com a reformulacdo curricular em
1994. A comisséo responsavel pela reformulacdo do curriculo orientou-se pela base
comum nacional que reivindicava uma formacgdo critica que contemplasse as
dimensbes profissionais, politicas e epistemologicas. Com isso, buscava-se
desenvolver nos formandos o saber fazer, a conscientizacdo critica e o
conhecimento cientifico.

Em 1995, com a aprovacao do novo curriculo do curso a FE-UERN, passou a
oferecer a habilitagdo em Magistério da Educacéo Infantil e Séries Iniciais. Em 1998,
devido a exigéncia da carga horaria para a pratica de ensino, com o minimo de
trezentas horas, com base Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n°
9.394/96, artigo 65, a nomenclatura mudou de Magistério da Educacao Infantil e
Séries Iniciais para Magistério das Séries iniciais do Ensino Fundamental.

A partir das diversas transformacfes, das diferentes gestdes, das lutas
enfrentadas no espaco académico e também politico em busca da democratizacao
da Universidade, baseada no dialogo, chegamos ao consenso de elei¢cdes diretas
para reitor da referida instituicdo, direito adquirido em 1997. Nesse mesmo ano,
agruparam-se os departamentos de Teorias e Métodos, Psicologia e Administracao
para formar o Departamento de Educacéao.

Portanto, em termos histéricos, a Faculdade de Educacdo da UERN
participou de transformacdes em que coexistem concepc¢des formativas relacionadas
a pratica dos docentes, desde sua criacdo até o momento atual. Mesmo assim,
pouco se sabe sobre as praticas avaliativas ali realizadas, em diferentes épocas,
tampouco sobre como os docentes compreendem e produzem seus discursos sobre
o ato de avaliar. Motivo pelo qual sentimo-nos motivadas a conhecer — nesses locus

— a posicdo sobre as praticas avaliativas que estéo inseridas nas acdes docentes.

3.5 Sujeitos da pesquisa

Neste item, apresentamos 0s sujeitos participantes deste estudo, informando

as principais caracteristicas de cada um em relagdo ao tema deste trabalho.
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Assim, para denominarmos cada participante desta investigacdo, utilizamos a
abreviacdo D, de docente, seguida de uma sequéncia numérica. Agimos desse
modo, no sentido de preservar a identidade dos participantes colaboradores em
todas as fases da pesquisa.

Os docentes selecionados foram escolhidos com base nos seguintes critérios:

a) Ser professor da UERN;

b) Ter participado do questionério realizado nesta pesquisa e

c) Ter interesse e disponibilidade em participar da entrevista.

Nesse sentido, ao todo, sete professores responderam ao questionario e
quatro professores participaram da entrevista. O numero menor de docentes
entrevistados deve-se ao fato de ser suficiente a natureza da nossa pesquisa. Um
namero maior dificultaria no tratamento dos dados, o que pode implicar na qualidade
das andlises, pois nossa pesquisa ndo estad condicionada a numeros, ela é de
carater qualitativo, levando em consideracéo, 0s seres 0s contextos e os significados
(MINAYO, 2009).

Assim, para essa caracterizacdo, temos a presenca de professores efetivos e
substitutos, professores em fases diferentes de estudo continuado (Mestrado e
Doutorado), professores em fase de aposentadoria e professores que estdao em
inicio da carreira docente no nivel Superior de Ensino. Além disso, possui
experiéncia variada tanto no curso de Pedagogia, com disciplinas diversificadas,
guanto em cursos de Graduacao que possuem disciplinas pedagadgicas.

D1 — professora efetiva da UERN desde 1994, encontra-se na faixa etaria dos
cinquenta anos, lecionou no Curso de Pedagogia as disciplinas de Ensino de
Matematica, Estagio Supervisionado, Didatica e atualmente atuam coma disciplina
Gestéo dos Processos Educativos.

D2 — professor efetivo da UERN desde 1996, encontra-se na faixa etaria de
40 a 50 anos, lecionou nos cursos de Pedagogia, Letras, Fisica, Matematica,
Educacéo Fisica e Enfermagem. Ele n&o especificou as disciplinas.

D3 — é professora aposentada da UERN, atuou do ano de 1996 a 2015,
lecionando em varios periodos (2°, 3°, 7° e 8°) do curso de pedagogia.

D4 — professor substituto da UERN esté na faixa etaria de 30 a 40 aos, atua
desde o ano de 2015, lecionou nas turmas do 1° ao 8° periodo, nas turmas de

Pedagogia, Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, Letras e Enfermagem.
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D5 — professora efetiva da UERN, desde ano de 2010, leciona em média duas
turmas do curso de Pedagogia por semestre.

D6 — professora substituta da UERN, desde o ano de 2013, encontra-se na
faixa etaria de 30 a 50, lecionou do 2° ao 7° periodo do curso de pedagogia.

D7 é — professor efetivo da UERN, desde o ano 1982, esta na faixa etaria dos
50. Lecionou nas turmas de Psicologia da Aprendizagem, Psicologia da
Personalidade, Psicologia Social, Psicologia da Crianga, da Adolescéncia, Psicologia
Juridica, Psicologia Geral, Ensino de Geografia, Estudos Académicos Il, Praticas
Pedagogicas Programadas |, Corpo Movimento e Ludicidade, Didatica, Educacéo
Especial, Educacao Especial e Incluséo, Orientacdo de Monografia e Fundamentos
Biol6gicos da Educacao.

Todos esses professores iniciaram sua carreira docente no Ensino Superior,

lecionando no curso de Pedagogia da UERN.

3.6 Fases da Pesquisa

O percurso metodoldgico deste estudo constitui-se de dois momentos
basilares: o primeiro trata das discussdes tedricas sob a Gtica de diversos autores
como: Zabala (2010), Afonso (2013), Hadji (2001) Luckesi (2006), Lima (2015),
Vasconcellos, Oliveira e Barbel (2006), Hansen (2016), Gatti (2003), Polidori, Aroujo
e Barreyro (2006) e Hoffman (2011), os quais suscitam reflexdes sobre as praticas
avaliativas e a importancia de se discutir o tema avaliacdo na formacgédo de
professores. Para 0 processo metodologico, apoiamo-nos em autores como
Richardson (2010), Bogdan e Biklen (2010), Minayo (2011), May (2004), Jobim,
Souza e Kramer (1996) e Gatti (2012).

O segundo momento, a fase empirica, € composta por duas etapas, a
primeiro é a realizagcdo de um questionario, publicado online para um grupo de sete
professores formadores do Curso de Pedagogia da UERN do campus de Mossoré.
No segundo momento, é selecionado um grupo de cinco professores dos quais
responderam o questionario para uma entrevista focal.

Posterior a essas etapas, partimos para a analise dos dados a luz dos
tedricos estudados, sob os quais desenvolvemos reflexdes e consideracdes que
pudessem interpretar os dados construidos. Aspiramos como pesquisadora produzir

um trabalho cientifico qualitativo que amplie o referencial teérico sobre o tema em
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debate, haja vista sua importancia no processo formativo dos educandos em geral e,

sobretudo, de professores.

3.7 Categorias de Pesquisa

Tomando como orientagdo 0s autores mencionados acima, estabelecemos

como categorias, a priori, ou seja, aquelas que iluminaram a fase empirica tanto na

elaboracdo dos questionarios quanto na elaboracdo do roteiro da entrevista, 0s

seguintes aspectos para a apreensao das praticas avaliativas dos sujeitos

colaboradores:

As praticas avaliativas no contexto da FE;

Interferéncia da avaliacdo no processo de aprendizagem;
Importancia do ato de se avaliar;

Modelos de avaliagdes existentes na pratica dos docentes;
Modelos ineficientes ou pouco eficientes de avaliagao
Dificuldades com o ato de avaliar e

Compreenséao do ato de avaliar.

Em seguida, apds a imersdo nos dados discursivos, passamos a perceber, no

conjunto de dados construidos, que as respostas ao questionario e ao que foi

conversado na entrevista geraram categorias a posteriori, reorganizadas a partir dos

seguintes critérios:

O processo avaliativo e sua instrumentalizagdo na FE-UERN;
Percepcéo docente das praticas avaliativas ao longo do tempo;
Modelos de avaliacdes da fase madura e experiente;

Importancia do ato de se avaliar o processo de ensino e aprendizagem
no Curso de Pedagogia;

Dificuldades com o ato de avaliar;

Compreenséo do ato de avaliar e

O que é dito para os estudantes sobre o ato de avaliar

A elaboragcao dessas categorias iluminou a discussao e a compreensao dos

resultados desta pesquisa, conforme o leitor vera no capitulo quatro, mais a frente.
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4 VOZES DOCENTES SOBRE AS AVALIACOES NA FACULDADE DE
EDUCACAO DA UERN

Neste capitulo, temos como designio a analise dos dados produzidos com o
guestionario e a entrevista focal, para o alcance do objetivo geral desta investigacao
que consiste em compreender como sdo concebidas as praticas avaliativas dos
professores formadores da FE/UERN, campus de Mossord; e dos seguintes
objetivos especificos: destacar as diferentes concepcfes avaliativas vigentes nas
praticas educativas; definir qual a importancia das praticas avaliativas para 0s
professores formadores no ensino superior e situar como € realizada a avaliacdo da
Faculdade de Educacédo — FE, do Campus de Mossor6, levando em conta as vozes
de diferentes docentes.

A fim de atingir essa meta, elaboramos um questionario online, através da
ferramenta Google Docs (APENDICE 1), que foi enviado para o email pessoal de
sete professores da FE/UERN, no qual foram explicitadas vinte trés questdes de
caracteristicas abertas e fechadas, respondidas também online. O questionario foi
constituido de trés blocos tematicos: caracterizacdo do sujeito participante da
pesquisa, caracterizacdo dos modelos de avaliacdo ao longo da experiéncia docente
e memorias docentes sobre as experiéncias com as praticas avaliadoras.

Trabalhamos com a entrevista focal aplicada a um grupo de quatro
professores, selecionados a partir do questionario. A principio, selecionamos cinco
professores, mas uma professora ndo pdde comparecer no dia previsto, entao,
ficamos com quatro participantes. A entrevista foi realizada com esse grupo focal em
forma de um dialogo interativo entre entrevistador e todos entrevistados, mediante
perguntas realizadas sobre o tema avaliagdo. Utilizamos um aparelho de multimidia
para expor a todos as perguntas e, concomitantemente, gerar a conversagao,
registrada

No processo de construcdo das analises consideramos indispensavel criar
categorias especificas, para que o objeto de estudo possa ser melhor trabalhado e
compreendido, e, assim, aproxime-nos dos objetivos da pesquisa. Relembramos as
categorias construidas para esta discussao: as praticas avaliativas no contexto da

FE; interferéncia da avaliacdo no processo de aprendizagem; importancia do ato de
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se avaliar, modelos de avaliacbes existentes na pratica dos docentes; modelos
ineficientes ou pouco eficientes de avaliacdo; dificuldades com o ato de avaliar e

compreensao do ato de avaliar.

4.1 Questionério: investigacao das praticas avaliativas

— O processo avaliativo e sua instrumentalizagdo na FE — UERN

Nesse item, apresentamos o que foi informado pelos docentes colaboradores
deste estudo e como eles desenvolvem sua pratica avaliativa na sala de aula. Além
disso, apresentamos quais instrumentos sdo utilizados para a realizagdo do
processo avaliativo.

E sabido que os docentes utilizam instrumentos variados em suas
experiéncias praticas. Com base nisso, lembramos o que Hadji (2001) trata a
respeito dessa diversidade de instrumentos avaliativos, quando diz que a avaliagao
formativa ndo obedece a um modelo padrdo, mas, antes, reside na multiplicidade
qgue o professor trabalha para atingir seus objetivos pedagogicos. Isso explica que,
na pratica dos docentes da FE-UERN, a variedade de instrumentos também esté
presente, em fases distintas, desde a iniciacdo a docéncia até 0 momento atual que
eles exercem sua profissao.

Quando questionados sobre as praticas avaliativas em diferentes etapas da
experiéncia com o curso de Pedagogia, os docentes participantes informaram que
ha préticas que perduram desde a fase inicial, além de outras que foram abolidas.

No Quadro 02, sdo destacadas as principais praticas que permanecem ha
experiéncia com a docéncia. Entre elas, fica evidenciado que a avaliacdo escrita €
um instrumento usado fortemente pelos docentes. Essa avaliagcdo tanto pode ser

elaborada com questdes abertas, de modo individual ou coletivo.

QUADRO 02 — PRATICAS AVALIATIVAS DO PASSADO QUE PERDURAM

Qual tipo de pratica avaliativa que vocé usou no passado e continua utilizando nos
dias atuais? Por que ainda considera valido utilizar essa forma de avaliar?

D1: Prova escrita e individual; trabalhos escritos individuais e em grupos, mesmo quando
sdo apresentados oralmente em sala porque € uma oportunidade de o professor conhecer
melhor o nivel de discusséo e organizagdo do pensamento do aluno, e dai ajuda-lo nessa
construcdo. Pois temos encontrado alunos com muita dificuldade em articular ideias e
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fundamenta-las com coeréncia no texto escrito. Se ndo desenvolvemos essa prética, que
nao se resume ao momento da avaliagao contribuimos para que o aluno nédo desenvolva
essa pratica necessaria ao trabalho docente.
D2: Todas as formas de avaliacdo sdo validas, devendo ser verificadas as formas
adequadas para cada caso.
D3: Avaliagdo escrita com questdes abertas. Considero valido, pois apés corrigir é
possivel o aluno refazer as questdes conforme o entendimento com a turma.
D4: Seminarios. E pertinente especialmente para licenciatura por trabalhar a comunicacéo
oral e a capacidade de organizacdo das ideias, habilidades necessérias a préatica docente.
D5: avaliacdo escrita, para mim é o momento que o aluno precisa sistematizar o que
aprendeu, organizar suas ideias, e expressar através da escrita.
D6: avaliacbes com questdes abertas, porque acredito que contribua para a reflexdo do
assunto abordado e construcdo de novos conhecimentos.
D7: avaliacdes que permitam a criatividade e compreensdo do aluno e a relacdo com
outro conhecimento.

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 2.

De acordo com os docentes, ha aqueles que consideram um tipo
especificamente eficiente e outros que tomam todas as formas avaliativas como
validas, inclusive, com foco para a criatividade e a compreensdo. Outro
conhecimento é o caso de D2, quando diz: “todas as formas de avaliagcdo sao
vélidas, devendo ser verificadas as formas adequadas para cada caso”. Entéao, para
ele, ndo ha avaliacdo ineficiente, o que carece de ser observado € a forma avaliativa
gue cada situacdo precisa. Isso estd de acordo com a posi¢cdo de Zabala (2010),
guando afirma que, ao considerarmos as singularidades, ndo podemos estabelecer
niveis universais, logo, entendemos que ndo poderiamos generalizar um modelo
avaliativo como ideal ou ineficiente.

Ja D1, D3, D5 e D6 preservam as avaliacdes escritas com prioridade nas
guestdes abertas, pois as consideram o instrumento mais adequado para o aluno
sistematizar seus pensamentos, na medida que expressam suas ideias através da
escrita, além de suscitar reflexdes que conduzem a novas aprendizagens.

D4 mantém a pratica avaliativa do seminario, pois ele a considera pertinente
ao desenvolvimento da comunicacdo oral e da organizacdo das ideias. Essas
habilidades nao podem ser negligenciadas durante a formagdo, pois sao
necessérias a profissdo docente.

Em decorréncia dessa analise, ponderamos que nao existe um modelo
perfeito de avaliacdo. Consideramos ainda que ndo ha um modo Unico de ensino e
aprendizagem, tampouco da avaliagéo, e precisamos analisar as peculiaridades dos

discentes, conforme a perspectiva de Zabala (2010, p.199): “Quando o ponto de
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partida € a singularidade de cada aluno, é impossivel estabelecer niveis universais”.
A partir desse pressuposto, entendemos que os docentes da FE ndo possuem um
modelo Unico de avaliar, existe 0 mais adequado a determinada situagdo, devido as
necessidades das pessoas envolvidas.

Em relacdo as praticas avaliativas abolidas (Quadro 03) observamos que 0s
professores ndo apresentam um consenso em relacdo a um Unico instrumento
também. As escolhas de suas avaliagfes estédo atreladas ao que eles consideram o
melhor caminho na construcdo da aprendizagem, ainda que cada um assuma
pontos de vista divergentes. E o caso da D1, que aboliu os seminarios da sua pratica
avaliativa, pois os considera “infrutiferos a aprendizagem” [informacao retirada
literalmente do questionario]. Ela alega que os alunos leem o assunto
superficialmente, além de fragmentar as partes do texto, fragilizando a

aprendizagem.

QUADRO 03 — PRATICAS AVALIATIVAS ABOLIDAS

D1: Seminarios
D3: D5 e D7 Questdes de multipla escolha
D4: Avaliacao por avaliar

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 2.

O D4 possui uma viséo diferente, conforme vemos no Quadro 02, quando ele
informa que utiliza os seminérios, dizendo que esses sdo pertinentes a formacao
docente, por contribuirem com o desenvolvimento de habilidades orais necessarias
a docéncia. Ao que percebemos que ndo existe um modelo Unico ou perfeito de
avaliacdo, cada docente direciona sua pratica de acordo com seus objetivos
educacionais, o que vai ao encontro da concepcéo de Hadji (2001), que afirma ser a
avaliacdo formativa um caminho l6gico de uma prética avaliativa para a escola. A
avaliagcdo deve servir aos interesses educativos da escola e do professor, entdo, o0s
instrumentos precisam ser escolhidos de acordo com o0s objetivos a serem
desenvolvidos, pois, fora disso, 0 processo avaliativo perde sua logica.

D4 e D5 eliminaram de suas praticas as avaliacdes de multipla escolha, por
compreenderem que estas ndo suprem as necessidades formativas do professor,
devido as suas caracteristicas puramente objetivas tenderem a limitar o raciocinio e

a criatividade, o que conduz os alunos a decorar os assuntos desprovidos de uma
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reflexdo critica. Esse tipo de avaliacdo, como vimos anteriormente, é classificada por
Lima (2015) como educacdo contabil, por ser desprovida de -caracteristicas
interpretativas, limitando-se apenas a mensuragdes, 0 que a torna racionalista e

técnica.

— Percepcédo docente das praticas avaliativas ao longo do tempo

Esta discussédo analisa as informacdes a respeito das transformacdes que
vem ocorrendo desde o inicio da carreira docente até os dias atuais, pois sabemos
gue o ser humano é um ser social e historico que esta em constante transformacao,
assim como a realidade em que vive. Nesse sentido, o trabalho do professor precisa
de uma perspectiva do pensar do ser em sua totalidade e singularidade, para que
assim suas ac¢des ganhem sentido (JOBIM; SOUZA; KRAMER, 1996).

Como a Figura 01 indica, os docentes percebem que houve, do inicio da
atividade docente na FE — UERN aos tempos atuais, mudancas nas praticas
avaliativas. Quando perguntados sobre o que é percebido sobre essas mudancas,
28,58 % declaram que as praticas avaliativas continuam as mesmas. No entanto,
14,29 % informam que mudaram e o restante 57,14% entendem que estdo
mudando. Isso corrobora com a posi¢ao de Vasconcellos, Oliveira e Barbel (2006, p.
445), quando estes afirmam que

[...] a literatura sobre avaliacdo vem apontando na direcdo de
transformacdo das praticas de avaliagcdo, deixando para tras a
avaliacdo tradicional rumo a paradigmas emergentes que enfatizam a
avaliacado, sobretudo, em seus aspectos diagndéstico e formativo.

O apontamento dos autores nos faz refletir que a docéncia ndo é uma acao
isolada, mas, sim, um reflexo das concepg¢fes coletivas, que séo instituidas nas
escolas. Sendo assim, corroboramos com a perspectiva de Luckesi (2006) quando
defende que precisamos ser conscientes de que a escola se realiza no ambito de
um modelo de sociedade que forja um modelo de educacéo, de acordo com anseios
da sociedade vigente.

Ela depende dos professores e da sociedade, como um todo, para que a
oriente segundo suas necessidades e que possa se adequar e buscar atingir os

anseios sociais, pois todos os envolvidos no processo educativo sdo seres sociais
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gue orientam e sao orientados politicamente, socialmente e pedagogicamente pela

sociedade. O mesmo acontece com a avaliacdo enquanto processo formativo.

FIGURA 01 — TRANSFORMACAO DAS PRATICAS AVALIATIVAS DO INICIO DE
CARREIRA ATE OS DIAS ATUAIS

= Mudaram = Continuam as mesmas = Estio mudando

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 2.

No Quadro 03 (Cf. pagina 77, os docentes apresentam variadas formas de
avaliacdo que utilizaram no passado. Vemos que elas séo instrumentos avaliativos
ainda presentes no cotidiano atual, como: seminarios, provas discursivas com
questdes fechadas, interpretacédo de texto, relatorios, questdes de multipla, escolha,
entre outras.

D2 limita-se a dizer que sua pratica, desde que comecou a lecionar na
universidade, ndo era diferente da de hoje. Estamos de acordo, pois o Unico
elemento inovador citado foi a pesquisa.

A maioria dos professores afirma que a pratica avaliativa da FE — UERN esta
mudando, apesar de o0s instrumentos avaliativos permanecerem 0S mMesmos.
Depreendemos dessas vozes que o modo de pensar dos professores sobre o
processo avaliativo € o que se modifica. Os docentes estdo mais reflexivos, no
momento da entrevista, D7 afirma “o proprio processo de ensinar/aprender nos
ensina muito, pois devemos estar atentos para as observacdes feitas pelos alunos,
como também os estudos feitos na faculdade de educacdo sobre processo

avaliativo”.
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A medida que os profissionais amadurecem em sua profisséo eles mudam
suas relacdes com os alunos e com a avaliacdo, enquanto processo formativo. Isto é
bem presente na fala da D5, quando diz que seus instrumentos avaliativos
continuam os mesmos, 0 que modificou foi a sua percepcao sobre a aprendizagem
dos alunos.

Muitas vezes ndo compreendemos porque 0sS instrumentos permanecem 0S
mesmos, devido ndo sabermos diferenciar o processo avaliativo de seus
instrumentos. Apesar de bastante discutido, falta clareza na compreensédo dos
significados da avaliacdo pelos educadores e alunos. Ambos reduzem 0 processo

avaliativo aos elementos constituintes da pratica (HOFFMAN, 2011).

QUADRO 04 — REMEMORACAO DAS PRATICAS AVALIATIVAS NO PERIODO
DE INGRESSO NA UNIVERSIDADE

Rememore um pouco sobre como os alunos eram avaliados no periodo em que
vocé entrou na universidade.
D1: Provas escritas individuais/ semindrios /
D2: Acho que ndao muito diferente de 'hoje'
D3: A avaliacdo era diversificada. Cada professor apresentava sua forma de avaliar. Uns
gueriam a repeticdo dos textos lidos; outros queriam a interpretacdo dos textos, ou seja,
parafrases. Teve professores que faziam avaliagdes com mdltiplas escolhas e outros que
nos enviavam para as escolas para entrevistarmos professores sobre o processo de
ensino e solicitavam relatérios para a avaliacéo.
D4: Basicamente, os alunos eram avaliados por meio de provas discursivas e seminarios.
D5: Os meus alunos continuam sendo avaliados com instrumentos que sempre usei. O
gue tem mudado para mim ndo foram os instrumentos, ndo é o instrumento em si € em
determinada época, mas como eu uso esses instrumentos, como percebo a condicao de
aprendizagem dos alunos.
D6: Avaliacdo com questdes fechadas, alguns professores e outros, atividade de campo,
pesquisa.
D7: O préprio processo de ensinar/aprender nos ensina muito, pois devemos estar atentos
para as observagoes feitas pelos alunos, como também os estudos feitos na faculdade de
educacao sobre processo avaliativo.
Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

— Interferéncia da avaliagdo no processo de aprendizagem

Sabemos da importancia do processo avaliativo para o ensino e a
aprendizagem, esse € um ponto orientador da préatica educativa. Os professores
utilizam a avaliacdo como reguladora do conhecimento, esta se estrutura a partir das

informacdes fornecidas para tracar um planejamento que objetive a aprendizagem
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do aluno, dentro das suas condicBes reais, de construir essas aprendizagens
pautadas no referencial de contetudos apreendidos e na flexibilidade da forma que
possibilite atender as necessidades encontradas (ZABALA, 2010).

Como mostra a Figura 02 (Cf. pagina 80), dos sete sujeitos participantes,
temos 5 (71,43%) que indicam interferéncia da avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos do curso de Pedagogia. Isso revela que a avalicdo € vista
como parte significativa do processo educativo. Ao considerarmos sua influéncia na
aprendizagem, concordamos com a necessidade de mais atencéo dos professores e
pesquisadores na area da educacdo. Luckesi (2000) pondera que a avaliagdo da
aprendizagem é um recurso pedagogico Util para auxiliar os professores e alunos na
busca e constru¢do de si mesmos, como também melhor modo de vida. E nessa
perspectiva que apreciamos a pratica avaliativa.

Por outro lado, percebemos que 2 docentes (28,57%) respondem que, as
vezes, a avaliacdo interfere no processo de aprendizagem do estudante de
Pedagogia. Por conseguinte, inferimos que, para eles, a avaliacdo nao se sobressai
no processo educativo. Eles tém como foco o contetdo a ser trabalhado em sala de
aula, desvinculado de uma reflexdo sobre processo avaliativo enquanto parte
significativa para ensino e a aprendizagem.

Acerca disso tomamos como reflexdo a ideia defendida por Zabala (2010, p.
29), quando este afirma que “E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula,
por menor que seja, incide em maior ou menor grau na formacdo dos nossos
alunos”. Assim, ndo podemos negar o impacto da avaliagdo sobre a aprendizagem
dos alunos seja positivo ou ndo, porque ela esta diretamente ligada ao ensino e a
aprendizagem, € o meio pelo qual sabemos se o que foi ensinado foi aprendido, ou
ndo. Ela ndo tem a funcéo apenas de verificacdo dos conteddos, constitui-se em um
momento pedagdgico de interacdo entre professor e aluno na construgdo do
conhecimento.

Contudo, nenhum professor afirma diretamente que a avaliagcdo nao interfere
no processo de ensino e a aprendizagem na formacéo de pedagogos. Isso implica
que todos concordam que a avaliacdo exerce ao menos certa influéncia sobre o
processo formativo, pois € dificil negar sua importancia neste. Gatti (2003) atenta
que a avaliacdo € uma parte importante do processo educativo que precisa ser

melhor orientada nos cursos de formacao.
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Entendemos que préticas pedagogicas e a formacdo docente sdo conjuntos
imbricados de elementos que resultam em uma acdo comum, COmo nOS aponta
Névoa (1992, p. 28) “A mudanca educacional depende dos professores e da sua
formacao. Depende também da transformacao das préaticas pedagogicas na sala de

aula”. Nesse sentido, Gatti (2003, p. 111) completa a ideia assegurando que:

O exercicio da docéncia com propoésitos claros e consensuais
alimenta um processo de avaliagdo mais consistente e mais
integrado na direcdo de uma perspectiva, voltada para o
desenvolvimento dos alunos e ndo para cumprir uma formalidade
burocrética [...].

Sinteticamente, esses posicionamentos expressam uma formacdo que
proporciona uma posicao critica-reflexiva, aliada a uma préatica docente, com 0s
mesmos objetivos que resultardo em uma pratica avaliativa formativa e menos

burocréatica.

FIGURA 02 - A INTERFERENCIA DA AVALIACAO NO ENSINO E
APRENDIZAGEM

B Sim
® Nao

» As vezes

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 02.

— Importancia do ato de se avaliar o processo de ensino e aprendizagem no Curso

de Pedagogia

Se considerarmos a pratica avaliativa indispensavel para a préatica educativa,
concordamos que ndo seria diferente nos Cursos de Pedagogia, pois estamos

tratando da formacao de professores que precisam estar cientes da importancia da
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avaliacdo, como também articula Novoa (1995) ao explicar que a mudanca na
educacao depende também dos professores e da sua formacao

Ao analisar a Figura 03, destacamos que 3 docentes (42,86%) consideram
que a avaliacdo € extremamente importante no ambito da formacéao dos pedagogos;
outros 3 docentes (42,86%) comentaram que a avaliagdo é muito importante; e 1
docente (14,29%) indicou que a avaliacdo é relativamente importante. As categorias
que indicamos no questionario (nada importante, um pouco importante,
relativamente importante e importante) ndo foram destacadas.

Com o exposto, entendemos que os professores tendem para o conceito
maximo da importancia da avaliacdo, pois apenas um a considera pouco importante
e 0s outros 6 participantes, 85,72% dos docentes, a indicam como uma acao
extremamente/muito importante ao ensino e a aprendizagem para a formacao de
professores.

Apoiamo-nos em Luckesi (2000, p. 01) para a construcdo dessa reflexao,
quando ele registra: “[...] compreendo e exponho a avaliagdo da aprendizagem como
um recurso pedagoégico Util e necessario para auxiliar cada educador e cada
educando na busca e na construcdo de si mesmo e do melhor modo de ser na vida”.
Assim, concluimos que a avaliacdo € uma acao simultanea de olhar para o outro e

para si, na busca de evoluir como educador, educando e também como pessoa.

FIGURA 03 — NIiVEL DE IMPORTANCIA DA AVALIACAO NO CURSO DE
PEDAGOGIA

B Muito

u Extremamente

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 02.
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— Modelos de avaliacdes existentes na pratica dos docentes

Neste item, buscamos saber quais modelos avaliativos o0s professores
formadores da FE — UERN adeririam e quais instrumentos foram escolhidos para
avaliar seus educandos. Os dados apresentaram predominancia por avaliacao
escrita com questdes abertas o que indica a modalidade de avaliacdo informativa.
Relembramos que essa modalidade, segundo Zabala (2010), busca compreender
como sdao realizados o ensino e a aprendizagem e informa aos sujeitos, professor e
aluno, onde se encontram as dificuldades para que ambos possam se movimentar
em busca de melhores alternativas que viabilizem os objetivos previamente
estabelecidos.

Assim, podemos visualizar, na Figura 04, a seguir, qual a posicao dos
docentes que colaboram com este estudo, sobre o uso dos diferentes modelos de

avaliacao:

FIGURA 04 - MODELOS DE AVALIACAO UTILIZADOS NO INICIO DE
CARREIRA

m Avaliacdo escrita ¢/ questdes abertas
m Avaliacdo escrita ¢/ questdes fechadas
= Avaliacdo escrita ¢/ questdes de mutipla
escolha
Trabalho individual
m Trabalho em grupo
m Seminério

Prova com consulta

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 02.

Com os dados da Figura acima, percebemos que os docentes utilizam as
avaliacdes com questdes abertas em grande quantidade, 5 dos 7 docentes (71,43%)
informaram que usam esse modelo. Deduzimos que a escolha desse instrumento
oportuniza aos alunos a expressao de seus conhecimentos mais subjetivamente.

Houve apenas uma indicagcdo de prova com consulta, percentualmente,

14,29% dos entrevistados. Entdo, compreendemos que esse instrumento ndo é
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muito utilizado no curso de Pedagogia, pelos sujeitos deste estudo, talvez por que
seja considerado um instrumento tradicional, muito embora os professores a tenham
renovado, quando dizem que a aliam a uma nova ferramenta, como é o caso da
prova com consulta.

Vemos também que apenas um professor trabalha com Seminarios, esse é
um instrumento idealizado como 0 mais interativo, pois a sua organizacdo é
conjunta. Neles, € preciso que o0s participantes se aparelhem e dividam suas
funcdes, de forma que todos participem ativamente da organizagcdo e apresentacao
do conteudo trabalhado, o que exige do grupo consenso tanto na estrutura do
assunto abordado, quanto no posicionamento de ideias. Sendo assim, sua avaliacao
nao pode ser individual, e sim coletiva.

No entanto, para além das informac¢fes dadas, os docentes informaram ainda
que utilizam a escrita de artigos, de relatorios, a autoavaliacéo, trabalho individual,
trabalho em grupo e estudo dirigido. Podemos ver um leque de instrumentos sobre
0S quais 0s participantes apoiam-se, para que o processo de ensino e aprendizagem
aconteca da melhor forma possivel.

Concebemos ainda uma postura criativa por parte dos professores
formadores que estdo sempre em busca do aprimoramento profissional docente
dentro dos seus contextos. Percebemos que os profissionais ndo estdo presos a
uma unica metodologia, mas estdo sempre em busca de métodos que satisfacam
aos seus objetivos enquanto professor, e que promovam a aprendizagem dos
alunos.

Isso implica dizer que a variedade de instrumentos utilizados na prética
docente contribui para uma melhor apreensdo dos conteudos trabalhados,
possibilitando aos professores conhecerem melhor as habilidades e capacidades de
cada educando, as quais dificilmente seriam evidenciadas por um Unico instrumento

avaliador.

— Modelos de avaliacdes da fase madura e experiente

Noévoa (1995) explica que a mudanca na educacdo depende também dos

professores e da sua formacgédo. Por consequéncia, ao longo da profissdo esses
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profissionais adquirem experiéncia e o processo de maturidade que contribui para as
escolhas do que deve ser feito ou néo.

Quando solicitados a indicar os modelos de avaliagcbes no momento em que a
carreira docente torna-se mais madura e experiente, 0s participantes apontam o0s
seguintes modelos como 0s mais presentes em suas experiéncias, conforme é visto
na Figura 05.

Ressaltamos que essa forma de apresentacdo dos modelos de avaliagbes
nao representa uma hierarquia, € apenas uma maneira de melhor expor aos leitores
0s modelos avaliativos utilizados pelos professores. Podemos dizer que esses
modelos assumem caracteristicas diversificadas e dindmicas que vao sendo
aprimoradas com passar do tempo.

Percebemos que os professores utilizam ou ja utilizaram os diferentes
modelos avaliativos, indicados na Figura 05, ao adquirirem experiéncia, 0S
professores ganham mais autonomia e autoconfianca para selecionar os modelos
que eles julgam mais eficientes em detrimento a outros que julgam irrelevante a
construcdo do conhecimento, segundo suas concepc¢Oes avaliativas. Alguns
exemplos de praticas que foram abolidas se encontram no Quadro 02, seminarios,
guestdes de multipla escolha, avaliacdo por avaliar, o que demonstra por parte dos

docentes amadureceram e transformaram suas praticas avaliativas.
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FIGURA 05 — MODELOS DE AVALIACAO NA FASE MADURA

i Y
avaliacéo
dissertativa |~ _
Fe ™
L RN modelos
modelos alternativos
tradicionais N
N .
avaliacéo ‘
o escrita com
‘ seminarios de questdes |
. textos _ abertas
" modelos |
nao Estudo
tradicionais dirigido /|
e -
artigo em Trabalhos em
dupla grupo J
' trabalhos
| individuais
e A

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 02.

Como indica a Figura 05, essa variedade de modelos adotados pelos
professores denota preocupacao com a aprendizagem dos alunos. Para atingir seus
objetivos, eles se valem de diferentes instrumentos que contemplem o0 processo
avaliativo, ndo se restringindo a um uanico padrdo. Além disso, sugerem uma
modalidade que Hadji (2001) classifica como avaliagcdo formativa, um modelo ideal
de avaliacdo, pois a mesma contempla diferentes momentos da préatica avaliativa,
inicial, diagnostica, informativa, reguladora e final integradora, para que haja um

processo formativo que atenda o ensino e a aprendizagem.
— Modelos ineficientes ou pouco eficientes de avaliagéo
Hoffmann (2011) pondera sobre a prética de testes, enquanto modelo pouco

eficiente na construcdo da aprendizagem, ela indaga qual a sua finalidade,

sugerindo uma reflexao a respeito da avaliacdo apenas como medida ou verificagéo
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de conteudo, alerta ainda para a finalidade efetiva da pratica avaliativa de
investigacdo na constru¢cdo do conhecimento.

Precisamos ponderar sobre a eficiéncia da avaliagdo na produgcdo da
aprendizagem das disciplinas do curso de Pedagogia, pois a avaliacao precisa estar
a servico do ensino aprendizagem. Se isSso ndo acontece € necessario saber os

motivos.

QUADRO 05 - AVALIACOES INEFICIENTES NA PRODUCAO DE
APRENDIZAGENSDO CURSO DE PEDAGOGIA

Héa algum tipo de avaliacdo que nédo é eficiente na producdo da aprendizagem das
disciplinas do curso de Pedagogia? Poderia listar e comentar o motivo?

D1: Todo tipo de avaliacdo pode ser eficiente desde que atenda os objetivos tracados pelo
professor.

D2: Todo tipo de avaliacdo pode ter a sua importancia.

D3: Todos os tipos, se o aluno ndo quiser aprender.

D4: Questbes de multipla escolha. Trabalham somente a memdria, deixando em déficit o
desenvolvimento da capacidade de interpretacdo e argumentacao.

D5: A prova escrita individual e sem consulta. Acho importante, no entanto
existe uma rejeicao significativa por parte dos alunos

D6: Sim; s&do as avaliagbes que o professor usa para somente “dar” uma nota.

D7: Avaliagbes que limitam o pensamento do aluno, que exige s6 a memorizagdo. Percebo
gue as avaliagcbes com questdes fechadas ndo contribuem para o processo de ensino
aprendizagem. Isso porque, conforme a fala dos alunos existe uma reprodugéo/ transcrigéo
do que estd escrito no texto para avaliacdo, desse modo nao contribuindo para uma
reflexdo e compreensdo do que apreendido.

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 2.

Observando o Quadro 05, percebemos que ha docentes que fazem uma
relacdo sutil entre avaliacdo e planejamento, quando se referem a atingir aos
objetivos esperados pelo professor, conforme vemos na resposta de D1: “Todo tipo
de avaliacdo pode ser eficiente desde que atenda os objetivos tracados pelo
professor’. Ja D2 deixa claro que toda a avaliacdo é valida. Diante disso, Zabala
(2010, p.17) afirma que “O planejamento e a avaliacdo dos processos educacionais
sao uma parte inseparavel da educagao docente [...]". Assim, compreendemos a
relacdo estabelecida entre avaliacdo e planejamento na fala da professora.
Entretanto quando usa o termo “pode”, entendemos que depende das circunstancias
o fato de ser eficiente ou néo.

Na resposta de D3, percebemos que essa docente divide a responsabilidade

da aprendizagem com o aluno, pois ela assegura que se este nao quiser aprender, 0
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tipo de avaliacdo nao vai influenciar. Com isso, podemos pensar como dizem
Vasconcellos, Oliveira e Berbel (2006), que relacionam o ato de avaliar como uma
atividade interativa, que envolve professores e alunos, no sentido de que ambos
precisam que seus objetivos e metas sejam entendidos. Desse modo, ndo se
constitui um instrumento abstrato, mas objetivo, pois é preciso tomar decisbes. E
subjetivo no sentido de que ndo contempla apenas uma dimensdo técnica,
burocratica do fazer pedagdgico, mas por abranger valores. Assim, Vasconcellos,
Oliveira e Berbel (2006, p. 451) reiteram, ao afirmarem que

A tarefa de avaliar, sendo um julgamento de valor, envolve tanto
aspectos objetivos quanto subjetivos. O professor, em sua funcéo,
tem de tomar decisbes e empreender ac¢des que envolvem nao
somente sua competéncia técnica, mas valores e opcdes de vida que
afetam outras pessoas.

A partir da resposta de D4 — “Questdes de multipla escolha. Trabalham
somente a memoria, deixando em déficit o desenvolvimento da capacidade de
interpretacdo e argumentagao” —, percebemos que o docente demonstra cuidado na
escolha dos instrumentos, pois tenciona estabelecer um dialogo com o aluno e a
avaliacdo, por isso exclui atividades que julga limitar a capacidade argumentativa
dos alunos.

D5 informa: “a prova escrita individual e sem consulta. Acho importante, no
entanto existe uma rejeigao significativa por parte dos alunos”. A interpretagdo que
podemos construir com base nesta resposta é a de que a ineficiéncia dos
instrumentos de avaliagdo pode acontecer quando os alunos rejeitam algum modelo,
como, no exemplo dado, a prova escrita individual e sem consulta. Por mais que a
intencdo do professor seja em favor da aprendizagem, o processo se torna dificil
devido a rejeicdo dos alunos.

D6 revela que percebe a avaliagdo como processo e ndo como um fim em si
mesmo, pois compreende que a avaliagdo tem um objetivo maior do que “dar uma
nota”. Essa posicéo esta de acordo com tedricos como Hoffmann (2011), para quem
a Avaliacdo na atualidade se mostra um fenédmeno indefinido em que o processo é

confundido com os instrumentos. De acordo com a autora:

Julgo conceber e nomear o ' fazer testes', o 'dar notas', por avaliagdo
€ uma atitude simplista e ingénua! Significa reduzir o processo
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avaliativo, de acompanhamento e acdo com base na reflexdo, a
precarios instrumentos auxiliares desse processo, como se
nomeassemos por bisturi um procedimento cirdrgico. (HOFFMANN
2011, p.46). [Grifos do autor].

D7 considera que avaliacbes com questdes fechadas nao contribuem para a
aprendizagem dos estudantes. Esse ponto de vista € construido com base nos
relatos de seus estudantes que avaliam esse modelo como aquele que apenas
reproduz ou transcreve algo de um texto, ndo possibilitando a reflexdo nem a
compreensao daquilo que esta sendo ensinado.

Constatamos que dos sete docentes, ha um grupo que julga as avaliacdes
fechadas: as de mudltipla escolha, individual sem consulta, as que exigem somente
memorizacao, as que buscam apenas atribuir notas, como limitantes. Segundo essa
percepcéao, esses instrumentos ndo permitem que os alunos expressem suas ideias
de forma argumentativa, possibilitando a reproducédo do conteido sem uma reflexao
critica dos assuntos trabalhados.

Héa outro grupo que considera toda forma de avaliacdo Util, para estes, o que
vai interferir é se ela atende aos objetivos dos professores e se o aluno esta
interessado em aprender. Ao que inferimos que, para esse grupo, o que define a
eficiéncia da avaliagdo ndo € o instrumento, mas sim as intencbes pedagdgicas
envolvidas.

Essa compreenséao coincide com aquilo posto por Zabala (2010), para quem a
intervencdo pedagodgica deve levar em conta as intengbes e expectativas
direcionadas a avaliacdo. Ele afirma que “[...] por tras de qualquer pratica educativa
sempre ha uma resposta a ‘por que ensinamos’ e ‘como se aprende” (ZABALA,
2010, p.33 — Grifos do autor). Ao que se pode perceber, a intencionalidade é muito
significativa no processo educacional. Por isso, € necessario o que se quer, para
escolher o caminho que se deve seguir.

Por fim, essa constatacdo provoca uma tomada de consciéncia em relacdo a
escolha dos instrumentos avaliativos que precisam estar em consonancias com as
intencbes pedagodgicas do docente avaliador, para que assim atendam as

necessidades docentes e discentes.

— Dificuldades com o ato de avaliar
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Sabemos que uma avaliacdo, apesar da sua importancia para aprendizagem,
€ também um processo muito delicado, pois precisa se considerar muitos fatores,
como o fator social e econdmico, a subjetividade, as faculdades cognitivas, o
interesse entre outros nos quais cada ser esta inserido. E por isso que a avaliagao,
segundo Hadji (2001), constitui-se de uma leitura da realidade educacional em que o
aluno se encontra, que tem como parametro a realidade institucional do avaliador.
Nesse processo em que ela se constitui, um ato de comunicagéo e negociagao entre
aluno e professor. Dai a necessidade de o docente relacionar avaliagdo e
planejamento, pois é preciso que a intervencao pedagogica leve em consideracéo as
intencdes, as previsoes, e as expectativas dos resultados (ZABALA, 2010).

Assim sendo, quando os participantes desta investigacéo listam as maiores
dificuldades na elaboracao das avaliacdes, no inicio de suas carreiras (Quadro 06),
sinalizam como pontos delicados a linguagem ambigua, a coeréncia pedagodgica no
ato de avaliar, a elaboracdo de questbes claras e reflexivas, o que levar em
consideragao nas corregbes, e, por fim, as dificuldades materiais de recursos

didaticos.

QUADRO 06 — MAIORES DIFICULDADES NA ELABORACAO DAS AVALIACOES
NO INICIO DA CARREIRA

D1: usar uma linguagem clara e precisa de modo que a questao ndo gere ambiguidade e
confunda o aluno para respondé-la.
D2: a dificuldade de 'ontem' e 'hoje' é ser pedagogicamente coerente com O processo
avaliativo.
D3: como elaborar uma pergunta clara e precisa. Mas a maior dificuldade foi mesmo de
corrigir as avaliacbes. Com o tempo aprendi a elaborar as perguntas de maneira que
dificilmente haveria interpretacfes divergentes sobre o que se solicitava. Aprendi também
a elaborar as grelhas de respostas para as questfes abertas.
D4: a elaboracdo de questbes que exigissem a reflexdo dos alunos e ndo somente a
compreenséo dos conceitos e metodologias.
D5: formular questdes inteligentes, que quebrasse o que é 6bvio.
D6: como avaliar, o que levar em consideracdo nas avaliagfes, estruturar os requisitos
avaliativos etc.
D7: as avaliagdes eram datilografadas e depois mimeografadas para depois serem
aplicadas. As vezes faltava papel oficio, esténcil. Cuidado para as avaliagbes avaliarem o
gue realmente se pretendia.

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

No Quadro 06, D1 expressa que a maior dificuldade que ela sentia ao

elaborar as avaliagdes no inicio da carreira era confeccionar uma avaliacéo clara, na
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qual o aluno nao tivesse dificuldade em compreender e, assim, respondesse
corretamente. Essa postura da professora, percebida atualmente pela formadora,
reflete o zelo, somado ao respeito que ela tinha pela aprendizagem do aluno, uma
vez que poderia culpar o aluno quando ele ndo obtivesse éxito na avaliacdo. Ao
invés disto, conseguimos vislumbrar que essa professora autoavaliou-se, ao
conseguir distanciar-se em um tempo, para ver que uma avaliagdo ndo pode ser
ambigua.

D2 responde que “a dificuldade de 'ontem' e 'hoje' é ser pedagogicamente
coerente com o processo avaliativo”. O que poderia ser uma resposta muito
subjetiva reflete sobre uma compreensdo de que em qualquer etapa do fazer
académico elaborar avaliagbes exige coeréncia por parte de quem a produz,
tornando-se um aspecto muito significativo a se considerar. A coeréncia por parte de
guem avalia representa o respeito ao aluno e a suas capacidades cognitivas, sem
utilizar a avaliagdo como um ato punitivo, ao se considerar nao so as dificuldades de
aprendizagem, mas também as condutas sociais.

Ja4 que cada um pode ter um posicionamento diferente sobre processo
avaliativo, para uns pode ser um processo seletivo, para outros, formativo, e para
tantos nem chega a ser processo e sim instrumentos. Autores como Hoffmann
(2011), Hadji (2001) e Luckesi (2006) discutem essas perspectivas, contudo,
percebemos, mediante outros questionamentos, que o professor participante deste
estudo tende a assumir 0 processo avaliativo em uma perspectiva formativa.

D3 aborda a dificuldade em elaborar perguntas claras e precisas, porém o
mais representativo de uma preocupacdo especial que os docentes precisam ter € o
fato de se ter dificuldade corrigir uma avaliacdo. Isso porque avaliar € um ato que
exige critérios antes e depois de ser elaborada. Conseguimos vislumbrar uma
posicdo assumidamente comprometida em se perceber como as respostas
elaboradas pelos aprendizes significassem, de fato, um resultado de uma
aprendizagem.

Devido as perguntas ndo serem objetivas, as respostas eram divergentes.
Porém com o passar do tempo, ela afirma que aprendeu a elaborar perguntas mais
diretas que exigiam dos alunos objetividade. Para auxiliar sua préatica avaliativa, ela

aprendeu a fazer um roteiro de resposta para questdes abertas.
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D4 e D5 demonstram respostas similares ao posto por outros participantes,
ambos tiveram dificuldade em elaborar questfes que exigissem mais que o conceito
e sim uma reflexdo critica do assunto. D6 preocupa-se em como estruturar os
requisitos avaliativos e D7 destaca a precariedade dos mecanismos de reproducao
das provas em outras épocas, chamando atencéo ainda para o fato de as avaliacbes
nao produzirem o resultado pretendido.

Dessa forma, percebemos que estdo imbuidas, nessas respostas, a
dificuldade de saber qual € o objetivo de se avaliar, quais critérios devem ser
elencados no momento de se corrigir uma avaliagdo. Tudo isso esta posto em
Zabala (2010), quando afirma que os objetivos educacionais devem estar baseados
no que se pretende desenvolver, pois o ser é dotado de diversas capacidades
cognitivas, motoras, intelectuais, equilibrio e autonomia afetiva, atuacédo social,
interpessoal. Cabe ao professor selecionar quais habilidades priorizar, para que
assim possa elaborar as avaliagbes de acordo com os objetivos pretendidos e,
posteriormente, avaliar adequadamente.

Percebemos que cada professor enfrentou dificuldades diversas que
persistem até os dias atuais, porém o cotidiano escolar ensina aos professores a
criarem estratégias para superar essas dificuldades e aperfeicoar sua pratica
pedagodgica avaliativa.

A respeito de superar as dificuldades, o Quadro 07 aponta multiplas
respostas, mas a maioria navega em consonancia com o estudo, a pesquisa e a
formacao continuada. Os enunciados, retirados dos questionarios, sinalizam para os
caminhos que o estudo, a pesquisa e o investimento na (auto) formacao, os quais
sao imprescindiveis a carreira docente, também séo significativos para a superacéo

das dificuldades em se avaliar no ambiente académico.
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QUADRO 07— SUPERACAO DAS DIFICULDADES

Como vocé conseguiu superar essas dificuldades?
D1: conhecendo o aluno e praticando.
D2: os desafios continuam
D3: a pessoa s6 muda quando deseja mudar, quando toma consciéncia de uma situacdo
que estd enfrentando. O exercicio da docéncia, a pratica nos possibilitou superar as
dificuldades. Mas uma pratica baseada em pressupostos de que homem e que sociedade
desejava. Nesse sentido o processo de formacao do professor deve ser continuo
D4: pesquisando modelos e analisando as respostas dos alunos. A superficialidade de
algumas me fez perceber que o problema estava no modo de perguntar.
D5: estudando, me aperfeicoando, mas confesso que estou ainda no processo.
D6: estudando, pesquisando, conversando com os colegas de trabalho, com os alunos.
D7: entregava com antecedéncia as avaliagbes para serem datilografadas e
mimeografadas para serem aplicadas no dia combinado. Lia, relia, para ver se nao tinha
erros que comprometessem a compreensao do aluno.

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

Quando D1 afirma que o caminho para superar as dificuldades avaliativas é
conhecer o aluno e praticar [as avaliacdes], a professora usa o principio reflexivo
pelo qual ela busca conhecer as singularidades dos alunos para que ela possa
avaliar adequadamente, o que vai ao encontro do pensamento de Hadji (2001),
quando afirma ndo existir uma férmula avaliativa aplichvel a qualquer situacao.
Avaliar formativamente € avaliar sob medida e considerar as singularidades
subjetivas nado calculaveis.

D3, por sua vez, tem por concepcdo que a mudanca depende do profissional.
Este é que tem que se conscientizar da sua dificuldade e buscar meios para resolvé-
las, considera ainda que a pratica fornece experiéncia para mudanca. Contudo, ela
precisa estar sempre se renovando para acompanhar o ideal de homem que a
sociedade almeja. Nesse sentido, o processo de formacdo do professor deve ser
continuo e o procedimento de avaliacdo também precisa acompanhar essa
continuidade.

D4 destaca algo bastante complexo do ato de avaliar: a superficialidade das
respostas dadas pelos estudantes. Isso o levou a compreender que o problema,
nessa situacao, estava no modo de perguntar. Isto € um ato muito consciente do
professor, pois admite sua fragilidade para poder melhorar sua pratica avaliativa.
Isso é revelado também na resposta de D5 e D7. Sem esse posicionamento,
continuariam com as mesmas praticas e 0s alunos poderiam ser 0s Unicos

prejudicados, por tirarem notas baixas ainda que soubessem do assunto.
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Além disso, essa atitude também demonstra a necessidade de uma
organizacao textual coerente e com sentido no ato de perguntar. Perguntas vagas,
generalistas, ambiguas, sem relacdo imediata com o conteddo estudado podem
levar a respostas que também n&o se refiram, com clareza, a esse conteudo.
Perguntas elaboradas com palavras muito técnicas, com uma linguagem fechada ou
com varios objetivos, levam, com certeza, a respostas inadequadas.

O docente precisa avaliar de acordo com a intencionalidade pedagdgica,
para isso € preciso refletir mais sobre a necessidade de producdo textual na
universidade como explicam Brito e Lordelo (2009, p.265): “Aplicar uma avaliagao
coerente e efetiva requer uma discussdo ampla e constante sobre a tematica,
envolvendo toda comunidade académica”. Tendo em vista que até mesmo os
professores formadores apresentam dificuldades em elaborar os questionamentos
de forma clara, ponderamos que os discentes apresentaram maiores dificuldades
ainda. Para a operacionalizacdo de uma avaliacdo efetivamente coerente € preciso
mais discussao no ambito da comunidade académica.

E por esse motivo que D6 estabelece como estratégia para superar as
dificuldades, além de estudar, pesquisar, procura conversar com o0s colegas de
trabalho e com os préprios alunos. O que apresenta uma pratica interativa formativa,
pois ela ndo se restringe ao seu ponto de vista, mas procura aprender com colegas
e saber dos alunos como sua avaliagdo esta sendo percebida. Semelhantemente,
Brito e Lordelo (2009) indicam que professores e alunos precisam participar das
avaliacOes, as quais podem ser usadas como elementos para melhorar sua pratica
na sala de aula.

Considerando as posi¢cOes postas acima, observamos que cada docente cria
estratégias para melhorar sua pratica avaliativa, sinalizando aqui que a formacao
continuada também acontece na pratica cotidiana de sala de aula, no momento em
que os resultados das experiéncias avaliativas desses professores também
direcionam para novos procedimentos. Verificamos que refletem e se refazem em
seus atos pedagodgicos. Como conclusdo, podemos dizer que a avaliagcdo, nesse
contexto, esta direcionada ndo s6 ao aluno, mas também ao professor, o que Hadiji
classifica como “[...] util em situagdo pedagdgica” (HADJI, 2001, p. 20), pois essa é
uma forma de mediar o processo pedagdgico e promover O ensino e a

aprendizagem.
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— Compreensao do ato de avaliar

Para executarmos uma avaliagcdo que contribua com o0 ensino e a
aprendizagem € preciso compreender seus significados e qual a sua funcionalidade.
E preciso que o educador tenha clareza do seu objetivo ao avaliar para que assim,
avalie corretamente. Nesse sentido, Hansen e Levandovski (2016, p. 01) reiteram
que a avaliacdo é um dos aspectos que permite ao professor interpretar a
aprendizagem do aluno e do seu proprio trabalho, o que a torna um instrumento de
aperfeicoamento do ensino e a aprendizagem.

Nesse item, destacamos 0 que 0s participantes desta pesquisa informam
sobre sua compreensdo sobre o ato de avaliar. Nosso objetivo € compreender os
significados atribuidos a esse ato, avaliando o que cada docente articula
teoricamente sobre essa pratica. Abaixo, no quadro 08, apresentamos os dados

organizados a partir dos questionarios.

QUADRO 08 — COMPREENSAO DO ATO AVALIATIVO

Qual a sua compreensao sobre o ato de avaliar?

D1: avaliar é estabelecer vinculo com o processo ensino-aprendizagem do aluno,
contribuindo para o desenvolvimento das dimensdes cognitivas, sociais, culturais e
afetivas dos sujeitos envolvidos nesse processo, inclusive do professor. Ao avaliar se
ensina e se aprende, o que implica em mudancas no processo de formacéo dos alunos e
dos professores

D2: trata-se de uma pratica articulada ao processo de ensino e aprendizagem da
matéria de cada disciplina.

D3: o ato de avaliar € extremamente importante na vida de uma pessoa, especialmente
guando ele possibilita a reflexdo sobre as respostas dadas e possibilita uma mudanca
no pensar, no fazer, no ser. E um ato que deve contribuir com a aprendizagem do aluno
e ndo uma forma de classifica-lo diante de outros. A avaliacdo ndo deve ter um fim em si
mesmo, mas deve ser 0 caminho para ajudar o aluno a alcancar o objetivo desejado.

D4: a avaliacdo deve considerar sobretudo os aspectos qualitativos. Nesse sentido, a
frequéncia do aluno, a participacdo das aulas ao longo da disciplina e as leituras
perceptiveis na argumentacdo sdo elementos inseparaveis das atividades produzidas e
registradas no papel ou apresentadas em seminarios.

D5: para mim, com minhas préprias palavras o ato de avaliar € 0 momento que vocé para,
faz uma revisao do que ja foi proposto e se conseguiu atingir o que prop6s fazer, o que foi
proposto, do momento de refletir, de organizar e reorganizar o que precisa ser feito, e se
precisar, assim avangar no que, como e que forma. O momento de auto se avaliar e de
buscar caminhos para ter acesso ao conhecimento sempre.

D6: avaliar, ndo € uma tarefa facil, exige leitura, apropriacdo do processo avaliativo,
conhecer o processo de ensino e aprendizagem e principalmente conhecer o aluno, suas
dificuldades para que possamos contribuir.

D7: avaliar € um ato necessario e que requer do avaliador muito cuidado com o que vai
avaliar e com quem vai ser avaliado. Implica em subjetividade. Deve ser uma avaliacdo
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| ampla que possibilite ao avaliado sua expressao.
Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

Destacamos, no quadro acima, as principais percepc¢des que séo reportadas
pelos sujeitos de pesquisa. Inicialmente, fica visivel o papel do professor no ato de
avaliar. D1 concebe que “avaliar é estabelecer vinculo com o processo ensino-
aprendizagem do aluno, contribuindo para o desenvolvimento das dimensfes
cognitivas, sociais, culturais e afetivas dos sujeitos envolvidos nesse processo,
inclusive do professor”.

Em seguida, vemos uma caracteristica bastante significativa que ndo pode
ser desconsiderada: a avaliacdo € uma pratica articulada, que permite uma mudanca
no pensar, no fazer e no ser (Cf. resposta de D2 e D3), que precisa ser qualitativa e
nao apenas um ato de medir conhecimentos (Cf. resposta de D4).

Na sequéncia, D5 exprime outra posi¢éo importante sobre o ato de avaliar, ao
indicar que este € o momento de se buscar caminhos para o acesso ao
conhecimento. Por esse motivo, exige também uma apropriacdo do processo
avaliativo (Cf. resposta de D6), o qual também € subjetivo (Cf. resposta de D4).
Nesse contexto, desenha-se uma avaliagdo reguladora que busca ajustar as
aprendizagens. Como informa Zabala (2010), a avaliacdo reguladora estrutura-se a
partir das informacdes fornecidas no processo inicial para tracar um planejamento
que objetive a aprendizagem do aluno. Todas estas afirmacdes estabelecem um
conceito do que se é avaliar no ambiente académico.

O que podemos inferir disso € que, para tais docentes, o processo avaliativo é
um processo formativo que interfere em diferentes esferas em que o ser humano
esta envolvido, portanto, coincide com a percep¢do de que ndo pode ser neutra,
nem indissociavel do processo educativo, e, como diz Luckesi (2006, p.28). “[...] a
avaliacdo ndo se da nem se dara num vazio conceitual, mas sim dimensionada por
um modelo tedrico de mundo e de educacéo, traduzido em pratica pedagogica”.

E um ato a favor da aprendizagem do aluno e ndo uma forma de classifica-lo
diante de outros. A avaliacdo ndo deve ter um fim em si mesmo, mas deve ser um
caminho para ajudar o aluno a alcancar o objetivo desejado. Esse posicionamento
esta de acordo com Zabala (2010), denomina de avaliagdo formativa: um processo
continuo em favor da aprendizagem do aluno que sugere uma valoragdo do que foi

construido, além de um redimensionamento no intuito de melhorar o necessario.
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Todos os professores sinalizam para uma pratica formativa de avaliacdo, na
qual avaliam os alunos em sentido amplo, ndo se restringindo a um Unico momento,
mas consideram todo o processo educativo, sem se limitar a um modelo prescritivo
especifico. Sobre isto, Hadji (2001, p. 21) sustenta que “[...] a avaliagado formativa
ndo obedece a nenhum padrdo metodolégico, porém ha dois indicadores
imprescindiveis a esta concepcdo, a regulacdo do ensino e pratica informativa”.
Como podemos notar, ambos os indicadores aparecem nas praticas avaliativas dos
professores formadores da FE — UERN.

Destacamos, no Quadro 09, os aspectos mais significativos da pratica
avaliativa, no curso de Pedagogia, apontado pelos sujeitos. E o fato de aprender a
ver o outro com sua subjetividade (Cf. resposta de D1). Em seguida D2, destaca
pontos como: a possibilidade de refazer, reconstruir e aperfeicoar a pratica avaliativa
por meio da inovacao das metodologias e recursos (Cf. resposta de D3 e D4).

Percebemos também a autorreflexdo por parte dos professores quando eles
falam: “eu também fago parte desse processo” (Cf. resposta de D5); “avaliarmos
como foi minha atuacao em termos de contetdo, avaliacées, relacdo professor aluno
e aluno professor, posturas em sala de aula” (Cf. resposta de D7). Outro fator
suscitado é a afetividade, torna-se evidente quando o entrevistado fala: “a
aproximacgéao possibilita conhecer melhor cada um” (Cf. resposta D6).

Cada docente enfatiza uma particularidade do processo avaliativo, mas todos
concordam que a avaliacdo é importante para a pratica educativa. Cada um a realiza
segundo seus objetivos e concepg¢lOes, mas todos sinalizam para a adocao da
avaliacdo formativa como forma mais adequada ao processo educativo. Sobre a
utilidade da avaliagdo formativa, nos respaldamos em Hadji (2001, p.16) ao dizer
que “[...] € uma esperanga legitima em situagao pedagdgica: a avaliagao formativa é
um horizonte I6gico de uma pratica avaliativa em terreno escolar”. O autor indica que
essa modalidade se apresenta como o melhor caminho a ser seguido, uma boa
alternativa pedagogica a favor do ensino e a aprendizagem na formagao de

professores.
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QUADRO 09 — ASPECTOS SIGNIFICATIVOS DA PRATICA AVALIATIVA NO
CURSO DE PEDAGOGIA

D 1: é o fato de aprender a ver o0 outro com sua subjetividade.
D 2: A avaliacdo é sempre significativa
D 3: a avaliacdo da escrita de artigos com a correc¢do junto ao aluno. A possibilidade de
refazer, reconstruir um texto a partir de observacdes realizadas.
D 4: a capacidade de aperfeicoar a pratica avaliativa por meio da inovagdo das
metodologias e recursos. O experimentar novos métodos contribuiu para esse processo
de amadurecimento.
D 5: o mais significativo é quando aprendi que na prética avaliativa eu também fago parte
desse processo. N&o é facil lidar com suas limitacdes.
D 6: os lacos de afetividade que construi com meus alunos, isso por quea aproximacgao
possibilita conhecer melhor cada um e contribuir com seu processo de ensino e
aprendizagem.
D 7: tenho a pratica de apds cada avaliacdo escrita devolver aos alunos e comentar com
eles sobre seus acertos e seus erros. Além disso, ao final de cada semestre letivo reservo
um tempo para avaliarmos como foi minha atuacdo em termos de conteddo,
avaliacdes, relacéo professor aluno e aluno professor, posturas em sala de aula,
sentido dos conteldos trabalhados para a vida pessoal e académica.

Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

— O que é dito para os estudantes sobre o ato de avaliar

Precisamos ponderar sobre a formacdo dos futuros educadores, como
dialogamos com estes, como suscitamos a reflexdo sobre a pratica avaliativa na
formacao inicial. Hoffmann (2011) indica que, na academia, espaco da educacéo
formal dos professores, é preciso abandonar o jogo dos conceitos em avaliacdo e
buscar desenvolver uma préatica coerente com as teorias, baseadas em pesquisas e
estudos que, segundo a autora, sdo pouco produzidas e pouco divulgadas. Assim,
para que haja uma prética avaliativa transformadora é preciso que a formacgéo
docente também o seja. Ela se utiliza de Florestan Fernandes (1986, p.28) para
dizer que “[...] o professor ndo vem cumprindo seu papel de transformador porque
ndo possui a formacédo necessaria para entender, cabalmente, o que |lhe compete
fazer’. E preciso conscientizacdo dos professores para que haja mudancas

significativas no processo educacional.
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QUADRO 10 - O QUE OS ALUNOS DE PEDAGOGIA PRECISAM SABER SOBRE
O PROCESSO AVALIATIVO NO ENSINO SUPERIOR

D1: que aprender ndo é copiar tal qual o que outros ja disseram, mas, é reelaborar
conhecimentos e se apropriar deles, provisoriamente, diante do exercicio constante do ato
de conhecer.

D2: o instrumento de avaliacdo deve ser sempre coerente ao contetdo avaliado.

D3: a nossa universidade tem como norma avaliar o aluno com provas escritas, apenas
isso. E preciso modificar atualizar tal norma. Nem por isso a maioria de professores
deixou de fazer outros tipos de avaliagBes. Entretanto, necessario se faz uma auto
avaliagdo, tanto do professor como do aluno sobre a avaliagcdo. O professor deve deixar
bem claro o que vocé espera do aluno com aquele contetdo. Os objetivos precisam estar
elaborados de maneira clara. Nao adianta querer notas altas se ndo procuram melhorar,
estudar de fato. O importante ndo € um 10, mas a consciéncia de que aprendeu. Mas
vai depender do que o professor pensa do que seja a aprendizagem. Nenhum professor
ensina ao aluno se ele ndo quer aprender

D4: na universidade, a avaliacdo acontece em um nivel diferente do ensino médio,
exige profundo engajamento disciplinar, bem como um esfor¢co cognitivo maior.

D5: eu digo que é um processo importante, faz parte da docéncia, instrumento essencial
para compreendermos nossa pratica didria, de como estamos lidando com o fazer
pedagdgico, os diferentes conhecimentos e todo o processo que 0s envolvem. Processo
gue nos possibilita crescermos como professores mais cientes dos caminhos a percorrer
em favor ao nosso aluno. N&o consigo ver a avaliagdo acontecer sem saber o que quer
avaliar, ou de propde algo que estd avaliando e no final é outra coisa, e depois do ato,
quais séo os caminhos a percorrer. Ndo uso a avaliagdo como ato punitivo, foi minha
maior aprendizagem, mesmo quando esse aluno ndo quer nada com nada.

D6: a pratica avaliativa é construida com seriedade, considerando as particularidades
de cada individuo e contribuindo assim com a constru¢do de novos conhecimentos.

D7: que a avaliacdo é necessaria é importante para compreendermos como 0S
alunos estdo compreendendo o processo ensino aprendizagem. Oriento que se o
aluno nédo esté satisfeito com sua nota, converse com o professor, argumente com ele e
peca para Ihe explicar. Caso ndo surta efeito, solicite ao departamento uma revisdo da
avaliacdo. Que avaliagdo € um processo e que requer a participacdo de professores e
alunos.
Fonte: Dados do Questionario — Bloco 3.

No Quadro 10, destacamos, nos enunciados dos docentes, pontos mais
importantes concebidos por eles, a respeito do que os alunos de Pedagogia
precisam saber sobre o processo avaliativo no ensino superior. Em sequéncia eles
discorrem: “aprender nao é copiar tal qual o que outros ja disseram” (Cf. resposta de
D1); “o instrumento de avaliagdo deve ser sempre coerente ao conteudo avaliado”
(Cf. resposta de D2); “o importante ndo € um 10, mas a consciéncia de que
aprendeu”(Cf. resposta de D3); “na universidade, a avaliagdo exige profundo
engajamento disciplinar, bem como um esforgo cognitivo maior” (Cf. resposta de
D4); “ndo uso a avaliacdo como ato punitivo” (Cf. resposta de D5); “considerando as

particularidades de cada individuo” (Cf. resposta de D6); “a avaliagado € necessaria é
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importante para compreendermos como o0s alunos estdo compreendendo 0 processo
ensino aprendizagem” (Cf. resposta de D7).

O discurso dos professores direciona-se a orientar dialogicamente os
formandos sobre o processo avaliativo, ao que todos tém como principio conduzir os
alunos a refletir e se posicionarem ativamente no processo educativo. Nao podemos
esquecer de que a avaliagdo € um aspecto pelo qual o professor estuda e interpreta
a aprendizagem, logo, um instrumento de seu aperfeicoamento. Sendo assim, é
preciso escolher adequadamente o instrumento pelo que se pretende avaliar, para
gue o processo avaliativo contribua de fato ao ensino e a aprendizagem (HANSEN;
LEVANDOVSKI, 2016).

Cada professor possui uma indicacédo sobre avaliacdo, ao final, todos tém o
mesmo objetivo, que é conscientizar o aluno sobre a importancia da avaliacdo para
0 ensino e a aprendizagem e como essa pode contribuir para o processo formativo
institucionalizado, desde que seja feita com seriedade e respeito a subjetividade dos
alunos.

Consideramos que 0s objetivos propostos para esta etapa da pesquisa foram
alcancados. Para dar continuidade, seguiremos com as analises dos dados

construidos pelas entrevistas.

4.2 Entrevista

Para o desenvolvimento do trabalho, realizamos uma entrevista coletiva, pois
consideramos que essa metodologia favorece ao clareamento de atitudes e
encorajamento de comunicacdo entre os participantes que dela fazem parte. A
entrevista aconteceu as 16h30, do dia 11 de maio de 2017, no campus Central da
UERN em Mossoro, apds agendamento prévio combinado com os professores que
participaram deste estudo.

Contamos com a participacdo de quatro docentes do curso de Pedagogia da
referida universidade, os quais intitulamos D1, D2, D4 e D7, para preservar a
identidade de cada um, sendo que esse grupo focal foi selecionado com base nos
participantes dos questionarios realizados anteriormente.

Inicialmente realizamos uma breve apresentacdo entre pesquisadora e
participantes, identificando-nos e estabelecendo o0s objetivos concomitantes ao

objeto de estudo. Prosseguimos com as perguntas pré-elaboradas em um roteiro
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aberto, também esclarecemos para os docentes que essa metodologia de entrevista
consistia em um didlogo interativo entre os participantes, em torno das perguntas
realizadas a partir do tema avaliacao.

Apo6s os questionamentos que culminou na producdo dos dados, sentimos a
necessidade de elencar categorias que nos ajudariam a situar como é realizada a
avaliacdo da Faculdade de Educacdo — FE, do Campus de Mossoro, levando em
conta as vozes docentes. Destacamos — nos quadros dispostos ao longo da andlise,
trechos retirados da totalidade dos enunciados. No entanto, isso foi realizado de
modo a atender aos objetivos deste estudo. Apesar deste recorte, entendemos que
a entrevista precisa ser entendida como um ato de comunicagdo em seu todo. Mas
para dar mais énfase ao que se relaciona a tematica em estudo, a selecdo dos
enunciados deu-se em conformidade as categorias observadas no momento da
imersado aos dados discursivos da entrevista.

As categorias elencadas foram:

a) Necessidade legal (pela legislacdo);

b) Necessidade pedagdgica para se avaliar;

c) Conceito de avaliacao;

d) O que os professores dizem para os alunos do Curso de Pedagogia sobre

o ato de avaliar;

e) Complexidade do ato de avaliar X objetivos ao se avaliar;

f) Questionamentos e autoavaliacdo como ato de comunicacgao/ reflexao;

g) Relacdo de que o ato de escrever textos argumentativos significa muito na

forma de avaliar a aprendizagem dos alunos de Pedagogia.

Apés a organizacdo dessas categorias, observadas pelo conjunto de
respostas dadas durante a entrevista, separamos alguns trechos, retirados da
transcricdo do registro em video, para a constru¢cdo dos dados de analise, como

exposto a seguir.
a) Necessidade legal (pela legislacéo)
Ao analisar o questionamento (como nasce, desenvolve-se e como se

materializam as praticas avaliativas na acao docente, no ambito da formacéo inicial

do curso de pedagogia), percebemos que os professores consideram que, antes de
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qualquer outro motivo, a avaliacdo € uma exigéncia legal. No quadro, a seguir,

expomos aquilo que explicitam sobre essa compreensao.

QUADRO 11 - VOZES QUE COMPREENDEM A AVALIACAO COMO UMA
EXIGENCIA LEGAL

D7: ha uma legislagdo nds temos uma normatizacdo que diz que precisam existir as
avaliacoes.

D7: do nosso PPP — Projeto Politico Pedagdgico, ele quer o aluno critico, reflexivo com
possibilidades de avancar no conhecimento.

D4: a avaliagdo € uma exigéncia legal uma exigéncia de registro a minha experiéncia como
professor

D2: Eu diria que é de origem legal, se eu ndo quiser avaliar eu ndo posso, alias esse meu
guerer ele ndo pode se sobrepor, porque eu tenho que avaliar, entdo h4 uma necessidade
legal eu tenho que cumprir mesmo que nao seja ao pé da letra a legislacdo ja colocada
pela universidade, mas eu tenho que fazer, entdo, essa é a primeira necessidade

Fonte: Dados da entrevista.

O que os professores indicam é que, antes de qualquer outra atribuicdo, a
avaliacdo é uma responsabilidade institucional que o professor ndo pode se negar a
realizar no contexto do ato de ensinar. Isso nos leva a questionar a origem dessa
necessidade de mensuragdo, pois € sabido que a nota é uma necessidade
institucional. Sobre isto, Vasconcellos, Oliveira e Berbel (2006, p. 445) afirmam que
“A instituicdo prevé em seu regulamento académico um sistema de avaliagao
vinculado a notas e procedimentos inerentes ao  processo de
aprovacao/reprovagado”. Contudo, € preciso ponderar que a funcdo avaliativa vai
além da necessidade burocratica, ela € um elo orientador entre a pratica docente e
as aprendizagens construidas para uma formacao ampla.

O Projeto Politico Pedagogico (2012, p.109) do curso de Pedagogia informa

que

A avaliacdo do ensino-aprendizagem € um dos componentes
indispenséavel do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, pois
constitui a pratica de pensar e repensar a formacdo do pedagogo,
condicdo fundamental para manter a qualidade do ensino, mas
também possibilitar mudancas na realidade dos espagos de
formacéao profissional.

Entendemos que, além do compromisso com a legislacdo que rege cada

instituicdo, o professor detém um compromisso ético, politico e pedagdgico com o0s
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discentes, pois o compromisso docente vai além dos limites impostos pela
burocracia institucional e ultrapassa os limites da sala de aula (VASCONCELLOS;
OLIVEIRA; BERBEL 2006), como os professores irdo também defender, mais a

frente, em suas posicoes.

b) Necessidade pedagogica para se avaliar

A avaliacdo, além de ser uma obrigacdo institucional, € uma necessidade
pedagogica, pois € por meio desta que os professores refletem sobre seu trabalho e
redimensionam sua pratica com o objetivo de regular o ensino e a aprendizagem.

Os docentes da FE — UERN situam seu olhar para a pratica, proclamadas nas

seguintes situacdes discursivas:

QUADRO 12 — NECESSIDADE PEDAGOGICA

D7: Retroavaliacdo. Eu trabalho com um contetdo e depois eu avalio se o meu aluno
compreendeu este conteltido, se apropriou dele. E uma necessidade de respaldar, de
vocé perceber a apreensao do conhecimento a partir do que vocé trabalhou e também a
partir do que o aluno ja sabe.

D1: eu vejo assim que a avaliacdo é uma necessidade da pratica docente e que ela
também é algo muito complexo

D1: Penso que a gente sabe muito mais pela convivéncia maior que nés temos com o
aluno no dia a dia na sala de aula do que em uma prova em si, principalmente quando
essa avaliagcdo acontece individual e escrita, porque quando vocé esta fazendo uma
avaliacdo com uma apresentacao, o professor, ele sente o aluno e percebe se ele esta
apenas lendo um slide ou se ele esta dominado aquilo que ele esta fazendo.

Fonte: Dados da entrevista.

Nos enunciados acima, podemos inferir que a avaliacio € um processo
pedagogico que tem sua culminancia na pratica avaliativa realizada pelo docente.
Dai a necessidade de realiza-la como uma atividade do cotidiano, como diz o
enunciado, no quadro 12: “Eu trabalho com um conteudo e depois eu avalio se o
meu aluno compreendeu este conteudo, se apropriou dele”. Essa posicdo €
reforcada, quando é dito que é algo complexo e que respalda a acdo do docente em
acompanhar a aprendizagem dos estudantes.

Avaliar € complexo devido os diversos fatores que precisam ser considerados.
Posterior a isso, o docente precisa quantificar o desempenho do aluno em nimeros,

como expde D1: “mas assim dizer isso ‘aqui vale tanto’, eu considero a parte mais
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dificil da profissdo, dizer quando vale o que aquele aluno estd me dizendo! ”.
Conforme a posicdo de Hadji (2001), a medida em avaliacdo pedagodgica é uma
ilusdo, pois ela é sempre objetiva independente do instrumento que a calcula.

Ao tratarmos de desempenho de alunos, a objetividade da medida se torna
relativa, pois ela pode variar de acordo o instrumento. No caso, 0 professor é o
instrumento avaliador no ensino e na aprendizagem, por ser um ser influenciavel por
fatores pessoais internos (a sua subjetividade) e externos. A nota nos parece pouco
confiavel em termos de quantificacdo do conhecimento, nem todos os professores
nao tem o mesmo parecer sobre 0 mesmo trabalho. Podemos inferir que ela muda

de acordo com quem a avalia.

c) Conceito de avaliacao

Ao considerarmos a avaliacdo como peculiar ao ensino e a aprendizagem,
ndo podemos nos esquecer de problematiz-la na formagcdo de professores,
especialmente na formacao do pedagogo, area a qual estamos pesquisando. Assim,
buscamos saber como os professores conceituam a avaliacdo. Em nossos achados,
verificamos que seus posicionamentos determinam um conceito desse termo, que
nao fica longe das posi¢cfes tedricas mais recorrentes no atual momento. Em outras
palavras, reconhecemos a presenca teorica, nas vozes dos participantes deste
estudo, para definirem o termo avaliacdo. Isso pode ser visivel, nos enunciados

recortados da transcrigcao e que estao no Quadro a seguir:

QUADRO 13 — NECESSIDADE PEDAGOGICA

D1: a avaliagdo é uma necessidade no processo de ensino e aprendizagem

D4: avaliacdo faz parte de um conjunto de ac¢Bes que implicam no crescimento do
estudante

D4: Eu penso que é um fator ético. Nesta questdo é avaliar a favor do pedagogo em
formacéo, isso quer dizer em nenhum momento o professor pode usar a avaliacdo como
uma forma de punicdo ja que essa turma ndo correspondeu as minhas exigéncias, entédo
eu vou esparramar contetdo para que eles percebam o peso da minha disciplina, tirem
notas baixas e se interessem pela a disciplina. Eu penso que se a avaliacdo é a favor da
aprendizagem do aluno em formacéao, ela ndo pode ter em nenhum momento esse carater
punitivo. Eu ndo posso avaliar para punir, eu tenho que avaliar para amadurecer para
repensar, refletir seu engajamento sua compreensao daquilo que estad sendo estudado,
fato é uma questdo de honestidade, e de fugir dessa subjetividade, quando eu digo assim,
usar a avaliacdo como forma de punicdo, tem aquela turma gue vocé ndo gosta, hdo criou
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vinculo, ndo tem afinidade, enfim... porque cada turma € um universo, mas esse conflito
subjetivo em nenhum momento deve alterar ou intervir no modo como avaliamos aquela
turma.

D4: A Regina Haydt, ela coloca que ha trés tipos de avaliacdes: a diagnostica, somativa e
a formativa. A diagndéstica € vocé ter uma primeira visdo e compreensao de possibilidade
dos alunos, a somativa que € justamente aquela que esté presa a codifica¢éo, incluindo
agui a questao da nota, e a formativa que € aquela que avalia todo o processo

Fonte: Dados da entrevista.

Podemos observar que os professores possuem um conceito da avaliagéo,
vinculado a sua funcionalidade no processo educativo. A principio, eles reconhecem
a sua origem como uma necessidade institucional, posteriormente, afirmam sua
utilidade pedagdgica e implicacbes formativas para o estudante de graduacéo.

D4 utiliza da indicacdo de Regina Haydt (2004), ele cita as etapas de um
processo avaliativo definido pela autora, como diagnéstico, somativo e a formativo.
Essa autora situa-se no campo de estudos das praticas avaliativas,
consequentemente na formacdo docente, e tem o importante papel, enquanto
pesquisadora e estudiosa, de contribuir para as pesquisas em educac¢ao, sobretudo
na area de praticas avaliativas. Ela aponta para a modalidade formativa como o
melhor caminho a ser percorrido, devido a sua contribuigéo tanto ao discente como
ao docente no processo de construcdo das aprendizagens.

Essa posicao iguala-se a posicao de Zabala (2010), quando informa que para
que possamos pensar e refletir a prética, é imprescindivel utilizar a avaliagéo, pois é
esta que nos subsidia no processo de ensinar e aprender. Para tanto, & preciso
considerar variantes como a experiéncia, o0 conhecimento, a autoavaliacdo e o olhar
do outro sobre a nossa prética. Podemos ver isso nas falas docentes de D1, quando
ela afirma que “a avaliacdo € uma necessidade no processo de ensino e
aprendizagem”. Posteriormente, D4 diz que “a avaliagao faz parte de um conjunto de
agdes que implicam no crescimento do estudante”.

Avaliar como ato ético para o D4 “é avaliar a favor do pedagogo em formacao,
isso quer dizer em nenhum momento o professor pode usar a avaliagdo como uma
forma de punicdo”. O professor ressalta a importancia de uma avaliacdo que
contribua para a formacdo do graduando, e que o docente ndo deve utilizar-se da
avaliacdo para fins pessoais, para punir a turma por ndo ter o comportamento

esperado pelo professor.
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Avaliar eticamente é ser honesto com o outro e consigo mesmo, sem deixar
gue desejos pessoais se sobressaiam sobre o profissionalismo docente. A avaliagao
precisa estar a favor do discente, porém, se ela estiver orientada por objetivos
pessoais. Sua contribuicdo ao ensino e a aprendizagem estard comprometida, ela
precisa ser verdadeira no processo educativo para que possa desenvolver o papel
informativo, que busca compreender como sao realizados o ensino e a
aprendizagem para que professor e aluno percebam onde se encontram as
dificuldades e possam movimentar-se em busca de melhores alternativas que
viabilizem os objetivos previamente estabelecidos (SANTOS; VARELA, 2007).

d) O que os professores dizem para os alunos do Curso de Pedagogia sobre o ato

de avaliar.

A avaliacdo é processo que se inscreve em contexto educacional de
mediacao entre os atores deste espac¢o educativo, tendo como objetivo aprimorar o
processo cognitivo de aprendizagem, por meio de uma relacdo dialégica entre os
envolvidos nesta situacdo pedagdgica.

Neste tépico, investigamos como o0s professores dialogam com seus
interlocutores, os alunos. Nesse sentido, chamamos a atencdo para o fato de que
esse dialogo representa (estabelecer objetivos para a avaliacdo no espaco da

formacdo; instaurar um papel social para o ato de avaliar; avaliar ndo por avaliar).

QUADRO 14 — REFLEXAO DOCENTE SOBRE AVALIACAO

“Olha, a avaliagdo acontece para que vocés cresgam, € uma estratégia, ela acontece para
gue vocé possa acompanhar o seu crescimento ou maturacao intelectual” (D4).

Olha vocés podem fazer as criticas, porque sédo vocés que estdo recebendo o contetudo
gue eu trabalhei entdo ninguém melhor do que vocés para me retroalimentar para dar esse
feedback de como nés trabalhamos” (D7).

[...]Je quando esgotar? Vocés véo fazer o qué, se vocés ndo pensarem no processo de
ensinar e aprender? (D1).

Realmente atinge da maneira como gostariamos? Néo! (D2).

Fonte: Dados da entrevista.

Ao gque podemos inferir da interlocucéo dos docentes com seu publico, € uma
tentativa de conscientizagcdo da avaliagdo no processo formativo cada um. Eles

buscam, através do didlogo, uma parceria com os discentes em busca da
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construcdo do conhecimento, como também avaliar seu proprio trabalho, conforme é
explicitado na voz de D7: “entdo ninguém melhor do que vocés para me
retroalimentar para dar esse feedback de como nés trabalhamos”. Isso demonstra
um discurso democratico no qual o aluno também avalia o professor para que ele
possa melhorar sua pratica. Nessa perspectiva, Hoffman (2011) considera que “Na
medida em que a a¢ao avaliativa exerce uma funcao dialdgica, ela promove os seres
moral e intelectualmente, tornando-os criticos e participativos, inseridos no seu
contexto social e politico”. Nessa linha de pensamento, a avaliagdo dial6gica
promove a formacdo ampla do ser, pois ndo ha uma hierarquia, e sim uma troca de
saberes.

Além disso, h&d uma posicdo no enunciado de D2 que merece destaque aqui.
Segundo essa posicao, 0s objetivos e resultados do processo de avaliar chegam ou
atingem os discentes de modo diferente. Com isso, fica visivel que € necessario
expor aos estudantes a questdo da heterogeneidade na construgcdo da
aprendizagem. Avaliar implica também perceber que os sujeitos da aprendizagem
sado diferentes, pois aprendem em ritmos e de modos variados, 0 que estd em
consonancia com o pensamento de Zabala (2010), ao afirmar que as singularidades

precisam ser levadas em consideracao.

e) Complexidade do ato de avaliar X objetivos ao se avaliar (Atribuir notas)

A avaliacdo é um ato inerente ao ser humano, ainda que ndo percebamos,
estamos avaliando as situagdes cotidianas, como dizem Costa e Barreto (2016, p.
02), ao defenderem que “[...] a avaliagdo aparece quase de forma espontanea ou
natural”. Entdo, o que consideramos dificil na pratica avaliativa é atribuir nota as
aprendizagens e estabelecer objetivos que possam ser alcancados. A esse respeito,
0s professores que participaram da entrevista destacam essa dificuldade, quando

expdem sobre isso.
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QUADRO 15 - A COMPLEXIDADE OBJETIVA DE SE AVALIAR

Acho que a nota, ndo s6 na questdo do aluno, mas noés professores também estamos
presos a nota, porque nds precisamos atribuir uma nota, o aluno esta preso, porque nés
professores também estamos presos a ela. Porque nos fazemos a avaliagéo e atribuimos
uma nota ao aluno também com base no processo avaliativo da formacdo e ndo no
processo daquilo que transcorre durante o processo ou durante o periodo de avaliagao
(D2).

O que eu estou querendo dizer é que é importante nos objetivos das avaliagdes a gente
ter um olhar clinico, e ndo o terapéutico aquele olhar que tenta apreender os significados
das coisas (D2).

A gente também nédo faz avaliagdo com a turma de uma forma mais ampla, porque o
tempo todo nds estamos avaliando, a avaliacdo especifica e a avaliagdo escolar, uma
avaliacdo do campo pedagogico, mas toda hora estamos avaliando, a gente avalia o
tempo inteiro, acho que o objetivo da avaliagdo é como ja foi falado de certa forma
respaldar (D7).

Mas eu penso assim que 0 maior objetivo é o refazer das praticas, quando um professor
faz uma boa avaliagdo esta boa avaliacdo o possibilita avaliar sua prépria pratica quer
dizer avaliar o seu trabalho pedagégico como professor quero saber se todas as aulas
todos os seminarios textos que cobrei se de fato estes correspondem aos propésitos e
inten¢des que eu definir ao longo da minha disciplina isso também envolve o refazer e o
repensar da pratica dos alunos. Se na disciplina o aluno percebe que ele ndo se
desenvolveu o quanto deveria esta conclusdo servira para que ele também revise a suas
praticas como estudantes. Sobretudo eu penso que um dos objetivos da avaliacdo
consiste neste refazer das praticas docentes como nas préaticas vivenciadas pelos os
alunos (D4).

Envolve a questdo da intencionalidade, ai voltamos a pergunta, porque eu avalio? (D2).
Fonte: Dados da entrevista.

Ao ponderar sobre os enunciados dos docentes entrevistados, percebemos
gque a nota € um fator preocupante para os professores, pois nao é tarefa facil
guantificar em numeros fatores subjetivos como € a aprendizagem. Hoffmann (2011)
atenta que nem todos os fendmenos podem ser medidos, por ndo haver
instrumentos que possam precisar o valor numérico desses. Esse poderia ser o
motivo dos professores sentirem-se desconfortaveis em atribuir uma nota a fatores
subjetivos ndo quantificaveis como o desempenho cognitivo dos alunos.

No tocante aos objetivos pelos quais a avaliagdo busca percorrer no contexto
educacional, estes buscam contribuir na construgdo dos saberes e competéncias
dos educandos para que obtenham sucesso na vida escolar e social (HADJI, 2001).

Seguindo este raciocinio, os professores se perguntam, o porqué avaliar.
Ainda reforcam a reflexdo de que a avaliacdo ndo pode ser um ato punitivo, mas,
sim voltada a formacdo do pedagogo. Essas premissas avaliativas se mostram em

consonancia as novas concepcgodes pelas quais os seres humanos ganham liberdade
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e autonomia politica, moral e ética com poder de decisdo sobre suas vidas, em um
contexto de respeito mutuo (HOFFMANN, 2011).
A avaliacdo é um caminho orientador da préatica educativa, € o que a autora

acima citada chama de reflexdo transformada em agéo.

f) Questionamentos e autoavaliacdo como ato de comunicacao/ reflexao

Antes de qualquer discussdo, a avaliacdo é uma situacdo de interacao
comunicativa, para uma negociacdo entre os agentes envolvidos no processo do
ensino e aprendizagem (HADJI, 2001).

Precisavamos saber dos professores formadores como eles pensam sobre
sua pratica avaliativa, como ocorre/se ocorre a autoavaliacdo. Nos discursos abaixo
eles demonstram que a reflexdo surge a partir de indagacdes sobre resultados

insatisfatorios.

QUADRO 16 — A COMPLEXIDADE OBJETIVA DE SE AVALIAR

foi descuido? foi falta de leitura? Foi a pergunta que ndo estava clara, ou que dava a
indicacdo de outro tipo de resposta? (D1).
poxa... 0 aluno ndo se esforcou, ou a gente ndo ensinou, ou a gente nao cobrou isso (D1).
percebo que fui um péssimo professor, porque eu ndo conseguia, entender! Hoje percebo
gue era uma guestdo de auto avaliagdo me sinto que como se eu quando eu faco a
avaliacdo ndo tivesse acertado o passo com a turma, nao era que acontece conflitos (D2).
A gente elabora as questdes e quando a gente aplica, a grande maioria dos alunos
responde de outro jeito diferente da leitura, entdo € nessa hora que nos temos que se
perguntar, o que eu estou perguntando aqui? (D2).
Fonte: Dados da entrevista.

A partir de avaliacdes com resultados negativos, os professores se veem em
um processo de autoavaliacdo espontaneo, que os conduzem a pensar sobre sua
pratica educativa, seu fazer pedagodgico. Ideia ja& mencionada por Zabala (2010), a
partir da qual ele afirma que para que possamos pensar e refletir a prética, é
imprescindivel utilizarmos a avaliacao.

Os professores identificaram dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem, através da avaliacdo, pois esta assume a funcdo informativa de
mostrar a professores e alunos onde se encontram as dificuldades para que ambos
possam supera-las (RIGON; VARELA, 2007).
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Percebemos que a avaliacdo escrita gera um mal-entendido entre docentes e
discentes. O docente (D2) diz que “a maioria dos alunos nao respondem
adequadamente a pergunta que esta sendo feita”, o que o leva a questionar a
elaboracdo da atividade. O autor Weiss (1991 apud HADJI, 2001) afirma que as
praticas avaliativas se apresentam fundamentalmente como trocas de questdes e
respostas que geram mal-entendidos, devido a ambiguidade que tem a explicitacao
dos problemas. Dai, podemos entender melhor sua afirmacgédo: “[...] a avaliagdo é
primeiramente um problema de comunicacéo” (WEISS,1991 apud HADJI, 2011, p.
34). Isso nos leva a inferir que para a avaliacdo cumprir seu papel de mediadora do
conhecimento, € preciso haver um processo reflexivo de comunicacdo entre 0s

agentes do ensino e aprendizagem.

g) Relacdo de que o ato de escrever textos argumentativos significa muito na forma

de avaliar a aprendizagem dos alunos de Pedagogia.

Muitos sé@o o0s instrumentos avaliativos que podem contribuir para a
construcdo do conhecimento. Avaliacdo escrita, oral, seminarios, producao de texto,
entre outros, sdo bastante utilizadas em todos os niveis da educacdo da escola
basica, ao problematizar como os textos argumentativos contribuem para a

aprendizagem dos alunos de Pedagogia, o professor D7 argumenta que

escrevendo a mesma coisa tentando explicar a ideia principal do
autor e isso mas uma vez vem refletir na escrita que acontece muito
pouco durante a graduacdo. Ou eles escrevem, mas hao se
exercitam constantemente. Sendo que o ato de escrever inclui
também o ato de ler, porque eu ndo posso escrever o 6bvio, porque
isto eu encontro em qualquer lugar, para eu escrever algo novo
preciso fazer leituras que possibilitem esta escrita. Acho que a
avaliacdo também passa por esse processo quem S&ao essas
pessoas que eu estou avaliando na percepcao (trecho da entrevista
de D7).

Podemos abstrair que a producdo de textos é muito importante para o
processo formativo do pedagogo, mas que € pouco trabalhada na graduacédo. Por
isso, os alunos sentem dificuldade para sintetizaras ideias dos autores e escrever
algo novo, o que revela deficiéncias de leituras realizadas e acabam por influenciar a

capacidade criativa dos alunos.
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A producao de texto se constitui em uma avaliacdo mediadora, pois a partir do
momento em que o aluno organiza seu pensamento para explicitar suas ideias, ele
constréi novos conhecimentos sobre o conteudo. Ela parte de um processo de
desorganizacao das ideias para uma reorganizacao do pensamento para dar sentido
aos conhecimentos elaborados.

Para Hoffmann (2011), avaliacdo mediadora € a etapa que esta entre a
construcdo e producéo do conhecimento do aluno, enriquecendo e complementando
saberes.

As entrevistas apresentaram-se satisfatorias aos objetivos da pesquisa, se
constitui rica em producdo de dados qualitativos, necessarios a compreensado da
problemética proposta, como sdo desenvolvidas e como se materializam as praticas
avaliativas na agdo docente no ambito da formacao inicial dos pedagogos na FE-
UERN. Baseados em pontos importantes como: necessidade legal (pela legislacao);
necessidade pedagogica para se avaliar; conceito de avaliacdo; o que o0s
professores dizem para os alunos do Curso de Pedagogia sobre o ato de avaliar;
complexidade do ato de avaliar X objetivos ao se avaliar; questionamentos e
autoavaliacdo como ato de comunicacao/ reflexao; relacdo de que o ato de escrever
textos argumentativos significa muito na forma de avaliar a aprendizagem dos
alunos de Pedagogia.

A partir das analises realizadas, pudemos apreender a avaliacdo sob a otica
dos professores formadores, primeiramente como uma exigéncia legal
institucionalizada em termos de afericdo de resultados. Além dessa funcionalidade, a
pratica avaliativa € considerada indispensavel ao processo de ensino e
aprendizagem, pois se constitui como recurso pedagogico orientador da pratica
docente que possibilita ao professor saber como se encontra a aprendizagem do
aluno, favorecendo uma reflexdo critica sobre seu proéprio trabalho permitindo assim
uma autoavaliagao.

Os entrevistados sinalizaram para a modalidade de avaliacdo formativa
continua, que ndo veem na pratica avaliativa a oportunidade de punir o educando e
sim ajuda-lo a atingir seus objetivos educacionais. O grupo focal demonstrou
seguranca e dominio sobre suas préticas avaliativas, além de uma boa
fundamentacéo tedrica e pratica a respeito do tema avaliagdo, resguardando a

importancia deste para a formacéo dos professores.
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Sendo assim, a pesquisa nos levou a concluir que os professores sao
profissionais compromissados com seu trabalho docente, preocupados com a
formacao dos futuros professores. Para melhorar seu fazer pedagdgico mostram-se
receptivos a novos conhecimentos, e também ao didlogo com seus alunos, o que
demonstra um posicionamento ético e critico, buscando qualidade qualitativa na
producdo do conhecimento, especialmente na formacdo do pedagogo, categoria a

qual esse grupo é responsavel pela formacao.
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CONCLUSAO

Esta dissertacédo de mestrado assumiu como objetivo de estudo compreender
como sao concebidas as praticas avaliativas dos professores formadores da
FE/UERN do campus de Mossoré. Para tal, esta andlise apoiou-se na abordagem de
pesquisa qualitativa, utilizando-se de instrumentos como questionarios e entrevistas
focais.

Realizamos, em primeiro lugar, uma pesquisa teorica em torno do tema
avaliacao, pelo qual pudemos observar diversos autores versando sobre a avaliacéo
e como esta influencia o processo de ensino e aprendizagem, em suas diferentes
modalidades praticas nos espacos educativos institucionalizado.

O trabalho empirico envolveu duas etapas: a primeira foi a realizacdo de um
guestionario online, construido com a ferramenta Google Docs, pelo qual os
participantes respondiam e enviavam as respostas automaticamente para a
pesquisadora. A partir das andlises, foi estruturada a entrevista focal semi-
estruturada com um grupo de professores selecionados a partir da producédo do
guestionario e, assim, 0s questionamentos que ndo foram contemplaram todas
nossas inquietacdes cientificas puderam ser contemplados em mais uma etapa da
pesquisa.

Desse modo, o objetivo geral, compreender como sédo concebidas as praticas
avaliativas dos professores formadores da FE/UERN do campus de Mossord, foi
contemplado quando abstraimos, pela analise dos dados construidos, que a funcéo
inicial da avaliacdo é afericdo de resultados quantitativos em resposta as exigéncias
legais. Primeiramente tem uma funcdo burocratica de atribuir notas as
aprendizagens, 0 que consente aos alunos progredirem na carreira académica ou
ndo. Contudo, sua contribuicdo formativa vai além da classificacdo dos educandos
através das notas. Seu principal objetivo pedagodgico € auxiliar docentes e discentes
a identificarem as dificuldades de aprendizagem para que ambos possam buscar o
melhor caminho para supera-los, constituindo assim uma pratica democratica
denominada de avaliacdo formativa.

Em relacdo aos objetivos especificos, o primeiro, que destaca as diferentes

concepcOes avaliativas vigentes nas praticas educativas, recorremos a autores
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como: Zabala (2010), Afonso (2013), Hadji (2001) Luckesi (2006), Lima (2015),
Vasconcellos; Oliveira; Barbel ( 2006), Hansen (2016), Gatti (2003), Polidori; Aroujo;
Barreyro (2006), Hoffman (2011), entre outros, que discutem as diferentes
modalidades de avaliacdo e sua contribuicdo para a pratica educativa. Dentre elas,
estdo a avaliacao formativa, diagnostica, somativa, classificatoria, informativa, inicial,
reguladora, final integradora, mediadora, normativa, criteriada, prognéstica e
cumulativa. Podemos afirmar que, diante das discussdes expostas, todas elas tém
seu grau de relevancia no processo educativo, indispensavel a formacédo docente,
variando em modalidade e em intencionalidade, por parte de quem a elabora.

Em seguida, expomos o segundo obijetivo especifico, que consiste em definir
qual a importancia das préticas avaliativas para os professores formadores no
ensino superior. Verificamos que cada docente enfatiza uma particularidade do
processo avaliativo, utilizando os instrumentos que mais se adéquam aos seus
propésitos educacionais. No entanto, todos concordam que a avaliacdo € importante
para a préatica educativa, cada um a realiza segundo seus objetivos e concepcgdes,
mas todos sinalizam para a adocdo da avaliacdo formativa como forma mais
adequada ao processo educativo

Cada professor apresenta uma indicacéo tedrica-pratica sobre a avaliacdo. Ao
final, todos revelam o mesmo objetivo: conscientizar o aluno sobre a importancia da
avaliacdo para o ensino e a aprendizagem e como essa pode contribuir para o
processo formativo institucionalizado, desde que seja feita com seriedade e respeito
a subjetividade dos alunos.

No terceiro objetivo especifico indicado por nds nesta pesquisa — situar como
€ realizada a avaliacdo da Faculdade de Educacdo — FE/UERN, do Campus de
Mossoro, levando em conta as vozes de diferentes docentes, percebemos que as
praticas avaliativas se constroem de forma dinamica e participativa, na tentativa de
apreender os conteudos trabalhados, e oportunizar o didlogo entre docentes e
discentes que buscam a autoavaliacdo numa perspectiva democratica formativa de
educacao.

Em seguida, a avaliagdo foi classificada como um processo indispensavel a
pratica docente, devido a sua contribuicdo para o processo de ensinar e de
aprender. Tomando como pressuposto a fundamentacao teorica desta investigacao,

pudemos concluir a existéncia — na pratica dos sujeitos participantes que a avaliacao
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formativa é revelada como a mais indicada no contexto educativo da formacao do
Pedagogo. Assim, entendemos a Avaliagdo Formativa como aquela que busca de
diversas maneiras avaliar a aprendizagem dos discentes, de forma coerente,
utilizando diagnésticos informativos para identificacdo das aprendizagens ja
adquiridas, e as que precisam ser galgadas de modo que haja uma regulacdo da
aprendizagem e do ensino em favor do aluno.

O discurso dos professores direciona-se a orientar dialogicamente o0s
formandos sobre o processo avaliativo, no sentido de que todos tém como principio
conduzir os alunos a reflexdo e a posicionarem-se ativamente no processo educativo
de sua formagdo como pedagogo/a. Sinalizam os docentes participantes para a
modalidade de avaliacdo formativa continua, que ndo veem na prética avaliativa a
oportunidade de punir o educando, e, sim, ajuda-lo atingir seus objetivos
educacionais.

O presente estudo apresenta resultados que podem conduzir os professores
a refletirem sobre suas préticas avaliativas, seja no Ensino superior ou ha Educacgéo
Bésica, pois ambas estéo interligadas ainda que parecam distintas. O professor da
Educacao Basica € formado no ensino superior, ndo podemos negar os lacos desta
ralacdo, apesar da universidade ser mais elitizada frente a escola basica, ambas se
constroem simultaneamente no contexto socioeducativo dinamico.

Neste trabalho, ouvimos as concepc¢des dos professores do Ensino Superior.
Para investigacdes futuras, deixamos como indicacao ouvir os alunos de graduacéo,
pois sdo as pessoas que estdo do outro lado do processo educativo, sofrendo a
acdo-avaliativa em todos os aspectos. Portanto, é pertinente sua voz nestas
discussoes.

Por fim, este estudo constituiu-se como uma producao de conhecimento no
campo académico, fruto do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo -
POSEDUC da UERN. E uma produc&o cientifica com base te6rico-empirica, pautada
nas reflexdes de docentes sobre o tema Praticas Avaliativas. Desse modo,
consideramos indispensavel a formacdo de professores, o resultado que este
trabalho produz: uma autoavaliagdo para ser refletida pelos sujeitos que formam a
Faculdade de Educacdo da UERN. Percebemos este trabalho direcionado ao

professor, visto como um agente formador que atua na sociedade e transcende o
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espaco académico para se materializar em pratica formativa, dai sua relevancia

académica e social.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

GOVERNO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO, DA CULTURA E DOS
DESPORTOS - SECD

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE-UERN  PRO-
REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO —PROPEG

FACULDADE DE EDUCAGAO-FE

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-POSEDUC

AR s

3

-

CONVITE

Este € um convite para vocé participar da pesquisa de dissertacdo Os
Professores Formadores e suas Praticas Avaliativas: Memaorias sobre o
processo avaliativo na FE/UERN, desenvolvida pela mestranda Cristiana Bezerra
de Freitas, aluna do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo/ POSEDUC da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/UERN.

Sua participacdo é voluntaria, o que significa que vocé poderd desistir a
qualquer momento, retirando seu consentimento, sem que isso lhe traga nenhum
prejuizo ou penalidade.

Essa pesquisa procura compreender como se constitui as praticas avaliativas
dos professores formadores no Ensino Superior da faculdade de educacdo da
UERN, no Campus Central de Mossor0, por meio das trajetorias docentes nos anos
de 1970, 1980, 1990 e 2000, busca ainda saber dos professores suas experiéncias
vivenciadas com essas praticas no curso de Pedagogia, e como estas influenciam o
processo de ensino e aprendizagem dos graduandos.

A pesquisa trara contribuicbes aos estudos na area da formacao docente, no
gue se refere a possibilitar reflexdo sobre as praticas avaliativas institucionalizadas e
personalizadas, visando a ampliacdo das discussfes teoricas e praticas sobre o
processo avaliativos e seus exercicios no Ensino Superior.

Esta pesquisa torna-se, assim, relevante porque possibilita uma discusséo
acerca da importancia das praticas avaliativas de professores formadores para a
formacao docente, tendo por intencéo refletir de forma positiva na sociedade, pois

este processo reflexivo vai atingir ndo somente 0s sujeitos da pesquisa (0s



120

professores formadores), mas também os discentes que se encontram em formacéo,
sendo assim de grande contribuicdo para a sociedade, reconhecendo professores
como agentes sociais, que precisam atuar significativamente nesta, por tanto quanto
melhor for refletida sua formacao, melhor atuacao este tera na sua praxis.

Vocé foi selecionado/a para participar da pesquisa por ser um/a professor/a
qgue corresponde ao perfil dos docentes que buscamos investigar, através de sua
atuacdo que demonstrou desempenho, compromisso e crescimento pessoal e
profissional. Sendo assim, seu Consentimento Livre e Esclarecido para participar
desta pesquisa representara uma atitude ético-politica importante e os riscos serao
minimos, sendo inexistentes. Informamos que trabalharemos com um questionario
enviado como formulario do Google Docse a realizacdo de entrevista coletiva, sendo
que vocés tém a inteira liberdade de recusar a responder qualquer pergunta.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido/a aos seguintes
procedimentos: responder a um questionario em formulario online (Google Docs),
com perguntas fechadas e abertas (que delineardo o perfil das participantes, bem
como a construcdo de relatos de experiéncia sobre a préatica avaliativa enquanto
professora da FE) e participar de entrevistas coletivas (com questdes norteadoras,
cujas respostas serdo gravadas, posteriormente transcritas pela pesquisadora e
apresentada posteriormente a vocé), de acordo com a disponibilidade de 5 (cinco)
participantes sujeitos da pesquisa, ou seja, em dias previamente estabelecidos de
comum acordo.

O seu nome nao serd identificado em nenhum momento. Utilizaremos a
denominacgdo D1, D2 e D3, para nos referir aos docentes citados. Os dados seréao
guardados em local seguro e a divulgacédo dos resultados sera feita de forma a nao
identificar os voluntarios. Vocé ficara com coOpia deste Termo e toda a duvida que
vocé tiver a respeito desta pesquisa, poderd perguntar diretamente para Cristiana
Bezerra de Freitas: Rua Noeme Borges, 37 — Mossoro (RN) ou pelo telefone (84)
996186028.
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Declaro que compreendi o0s objetivos desta pesquisa, como ela sera

realizada, os riscos e beneficios envolvidos e concordo em participar

voluntariamente das etapas da pesquisa bem como autorizo a utlizacdo das

informacfes contidas nos questionarios e nos recursos como video gravacodes e

gravacfes em audio no momento da entrevista coletiva.

Participante da pesquisa:

Nome:

Assinatura;

Pesquisador responsavel:

Cristiana Bezerra de Freitas

Rua Noeme Borges, 37 — Planalto 13 de Maio
Mossoro (RN)

Telefone (84) 99618-6028

Mossoré (RN) de de 2016.
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APENDICE B - QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS (DAS) DOCENTES(AS) QUE
ATUARAM /ATUAM NO CURSO DE PEDAGOGIA / FE-UERN

Bloco 1 — Caracterizacdo do sujeito participante da pesquisa

Lembrete: N&o identificaremos seu nome em nenhuma fase da pesquisa. Cada
docente sera nomeado por uma sigla. Por exemplo: D1, D2, D3, para preservar a
identidade de cada participante.

1. Nome:

2. Faixa Etaria

21 a 30 anos

31 a 40 anos

41 a 50 anos

mais de 50 anos

3. Universidade em que ja atuou como docente
Particular

Federal

Estadual

Outro (s) Qual (is)

4. A experiéncia foi como professor/a da area da Pedagogia:
Sim

N&o

Se Nao, de qual area?

Turmas em que lecionou na universidade

5. Tempo que atuou na docéncia do Curso de Pedagogia:*Indique: anos, meses ou
semestres

6. Ano e semestre em que atuou ou atua como docente no curso de Pedagogia:
Vinculo empregaticio
Efetivo

Substituto (a)
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Bloco 2 — Caracterizagcdo dos modelos de avaliagdo ao longo da experiéncia
docente

1. Vocé considera que a avaliagdo interfere no processo de ensino aprendizagem do
estudante de Pedagogia?

Sim
Nao
As vezes

2. Qual o nivel de importancia de se avaliar o processo de ensino-aprendizagem no
Curso de Pedagogia? Marque apenas uma alternativa.

Nada importante

Pouco importante

Um pouco importante
Relativamente importante
Importante

Muito importante
Extremamente importante

3. Assinale no quadro abaixo, os modelos de avaliacdo que vocé utilizou em seu
inicio de carreira, como docente do curso de Pedagogia: Modelos de avaliacao [vocé
pode indicar mais de um modelo]

Avaliacao escrita com questdes abertas

Avaliacéo escrita com questdes fechadas

Avaliacéo escrita com questdes de multipla escolha

Trabalho individual

Trabalho em grupo

Seminario

Prova com consulta

Prova oral

Se vocé utilizou mais de um desses modelos descreva-os abaixo:

4. Indique, a seguir, os modelos de avaliagdo que vocé mais utiliza no momento em
que sua carreira docente se torna mais madura e vocé se considera mais experiente
em sua profissédo no curso de Pedagogia:

5. Vocé usa algum tipo de pratica avaliativa que foi aprendida com seus professores
(as) formadores (as)?
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Sim
N&o
Qual [ou Quais]?

6. H& algum tipo de avaliagdo que ndo é eficiente na producéo da aprendizagem das
disciplinas do curso de Pedagogia? Poderia listar e comentar o motivo?

7. Qual tipo de pratica avaliativa que vocé usou no passado e continua utilizando nos
dias atuais? Por que ainda considera valido utilizar essa forma de avaliar?

8. E h& alguma prética avaliativa que vocé aboliu de suas praticas como docente?
Por qué?

9. Como vocé percebe as praticas avaliativas de hoje em relagdo ao momento que
vocé entrou na universidade?

Mudaram
Estdo mudando

Continuam as mesmas

Bloco 3 — Memoarias sobre as experiéncias com as praticas avaliadoras

1. Rememore um pouco sobre como os alunos eram avaliados no periodo em que
VOCé entrou na universidade.

2. O que foi mais significativo dessa época em termos de processo de
aprendizagem? Houve algum tipo de avaliacdo que Ihe chamou a atencédo? Que lhe
deixou marcas? Resgate um pouco dessa vivéncia.

3. O que foi mais dificil dessa época?

4. E, no inicio de sua carreira, quais as maiores dificuldades que vocé encontrou no
momento de elaborar as avaliagcdes?

5. Como vocé conseguiu superar essas dificuldades?
6. Qual a sua compreensao sobre o ato de avaliar:

7. O que vocé considera de mais significativo na sua pratica avaliativa no decorrer
de sua trajetoria como docente do Curso de Pedagogia?

8. O que deve ser dito aos graduandos do curso de Pedagogia sobre o Processo de
avaliacdo no Ensino Superior, tome como orientacao sua experiéncia docente?

Sua resposta
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APENDICE C - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

Cristiane: Primeiramente boa tarde, meu nome € Cristiane aluna do Mestrado todos
me conhecem, nos estamos pesquisando sobre os professores formadores da FE
dialogos sobre as suas praticas avaliativas, esta pesquisa me acompanha desde a
graduacdo passei pela a especializacdo e estou com ela no mestrado mudando
alguns focos, mas ainda sim com o tema avaliacdo. Minha orientadora, todos ja
sabem, é Araceli, e n0s trouxemos 0 objetivo geral que é: Compreender como sao
concebidas as praticas avaliativas dos professores formadores da FE-UERN do
Campos de Mossord. Primeiramente queria que vocés se sintam a vontade, ndo sao
perguntas ou interrogatério direto, mas eu gostaria que acontecesse um dialogo
entre vocés para que possa enriquecer ainda mas o trabalho.

Primeira pergunta: Como nasce, desenvolve-se — se como se materializam as
praticas avaliativas na acdo docente no ambito da formacao inicial do curso de
Pedagogia?

D7: Primeiro ha uma legislacdo nés temos uma normatizacao que diz que precisam
existir as avaliacbes também eu acho que é a necessidade de vocé colocar as
avaliacbes como uma retroavaliacdo. Eu trabalho com um contetdo e depois eu
avalio, se 0 meu aluno compreendeu este conteido se apropriou dele. E uma
necessidade de respaldar, de vocé perceber a apreensdo do conhecimento a partir
do que vocé trabalhou e também a partir do que o aluno ja sabe e também é uma
exigéncia legal, que a universidade tem porque a universidade precisa avaliar a
forma como vocé avaliar a quantidade de avaliacdo que vocé vai fazer depende do
professor, se vocé vai fazer dois trabalhos, por exemplo, e uma prova, quem decide
€ o professor.

D4: Entdo, quer dizer que antes de qualquer coisa a avaliacdo € uma exigéncia legal
uma exigéncia de registro a minha experiéncia como professor. Aqui a avalicao é
vista pelos os alunos com aquele velho foco que € o da nota e ndo na reflexdo ou na
apreensdo do conhecimento é aquela preocupacdo com a nota tanto aqui no curso
de Pedagogia como em outras Faculdades que eu ministrei disciplinas. Mesmo que
a gente tivesse aquele discurso de dizer “olha, a avaliagdo acontece para que vOcés
cresgcam, € uma estratégica, ela acontece para que vocé possa acompanhar o seu

crescimento ou maturagdo intelectual”. Aqui dentro do curso, ndo esta restrita
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apenas a uma nota, a avaliacao faz parte de um conjunto de acdes que implicam no
crescimento do estudante. Na minha visdo ainda existe essa énfase na nota e nao
diretamente no processo.

D7: Este foco consiste no processo classificatério quem esta na média ou quem esta
abaixo dela.

D1: Eu acho assim, que, de fato, que a gente esta em uma instituicdo, nés temos
uma orientacdo com a legislacdo que normatiza, pois estamos no institucional,
educacional e a nota ainda € uma coisa bastante significativa para o aluno no
sentido de que ele precisa de uma média para ser aprovado. Eu vejo que se nos
pegarmos a nossa legislacdo ela é de 1993, quer dizer ela tem 24 anos, e ela esta
vigente, eu acho que na pratica mesmo, a avaliagdo é uma necessidade no
processo de ensino e aprendizagem eu vejo que deve fazer parte desse processo,
para aprender nos precisamos fazer avaliacdes, e eu acho sim que € a parte mas
complexa do processo de ensinar e aprender é o avaliar, porque assim, existe
muitas subjetividades, porque muitas vezes o professor ... Ele avalia com base no
conteldo, certifica — seo aluno aprendeu ou nao o contetdo que o professor
ensinou, mas isso é muito relativo, porque o professor pode avaliar a partir do
instrumento que ele usou, por exemplo uma prova, as vezes, o aluno responde a
prova bem réapido acaba sendo meio aligeirado, e o professor fica querendo mais e
parece que aquilo ali significa que o aluno n&do estudou. Quando vocé conversa com
o aluno, vocé vai perceber que néo ele se esforcou tanto, estudou tanto, o aluno
pode até dizer, “professor, vocé ndo sabe o quanto eu estudei, me dediquei’. Esse
esforco do aluno pode nao refletir no instrumento que vocé utilizou, por isso, que
acho que é muito complexo, porque as vezes a gente acha que as experiéncias que
temos em sala de aula, o contato que temos com os alunos, vemos que fulano
estuda muito e as vezes nds ndo temos a real certeza se isso acontece, eu acho que
ainda € uma parte ainda muito complexa e ai a gente vai fazer a avaliacao ter aquela
primeira percepgédo de como o aluno vai apreender ou transmitir para o professor o
gue de fato ele aprendeu, ndo € uma coisa facil, € algo muito dificil. Considero a
parte mais dificil da profissdo docente o ato de avaliar € muito complexo, porque eu
ndo sei de fato tudo que esta envolvido na hora que aquele aluno esti fazendo a
prova. Penso que a gente sabe muito mais pelaconvivéncia maior que nos temos

com o aluno no dia a dia na sala de aula do que em uma prova em si, principalmente
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guando essa avaliacdo acontece individual e escrita, porque quando vocé esta
fazendo uma avaliacdo com uma apresentacédo, o professor, ele sente o aluno e
percebe se ele estd apenas lendo um slide ou se ele estd dominado aquilo que ele
esta fazendo. Eu acho que a gente sé percebe mesmo que aluno estuda, que ele
estd envolvido na atividade que vocé esta propondo, quando vocé também
diversifica as atividades e as experiéncias do aluno na sala de aula, quando também
o professor permite que o aluno tenha a oportunidade, possa se expressar mais.
Entdo, eu vejo assim que a avaliagdo € uma necessidade da pratica docente e que
ela também é algo muito complexo. Acho que é complexo porque vocé precisa
atribuir uma nota para aquilo que o aluno fez até para avaliar assim, se o aluno de
fato esta dando sinais de que ele tem algum conhecimento, mas assim dizer isso
“aqui vale tanto”, eu considero a parte mais dificil da profisséo, dizer quando vale o
gue aquele aluno esta me dizendo!

D2: Eu concordo com as falas colocadas, eu vejo a avaliacdo, eu sinto, mas nao so
eu, mas também a instituicdo sente a necessidade de que avaliemos o aluno e
também avaliar nés mesmos, porgue nos... Ninguém nos avalia diretamente, até que
existe a avaliacdo institucional, mas ai a avaliacdo de sala de aula acaba sendo a
conversdo de um olhar sobre vocé mesmo a partir daquilo que o aluno coloca e vocé
vé como resultado, né? Entdo, eu vejo ai duas necessidades do campo de origem,
porque, quando vocé pergunta como nasce uma? Eu diria que € de origem legal, se
eu nao quiser avaliar eu ndo posso, alias esse meu querer ele ndo pode se
sobrepor, porque eu tenho que avaliar, entdo ha uma necessidade legal eu tenho
que cumprir mesmo que nao seja ao pé da letra a legislacdo ja colocada pela a
universidade, mas eu tenho que fazer, entdo, essa € a primeira necessidade. A
segunda necessidade eu acho é a pedagdgica mesmo que eu nao queira fazer a
avaliacdo dificlmente eu ou qualquer outro colega negaria a importancia da
avaliacdo eu posso ndo querer avaliar por conta, sei 14! Do tempo, porque que a
gente avalia de onde nasce essa pratica eu diria que é uma necessidade
pedagogica e de fato sente que € necessario mesmo e a outra € do ponto de vista
da legalidade. Acho que a nota, ndo s6 na questdo do aluno, mas nés professores
também estamos presos a nota, porque nds precisamos atribuir uma nota, o aluno
esta preso, porgue nos professores também estdmos presos a ela. Porque nés

fazemos a avaliacdo e atribuimos uma nota ao aluno também com base no processo



128

avaliativo da formacédo e ndo no processo daquilo que transcorre durante o processo
ou durante o periodo de avaliacao.

D7: Noés precisamos também ser avaliados, sempre no ultimo dia de aula
antecedendo a avaliacao, eu me sento com os alunos, e converso com eles como é
que estudamos aqueles conteudos?,qual o sentido?, qual a forma que nés
avaliamos?, quer dizer sado varios aspectos, eu digo para eles: “olha vocés podem
fazer as criticas, porque sdo vocés que estdo recebendo o conteldo que eu
trabalhei, entdo ninguém melhor do que vocés para me retroalimentar para dar esse
feedback de como nés trabalhamos”. E sempre um momento muito bom, porque
vocé muitas vezes ouve observacdes que durante nosso cotidiano, nosso fazer,
muitas vezes também estamos tdo empolgados que achamos que o trabalho esti
tdo bacana, mas as vezes 0 que estamos trabalhando o aluno ndo esta
compreendendo, no ultimo momento eles reclamaram das avaliacfes, eles disseram
gue eu gosto da avaliacdo. Eu ja expliguei que € uma forma deles se situarem,
porque se eu dissesse descreva ou fale sobre a teoria de Piaget, o aluno
permaneceria vinte anos e nao terminaria, mas eu peco apenas para eles falarem
com... dentro da teoria de Piaget, “fale sobre isto”, neste caso o0 aluno ndo responde
apenas uma pergunta isolada, mas ele tem a oportunidade de desenvolver um texto
com base na teoria do autor, mas eles acham que é muita coisa para responder. Eu
acho que a gente contribui em outra deficiéncia que nos temos que € la no oitavo
periodo a dificuldade que os alunos tém de escrever um texto. Isso vem refletir que
durante toda a graduacao os alunos escrevem pouco. Os alunos precisam sair da
mesmice, na escrita deles, acontece desse jeito: Explicando melhor, isso em duas
paginas escrevendo a mesma coisa tentando explicar a ideia principal do autor e
isso, mas uma vez vem refletir na escrita que acontece muito pouco durante a
graduacédo. Ou eles escrevem, mas nao se exercitam constantemente. Sendo que o
ato de escrever inclui também o ato de ler, porque eu ndo posso escrever o obvio,
porque isto eu encontro em qualquer lugar, para eu escrever algo novo preciso fazer
leituras que possibilitem esta escrita. Acho que a avaliacdo também passa por esse
processo quem Sao essas pessoas que eu estou avaliando na percepcéo que eles
trazem sobre a avaliacdo no ensino tradicional eles tinham a correcdo da prova
escrita com aquela caneta vermelha, o aluno tinha que escrever uma palavra 20

vezes, porque tinha errado a escrita, eu mesmo vivenciei esta experiéncia e ela
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acontecia como uma forma de punicdo. Neste caso, nds percebemos um avanco por
a avaliacdo hoje acontece de uma forma mais aberta, agora, claro! que depende da
forma como o professor trabalha. Eu sempre coloco nos enunciados da questao, de
acordo com os estudos feitos responda estas questbes, porque eles vao partir do
principio de que eles fizeram outras leituras com o embasamento teérico de outros
autores. Alguns alunos ainda se queixam de professores que exigem que eles
escrevam do jeito que esta na apostila, aquela coisa decorada, formatada a gente
sabe que ndo € legal, principalmente partindo do nosso PPP — Projeto Politico
Pedagogico, ele quer o aluno critico, reflexivo com possibilidades de avancar no
conhecimento.

Segunda pergunta: Quais 0s objetivos ao realizar as avalicbes, quando vocés
pensam nas avaliacdes, vocés pensam em quais objetivos?

D4: A Regina Haddad, ela coloca que ha trés tipos de avaliacdes: a diagndstica,
somativa e a formativa. A diagndstica é vocé ter uma primeira visdo e compreensao
de possibilidade dos alunos, a somativa que é justamente aquela que esta presa a
codificacdo, incluindo aqui a questao da nota, e a formativa que é aquela que avalia
todo o processo. Mas eu penso assim que o maior objetivo é o refazer das praticas,
guando um professor faz uma boa avaliacao esta boa avaliacdo o possibilita avaliar
sua propria préatica quer dizer avaliar o seu trabalho pedagdgico como professor
quero saber se todas as aulas todos os seminarios textos que cobrei se de fato
estes correspondem aos propositos e intengdes que eu definir ao longo da minha
disciplina isso também envolve o refazer e o repensar da pratica dos alunos. Se na
disciplina o aluno percebe que ele ndo se desenvolveu o quanto deveria esta
conclusao servira para que ele também revise as suas praticas como estudantes.
Sobretudo eu penso que um dos objetivos da avaliacdo consiste neste refazer das
praticas docentes como nas praticas vivenciadas pelos os alunos.

D2: Pois é os objetivos eu penso que, claro! Envolve a questdo da intencionalidade,
ai voltamos a pergunta, porque eu avalio? A fala de D 7 me reporta a uma questéao
interessante que € a questdo da auto avaliacdo. Eu tenho uma turma aqui na
Universidade, isto no meu tempo de 21 anos de UERN, percebo que fui um péssimo
professor, porque eu ndo conseguia, entende! Hoje percebo que era uma questao
de auto avaliacdo me sinto que como se eu quando eu fago a avaliagdo néo tivesse

acertado o passo com a turma, ndo era que acontece conflitos, mas eu ndo me
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sentia muito bem com a turma, e ela também ndo era essas coisas comigo, nos
mantivemos durante todo o periodo um ritmo, mas ali era uma questdo de auto
avaliacdo, ndo sei se a palavra correta seria se adequar a turma, O processo
pedagdgico exige uma reestruturacdo nas relacbes este € um processo que vocé
constréi através da reflexdo, porque o processo das relagdes humanas nédo é
automatico vai se constituindo no decorrer da coisa, né? No porvir, na vinda e na
construcéo. De repente o tempo ndo é suficiente para refletirmos sobre essas
relacdes ou até mesmo o0 tempo que as pessoas tém para construir as vezes vai
desgastando, enfim... O que eu estou querendo dizer € que € importante nos
objetivos das avaliacbes a gente ter um olhar clinico, e ndo o terapéutico aquele
olhar que tenta apreender os significados das coisas. Aqui percebo que € importante
que o professor veja o todo, quando a gente avalia € importante ter como objetivo e
intencionalidade definir questbes que vocé possa apreender a finalidade, vocé tem
gue definir, quer dizer, parte deste pressuposto que o objetivo do processo de
avaliacdo é tentar definir finalidades, o que se pretende, nem sempre no caso desta
turma de Biologia, ela ficou marcada porque percebi que nem sempre consertamos,
guando faco essa auto avaliagdo percebe — se que teve outras turmas que saiu
realizado ainda bem que me sinto, na maioria, claro! Mas é também a qualidade do
trabalho do profissional que esta sendo realizado, como nem sempre a gente acerta,
€ preciso que o professor tenha essa humildade de reconhecer e olhar para si
préprioeu diria que no objetivo da avaliagdo isso impedi.

D4: Quando o profissional ndo olha para si mesmo?

D2: Isso mesmo! Quando nao se olha para si!

D7: D2, falou agora algo muito importante, que € proprio das relacdes humanas
relacionado a qualquer ambiente que vocé esteja, se chama empatia, ou vocé
empatiza, ndo é simpatia, porque esta refere — se a um juizo de valor, eu gosto ou
ndo gosto mas € a questdo mesmo da empatia trazer o outro para dentro de mim,
para tentar entendé-lo, se essa forma empatica ndo acontecer as coisas tendem a
desencaminhar se eu ndo encontrar a graca o entendimento, um professor da uma
aula, mas no fim ele acha que ndo é uma aula, que ele deveria ter dado, eu acho
que o0 processo empatico, ele é fundamental e para que tenha uma avaliacdo
positiva € preciso que se tenha... € preciso empatizar, € preciso que vocé esteja em

sintonia com a sua turma, porque a gente também nao faz avaliacdo com a turma de
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uma forma mas ampla, porque o tempo todo nds estamos avaliando a avaliagao
especifica e a avaliacdo escolar, uma avaliagdo do campo pedagdgico, mas toda
hora estamos avaliando, a gente avalia o tempo inteiro, acho que o0 objetivo da
avaliacdo é como jé foi falado de certa forma respaldar me dar uma ideia o que vocé
esta trabalhando, eu s6 posso ter uma ideia se eu avaliar se eu tiver instrumentos
fidedignos, instrumentos casem realmente com 0 que eu quero é todo aquele
processo da constru¢cdo do instrumento de avaliacdo as vezes para nos é um
instrumento bacana, é por isso que nas pesquisas traz a pesquisa piloto que é
perguntar se aquilo que eu estou perguntando, se as pessoas realmente estéo
entendendo o0 que eu estou perguntando, isso também € um instrumento, porque o
que eu escrevi vai dar margem a outras interpretacoes.

D1:Deixe eu tentar dizer aqui o que nos temos, eu ja disse na primeira rodada, né?
A gente avalia com os instrumentos que sao institucional e normativo como aqui na
Universidade. A gente para avaliar tem trés avaliacbes em uma disciplinas de 60
horas eu particularmente sempre tenho feito isto para se eu consigo avaliar o aluno
e tentar ver se a disciplina também caminha na mesma perspectiva. Entdo a primeira
avaliacdo eu sempre faco e considero um momento que eu tenho de conhecer cada
um, eu quero ver como esse aluno escreve, como € que ele responde aquilo que eu
estou perguntando, a compreensdo que ele vai tendo. Eu costumava fazer as
perguntas muito abertas, eu ja comecei a mudar, depois que a gente comecou a
passar pela a propria avaliagdo do ENADE, né? A partir disso eu comecei a mesclar,
parte das perguntas eu faco abertas e parte delas eu faco de multipla escolha, para
que possa vercomo € que o aluno... as vezes pego até algumas questdes que tém a
ver com a minha disciplina com aquilo que eu estou trabalhando, para que eu possa
sentir o meu aluno. Eu sempre penso avaliacdo nesta perspectiva primeiro, eu
trabalho para ver como o0 aluno pensa a avaliagcdo, se ele estuda o texto... ai na
segunda eu sempre faco um trabalho de pesquisa tentando ver se o aluno
problematiza ja na terceira € uma atividade que possibilita... que eu trabalhei muito
com o ensino de matematica, a gente trabalhava com uma atividade mais pratica
tentando fazer o aluno colocar em exercicio aquilo que ele esta vivenciando durante
a disciplina. Entdo eu sempre penso as minhas avaliacbes quando eu estou
pensando na disciplina pensando nesses objetivos mas... Procurando ver se o aluno

realmente leu o texto, porque nds sempre sentimos que o aluno ele Ié pouco, muitos
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pegam o texto na hora da aula ou no dia da avaliacdo, entdo a gente sempre vai
fazendo alguns exercicios. Entdo, no momento da avaliacdo parece... Isso € tédo
interessante, que naquele momento também se aprende muito, eu acho que € um
momento que o aluno aprende muito, porque ele ta ali, entdo ele diz “é aqui eu vou
ter que dizer alguma coisa”, pensar um pouco sobre as questdes de uma forma mais
individual ou coletiva ou mais sistematizada, porque as vezes vocé esta discutindo
aqui na sala e todo mundo estar participando, mas agora vocé vai sistematizar o
pensamento as ideias que vocé elaborando apartir daquilo que vocé esta
trabalhando, entdo eu sempre tento fazer, eu olho para essas questdes intencionais,
mesmo! Entdo na primeira avaliacdo ndo dé para fazer uma prova pratica, porque eu
ainda nao trabalhei o contelddo, porque ainda néo tem leitura, estudo sobre os textos
que a gente coloca, é sempre pensando dessa forma.

Terceira pergunta: Seus objetivos sdo atingidos, e quando ndo sdo como VOCés
procedem?

D2: Eu acho que nem sempre séo atingidos, eu acho que nos seres humanos nao
somos seres praticos nos fazemos uma parte da pratica, mas somos seres que nos
diferenciamos pela questdo do pensamento das explicacdes, entdo, muitas vezes
guando o aluno ele coloca questdes muito na pratica nés temos que entender, ndo
se devemos entender, mas tem que partir como pressuposto de que o pensamento €
0 que mais nos diferencia no universo € o que mais se avanca, entdo o campo de
estudo € um campo tedrico ndo € um campo pratico, claro! Se a gente se reduzir ao
praticismo, quem € pratico sdo os animais. Os animais ndao vivem elaborando
explicacdes, a gente nunca vai chegar a pratica, € uma questdo assim, nés somos
seres teoricos; acima de pratica, n0s somos teoricos n0s buscamos explicacdes para
as questdes e dessas explicacdes nds tentamos concluir algum tipo de pratica nés
somos praticos também o tempo todo, mas também, mas eu diria que nés somos
fundamentalmente pensantes, por isso que a gente diz assim: “formar o aluno
reflexivo”. Veja, ndo ha a negacao da pratica, porque a nossa pratica ndo pode ser
uma pratica qualquer, ela esté instituida do processo de reflexdo, por exemplo: dirigir
€ uma atividade pratica ou teérica? As duas coisas, mas eu diria que o tedrico esta
muito acima do prético, porque vocé simplesmente ndo dirige vocé primeiro tem que
saber a velocidade, isso vocé esta calculando o tempo todo, porque sendo vocé

pega o carro e vai embora. Quando vocé avalia condi¢cdes de estrada, quando avalia
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a velocidade da estrada a intensidade do transito, vocé avalia a poténcia do motor,
vocé avalia sua disposicdo, vocé dormir na direcdo, acabou — se e acabou porque 0
pensamento para ali, ele fecha-se. Eu acho que é muito importante a condigéo
tedrica a condicdo de compreensdo, ai eu concordo completamente com a fala da
colega, temos que avaliar a nossa capacidade de explicar os fendbmenos da
realidade, nés temos que também nos auto avaliar e ai na pratica de avaliacdo ela
tem realmente passado por isso, eu acho que refiz um pouco as avaliacbes da
minha prética, eu tenho por exemplo, a primeira unidade trabalhado no campo de
um dominio mais tedrico quando eu vou para a segunda unidade e a terceira eu
tenho trabalhado a questdo da pesquisa, tenho trabalhado a relacdo da psicologia
com a linguagem na Psicologia da Educacéo. Entéo, eu tenho orientado os alunos a
irem e observarem a relacdo e a producdo ndo apenas da comunicacdo, da fala,
mas também de pensamento, porque uma fala surge de uma interrogacéao, alias de
uma pergunta de uma crianca, como que uma crianca de repente um problema de
encaixe de uma caixinha, porque a outra pergunta “como eu coloco isso?” A outra
responde “coloque aqui’, entdo, vocé tem um processo de trocas e de
compartilhamentos. Eu tenho hoje pedido ao aluno fazer esse tipo da observacao e
ai o aluno registrar com filmagens, registrar transcricdo de fala e explicar, “realmente
atinge da maneira como gostariamos? N&o!” Mas acho que ja teve um grande
avango, mas do que perguntar assim... “O que é linguagem? O que é pensamento”?
Claro que é importante saber disso também, mas nés temos de uma certa maneira
de levar o campo de relacdo teoria/pratica pra incrementar o processo reflexivo. Eu
acho gue o objetivo ndo se atinge nunca, mas nés caminhamos com ele.

D4: Parece que toda a avaliacdo € diagndstica, né? Se na primeira avaliagdo eu
conseguir alcancar meus objetivos, entdo, isso pode significar que eu posso dar
continuidade aquele plano de curso da disciplina, se na primeira unidade, digamos, o
aluno ndo correspondeu, entdo na minha pratica o que eu faco? Entdo... esta na
hora de mudar os caminhos aqui jA que a primeira avaliagdo me deu algumas
informacdes sobre o perfil da turma e o déficit de aprendizagem ja da para prever
gue se eu continuar no plano com a turma eu ndo vou render o0 quanto poderia,
geralmente quando na primeira avaliagdo eu percebo que a turma nao correspondeu
eu nado atingir meus objetivos o que eu faco? Eu mudo o percurso € interessante nao

em todas as vezes que aconteceu, mas umas duas vezes eu perguntava a turma os
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temas de interesse. As metodologias, por exemplo, eu cologuei outro dia um
seminario com metodologia de avaliacdo para uma segunda unidade, ai a turma
disse: “oh, professor, todos vocés trabalham com seminarios, seria interessante
fazer outra coisa diferente. Entdo, eu perguntei: “0 que vocés sugerem, uma
pesquisa? “Uma leitura®? Eu pensei que é importante também pensar que a
distancia do alcance dos objetivos estd no escutar os alunos pra refazer seus
objetivos especialmente depois da primeira avaliagdo, que a gente pode colocar aqui
como um diagnastico.

D1: Eu também concordo que nem sempre nds alcancamos o0s objetivos, acho que
nunca atingiremos 0S nossos objetivos, né? A gente tenta as vezes e consegue!
Umas coisas VOCé consegue mais, outras coisas VOCé consegue menos, a uma
diversidade de coisas ai acontecendo nessa relacdo professor/aluno que foge do
nosso controle, e ai a gente... Que poderia ter sido melhor, e que nés poderiamos
ter feito melhor. Quando a gente ndo atinge, como procedemos? Eu penso que é
importante a gente conversar muito com o aluno. Eu pelo menos sempre pergunto,
“como aconteceu isso aqui? O que vocé entende disso aqui’? Interrogo um
pouquinho para tentar entender aquele aluno, as vezes, ele pede para refazer
dependendo do tipo da avaliacdo eu também peco para ele refazer, e peco para ele
rever isso ou aquilo, incentivo ele a melhorar, né? A gente faz isso, porque eu acho
gue também faz parte do processo do crescimento pra gente e para o aluno, entdo a
gente consegue as vezes conceder dessa forma, pede para ele refazer, reelaborar
repensar, rever, ndo € sempre, mas as vezes nos fazemos.

Quarta pergunta: De que forma se pode avaliar a favor do pedagogo em formacéo?
D7: Acho que nao precisa avaliar o pedagogo nem contra nem a favor, é preciso
avaliar o processo de aprendizagem desse aluno. A gente precisa avaliar de forma
ampla e dirigida, eu preciso que o aluno tenha uma compreensdo mas ampla do que
nés estamos trabalhando ndo sé daquilo que esta sendo dado, né? Eu parto dos
principios de que tem os conhecimentos prévios, antes dele estudar comigo.
Acredito que ele ja tem as suas ideias construidas a partir de outras vivéncias, eu
acho que tem que pensar nisso, dessa forma ampla, uma forma que ndo seja
punitiva, mas uma forma de construgcdo que seja uma avaliagdo que o aluno nao
veja como um fracasso ver a avaliagdo mais como um processo formativo, “o que eu

nao atingi? Aquele ponto? Aqueles requisitos que eu esperava, né? Quando eu
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tracei, quando eu elaborei a avaliacdo, o que eu espero que o aluno responda aqui,
né”? Acho que precisa dessa devolucdo, dessa forma mais democrética, para o
aluno perceber o ponto que ele ndo atingiu, o que esta faltando... “foi descuido?foi
falta de leitura? Foi a pergunta que ndo estava clara, ou que dava a indicacao de
outro tipo de resposta?”. As vezes acontece, né? A gente elabora as questdes e
guando a gente aplica, a grande maioria dos alunos responde de outro jeito diferente
da leitura, entdo é nessa hora que nos temos que se perguntar, 0 que eu estou
perguntando aqui? Acho que precisa desse pensar desse olhar ndo como uma
forma punitiva ndo como uma exigéncia, né? Que tem que ter, nos ja falamos das
necessidades, né? Mas vocé também pode diversificar as formas de avaliacéo,
como Auxiliadora falou, né? Em uma disciplina de 60 horas, vocé nao deve ter trés
avaliacOes vocé precisa ter trés notas, agora estas notas fica a critério do professor
a quantidade de avaliacdo que vocé pode fazer para atingir aquela nota ai varia de
cada professor, cabe a ele escolher as estratégias que vai utilizar para cada vez
mais recolher elementos do aluno, para dizer ao aluno, ai vem a questdo do mostrar
0s objetivos a este aluno, né?

D4: Eu penso que é um fator ético. Nesta questdo é avaliar a favor do pedagogo em
formacéo, isso que dizer em nenhum momento o professor pode usar a avaliagcao
como uma forma de punicdo jA que essa turma ndo correspondeu as minhas
exigéncias, entdo eu vou esparramar conteudo para que eles percebam o peso da
minha disciplina, tirem notas baixas e se interessem pela a disciplina. Eu penso que
se a avaliagéo € a favor da aprendizagem do aluno em formacéo, ela ndo pode ter
em nenhum momento esse carater punitivo. Eu ndo posso avaliar para punir, eu
tenho que avaliar para amadurecer para repensar, refletir seu engajamento sua
compreensao daquilo que esta sendo estudado, fato é uma questao de honestidade,
e de fugir dessa subjetividade, quando eu digo assim, usar a avaliagdo como forma
de punicdo, tem aquela turma que vocé ndo gosta, nao criou vinculo, ndo tem
afinidade, enfim... porque cada turma é um universo, mas esse conflito subjetivo em
nenhum momento deve alterar ou intervir no modo como avaliamos aquela turma.
D1: Eu acho assim que a gente esta formando pedagogo para atuar na escola, na
sala de aula ou em outros espacos, né? Essa questdo de se pensar 0
ensino/aprendizagem e 0 ensino, nos ultimos anos eu comecei a desenvolver uma

pratica, que eu sempre tenho: pego textos que sao resultados de uma pesquisa para
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discutir determinados conteudos. Eu trabalhava com ensino de matemética, e estou
pegando exemplos dessas disciplinas porque eu trabalhei muito mais tempo com ela
aqui na universidade, hoje nédo estou trabalhando mais com ela, mas como ela tem
uma natureza mais tedrico/pratica, para os alunos parece que € assim, nés temos
uma seérie de modelos de atividades ou de coisas que nos vamos chegar e dizer, e
eles vao levar para a escola, entdo, eu pergunto para eles: “e quando esgotar?
Vocés vao fazer o qué, se vocés ndo pensarem no processo de ensinar e
aprender?”

D4: Exatamente.

D1: Eu sempre procuro fazer uma selecdo destes textos, e eles falam sobre
pesquisa, mesmo agora, no estagio, eu sempre levo, vou trabalhar agora no estagio
Ill, sempre pego uma pesquisa que foi realizada sobre coordenacdo pedagdgica, por
que? Ai eu vejo se naquele conteudoque eu estou trabalhando, que é um contetudo
da disciplina, mas ali tem outros conteudos que fazem parte do processo formativo
que é a pesquisa, trabalhar com textos que sao frutos e resultados de pesquisas e
tal... e para que isso, acho que isso essa escolha dos textos sdo exatamente para
fazer com que os alunos pensem que quando eles chegarem ao oitavo periodo eles
vao ter que fazer uma monografia, ai pra mim é uma maneira do aluno exercitar a
leitura e comecar a construir essas bases para que ele possa refletir sobre a
problematica e pensando como ele tem autonomia para pensar a propria pratica
para desenvolver na sala de aula, entendeu? Eu sempre penso que isso vai
favorecer a aprendizagem do aluno, e vai elevar esse aluno que esta em formacéo a
perceber que ele ndo esta aqui pronto, ele ndo est4 acabado, que o curso quando
termina ele ndo tem dominio sobre todas as coisas que ele vai enfrentar na escola,
na sala de aula, mas eu acho que ele precisa ter elementos para que ele, quando
estiver la, ele comece a pensar que ele pode a partir do que ele estudou aqui
pesquisar mais, estudar mais, ir atrds de coisas... e saber que é possivel que na sala
de aula dele, ele pode pensar junto a partir da realidade que ele estara vivenciando
e dai ele pode tentar buscar as alternativas e as saidas, entdo eu acho que avaliar
para essa aprendizagem do aluno, para a formacédo do aluno, é pensar quem € esse
pedagogo, o que ele vai fazer quando sair daqui, quando terminar o curso e ai isso
vai perpassando as nossas praticas desde das selecbes dos textos ao tipo de

atividade que a gente pede e as reflexdes que fazemos na sala de aula com eles, no
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sentido de como eles estdo fazendo, se eles estiverem |4 e ndo tem o modelo, mas
se ele entender que a partir dos referéncias que eles estudam aqui, eles podem
pensar que € possivel. Agora! Isso € muito dificil, porque h& muitas resisténcias dos
nossos alunos de coisas mais tedricas de coisas mais elaboradas. Eu acho que a
gente pode desenvolver essa avaliacdo a favor dessa aprendizagem que é quando
ndés nos preocupamos com o todo, e ndo com apenas uma parte da avaliacdo
daquela aula, ou daquele dia, mas € pensar na formacdo de um pedagogo como um
todo e o0 que a minha disciplina pode ajudar e a contribuir nessa formacao.

Quinta pergunta: Haveria outros modos de se avaliar os graduandos? Quais seriam
as possibilidades ou formas de fazer as avaliagdes mais eficientes?

D2: Eu acho que essa questdo de certa maneira ja falei, isso no meu caso, né?
Quando falei, por exemplo, quando eu comecei a rever muita coisa, claro que o
processo da pratica, né? Do estudar e da formacdo continuada ele também é
responsavel por isso, e ai a pratica de avaliacdo ela acompanha esse refazer, né?
Eu diria que € um processo de redimensionamento, que é 0 processo da prética
avaliativa, ai eu diria assim, outros modos de avaliar os graduandos, é possivel? E!
Quando a gente tem a questéo particular da pesquisa, quando a gente traz oficinas,
guando a gente traz a observacao, a exposicdo do aluno, uma coisa que eu acho
que a gente também tem que avaliar o aluno, e ai concordo de fazer a avaliacdo do
aluno pelas escolhas, por a gente avaliar muito a escrita do aluno, mas nao
avaliamos a leitura, as vezes a pessoa, né?... Erra uma questdo nao é porque nao
sabe escrever, € porque ndo sabe ler, Entdo, quem condena a avaliagdo de multipla
escolha, é que ndo enxerga que o0 processo de leitura tem que entrar na avaliacéo,
ele estd l4. E s6 colocar um X, tudo bem, é uma questdo de responsabilidade de
cada um, ai eu acho que entra a questao da ética, que € fundamental para uma auto
avaliacdovocé nao vai colocar um X em qualquer lugar, eu vou colocar um X na letra
B, quer dizer a questdo da responsabilidade envolve o fato de que vocé tem que
fazer uma leitura critica, uma leitura que envolva a interpretacdo, ai vem também a
questdo da qualidade da leitura que é feita pelo professor também, porque de
repente o professor faz uma pergunta que 6bvio que a resposta esta diretamente, a
gente quer que o aluno seja reflexivo, mas a minha questéo é avaliativa, mas néo é
reflexiva. Claro! Quando vocé traz a questdo do Enade, ou vocé mesmo elabora

questdes com aquela natureza que tem o Enade, sdo questdes importantes, ndo vou
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dizer que € mais ou menos, é..aquelas questbes dissertativas, né? Elas sao
importantes, porque elas instigam vocé a avaliar que a qualidade da leitura que os
nossos alunos, ou nés mesmos fazemos das questbes, por que o aluno ndo sabe
responder? Porque eu ndo sei responder? porque eu nao li direito! Ou porque
simplesmente eu nao sei ler, entdo eu nao tiro a questdo de multipla escolha, e eu
acho que essas questdes que faz parte do avanco, hoje! Durante muito tempo a
questao de multipla escolha era vista de uma maneira muito preconceituosa dentro
da Universidade, claro! Eu posso fazer uma questdo dissertativa que seja a coisa
mais boba que vocé pode colocar e vocé ter a questdo de multipla escolha que é
extremamente relevante para vocé saber que o aluno e que nés mesmos sabemos
ou néo elaborar este tipo de questao.

D1: Eu acho que a gente tem que variar, nés nao podemos ficar apenas com um
modo de avaliacdo, nds precisamos ampliar, porque assim... hoje ja tem estudos
gue mostram, né? Se o professor avalia desse modo é como se o0 aluno aprendesse
a pensar apenas por aguele modo e se vocé muda isso, “ixi, Maria™ € como se ele
tive aprendido a fazer aquilo apenas de uma maneira. Entdo eu acho assim que
existem sim muitas outras possibilidades de avaliacdo, mas a gente precisava
ampliar ainda e muito com pesquisas, seminarios, avaliacbes abertas e
fechadas,essas sdo possibilidades ... eu acho que, por exemplo, nos fizemos no
estagio agora, n0s nos deparamos com uma situacdo, nés que estavamos na
coordenacao pedagdgicaas alunas foram discutir o trabalho que elas haviam feito na
instituicdo, ai elas disseram assim: “e ndés vamos sentar na mesa junto com todo
mundo aqui para discutir as coisas”? Vocés vao aprender a sentar em uma mesa
com uma equipe de professores para vocé discutir um problema da instituicdo vocé
esta exercitando exatamente a funcdo de um coordenador pedagoégico vocé tem que
saber! Nao é so esta aqui na frente com um slide passando e vocé falando isso € um
tipo de comportamento e de aprendizagem que VOCES precisam para exercer, por
exemplo, a coordenacédo pedagdgica vocés precisam saber sentar a mesa, discutir
0s problemas, isso € um aprendizado, né?eu dizia para elas... eu acho que tem
muitos modos da gente avaliar os alunos e ndés devemos ampliar, sim! Sempre.
Acho que a gente ndo diversifica muito, n6s nos prendemos naquelas coisas que
nos estamos acostumados, acho que nos ganhariamos muito mais os alunos se nos

fizéssemos issol!
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Sexta pergunta: Em que medida as avaliacfes externas aplicadas aos estudantes
de Pedagogia avaliando de fato a construcdo do conhecimento desses estudantes?
O que vocé pode destacar dessa agao? As avaliagdes ajudam de fato na construgcao
do conhecimento desses estudantes?

D4: Essas avaliacbes externas, até mesmo a prova de um concurso pode ser
entendida como um, eu acho que séo validas, sim!

D1: Eu também acho que validas, eu acho que a gente ndo tem muito trabalho de
pensar um pouco sobre isso, até porque quando acontecesse o ENADE eu lembro
gue a gente ja tinha feito um trabalho aqui tipo assim: de pegar as provas depois e
analisa-las nés nao temos feito isso, pelo o menos nao tem sido uma pratica nossa,
eu acho que...que... se de fato ela avalia a constru¢cdo do conhecimento do aluno,
acho que é um instrumento a mais de avaliacdo e os alunos conseguem se sair
bem, entdo quer dizer que é algo positivo para o aluno, por exemplo: uma coisa que
eu fazia, eu lia a prova para os meus alunos! Depois de um certo tempo, eu dizia:
“‘Gente como é que pode eu estou em uma Universidade eu ndo vou mais ler a
prova!” Eu lia a prova interpretando ela, para que os alunos fizessem a prova!!! Mas
com a pratica, com a experiéncia, eu cheguei a conclusdo de que eu nao deveria
fazer nunca mais! Ou nédo esta claro, entdo! Ou os alunos ndo sabem ler! Entéo, eu
deixei de ler! Porque eu acho que quando o aluno esta sendo avaliado, € ele que
tem que ler a prova, é ele quem diz o que esta entendendo, depois € que eu posso
avaliar se a pergunta que eu elaborei poderia estar mais bem elaborada, poderia
estar dando varios sentidos, varias possibilidades, ali! E eu ndo percebi, € sé quando
voceé trabalha isso na sala de aula, entdo eu deixei, ndo € para eu ler mais, porque €
o aluno quem tem que ler! Ele tem que ler porque quando ele vai para este tipo de
avaliacdo externa, ele tem que ler e ele mesmo tem que entender, saber onde ele
vai ter que marcar. Eu acho que essas avaliagbes externas, elas avaliam sim, agora
eu nao teria muito o que dizer, e 0 que destacar sobre esta questéo, porque eu acho
gue nos deveriamos ter um trabalho mais voltado para isso, e aqui de fato nés nao
temos feito isto, enquanto curso e instituicdo, mesmo! Nos ndo temos trabalho muito
com essa acao que é a questdo das avaliacbes externas.

D7: Eu entendo que elas sao muito importante, por exemplo, se a gente tomar como
partida o ultimo concurso do Estadio para professor, né? Que a gente vé a

guantidade de alunos nossos que ainda ndo concluirdo e que foram aprovados, né?
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Isso nos d4 uma ideia de que nds estamos trabalhando no caminho certo, que o
aluno esta conseguindo ler a prova, interpreta-la, temos alunos que estao no sexto e
sétimo periodos que ja concluirdo, outros que ja sairdo, muitos ja foram
classificados, e outros ja foram chamados. D4 uma ideia, ai! Do retorno, né? Alguns
alunos comentam, olha D7 caiu questdes tal na prova que eu s6 me lembrei de
vocé! Entdo o que tem la € o que temos aqui, entdo eu acho isso uma coisa
importante!

Oitava pergunta: O que pensam da proposta de avaliagcao formativa ou processual?
Quais as principais dificuldades encontradas em aplicar este tipo de avalicdo aqui na
Universidade?

A gente... 0 semestre letivo, as vezes achamos que é pouco tempo, para gente fazer
uma avaliacdo mais processual, mais formativa, porque vocé pega um semestre,
né? Tem-se dificuldades, as vezes, por exemplo, eu estou agora no 7° periodo,
estamos trabalhando com o estagio lll, sé que nesse estagio eu tenho que fazer
tudo. E nesse momento que esses alunos tém que estudar os textos, eles tém que ir
para a pratica, eles tém que responder questdes sobre esta atividade que eles estdo
fazendo 1a, tem que fazer tudo num mesmo momento, tudo no mesmo periodo.
Entdo as vezes eu acho que a dificuldade é... se nés pegdssemos um ano parece
gue vocé tem um tempo maior de convivéncia com aquele aluno, porque assim a
pesquisa, o0 estudo eles exigem um amadurecimento também de uma permanéncia,
uma coisa mais constante, me parece! O processo em si ele exige um tempo um
pouco maior, entdo, as vezes assim em uma disciplina, nés queremos dar conta de
uma determinadas coisas e vocé sabe que o tempo € pouco, mas também acho que
uma dificuldade € que a gente ndo trabalhava muito articulado, porque vocé ai na
escola basica existem os ciclos que é para passar de um para 0 outros que aqui a
gente talvez queira dar conta de fazer uma formacéo de uma determinada disciplina,
porque fechou aquele ciclo ali, e ai vocé ndo consegue as vezes dar conta, porque
vocé ndo dialoga com o professor durante o semestre As vezes acontece isso aqui,
claro que € interessante, e ai? Eu acho que isso € processual e também néo precisa
ser apenas o professor, mas isso pode acontecer ao longo do curso.

D4: Eu penso assim que nessas avaliagbes formativa, processual ou mediadora,
né? Quando a gente ainda vé esse tipo de avaliagcdo na sala de aula do Ensino

Fundamental, o Pedagogo que acompanha durante todo o ano, e tal.. H4 uma
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possibilidade de uma maior aproximacdo de acompanhamento acho que esse tipo
de avaliacdo se torna mais concreta e realizavel, porque na academia viver essa
avaliacdo processual, avaliativa e mediadora, digamos, que um professor tenha
cinco turmas, cada turma tem em média 30 alunos, totalizando 150 alunos essa
avaliacao formativa ela exige uma maior presenca e acompanhamento individual do
aluno, de vocé acompanhar o passo a passo do aluno e eu penso que essa
estrutura de muitas salas com muitos alunos sobrecarrega o professor, para aquele
que quer praticar essa avaliacdo formativa acumula, digamos, que ndés queremos
trabalhar essa primeira avaliacdo diagnostica na primeira unidade, se eu tiver 35
alunos, por exemplo, eu tenho que analisar texto por texto de cada aluno ja que a
primeira prova foi textual e escrita eu teria que analisar texto por texto e detalhe por
detalhe isso muda tudo, né? E se tiver 5 turmas para fazer esse processo, as vezes
eu penso que a estrutura em si da academia, da vida dos professores, faca com que
essa avaliacdo formativa de repente seja realizada, mas ndo seja realizada com
tempo, porque a propria estrutura ndo da essa possibilidade.

D1: E a0 mesmo tempo vocé vé, né? As vezes, quando pegamos um aluno no
primeiro periodo, quando encontra nos periodos seguintes vocé diz “veja como ele
cresceu, né?” Tem uma questdo do que se pensa da proposta formativa e
processual... é... 0s quatro pontos do curso que esse aluno passa por esse
processo, ndo é so na disciplina. Claro que em todas as disciplinas tem que ter essa
contribuicdo, o aluno tem que conceber isso. Esse aluno tem que evoluir, o que é
ruim € quando nés chegamos no oitavo periodo, o aluno ndo sabe fazer uma
referéncia, isso é ruim! E uma avaliacdo que fazemos de n6s mesmos, porque talvez
durante esse processo nés nao cobramos, ndo ensinamos,

D2: Ou o aluno também néo teve o interesse de aprender!

D1: Quando chegamos no oitavo periodo e vemos essas situacdes, a gente diz
‘poxa... 0 aluno néo se esforcou, ou a gente ndo ensinou, ou a gente ndo cobrou
isso”, entdo assim! E muitas vezes acontece... Conversando com alguns
professores, nos temos sentido que alguns alunos tém avancado, mas parece que
eles chegam no 7° e no 8° com mais respostas interessantes, a gente vé alunas
nossas serem aprovadas em concursos, atuando, indo para o mestrado, esse
movimento que tem ocorrido no curso e que vai dando essa ideia de que parece que

a gente esta conseguindo fazer um processo avaliativo que ndo se finda naquela
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disciplina nem aquele semestre, mas que a gente percebe no percurso desses
alunos durante o curso.

D4:Deixe eu colocar uma experiéncia bem rapida, aqui. Eu trabalhei em escola
particular, né? E é interessante que de trés em trés meses o0s professores se
reuniam para avaliar turma por turma, aluno por aluno. Haviam a reunido no sabado
pela manha e os professores de todas as disciplinas iam e realmente conversar
sobre a avaliacdo de cada um, afim de identificar qual o aluno que precisava de
apoio, de uma maior aproximacao, sei que estou falando de Ensino Médio, que é um
pouco diferente da vida académica, né? SO pegando um gancho de Auxiliadora,
para que haja essa visdo de amadurecimento do processo tem que haver também
essa interacdo dos professores de todo o curso, é preciso que haja esse didlogo
entre os professores pensando no desenvolvimento dos alunos.

D2: E eu acho fundamental e de grande importancia o processo avaliativo
processual, a forma de avaliagdo processual, talvez por ser a que exige mais
atencdo,é também aquela mais dificil de elaborar e eu acredito que é a menos
praticada por conta das “nas” dificuldades.

D4: Por conta da demanda, né? NOs ndo temos dedicacdo exclusiva apenas para
avaliar, n0s temos para ensinar, para dar aula e a avaliagdo entra nesse processo,
agora?... Acho que nés podemos entender também o processo avaliativo de forma
ampla, acho que nés podemos pegar esse processo e essa forma de avaliagao
processual sempre ao pé da letra, acho que existem alunos que podem exigir mais
atencdo do que outros, ja aquele que vai bem néo precisa ser avaliado, mas existe
também aquele aluno que tem mais caréncia, e eu ndo posso tratar toda a turma
como se fosse igual. Pode ser igual o ponto de partida, mas o processo ndo. Na
convivéncia, vocé percebe que existe alunos diferentes, e vocé aprende a entender
essas certas diferengas deles, aquele que estd mais presente, que falta mais, que
esta o tempo todo participando das aulas, aquele que pergunta e aquele que nao
pergunta. Entdo através dessa observacao, vocé percebe essas diferencas, nao
estou negando a importancia do registro escrito, mas fica no registro na memoria
dos alunos, da turma que eu trabalho, vai me ajudando a fazer uma avaliagao
processual, porque eu sei esse tal aluno € comprometido, ele deveria realmente
quando concluir a graduacgéo ir para o mestrado, entdo € uma avaliacdo processual,

vocé ndo pega a pratica da avaliacdo apenas para avaliar o resultado de um teste,
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eu acho que podemos dinamizar a compreensdo do que seja essa pratica de
avaliacdo processual. E é aquela coisa 0 jogo de cintura que a prépria pedagogia
coloca para a gente lidar com essas questdes, nesse processo pedagdgico, claro
que ndo é uma avaliacdo... Quando fazemos dessa forma, temos uma sustentacéo,
mas ela cria indicios para a gente olhar sobre uma determinada turma, um
determinado aluno aquele que tem mais caréncia, aquele que estd mais avancado,
eu acho que isso nos fazemos, cotidianamente.

D7: S6 retomando um pouco essa discusséo, eu me lembro que havia um tempo
gue nds nos reuniamos por periodos, discutiamos, ai € muito bom, porque vocé
socializa e quando vocé acha que aquele aluno sé tem dificuldade comigo, entdo
quando se relune percebe que ele tem dificuldade com outros professores, também!
E entdo eu entendo que é um processo que esta em torno de todos os professores,
entdo foi uma experiéncia que eu acho muito importante e valiosa e que um dia
poderiamos retomar ai fariamos uma avaliacdo bem mais ampla e tem também a
questdo da inter-relacdo dos contetudoso que eu estou dando que tem haver com o
que vocé esta trabalhando, entdo, ndés comecamos a perceber que tinham

conteudos repetidos



