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TECENDO A MANHA

Um galo sozinho nédo tece a manha:

ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele [deu]
e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que como muitos outros se cruzam

os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va tecendo entre todos os galos.

E se incorporando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manh@) que plana livre de armacéo.
A manh@, toldo de um tecido t&o aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baléo.

Jodo Cabral de Melo Neto



RESUMO

Este trabalho aborda representagdes docentes sobre a avaliagdo da aprendizagem. Na
atualidade, a avaliacdo € vista como um dos pilares mais importantes para o planejamento e o
desenvolvimento no e do campo educacional. A avaliagdo feita em sala de aula envolve
complexos e dissimulados processos de significacdo e ressiginificacdo das realidades sociais,
o0s professores ndo avaliam apenas as aprendizagens dos alunos: eles observam e ponderam
sobre a postura corporal, a linguagem, as vestimentas e relacionam esses aspectos com
representagcdes de bons e maus alunos que eles detém. Logo, estudar as representacfes de
professores auxilia na compreensdo da propria organizacao das instituicdes de ensino, pois sao
essas imagens sobre quem sdo os estudantes, o que é avaliar e como avaliar os alunos, que
estruturam o dia a dia das atividades pedagogicas. Nesse sentido, apropriou-se na dissertacdo
conceitos como o de campo, habitus, capital cultural e violéncia simbdlica de Pierre Bourdieu
e de representacdes sociais, apropriacdes e praticas sociais de Roger Chartier. Com isso, 0
objetivo do trabalho foi a realizagdo de um mapeamento das representacées sobre a avaliacdo
da aprendizagem de professores de trés Licenciaturas: Ciéncias Bioldgicas, Historia e Letras,
de uma Universidade Publica do Oeste Paulista. A metodologia empregada para 0 cumprimento
da proposta inicial foi a qualitativa, ja que o trabalho aborda e analisa fendbmenos sociais, isto
é, 0 modo como os professores interpretam a avaliagcdo em cursos de formacao de professores.
Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e anélise
documental de Projetos Politico-Pedagdgicos dos trés cursos de Licenciatura mencionados.
Entre os resultados constatados, cita-se que: as representacdes dos professores sobre a avalia¢éo
da aprendizagem ndo estdo alinhadas a uma tnica tendéncia tedrica, mas expressam uma mescla
de variadas vertentes pedagdgicas; ha, para alguns professores, uma dificuldade em diferenciar
a avaliacdo dos instrumentos avaliativos, o que pode condicionar o trabalho pedagdgico a um
conjunto gradativo de atividades somativas; os comentarios sobre a avaliacdo feitos pelos
professores denotaram que ela costuma estar alinhada — direta ou indiretamente — a observacéo
das atitudes dos estudantes e ao desejo dos professores em prepara-los para carreira, ndo apenas
em relacdo aos conhecimentos, mas, também, na transformacao de alunos em professores que,
em seu habitus e capital cultural, possam ser legitimados diante da classe profissional almejada.

PALAVRAS-CHAVE: RepresentacOes docentes. Avaliagdo da aprendizagem. Formacéao de
professores. Ensino Superior.



ABSTRACT

A discussion about teachers representation on learning assessment. Currently, evaluation has
been seen as one of the most important pillars for planning and developing the educational field.
The assessments made in the classroom involves complex and hidden processes of signification
and re-signification of social realities; teachers do not only evaluate the students’ learning: they
observe and ponder about body posture, language, clothing and relate these aspects to the
representations of good and bad students. Therefore, studying their representations helps to
understand the organization of educational institutions itself, because what structures
pedagogical daily activities are these images about who the students are. In this sense, Pierre
Bourdieu’s concepts of field, habitus, cultural capital and symbolic violence, and Roger
Chartier’s social representations, appropriations and social practices were used in the
dissertation. Thus, the aim of this work was to map the representations of the teachers’ learning
assessment from three licentiate degree courses: Biological Sciences, History and Languages,
in a Public University in the West of S&o Paulo state, Brazil. Qualitative methodology was used
to fulfill the initial proposal, since the work addresses and analyzes social phenomena, i.e., the
way teachers interpret the assessment in teacher licentiate degree courses. As instruments of
data collection, semi-structured interviews and documentary analysis of Political-Pedagogical
Projects of the three courses mentioned were used. Among the results found, it is mentioned
that: the representations of teachers about the assessment of learning are not aligned with a
single theoretical trend, but express a mixture of varied pedagogical aspects; there is, for some
teachers, a difficulty in differentiating the assessment from the evaluation instruments, which
can condition the pedagogical work to a gradual set of summative activities; the comments on
the evaluation made by the teachers showed that it is usually aligned, directly or indirectly, with
the observation of students attitudes and with the teachers desire to prepare them for careers,
not only in relation to knowledge, but also in the transformation from students to teachers, who,
in their habitus and cultural capital, may be legitimized before the professional class desired.

KEYWORDS: Teaching representations. Learning assessment. Teacher Formation. Higher

Education.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado apresenta os resultados de um estudo sobre a avalia¢do da
aprendizagem no Ensino Superior. O objetivo geral da pesquisa foi mapear representacdes de
avaliacdo das aprendizagens de professores presentes nos trés cursos: Ciéncias Bioldgicas,
Historia e Letras de Licenciatura de uma Universidade Pablica do Oeste Paulista. Para tanto,
realizou-se entrevistas com nove professores, trés de cada curso de Licenciatura, sendo que dois
eram de disciplinas especificas e um de pedag6gica. A analise das falas dos docentes rendeu
um panorama geral do perfil profissional deles e mostrou também que a discussdo dos trés
professores das disciplinas pedagogicas abarcou todos os temas compartilhados pelos demais
colegas nas entrevistas.

Toda a atividade foi desenvolvida a partir de uma perspectiva qualitativa do trabalho
cientifico, ou seja, que compreende o estudo de fendmenos sociais como possibilidade de
elucidacédo da propria realidade em que 0s sujeitos estdo inseridos, além do pesquisador ser o
principal instrumento de estudo (LUDKE; ANDRE, 2004; BOGDAN; BIKLEN, 1994). O uso
de entrevistas semiestruturadas como instrumento de coleta de dados facilitou o alcance dos
objetivos almejados, ja que nessas situacdes os participantes tém abertura para ampliar o leque
de questdes discutidas, de trazerem novos apontamentos aos diadlogos. As entrevistas seguiram
um roteiro preestabelecido com perguntas sobre 0s usos, 0s sentidos e o0s tipos de avaliacdo que
os professores disseram utilizar.

A abordagem teoérica utilizada para desenvolver as discussdes e as analises afirma a
avaliacdo como uma pratica social que transpassa 0s contextos escolares, burocraticos e as
situacOes de sistematizacao de saberes. Ou seja, é uma atividade que esta presente no cotidiano
de todos (FERNANDES, 2009a), essa assercao propicia discutir a avaliacdo da aprendizagem
a partir dos conceitos de representacéo social e praticas sociais de Chartier (1990), pois eles
demonstram que as acOes e as escolhas dos sujeitos estdo relacionadas com as imagens
construidas socialmente — no dia a dia — de quem eles sdo e as quais grupos eles pertencem.
Dessa forma, os individuos constroem a propria realidade expondo por meio de suas praticas
as suas maneiras de 1é-la e interpreta-la. Acredita-se que essa atividade possa contribuir na
compreensdo de como e a partir de que se desenvolvem as praticas de avaliacdo das
aprendizagens nos cursos de formacéo de professores.

A escolha dos trés cursos mencionados, e ndo de outros, se deu pelo fato deles estarem
situados em um importante centro de formacdo docente, abrangerem diferentes areas do

conhecimento e conterem um numero semelhante de professores e alunos. A proximidade entre
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0S cursos permitiu comparagdes entre as falas dos professores, o desvelamento e a descrigéo
das ideias que influenciam as préticas de avaliagdo deles e, com isso, espera-se oferecer material
que complemente os estudos educacionais e auxilie na compreensdo da organizagdo escolar
operante. A escavacdo dos significados dados a avaliacdo suscita reflex6es sobre a propria
pratica pedagogica, uma vez que ela pode servir para mobilizar ou desmobilizar os estudantes
(CHARLOT, 2003). O estudo das representacOes docentes levou em conta as diversas
contradicGes existentes no cotidiano de sala de aula, com isso, ndo € intencdo deste trabalho
apontar uma perspectiva determinista, mas relacionar as ideias compartilhadas pelos
professores com os possiveis efeitos que elas podem, ou n&o, ter sobre o percurso dos alunos.
H& casos em que professores comprometidos enfrentam a alienacdo e o desinteresse dos
discentes, também, é possivel que alunos comprometidos expressem maior dificuldade para
aprender determinados contetdos, além de que varios fatores sociais, ambientais, historicos e
institucionais podem interferir no ambiente de ensino e, consequentemente, nas praticas
avaliativas e nos resultados obtidos. Perceber a presenca dessas contradi¢des nas vivéncias dos
professores, a partir das entrevistas, auxilia na compreensao sobre o papel do professor e,
também, da avaliacdo das aprendizagens diante dos desafios encontrados no campo
educacional.

Toda essa discussao pode contribuir para compreensdo do que se tem realizado e o que
pode ser feito para que a avaliacdo seja mais democratica e formativa, de forma que o fazer
pedagdgico possa ser discutido e repensado constantemente (BARRETO, 2001). Para
contextualizar o mapeamento e a analise do que os docentes envolvidos nesta pesquisa
entendem por avaliagdo foram feitas consultas em periddicos académicos e na literatura
educacional. Com isso, é importante apontar fatos como os que Martins (2000) afirma, que as
representacdes sobre avaliacdo do inicio do século XXI tém origem em politicas curriculares
vivenciadas nos anos de 1990. Nesse periodo, a énfase das Politicas Publicas Educacionais no
Brasil esteve na necessidade de universalizar o ensino e diminuir as evasdes escolares, era
necessario fazer mais com menos, havia, portanto, foco nos resultados quantitativos e
numericos.

A avaliagdo no ambiente de ensino pode servir para desmotivar ou motivar as
aprendizagens dos alunos. Em situacfes em que o aluno apenas cumpre ordens e, muitas vezes,
ndo entende o propodsito do que esta fazendo o resultado podera ser apenas a reproducédo de
informacdes e atitudes, assim, o futuro professor cedera para a mesma prética reprodutivista em
sala de aula. Ja quando h& a percepcdo de que a avaliacdo é parte e um meio do processo de

aprendizagem em sala de aula, o resultado formativo pode ser mais integrador e autbnomo.
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Uma visdo critica sobre a realidade pedagodgica da ao professor mais flexibilidade no
planejamento dos conteidos e nas maneiras de mobilizar os estudantes para o saber. No ensino,
a avaliacao recebe muitos papéis e cada um deles resulta em diferentes resultados formativos,
qguando os alunos demonstram mais interesse nas notas do que na prépria aprendizagem, isso
pode significar que eles estejam habituados com uma avaliagdo focada nos resultados
numericos e quantificaveis. André (1990) evidencia o importante papel das instituicdes de
ensino na formacdo dos estudantes porque elas influenciam o modo como eles entendem e
interagem com o mundo ao seu redor. A auséncia de incentivo ao desenvolvimento do senso
critico e & abordagem dos conhecimentos contextualizados com o mundo atual pode resultar
em referéncias distorcidas na formacdo dos novos professores. Cria-se, assim, uma légica
hierarquizada e de imposicdo em que o conhecimento ndo é discutido e aprendido, mas
simplesmente decorado para ser repassado de forma igual nas avaliacGes para alcangar boas
notas.

A avaliagdo ndo pode ser vista como uma atividade neutra, os padrdes utilizados pelas
pessoas para julgar objetos com uma qualidade positiva ou negativa estdo relacionados com as
visdes que elas tém do mundo e nas formas como se relacionam com o proprio cotidiano. Por
sua vez, as maneiras de organizar as avaliagdes denotam o tipo de objetivos esperados ao fim
dos periodos de aprendizagem, ao determinar quais conhecimentos os alunos irdo aprender e
por quais caminhos pode-se estar colocando, também, quais os papéis esperados para eles na
sociedade. Nesse contexto, perceber que a avaliacdo esta, intrinsicamente, ligada ao
desenvolvimento da vida das pessoas demonstra, também, que ela tem um papel fundamental
na formagdo de professores em cursos de Licenciatura. A ideia que os professores tém da
avaliacdo e o modo como eles lidam com ela no cotidiano de ensino influencia diretamente no
tipo de alunos-aprendizes que sdo formados nas universidades. As situacdes de avaliacdo que
os alunos experienciam podem ter efeitos nos percursos profissionais deles e até na organizagédo
do sistema educacional brasileiro, uma vez que ele é abastecido por egressos de universidades
brasileiras de licenciatura (ANDRE, 1990). Esclarece-se que nesta dissertacdo, toda vez que a
palavra “avaliagdo” aparecer sem complementos que contextualizem o sentido empregado, ela
estard relacionada a nogéo de avaliacdo da aprendizagem. Explicada e justificada a proposta da
pesquisa, expde-se a sistematizacdo do trabalho em secdes, sendo a primeira delas, esta secao
de introducéo dos aspectos principais da dissertacao.

A segunda secdo, “Percurso Metodologico”, justifica e contextualiza a abordagem
tedrico-metodoldgica utilizada. A pesquisa teve como base a abordagem qualitativa, discute

aspectos sociais do campo educacional. Na secdo, foram enumerados o0s instrumentos e
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procedimentos utilizados na coleta e andlise dos dados; e caracterizados 0s sujeitos, 0s
contextos e lugares em que eles estdo inseridos.

A terceira secdo, “Fundamentacgdo Teorica”, ¢ composta por duas partes, uma apresenta
consideracOes teoricas sobre a avaliacao da aprendizagem e a outra aborda conceitos de Chartier
(1990) - tais como representacao social, praticas sociais e apropriacdo - e Bourdieu (2017a)
— como campo, capital cultural, habitus, violéncia simbdlica etc -. Para contextualizar as
discuss@es, na primeira parte, foi apresentada uma breve recapitulacao historica da avaliagdo
culminando nas principais funcdes e usos dela na atualidade. Os principais movimentos tedricos
da avaliagcdo foram expostos, como organizados por Guba e Lincoln (2011) e discutidos por
Fernandes (2009a). Por ultimo, foi feita uma exposi¢do das principais tendéncias avaliativas no
campo educacional brasileiro durante o século XX e inicio do XXI.

Na segunda parte da terceira secdo, estdo aprecia¢fes dos contributos tedricos de Roger
Chartier que auxiliam na compreensdo dos processos de construcdo, significacdo e
ressignificacdo da realidade feita pelos sujeitos cotidianamente. As praticas sociais sdo
resultado de representacdes que os individuos internalizam no percurso pessoal, logo, estudar
o0 imaginario social sobre determinado objeto auxilia na compreensédo das praticas relacionadas
a ele. J& os conceitos de Pierre Bourdieu complementam as discussfes e oferecem subsidios
para compreender os diversos fatores de incorporagédo e transformagdo que as interacdes e
trocas simbolicas, recorrentes no dia a dia das instituicbes e dos sujeitos, oportunizam,
resultando em diferentes maneiras de pensar, organizar e interagir com a realidade.

A quarta se¢do, “Andlise e Discussdo”, também esta dividida em duas partes. O processo
de leitura e analise dos dados coletados trouxe diversos temas para discussdo, entre eles foram
destacados aqueles relacionados aos usos e sentidos dados a avaliagcdo pelos professores. A
primeira parte da secdo intitula-se “Avaliar para orientar”, nela apresenta-se 0S comentarios dos
professores sobre suas praticas avaliativas, suas crencas pedagogicas e 0s aspectos mais
valorizados e desvalorizados no cotidiano de sala de aula. A segunda parte, intitulada
“Avaliagdao Dialogica”, expoe as funcdes dadas pelos professores a avaliagdo, a presenca ou
auséncia e importancia do feedback no discurso dos entrevistados, a avaliacdo das atitudes, a
visdo dos docentes sobre os alunos e os usos feitos dos espagos e tempos formativos. Por fim,
ha uma ultima secdo que apresenta as “Consideracdes Finais” e as “Referéncias Bibliograficas”

de toda literatura abordada no estudo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo apresenta consideracGes sobre a metodologia da pesquisa, sdo descritos 0s
procedimentos utilizados na coleta, na analise e na discussdo dos dados. Na primeira parte,
estdo ponderagBes sobre os conceitos tedrico-metodoldgicos que nortearam a abordagem
adotada. Em seguida, detalha-se e justifica-se a escolha dos instrumentos utilizados, os quais
foram entrevista semiestruturada e analise dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP) dos cursos.
Também, explica-se: a elaboracdo do roteiro das entrevistas; a forma como os participantes
foram convidados; como ocorreram 0s encontros; e a coleta dos documentos oficiais. Por fim,
apresenta-se a caracterizacao dos participantes, dos cursos de licenciatura - Ciéncias Bioldgicas,
Histdria e Letras - e 0 contexto temporal e fisico em que eles estdo inseridos.

O trabalho teve como base a ideia de que a teoria, no campo educacional, € construida
na propria interagdo com as realidades educacionais, na elaboracéo e reelaboracdo da pesquisa
empirica que permite a apreensdo de novos olhares sobre as realidades observadas
(FERNANDES, 2009a). No caso deste estudo, conceitos como de representacdo social,
praticas sociais e apropriacdo utilizados por Roger Chartier e pela Historia Cultural foram
fundamentais porque eles proporcionaram reflexdes sobre o lugar dos sujeitos nas sociedades
e que 0s seus posicionamentos séo resultantes de apropriacfes que ocorrem nos processos de
interacdo social. O estudo do relato oral, fruto das situagcdes de entrevista, permitiu uma maior
proximidade com as representacdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem e, com
isso, a compreensdo das significacdes atribuidas as praticas e aos momentos de avaliacdo por
eles. A escolha de uma abordagem qualitativa corrobora com essas proposi¢oes, pois
compreende o ambiente de ensino como um local de relagdes sociais, em que as falas e os
comportamentos das pessoas estao carregados de significados que dao sentido ao cotidiano e o
papel delas nas instituicdes de ensino (MAZZOTT]I, 1991; LUDKE; ANDRE, 2004).

O estudo qualitativo foi, por muito tempo, visto com desconfianga, principalmente, pela
hegemonia positivista no trabalho cientifico focada nos resultados e nos dados quantificaveis,
mas com o passar do tempo, a abordagem recebeu reconhecimento no campo das ciéncias
sociais (GODQY, 1995; TOZONI-REIS, 2010), pois auxilia no estudo dos processos sociais,
construidos historicamente por meio das interagdes cotidianas. A pesquisa no campo
educacional envolve pessoas, de forma direta ou indireta, e, por isso, trata de fendmenos sociais
complexos. A avaliagdo “[...] é também uma forma de interagdo e de comunicacdo por
exceléncia e onde estdo presentes emocdes, conhecimentos, concepg¢des, capacidades ou

atitudes. ” (FERNANDES, 20093, p.79). Portanto, o estudo do papel da avaliacdo na formagéo
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de professores pode ser justificado pela acep¢do de que avaliar ndo € uma pratica neutra, mas
carregada de valores e ideias que resultam das experiéncias e conhecimentos individualmente

vivenciados e acumulados desde a infancia:

Desde muito cedo as criangas desenvolvem capacidades de avaliacdo ao
compararem objetos, pessoas e situacdes e ao estabelecerem suas preferéncias,
com base nas finalidades que percebem e valorizam. Aprenderao, no decorrer
de seus contatos sociais, a identificar qualidades e associa-las a maneiras de
classificar as pessoas, aprenderdo na pratica, justamente praticas de avaliar.
(CATANI; GALLEGO, 2009, p.19)

A avaliacdo é tanto uma atividade de dominio cientifico quanto uma préatica socializada,
ela ajuda a caracterizar, compreender, divulgar e melhorar os problemas da contemporaneidade.
Os governos a utilizam para mensurar a qualidade da educacdo e do ensino, realizar a
distribuicéo de recursos e detectar e combater os indices de pobreza. No dia a dia, as pessoas
tomam decisGes baseadas nas nocBes de bom ou ruim sobre os objetos e préaticas sociais
(FERNANDES, 2008a; 2013). Dessa forma, este trabalho coloca em discussdo as possiveis
relagOes entre as falas dos professores e diversas concepgdes de avaliagdo com o intuito de
compreender as representacdes deles, o que eles apontaram como importante na avaliagdo, 0s
objetivos no trabalho pedagdgico, se a avaliagdo € um meio ou um fim para as aprendizagens
dos alunos, entre outras questdes.

A realizacdo da pesquisa em uma perspectiva qualitativa requer o entendimento de que
o principal instrumento de estudo é o pesquisador (LUDKE; ANDRE, 2004; BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Pois, trata-se de uma atividade que envolve um contato proximo e constante
com 0s objetos estudados, seja para coleta de material previsto, seja para percep¢ao de novos
dados que possam surgir nos locais de coleta. Para tanto, podem ser utilizados: as observacdes
(participantes ou ndo); diferentes tipos de entrevistas; analise de documentos (oficiais ou néo);
entre outros tipos de instrumentos. No caso desta dissertacdo, foram convidados trés professores
de cada curso, sendo dois de disciplinas de conhecimentos especificos e um de disciplina
pedagdgica, os dados coletados expressaram apenas uma porcdo da complexa e dinamica
realidade estudada, mesmo assim, as analises demonstraram como que docentes de um mesmo
campus, atuando em alguns casos nos mesmos cursos, visualizam o papel da avaliacdo em seu
trabalho pedagdgico.

A maior diversidade de representacbes sobre avaliagdo da aprendizagem e as
comparagOes entre as representacdes dos professores possibilitaram a organizacdo de alguns

temas norteadores. Foi constatado, também, que a exposicdo das contribuicGes dos trés
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professores das disciplinas pedagdgicas abarcaria as colocadas pelos outros, o que resultou na
delimitacdo de trés entrevistados para apresentar um recorte condizente com a proposta inicial
e que, também, fosse um compéndio das informacgdes mais pertinentes.

Como dito anteriormente, 0s instrumentos utilizados foram a entrevista semiestruturada
e a analise documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos de cada curso. Portanto, as proximas
subsecdes serdo sobre a escolha dos instrumentos e 0s processos de coleta de dados realizados.

2.1 Entrevistas

Em relacdo ao uso de entrevistas, muitos autores (LUDKE; ANDRE, 2004; BOGDAN;
BIKLEN, 1994; FERNANDES, 2009a) concordam que a entrevista € um dos procedimentos
de coleta de dados mais utilizados e importantes nas ciéncias humanas. No caso do campo
educacional, hd um maior uso em estudos descritivos e qualitativos, principalmente, “[...]
porque ela permite a captacdo imediata e corrente da informagio desejada [...]” (LUDKE;
ANDRE, 2004, p.34). A entrevista ndo é o tnico instrumento de coleta de dados utilizado nesta
dissertacdo, mas é o principal. E por meio dela que os participantes compartilharam suas ideias
acerca da avaliacdo da aprendizagem, existem muitas defini¢cGes para as situacGes de entrevista,
como, por exemplo: “[...] encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagdes [...]” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p.195); “Uma entrevista consiste numa
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas [...], com o objetivo de obter informacdes
sobre a outra. ” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134); “[...] entrevista ¢ sempre uma troca [...]”
(DUARTE, 2004, p.218); “[...] na entrevista a relacdo que se cria € de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. ” (LUDKE; ANDRE,
2004, p.33). Independentemente de suas especificidades tedricas, 0s autores concordam que 0s
processos de entrevista sao, em si, situacdes de encontro entre uma ou mais pessoas e que,
nestes momentos, s@o realizadas trocas de informac6es para fins de pesquisa. Duarte (2004)
complementa explicando que o pesquisador precisa estar atento a interferéncia de sua prépria
subjetividade, de forma a entendé-la como parte do processo de investigacdo. A autora,
também, diz que 0 momento de entrevista pode ter um duplo papel, o de coleta de informacdes
para o pesquisador e de oportunidade de reflexdo para o entrevistado sobre seus valores, histéria

e contexto.

1 A definicdo de Projeto Politico-Pedagdgico é feita na pagina 21.
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O participante indagado em uma situacdo de entrevista, sobre a sua realidade, pode
realizar uma autoavaliacdo sobre si e sobre 0 meio em que esta inserido. O que resulta em
mudancgas, vistas como necessarias por ele, em praticas e ideias ou, entdo, na autoafirmacéo de
sua identidade como sujeito Unico e em constante processo de construcdo e reconstrucao.
Bourdieu (2012) apontou que as distor¢des sdo quase que inevitaveis, elas “estdo inscritas na
propria estrutura da relagdo de pesquisa”, que por ser uma relacdo social apresenta distorgoes,
dos mais variados tipos, nos dados obtidos. N&o se trata de evita-las ou ignora-las, mas de o
pesquisador ter atencdo para identifica-las e remedia-las dentro do préprio processo de
entrevista. Para tanto, é preciso, de acordo com Bourdieu, que o entrevistador faca uso da
reflexividade reflexa, ou seja, que tenha atencdo as distor¢Oes para resolvé-las no préprio
momento de interacdo. As entrevistas tém um desdobramento arbitrario, como resultado, o
entrevistador tem a responsabilidade de perceber e compreender os efeitos das perguntas. Outro
conceito de Bourdieu (2012) que é aplicavel ao momento de coleta é o de violéncia simbolica?,
trata-se de uma possivel coacdo que pode ter origem em fatores econdmicos, sociais,
psicolégicos, culturais, entre outros. No caso da entrevista, essa questdo pode ter fatores
externos ou até internos, por exemplo, o entrevistado pode sentir-se desencorajado ou
intimidado em expor sua opinido sobre o tema da entrevista ou a organizacdo das perguntas no
roteiro pode ndo estar apropriada. Em todo caso, € papel do entrevistador oferecer ao
entrevistado um ambiente receptivo e confortavel. A estrutura de uma entrevista condiciona o
tipo de informacdo que ela proporciona, existem diferentes modos de denominar e organizar as
entrevistas (LUDKE; ANDRE, 2004; BOGDAN; BIKLEN, 1994), por exemplo, elas podem
ser: estruturadas ao seguirem um roteiro fechado e especifico; semiestruturadas com um roteiro
preestabelecido, mas aberto as mudangas no momento de coleta; ndo estruturadas ao, muitas
vezes, utilizarem apenas um tema para a atividade. No caso deste trabalho, a entrevista

semiestruturada foi a escolhida, uma vez que:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educacdo aproxima-se mais dos esquemas
mais livres, menos estruturados. As informagdes que se quer obter, e 0s
informantes que se quer contatar, em geral professores, diretores,
orientadores, alunos e pais, sdo mais convenientemente abordaveis através de
um instrumento mais flexivel. (LUDKE; ANDRE, 2004, p.35)

2 O conceito de violéncia simboélica é melhor abordado na pagina 57.
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A utilizagdo de um instrumento menos estruturado permite que o entrevistado
compartilhe informacdes que, em um primeiro momento, ndo foram consideradas na elaboracéo
do roteiro, ndo pela auséncia de importancia, mas pelo fato dele apresentar um recorte entre 0s
varios temas que a situacdo de entrevista pode abordar. O recorte ndo significa que o roteiro
seja fechado a adigcdo de novas questdes, apenas que elas podem surgir na prépria situacao de
entrevista. No caso de um roteiro aberto, ou néo estruturado, o entrevistador ndo pode fazer
muitas intervencdes e dependendo do tipo de pesquisa nenhuma. Em vista disso, a utilizacao de
um roteiro semiestruturado atende a ambos os apontamentos, pois permite maior flexibilidade
no didlogo de entrevista sem que isso ocasione em um desvio do tema de estudo. A situacao de
entrevista envolve também atencdo com expressdes e gesticulacdes fisicas dos entrevistados,
pois elas podem complementar as informacdes orais. Pela entonacdo da voz, por exemplo, é
possivel perceber se determinada colocacdo é uma afirmacdo ou uma ironia (BOURDIEU,
2012).

O desenvolvimento do roteiro contou com consultas a diversas literaturas de pesquisa,
entre 0 ano de 2018 e 2019, foram contempladas discussdes sobre a Avaliacdo da
Aprendizagem, Formacdo de Professores, Curriculo, Didatica e Metodologia de Pesquisa. A
partir das leituras, foi elaborado e testado um roteiro inicial em uma entrevista piloto, a
atividade serviu para deteccdo de problemas, tais como perguntas mal elaboradas ou a
necessidade de alteragdes na organizacdo delas. Na construcdo do roteiro ficou claro que:
“Independente da abordagem tedrica adotada, principalmente quando a entrevista é do tipo
semiestruturada, sdo necessarios cuidados que envolvem questdes da linguagem e o roteiro a
ser utilizado necessita ser planejado cuidadosamente.” (MANZINI, 2012, p.150). Essas ac¢oes
foram importantes, também, para imersdo do pesquisador na situacao de entrevista.

No primeiro ano de pesquisa, houve a participagdo do pesquisador na disciplina: “Coleta
de dados por meio de entrevistas e dialogos, ” ofertada no programa de Pos-Graduagdo em
Educacéo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia - UNESP. A disciplina permitiu um
aprofundamento teérico no uso de entrevistas em pesquisas qualitativas e, também, o roteiro
foi apresentado aos colegas de disciplina para discussao coletiva de seus aspectos positivos e
negativos, os outros pesquisadores opinaram sobre a estrutura e o tipo de perguntas presentes e

mais mudancas ocorreram por causa dessas intervengoes:

Dessa forma, convém salientar que a adequacgéo da linguagem, a forma
como as perguntas estdo dispostas no roteiro, as perguntas
manipulativas, o jargdo técnico, dentre outras condices desejaveis e
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indesejaveis necessitam ser postas a prova por meio da apreciagdo de
juizes e estudo piloto. (MANZINI, 2012, p.150)

A exposicao do roteiro para apreciacdo de juizes ocorreu mediante proposta pedagdgica
na disciplina, tal atividade mostrou-se interessante porque, nessas situagoes, as contribuicoes
de terceiros mostraram aspectos de organizagéo das perguntas que ndo haviam sido vistos antes,
como, por exemplo, perguntas que pediam respostas mais pessoais no comeco do roteiro. Como
toda relacdo social, a situacdo de entrevista ndo pode ser forcada, é necessario que o
entrevistador faca que o entrevistado se sinta confortavel e, com isso, aberto para expor a sua
opinido sobre as questdes suscitadas no didlogo. A organizacdo das perguntas deve obedecer
uma sequéncia crescente de temas mais impessoais para 0s mais particulares e, além disso, é
necessario um cuidado com a abordagem dos professores para participacdo na pesquisa.
Bourdieu (2012) explica que a forma como os contatos sdo feitos pode interferir totalmente na
participacdo dos entrevistados, por um lado, uma abordagem ruim pode desmotivar a
participacdo ou fazer com que a pessoa nao fique confortavel em compartilhar sua opinido, por
outro lado, um bom convite pode diminuir as distorcdes e tensfes existentes ou até encorajar o
participante. O primeiro contato com os professores ocorreu por meio de correio eletronico,
sendo que nove responderam com interesse de participar da pesquisa e seis ndo responderam
os chamados. Os contatos foram realizados entre os meses de novembro e dezembro de 2018 e
0s Ultimos nos meses de marco e abril de 2019. No total quinze professores foram convidados
e nove aceitaram participar da pesquisa, momento em que as tentativas de contato foram
cessadas devido ao alcance do numero desejado. Com a demonstracdo de interesse dos
docentes, o proximo passo foi marcar os encontros presenciais e individuais na propria

universidade. Ludke e André explicam que:

Ha uma série de exigéncias e de cuidados requeridos por qualquer tipo de
entrevista. Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo entrevistado.
Esse respeito envolve desde um local e horario marcados e cumpridos de
acordo com sua conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato em
relacdo ao informante, se for o caso. Igualmente respeitado deve ser o universo
préprio de quem fornece as informagdes, as opiniGes, as impressdes, enfim, o
material em que a pesquisa esta interessada. (LUDKE; ANDRE, 2004, p.35)

Das entrevistas, cinco ocorreram nas salas dos proprios professores, trés nas areas
comuns dos departamentos que eles integram e uma ocorreu via video conferéncia por
aplicativo de computador pela impossibilidade do encontro presencial. Nas reunides, 0s

professores receberam termos de consentimento para participacdo na pesquisa, apés a
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explicacdo dos objetivos, os possiveis beneficios e prejuizos que dela poderiam incorrer eles
assinaram os documentos para, por fim, participarem da atividade. Todos os professores
envolvidos tiveram suas identidades mantidas em anonimato, para organizacdo dos dados 0s
nomes foram substituidos por letras e nimeros. As letras correspondem ao curso sendo B para
Ciéncias Biologicas, H para Historia e L para Letras. Nos trés casos, os professores de
disciplinas pedagogicas foram identificados com o numero 1: B1, H1 e L1. Os outros dois de

cada curso de disciplinas especificas receberam os numeros 2 e 3: B2, B3, H2, H3, L2 e L3.

Tabela 1 - Duragéo das entrevistas realizadas com os docentes participantes da pesquisa.

Ciéncias Bioldgicas Historia Letras

Docente Duracéo Docente Duragéo Docente Duragao
Bl 00:34:06 H1 1:09:36 L1 00:38:57
B2 1:00:06 H2 1:37:38 L2 00:29:46
B3 00:30:14 H3 00:25:11 L3 00:27:27

FONTE: Dados coletados na pesquisa. (SENNA, L. F. G, 2020).

Para registrar as falas dos participantes foi utilizado um dispositivo de gravacdo de adudio
com a autorizagdo de todos. A duracdo das entrevistas variou, as primeiras tiveram extensdo
menor que as Ultimas, a entrevista com a menor duracao é de 27 minutos e 27 segundos, a méedia
foi de 30 minutos, seis entrevistas duraram menos de 38 minutos. A entrevista com maior tempo
é a de uma hora e 37 minutos e 38 segundos, outras duas entrevistas duraram mais de uma hora
(Tabela 1). As diferengas ocorreram por diversos motivos que surgiram no momento de
entrevista, como, por exemplo, um professor ser mais comunicativo e outro ser menos, ou ser
mais prolixo para expressar sua opinido e outro mais lacénico. Ha, ainda, o fato de que o préprio
pesquisador é um sujeito em constante processo de formacao e transformacao tornando-se mais
préximo da atividade de entrevista depois de cada experiéncia. Depois que as entrevistas foram
realizadas, iniciou-se o processo de transcri¢do de cada uma delas, ou seja, a transformacao dos

audios em textos escritos fiéis ao que foi registrado.
2.2 Transcrigao
Sobre as transcricOes realizadas, Bourdieu (2012) explica que a etapa posterior as

entrevistas, que engloba as transcrigdes, apresenta muitas dificuldades e, em vista disso, é

preciso cuidado com 0 modo como essa atividade € feita. O uso das pontuagdes como a virgula,
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0 ponto final e a exclamacdo e o uso das acentua¢des como no caso da crase podem acarretar
em distor¢cdes naquilo que os entrevistados falaram. A transcricdo precisa ficar o mais
correspondente possivel com o registro em audio evitando, dessa forma, que a fala dos
entrevistados seja descontextualizada ou adulterada. A transcri¢do, portanto, “[...] é uma
verdadeira traducdo ou até uma interpretacdo. ” (BOURDIEU, 2012, p.709). As atividades
mostraram, por exemplo, que é dificil dar ao material que resulta da transcricdo uma fidelidade
aos detalhes e aspectos da entonacgdo de voz ou gesticulacdo dos entrevistados, eles ndo sdo
perceptiveis apds o processo de transformacdo, por isso, a transcricdo visa apresentar uma
aproximagcéo do real. Nao houve substituices de palavras ou alteragdo da ordem das perguntas
feitas nas entrevistas, com iSso, procurou-se preservar o contexto das falas dos participantes. A
omissdo de palavras s6 ocorreu em momentos em que as informacg6es fornecidas pudessem
expor a identidade dos entrevistados, nesses casos, as omissdes foram justificadas no préprio
texto. Para evitar possiveis constrangimentos, como, por exemplo, por vicios de linguagem,
termos repetitivos foram retirados desde que a auséncia deles ndo implicasse em mudancas no
sentido das frases dos professores. Entre os principais termos, cita-se: “entdo”, “né”, “ah”, “eh”,
entre outros. As transcricdes foram feitas manualmente, os audios foram ouvidos em um
aplicativo de reproducdo de arquivos de audios e videos, denominado Windows Media Player,
e 0s textos foram escritos em um editor de textos, Microsoft Word. Sobre o processo demorado
de transcricdo Bourdieu (2012) salienta que:

[...] transcrever é necessariamente escrever, no sentido de reescrever: como a
passagem do escrito para o oral que o teatro faz, a passagem do oral ao escrito
impde, com a mudanca de base, infidelidades que ndo sdo sem duvida a
condigéo de uma verdadeira fidelidade. (BOURDIEU, 2012, p.710).

As analises foram feitas a partir das transcri¢cdes, pois, uma vez que 0s registros orais
foram “reescritos” para o escrito tornou-se possivel organizar e mostrar aspectos em comum e
divergentes das ideias expostas pelos professores. A andlise dos registros proporcionou diversos
apontamentos, em especial, verificou-se que as questdes compartilhadas pelos professores das
disciplinas pedagogicas dialogaram com as dos demais participantes, com isso, definiu-se que
o0 presente trabalho de Dissertacdo destacaria as falas dos trés professores do Departamento de
Educacao e esmiucaria suas representacdes sobre o papel, o lugar e a importancia da avaliacao
da aprendizagem em Licenciaturas. Essa escolha foi feita a partir da percepcdo de que tal
delimitacdo apresenta, por si so, bastante material para analise e discussdo acerca das

representacdes docentes.
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2.3 Analise documental

Como dito antes, outro importante instrumento para execucao desta pesquisa qualitativa
foi a analise documental. A literatura (BOGDAN; BIKLEN, 1994; LUDKE; ANDRE, 2004)
consultada mostrou que os documentos podem mostrar desde o funcionamento das institui¢oes
de ensino até 0 modo como 0s seus autores enxergam o proprio contexto. Os documentos
analisados foram os Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) dos cursos que os professores fazem
parte, neles estdo diretrizes para o desenvolvimento das atividades de formacao dos cursos, nos
processos de ensino, avaliacdo e aprendizagem. A atencdo principal, desta pesquisa, esta na
forma como a avalia¢do da aprendizagem é descrita nos documentos, com quais propositos e
objetivos. Busca-se, portanto, perceber quais os encaminhamentos dados a avaliagdo, com que
propdsitos e funcgdes, se € justificada ou simplesmente se resume a reunido de um conjunto de
instrumentos/atividades como, por exemplo, provas, trabalhos escritos e seminarios.

Por meio dos projetos politico-pedagdgicos as instituices de ensino expdem 0s
objetivos, os conteddos e os métodos que norteiam 0s processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo desenvolvidos e vivenciados por professores e alunos. Um PPP ¢ a construcdo das
principais diretrizes que norteiam o cotidiano pedagdgico de uma instituicdo de ensino, sua
elaboracdo pode ser democratica ou ndo. Para Veiga (2011), a construcdo do projeto politico-
pedagogico é o da prépria organizacdo do trabalho pedagdgico, pois expressa 0s objetivos de
formacdo do estabelecimento, ele €, também, um documento politico porque mostra o tipo de
consciéncia que se espera formar para sociedade. E um planejamento que pensa e reflete a
realidade da instituicdo e dos envolvidos em seu cotidiano: professores, coordenadores,
diretores, alunos, familiares, a comunidade em geral.

Sobre o planejamento no ambito pedagdgico, Libaneo (2017, p.246) diz que é ““[...] um
processo de racionalizacdo, organizacao e coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade
escolar e a problemética do contexto social.” A instituicdo de ensino e seus integrantes estao
localizados em um determinado contexto social e histdrico, com isso, eles herdam do meio os
aspectos sociais, econémicos, politicos, culturais que o caracteriza. Assim, a construcao de um
planejamento ndo se resume ao ‘“simples preenchimento de formularios para controle
administrativo” (LIBANEO, 2017, p.246), trata-se de tomadas de posicao dos formadores sobre
a realidade em que estdo inseridos. Fusari (1990) também afirma que, em alguns casos, a
construcdo destes documentos pode ser vista como uma atividade burocratica, de pouca

criatividade, mas, em outros, como um meio estratégico de melhorar as praticas de ensino. Em



22

qualquer um deles, o planejamento serd um ato de pensamento, pois nele estardo os objetivos,
as ac0Oes e os resultados esperados, das escolas e dos cursos de licenciatura.

A construcdo de um projeto politico-pedagdgico dialoga com os parametros dos Art. 12°
e 13° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei N° 9.394/96. Entre as
incumbéncias das instituicbes de ensino no Art. 12° estd a de: “I - elaborar e executar sua
proposta pedagogica; ” (BRASIL, 1996). Logo, a existéncia de um programa que expresse 0
funcionamento e os principios de uma instituicao é determinado por lei. O planejamento precisa
ser proprio do estabelecimento, ndo uma reproducdo de outro. Ainda neste artigo, consta que
0s papeéis dos envolvidos no cotidiano pedagdgico tém de estar estabelecidos e esclarecidos
junto com os mecanismos de controle para cumprimento deles. Deve-se promover
possibilidades de recuperacdo para os estudantes. Todo o trabalho tem que ser condizente com
a realidade e as necessidades da comunidade que a instituicdo faz parte, o resultado deve
envolver a integragdo com a sociedade.

O Art. 13° trata das responsabilidades dos professores, entre as incumbéncias estdo as
de: “I - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il -
elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; [...]” (BRASIL, 1996). O professor fica comprometido ndo apenas com a elaboracao do
projeto da instituicdo, mas na criacdo e cumprimento de um plano pedagdégico proprio que
dialogue com o do estabelecimento de ensino. Os professores tém na LDB um papel central
para o desenvolvimento das atividades de ensino, avaliacdo e aprendizagem. O trabalho do
profissional docente deve dialogar com a proposta do projeto politico-pedagogico e este, por
sua vez, deve ser construido com a ativa participagdo dos professores. Sao eles que atuam em
sala de aula, acompanham e incentivam o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos,
montam e executam as propostas avaliativas de acordo com as necessidades dos estudantes.

Quando a elaboracdo de um projeto pedagdgico ndo € coletiva nem democratica, o
resultado pode ser um documento que ndo aborda a realidade da instituicdo, assim, 0s
professores ndo identificados com o material conduzirdo suas propostas de trabalho de maneira
independente. Nesse contexto, toda a concepcdo de projeto integrador perdera sentido, o
estabelecido institucionalmente ndo corresponderd com a pratica existente (SILVA;
CARNEIRO; CAVALCANTE, 2015).

A analise dos PPPs pode validar e aprofundar as informacdes obtidas pelos outros
instrumentos, como, por exemplo, as entrevistas semiestruturadas. Eles sdo uma fonte estavel
e rica de informagdes: “Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem

ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacfes e declaragdes do pesquisador. ”
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(LUDKE; ANDRE, 2004, p.39). Com isso, sera possivel verificar, por exemplo, a existéncia de
relacfes entre 0 que os projetos pedagdgicos afirmam e determinam e o que os professores
compartilharam nas entrevistas.

Ha criticas quanto a subjetividade dos documentos (BOGDAN; BIBKLEN,1994), mas
no caso desta pesquisa, esse € um dos aspectos mais importantes para as analises e as discussoes.
Os objetivos escolhidos pelas instituicbes e pelos professores, 0s temas destacados para
apresentacdo e discussdo, especificamente, o papel dado a avaliagéo, a sua importancia ou ndo
para a formacéo dos educandos, sdo fatores ligados as crencas e valores, as representacoes sobre
0 que é formar um professor e quais os melhores caminhos para tanto.

Todos os documentos foram solicitados nos departamentos que os professores integram,
as coletas ocorreram no mesmo periodo que as entrevistas, entre 0s meses de novembro de 2018
e abril de 2019. Foram recolhidos os projetos politico-pedagogicos dos trés cursos: Ciéncias
Bioldgicas, Histdria e Letras. As informacGes presentes neles permitem compreender quais 0s
direcionamentos existentes nos cursos em relacdo as praticas avaliativas. A presenga ou
auséncia dessas informacgdes em qualquer um dos documentos pode demonstrar, por si s, 0
lugar dado a avaliacdo na formacao de professores. Questdes como essas denotam a importancia
da contextualizacdo dos aspectos fisicos e temporais dos cursos em que 0s professores estdo
inseridos, de forma que isso deixe mais claro a relevancia do objeto estudado, os projetos
politico-pedagdgicos foram as principais fontes para essa contextualizacéo.

2.4 Os tempos, 0S cursos, 0s sujeitos

Na perspectiva historica cultural, as realidades sociais em que os individuos estdo
inseridos resultam de complexos processos de apreensao, reflexdo e acdo, assim, essas praticas
criam guestbes comuns para o0s envolvidos de um grupo em um determinado lugar e momento.
Os processos de interagdo dos sujeitos com o meio resultam em situagdes de incorporagao ou

de rejeicéo isso porque:

As representagdes do mundo social assim construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagndstico fundado na razéo, sdo sempre determinadas
pelos interesses de grupos que as forjam. Dai, para cada caso, 0 necessario
relacionamento dos discursos proferidos com a posi¢do de quem os utiliza.
(CHARTIER, 1990, p.17).

Dessa forma, as representac0es ndo podem ser vistas como expressdes neutras sobre a

realidade, pelo contrario, elas sdo produtoras de estratégias e praticas, sdo meios de 0s proprios
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individuos justificarem suas escolhas e condutas. No caso dos professores, as formas como eles
enxergam o ensino, a aprendizagem e a avaliagéo influenciam diretamente no modo como eles
abordam os contetdos, como eles orientam e acompanham os alunos e como os avaliam. Tudo
isso estd ligado a maneira de interpretarem o mundo ao seu redor, o que é resultado das
representacdes sociais construidas, compartilhadas e disputadas nos grupos em que eles fazem
parte. Por isso, a descri¢cdo do contexto social e historico no qual os professores participam
oferece alguns esclarecimentos sobre essas questdes.

Em relacdo aos espacos e aos tempos, 0s trés cursos: Ciéncias Bioldgicas, Historia e
Letras pertencem a uma mesma Faculdade localizada no Oeste Paulista. Ela foi criada em 1957
e inaugurada no ano de 1958. A funda¢do da faculdade, na época instituto isolado, em uma
regido do interior paulista englobou as tendéncias politicas e sociais presentes no Brasil na
metade do século XX. Até o final do século XIX o Ensino Superior brasileiro era limitado a
alguns poucos centros de formacao de profissionais liberais das &reas da Engenharia, Medicina
e Direito. Nas primeiras trés décadas do século XX, o nimero de instituicbes de ensino superior
passou de 24 para 133, nesse periodo, ocorreu também uma énfase a formacéo tecnoldgica e
uma maior oferta de cursos, como agricultura e farmacia (SAMPAIO, 1991). O estado de Sao
Paulo, em especifico, criou o seu préprio sistema educacional, ndo subordinado ao governo
federal: “O sistema paulista surge em resposta aos novos arranjos econdmicos e sociais, 0s
quais, por sua vez, deram a base para a sua ampliacéo e diversificagdo. ” (SAMPAIO, 1991,
p.7). No caso dos cursos de formacdo de professores, as primeiras instituicdes criadas com o
objetivo de preparar docentes surgiram no meio do século XIX, diversas mudangas ocorreram
desde entdo, muitas vezes, as alteracbes dos modelos de formacao néo tiveram como objetivo
a superacdo de problemas dos anteriores, mas, normalmente, de fortalecer e atender aos

interesses de diferentes grupos:

A primeira alteracéo significativa nas condigdes de formagao dos professores
do ensino secundario foi dada pela Reforma Francisco Campos, em 1931,
guando se criou o registro para os professores do ensino secundario no
Ministério da Educacdo, prevendo a exigéncia da formacdo universitaria
especifica, fornecida pelas Faculdades de Filosofia, ou seja, a licenciatura.
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p.64).

A partir dos anos 1930, houve um crescimento de forgas econémicas-sociais no pais por
causa das tendéncias de urbanizacédo e industrializagdo das cidades. No estado de S&o Paulo,

muitas cidades passaram a reivindicar a criacdo de faculdades em seus municipios com a
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intencdo de promover desenvolvimento econdmico e atrair cursos de formagéo de diversas

areas:

Algumas cidades do interior paulista contavam, ja em meados da década de
1950, com bom numero de escolas secundarias e técnicas, que atendiam nédo
s6 a comunidade local como também a regional. Esses estudantes, reunidos
em torno de suas associagdes representativas, passaram a reivindicar a cria¢do
de faculdades em manifestacBes de rua e em publicacBes nos jornais locais.
(CORREA, 2006, p.19).

Como consequéncia, muitos institutos isolados foram transformados em Faculdades
Estaduais entre as décadas de 1950, 1960 e 1970. As instituicbes de ensino trouxeram
oportunidades de formacdo para os estudantes no interior e, a0 mesmo tempo, prepararam
professores para atuar nas escolas dessas regides. E nesse contexto que a Faculdade que integra
esta pesquisa foi criada e desenvolvida, passando de um instituto isolado para um campus de
uma Universidade Estadual. Desde a sua origem, a unidade de ensino teve o proposito de
promover um centro de formacéo e pesquisa para novos professores atuarem nas regiées mais
longinquas do Estado que eram, por sua vez, carentes de profissionais com a habilitacdes
requisitadas. Dos trés cursos destacados para a pesquisa, 0 mais antigo é o de Letras que existe
desde a fundacdo do instituto isolado, criado em 6 de fevereiro de 1957 pela Lei Estadual
n°3.826 e inaugurado em 16 de agosto de 1958. Em 1977 foram criados os trés Departamentos:
Linguistica, Literatura e Letras Modernas, a partir de 1986 foi introduzido o Departamento de
Educacdo. Atualmente, o curso oferece aos alunos a habilitacdo em Lingua Portuguesa,
Literatura Vernaculas e Linguas Estrangeiras Modernas ou Classicas, acompanhadas das
respectivas literaturas. Os alunos podem optar entre Alemao, Espanhol, Francés, Inglés, Italiano
e Japonés. O projeto politico-pedagogico de 2015, ultimo elaborado, descreve que o curso
contava com 52 docentes e que é oferecido nos periodos diurno e noturno, sendo que em cada
novo ano sao disponibilizadas 70 vagas, no total 140 alunos podem ingressar por ano letivo. O

curso tem duracdo de 4 anos e as disciplinas sdo semestrais, a meta da licenciatura ¢ a:

[...] formagdo de profissionais interculturalmente competentes, capazes de
lidar de forma critica com as linguagens, especialmente a vernacula, nos
contextos oral e escrito. Esses profissionais devem ser conscientes de sua
insercdo na sociedade e das relagBes com o outro. (PPPL, 2015, p.12).

Sobre o perfil do formando em Letras, o documento diz que com a habilitagdo em

Lingua Portuguesa o profissional atuara:
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[...] no ensino e na pesquisa na area de linguagem, especificamente no estudo
da Lingua Portuguesa, compreendendo a estrutura e o funcionamento da
Lingua Portuguesa Vernacula do Brasil e as literaturas em Lingua Portuguesa.
Ele deve ser apto para trabalhar com produgdo, reviséo e edicdo de textos.
Deve dominar a linguagem oral e a escrita e ter facilidade para se comunicar,
além de saber lidar com ferramentas e com praticas pedagdgicas que permitam
ensinar contetidos para os ensinos fundamental e médio. (PPPL, 2015, p.12).

E com a habilitacdo em Lingua Estrangeira o licenciando sera um:

[..] profissional formado para conhecer profundamente uma lingua
estrangeira moderna, é capaz de gerar e de difundir conhecimentos, na
condi¢do de professor de ensino fundamental e médio, atuar como revisor,
pesquisador, contribuindo para a demanda nacional e internacional nas
relacbes com aquela lingua. A base de formagdo em ensino de Lingua
Estrangeira ndo exclui o dominio da Lingua Portuguesa, bem como as no¢6es
de Linguisticas e de Literatura que possibilitam o pensamento cientifico para
0 ensino e as atividades que requeiram a lingua estrangeira como base, p. ex.,
a traducdo. (PPPL, 2015, p.12).

Apesar de o PPP ressaltar que as diretrizes resultaram de uma avaliacdo externa, ndo ha
mencdes, em todo o documento, sobre o papel da avaliacdo da aprendizagem na formacédo de
professores. O proprio documento notabiliza que o curso passou por mudangas em sua estrutura
curricular e que mais mudangas ocorreriam nos anos seguintes para atender aos requisitos da
Secretaria Estadual de Educacdo, mas ndo apresenta muitas informacBes sobre a prépria
realidade.

A segunda licenciatura mais antiga é a do curso de Historia, fundado em 1963 com a
intencdo de preparar novos professores com habilitacdo superior para atuarem nas escolas do
interior paulista. Em 1966, o curso ganhou reconhecimento do Conselho Estadual de Educacéo
e, desde entdo, passou por algumas reformas curriculares, como, por exemplo, em 1978, 1995,
2005 e 2015, com a intencdo de atender aos requisitos das instancias administrativas superiores.
O Projeto Politico-Pedagdgico da licenciatura em Historia descreve que em 2015 o curso
contava com 24 professores distribuidos em trés departamentos: Historia, Educacdo e
Linguistica, os dois Gltimos departamentos sdo compartilhados com o curso de Letras. O curso
é oferecido nos periodos matutino com 45 vagas e noturno com 40 vagas, no total 85 alunos
podem ingressar no curso por ano. O tempo minimo de conclusdo do curso é de quatro anos e
0 maximo é de sete anos. O objetivo formativo do curso é: “formar profissionais para a
Educacgdo em diferentes niveis e modalidades de ensino, além de desenvolver atividades nas
areas de pesquisa, tratamento e conservagdo de patrimonio historico, artistico e cultural. ”

(PPPH, 2015, p.36). Com isso, o profissional formado no curso de Historia:
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[...] poderé atuar em escolas do Ensino Fundamental e Médio, e em outros
espacos que relacionem a producdo historica a aprendizagem, como museus,
centros culturais, ONG’s, entre outros. Para isso, deverd ser capaz de
relacionar habilmente a metodologia de produgdo do conhecimento cientifico
da ciéncia da Historia ao desenvolvimento do raciocinio histérico dos
estudantes da escola basica, de maneira que estes possam aplicd-lo na
interpretacdo das questbes de orientacdo temporal de seu cotidiano e na
formacdo de sua identidade. (PPPH, 2015, p.38).

O documento, também, especifica as atribuicdes de um futuro profissional da

Licenciatura em Historia no campo da pesquisa:

[...] o licenciado deverd ser capaz de desenvolver habilidades ligadas a
preservacdo documental, & recuperacdo da memoria, a preservacdo do
patrimonio histdrico, a transmissdo do conhecimento histérico especializado
e estabelecer didlogo com disciplinas. Nesse sentido esse profissional podera
atuar com pesquisas em museus, bibliotecas, organizacdo de acervos publicos
e particulares, assessorias culturais, gestor de banco de dados, organizacéo,
entre outras atividades ligadas a area. (PPPH, 2015, p.38).

De acordo com o PPP, a proposta do curso é relacionar a formacdo docente com a
pesquisa histdrica, de forma que o dialogo entre as duas vertentes proporcione instrumentos de
reflexdo diante de questdes historicas e pedagogicas. Dessa maneira, um bom professor é aquele
que tem sua formacdo alicercada no ensino e na pesquisa. A avaliacdo é descrita como meio de
assegurar o cumprimento das propostas pedagdgicas presentes no Projeto Politico-Pedagogico

do curso. Em consonancia, a avaliacdo é afirmada como:

[...] parte integrante do processo de formag&o didatico-pedagodgica, uma vez
que sua realizagdo possibilita diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir
os resultados alcancados, considerando as competéncias a serem constituidas
e identificando mudancas de percurso eventualmente necessarias. (PPPH,
2015, p. 41).

Em relacdo ao perfil dos alunos, o documento explica que a maioria dos discentes
ingressa no curso apresentando muitas deficiéncias provenientes da formacdo basica,

principalmente, em Historia. Em contrapartida, os objetivos gerais do curso sao:

a. Introduzir os alunos no campo do conhecimento histérico e das ciéncias
humanas; b. Prover os alunos de conhecimentos e instrumentos tedrico-
metodol6gicos necessarios para sua atuacdo profissional, seja como
pesquisador, seja como licenciado; c¢. Estimular a criatividade e o espirito
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analitico e critico dos alunos; d. Preparar os alunos para seu trabalho
(pesquisador e licenciado). (PPPH, 2015, p.44).

A partir disso, a expectativa do curso é que o perfil do profissional formado seja:

[...] alicercado em bases democraticas, humanisticas e éticas, derivadas da
especificidade e da interdisciplinaridade do conhecimento, construido ao
longo do periodo em que frequentou o Curso de Histéria, para atuar no
mercado de trabalho com autonomia intelectual, responsabilidade e
compromisso. (PPPH, 2015, p.45).

A partir da leitura do documento, constatou-se uma grande preocupacdo com a
qualidade da formagdo desenvolvida no curso de Histéria. Ha, também, um engajamento por
melhorias na formacao para que os profissionais habilitados estejam preparados para atender as
necessidades das escolas.

O ultimo curso de licenciatura destacado para pesquisa € o de Ciéncias Bioldgicas,
criado em 1990 como licenciatura, foi reconhecido pelo MEC em 1992 e, posteriormente, teve
0 bacharelado aprovado em 1998. O ultimo Projeto Politico-Pedagdgico do curso, de 2016,
contabilizou a participacdo de 25 docentes. O curso tem duracdo minima de quatro anos e
méaxima de sete, as disciplinas sdo semestrais e sdo oferecidas 40 vagas por ano. A primeira
mencao a avaliacdo no documento trata de questionarios on-line respondidos por alunos, as

respostas mostraram reinvindica¢es em relagcdo ao curso como:

[...] melhoria na disponibilidade de salas de aula tedrica, maior oferecimento
de atividades praticas (aulas em laboratério, estudos de campo e visitas
técnicas), maior articulacdo entre a experiéncia profissional dos docentes e as
PCC [Pratica como Componente Curricular], revisdo de critérios de
aprendizagem e diversificacdo das avaliagfes, maior flexibilidade do curriculo
com possibilidade de disciplinas eletivas, formagdo profissional voltada a
diferentes atuagbes do bidlogo. Vérias das preocupacfes dos alunos sdo
compartilhadas pelos docentes do curso. (PPPC, 2016, p.14).

A avaliacdo institucional por meio de questionarios mostrou alguns pontos relevantes
sobre a realidade do curso de Ciéncias Biologicas, por exemplo, que as preocupacdes dos alunos
eram compartilhadas pelos professores, entre elas, estava o desejo de melhorias na
“disponibilidade de salas de aulas™ para aulas tedricas, o que evidencia certa precariedade
estrutural na unidade de ensino, porém, em 2015 um novo prédio de Central de Aulas foi
inaugurado no campus, 0 que aumentou a oferta de salas para essa modalidade de ensino.
Também houve uma demonstracdo de interesse por mudangas na organizacao curricular no

curso, com mais disciplinas praticas e que dialogassem com as propostas profissionais da
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formacdo, além da oferta de mais disciplinas eletivas, ou seja, 0s estudantes gostariam de mais
participagdo na construcdo do prdprio curriculo formativo. Sobre a avaliagdo, o documento
apontou um descontentamento dos alunos com a auséncia de diversificacdo de avaliacdes, 0
que pode ser compreendido como falta de variedade de instrumentos de avaliacdo. Na redacao
do Projeto Politico-Pedagodgico, a avaliacdo parece ser compreendida como sindnimo de
atividades avaliativas, mas de acordo com Fernandes (2009a) avaliagdo pode ser melhor
definida como todo processo que visa acompanhar, diagnosticar e promover mudancas para
melhorias no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, assim, 0s instrumentos
avaliativos tém a funcdo de auxiliar esses processos, mostrando ao professor os niveis de
aprendizagem dos estudantes. Em geral, o documento demonstrou um interesse dos alunos que
é compartilhado pelos professores, mudancas nas praticas de ensino, avaliacdo e aprendizagem,
para que elas sejam mais formativas e contextualizadas. O fato de o projeto politico-pedagdgico
de 2016 elencar essas informagdes mostra a intencdo de promocao de mudancas na estrutura e
funcionamento das disciplinas de Ciéncias Bioldgicas. Em relacdo aos objetivos do curso, é

descrito que:

O objetivo geral do curso de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Biologicas consiste na formagdo de um profissional com solida
fundamentacdo tedrica e préatica, conhecedor dos seres vivos, de suas relagdes
filogenéticas e ecoldgicas, e dos diferentes aspectos do ambiente
determinantes dessas relagdes. O curso tem como eixo articulador a Evolugao
e seus mecanismos. As disciplinas envolvem contelidos béasicos e contetidos
especificos das Ciéncias Bioldgicas, bem como conhecimentos das Ciéncias
Exatas, Sociais e Humanas articulados aos bioldgicos. (PPPC, 2016, p.15).

Logo, a formacdo de profissionais do curso de Ciéncias Bioldgicas deve envolver uma
“solida fundamentagdo tedrica e pratica”, a proposta colocada é a de que 0 percurso académico
relacione as duas vertentes e dé aos estudantes bases claras e bem justificadas dos saberes

cientificos. Sobre o perfil profissional para o mercado de trabalho, afirma-se que:

O profissional formado em Ciéncias Bioldgicas, Bacharel e/ou Licenciado,
deve ser detentor de solida fundamentacdo tedrica e vivéncia préatica, orientada
pela evolugdo, principio unificador da Biologia, possibilitando uma formacao
ndo fragmentada e solida base, no que concerne ao conhecimento cientifico:
— dos seres vivos; [...] — dos ambientes aquéticos e terrestres e de seus
componentes abioticos e bioticos [...];— do processo histérico de construgdo
de conceitos, principios e teorias como base para a compreensao e vivéncia da
biologia como ciéncia em continua transformacdo, seus desafios
epistemologicos, seus determinantes e implicacdes sociais. (PPPC, 2016,
p.16).
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Os conhecimentos devem ser adquiridos na graduacao pela vivéncia pratica, ou seja, 0s
alunos entrariam em contato com situacoes de pesquisa e de atividades praticas em laboratério,
ou campo, para obterem uma compreensdo mais contextualizada dos temas abordados, toda a
atividade pratica dialogaria com uma formacéo teorica bem estruturada.

No caso do curso de Ciéncias Biologicas, os alunos podem optar por uma das
habilitacBes de nivel superior — Bacharel ou Licenciatura — ou realizar ambas. A proposta
pedagdgica do curso almeja que os alunos sejam formados tanto com base no ensino quanto na
pesquisa. Alguns destaques das informacdes expostas no documento sobre os estudantes sao
que a minoria deles é do municipio que acomoda a Faculdade e que uma quantidade
significativa é proveniente do sistema publico de ensino. A presenca dessas e outras
informacdes, sobre o perfil dos alunos, a origem socioeconémica e escolar deles, denota o
interesse dos envolvidos, na organizacao e desenvolvimento dos cursos, em conhecer e mostrar
a realidade da institui¢do de Ensino Superior.

O projeto politico-pedagdgico do curso de Ciéncias Bioldgicas € de 2015 e os de
Histdria e Letras sdo de 2016, com isso, os dados sobre o nimero de docentes, ou perfil dos
alunos podem ndo estar devidamente atualizados, o que ndo inviabiliza a importancia deles. Em
relagdo aos professores entrevistados, foram destacados os trés das disciplinas pedagdgicas, B1,
Hle L1, para andlise e discussao, o grupo destacado é composto por dois homens de 53 e 54
anos e uma mulher de 47 anos. Dois professores sdo livre-docentes e o terceiro tem pos-

doutorado:

Tabela 2 - Caracterizagdo dos professores entrevistados das disciplinas pedagégicas.

Informac0es de professores entrevistados:

L . Formagcéo x Atua como No Ensino Nesta
Participante ~ Género |dade Atual Graduagdo docente desde Superior  Faculdade
B1 Homem 53  Livre-docente ... Hosofia 1987 1998 1998
Ciéncias Sociais
H1  Homem 54  Livre-docente C0uCacao Fisica 1995 1995 1995
Pedagogia
L1 Mulher 47 Po6s-doutorado Letras 1993 2000 2005

Fonte: Dados coletados na pesquisa. (SENNA, L. F. G, 2020).

O docente L1 fez graduacéo em Letras, os outros dois realizaram duas graduagdes cada,
o professor H1 cursou Filosofia e Ciéncias Sociais e 0 B1 é formado em Educacao Fisica e
Pedagogia. Apenas um dos professores comentou néo ter lecionado em outras modalidades de

ensino, os demais demonstraram uma experiéncia muito rica entre Ensino Fundamental, Médio,



31

Técnico e outras vertentes como a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA). O docente B1 é o que
atua ha mais tempo, desde 1987, atuou no Ensino Fundamental e Médio da rede publica e de
instituicOes privadas, no Ensino Superior, desde 1998. O segundo professor, H1, leciona desde
1995 na mesma instituicdo de Ensino Superior e teve uma rapida passagem pela Educacao
Bésica da rede publica. Por fim, o terceiro docente, L1, atua na area desde 1993, sua experiéncia
abrange o Ensino Fundamental, Médio, Técnico e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No
Ensino Superior, desde 2000, também lecionou em cursos de diversas areas como
administracdo, integra a atual instituicdo de ensino desde 2005 (Tabela 2). Essas informacdes
mostram que os professores tém diferentes percursos formativos e que cada trajetoria apresenta
fatores que tém efeitos no modo como eles enxergam o papel da universidade, do ser docente,
da formacdo de professores e da propria avaliacdo nas licenciaturas. As falas que eles
compartilharam e as representacbes que emanam delas sdo vistas, neste trabalho, como
oportunidades de discutir e compreender o lugar dado a avaliacdo e de que forma isso pode

interferir nos processos de ensino e aprendizagem dos novos professores.
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3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A presente secdo apresenta delineamentos tedricos que fundamentam as analises e as
discussbes do trabalho. Na primeira parte esta um panorama tedrico e historico da avaliacdo
enquanto contetido de estudo do campo educacional®. A base da discussdo é a compreenséo de
que a avaliacdo € uma pratica social presente no cotidiano de todos, como tal ela é historica e
socialmente influenciada pelos contextos em que € utilizada (FERNANDES, 2009b). Pensar
representacdes de avaliacdo envolve, portanto, abordar os usos feitos dela em diferentes
momentos e pelos diversos agentes. Busca-se, com isso, contribuir para compreenséo de que a
visdo dos professores entrevistados, sobre o que é e o lugar da avaliacdo, é resultado de um
longo e complexo processo de formulacdo e reformulacdo de sentidos, desenvolvidos no
préprio cotidiano social.

Na segunda parte desta se¢do, discute-se o papel da avaliacdo enquanto préatica social a
partir da apropriacdo de conceitos de Chartier (1990) e de Bourdieu (2017c). Nesta parte, séo
feitas apropriac6es das ideias desses autores, que tratam das relac@es sociais e dos modos como
0s sujeitos pensam e integram a realidade, com o intuito de discutir como esses processos se

dédo na avaliagéo da aprendizagem.

3.1 Consideragdes sobre a avaliacdo da aprendizagem

3.1.1 A avaliacdo como uma pratica social

A avaliacdo da aprendizagem é um dos temas com maior destaque no campo
educacional. A realizacdo de um panorama tedrico e historico sobre as principais abordagens
avaliativas visa contextualizar as andalises e discussfes do presente trabalho. O tema de estudo
ndo é novo e muito menos unanime, como sera mostrado a seguir, existem diferentes
perspectivas e cada uma expressa uma representacdo singular sobre o papel do professor, do
aluno, do ensino e da aprendizagem. Na atualidade, a avaliacdo é utilizada em diversos espacos,
na Educacdo e nas Politicas Publicas dos paises, ela ajuda no planejamento para melhora da
vida das pessoas, do desempenho das instituicdes e do desenvolvimento das sociedades. Dessa

maneira, a relacdo dos sujeitos com a avaliacdo € muito anterior ao percurso de escolarizacéo,

3 O conceito de campo é o de Pierre Bourdieu (1983a).
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ela e parte do cotidiano de todos e todas, de maneira formal e informal. Posto isso, antes de
iniciar os delineamentos tedricos, reafirma-se que a avaliacdo é entendida, aqui, como uma
pratica social (FERNANDES, 2009b) que atende aos problemas de diversas areas, de questdes

académicas até do cotidiano comum.

3.1.2 A historia da avaliacao

Como toda pratica social, a avaliacao recebeu funcGes Unicas em cada lugar e momento
historico. Com o passar do tempo, a préatica foi utilizada para atender necessidades de governos,
organizacOes educacionais e empresariais. O propdsito de uma avaliacdo determina o arranjo,
a aplicacdo e o tipo de interacdo entre o que, ou quem, avalia e 0 que, ou quem, € avaliado. Os
primeiros registros de emprego da avaliacdo sdo de exames publicos nacionais, na China isso
ja acontecia h&d mais de 2500 anos atrds, com o propdésito de controlar 0 acesso aos Servigos
publicos e militares (FERNANDES,2004). No ocidente, a avaliacdo foi introduzida pelos
Jesuitas a partir do século XVI, em instituicdes de ensino, para medir o nivel de conhecimento
dos estudantes, nesse periodo, 0s paises europeus passaram por transformacdes politicas,
religiosas, filosoficas e econdmicas, a abertura econémica para o livre-comércio e 0s
movimentos religiosos de reforma e contrarreforma colocaram em disputa diferentes
representacdes pedagdgicas (CAMBI, 1999), o ensino passou da formacdo eclesiastica para de
oficios de trabalho. O acesso a instru¢cdo comecou a ser ampliado, surgiram novas formas de
pensar a funcéo das instituicdes de ensino, apesar de longe do acesso universal hoje preconizado
em paises como o Brasil, € neste momento de mudancas das estruturas sociais que o atual
modelo de escolarizagdo ganhou seus primeiros delineamentos. O ritual das provas e exames
recebia uma atencao especial dos jesuitas, a qualidade do ensino era testada, todo o trabalho era
organizado com a intencdo de reforcar a hegemonia cat6lica contra 0s movimentos vistos como
heréticos (LUCKESI, 1999), a avaliacdo, portanto, era o principal instrumento de legitimacédo
do trabalho realizado pelos pedagogos jesuitas. No mesmo tempo, Comenius, um bispo
protestante que € tido como precursor da pedagogia moderna com sua obra Didactica Magna
(CAMBI,1999), defendeu um modelo de ensino em que 0s conhecimentos estariam acessiveis
para todos os alunos. Em relacdo aos usos dos exames, Luckesi (1999) comenta que o
instrumento era visto por Comenius como importante para estimular o trabalho intelectual dos
estudantes. O medo do exame era visto como um excelente incentivador para o estudo.

J& os exames publicos nacionais s6 comecaram a ser utilizados na Europa no século

XVIII, primeiro, na Antiga Prussia (atual Alemanha), em 1748, com o objetivo de selecionar



34

funcionérios publicos, assim como os Chineses ja realizavam ha dois milénios. Com 0 mesmo
intuito, os exames foram adotados pela Franc¢a, apos a Revolucéo, em 1793, no Reino Unido
durante o século XIX e nos EUA foram introduzidos em 1883. Foi, também, no século X1X
que Universidades Europeias passaram a utilizar de exames publicos de larga escala para
selecionar alunos. Para Cambi (1999), o século XIX foi um periodo de triunfo da burguesia e
de tensdes entre diferentes perspectivas filoséficas e econémicas, tais como 0 comunismo, 0
socialismo e o liberalismo, as questBes de classe social e desigualdade entre os grupos
ocasionou uma instrumentalizacdo dos diversos nichos coexistentes no cotidiano social, tais
como a educagéo, o trabalho e a religiéo.

Em geral, os grupos dominantes desenvolveram mecanismos para manutengéo de seus
privilégios e a exploracdo das classes trabalhadoras, por sua vez, movimentos, cada vez
maiores, propunham mudancas e a promog¢do de mais igualdade entre 0s grupos sociais. As
representacdes sobre o papel da escolarizagdo, nesse periodo, foram marcadas por muitas
nuangas, desde grupos que a visualizaram como um direito e um meio de mudanga das
estruturas até aqueles que a afirmaram como meérito apenas das elites. Essas observacdes
mostram que a histdria da avaliacdo, ou dos usos dela, remete a historia do exame, da préatica
de mensurar os conhecimentos e classificar sujeitos dando para alguns o acesso a determinados
lugares e excluindo outros. A introducdo dos exames em diferentes lugares e momentos
historicos coincidiu com transformaces sociais das sociedades, a avaliagdo auxiliou na sele¢éo
para atividades publicas e reconhecimento dos conhecimentos apreendidos pelos estudantes nos
percursos formativos. A avaliacdo, portanto, surgiu como um instrumento de legitimacdo dos
saberes e posi¢Oes dos sujeitos nos campos sociais.

No Brasil, a avaliacdo — enquanto pratica de exames - foi introduzida na educacéao
juntamente com o monopdlio Jesuita da instrucdo. Nesse periodo, Luckesi (LUCKESI, 1999,
p.22) explica que as provas e 0s exames eram utilizados com énfase na memorizacdo e na
retérica dos alunos. Para Ribeiro (2010), a organizagdo escolar brasileira teve seus primeiros
encaminhamentos ligados ao interesse de catequizacao dos povos nativos e formacéo das elites
locais para administracdo das instituicbes publicas e privadas existentes. Logo, 0s exames
foram utilizados como filtros sociais, tanto nas instituigdes educacionais quanto nas entidades
publicas e privadas. Sobre os concursos publicos, a realidade brasileira ndo foi diferente de
outros paises, apenas mais tardia, até quase metade do século XX os cargos publicos eram, em
maioria, preenchidos por meio de indica¢Ges politicas. As primeiras mudangas ocorreram no
periodo Vargas (1930 — 1945) quando foi estabelecido que as nomeagdes seriam “apds concurso

de provas ou titulos” (REZENDE, 2008). Nesse momento, o governo realizou um dos primeiros
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grandes concursos do pais em que as nomeacgdes sucederam por meio de exames. O do Instituto
de Aposentadoria e Pensdes dos Industriarios (IAPI), ja extinto, realizado em 1937, ele contou
com a participacdo de 5 mil candidatos e serviu como exemplo para a realizacdo de novos
processos seletivos (HOCHMAN, 1987). A admissdo de pessoal no setor puablico por meio de
concursos publicos foi oficializada somente com a Constituicdo Federal de 1988, periodo
marcado pela redemocratizacdo. O artigo 37 da Constituigdo especificou que 0 acesso ocorreria

apenas mediante o uso de provas ou provas e titulos:

Il - a investidura em cargo ou emprego publico depende de aprovagao prévia
em concurso publico de provas ou de provas e titulos, de acordo com a
natureza e a complexidade do cargo ou emprego, na forma prevista em lei,
ressalvadas as nomeacdes para cargo em comissao declarado em lei de livre
nomeacao e exoneracao; (BRASIL, 1988).

Em relacdo as Universidades brasileiras, os primeiros Exames de Admissdo para o
Ensino Superior foram feitos em 1910, posteriormente, em 1915, com a Reforma Carlos
Maximiliano, os processos passaram a ser designados como Exames de Vestibulares. Alguns
autores (WHITAKER, 2010; SANTOS, 2012) atestam o carater segregador dos exames no Pais
durante o século XX. De acordo com Santos (2012), mais do que selecionar pessoas aptas para
0 ingresso nas instituicdes de Ensino Superior, os exames, no Brasil, serviram como
instrumentos de legitimac&o das injusticas sociais, enquanto as instituicdes de Educacdo Béasica
preparavam mao de obra para atender as indudstrias, os vestibulares garantiram o pleno acesso
apenas aos membros das classes dominantes. A funcdo do exame de legitimar as desigualdades

é abordada por Bourdieu:

Nada é mais adequado que 0 exame para inspirar a todos o reconhecimento da
legitimidade dos veredictos escolares e das hierarquias sociais que eles
legitimam, ja que ele conduz aguele que é eliminado a se identificar com
aqueles que malogram, permitindo aos que sdo eleitos entre um pequeno
namero de elegiveis ver em sua elei¢do a comprovacdo de um mérito ou de

um ‘dom’ que em qualquer hipotese levaria a que eles fossem preferidos a
todos os outros. (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p.171).

Os exames escolares, em especial, os vestibulares, normalmente, sdo utilizados como
instrumentos de legitimacdo das desigualdades, como meio de garantir 0 acesso aos estudantes
de classes dominantes as universidades de maior prestigio (WHITAKER, 2010). Na atualidade,
um dos problemas mais criticados, em diversos artigos (CALDERON; POLTRONIERI, 2015;
OLIVEIRA, 2016; SANFELICI; CALZAVARA, 2016; DANTAS; MASSONI; SANTOS,
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2017; BOLDARINE R.F. et al., 2017), em relagdo aos vestibulares é o0 peso que 0s exames
adquiriram nos curriculos e no cotidiano das escolas. As instituicdes que deveriam ter “por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. ” (BRASIL, 1996), passaram a reduzir-se a conteudos

condensados nos exames.

3.1.3 Avaliacdes de larga escala no Brasil

No Brasil, o principal exame de vestibular na atualidade é o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), realizado pelo Governo Federal, a partir dele os alunos tém acesso as vagas
das Universidades Federais, de algumas Estaduais e, também, podem requerer o financiamento
para faculdades privadas. Em muitos Estados Federativos, as Universidades Estaduais realizam
seus proprios vestibulares.

O ENEM foi criado em 1998, a sua primeira edi¢do, no mesmo ano, contou com mais
de 157 mil inscritos, dos quais 115 mil realizaram os exames em 184 municipios. Duas
informac@es sobre o perfil dos participantes dos primeiros Exames Nacionais sdo: que desde o
primeiro a maioria dos participantes ¢ do género feminino e que, em geral, 0 nimero de
autodeclarados brancos era maior que o de pardos e negros (INEP, 1998). A partir de 2001, o
nimero total de inscritos, em cada ano, passou de 1 milhdo (INEP, 2008)* em 2005, pela
primeira vez, o niUmero de autodeclarados pretos e pardos somados — 50,2% - foi maior do que
de brancos — 45,6% - (INEP, 2007)°, apenas em 2013° o nimero de candidatos autodeclarados
pardos - 43% - foi maior do que de brancos - 40% - (INEP, 2017)’, a tendéncia se manteve nas
ultimas edicGes do exame.

O Exame Nacional foi concebido como um meio de complementar os dados obtidos por
outras avaliacdes externas de larga escala, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Bésica (SAEB). O ENEM em sua criagdo também: avaliava o desempenho dos alunos egressos
da Educacdo Baésica; oferecia uma autoavaliagdo para os estudantes; oferecia subsidios para 0s

estudantes acessarem o mercado de trabalho e instituicdes de Ensino Superior (BRASIL, 1998).

4 De acordo com o Relatério Pedagdgico de 2007, produzido pelo Inep, o aumento de participantes foi
consequéncia da isencdo do pagamento de taxa para alunos egressos das escolas publicas.

5 De acordo com o Relatério Pedagdgico de 2005, produzido pelo Inep, as mudangas no perfil dos inscritos nas
edicdes do ENEM ocorreram pela implementacdo de Programas de bolsas, como o ProUni, e de sistemas de cotas
das instituicdes de ensino superior.

® De acordo com o Portal Inep, o ano de 2013 foi o primeiro em que quase todas as instituicdes federais
passaram a adotar o ENEM como meio de ingresso de novos estudantes.

" A edicdo do ENEM de 2013 foi a primeira com vagas reservadas as cotas como preveé a lei n® 12.711, de 29 de
agosto de 2012, mais conhecida como “A lei de cotas”.
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Entre 1998 e 2008 passou a ser adotado como vestibular por muitas instituicbes de Ensino
Superior, publicas e privadas. A prova era realizada uma vez por ano e contava com 63 questdes
interdisciplinares (INEP, 2019a).

Projetos como o Programa Universidade para Todos (ProUni) — 2004 - e o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES) — 2010 - passaram a integrar as
possibilidades de acesso ao Ensino Superior dos participantes do ENEM. Com isso, os alunos
que conseguissem bolsas de estudos de 50% por meio do Programa Universidade para Todos
(ProUni) poderiam financiar o restante por meio do FIES (MOURA, 2014). Foi a partir de 2009
que o ENEM passou a ser utilizado por todas as Universidades Federais, para isso, foi criado o
Sistema de Sele¢do Unificada (SISU), que no inicio disponibilizava vagas remanescentes dos
vestibulares das instituicbes federais e, com o tempo, foi se tornando o Unico vestibular delas.

Ainda no ano de 2009, o exame também passou a ser utilizado para certificacdo de
estudantes da Educagéo de Jovens e Adultos. Um novo modelo de exame era composto por 4
provas objetivas, com 45 questdes de multipla escolha cada uma, os participantes realizavam
um total de 180 questdes e uma redacdo. Com o aumento de atividades, a prova passou a ser
realizada em dois dias. Apesar de todas as mudancas, as funcbes de autoavaliacdo para 0s
estudantes e de termémetro da qualidade da educacdo para a sociedade, e os estados,
continuaram (INEP, 2014). Nas ultimas edi¢Bes, o nimero de mulheres, negros e pardos seguiu
sendo maior, mas o numero geral de participantes de 2019 foi o menor desde 2010. A queda no
namero é associada as acdes governamentais que visaram diminuir o nimero de abstencdes e
desperdicios de verbas, como, por exemplo, restri¢cdo dos casos em que os candidatos poderiam
solicitar isen¢des de pagamento (LESME; FRANCO, 2019).

O Governo Federal realiza, também, avaliacGes das instituicdes do Ensino Superior e de
outras etapas da Educacdo Basica para diagnosticar o quanto os alunos estdo aprendendo. O
orgdo responsavel por administrar as avaliagdes e analisar os dados € o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). No caso do Ensino Superior, as
primeiras iniciativas comegaram em 1993, quando foi implementado o Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub), a proposta era voluntaria e envolvia
autoavaliacOes institucionais que, em um segundo momento, era completada com avaliagGes
externas (SANT’ANNA;VERAS, 1997); depois, 0 Exame Nacional de Cursos (ENC), que
ficou mais conhecido como o “Provao” foi utilizado no periodo de 1996 até 2003 para avaliar
a qualidade dos cursos de graduacgdo a partir do desempenho dos egressos em avaliagdes

externas (INEP, 2006); em 2004 foi implementado o Sistema Nacional de Avaliacdo da
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Educacdo Superior (Sinaes) que é formado por trés componentes: avaliacdo das instituicGes,
avaliacdo dos cursos de graduacdo e avaliacdo dos estudantes (INEP, 2016a).

De acordo com o INEP, a avaliacdo das instituicdes é feita para: incentivar a melhoria
da qualidade da Educacdo Superior; orientar a expansdo da oferta de cursos; melhorar a eficacia
e garantir a efetividade académica e social das instituicOes; e fazer com que as instituicoes
cumpram com os valores democréticos de diversidade e respeito as diferencas. Depois, a
avaliacdo dos cursos de graduacéo é feita periodicamente quando: uma instituicdo busca a
autorizacdo para abertura de um curso; quer o reconhecimento de seu funcionamento, para
tanto, os alunos sdo avaliados quando chegam na segunda metade da graduacdo; e a cada trés
anos, os cursos sao avaliados para renovacao da autorizacdo. Por fim, a avaliagdo externa feita
visa 0s estudantes ingressantes e egressos dos cursos de graduacdo, a intencdo dos exames €
verificar se os estudantes concluintes desenvolveram as aprendizagens esperadas no periodo de
estudo. A juncéo dos trés modelos de avaliagdo proporciona dados sobre a qualidade do trabalho
promovido pelas instituicbes de Educacdo Superior e das aprendizagens dos estudantes
formados nelas.

Ja em relacdo a Educacdo Basica, existe o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica
(SAEB) que € administrado e realizado também pelo INEP desde os anos 1990 com o objetivo

de na Educacdo Basica:

(i) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacéo praticada no pais
em seus diversos niveis governamentais; (ii) produzir indicadores
educacionais para o Brasil, suas regites e Unidades da Federagdo e, quando
possivel, para 0os municipios e as instituicdes escolares, tendo em vista a
manutencdo da comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento
das séries historicas; (iii) subsidiar a elaboracdo, o monitoramento e o
aprimoramento de politicas publicas baseadas em evidéncias, com vistas ao
desenvolvimento social e econbmico do Brasil; e (vi) desenvolver
competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo educacional, ativando o
intercdAmbio entre instituicdes educacionais de ensino e pesquisa. (INEP,
2019b)

Para cumprir com 0s seus objetivos, 0 SAEB engloba outras avaliacGes, como a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), ou, mais conhecida como Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacéo (ANA). Os exames contemplam a Educagéo Basica e os resultados sdo utilizados
para as mudangas nas politicas publicas educacionais (INEP, 2016b). A Lei de Diretrizes e

Bases (LDB) de 1996 exemplifica garantias relacionadas ao ensino como:
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I - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento,
a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas; 1V -
respeito a liberdade e apreco a tolerancia; [...] VIl - valorizacao do profissional
da educacdo escolar; [...]IX - garantia de padrdo de qualidade; X - valorizacao
da experiéncia extra-escolar; XI - vinculacdo entre a educacdo escolar, o
trabalho e as praticas sociais. XII - consideragdo com a diversidade étnico-
racial. X1I1 - garantia do direito a educacao e a aprendizagem ao longo da vida.
(BRASIL, 1996).

Os principios destacados evidenciam uma postura democratizante e socializadora que
as instituicdes de ensino teriam que ter para cumprirem com as leis educacionais vigentes. Mas,
em muitos casos, quando os curriculos deixam de abordar esses aspectos eles podem passar a
reforgar as desigualdades e naturalizar a auséncia de diversidade de conhecimentos, do
pluralismo de ideias e da valorizagdo das experiéncias extraescolares. E importante que as
escolas estejam abertas para diversidade cultural, social e também individual. Pessoas de
diferentes niveis sociais e origens geograficas necessitam de atividades avaliativas variadas,
com isso, 0s professores estardo proporcionando meios para que todos alcancem as maximas
potencialidades de suas proprias competéncias (ROBSON, 2011). A avaliagdo tem um papel
central nessas questdes porque os alunos sao afetados por ela, pois pode apontar determinados
conteddos como importantes e outros como secundarios. A proposta avaliativa de um professor
expressa a visao dele sobre quem sdo os seus alunos e quais as potencialidades deles, em alguns
casos, essas percepcoes tém relacdo com os valores da instituicdo de ensino. Dessa maneira, a
organizacdo das propostas avaliativas tem relacdo com a realidade do estabelecimento
formativo (ANDRE, 1990). As avaliacbes podem reforcar a imagem negativa que os alunos
tém de si proprios ou podem incentiva-los a superar as suas dificuldades, isso vai além das
palavras e atitudes dos professores, estad diretamente relacionado as suas representacoes®,
porque elas influenciam no modo como eles planejam o trabalho pedagogico.

Os vestibulares, as avaliacbes de larga escala em geral, contribuem com as
desigualdades quando ignoram as especificidades dos estudantes. Em um pais de proporcées
continentais como o Brasil os alunos tém diferentes origens e percursos que sao confrontados
por uma mesma abordagem avaliativa. Bourdieu afirma que os sistemas educativos sdo: “[...]
um dos fatores mais eficazes de conservacédo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade
as desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom natural.
” (BOURDIEU, 2017b, p.45). De forma semelhante, Catani e Gallego (2009), ao falar dos

resultados do ENEM que séo noticiados pela midia, adverte que:

8 O conceito de representacéo é abordado na segunda parte desta secéo;
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[..] deixa-se implicito o fato de que tudo isso demonstra perversos
mecanismos de exclusdo numa sociedade em que os “bons alunos”
comprovam sua exceléncia em virtude de suas condi¢des sociais privilegiadas.
O objetivo do referido exame seria de compreender e intervir na realidade
educacional alterando-a em direcéo ao seu aperfeicoamento, ja que se trata de
uma medida de resultados finais. (CATANI; GALLEGO, 2009, p.64, grifos
do autor).

E, portanto, evidente a necessidade de repensar os usos da avaliagdo, o campo
pedagdgico é complexo e marcado por constantes transformacdes que nao sdo compativeis com
os recortes feitos pelos atuais modelos de avalia¢fes externas. Em principio, o objetivo do
exame seria 0 de proporcionar dados que viabilizassem planos de agdo e intervencdo em
realidades mais necessitadas, porém, o que se observa, na atualidade, sdo mecanismos de
fiscalizacdo para punicédo das instituicdes e profissionais que ndo consigam garantir a qualidade

requerida pelos avaliadores:

Embora a justificativa explicitada das avaliacdes externas seja a garantia da
qualidade das instituicdes dos diferentes niveis, tais avaliagbes podem ter um
caréater punitivo uma vez que diante de um mau desempenho, 0 governo pode
diminuir o investimento de recursos. Essa medida é mais acentuada no que
tange as institui¢des de ensino superior, que se confrontam com critérios para
alocagdo de recursos entre as institui¢oes, estabelecidos a partir dos resultados
obtidos nas avaliagfes. (CATANI; GALLEGO, 2009, p.67).

A énfase do trabalho pedagdgico, das avaliacfes internas e externas, deve estar em uma
“educacdo problematizadora”, como expressado por Paulo Freire (1987), e ndo em uma
“educagdo bancaria”. Os alunos precisam estar inseridos em um contexto de colaboragdo, unido,
organizacdo e de olhar critico da prépria realidade e ndo de transmissdo e recepcdo dos
conhecimentos, de “manutencdo objetiva da opressdao”, em que sdo divididos e impedidos até
de perceberem as perdas que eles tém quando o ensino ignora realidade contextual. Para Freire
(1996), o discurso dominante de neutralidade da educacdo é insinuado pelos dominantes para
transformar o espaco pedagdgico em um local de alienacdo. O que ndo é condizente com a
propria realidade, uma vez que o proprio estar no mundo é marcado por escolhas e agdes

carregadas de significados e crencas, por isso, ele afirma:

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos alunos na
classe e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto presenca ndo posso
ser uma omissdo, mas um sujeito de opc6es. Devo revelar aos alunos minha
capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de
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romper. Minha capacidade de fazer justica, de n&o falhar & verdade. Etico, por
iss0O mesmo, tem que ser o meu testemunho. (FREIRE, 1996, p. 38).

Para Freire, a educacdo deve ser dialogica, o professor deve contribuir para o percurso
formativo do aluno, munindo-o de um olhar critico diante das estruturas sociais existentes. A
avaliacdo, nesse caso, ndo pode ser simplesmente uma atividade dentre as varias existentes em
uma sala de aula, muito menos “um instrumento de fiscalizagdo, a avaliagdo ¢ a
problematizagdo da propria acao” (FREIRE, 1978, p.26). Acdo essa que expressa o tipo de
avaliacdo que o professor desenvolve. Fernandes (2009a) diferencia duas culturas nos sistemas
educacionais, a primeira, em que o propoésito estd na melhoria das aprendizagens dos alunos e
que propde a integracdo e participacdo de todos. E a segunda, que vincula a avaliacdo a
classificacdo e a certificacio, que aceita e até reforca as desigualdades existentes. E na forma
como a avaliacdo é desenvolvida que os professores expressam as representacfes que tém sobre
os alunos. “Ha quase uma relagdo de causa-efeito entre o que pensamos, ou 0 que sabemos,
acerca das formas como os alunos aprendem e a forma como avaliamos as aprendizagens deles”
(FERNANDES, 2009a, p.31). A organizagdo da avaliacdo é abordada, também, por Fusari
(1990), na visdo do autor, o planejamento pedagdgico dos professores, e isso inclui a avaliacao,
precisaria ser visto como um meio de facilitar e viabilizar a democratizacdo do ensino, ndo
podendo ser limitado a uma atividade burocratica que resultaria na cdpia de outros materiais ja
produzidos.

Para planejar o seu trabalho, o docente deve conhecer, vivenciar e entender o cotidiano
de qual faz parte, é necessario, portanto, um processo de reflexdo. A aula, da qual a avaliacdo
faz sempre parte, ndo pode ser planejada de forma mecénica e reprodutivista, mas de maneira
ampla e diversificada, ela precisa dialogar com a realidade do lugar e com as mudancas que
nele ocorrem. Para que 0 processo de planejamento atenda as necessidades existentes, 0s
educadores envolvidos precisam ser 0s primeiros a realizarem mudancas no ambiente em que
estdo inseridos, eles também precisam ter uma clara percepc¢do dos problemas basicos da sua
escola.

As vivéncias dos alunos nos cursos de formacdo constroem as representacdes deles
acerca da avaliacdo e do papel dela nos processos de ensino e de aprendizagem. Assim, por
exemplo, a representacgdo de avaliagdo até o século X1X era de compelir os alunos ao estudo. A
avaliagdo e os exames eram vistos como sinbnimos e integrantes do cotidiano escolar. Nessa
primeira abordagem, avaliar era submeter o aluno a varios exames que tinham como propdsito

medir o quanto ele havia aprendido de um dado contelido. E comum, ainda hoje, verificar
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professores demonstrarem sua autoridade e identidade profissional por meio das avaliages,
bem como, familias se utilizarem, da mesma, para acompanhar o desempenho escolar dos
estudantes (NOVOA, 2009). Com o tempo, as préticas avaliativas passaram a influenciar a
organizacdo das escolas, a distribuicdo dos estudantes em séries e turmas e, até mesmo, no
percurso e futuro dos mesmos. A avaliacdo influencia as relacbes dos alunos com os
professores, das escolas com as sociedades. Fernandes (2009a) afirma que 0s exames
adquiriram papéis importantes na atualidade, pois, por meio deles foram e sdo definidas
politicas publicas educacionais, sdo criados modelos de selecdo de pessoas, seja para cargos

publicos ou em institui¢bes privadas, seja para insercdo no Ensino Superior.

3.1.4 Trés grandes influéncias da avaliacdo no século XX

Para Novoa (2009), trés grandes movimentos influenciaram a avaliacdo durante o século
XX: no inicio do século, foi um movimento de base psicoldgica que rompeu com os tradicionais
exames de conhecimentos e que influenciou a avaliacdo na maioria dos paises porque passou a
diagnosticar a inteligéncia e as aptiddes dos alunos. Essa nova abordagem psicoldgica
popularizou os métodos psicotécnicos, de diagnostico e de avaliacdo; jA no periodo pds-
Segunda Guerra Mundial, houve, em muitos paises, a expansao e democratizacdo dos sistemas
de ensino, com um publico mais diversificado, as escolas passaram a enfrentar novos
problemas. Foi nesse contexto que surgiram os estudos de reflexdo socioldgica, sobre o
insucesso escolar e as teorias da reproducdo social que tiveram influéncia sobre a avaliacdo em
muitos paises.

Por fim, nas ultimas décadas do século XX, houve maior influéncia de perspectivas
econdmicas, assim, estudos alinhados as organizacfes internacionais comecaram a ditar
politicas educacionais de varios paises, com foco na qualificacdo de recursos humanos para o
desenvolvimento econémico e social. Entre as varias organizaces, cita-se, como exemplo, a
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) e a
Organizacdo para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Além disso, o final
do século XX e inicio do XXI foi marcado pelo aumento de populacdes escolares e de uma
diversificacdo de perfis de alunos que resultaram em mudangas nos sistemas educativos que
buscaram atender as novas realidades.

A partir do final do século XX, as pressOes externas e a busca por resultados
quantitativos fizeram com que o0 ensino voltasse a énfase de modelos rotineiros, em que 0s

conhecimentos sdo transmitidos para os alunos. A avaliacdo, em varios casos, ndo acaba sendo
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integrada ao ensino e a aprendizagem, mas focada nos resultados e nas classifica¢fes. O proprio
trabalho com os curriculos escolares é cercado de dificuldades porque, muitas vezes, 0s
conteddos nao dialogam com a realidade e nem cativam os estudantes. Nenhuma dessas
questdes sdo novas, elas estdo inseridas dentro de perspectivas tedrico-avaliativas que sé@o
resultado de fatores historicos, sociais e econdmicos. As trés influéncias - psicoldgica,
sociologica e econbmica -, citadas anteriormente, ocorreram concomitantemente com as
mudangas nas teorias da avaliacdo, dessa forma, em cada periodo, ou lugar, as diversas

abordagens tiveram énfase em objetos avaliativos diferentes.

3.1.5 Quatro gerac0es avaliativas

Sobre a histéria da avaliacdo da aprendizagem, Fernandes (2009a) aborda a
sistematizacdo que Guba e Lincoln (2011) fizeram da avaliagdo em quatro geragOes, essa
divisdo ndo € historica, sdo quatro maneiras de pensar o papel da avaliacdo, por isso, 0s aspectos
de todas as teorias podem ser percebidos em todos os nichos de ensino.

A primeira geracdo é descrita como a avaliacdo como Medida, avaliar, nesse contexto,
era um processo técnico, ou seja, 0 uso bem organizado de testes possibilitaria uma medicéao
das aprendizagens dos alunos. Em 1905, dois estudiosos franceses — Alfred Binet e Théodore
Simon — criaram o coeficiente de inteligéncia que ficou popular em varios paises. Os testes
mentais foram utilizados por exércitos com a intencdo de recrutar jovens, em seguida, foi
introduzido em diversos sistemas educacionais.

Em conformidade, no inicio do século XX ocorreu, também, a ascensdo da gestdo
cientifica no meio econémico, o que foi incentivado pelas teorias de Frederick Taylor, suas
principais ideias foram incorporadas ao meio educacional, tais como a sistematizacéo, a
standardizacao e a eficiéncia. A busca por uma eficiéncia padronizada e sistematizada é, ainda,
muito presente nos sistemas educativos atuais, 0 uso exaustivo de testes pelos professores para
medir as aprendizagens dos alunos e dos estados para medir o desempenho das escolas séo
resquicios da primeira geracdo da avaliacdo. Outro fato, é que os educadores, e pesquisadores,
da época buscaram alcancar credibilidade cientifica para as discussdes e investigagcdes das
ciéncias sociais, ou como explicado por Fernandes (2009a, p.45): “Essa quantificagdo das
aprendizagens, das aptid6es ou das inteligéncias dos alunos permitia seguir o modelo cientifico
e obter a credibilidade de que se pretendia para os estudos sociais e humanos. ” A avaliagdo em
sala de aula, nesse contexto, tinha o propodsito de classificar, selecionar e certificar, os

processos avaliativos destacavam apenas 0s conhecimentos e ndo levavam em conta as
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experiéncias extraescolares, ndo havia contextualizagao das atividades e os alunos participavam
pouco ou nada do planejamento e organizacao das propostas. Os professores, nesta perspectiva,
veem a quantificacdo do desempenho dos alunos como meios de garantir uma determinada
neutralidade nos processos de avaliacdo, pois, 0s testes apresentariam possibilidades iguais para
todos os alunos que assistiriam as aulas. A crenca € a de que ensinar € transmitir informacoes,
ja os alunos apenas reproduziriam o que receberiam em sala de aula, assim, os testes tém a
funcdo de medir o quanto os estudantes retiveram do que foi ensinado.

A segunda geracdo foi uma resposta as limitacdes da primeira, como, por exemplo, o
foco no contetido. Nessa geracéo, ha o acompanhamento do desenvolvimento dos alunos para
constatar os pontos fortes e fracos deles até que atingissem os objetivos, assim, ela foi
denominada como a geracdo da avaliagdo como Descricdo. O principal idealizador, Ralph
Tyler, propds aos professores a utilizacdo de objetivos que os alunos devessem alcancar, assim,
os docentes poderiam perceber até que ponto 0s estudantes obtiveram sucesso nhas
aprendizagens esperadas. Outra contribuicdo de Tyler foi a nocéo, ja nos anos 1930 e 1940, de
que o curriculo deveria ser visto como um conjunto de conhecimentos planejados para o
cotidiano escolar. Ainda hoje, a pratica de regulacdo das aprendizagens € muito utilizada nos
sistemas escolares, ferramentas como o estabelecimento de objetivos de aprendizagem dos
conhecimentos presentes nos curriculos e a descrigdo do sucesso e insucesso dos alunos em
alcangar os objetivos possibilitam o acompanhamento dos estudantes.

A terceira geracdo, surgiu, também, para atender as limitacGes das anteriores, oS
educadores passaram a entender a formulacéo de juizos como parte dos processos avaliativos.
Esta geracdo foi, entdo, denominada como geracao da formulacéo de juizos de valor, as fungdes
técnicas dos periodos anteriores foram mantidas, apenas adicionaram a percepcao de que 0s
docentes tém um importante papel que ndo € neutro e que nem poderia ser ignorado. As
discussbes sobre a avaliacdo da aprendizagem tiveram um forte crescimento nos centros de
pesquisa estadunidenses e europeus.

Fernandes (2009a) comenta que, nesse contexto, Michael Scriven, em 1967, postulou a
distingcdo entre a avaliacdo somativa — voltada a prestacdo de contas das aprendizagens e dos
desempenhos, a certificacdo e a selecdo de objetos, alunos, institui¢des, etc — e a avaliacao
formativa — que estd mais relacionada com a melhoria e a regulacdo das aprendizagens -; ele
também inclui nessa geracdo os autores Bloom, Hastings e Madaus e explica que eles
apresentaram trabalhos sobre a organizagéo do ensino e da avaliagao da aprendizagem: “Para
esses autores, a avaliacdo formativa tinha um papel crucial nas a¢des didaticas que o professor

deveria empreender como resultado das eventuais dificuldades de aprendizagem dos alunos. ”
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(FERNANDES, 2009z, p.49); o autor também esclarece que a avaliacdo formativa nasceu em
um contexto behaviorista e que, depois, foi introduzida em outras linhas tedricas como, por
exemplo, do cognitivismo, que recebeu contribuicdes da sociologia, da antropologia, e da
psicologia social.

O behaviorismo foi um movimento inaugurado pelo norte-americano John Broadus
Watson que, em 1913, publicou um manifesto afirmando relages entre os processos de
aprendizagem e as condigdes ambientais e estruturais estipuladas e necessarias para cada
formacgdo. Assim, nessa teoria, a observacdo e o controle dos comportamentos dos alunos
acarretariam em possibilidades de melhorias do desenvolvimento das aprendizagens
(DOMENE, 2010).

Ja o cognitivismo surgiu como uma resposta a abordagem comportamentalista, entre 0s
teoricos, estdo Jean Piaget, Jerome Bruner e David Ausubel, em geral, eles estudaram o0s
processos de cognicdo pelos quais os sujeitos atribuem significados ao contexto em que estéo
inseridos (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010). Com isso, torna-se importante diferenciar
a avaliacdo formativa de abordagem behaviorista da cognitivista, Fernandes (2009a), explica
que a avaliacdo formativa behaviorista foca em objetivos muito especificos e comportamentais,
utilizando de um conjunto de tarefas que levem o aluno a aprendizagem esperada. A avaliacéo
formativa cognitivista trabalha mais nos processos de aprendizagem dos alunos, tem mais
abrangéncia e integracéo dos objetivos e tarefas com uma diversidade maior de saberes.

A terceira geracdo, de juizo de valor, é também responsavel pela disseminacao de ideias
como: do papel da avaliacdo como facilitadora das tomadas de decisdes diante das situacdes de
ensino e de aprendizagem; da coleta ndo ficar limitada aos conhecimentos dos alunos; que 0s
pais, 0s estudantes e outros intervenientes participem dos processos educativos, principalmente,
os avaliativos; que as avaliagdes levem em conta os contextos dos alunos e que todos 0s
professores deixem os critérios avaliativos claros.

No decorrer das trés primeiras geracdes, a avaliacdo tornou-se mais complexa e
sofisticada. Passou de uma concepgdo redutora e limitada para outra mais abrangente e

sistémica. Nos anos 1970 e 1980 a maioria dos autores descreviam a avalia¢cdo como:

[...] um processo deliberado e sistematico de coleta de informagdes sobre um
ou mais objetos, a fim de se poder formular um juizo acerca do seu mérito
e/ou valor que se permitisse a tomada de decisBes. (Joint Committee on
Standards for Educational Evaluation, 1981). (FERNANDES, 2009a, p.51,
grifos do autor).
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Portanto, avaliar ja ndo era simplesmente medir os conhecimentos dos alunos, estava
mais relacionado a compreensdo e desenvolvimento de agdes que proporcionassem melhorias
no desempenho deles. Sobre as primeiras trés gerac@es, algumas das suas limitagdes foram: 0s
interesses e influéncias por tras das avaliacGes dos sistemas ou programas educacionais, que
ndo sdo neutros e estdo sempre direcionados de acordo com os interesses de quem oS
promovem; o fato de, muitas vezes, as avaliages externas ignorarem os aspectos extraescolares
que interferem diretamente nas aprendizagens dos alunos; além de uma dificuldade enorme das
propostas avaliativas lidarem com as diversidades de aprendizagens existentes, das variedades
culturais, sociais e de valores que os alunos trazem, também, para o ambiente de ensino. Os
alunos sdo de lugares variados, eles ttém modos diferentes de aprender sendo necessario que a
avaliacdo e os procedimentos utilizados, nesses processos, dialoguem com as novas realidades;
a Gltima limitacdo, esta presente tanto na dependéncia excessiva da concepcdo da avaliacdo
como medida - com a utilizacdo exagerada de testes - quanto na pouca ou nada contextualizagdo
das atividades propostas pelos professores. Assim, apesar das evolugdes expressadas nas trés
geracOes, as suas ideias tornaram-se distantes dos contextos atuais de ensino, avaliacdo e
aprendizagem (FERNANDES, 2009a).

A quarta geragdo, proposta por Guba e Lincoln (2011), apresentou uma ruptura
epistemoldégica com as correntes anteriores. Ela foi intitulada como Avaliagdo como
negociacéo e construcéo, diferente das demais, Guba e Lincoln deixaram claro que o projeto
era reflexo de um contexto e momento historico especifico que, talvez, ndo dialogasse com
situacOes de outros lugares e periodos. Em especial, a quarta geracdo tem a premissa de que
professores e alunos devem em cada situacdo desenvolver os proprios norteadores avaliativos
e 0s parametros de ensino e aprendizagem de forma a atender as necessidades existentes no
local em que eles pertencem. O dialogo é central para essa geracdo, que é de referéncia
construtivista, a abordagem incentiva a participacdo de alunos e professores na construcdo dos
saberes pedagdgicos no cotidiano escolar. Fernandes (2009a) sintetiza as principais premissas
dessa nova geragao:

1.0s professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros
atores e devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas e instrumentos
de avaliacdo; 2.a avaliacdo deve estar integrada no processo de ensino e
aprendizagem; 3. a avaliagdo formativa deve ser a modalidade privilegiada de
avaliacdo com a funcéo principal de melhorar e de regular as aprendizagens;
4. O feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribuicdes, é
um processo indispensavel para que a avaliagcdo se integre plenamente no
processo de ensino-aprendizagem; 5.a avaliacdo deve servir mais para ajudar
as pessoas a desenvolver suas aprendizagens do que para julgé-las ou
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classifica-las em uma escala;6. a avaliacdo é uma construcdo social em que
sdo levados em conta os contextos, a negociacdo, o envolvimento dos
participantes, a construcdo social do conhecimento e 0s processos cognitivos,
sociais e culturais na sala de aula; e 7. a avaliacdo deve empregar métodos
predominantemente qualitativos, ndo se excluindo o uso de métodos
guantitativos. (FERNANDES, 2009a, p.55-56, grifos do autor).

Fernandes (2009a) esclarece que os trabalhos dos autores da quarta geracao (Guba e
Lincoln; Allan; Cardinet; Abrecht; Bonniol; Berlak; Hadj; De Ketele; Broadfoot; Gipps; Gipps;
Stobart; Perrenoud) configuraram uma avalia¢do alternativa a avaliagdo das trés primeiras
geragdes. Isso porque as abordagens envolveram pressupostos do cognitivismo, do
construtivismo, da psicologia social, das teorias socioculturais e sociocognitivas, ou seja,
levaram em conta as interacBes entre 0s sujeitos, aspectos psicoldgicos, ambientais, sociais e
culturais, aléem de o foco estar nas aprendizagens contextualizadas e motivadoras. Ja as
avaliacbes sdo interativas, contextualizadas e transparentes com o intuito de melhorar as
aprendizagens dos estudantes. E, entdo, uma alternativa a avaliacio psicométrica, de raiz

behaviorista, com noc¢des somativas e da avaliacdo como medida.

3.1.6 Avaliagéo Formativa Alternativa (AFA)

Para Fernandes (2009a), a distincdo entre a avalia¢do formativa de raiz construtivista e
a de raiz behaviorista precisa ser clara. Para tornar isso mais evidente ele propds a Avaliacao
Formativa Alternativa (AFA), desse jeito, o autor deixa claro que a sua abordagem ¢é distinta
tanto da avaliacdo psicomeétrica e behaviorista quanto da formativa de raiz psicométrica e

behaviorista. Os pressupostos da AFA sdo proximos dos da Avaliacédo Alternativa:

A avaliacdo formativa alternativa é um processo eminentemente pedagogico,
plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja
principal funcéo é a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou
seja, € a de conseguir que os alunos aprendam melhor, com compreenséo,
utilizando e desenvolvendo suas competéncias, nomeadamente as do dominio
cognitivo e metacognitivo. (FERNANDES, 2009a, p.59).

A proposta requer maior participagdo e responsabilizacdo dos professores, na
organizacdo do ensino, na escolha e adaptacdo das tarefas, na articulacdo de boas estratégias,
no esclarecimento dos objetivos para os alunos e, também, da utilizacdo de feedback bem
integrado as demais atividades. Os alunos, por sua vez, precisam estar cientes de sua

participacdo nos processos formativos e avaliativos, eles devem realizar as atividades propostas,
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refletirem e utilizarem do feedback realizado e aproveitarem das situacdes de interacdo para
reverem aspectos negativos e auxiliar colegas nas dificuldades existentes. E, portanto, um
processo complexo, amplo e colaborativo, a avaliacédo, de acordo com Fernandes (2009a) néo
€ uma questdo técnica, ndo pode ser resumida a construcao e utilizacdo de instrumentos e, muito

menos, de uma lista de exercicios:

A avaliacdo que se faz no dia a dia das salas de aula [...] ndo é uma mera
questdo técnica, ndo é uma mera questdo de construcdo e de utilizacdo de
instrumentos, nem um complicado exercicio de encaixar conhecimentos,
capacidades, atitudes ou motivagdes dos alunos numa qualquer categoria de
uma qualquer taxonomia. N&o, a avaliagdo € uma prética e uma construgdo
social, € um processo desenvolvido por e para seres humanos que envolve
valores morais e éticos, juizos de valor e questbes de natureza sociocultural,
psicoldgica e também politica. No entanto, também me parece que, ndo sendo
matéria exata, pode basear-se em sélidas e significativas evidéncias e, nesse
sentido, ndo serd& uma questdo de convicgdo, crenga Ou persuasao.
(FERNANDES, 2009a, p.64, grifos do autor).

De acordo com Fernandes (2009a), a concepcdo de Avaliacdo Formativa Alternativa
dialoga com pressupostos de duas tradicGes tedricas que, nas Ultimas décadas, tiveram
predominancia nas literaturas da avaliacdo formativa. A primeira é a Tradicdo Francéfona e a
segunda Tradicao anglo-saxdnica. A énfase da primeira esta na regulacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, como no incentivo de praticas de autocontrole, autoavaliacdo e
autorregulacdo. A segunda, utiliza o feedback como conceito-chave incidindo sobre os
processos de interacdo social existentes nas relacdes didatico-pedagdgicas. Para 0s autores
francofonos (BONNIOL; CARDINET; GREGROIRE; PERRENOUD), o feedback é apenas
um entre os varios meios de promover a autonomia dos estudantes. O objetivo principal de suas
propostas é fazer com que os alunos sejam independentes, 0 que tornaria a participacdo dos
professores menor, limitada a algumas situacdes. Essa perspectiva é tida com apreensao,
principalmente, pela dificuldade em aplica-la nos sistemas de ensino, sendo necessario, para
isso, uma mudanca na prépria organizacao das escolas.

Ja a corrente anglo-saxbnica (BLACK; WILLIAM; GIPPS; GIPPS; STOBART;
SHEPARD; STIGGNS) ¢ descrita por Fernandes (2009a) como mais préxima da realidade dos
sistemas educacionais. Os professores sdo 0s protagonistas e responsaveis pelo apoio as
aprendizagens dos alunos. Nessa abordagem, “ [...] a avaliagdo formativa ¢ vista como um
processo eminentemente pedagdgico, muito orientado e controlado pelos professores, destinado
a melhorar as aprendizagens dos alunos. ” (FERNANDES, 2008b, p.353). O feedback é o meio

pelo qual os docentes podem acompanhar e auxiliar os estudantes em suas aprendizagens. Em
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comum, as duas vertentes buscam romper com as perspectivas tradicionais, behavioristas,
tecnicistas e reprodutivistas sobre o ensino, a aprendizagem e a avaliagao.

A utilizacdo da Avaliacdo Formativa Alternativa nao significa abandonar a avaliacao
somativa, essa tem a sua importancia social e politica, mas nao pedagdgica, pois ndo orienta 0s
alunos sobre como superar as dificuldades, mostra apenas o estado das coisas em um
determinado momento. Para que os professores possam trabalhar com a avaliagdo formativa e
somativa juntas € necessario que eles tenham clareza sobre a natureza, a funcdo e as
caracteristicas de cada uma, assim, a avaliacdo formativa servira para os alunos avancarem em
suas dificuldades e receberem acompanhamento dos professores, enquanto que a avaliagcdo
somativa sera utilizada de maneira complementar e certificativa dos resultados alcangados.

De acordo com Fernandes (2009a), a efetivacdo da Avaliacdo Formativa Alternativa
necessita da integracdo entre ensino, aprendizagem e avaliacdo de forma que constituam um
todo articulado e coerente. Nesse contexto, 0s processos de interagdo e comunicacdo de
professores com os alunos ocorrem, especialmente, pelo uso do feedback. A intencéo é que
exista uma “relagdo muito proxima entre as tarefas de avalia¢do e as finalidades do ensino”
(FERNANDES, 20093, p.89). Os professores devem ter cuidado ao selecionar as tarefas porque
ao fazerem isso estardo afirmando aos alunos quais conhecimentos e quais formas séo melhores,
a diversificacdo de tarefas torna-se importante para que os alunos vivenciem experiéncias mais
completas e heterogéneas. Nao é o caso de propor muitas tarefas, mas de escolher boas e
adequadas as situacdes de aprendizagem. A formulacdo das atividades avaliativas pode ser,
também, mais variada, assim como, 0S espacos e 0s momentos avaliativos. Um aspecto
essencial € a clareza em relagdo aos critérios e ao planejamento pedagdgico, é importante que
os alunos estejam cientes das sugestdes pedagdgicas definidas pelos docentes a partir dos
conhecimentos destacados nos curriculos. Dessa forma, a avaliacdo podera ser entendida, em

um sentido mais amplo, como:

[...] todo e qualquer processo deliberado e sistematico de coleta de
informacdo, mais ou menos participativo e interativo, mais ou menos
negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que os alunos sabem e
s8o capazes de fazer em uma diversidade de situactes. (FERNANDES, 20093,
p.20).

Esse pressuposto dialoga com o adotado por esta pesquisa de dissertacdo, que
compreende a avaliagdo como um meio de oportunizar a emancipacgdo dos sujeitos a partir de

um trabalho dial6gico e contextualizado com a realidade pedagogica que é heterogénea.
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3.1.7 Delineamentos da avaliagdo no Brasil no seculo XX e inicio do XXI

Para melhor localizar esta discussao, apresenta-se uma recapitulacdo dos delineamentos
que a avaliacdo da aprendizagem teve no campo Educacional Brasileiro no dltimo século,
principalmente, por tratar-se de um estudo acerca das representag0es docentes sobre a avaliagédo
em Licenciaturas de uma Universidade Publica do interior Paulista. De acordo com Sousa
(1995), a producdo da pesquisa em Educacdo no Brasil cresceu de forma sistematica depois da
criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) no final dos anos 1930. Até os
anos 1950 a literatura educacional tinha como corpo tedrico discussbes da psicologia
comportamentalista (behaviorismo). Os estudos realizados, nesse primeiro momento, seguiram
as tendéncias norte-americanas com énfase nos testes de medida, da mensuracdo das
aprendizagens e do comportamento dos alunos. As influéncias dessas concepg¢des podem ser

observadas nas finalidades dadas a avaliacdo nas instituicdes de ensino na época:

A finalidade da avaliacdo expressa até 1961 era a de classificar os alunos
mediante seu nivel de desempenho em provas e exames. Dos principios
orientadores da avaliacdo evidenciam-se a inflexibilidade, a imparcialidade e
a objetividade. Avaliagdo é concebida como procedimento de medida, cuja
énfase é a representacdo quantificada do rendimento apresentado pelo aluno.
(SOUSA, 1995, p.44).

A partir de 1950, a psicologia comportamentalista passou a ser substituida pelas
investigacBes das relagbes entre os sistemas escolares e as sociedades. Os baixos niveis de
escolaridade no pais comecaram a ser relacionados com as desigualdades sociais, ja a avaliagdo
da aprendizagem era um assunto secundario, a funcdo dela era de verificacdo do desempenho
escolar. Os anos de 1960 foi marcado por mudancas politicas como a intervencdo militar de
1964 e maior alinhamento politico do pais com os interesses estadunidenses. O que resultou em
mudangas na escolarizacdo, as producdes educacionais e 0 ensino se voltaram para aspectos

mais técnicos e de eficiéncia com forte controle do desempenho dos estudantes:

No ambito da avaliagdo da aprendizagem a tendéncia tecnicista de pensar a
educacdo se faz emergente na producdo tedrica nos anos finais da década de
60 e grande parte da década de 70, tendo como referéncia a concepgdo de
‘avaliag@o por objetivo’ desenvolvida por Ralph Tyler. (SOUSA, 1995, p.45).

Calderén e Poltronieri (2013) explicam que como consequéncia muitos manuais foram
publicados entre os anos 1960 e 1970 sobre como fazer e realizar testes com os alunos. Assim,

ao contrario dos centros educacionais europeus e estadunidenses, a avaliacdo no Brasil, passou
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da nogédo de medida e mensuragéo em 1930 para a de controle e de procedimentos operacionais
em 1970. O que comegou a mudar no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, periodo de
enfraquecimento do regime militar e de reabertura democratica do pais. A literatura
educacional, entdo, foi influenciada pelas teorias critico-reprodutivistas, nas quais s&o
discutidas o papel da escola como meio de inculcar as ideologias dominantes nos alunos e
preservar as estruturas que geram desigualdades. As discussdes acerca do papel da escola como
lugar de reproducéo de papeis sociais e de transformacéo das realidades foram muito presentes
durante os anos de 1980 e 1990.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, novas pesquisas surgiram com as reformas
educacionais de 1980 e a responsabilizagdo do governo federal pela avaliacdo e
acompanhamento da qualidade de todos os niveis de ensino. O Ministério da Educacéo (MEC)
incentivou pesquisas sobre a avaliacdo, antes, estudos sobre o tema resumiram-se a traducdes
de autores e propostas estrangeiras. Na década de 1990, os trabalhos buscaram romper com a
hegemonia dos principios de Ralph Tyler ainda muito presentes (CALDERON;
POLTRONIERI, 2013). No final do século XX, muito material de pesquisa foi publicado e,
também, a avaliacdo externa ganhou destaque, 0s exames surgiram com a necessidade de
diagnosticar a qualidade do ensino e promover novas politicas para o sistema educacional
(CATANI; GALLEGO, 2009). Calder6n e Poltronieri (2013) destacaram que pesquisas como
ade Uler (2010) mostraram que entre os anos 2000 - 2010 ainda havia a presenca de concepcoes
positivistas de avaliacdo nas escolas, porém um avanco percebido, nesse periodo, foi a

consolidacdo de autores da avaliacdo da aprendizagem no campo educacional brasileiro:

Ademais, 0 ponto mais relevante da pesquisa em questdo € a evidéncia de que,
em termos tedricos, apesar de ainda existirem resquicios do pensamento
positivista, ha a predominancia de um movimento de reflexdo, no ambiente
universitario, voltado & hipervalorizacdo dos aspectos relativos a chamada
avaliacdo emancipatoria, como alternativa aos modelos tradicionais e
tecnicistas. Esse fato contrasta com a realidade identificada nas pesquisas de
Sousa (1994) e Barreto e Pinto (2001), nas quais ficou evidenciada a
predomindncia da concepcdo tecnicista de avaliagdo nos trabalhos
pesquisados. (CALDERON; POLTRONIERI, 2013, p.890).

Entre os autores consolidados no campo educacional brasileiro no final do século XX e
inicio do XXI, especificamente, os que abordam a avaliacdo da aprendizagem, cita-se Demo
(1996), Esteban (2002), Freitas (2010), Gatti (2002; 2003), Hoffmann (2005), Luckesi (1999),

Sousa (2003), Vasconcellos (2005), entre outros. Em comum, todos apontaram problemas e
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deficiéncias no sistema educativo brasileiro, mas, também, afirmaram evolucdes e melhorias
significativas ocorridas nas ultimas décadas.

No estudo de estado da arte de Boldarine et al. (2017), constatou-se que, nos Ultimos
anos, a avaliacdo da aprendizagem ganhou maior relevancia e tem sido abordada em variados
temas dentro do campo educacional. Ha4 uma crescente percepcdo da relacdo entre o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e as propostas avaliativas utilizadas pelos
professores. Essa e as diversas constatacfes das pesquisas educacionais demonstraram que
ndo e possivel afirmar uma teoria Unica que atenda a todos os problemas existentes nos sistemas
educacionais. Com isso, os professores precisam estar cientes das diferentes possibilidades de
abordar os processos de ensino e aprendizagem com as avaliages de forma a poder utilizar o

meio mais adequado para cada situacdo. Nesse sentido, Fernandes atesta que:

A teoria constroi-se através da nossa interagdo com as realidades
educacionais, da construcao e reconstrugdo de pesquisas empiricas que vamos
empreendendo, das analises que formos sendo capazes de realizar e das
integraces e relagBes conceituais que descobrirmos e interpretarmos. E, além
disso, ndo esquecamos, que ha alunos, ha professores, ha escolas e ha sistemas
educacionais que ndo podem parar e que necessitam funcionar melhor.
(FERNANDES, 2009a, p.65).

Compreender, entdo, quais 0s papéis que os professores de licenciaturas, de uma
Universidade Puablica, vém atribuindo a avaliacdo da aprendizagem traz uma nocao de que
ideias, concepgbes e crencas, acerca da avaliacdo, estdo mais presentes em um curso de
formacédo de professores.

Toda essa discussé@o fornece material para compreensao do que se tem realizado e o que
pode ser feito para se ter uma avaliacdo da aprendizagem mais democréatica e formativa,
condizente, com discussdes que afirmam o fazer pedagdgico como algo a ser discutido e
repensado constantemente (BARRETO, 2001). Ndo é o caso de caracterizar os professores
como pertencentes a uma ou outra abordagem tedrica, a analise das entrevistas ndo fornece
subsidios suficientes para tal. Outra questdo € a que as representacdes dos professores sobre a
avaliacdo sdo resultantes de complexos, demorados e constantemente reorganizados processos
de construcéo e interpretacdo das realidades em que eles participam. Isso significa que a visdo
do professor ndo estara atrelada a apenas uma forma de pensar a avaliagdo, em alguns casos, 0s
entrevistados poderdo expressar acepc¢des contraditorias sobre 0 uso e o papel dos instrumentos
de avaliacdo, do que é a avaliacdo e das contribui¢cGes dela na formacdo dos alunos. As

representagdes sdo, portanto, resultado dos diversos conflitos vivenciados pelos docentes, eles
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s8o sujeitos em constante processo de transformacéo e que ndo podem ser colocados dentro de
rotulos.

O objetivo, portanto, € visualizar, a partir das falas dos professores, quais discursos
sobre a avaliacdo e 0 seu papel tém reverberado mais no imaginario professoral de um
determinado grupo de professores em uma Universidade Publica do interior de do Estado de

Sao Paulo.

3.2 Representacdes sociais e avaliacdo da aprendizagem

Discorrer sobre a avaliacdo da aprendizagem no imaginario professoral envolve a
percepcdo de que esta pratica social tem importancia no cotidiano comum e nos processos
burocraticos das instituicées (FERNANDES, 2009a). A avaliacdo € uma questao que transpassa
as fronteiras formais e institucionalizadas, como as existentes nas instituicdes de ensino.
Tratando-se de representacOes sociais, salienta-se que elas sdo condicionadas pelos percursos
formativos e pessoais dos sujeitos, assim como explicado por Chartier (1990), os diferentes
grupos sociais, e partes de grupos, incorporam, significam e ressignificam praticas, ideias,
conceitos e valores de modos diferentes. Dessa forma, o conceito de apropriagdo: “[...] permite
pensar as diferencas na divisdo, porque postula a invencdo criadora no proprio cerne dos
processos de recepgdo.” (CHARTIER, 1990, p.136). Ressalta-se, portanto, que neste trabalho
sdo feitos dialogos e aproximac@es entre os dados das entrevistas e os conceitos destacados e

ndo afericdes indiscriminadas e descontextualizadas.

3.2.1 Definicéo do conceito de representacao social

O conceito de representacédo social, como se configura para Chartier (1990), passou por
diversas reformulacdes. Na sociedade de Antigo Regime®, a acepcao era vista de uma maneira
diferente de como é abordada aqui, as duas designacGes a época eram, de acordo com o
dicionario Francés Furetiére de 1690, da representacdo como dando a ver uma coisa ausente, 0
que diferenciava o que representa do que era representado; e da representacdo como exibigéo
de uma presenca, como apresentacdo publica de algo ou de alguem (CHARTIER, 1990, p.20).
No primeiro sentido, a representacdo se da pela substituicdo de algo por outro objeto que o

substitui fisicamente e que o reconstitui de maneira igual, assim, como 0s bonecos de cera ou

® Roger Chartier (1990) desenvolveu trabalhos sobre as representacdes sociais da sociedade de Antigo Regime,
em que a organizacéo social da Franca era marcada pelo absolutismo.
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as estatuas de pedra. No segundo, tratava-se da importancia simbolica que diversas coisas
adquirem para expressar um valor, uma moral, um poder, etc. No pensamento classico®’, o
conceito recebeu diversas contribuicGes, a de maior relevancia foi a feita pela Logica de Port-
Royal'!, onde ressaltou-se que a compreensio (ou incompreensao) das representacdes pode ser
variada e plural, podendo, assim, mudar de um sujeito, de um grupo, para outro e de que ela
depende, também, do conhecimento anterior dos individuos, assim, o desconhecimento pode
ndo permitir que os agentes percebam as relacdes entre um determinado signo e o significado
atribuido a ele. No caso deste trabalho, o conceito de representacdo segue a definicdo de
Chartier que resgata o conceito de “representagdo coletiva” de Emile Durkheim e Marcel
Mauss, a abordagem, entdo, busca apresentar uma definicdo com um sentido mais particular e

historicamente mais determinado. O gue resulta na articulacédo de:

[...] trés modalidades de relagdo com o mundo social: de inicio, o trabalho de
classificagdo e de recorte que produz configuragdes intelectuais multiplas
pelas quais a realidade é contraditoriamente construida pelos diferentes grupos
que compdem uma sociedade; em seguida, as praticas que visam a fazer
reconhecer uma identidade social, a exibir uma maneira prépria de ser no
mundo, a significar simbolicamente um estatuto e uma posi¢do; enfim, as
formas institucionalizadas e objetivadas em virtude das quais "representantes"
(insténcias coletivas ou individuos singulares) marcam de modo visivel e
perpétuo a existéncia do grupo, da comunidade ou da classe. (CHARTIER,
1991, p.183).

Essas trés modalidades de relacdo com o mundo social sdo partes da construcdo das
representacdes sociais e podem ser vistas, também, na formacdo de professores. As escolhas
avaliativas dos docentes tém relagdes com as experiéncias por eles vivenciadas nos percursos
formativos. Na primeira articulacdo, durante a formag&o, os docentes entram em contato com
diferentes ideias - representaces sobre o que € ensinar, aprender e avaliar -, fazem escolhas,
tomam partidos, aferem valores aos fatos, lugares e pessoas de forma a apropriarem ou a
rejeitarem ideias e visOes. Nesse contexto, a realidade é “contraditoriamente construida” pelos
grupos em suas diferencas.

Na segunda articulacdo, as decisbes dos professores resultam em acdes, ou praticas, que
no dia a dia expressam simbolicamente suas posi¢des, ou seja, esses modos de ver e significar

as coisas passam a influenciar as suas escolhas, as relacbes com 0s outros sujeitos e com 0

10 Refere-se ao periodo dos séculos XV, XVI e XVII.

1] dgica de Port-Royal é uma obra de Pierre Nicole, estudioso jansenista e membro das “Pequenas Escolas” de Port-
Royal que apesar de terem uma existéncia breve, marcaram a historiografia pela “imposicdo logica e o forte empenho
ético”. (CAMBI, 1999).
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préprio contexto. Entdo, na Ultima articulacdo, em consequéncia dos processos vivenciados nas
duas primeiras, os professores afirmam-se dentro de determinados grupos sociais, perspectivas
tedricas e metodoldgicas de ensino. E na criagdo dos grupos ou comunidades que as distingdes
simbolicas se tornam mais explicitas para todos os envolvidos. Por meio dessas relacdes as
identidades sociais dos sujeitos sdo construidas, um professor que vé a autoridade como uma
caracteristica importante terd relacbes mais indiferentes e distantes com os estudantes, porém,
aquele que visualiza o dialogo como mais significativo, utilizara abordagens mais interativas
em sala de aula. Os processos de “construcdo das identidades sociais” ocorrem em meio a
conflitos entre as diferentes representacOes existentes no meio em que 0S agentes estdo
inseridos.

Nas sociedades de Antigo Regime, a organizagdo dos grupos sociais era marcada pelas
tensdes entre as representacfes impostas pelos que detinham o poder e as defini¢cdes proprias
que os grupos subjugados produziam de si. Em cursos de licenciatura, os educandos estéo diante
de conflitos simbolicos entre as diferentes perspectivas para eles expostas. A sociedade, a
universidade e os professores dos cursos apresentam e, de certa forma, imp&em representacoes
sobre o que é ser professor, 0 que é uma aula, o que € aprender e ensinar, o que é, entdo, avaliar.
O contato com as diferentes representacdes do mundo social faz com que 0s sujeitos tomem
decisbes e busquem proximidade com as imagens que simpatizam. No Antigo Regime, as
representacdes eram importantes tanto para que os individuos se identificassem com os grupos
guanto para que recebessem reconhecimento do grupo desejado. Para expressar o
pertencimento a um determinado meio as pessoas utilizavam de simbolos e préaticas sociais
préprias daquela comunidade, os processos de integracdo eram marcados por diferenciacdes
que resultavam em lutas de representacdo, por meio dos conflitos os sujeitos conquistavam a
ascensdo na ordenacdo social, mas essa elevacao so era legitimada pelo reconhecimento do lider
absolutista.

No periodo anterior ao absolutismo, os enfrentamentos, entre os grupos, eram fundados
na violéncia fisica que passou a ser monopolizada pelo estado, regido pelo rei. Essa
centralizacdo fez com que os nobres adotassem lutas simbodlicas para organizacdo de sua
hierarquia social, com a inten¢do de que cada sujeito e cada grupo assumisse um lugar préprio
na estrutura social existente. A dominacgdo passou da violéncia explicita e fisica para o &mbito
simbolico, as praticas dos sujeitos eram relacionadas as representacfes e as imagens que eles
tinham das realidades sociais. Nessas estruturas, 0s individuos expressavam suas
individualidades e, também, a posi¢do que eles ocupavam nas “relagdes de produgdo” por meio

dos seus gostos e de seus consumos (CHARTIER, 2011).
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Em uma sala de aula, os arranjos de hierarquia sdo mais sutis, podem ser percebidos:
por meio da disposicdo dos estudantes em fileiras ou circulos em relacdo a localizagdo do
professor; no modo como 0s tempos escolares sdo geridos e a participacdo que os estudantes
tém neles; na propria divisdo dos alunos em grupos ou subgrupos por caracteristicas, percebidas
pelos professores, ou como resultado das interagdes cotidianas entre os sujeitos. Todos esses
fatores alternam em cada situacdo pedagogica, em cada escola, sala de aula e de acordo com a
visao de cada professor. Assim, a “construcao das identidades sociais” ocorre da mesma
maneira que a da “construcao do mundo social”, ou seja, por meio de processos de adesao ou
resisténcia dos sujeitos as diversas formas de compreender e ocupar 0s espagos.

A incorporagdo dos individuos aos grupos sociais por meio de praticas, gostos e
consumos resultam em divis@es sociais, nesses processos, os individuos podem sofrer ou ndo a
incorporacdo de representacGes oriundas da estrutura social dominante. Essas visdes negam ou
ddo validade aos signos visiveis que proporcionam imagens de poder ou identidade, por
exemplo, ao professor como sujeito detentor de autoridade ou as instituigdes, como a
universidade, que podem ser vistas como responsaveis por formar uma elite intelectual ou

integrar os diferentes grupos sociais.

3.2.2 Definigéo dos conceitos de campo e violéncia simbolica

O conceito de campo de Bourdieu (1983a) exemplifica as estruturas sociais das quais
todos fazem parte, as instituicbes de ensino, locais de desenvolvimento e apropriacdo de
praticas e representagdes, estdo inseridas dentro do campo educacional. Todo campo abriga
embates entre diferentes forcas que buscam alcancar ou manter-se no poder, essas forgas estéo
relacionadas com as representa¢fes que 0S grupos, e 0s sujeitos, detém sobre seus lugares na
ordenacdo social existente. As disputas presentes dentro dos campos estdo relacionadas com os
objetos valorizados pelos seus agentes, logo, no campo educacional as disputas se dao pelas
formas de constituir o conhecimento e de interagir com ele. Os individuos que integram um
campo participam ativamente dos seus embates, suas atitudes estdo sempre a favor ou contra
determinadas forcas ou ideias.

Em todo campo existe o chamado capital especifico, que € um conjunto de
conhecimentos e praticas validos somente dentro de seus limites e que s6 podem ser convertidos
para outros dentro de condicGes especificas. Existem, também, hierarquias que separam 0s
agentes de acordo com o seu poder e proximidade com o centro de dominio, os alunos e

professores, por exemplo, estdo em diferentes posi¢des na hierarquia escolar.
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Muitas vezes, nos campos, 0s envolvidos participam das lutas sem gerar mudancas
significativas nas estruturas, 0 que importa, nesses casos, & permanecer no jogo. Os individuos
que se aproximam dos limites dos campos, nos embates, se contém para nao correrem 0 risco
de serem excluidos. Uma analogia com o contexto educacional € quando os docentes tornam os
critérios avaliativos mais “simples” ou “faceis” para simplesmente “passar” 0s alunos, ou, estes
ultimos utilizam da memorizacéo e reproducdo dos contetudos apenas para adquirirem bons
conceitos. Em ambos os casos, os limites dos campos nédo séo ultrapassados, ou seja, 0s alunos
sdo classificados de acordo com mencdes numéricas que na maioria dos casos nao estdo de
acordo com a realidade das aprendizagens. O problema é que essas agles resultam em
“exclusdes doceis”, em que os sujeitos sdo mantidos dentro das instituigdes de ensino, mas sem
adquirirem os conhecimentos minimos necessarios para adentrar aos lugares que o diploma
desejado garantiria. Esses processos de exclusao, mesmo que “doceis”, estdo relacionados com
situacdes de dominacao e “domesticacdo” dos sujeitos. Os jovens que deixam de aprender os
contelidos sdo vitimas de violéncias simbdlicas (BOURDIEU, 2003), pois passam por
processos de inculcacdo nas relaces de dominagdo. As coacdes da violéncia simbolica podem
ter origem em questdes econdmicas, sociais, psicoldgicas e até pela intimidacéo ou imposicédo
causada por discursos ou poderes dominantes. Esses processos podem ser mascarados, de tal
forma que os subjugados nédo percebam as imposic¢des sociais sobre eles impostas. Em situagdes
de ensino, as dominagdes aparecem, por exemplo, quando os estudantes assumem para Si
qualidades negativas ou a auséncia de “aptiddo” ou “virtude” para o estudo. A violéncia

simbolica é definida por Bourdieu (2003) como uma:

[...] violéncia suave, insensivel, invisivel a suas proprias vitimas, que se exerce
essencialmente pelas vias puramente simbdlicas da comunicacdo e do
conhecimento, ou, mais precisamente, do desconhecimento, do
reconhecimento ou, em Ultima instancia, do sentimento. (p.3).

Os alunos e até os professores que sdo vitimas de tais violéncias, em muitos casos, nao
as percebem. A acdo de imposicao de determinada forma de pensar, de determinados valores e
ideias ocorre de maneira indireta, como, por exemplo, por meio da precarizacdo da profisséo
docente quando o vinculo profissional é prejudicado e diminuido ao seu maximo, a relacao de
trabalho que é criada, de auséncia de incentivos e garantias aos profissionais da educacéo,
resulta, em muitos casos, na desmotivacdo e na impossibilidade de um trabalho de qualidade.
Também, nas maneiras como os curriculos escolares sdo organizados, a sele¢do dos tipos de

conhecimentos que os alunos tém contato é uma das melhores expressoes indiretas de violéncias
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simbdlicas, isso porque, o recorte curricular € uma escolha formativa, um direcionamento no
proprio cerne formativo. Selecionar conhecimentos é fazer direcionamentos formativos, cabe
as instituicdes e aos professores a decisdo sobre qual o melhor caminho para cada estudante ou
grupo de estudantes.

Bourdieu (2017b) fala sobre como as instituicbes escolares podem contribuir para
preservacdo das desigualdades sociais ao legitimarem o abismo de oportunidades entre os
jovens com uma falsa meritocracia. O simples acesso as instituicfes escolares nédo € visto como
uma garantia de qualquer sucesso formativo, assim, os processos avaliativos institucionais
empregados para alunos de diferentes realidades podem favorecer os provenientes de escolas
com melhores estruturas e eliminar os outros. O problema é que em sociedades desiguais sdo
0s mais pobres que estudam em instituicdes mais precarias. No caso de licenciaturas, torna-se
interessante destacar qual o papel dado pelos professores ao seu trabalho pedagogico, de
preparar todos os alunos para a profissdo docente ou selecionar aqueles tidos como detentores
de dons préprios para o0 ensino, por consequente, mostrar 0 que os professores levariam em

conta para definir certos alunos como mais preparados e outros menos.

3.2.3 Definicéo dos conceitos de capital cultural e habitus

O chamado capital cultural tem forte influéncia no olhar dos professores nos alunos,
para Bourdieu (2017c¢) o nivel de capital cultural incorporado por um aluno tem relagées com
o desempenho escolar, com os resultados formativos e profissionais dele. O capital cultural é
resultado de fatores sociais, familiares, econdmicos e contextuais de cada individuo e do grupo
que ele faz parte. A transmissdo doméstica do capital cultural pode direcionar o rendimento
escolar porque um aluno com um bom capital recebe desde cedo encaminhamentos sobre quais
escolhas fazer para alcancar o maximo de beneficios. Um contraponto nessa questdo, é o ndo
determinismo desses conceitos, como Charlot (2003) explica, a posi¢do social da familia em
uma sociedade produz sim efeitos indiretos que perpassam a historia dos sujeitos, mas ndo a
determina, muitos alunos de classes populares conseguem obter sucesso no percurso formativo
e, por sua vez, estudantes de classes médias que recebem um investimento econdmico maior
ndo obttm o mesmo resultado. O sucesso e o fracasso envolvem mais coisas do que
simplesmente as divisfes sociais desiguais nas sociedades modernas, o cotidiano social é
marcado por producdes individuais, de escolhas, de experiéncias singulares e maneiras proprias
de interpretar 0s objetos e a realidade, € o conjunto de todos esses fatores que influenciam o

trajeto dos sujeitos.
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No caso do capital cultural, ele existe em trés formas: incorporado, objetivado e
institucionalizado. O estado incorporado do capital cultural, trata dos processos de inculcacdo
que o sujeito recebe desde cedo. A maior parte das propriedades do capital cultural no estado
incorporado pode ser percebida no comportamento e na linguagem, a acumulacéo inicial de
capital ocorre concomitantemente com 0s processos iniciais de interagdo social, entdo, quanto
mais capital uma familia acumula, mais seus herdeiros receberdo e poderdo somar como capital
acumulado em seus proprios percursos formativos.

Ha, ainda, o capital econdmico que trata do poder aquisitivo do sujeito, ou grupo,
normalmente, quanto maior for esse capital mais tempo o0s sujeitos podem investir no cultural.
Os processos de incorporacdo resultam no dominio de um determinado habitus, ou seja,
obtencdo de técnicas, de praticas e um conjunto de crencas que podem ser tanto socialmente
coletivas como individuais, tais praticas sao apreendidas, em um primeiro momento, no
ambiente familiar que é de formacdo inicial, posteriormente, nos mais diversos tipos de
convivio social. Outro beneficio do capital econémico é o acumulo de bens culturais — materiais
—como obras de arte, escritos ou empresas. A posse e a capacidade de compreender e manusear
os bens culturais herdados sdo definidos como capital cultural objetivado, esse é um capital
ativo e atuante que os sujeitos podem utilizar nos confrontos dentro dos campos em que atuam.
O dominio que os sujeitos tém da escrita, por exemplo, pode ter repercussées nNo percurso
escolar ou profissional dos mesmos, ou seja, quanto mais capital incorporado um agente tem
mais ele consegue manejar o capital objetivado. Além de ser dono de determinado conjunto de
maquinas, o individuo precisa do capital incorporado para manusea-las e, assim, fazer seu
capital objetivado valer.

Se 0 acumulo de bens culturais — materiais — ocorre como uma objetivacdo do capital
cultural acumulado por um grupo, ou pessoa, a obtencdo de um diploma é, também, um
exemplo de objetivacdo do capital cultural, pois é a busca por uma certiddo de competéncia.
Nesse processo, identifica-se o terceiro estado do capital cultural, que € o institucionalizado, o
certificado valida o capital cultural acumulado pelo sujeito. Como se fosse um ritual coletivo e
social em que a notoriedade do sujeito é comprovada por causa de um documento oficial.
Existem hierarquias entre os certificados, alguns sdo mais prestigiados e outros menos, logo, 0s
sujeitos que adquirem os certificados mais raros, ou menos acessiveis, Sao 0s que recebem maior
reconhecimento nos campos sociais. Quanto mais prestigiado um determinado certificado mais
ele permite a convertibilidade do capital cultural em capital econdmico o que significa que todo
o capital escolar investido é retornado em dinheiro. No campo educacional, o capital

institucionalizado € objeto de constantes embates. A democratiza¢do do acesso a determinados
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certificados resulta, em muitos casos, na desvalorizacdo deles, pois, 0 aumento de diplomados
nem sempre acompanha a demanda dos mercados capitalistas. Os grupos detentores dos
diplomas utilizam de estratégias para frear os processos de desvalorizacdo, como dificultar o
aumento do acesso de novos agentes as institui¢cdes de formacgdo, com o controle do nimero de
cursos ou de alunos por turmas. Os cursos, nessas situacdes, ficam limitados a um publico
especifico e a demanda do mercado seria atendida de acordo com as necessidades existentes.

O capital cultural no estado institucionalizado é percebido também nas notas atribuidas
aos alunos pelos professores e pelas instituicdes de ensino. A nota que o estudante recebe
legitima a qualidade do préprio percurso formativo e diferencia os bons dos maus alunos,
também sdo feitas diferenciacBes entre turmas, escolas e gestores das instituicdes de ensino.
Nesses casos, as comparacdes sdo feitas a partir dos resultados obtidos pelos estudantes em
avaliacdes externas e internas, um exemplo é o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que
apresenta um panorama da qualidade das aprendizagens dos estudantes que terminam a
Educacdo Bésica, muitas instituicdes de ensino, privadas e até publicas, utilizam dos dados do
exame nacional para promover a prépria imagem com os resultados, o que desvirtuaria o
objetivo basico do ENEM que é a constatacdo do atual estado das coisas para realizacdo de
mudangas com a intencdo de alcancar melhorias.

Para Bourdieu (2017c), a qualidade do percurso formativo dos alunos tem relagdo com
a quantidade de capital cultural incorporado no nucleo familiar, os conhecimentos e praticas que
um individuo internaliza tém efeitos na importancia que ele adquire e nas escolhas que faz no
meio em que esta inserido. Um jovem detentor de um bom capital cultural avalia e decide pelo
diploma que melhor assegurara o retorno financeiro esperado. As criancas de classes mais ricas
desde cedo séo condicionadas para as melhores instituicbes com o intuito de alcancarem 0s
melhores lugares no Ensino Superior. Essas criancas privilegiadas ndo recebem apenas o auxilio
intelectual dos pais nas atividades escolares, elas recebem saberes, gostos e um bom-gosto que
facilitam a ascenséo social delas (BOURDIEU, 2017b).

3.2.5 Os exames como legitimadores do capital cultural

Uma das questdes colocadas por Bourdieu (2017b) é a da relagéo entre a organizacéo
dos sistemas escolares e a exclusdo dos jovens com menor capital cultural, as instituicdes de
ensino, em sua origem, foram organizadas para formar os filhos dos grupos dominantes,
fendmenos sociais, econémicos e politicos como a Revolucédo Industrial e a Revolugédo Francesa

promoveram mudangas nas estruturas sociais e nos modelos de producéo. A ascenséo de uma
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pequena-burguesia e a necessidade de mdo de obra qualificada para os novos modelos de
producdo capitalista fizeram com que 0 acesso as instituicbes escolares aumentasse e,
consequentemente, houve uma ampliacdo da procura pelo Ensino Superior (CAMBI, 1999).
Lugares antes destinados exclusivamente aos filhos das elites passaram a ser frequentados, em
menores proporcdes, por jovens de classes mais populares, o que resultou em um aumento da
concorréncia pelos diplomas e pelos cargos que eles garantiriam. Assim, novos mecanismos
foram sendo criados para preservacao dos distanciamentos sociais e para limitacdo do acesso a
determinados bens.

Como descrito na primeira parte desta secdo, os exames publicos nacionais foram os
primeiros mecanismos utilizados pelos Estados para controlar o acesso a determinados lugares.
Com o passar do tempo, as instituicdes de ensino também passaram a utilizar exames de
admissdo, posteriormente chamados de vestibulares, para filtrar o pablico interessado. Em
geral, esses processos avaliativos dialogavam com um determinado percurso formativo,
excluindo todos aqueles que nédo estivessem dentro do que era estipulado como ideal para tais
instituicGes. As mudancas na organizacdo das classes sociais, principalmente, o aumento do
acesso das classes mais populares aos sistemas de ensino acirrou a concorréncia pelos titulos
escolares que dao acesso aos cargos mais importantes. Tanto os grupos dominantes interessados
em manter seus privilégios, quanto grupos das classes médias interessados em galgar novos
espacos intensificaram fortemente o uso do sistema de ensino (BOURDIEU, 2017d). Como
explicado, a origem dos sujeitos tem suas influéncias no percurso formativo, mas a discussdo
sobre 0 sucesso ou insucesso escolar ndo pode ser limitada ao lugar social dos alunos. Isso
porque, a crianca, seja ela dos grupos populares seja da classe média, age diante da histéria, em
especial, sobre a prépria. Ela experiencia, reflete e age diante dos acontecimentos fora e dentro
da escola, portanto, perceber a existéncia de mecanismos de excluséo clarifica apenas uma parte
de um complexo, constante e heterogéneo processo de construcdo das realidades, pois cada
sujeito constrai a sua prépria (CHARLOT, 2003).

As representacdes que 0s sujeitos v@o construindo sobre suas realidades condicionam
suas praticas e estdo relacionadas com a interpretacdo que eles ttm do mundo, por sua vez, o
capital cultural que d& sustentacdo para essas representacfes tem origem no meio familiar e
social que os sujeitos compdem. Bourdieu (2017c) esclarece que quanto mais privilegiada a
crianga mais naturalizadas sdo as ideias de sucesso escolar, isso estaria relacionado ao maior
acumulo de capital cultural do nucleo familiar, ja nas classes menos favorecidas o que costuma
prevalecer ¢ uma visao mais limitada e, muitas vezes, camuflada como “realista” ou “razoavel”,

pois as familias ndo fornecem capital cultural necessario e nem capital econébmico que dé
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subsidio para contornar as discrepancias sociais. A principal diferenca entre essas duas
realidades esta no valor dado pelos grupos a escola e ao percurso formativo, se a visdo que as
familias tém sobre a escola tem efeitos na forma como os filhos lidam com as instituices de
ensino, a compreensao dos professores sobre o ensinar, o aprender e o avaliar também repercute
no método que eles utilizam e nos fins que suas propostas pedagogicas buscam alcangar.

Nenhuma agdo docente € neutra, ela estd carregada pelas representacdes do professor
sobre sua realidade e sobre o perfil de alunos que ele pretende formar. As diferentes propostas
avaliativas ndo se limitam a meios diferentes de alcancar um mesmo fim, tratam-se, na
verdade, de maneiras de afirmar e se aproximar de determinadas for¢as dentro do campo
educacional. Os processos de classificacdo, que incluem as avaliacGes, sdo corriqueiros no
cotidiano de ensino, toda organizacdo institucional tém como base a qualificacdo e
quantificacdo das fendmenos: as aprendizagens dos alunos; o desempenho dos professores; a
organizagdo dos administradores etc. Os alunos sdo avaliados por seus resultados de
aprendizagem e, também, por suas caracteristicas fisicas, psicoldgicas e sociais, é a
compreensdo de que esses fatores existem que viabiliza um rompimento e a busca por uma
avaliacdo que dialogue com a emancipacédo dos sujeitos.

As relacdes pedagogicas sao envoltas de processos de classificacdo (Bourdieu, 2017¢),
o olhar que o professor tem dos estudantes e o que ele valoriza no cotidiano de sala de aula sdo
resultantes de modelos de avaliacéo e classificacéo criados por ele, seja de forma consciente ou
inconsciente. Essas avaliacBes sdo estruturantes, pois ao ter uma imagem do que 0s alunos
aparentam ser 0 docente passa a agir de acordo com a sua representacdo e o aluno pode ser
direcionado para atendé-la. Desmembrar as fungdes sociais do sistema de classificacdo dos

professores é um processo complexo porque o sistema é profundamente dissimulado:

“E na verdade mais dificil nesse caso colocar entre parénteses as funcdes
sociais do sistema de classificagdo que é profundamente dissimulado e que
esta no principio de todas essas classificaces escolares e das classificacdes
sociais que determinam ou legitimam as primeiras”. (BOURDIEU, 2017e,
p.208).

Isso quer dizer que as diferenciacdes feitas pelos professores tém relagcGes com fatores
externos aos contetidos estudados, elas tém efeitos nas descri¢fes, nas sutilezas dos usos da
lingua para descrever os alunos e o desempenho deles. A observacao de Bourdieu mostra que
a linguagem dos alunos, as marcas de regionalismo e de classe social s&o avaliadas pelos
professores, os julgamentos levam em conta a aparéncia fisica e 0 modo como os alunos se

apresentam socialmente pelas roupas, aderecos, cosmética, maneiras e condutas, etc. A propria
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postura corporal ¢ um suporte de julgamento informal e mascarado pelas aparéncias
institucionais. E diante desses fatores que a formacgdo pode ter uma base progressista e
libertadora ou baseada no minimo e necessario para atender as funcdes que se espera dos alunos,
por exemplo, de trabalhadores subservientes.

A avaliagdo tem um importante papel nos embates sociais porque permite o controle do
professor sobre o desempenho dos alunos, dos pais sobre os filhos e sobre o trabalho dos
professores, das escolas sobre os docentes e, por Ultimo, dos estados e organizacdes
governamentais sobre as institui¢ces escolares (FERNANDES, 2007). Os estabelecimentos de
ensino, especificamente, as licenciaturas, ttm como propdsito formar novos professores para as
escolas, estas, por sua vez, sdo responsaveis por oferecer a formagdo basica para os futuros
profissionais das diversas areas. O mundo do século XXI é mais integrado, tecnoldgico,
inovador e diversificado, pensar o papel da avaliacdo na formacdo de professores permite
refletir sobre os aspectos que norteiam as préaticas dos docentes e se elas estdo de acordo com
as necessidades do mundo atual.

3.2.6 As entrevistas como meio de conhecer as representacdes docentes sobre avaliacao

As lutas de representacéo ndo s6 mascaram as desigualdades, como, também, as validam
ao impor os papéis sociais dos subjugados como inferiores em contraposicdo aos dominantes.
No caso da sociedade de Antigo Regime, o distanciamento simbdlico era expresso por meio de
rituais, da linguagem e até pelas praticas de leitura. Chartier (1991) buscou compreender de que
forma as relagdes de poder foram influenciadas pela expanséo do acesso ao texto impresso entre
os seéculos XVI e XVIII. Em suas analises, como de questionarios respondidos por parocos da
Franca sobre os héabitos de leitura dos camponeses do século XVIII, Chartier encontrou
respostas para muitas questfes ndo esclarecidas pela historia tradicional. Nos documentos, as
respostas mostraram, por exemplo, os tipos de leituras mais frequentes entre 0s camponeses.
Porém, a maior contribuicdo foi a constatacdo de que a forma como os questionarios foram
respondidos, pelos padres ou nobres, denotaram mais sobre como esses individuos enxergaram
a prépria realidade do que sobre os proprios camponeses e suas praticas de leitura. As respostas
dos padres eram compostas por esteredtipos e de imagens preconcebidas do que seriam as
leituras dos camponeses, muitos afirmaram que eles nem poderiam ter interesse em tais praticas
pela auséncia de instrucdo formal.

Da mesma maneira, o discurso dos professores entrevistados, nesta pesquisa, expressa

mais sobre o que eles pensam dos alunos, dos cursos, das metodologias de ensino e,
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principalmente, da avaliacdo do que propriamente sobre esses objetos. Isso é pertinente
exatamente porque, como explicado, essas representacOes dos professores sobre essas questdes
influenciam diretamente nas escolhas deles em relacdo ao ensino, a aprendizagem e a avaliacao.

Como consequéncia das decisdes e acdes dos docentes, as instituicdes de ensino passam
a ter uma determinada conducdo, seja para democratizagao e integracdo ou para autoritarismo
e exclusdo. No Antigo Regime, 0s jogos de representacdo eram importantes para manutengéo
das divisdes sociais, a leitura, por exemplo, era uma marca exclusiva da realeza e da nobreza,
mas, aos poucos, ela foi introduzida até nas camadas mais populares. As obras publicadas eram
selecionadas de acordo com as expectativas dos editores, como da bibliotheque bleue, sobre as
capacidades de leitura dos camponeses. A maioria destas obras apresentavam versdes menores,
editadas ou até resumidas de obras originais. As escolhas tém uma relacdo direta com a
estratificacdo social da época, pois os editores acreditavam que os diferentes grupos sociais
detinham diferentes modos de ler. Aos publicos populares eram destinados os textos mais
simples que atenderiam as suas competéncias culturais, com alteragdes lexicais, censuras
religiosas e a inclusdo de resumos ou imagens que facilitassem a compreenséo dos leitores.

A anélise sobre as praticas de leitura no Antigo Regime exemplifica os processos de
diferenciacdo entre os grupos e individuos da época: “[...] a partilha dos mesmos bens culturais
pelos diferentes grupos que compdem uma sociedade suscita a busca de novas distincOes,
capazes de marcar os desvios mantidos. ” (CHARTIER, 1991, p.187). Quanto mais acessivel o
livro foi sendo para as camadas populares, mais 0s grupos dominantes desenvolveram formas
de marcar o distanciamento deles. 1sso porque as representaces expdem uma versdo do real:
“As representagdes possuem uma energia propria e tentam convencer que o mundo, a sociedade
ou o passado ¢ exatamente o que elas dizem que é. ” (CHARTIER, 2011, p.23). Nenhuma agéo,
nenhuma organizacdo social é neutra, assim, as escolhas dos professores ndo sdo acgdes
dispersas, mas estdo carregadas de valores acerca das capacidades dos alunos e, inclusive, sobre
0 papel da avaliacdo dentro dos processos de ensino e aprendizagem.

E possivel, entdo, observar no modo como os professores descrevem a avaliagao, o que
eles levam em conta ao escolherem determinada atividade, se séo as caracteristicas dos alunos,
alguma crenca em relacéo a efetividade do instrumento, etc. Um processo avaliativo requer uma
delimitacdo de alguns conhecimentos entre todo o contetudo estudado pelos alunos. Cada
atividade explora diferentes habilidades dos estudantes e em diferentes propostas os resultados
deles podem néo ser iguais. Em ambos 0s casos, essas escolhas expressam 0s pontos mais
valorizados pelos professores e a depender do que € dado importancia é possivel perceber as

representacdes dos docentes sobre o ideal para cada questdo. E séo essas versdes do real que
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proporcionam o0s embates em que 0s sujeitos constituem suas proprias realidades. Em sala de
aula a viséo dos professores pode influenciar ou moldar o modo como os alunos entendem essas
estruturas. Novamente, a internalizacdo de préaticas pelos estudantes resulta na identificacao
deles em diferentes grupos, e por fim, esses grupos criam marcas institucionalizadas que
expdem de forma visivel a existéncia dessas diferengas.

A abordagem avaliativa utilizada pode contribuir para inculcar nos estudantes um
habitus tido como mais adequado as cobrancas de uma sociedade capitalista e moderna, isto &,
focado nos resultados quantitativos e na capacidade de reproduzir informacdes e seguir ordens.
Ou a avaliacdo pode motivar um habitus nos alunos voltado a promocéo das aprendizagens por
meio do incentivo a autonomia dos estudantes que se tornam agentes dos processos de
construcdo do conhecimento. De qualquer jeito, o habitus envolve a apropriacédo de praticas do
cotidiano que os alunos precisam para atender as expectativas dos professores, das instituicdes
e do meio em que estdo inseridos.

E a partir dai que Silva (2005) descreve que essas relagdes pedagdgicas chegam a criar
um chamado habitus professoral nos docentes e um habitus estudantil nos alunos. Os docentes
em suas praticas de avaliacdo e ensino demonstram reproduzir modos de ser e agir, modos de
ensinar e de punir. Utilizam da avaliacdo, das notas e até da organizacao das salas como meios
de expressar o seu poder. Os alunos, por sua vez, adquirem modos de reagir e de responder as
atitudes dos professores. Em situa¢6es em que os docentes cultivam o distanciamento e o foco
nos resultados, os estudantes desenvolvem, em consequéncia, atitudes semelhantes, o que,
normalmente, ndo resulta em boas aprendizagens. Aqueles que ndo internalizam qualidades
vistas como importantes no habitus estudantil acabam por ser excluidos, isso varia de acordo
com as diferencas institucionais, estruturais, metodologicas e sociais.

Assim, é possivel perceber que o que é relevante em uma sala de aula interfere no
processo formativo dos novos professores, de tal forma que chega a influenciar a organizacéao
escolar ja que muitos docentes atuardo nesses lugares. Tanto os professores quanto 0s cursos
de formacdo podem contribuir para reproducdo de papéis sociais ou romper com as
representacdes elitistas, de que s6 alguns poucos sao dignos de estar nas instituicoes.

O problema est& quando a dificuldade dos alunos é condicionada as representacfes dos
professores sobre eles, pois um professor pode tanto incentivar quanto desmotivar seu aprendiz
dependendo das escolhas que faz. Por um lado, o trabalho pedagdgico de um docente pode
contribuir com os processos de apropriacdo do habitus solicitado pelo contexto educacional.
Pode fazer com que o estudante transite mais facilmente por esse meio, de formaaalcangar maior

sucesso financeiro, pessoal e cultural. Por outro lado, quando essa contribui¢do ndo ocorre, 0s
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estudantes tendem a néo ter interesse, seja pela metodologia de ensino escolhida, seja pela
auséncia de contextualizacdo do conteido e de sua importancia na formacao dos educandos.
Nos projetos politico-pedagogicos dos cursos envolvidos nesta pesquisa, a formacéo docente é
descrita como a apresentacdo de conhecimentos e caminhos vistos como necessarios para 0
alcance das aprendizagens esperadas.

A avaliacdo da aprendizagem, por exemplo, é uma importante ferramenta que pode ser
utilizada para promover a integracao ou exclusdo dos alunos. Todo estudante chega ao curso de
formacgé@o com um determinado capital adquirido durante sua formacdo inicial, alem disso, ele
detém representaces sobre o papel da licenciatura. E em situagbes como dos processos
avaliativos que as representacdes do aluno sobre si e sobre o seu contexto sdo confrontadas
pelas dos docentes, no embate dessas visdes sdo forjadas as representacdes que irdo nortear as
suas proprias maneiras de ensinar, avaliar e aprender. Resta, portanto, escavar e descrever quais
sdo as representacOes dos professores e quais papéis a avaliacao recebe nos processos de ensino
e aprendizagem. Pois, o estudo das representacfes docentes, €, nesse caso, o estudo da prépria

instituicdo em movimento.
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4 DISCUSSAO E ANALISE

A organizacdo deste trabalho teve o intento de apresentar as se¢cdes como alicerces do
objetivo planeado inicialmente, o qual foi mapear as representacdes de professores que atuam
em Licenciaturas sobre a avaliacdo das aprendizagens. A primeira se¢do exp0s a introducgéo da
dissertacdo; a segunda tratou da Metodologia de pesquisa; a terceira da Fundamentacdo Tedrica
dividida em duas partes, a primeira sobre a avaliacdo da aprendizagem e a segunda sobre
conceitos como de representacdo social, habitus, campo, entre outros; a quarta secao consolida
a armacdo e possibilita o destaque de questdes importantes para discussao e analise em duas
partes. A presente divisdo foi feita pela acepcdo de que as representacGes ndo séo estruturas
divisiveis e independentes, mas dependentes, estruturantes e em constante processo de
transformacéo, com isso, os diferentes temas demonstram diversas facetas das representacdes
dos entrevistados sobre o lugar e o papel da avaliacdo na formacédo de professores. Por Gltimo,
apresenta-se as consideragdes finais e as referéncias bibliograficas do trabalho.

Na primeira parte desta secdo, aborda-se: a descricdo dos professores sobre a avaliagéo;
o lugar da avaliacdo somativa no trabalho pedagdgico; as propostas avaliativas dos professores
e os critérios que eles utilizam; a influéncia das abordagens avaliativas, na visdao dos
entrevistados, nos percursos formativos dos alunos. Na segunda parte, discute-se: as func¢des
dadas a avaliacdo pelos professores; o lugar do feedback na proposta de avaliacdo dos
professores; as dificuldades dos professores com as avaliacOes; as atitudes dos alunos como
critérios de avaliacdo; as representacdes dos professores sobre os alunos a partir das situacdes
de avaliacdo; a avaliacéo e a sua relagdo com os tempos e espacos formativos.

Entre as nove entrevistas realizadas, trés foram selecionadas para exposicao,
respectivamente, dos professores das disciplinas pedagdgicas. O grupo focalizado apresentou
informacBes substanciais que, por si sO, despendem um emaranhado de possibilidades para
exploracdo. Os sujeitos partilham aspectos, como, por exemplo, pertencem a um Unico
Departamento de Educacdo, abordam a formacgdo de professores nas discussdes de suas
disciplinas e realizaram suas formaces entre 1980 e inicio dos anos 1990, periodo marcado por
mudancas paradigmaéticas nos pressupostos tedricos do ensino, da avaliacdo e da aprendizagem
(CALDERON; POLTRONIERI, 2013). O professor do curso de Ciéncias Bioldgicas leciona
uma disciplina que aborda a Filosofia da Educacdo. O entrevistado da Licenciatura em Historia
aborda em sua disciplina Politicas Educacionais e a organizagdo da Educacgéo Béasica. O docente
da Licenciatura em Letras é responsavel pelas disciplinas de Metodologia de Ensino de Linguas

e Literaturas estrangeiras.
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Durante as andlises, foram percebidas tanto representagdes semelhaveis quanto
antagonicas, véarios fatores contribuem para isso. Como visto na terceira secdo, as
representacdes sdo objetos em transformacéo, ndo sdo estaticas e nem unicas, mas contraditorias
e maleaveis. Ja as avaliacOes foram descritas como praticas sociais que recebem, em diferentes
momentos e lugares, fungdes diversas. Os usos dependeriam das representacdes existentes em
cada contexto, ou seja, as préticas avaliativas dos professores sdo influenciadas por suas
representacdes, que, por sua vez, sao constituidas tanto por experiéncias do passado quanto por
vivéncias atuais.

No final do século XX, as pesquisas sobre avaliagdo cresceram no Brasil, mas a énfase
estava nos processos de larga escala, pouco era discutido sobre a avaliacdo da aprendizagem e,
ainda menos, na formagcéo de professores (CALDERON; POLTRONIERI, 2015). O percurso
formativo, e profissional, dos entrevistados comecou em uma época em que as primeiras
discussdes sobre avaliacdo da aprendizagem galgavam espaco no pais, hoje o tema ganhou
destaque e é facilmente encontrado em curriculos escolares ou dentre os contetidos de concursos
publicos. Discorrer sobre as representacdes dos professores, sujeitos desta pesquisa, concede
nitidez sobre o lugar da avaliacdo nas Licenciaturas que eles pertencem, de apenas outra pratica
litrgica dentro do culto pedag6gico ou uma auxiliadora dos processos de ensino e
aprendizagem.

Para resguardar as identidades dos professores, os nomes deles foram substituidos por
letras e nimeros, dessa forma, o docente de Ciéncias Bioldgicas aparecerd como Bl, o de
Historia H1 e o de Letras L1.

4.1 Parte 1 — Avaliar para orientar

Nos didlogos das entrevistas, os professores falaram sobre suas préaticas avaliativas,
expuseram suas crencas, 0s aspectos mais valorizados e desvalorizados, por eles, no cotidiano
de sala de aula. O conjunto de informagdes compartilhadas pelos participantes possibilita o
estudo das representacdes e das relacdes delas com diferentes vertentes tedricas existentes no
campo educacional. Uma primeira demonstracdo dessas associagdes esta na constatacdo de que
os trés docentes, descreveram a avaliacdo como algo que é desenvolvido ao longo das
disciplinas e, também, que envolve a quantificagdo dos resultados. A segunda avaliacdo parece
ocorrer como outro momento avaliativo que teria como objetivo atender as normas da

instituicdo:
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Entrevistador: Vocé utiliza a avaliacdo em sala de aula? Se sim, em que
momentos?

Professor B1: Eu utilizo, ao longo da disciplina, mas, o principal é no final
do curso, avaliar, tem que entregar as notas na se¢do de graduacdo.

Professor H1: Se eu pensar a avaliagdo como aquela que vai gerar o produto
que vai permitir o aluno progredir, ou ndo, formalmente no curso, é no final
do curso. [...]. E claro que, em toda aula, a gente est4 avaliando como a turma
esta indo.

Professor L1: Eu acho que uso a avaliacdo em varios momentos, até durante
as aulas. Por aquilo que eu entendo que seja a avaliacdo. [...] E ai tem a
avaliagdo que a instituicdo exige que nos [professores] entreguemos uma nota
Ia no final. Mas para mim, a avaliacdo, ela ndo se concentra nessa nota ou nos
trabalhos que sdo feitos.

As descricBes dos professores parecem denotar o que Fernandes (2008b) descreveu
como avaliacdo somativa e avaliacdo formativa. Enquanto uma acontece ap0s a conclusao de
um conteudo curricular, ou de uma disciplina, e realiza a quantificacdo das aprendizagens dos
estudantes, a outra é desenvolvida durante os processos de ensino e aprendizagem e busca
corroborar com eles. Os trés docentes disseram utilizar da avaliacdo em algum momento de
suas disciplinas, de forma geral, ela apareceu como parte do cotidiano de sala de aula, ja que 0s
professores mencionaram sua presenca em situagdes pontuais e no decorrer dos cursos.

O docente B1 explicou que a avaliagdo é utilizada ao longo da disciplina e, também,
apontou uma avaliacdo principal que ocorre no final do curso, a qual estaria relacionada a
burocracia, ja& que envolveria a entrega das notas ao departamento institucional responsavel.
Logo, ela € importante porque legitima de forma institucional o aprendizado dos estudantes. O
professor H1, compartilhou ideias parecidas com o primeiro entrevistado, ele fez referéncia a
uma avaliacdo que valida as aprendizagens dos estudantes e, em seguida, falou que a avaliacao
ocorre também durante as aulas para acompanhar como eles estdo indo, a quantificacdo das
aprendizagens e o acompanhamento do desempenho dos estudantes também apareceram em
seu discurso. A nocdo de que a avaliacdo gera produtos é proxima a ideia de avaliacdo somativa
gue tem énfase nos resultados e ndo nos processos. O terceiro docente, L1, comentou sobre uma
avaliacdo que ocorre durante as aulas e, também, da avaliacdo que ¢ exigida pela instituic&o,
em que os professores entregam as notas dos alunos no final dos cursos. A nota — relacionada
aqui com a avaliagdo somativa - apareceu novamente com aspectos negativos, ela é descrita
como uma obrigacdo e uma exigéncia. O professor H1 foi mais enfatico ao expressar sua

insatisfacdo com esse modelo de avaliagéo:
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Entrevistador: Em relacdo ao conceito de avaliagdo somativa ou
classificatoria, o que vocé tem a dizer?

Professor H1: N&o faz o menor sentido! Na minha opinido néo faz o menor
sentido! Classificatoria para qué?

Apesar dos atributos facultados pelos professores, Fernandes (2008b) afirma que a
avaliacdo somativa pode e deve fazer parte da atividade pedagodgica. Ela estd vinculada a
quantificacdo das aprendizagens, visa aos resultados e ndo os processos, assim, pode oferecer
uma stumula do que os alunos sabem e séo capazes de fazer em um dado momento. Ela contrasta
com a avaliagdo de natureza formativa porque esta ultima tem como finalidade: “melhorar as
aprendizagens dos alunos através de uma criteriosa utilizacdo da informacé&o recolhida para que
possam perspectivar e planear os proximos passos. ” (FERNANDES, 2008b, p.358). Dessa
forma, a avaliacdo somativa, especificamente, a quantificacdo das aprendizagens, deve ser
utilizada e deve compor o processo formativo, desde gque esteja organizada para auxiliar o
trabalho pedagdgico desenvolvido pelo docente. Ela apresenta um recorte especifico das
aprendizagens dos alunos e, a partir disso, os professores podem repensar o encaminhamento
dado ao ensino. O professor B1, falou um pouco sobre a avaliagdo somativa e a sua relacdo com

a nota que os alunos recebem no final das disciplinas:

Entrevistador: Vocé conhece o conceito de avaliagdo somativa ou
classificatoria?

Professor B1: Eu acho que esse é o0 mais tradicional.
Entrevistador: O que seria uma avaliagdo mais tradicional?

Professor B1: Essa de vocé atribuir apenas uma nota. [...] O professor se
mobiliza para construir todo um instrumento de avaliagdo que possa medir o
conhecimento do aluno por meio de uma nota. Como toda institui¢do a escola,
a universidade, continua um pouco nisso [...] de o aluno fazer valer a atividade
com um ndmero, de zero a dez, e no final somar, tirar a média. Até o sistema
da prépria universidade [...] permite fazer isso, vocé tem que digitar o nimero
14, 0 P1, 0 P2, P3 e depois tem a média de tudo isso e uma nota final que é
somada pelo préprio sistema. Entdo, eu imagino que [avaliacdo] classificatoria
seja isso.

O professor de Ciéncias Biologicas relacionou a avaliagcdo somativa — ou classificatoria
— com uma abordagem tradicional da avaliagdo. O trabalho avaliativo seria planejado com a
intencdo de medir o conhecimento do estudante, a propria constru¢do do instrumento de
avaliacdo ocorreria com este propo6sito. O docente comentou que percebe essa maneira de lidar

com o conhecimento em escolas e universidades, portanto, a nota como objetivo do exercicio
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pedagogico faria parte do cotidiano das instituicdes. A relacdo expressa pelos docentes, entre a
avaliacdo das aprendizagens e as notas que sdo entregues a instituicdo de ensino, pode ser
discutida com o conceito de capital cultural institucionalizado de Bourdieu (2017c). A definigédo
de capital cultural foi apresentada na terceira secdo do presente trabalho, Ia explicou-se que o
capital cultural resulta de um conjunto de fatores sociais, familiares, econdmicos e contextuais
de cada individuo e grupo que ele participa. Logo, as diferencas entre os sujeitos tém relagéo
com a origem social, com o nivel de conhecimento que os tutores tém e podem transmitir para
o0s descendentes e o valor dado, pelo grupo social, as instituicdes de ensino. Nesses processos,
o capital cultural pode ser visto em trés formas: no estado incorporado, no estado objetivado e,
por ultimo, no estado institucionalizado.

O primeiro, é mais habitualmente percebido pela sua relacdo com o corpo, nas atitudes,
na linguagem, nos gostos, ou seja, no tipo de habitus que um individuo expressa
cotidianamente. Portanto, é resultado de um lento e trabalhoso processo de incorporagdo do
conjunto de conhecimentos e praticas acumulados por um ndcleo familiar. Quanto maior o
capital econdmico e cultural de um grupo, mais chances de sucesso 0 processo proporciona aos
herdeiros. O segundo estado do capital cultural é o objetivado, nele estdo expressas as relagcdes
entre os conhecimentos acumulados e a materialidade conquistada. O que pode ser exposto por
meio de acervos de arte, bens de consumo, o dominio de empresas, entre outras coisas. Mais do
que apenas ser dono de algo, o sujeito detém o capital incorporado para saber manejar o que
domina e, assim, obter os proventos objetivados. O ultimo estado do capital cultural é o
institucionalizado, se o primeiro estado esta mais ligado ao corpo e o segundo aos bens, o
terceiro oferece uma legitimagé@o para ambos, pois pode aparecer por meio de um certificado
escolar, ou universitario, e, com isso, 0 seu detentor recebe o reconhecimento necessario para
galgar lugares valorizados socialmente no seu meio.

E por meio da institucionalizacdo do capital cultural que diferenciacbes ficam mais
explicitas, pois, muitas vezes, aqueles que sao portadores de certificados sdo colocados como
aptos a falar, a liderar, a escolher e os demais, que ndo possuem diplomas, passam a ocupar
espacos menos prestigiados. A institucionalizacdo destes objetos se da, também, por meio das
notas escolares, como observado por Bourdieu, 0s exames inspiram legitimidade nas

diferenciagoes:

Nada é mais adequado que 0 exame para inspirar a todos o reconhecimento da
legitimidade dos vereditos escolares e das hierarquias sociais que eles
legitimam, j& que ele conduz aquele que é eliminado a se identificar com
aqueles que malogram, permitindo aos que sé&o eleitos entre um pequeno
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namero de elegiveis ver em sua elei¢do a comprovagdo de um mérito ou de
um ‘dom’ que em qualquer hipdtese levaria a que eles fossem preferidos a
todos os outros. (BOURDIEU; PASSARON, 1992, p.171)

Mais do que expressar os conhecimentos dos alunos, as notas confirmam as hierarquias
sociais eliminando os sujeitos que ndo sdo vistos como dignos de acessarem determinados
espacos. Esses processos de eliminacdo ndo séo momentaneos, mas continuos e demorados, um
aluno que traz consigo vécuos de aprendizagem do inicio de sua vida escolar podera ter
dificuldades cada vez maiores no decorrer da trajetoria formativa. Assim, o capital cultural
institucionalizado também esta relacionado as notas produzidas pelos professores para
classificar os alunos. A nota é a institucionalizacdo do éxito ou do fracasso no percurso
formativo, com gradagOes para ambos os resultados, a partir dela sdo criadas diferenciagdes
entre aqueles que séo aprovados e entre 0s que ndo sdo, por exemplo, se a mensuracao das
aprendizagens aparece em uma escala de 0 a 10, sendo que 5 é o valor minimo para aprovacéo,
um aluno com nota 1 recebera um parecer mais negativo do que aquele que obtiver 4. Os dois
alunos estdo reprovados, ainda assim, ha uma escala de insucesso. O mesmo ocorre no
contrario, um aluno aprovado com nota 5 e outro com nota 10 estdo dispostos em lugares
diferentes na equivaléncia do éxito. Os trés professores mencionaram a institucionalizacdo da
nota, ou como a atividade principal em decorréncia da burocracia ou como um momento
secundério, nos dois casos, ela envolve decisfes sobre 0 quanto os estudantes conseguiram
atender o que foi planeado pelos docentes. A organizacao da avaliacdo norteia a propria aula, é
por meio dela que os professores selecionam atividades, desenvolvem descritores e orientam 0s
estudantes sobre o que eles precisam fazer para alcancar os objetivos. Os trés professores

falaram sobre suas propostas de avaliacéo, todos disseram apresenté-las nas primeiras aulas:

Entrevistador: Em algum momento do curso, vocé costuma apresentar sua
proposta de avaliacdo para os alunos?

Professor B1: Sim, logo no primeiro encontro, mas eu nem preciso
apresentar, os alunos perguntam!

Professor H1: Sim, no primeiro dia, deixo muito claramente para os
alunos [...].

Professor L1: Sim, [...] j& no comeco do curso [...], eu coloco todas as
atividades que os alunos véo fazer.

O professor de Ciéncias Biologicas mencionou que 0s proprios alunos do curso

costumam ter iniciativa de perguntar sobre a proposta de avaliacdo. Ele e o professor H1
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disseram fazer concessdes aos estudantes sobre o que é planejado, o primeiro permite mudangas

individuais por causa das especificidades dos alunos:

Entrevistador: Vocé faz altera¢bes no planejamento a partir dos pedidos de
alunos?

Professor B1: Eu sou bastante aberto! [...] eu ndo fagco uma negociacdo com
0 grupo, eu fago individualmente. Tém alunos que tém muitas especificidades,
iSs0 eu levo em conta, eu sou bastante aberto para isso.

As mudancas ndo incluiriam negociagdes com grupos, a abertura existiria para casos
especificos. J& o segundo, professor H1, compartilhou uma forma diferente conceder espaco
para os estudantes, ele comentou que os alunos tém a oportunidade de elaborarem uma proposta

avaliativa alternativa:

Entrevistador: Vocé faz alteracfes no planejamento a partir dos pedidos de
alunos?

Professor H1: [...] O que eu tenho feito é propor e permitir durante uma
semana [...] que os estudantes me tragam uma outra proposta de avaliacdo. S6
gue eles ndo trazem! Esta tdo arraigado, a prova e o trabalho, que eles sdo
pegos até de surpresa: “- Como assim eu posso? O professor esta fazendo uma
pegadinha conosco! ” Entdo, 0s estudantes ndo trazem outra proposta, ndo se
mobilizam para isso.

Os alunos ndo costumam apresentar alternativas, na visdo do professor H1, eles estdo
muito habituados a ideia de avaliagdo como provas ou trabalhos escritos, mais do que parte das
vivéncias, essa forma de entender avaliacdo estaria arraigada neles. Nesse caso, o professor
descreveu que o0s estudantes apresentam uma representacdo da avaliacdo limitada ao
instrumento avaliativo. Para Silva (2005), a falta de mobilizacdo dos alunos pode estar
relacionada ao habitus estudantil que eles adquiriram e desenvolveram no percurso formativo,
dessa forma, como resultado do tipo de formacgédo que tiveram, eles veem como funcdo do
professor a construcdo de uma proposta avaliativa. O entrevistado H1 relacionou a falta de

iniciativa com a vivéncia dos alunos na Educacédo Basica:

Professor H1: Eu ja trabalhei com alunos no sétimo semestre do curso (de
Historia), agora, atualmente, eu tenho turmas no segundo semestre do curso.
Os estudantes do segundo semestre acabaram de sair do Ensino Médio. Eles
ndo tém nada, ndo € que nao tém, eles até tém, mas é que desde o primeiro dia
de aula, do primeiro semestre do ano letivo, os alunos tém a oportunidade de
discutir isso (a avaliacdo) e quando chegam no segundo semestre ja ndo é
novidade [...].
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Os estudantes terminariam o Ensino Médio sem nada, passariam, entdo, a perceber
novas maneiras de pensar a avaliacdo no Ensino Superior. Bourdieu (2017c), explica que o
habitus funciona como uma estrutura estruturada estruturante, ou seja, como um conjunto de
praticas e representacdes organizadas em um sistema que passa por constantes transformacdes
de acordo com as experiéncias dos sujeitos. De acordo com as descri¢es do professor H1, o
habitus estudantil dos estudantes que, normalmente, chegam na Licenciatura em Historia,
expressa uma noc¢ao mais passiva na relagcdo aluno-professor, o que, na percepcao do professor,
passa por transformacgdes no percurso académico. O entrevistado B1 mencionou que os alunos

de Ciéncias Bioldgicas costumam ter a iniciativa de perguntar sobre as propostas avaliativas:

Professor B1: [...] os alunos tém uma tradicdo que eu vejo sempre na
graduacdo, no Ensino Médio, no Fundamental e na Pds-graduacéo. Eles
perguntam, entendeu? Faz parte de nossa cultura!

Professor B1: Os alunos tém iniciativa de perguntar! E um curso muito bem
preparado, os alunos vém preparados para frequentar o curso. Embora eu
trabalhe com eles no 4° ano, ent&o, eles ja ttm uma vivéncia, uma experiéncia
na faculdade e isso facilita bastante.

Assim como o professor H1, o docente B1 disse que os alunos trazem consigo algum
tipo de marca do percurso formativo, o que pode ser compreendido como um costume ou habito
que é incorporado durante a formacdo escolar. A diferenca é que na visdo de H1, os alunos nédo
tomam iniciativa porque a escolarizagdo internalizou uma forma limitada de lidar com a
avaliacdo, ja o professor B1 compreende o contrario, que a vivéncia formativa trouxe aos alunos
um habito de ter iniciativa.

Os entrevistados também compartilharam da percepcao de que a formacdo académica
proporciona mudancas nos alunos, B1 falou de vivéncia e experiéncia, termos que para Silva
(2005) constituem o habitus de um sujeito. Ja Larrosa (2002) explica que a experiéncia nao é
apenas um conjunto de situag¢6es do cotidiano, nem se refere ao acimulo de informacdes que
os alunos tém acesso na universidade. No percurso formativo, os estudantes mudam, sdo
afetados pelo meio e acontecimentos de forma a adquirirem novas maneiras de pensar e
entender a propria realidade. A partir disso, 0s alunos passam por processos que dao novos
sentidos ao gque acontece com eles, cada trajetdria é Unica e os significados resultantes sdo
individuais de cada sujeito: “E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta,

portanto, aberto a sua prépria transformacdo. ” (LARROSA, 2002, p.26). A experiéncia do
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estudante vai muito além dos contedos abordados, que ndo passam de informacdes que sdo
transmitidas. Enquanto estudam, os alunos interagem com diversos outros individuos,
conhecem lugares, participam de diversas atividades e, dessa maneira, desenvolvem a propria
experiéncia, ela néo é resultado de um conjunto de ocupacdes, mas do ato de vivenciar e pensar
o que foi vivenciado, o que é individual.

Quando os professores observam as atitudes dos alunos, eles relacionam o que veem
com diferentes representacdes de escola, mas concordam com a ideia de que a formacéo
académica proporciona mudancas no habitus estudantil dos alunos. No curso de Letras, 0
professor atestou que os alunos questionam pouco as propostas apresentadas, ele deu um

exemplo de instrumento e critérios de avalia¢do utilizados:

Entrevistador: A proposta de avaliacdo é negociada com os alunos?

Professor L1: Os alunos tém acesso [a proposta de avaliagdo] no comego,
eles pouco questionam.

Professor L1: [...] eu coloco todas as atividades que eles védo fazer. Quanto
gue vai valer cada atividade e para as atividades que séo, por exemplo, as
narrativas, mais subjetivas eu tenho uns descritores [...] de avaliagdo. Para
corrigir a narrativa eu tenho os descritores [que dizem] o que vai ser avaliado
do ponto de vista formal, do ponto de vista tedrico e do ponto de vista de
reflexdo.

Professor L1: [...] os critérios do ponto de vista formal abordam questfes
ligadas a escrita, a coeréncia, a coesdo, se tem muitos problemas de escrita
etc. Os critérios sdo importantes porgque é em um curso de letras que eu dou
aula! Eu tenho que observar essas questdes, € importante para os alunos. Do
ponto de vista tedrico, na narrativa, por exemplo, como a narrativa tem um
grau de subjetividade grande, eu tenho que analisar se o aluno consegue
vincular as questdes da vivéncia com os textos que trabalhamos. Nos
construimos uma meta-narrativa, coletivamente, com os colegas que também
ministravam a disciplina comigo. Agora, eu estou sozinha.

Os alunos de L1 sdo descritos com atitudes semelhantes aos do professor H1, eles pouco
questionam. O docente L1 explicou que cada atividade tem um valor que compde a nota final,
com isso, a aprovacéo ou reprovacéo do aluno estaria ligada a um conjunto de tarefas entregues
e ndo as aprendizagens. As narrativas, por exemplo, sdo utilizadas pelo docente para avaliar 0s
estudantes a partir de trés critérios: formal, tedrico e reflexivo. O primeiro, trata da qualidade
da escrita em sua ortografia e a presenca de coeréncia e coesao; o segundo, aborda a capacidade
dos alunos de vincular as vivéncias — no estagio a docéncia que ocorre na disciplina — com as
leituras dos textos propostos pelo docente; o terceiro critério ndo foi explicado pelo docente,

por isso, ndo e possivel descrevé-lo. A utilizagdo dos descritores teve como justificativa a
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relacdo deles com a formacdo dos estudantes, ou seja, ao abordar questdes da lingua em sua
versao escrita. O professor elabora os critérios em parceria com outros docentes, na viséo dele,

essa construcdo é uma acao coletiva:

Professor L1: [...] esse é um trabalho muito coletivo. Para eu chegar nesses
descritores eu fiz um esboco, passei para uma colega que também trabalha
com a disciplina, ela olhou, ela refez algumas coisas e esta em processo de
construcao continua.

A construcdo dos descritores foi representada como um trabalho coletivo, mas que ndo
incluiria os alunos, é responsabilidade dos professores organizarem o percurso formativo. Os
docentes sdo o ponto de referéncia dos estudantes e os descritores sao os indicadores do trabalho
pedagdgico, nele estdo o que deve ser aprendido, o que é mais valorizado pelo docente e o papel
do aluno na proposta de avaliagdo. Porém, para o docente, a quantificacdo das aprendizagens é
uma atividade chata:

Professor L1: [...] os alunos j& sabem que quando eu fago a avaliagdo eu ja
olho nos descritores. E muito chato fazer isso! Porque o quantitativo ele tem
que aparecer. SO que a secretaria ndo quer o meu qualitativo, ela quer o
nimero. Que eu tenho que passar, eu tenho que transformar isso em nimero.

A quantificacdo € descrita como uma obrigacao, o professor demonstrou dificuldade em
relacionar essa exigéncia com um trabalho formativo. Outro instrumento mencionado por ele

foi o0 seminério:

Entrevistador: Como é o uso dos seminarios?

Professor L1: Eu peguei as atividades de seminario [...] e, no primeiro
semestre do ano passado, fiz uma tabelinha [...] [em que] os alunos tinham
gue dar notas ao avaliarem alguns itens da apresentacao dos colegas. [...] [Isso
foi feito porque] enquanto um aluno esta apresentando o outro esta dormindo
[...]. Eu queria que essa avaliagdo [...] servisse também para o grupo que esta
apresentando [...] ter uma ideia de como que ele esta se desenvolvendo.

Na proposta do docente, todos os alunos participam do momento de seminario, ele
elaborou uma tabelinha para os estudantes que ndo estiverem apresentando avaliarem a
apresentacdo dos colegas. A justificativa seria que haveria estudantes dormindo durante as
apresentacdes e que 0s grupos receberiam devolutivas dos colegas. No material, os critérios
avaliados abordavam a capacidade de desenvolver o tema de apresentagéo, o uso do tempo pelo

aluno e a pertinéncia da linguagem utilizada:
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Entrevistador: Quais critérios os alunos avaliavam a partir da tabelinha?

Professor L1: Entdo, [a tabelinha utilizada conteve] questdes como “ficar
dentro do tema”, como “usar o tempo adequadamente”, como “se expressar
oralmente de maneira clara”, que sdo questdes, que eu acho, importantes para
um professor. [...] eu encaro sempre, as atividades de seminario, muito além
do conteldo [...] que esta sendo tratado. [...] eu estou sempre olhando ali e
pensando que aquela pessoa é um professor em processo de formagéo. Entéo,
qual é a caracteristica que um bom professor tem que ter? Um bom professor
tem que ser claro, ele ndo tangencia tanto, as vezes, até eu ndo me enquadro
ai. De verdade, foi interessante, mas dificil, € muito dificil fazer os alunos
entenderem a seriedade disso que eles estdo fazendo [avaliar os seminarios].
Que ndo é para escrever qualquer coisa e passar para o outro. Nesse processo,
eu achei um pouco complicado, mas a coavaliacdo funciona bem!

Tanto na corre¢do das narrativas textuais quanto nas apresentagcdes dos semindrios, o
professor relacionou os aspectos avaliados com o perfil de professor que ele idealiza como
adequado. Alunos de Letras precisariam, dessa maneira, de um bom dominio da lingua e da
linguagem, além de serem claros e ndo tangenciarem. O capital cultural € objeto da atenc¢éo do
docente tanto pela postura fisica quanto pelos conhecimentos estudados, logo, o habitus
estudantil dos alunos é trabalhado em um processo de estruturacao estruturante. Os alunos, ndo
cientes da importancia da proposta, demonstrariam dificuldades em desenvolver o trabalho com
seriedade, ou seja, alguns escreveriam qualquer coisa apenas para transparecer que
participaram.

A descricdo do professor L1 sobre a falta de seriedade dos alunos envolve a percepcao
de que ndo hé interesse neles em aprender, logo, tais atitudes sdo obstaculos para formacao de
bons professores, nessa fala ndo foi mencionada a importancia de uma interacéo dialégica com
os alunos como afirmaria Paulo Freire em uma perspectiva mais critica da educacdo. Mas sobre
como o professor pode gerar mudancas no modo de agir e pensar dos alunos a partir das
atividades. Alain (2012), pseuddnimo de Emile-Auguste Chartier, foi um professor de filosofia
Francés, com o uso do pseuddnimo citado, o educador produziu trabalhos sobre questdes
educacionais, em especial, ele tratou das mudancas epistemoldgicas de seu periodo. Diferente
de outros autores mais criticos e progressistas aos modelos mais tradicionais, Alain defendeu
gue o bom ensino e a boa aprendizagem estariam mais relacionados a capacidade do professor
de realizar o proprio trabalho do que sobre 0 método empregado. Para ele, uma abordagem
tradicional — focada na escrita, na leitura e desenvolvida em uma aula mais diretiva — poderia
resultar em bons resultados se o professor soubesse o que e como estaria fazendo. O aprender,

na visdo de Alain, deve ser um desafio para o aluno, o contato com o texto literario, a producédo
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textual, as discussdes em sala de aula ndo deveriam ser minimizadas ou facilitadas, porém,
aprimoradas e transformadas em desafios para que o0s estudantes sejam motivados a
aprenderem, ¢ preciso entdo “[...] fortalecer neles a vontade” (ALAIN, 2012, p.15).

Em relacdo a auséncia de seriedade dos alunos comentada pelo professor L1, Alain
postula que o principal desafio do professor ndo esta em fazer com que os alunos aprendam os
contetidos, mas em que eles tenham a vontade de adquirir os novos saberes, sendo assim, um
aluno que se nega a aprender é como um burro — animal — que se nega a andar, ele diz: “Esse
animal sensivel, orgulhoso, ambicioso, suscetivel, prefere se fazer de besta por dez anos a
trabalhar por cinco minutos com simplicidade e modéstia. ” (ALAIN, 2012, p.55). Com isso,
os trabalhos escolares sdo exercicios para o carater e ndo para a aprendizagem, o que fica em
pauta no trabalho pedagdgico nessas situacGes é a necessidade de fazer os alunos superarem as
préprias limitagdes, que eles se impdem, fazer com que eles aprendam a querer aprender.
Diferente da visdo do professor L1 sobre os alunos da Letras, o colega B1 disse visualizar nos
alunos da Ciéncias Bioldgicas seriedade:

Entrevistador: Como sdo os alunos das Ciéncias Bioldgicas?

Professor B1: No curso de Biologia é um pessoal muito responsavel, muito
presente, muito frequente e muito atento ao que a gente vai pedir para eles
fazerem, eles vao e fazem. Nos outros cursos € um pouco menos, eu percebo,
mas, talvez, eu deveria ensina-los, talvez no curso de Biologia tem uma
caracteristica, uma cultura, usando uma expressdo filos6fica, um ethos
diferente de uma cultura de um curso de Letras, de um curso de Historia. [...]
Na Biologia tem uma certa, eu vou dizer, uma seriedade.

Os estudantes sdo descritos como responsaveis, presentes, frequentes e atentos porque
fazem tudo que é solicitado. Os alunos das outras licenciaturas — Historia e Letras - sdo
colocados em oposicdo, ou seja, compreendidos como irresponsaveis, menos presentes,
frequentes e atentos. Para o professor, tais qualidades poderiam ser ensinadas em suas aulas, 0s
estudantes dos outros cursos ndo trariam um denominado ethos, que, por fim, foi explicado
como uma forma de seriedade. Para o entrevistado, a diferenca entre os alunos existiria por uma
distinta cultura, ou até mesmo por um ethos de cada curso. Essa seriedade — ou ethos —
mencionado pelo professor, pode ser melhor discutida a partir de Bourdieu (1983b) e o conceito
de habitus que engloba a acepcdo de ethos expressando o conjunto de praticas, gostos e ideias
gue um determinado sujeito incorpora e utiliza na vida. Como explicado antes, as
especificidades do habitus estdo diretamente relacionadas as divisdes sociais de uma sociedade

e as caracteristicas proprias do grupo que o sujeito participa. Assim, quanto mais privilegiada
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a origem dos individuos, mais valorizado é o habitus que eles dettm e mais facilmente

conseguem adequar-se as novas realidades.

No trecho anterior, o professor B1, comentou que os alunos da Ciéncias Bioldgicas
detém um ethos distinto e, com isso, uma seriedade que ndo é percebida nos outros. Os
qualificativos valorizados pelo docente B1 - responsaveis, presentes, frequentes e atentos —

podem ser contextualizados em seu comentério sobre sua proposta de avaliacéo:

Entrevistador: Como é a apresentacdo da sua proposta de avaliacdo aos
alunos?

Professor B1: [...] os alunos precisam de uma nota para ser entregue no final
do curso. E eu comento que a minha ideia é um seminario, € a participacdo na
aula, é a frequéncia. Entdo, pode parecer chato ou tradicional fazer chamada,
mas eu fago.

Novamente, a questdo das notas ressurgiu no discurso do entrevistado, da forma como
ele colocou, parece que 0s instrumentos séo escolhidos para compor as notas dos estudantes e
ndo visando ao que precisa ser aprendido na disciplina. Outra questéo, é a reafirmacéo do foco
na participacdo na aula e na frequéncia, por um lado, a observacdo das atitudes dos alunos é
descrita como um instrumento de avaliacdo assim como 0s seminarios. O aluno precisaria
frequentar as aulas e participar das atividades — o que parece incluir os seminarios -. Por outro
lado, o seminério, a participacdo e a frequéncia sdo descritos como instrumentos de avaliacéo,
0 que pode expressar uma confusdo do professor, pois um instrumento avaliativo é uma forma
de avaliar o estudante, isso pode englobar questdes de atitude ou de conhecimentos estudados,
um seminario, por exemplo, envolve a oralidade, a postura, a capacidade de constituir
argumentos e compartilhar ideias de forma linear, a participacdo pode ser um critério a ser
avaliado em um seminario, mas nao pode ser visto como um instrumento.

Para avaliar a participacdo de um aluno, é necessario, antes, definir em que tipo de
atividade essa avaliacdo ocorrera, ou seja, 0 aluno precisara participar do que? No caso da
frequéncia, o aluno podera ser avaliado por sua frequéncia nas aulas e os critérios podem ser a
presenca percebida por meio da chamada e a participacao nas aulas que envolveria a observagao
das atitudes dos alunos. Ja o professor H1 comentou sobre o critério de avaliacdo para trabalhos

escritos que os alunos entregam:

Entrevistador: Como sdo os critérios que vocé utiliza nas avaliagbes?
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Professor H1: Quando eu utilizo quaisquer [...] trabalhos que envolvam uma
discussdo de um conteudo entregue para mim da forma escrita, 0 meu critério
é trabalhos menos superficiais merecem melhores notas do que trabalhos mais
superficiais. Entdo, & comparativo? Sim, é comparativo, eu tenho o melhor
trabalho com 10 e o [...] outro trabalho pode ndo ser aprovado, nesse sentido
é comparativo.

Professor H1: [...] s6 que [os critérios] dependem da avaliacdo — atividade -
escolhida. [...] se, por exemplo, eu proponho uma autoavalia¢do, o critério é
que seja do proprio aluno, nesse caso, eu ndo posso mexer [no critério da
autoavaliagédo do aluno].

Para avaliar as producg0es textuais dos estudantes, o docente destaca um trabalho visto
como bom e utiliza ele como referéncia de qualidade para os outros. O critério comparativo
destaca um trabalho tido como menos superficial e contrapde aos outros vistos como mais
superficiais. A comparacdo € entre alunos, ou seja, 0 desenvolvimento da aprendizagem
individual ndo parece ser levado em conta. O professor complementou em outro momento
dizendo que os critérios dependeriam da atividade escolhida, logo, os critérios para avaliar
trabalhos escritos podem nao ser os mesmos de um seminario. Os critérios expressam 0s pontos
valorizados por quem avalia, dessa maneira, uma autoavaliacdo feita por um aluno vai
apresentar questdes que ele privilegia. Para Bourdieu (2017e), aquilo que cada professor
valoriza influencia na nota que os alunos recebem, pois esta relacionado ao que os docentes
avaliam. Nas entrevistas, as atitudes dos alunos tiveram destaque, no caso do professor de

Ciéncias Bioldgicas, foram mencionadas a participacdo e a frequéncias nas aulas:

Entrevistador: Como s&o as avaliagfes que vocé faz?

Professor B1l: Eu fico muito atento a participacdo dos alunos. Eu levo,
também, em conta a frequéncia nas aulas. Porque eu acho um dado importante,
o0 aluno frequentar as aulas, ter uma responsabilidade que é também uma
maneira de vocé formar o estudante com maior responsabilidade, porque,
muitas vezes, isso é fundamental para ele criar um certo rigor, uma disciplina
nos seus estudos.

A maior frequéncia e participacdo nas aulas estimularia nos estudantes responsabilidade,
0 que resultaria em um rigor, em uma disciplina com os estudos. Assim, o professor B1 parece
descrever a frequéncia como um instrumento avaliativo e coloca a presenca e a participagdo em
sala de aula como critérios para avaliar os estudantes. A participacdo também é citada como

meio de criacéo e estreitamento de vinculos entre os sujeitos, o que facilitaria na avaliacao:
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Entrevistador: Vocé leva muito em conta a presenca, a participacdo e as
atitudes em sala de aula?

Professor B1: Sim, além do compromisso que os alunos tém. [...] eu estudo e
penso um pouco sobre a questdo das relacBes humanas na sala de aula. Eu
tenho [...] uma preocupacdo bastante clara para mim que é saber 0s nomes dos
alunos [...]. Quanto mais o aluno participa, quanto mais o aluno frequenta, [...]
mais lacos de vinculos eu vou construindo com ele. E, isso, me facilita na
avaliacdo.

A aproximacdo com os alunos facilitaria na identificacdo do perfil de cada um. O
professor busca saber o nome dos estudantes para incentiva-los na participacdo e, com isso,
auxiliar nas avaliagdes, que foram relacionadas a disciplina, ao rigor e a responsabilidade na
participacdo e na realizagdo das leituras e atividades propostas. De forma semelhante, o
professor da Licenciatura em Historia, disse identificar, a partir das atitudes dos alunos,

diferentes grupos na sala de aula:

Professor H1: Os alunos sempre se dividem em, pelo menos, trés grupos: [0
primeiro, ] alunos que vocé percebe que ndo esta atraindo a atencdo para o
conteudo, [o segundo grupo € o de alunos] [...] que as vezes estdo interessados
e as vezes ndo e [o Gltimo grupo €] aquele com a turma que esta sempre atenta.
E como a gente percebe isso? Pelas questdes que nos fazem! Claro que toda
guestdo, toda pergunta, toda ddvida do aluno é pertinente, mas quanto mais
pertinente € vocé sabe que o aluno mais esta envolvido na discussdo, no
contetido que esta sendo apresentado naquela aula [...].

O primeiro grupo, é composto pelos alunos que o professor ndo conseguiria atrair a
atencdo, o segundo, seriam aqueles que hora estariam atentos e hora ndo, por ultimo, os
estudantes que sempre estariam atentos. Novamente, a caracterizacdo deu-se pelas atitudes, o
modo como 0s estudantes participam expressaria 0 grau de comprometimento na disciplina.
Além disso, o professor apontou que todas as duvidas seriam pertinentes, mas apenas perguntas
mais pertinentes demonstrariam um maior envolvimento do aluno nas discussdes. Mais
pertinentes seriam aquelas que estivessem dentro do tema e que trouxessem ao docente novos
olhares sobre a discussdo. Dessa forma, o professor observa a participa¢do e 0 modo como ela
ocorre, ele avalia o grau de envolvimento do aluno nas discussdes.

Entre os trés professores, o que falou de forma mais direta sobre a avaliagéo das atitudes
foi o do curso de Letras. Ele comentou que observa as atitudes dos alunos e o tipo de

comprometimento deles nas aulas:

Entrevistador: O que vocé avalia em sala de aula?
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Professor L1: Eu avalio, as vezes, questdes de atitude, de participacao e se o
aluno ndo participa também, eu estou sempre observando para investigar o
porqué que ele ndo participa. As vezes, é uma questdo de timidez. Entdo, [...]
eu observo todo o processo, sempre estou observando, porque a avaliagdo, no
meu entender, a avaliacdo ela esta presente em todo momento.

O docente repara em quais alunos participam, em quais nao e tenta identificar as razdes
pelas quais alguns ndo estariam motivados, 0s motivos variariam, podendo ser simplesmente
uma timidez. A tal observacdo de todo o processo parece referir-se ao acompanhamento das
atitudes dos alunos para, com isso, identificar o grau de comprometimento deles.

A avaliacéo das atitudes dos alunos foi mencionada pelos trés professores, as acdes dos
estudantes em sala de aula, o tipo de perguntas e as maneiras de intervir, além da frequéncia e
0 comprometimento nas atividades foram alguns dos destaques que eles fizeram sobre aspectos
que influenciariam nas atribui¢6es de notas. Todos as questdes ttm em comum a relagdo com
0 corpo e a exteriorizagdo, nas atitudes, da importancia dada a aula pelos alunos. Para Bourdieu
(2017c¢), o capital cultural incorporado é o que expressa essas questdes, 0 comportamento dos
alunos € resultado de um longo processo de incorporacgdo feito pela familia, pessoas do mesmo
circulo social e instituicbes como a escola e a igreja. Como resultado, os individuos
desenvolvem um determinado habitus, “[...] sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis
que exprime, sob a forma de preferéncias sistematicas, as necessidades objetivas das quais ele
é o produto. (BOURDIEU, 1983b, p.82). Em outras palavras, as caracteristicas que constituem
0s sujeitos, e 0s meios em que habitam, tém efeitos no habitus que eles detém, o que é percebido
na maneira de agir, nos lugares que frequenta, nos gostos, entre outras coisas. Dessa maneira,
quando os professores expressaram uma atencdo especial as atitudes dos alunos, eles podem ter
manifestado a visdo deles sobre um habitus estudantil entendido como mais adequado. Nas
falas dos docentes apareceu um interesse em mostrar aos alunos um conjunto de maneiras de
agir e lidar com o espaco formativo, os alunos precisariam desenvolver mais rigor, disciplina e
responsabilidade, os professores observariam as atitudes deles para perceber as caracteristicas
de cada um e, com isso, realizar os encaminhamentos de acordo com as necessidades
identificadas.

Os direcionamentos dos professores podem ser melhor explicitados por meio dos
instrumentos avaliativos mencionados por eles, pois cada atividade aborda diferentes
habilidades e conhecimentos. A escolha do docente pode privilegiar um determinado
conhecimento ou habilidade, no caso do entrevistado B1, o uso de seminarios foi descrito como

positivo porque permitiria um maior envolvimento dos discentes:
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Entrevistador: Que instrumentos vocé utiliza?

Professor B1: [...] eu uso seminarios, eu gosto, muito, que os alunos me
ajudem a preparar as aulas, os textos, as discussdes na sala de aula, entdo, o
semindrio tem mais esse sentido. E, raramente, eu aplico provas porgue as
minhas disciplinas permitem eu [...] ter essa flexibilidade de trabalhar de
maneira mais aberta.

O professor apontou que o uso de seminarios faz com que os alunos ajudem na
preparacdo das aulas, dos textos e das discussdes que sdo desenvolvidos em cada encontro. Ja
as provas foram mencionadas, mas ressaltando uma relacéo entre o uso delas com disciplinas
inflexiveis e que ndo permitiram um trabalho mais aberto. As produgdes textuais também foram

mencionadas, elas serviriam para avaliar a escrita e a capacidade de raciocinio dos alunos:

Entrevistador: Me fale sobre os instrumentos avaliativos que utiliza?

Professor B1: Eu gosto de textos, textos pequenos porque eu gosto também
de avaliar a escrita, a capacidade de raciocinio [...] [dos alunos que] podem
usar deste instrumento, deste recurso, [...] para escrever o que estdo pensando.
Para mim a maior experiéncia e a que melhor se adapta a minha disciplina é a
escrita. A capacidade de o aluno demonstrar a sua capacidade de raciocinio,
de construgdo de argumentos, de disposicdo de suas ideias, para mim isso
conta bastante.

Para B1, a producéo textual € a atividade que melhor atende as necessidades de suas
disciplinas porque, por meio dela, os alunos podem mostrar 0 que estdo pensando, as suas
capacidades de construir argumentos e dispor ideias. Anteriormente, 0 entrevistado expressou
que suas disciplinas permitem uma flexibilidade para trabalhar de maneira mais aberta, logo, o
uso de provas so deveria ocorrer em situacdes ou disciplinas inflexiveis. As producdes textuais
foram apontadas como as melhores para perceber capacidade de raciocinio e de construgdo de
argumentos. Por um lado, o docente demonstrou uma diversificacdo de instrumentos, utilizando
seminarios, producdes textuais e observacdo da frequéncia dos alunos. Por outro lado, ele
também expressou a ideia de que um determinado contelddo apenas poderia ser avaliado a partir
de um Unico modelo de avaliacdo e, também, de que somente uma atividade em especifico
serviria para observar determinadas capacidades dos alunos. Apesar disso, a avaliacdo nédo € e
ndo pode ser vista como um conjunto de receitas e nem como uma técnica, ela deve ser um
processo pedagdgico, com objetivos de largo e espectro continuo e diversificada
(FERNANDES, 2007).
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Sobre o uso de provas e testes, o professor da Licenciatura em Historia disse que
atividades mais fechadas, como, por exemplo, provas de maltipla escolha é incoerente com a

intencdo de formar profissionais criticos e conscientes:

Entrevistador: Qual a funcdo de uma prova de multipla escolha?

Professor H1: [...] Na minha opinido, na Educacdo Superior, se nds estamos
formando ou querendo formar profissionais que nds chamamos de criticos,
conscientes e tal, eu ndo posso ser incoerente, vamos dizer assim,
principalmente, porque se a minha aula, se 0 meu contetdo for politicas
educacionais publicas de LDB [...] é claro que ndo vai dar certo [usar uma
prova de multipla escolha]. Eu ndo posso pedir para um aluno discutir, cotas,
por exemplo, na Universidade Publica e passa uma pergunta de multipla
escolha. [...] Eu acho que [a prova de multipla escolha] auxilia para
determinados contetdos, quando o aluno precisa como base de sua formacao
ler, decorar se for o caso, um determinado contetdo.

A prova de multipla escolha é descrita com a funcéo de fazer o aluno decorar algum
contetdo. O professor ndo disse que todo contetido trabalhado por meio da multipla escolha
resulta em processos de reproducdo, mas, assim como o professor B1l, que determinados
conteddos precisariam de atividades como a multipla escolha para que os alunos lessem e
decorassem. A aprendizagem ndo é mencionada como um objetivo, mas a necessidade de 0s
alunos incorporarem um determinado conhecimento tido como base para a prépria formacéo.
O docente afirmou ndo utilizar de provas de multipla escolha, para ele, os alunos ndo deveriam
decorar os contetdos, mas discuti-los. Porém, da mesma forma que o docente anterior, 0 ndo
uso é justificado pela crenca de que sua disciplina permitiria uma abordagem menos fechada,
como seria 0 caso da utilizacdo de uma atividade de multipla escolha. Ambos os professores,
entendem que certas disciplinas sdo mais flexiveis e, por isso, permitiriam o uso de atividades
mais abertas, como 0s seminarios, ou seja, 0 uso dos instrumentos estaria relacionado ao tipo
de conteldo estudado e ndo as necessidades dos alunos. Novamente, essa percepcdo ndo dialoga
com a noc¢do de avaliacdo formativa proposta por Fernandes (2009a), em que cada situacao
pedagogica deve ser pensada a partir dos objetivos de aprendizagens da disciplina e das
necessidades de superacdo que os alunos apresentam. Ainda sobre provas e testes, o professor
da Licenciatura em Letras falou sobre sua percepcdo da existéncia, ou ndo, de instrumentos

mais adequados do que outros:

Entrevistador: VVocé acha que alguma atividade é melhor do que as demais?

Professor L1: Eu ndo sei [dizer se alguma atividade é melhor] porque isso é
muito individual e depende da pessoa. Eu procuro usar [...] instrumentos muito
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variados, para um aluno reprovar comigo, ele ndo fez nada! Se a pessoa chegar
para vocé e falar: “~ ah, eu fiquei de DP com o professor L1, vocé pode olhar
e falar que essa pessoa nao fez porque o rol de atividades que eu tenho, que
eu passo para eles é muito grande. Sao atividades diversas, o que eu dou mais
peso sempre € a narrativa do estagio, essa € a que tem peso dois, [...] as outras
atividades tém peso um. No primeiro semestre do curso, [...] eles fazem prova
escrita porque tem conceitos essenciais que um professor de lingua estrangeira
deve saber. Sdo conceitos, como, as metodologias de ensino de lingua, que
sdo conceitos bem relevantes mesmo que o professor tem que saber para
analisar a matéria. E, por isso, eu dou prova para obrigar mesmo todo mundo
a conhecer 0s conceitos.

No excerto, 0 sucesso ou insucesso dos estudantes é resultado de suas préprias acoes,
com isso, a quantidade e a variedade de instrumentos utilizados facilitariam a aprovacéo dos
estudantes, somente um aluno que ndo fizesse os trabalhos acabaria reprovado. Fernandes
(2008a), esclarece que a avaliagdo formativa ndo se resume a um conjunto de atividades
somativas, ndo é o nimero nem a variedade de atividades que tornam uma determinada pratica
formativa, mas o propdsito por tréas de todo o trabalho realizado, que na viséo do autor deve ser
as aprendizagens dos alunos.

O professor, L1, comentou que utiliza provas escritas para obrigar os alunos a
conhecerem os conceitos, proposicoes semelhantes foram ditas pelos professores Ble H1, todos
disseram que provas escritas, ou testes, sdo Uteis e, até necessarios, quando a intencédo é que 0s
alunos decorem, compreendam, conhecam ou, saibam um determinado conhecimento ou
conjunto de conceitos. Os professores expressaram a noc¢do de que determinadas aprendizagens
sO podem ser desenvolvidas por meio de provas escritas e testes, por mais que digam que as
provas sao inflexiveis, ruins, limitadoras, eles as utilizam em suas disciplinas com a ideia de
gue o seu simples uso obrigaria os estudantes a realizarem as leituras e faria com que eles
aprendessem 0s conceitos.

Em geral, o uso de provas e testes apareceu relacionado com a crenca de que
determinados conhecimentos precisariam ser decorados e de que a relagdo do aluno com o
conhecimento é algo vertical, ou seja, o professor transmite informacao, os alunos recebem e
depois reproduzem o que foi ensinado. Mais do que isso, 0s professores demonstraram creditar
a determinados contetidos uma inflexibilidade, com isso, as aprendizagens, deles, sé poderiam
ser avaliadas por meio de tais instrumentos.

Ha uma representacdo de que os conhecimentos académicos seriam divididos entre
flexiveis e inflexiveis, entre aqueles que poderiam ser trabalhados a partir de atividades mais

abertas, como seminarios e trabalhos escritos e os mais dificeis de aprender e que, muitas vezes,
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necessitariam ser decorados pelos estudantes. A forma apontada para obrigar os alunos a ler e
a decorar seria a aplicacdo de provas escritas.

Por um lado, em uma visdo tradicional, Alain (2012) coloca que as atividades de escrita,
leitura e recitacdo sdo importantes para cultivar nos estudantes uma certa polidez cultural e das
proprias expressdes corporais, da fala, do gesto, etc. Sendo assim, o autor coloca que quando
os alunos sdo colocados diante de provas escritas, eles praticam a capacidade de sintese, de
reflexdo e de articulacdo escrita do que aprenderam. Principalmente, porque os alunos nédo
aprenderiam apenas pelo discurso do professor, mas por realizarem atividades que os levassem
ao conhecimento pretendido. Por outro lado, no estudo das diferentes perspectivas sobre a
avaliacdo da aprendizagem, na terceira sec¢do do trabalho, foi observado que ap6s a primeira
geracdo, da avaliacdo como medida, as provas e testes perderam destaque. As diferentes
abordagens que surgiram tiveram em comum a ideia de que esses instrumentos eram limitados
e que a simples reproducgdo do contetido ndo significava que o aluno havia aprendido. Fernandes
(2009a), explica que as nogdes sobre as aprendizagens, as teorias do curriculo e os sistemas de
ensino sofreram mudancas durante o século XX e inicio do XXI, portanto, a forma como a
avaliacdo é compreendida também evoluiu. O uso de atividades apenas para conceder notas
pode fazer com que o foco dos alunos fique condicionado as notas, ja uma abordagem avaliativa
com atividades diversificadas e contextualizadas pode ter um efeito condizente com uma
intencdo formativa: “Perante a diversidade de tarefas de avaliagao, os alunos percebem que nao
basta estudar para a prova e que se espera que desenvolvam um amplo leque de aprendizagens.
” (FERNANDES, 2009a, p.95, grifos do autor).

No caso do professor da Licenciatura em Historia, ele comentou que os alunos nédo
precisariam decorar 0s conteddos, leis educacionais, porque sdo dados que mudam
constantemente, além do fato que a estratégia utilizada para trabalhar no inicio da disciplina

limita as possibilidades de avaliacao:

Professor H1: [...] a estratégia utilizada para trabalhar o contetdo limita, no
bom sentido, as minhas possibilidades de avaliacdo, teoricamente elas sdo
ilimitadas, eu posso chegar para este ano e fazer um teste de maltipla escolha,
eu posso embaralhar as questdes e fazer prova rosa, prova verde, prova azul,
agora, o que os alunos [...] vdo fazer para passar na prova? Eles vao tentar
decorar, tentar uma cola, tentar alguma coisa. Entdo, vamos fazer para o lado
da boa intencdo e tentar decorar! S6 que amanha muda, [...] na hora que o
estudante for prestar o concurso, [...] na hora que a vida dele for deixar de ser
a vida do aluno e passar a ser a vida do docente, ai [a informagdo decorada]
perdeu o significado, perdeu o sentido.
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Em relacdo ao contetdo estudado na disciplina, o professor entende que caso os alunos
fizessem provas escritas ou testes, as informacoes seriam decoradas e perderiam significado em
pouco tempo. Para o docente propor atividades que resultem em reproducdes das informacdes
passadas por ele ndo é suficiente, desse modo, seria necessario ter claro o objetivo de
aprendizagem almejado, pois dependendo da escolha avaliativa o resultado formativo seré
diferente, porém, a fala do entrevistado diz respeito ao tipo de conteldo tratado em sua
disciplina — leis educacionais — que podem sofrer alteracdes, dessa maneira, ele acredita que
outros tipos de conhecimentos deveriam ser decorados.

Fernandes (2009b), afirma que o prop6sito de uma avaliagdo determina a maneira como
ela é organizada e desenvolvida, os procedimentos que sdo utilizados na recolha de dados e até
o tipo de interacdo entre avaliador e avaliados. O que diferenciaria uma boa avaliacdo de uma
ma seria 0 planejamento contextualizado com a realidade dos alunos e com um arcabougo
tedrico consistente. A escolha de cada instrumento/atividade deve ser feita a partir de uma
planificacdo clara dos objetivos a serem alcangados e da funcdo da atividade escolhida no
processo de ensino e aprendizagem. Fernandes (2009c) também esclarece que a qualidade de
um dado objeto ndo pode ser avaliada apenas de uma forma tida como objetiva ou subjetiva, as
medicdes ou experiéncias que elas oferecem podem ndo garantir sozinhas o melhor
discernimento, somente uma boa articulagdo pode oferecer isso. Uma boa articulagédo
envolveria a percepgdo de que a avaliagdo ndo € uma ciéncia exata e, muito menos, uma retdrica
persuasiva. Na verdade, ela: “¢ fruto de uma consideravel e proficua elaboracdo teodrica e as
suas praticas geram conhecimento credivel e socialmente Util acerca de uma variedade de
fendmenos e realidades sociais. (FERNANDES, 2009c, p.3). O professor H1 destacou a
importancia da autoavaliacdo por acreditar que o instrumento contribuiria na maturidade dos

estudantes:

Professor H1: Olha, esse € 0 meu vigésimo quarto ano aqui e eu estou
caminhando [...], novamente, [...] para o caminho da autoavalia¢do porque a
guestdo vai, no meu entender, para além do contetdo, a questdo vai para a
maturidade do aluno que nés queremos que em um curto espacgo de tempo seja
um docente, um professor.

De maneira mais direta, o professor relacionou a escolha do instrumento avaliativo com
a formacdo das licenciaturas, ele destacou as autoavaliacbes por acreditar que elas
proporcionam aos estudantes mais maturidade, a abordagem ajudaria no processo de
transformacdo do aluno em professor. Diferentemente, o professor L1 apontou que nas

autoavaliacOes os alunos se depreciam demais:
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Professor L1: Agora, 0 que eu observo é o seguinte, que na autoavaliacéo
eles se depreciam demais. [...] eles acabam se jogando mais para baixo do que
eu colocaria. ”

A imagem negativa que os alunos de graduacdo expressam de si mesmos pode ter
relacGes com as experiéncias que eles vivenciaram durante os percursos formativos. Como ja
discutido, as formas como os sujeitos constituem e interpretam a prépria realidade séo resultado
das vivéncias em diferentes momentos e lugares. O conjunto, desses fatores, constitui as
representacdes que eles tém de suas qualidades e possibilidades (CHATIER, 1991). O professor

H1 comentou sobre a influéncia da avaliacdo no modo de pensar dos alunos:

Entrevistador: Vocé acha que a avaliacdo traz um modo ver as coisas para
os alunos?

Professor H1: Eu acho que [a avaliacdo] traz sim [um modo de ver as coisas
para o aluno]! S6 que também, as vezes, ele ja tinha esse modo de ver e, ainda,
ndo tinha [...] entendido o sentido. Veja, nds passamos a vida na escola. NGs
entramos na escola com quatro anos de idade e se fizermos faculdade vamos
sair com vinte e trés, vinte e dois. [...] Junto com a gente, nosso pais vivenciam
isso mais proximamente, ou ndo. E a vida da gente! Muitas coisas acontecem
nessa vida escolar, intra e extramuros da escola. A oportunidade é tentar, em
algumas situacdes, mostrar o sentido das proposi¢Oes, porque, as vezes, a
pessoa ja passou, [...]. Entdo, muitas vezes, a visdo [do aluno de graduacéo
sobre a avaliagdo] j& estd presente, porque a nossa vida, boa parte, quantos
vivem cem anos? [Pelo menos] vinte e cinco a gente passa na escola, entdo,
quer dizer vinte e cinco por cento [...] de nossa vida, no maximo, ou talvez,
seja no minimo porque depois que a gente sai 0s nossos filhos vao para escola.
Estamos todos ligada a esta institui¢do social, a escola como institui¢do social.

Os professores sdo descritos como sujeitos em processo de construcdo e reconstrucéo,
gue passam uma grande parte das vidas em instituicGes de ensino, seja na formacéo basica, seja
atuando como profissionais. No decorrer desse trajeto, sdo constituidas formas de ver e
interpretar a propria realidade e, essas imagens, sdo constantemente confrontadas e/ou melhor
compreendidas pelas vivéncias formativas ofertadas pelos centros educativos.

A percepcdo de que as instituicbes de ensino geram efeitos na vida das pessoas €
corroborada e discutida por Bourdieu (2017b). As criangas tendem a adaptar-se aos sistemas
das institui¢Oes e a incorporar suas formas de funcionamento, a boa incorporacao pode resultar
no éxito desejado pelo grupo do individuo. A visdo que os grupos tém das instituicdes de ensino
tem influéncias no percurso dos estudantes, pois eles podem valorizar ou desvalorizar as

experiéncias escolares de acordo com as expectativas de seus familiares sobre o percurso
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formativo. Logo, a primeira influéncia no percurso da crian¢a, normalmente, é a da propria
familia que, desde cedo, as direciona para lugares mais prestigiados, depois, as instituicdes dao
continuidade ao condicionamento levando os estudantes aos lugares — profissées — almejados.
Os sistemas de ensino transmitem e valorizam uma cultura aristocratica, isso se da na linguagem
dos professores, das cobrangas que eles fazem aos alunos de maneira a privilegiar aqueles que
receberam de suas familias os saberes e praticas valorizados pelos professores (BOURDIEU,
2017b). Apos discutir o lugar da formacéo educacional e, especificamente, da avaliacdo na vida
das pessoas, o entrevistado H1 comentou que, na visdo dele, os conhecimentos abordados na
disciplina tém aplicabilidade tanto na vida académica e profissional quanto na vida pessoal do

aluno:

Professor H1: Eu costumo dizer para os alunos: “- [...] vocés que ficardo na
profissdo serdo docentes [...]. Vocés que ndo ficardo na profissdo, [...] a
maioria, ou vai ser pai ou mae, entdo, vai participar da vida da escola como
pai e mde. ” Quer um motivo muito pratico e pragmatico [para estudar LDB]?
Em concursos publicos, pelo menos, vinte por cento das questdes sdo sobre
LDB.

Os conteudos foram apontados como importantes para a formacéo dos sujeitos, tanto na
vida profissional quanto pessoal. Para o professor, a formacao de professores nao se limita aos
aspectos pedagdgicos, mas repercute em diferentes ambitos da vida dos alunos. Eles podem
utilizar os contetidos estudados para acessarem concursos publicos, mas, também, podem ter
um olhar consciente sobre a escolarizagdo dos préprios filhos. Fernandes (2009d), comenta que
as instituicdes de ensino sdo importantes para o desenvolvimento e para o bem-estar das
pessoas, das organizacdes e das sociedades, nelas, muitos conhecimentos e competéncias que
sdo aprendidos nao seriam em outros lugares. Em muitos casos, a oportunidade do estudante de
frequentas um ambiente de ensino permite com que ele rompa com situagdes econémicas e
sociais desfavoraveis e precérias. Por isso, 0 aprender deve constituir o primeiro proposito da
vida escolar, seguido pelo ensinar: “Aprender e ensinar constituem, assim, dois complexos
processos que deverdo estar no cerne do trabalho pedagdgico que se desenvolve em qualquer
escola. ” (FERNANDES, 2008b, p.19). Dessa forma, o avaliar deve servir para ajudar
professores e alunos a conhecerem e a compreenderem as realidades para que elas possam ser
transformadas e melhoradas. Porém, as instituicbes de ensino sé podem ter um papel
significativo na vida das pessoas se o trabalho realizado nelas for bem organizado e exigente.
SO é possivel melhorar os trabalhos pedagdgicos se eles forem acompanhados e analisados

pelos docentes que precisariam assumir o papel de orientadores dos alunos.
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Na primeira parte das analises, foi constatado que a avaliacdo, para os professores, é um
objeto complexo, servindo ou para acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens dos
estudantes ou para quantificar os resultados deles. Entre um e outro fim existe um emaranhado
de possibilidades e combinacdes que os professores utilizam em diferentes situacGes
pedagogicas.

Como explicado, de acordo com Fernandes (2009a), a quantificagcdo das aprendizagens,
que costuma ser feita pela intitulada avaliagdo somativa, pode e deve fazer parte do processo
avaliativo promovido pelos professores. Tudo depende do planejamento do trabalho docente e
dos objetivos estabelecidos, assim, a nota pode mostrar a qualidade das aprendizagens ou
simplesmente legitimar diferencas e trajetos de sucesso ou insucesso.

A organizacdo da proposta pedagdgica, em especial da avaliacdo, que os professores
realizam sao, aqui, entendidas como expressdes de tipos de formacgdo. O uso de determinado
instrumento de avaliacdo viabiliza habilidades e conhecimentos especificos em detrimentos de
outros, nas analises apontou-se que os trés professores demonstraram confianga com
determinados métodos e atividades avaliativas. A avaliacdo de carater formativa ndo esta ligada
ao uso de formulas ou numero de instrumentos, mas ao trabalho bem planejado e

contextualizado de acordo com as necessidades dos alunos.

4.2 Parte 2 — Avaliacao dial6gica

Na segunda parte das analises, disserta-se sobre: as funcdes dadas a avaliacdo pelos
professores; o lugar do feedback no trabalho pedagogico; as dificuldades expressas pelos
entrevistados na avaliacdo dos estudantes; as atitudes dos alunos como critérios de avaliacéo;
as representacdes dos professores sobre os alunos e as suas relagdes com as avaliacdes; 0s
espacos e 0s tempos formativos e as avaliacOes feitas pelos professores. Todas essas questdes
sdo abordadas tendo como base a ideia de que a avaliacdo ndo é uma ciéncia exata e muito
menos uma disciplina isolada, mas sim um meio para o alcance de diversas finalidades.

A visdo dos professores sobre a avaliacdo e os usos que eles fazem dela tém relacdo com
as representacOes sociais que eles detém do que é ensinar, aprender e do lugar da avaliacéo
nesses eixos, assim como todas as representacdes, elas estdo relacionadas ao modo como 0s
sujeitos leem e interpretam a realidade (CHARTIER, 1990). Os trés professores comentaram
sobre a funcdo da avaliagdo no contexto de sala de aula, as respostas diferem, expdem

representacdes singulares sobre o lugar da avaliagdo no trabalho pedagdgico:
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Entrevistador: Na sua opinido para que serve a avaliacdo no contexto de sala
de aula?

Professor H1: Eu acho gque depende do objetivo do curso. [...] Para qué que
eu acho que os alunos estdo ali? [...] para formar professores que dominem o
conteudo ? [...] para formar um cidaddo? Eu tenho que fazer ele pensar e ndo
é fazer pensar como eu [...]. A questdo é: se eu estou formando um professor,
na minha opinido ele vai ser um formador de opinido, s6 que para ele ser um
formador de opinido, ele tem que ter a dele, para ele ter a dele, ele tem que
construir a opinido dele.

Professor L1: [A avaliacdo] é para pensar se 0 aluno aprendeu e o que que
ainda falta para ele [...], onde ele esta? E para pensar estratégias, o que eu vou
trazer, como é que eu vou direcionar.

Professor B1: Entdo, para que serve ou que deveria? Deveria servir para
orientar o professor, mas eu acho que ndo levo muito isso em conta [...]. [A
avaliacdo deveria servir para] orientar [0 professor] sobre o desenvolvimento
do seu préprio curso, da sua propria disciplina, de avaliar a apreensao e a
aprendizagem dos alunos.

Na visdo do professor H1, o propdsito da avaliacdo esta ligado ao do proprio meio em
que ela é utilizada. Se a intencdo € formar profissionais que dominem os contetidos a abordagem
sera uma, mas se € ter cidaddos criticos, serd outra. Para o docente, os professores, em formagéo,
precisariam construir a prépria opinido, o que aconteceria pelo contato com as diferentes

possibilidades de interpretar os conteudos:

Professor H1: Construir, o que que eu estou chamando de construir? Quais
sdo 0s argumentos a favor, contra, ou muito pelo contréario, que embasam a
opinido dele? Eu tenho que tirar ele da discussao de mesa de boteco e colocar
ele dentro da sala de aula [...]. Construcéo, se eu entender a formacao dele
como construgdo das suas opinides, ndo interessa o sentido delas. E o hébito,
aquele processo de transformar um aluno em docente, eu ndo posso colocar
ele aqui e quatro anos depois entregar um aluno, eu preciso entregar um
docente! Ele vem para trds da mesa e ele passa a ser questionado!

O aluno, que serd um formador de opinido, ndo podera mais ter ideias tipicas de senso
comum, ele devera falar, agir, pensar, ou seja, ter um habitus proprio de um professor de
Histdria. O curso de licenciatura, entdo, é descrito como o lugar de transformacao do aluno em
professor, 0s papéis sociais serdo trocados e o0 estudante passara a ser questionado. Como o
entrevistado ndo mencionou realizar praticas feedbacks, na entrevista, 0 cenario parece mais
proximo as postulacdes de Alain (2012) que descreveu como bom um ambiente de ensino que
fosse parecido com o de uma oficina, pois os alunos, nesse ambiente, estariam sendo preparados

para a profissdo e para a vida, eles receberiam orientacbes sobre o que e como fazer, séo,
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portanto, relacdes pedagdgicas mais diretivas. Para o entrevistado H1, o contato dos alunos com
diversos contetidos faria com que eles construissem uma posi¢do propria sobre os temas
discutidos, ndo apenas seguiriam a opinido do professor. Alain descreveria este processo como

semelhante ao do soldado que aprende a manejar armas:

Seria preciso imitar a penosa paciéncia do instrutor militar, que quer que todos
saibam desmontar e montar seu fuzil; pois ndo se trata so de ensinar o oficio
a dois ou trés instrutores; todos devem sabé-lo. Portanto, se, por principio, se
determinasse que pensar, falar e escrever sdo as armas do homem, em vez de
desmontar e montar diante deles em alguns meses todos 0s sistemas
conhecidos de fuzis, eu quero dizer, todas as maneiras de falar e de raciocinar,
se entregaria todas as pecas nas maos deles até que soubessem primeiro
montar uma arma, depois outra. (ALAIN, 2012, p.77)

Em uma perspectiva conservadora do ensino, Alain expressou a crenca de que o trabalho
do professor pode ter efeitos sobre a formacdo dos estudantes, sua visdo ndo é determinista,
pois, para ele, a diferenca entre 0 que obtém sucesso, e 0 que ndo, estd no esforco. O autor
responsabiliza 0 mestre — o professor — por cultivar sementes que florescam como vontade e
desejo pelo conhecimento nos alunos, essas proposi¢cOes expressam uma epistemologia
apriorista, ou seja, a concep¢do de que 0s sujeitos nascem com determinados saberes e
habilidades, sendo o papel do professor apenas encaminha-los para desenvolverem suas
capacidades. Em alguns aspectos, o professor H1 dialoga com essa viséo, pois compreende que
os alunos trazem consigo certos saberes — opinides — e v& como seu o papel de ajuda-los no
processo de transformacdo que fara dos estudantes futuros professores, a avaliagdo é indicada,
entdo, como meio de promover 0s processos de construcdo dos proprios saberes. Ainda assim,
destaca-se que o professor demonstrou clareza sobre o seu papel na formacéao dos estudantes, o
de aproxima-los dos contetdos.

No caso do professor L1, a avaliagdo serve para ajudar na percepcao das aprendizagens
dos alunos e no planejamento de novas estratégias pedagogicas. Essa no¢do da avaliacdo parece
préxima ao conceito de avaliacdo diagndstica, Alves (2015) explica que uma avaliacdo de
carater diagnostica ocorre no inicio e durante o curso com o objetivo de levantar conhecimentos
prévios dos alunos. Ela complementa a avaliacdo formativa que envolve o acompanhamento e
a atencdo ao progresso das aprendizagens dos estudantes.

A avaliacdo diagndstica permite que os professores ajustem o trabalho pedagdgico de
acordo com as necessidades dos alunos, percebendo quais conhecimentos os alunos trazem
consigo e o que eles ainda precisam aprender. A nocdo diagnostica da avaliagcdo dialoga com a

ideia de que todo individuo traz consigo um historico Unico de formagéo, que é composto por
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crengas, valores e praticas que sdo incorporados através de processos de socializagdo, assim, 0s
docentes podem identificar as dificuldades dos estudantes e auxiliar na superacdo delas. Para o

professor L1 a avaliacdo, de forma geral, tem como propoésito o sucesso de todos 0s alunos:

Professor L1: Eu lembro do professor Roni, uma vez, ele dando uma palestra
falando sobre correcdo de texto e falando desse processo que vocé corrige,
devolve para o aluno e vai olhar mesmo processo. E alguém falou para ele
assim: “- ah, mas desse jeito todo mundo vai tirar 10?” N3o seria este 0 nosso
objetivo? Entdo, por que a avaliacdo tem que ser para a gente dar nota baixa
para as pessoas? N&o é para a pessoa aprender? Eu quero que a pessoa
aprenda! Esse é o objetivo.

A avaliacdo, na visdo do entrevistado, deve buscar o sucesso de todos os alunos, assim,
0s estudantes repensam o préprio percurso e aprendem aquilo que é esperado na disciplina. O
terceiro professor, B1, comentou que a avaliacdo deveria ter papéis que ndo acabam sendo
efetivados. A avaliacdo, na visao do entrevistado, deveria servir para orientar o professor sobre
0 seu proprio curso, sobre sua disciplina, como avaliar a apreensdo e as aprendizagens dos
alunos. Na percepc¢éo do professor, hd uma cultura centrada nos resultados que transforma os
meios em fins, logo, a avaliacdo, e ndo as aprendizagens, converte-se na expectativa do préprio

aluno:

Entrevistador: A avaliagdo poderia orientar?

Professor B1: A avaliagdo poderia ser um instrumento de orientagdo do aluno
e do professor, mas, muitas vezes, de meio ele se torna a atividade fim do
préprio curso, do proprio professor, da propria disciplina e, muitas vezes, é a
propria expectativa do aluno. H4 uma cultura de avaliagdo muito centrada nos
resultados, fim que promove e ndo nos processos e ela deveria ajudar no
processo e reorientar esses alunos todos. Mas para isso, como eu disse, talvez
a gente precise voltar, [...] devesse dedicar mais tempo a isso [...]. Dar mais
sentido para essas atividades que, muitas vezes, a gente ndo leva em conta.

A avaliacdo colocada como preocupada com as aprendizagens é laboriosa, demanda
mais tempo, mais trabalho, coisas que o professor diz ndo ter. Os professores precisam ter claro
as funcdes da avaliacdo que utilizam, pois ela pode servir para monitorar e acompanhar ou para
classificar e medir as aprendizagens dos alunos. Um fator importante na relacéo entre alunos e
professores é a qualidade e o tipo de comunicacgdo existente. Quando o papel dos agentes €
estabelecido e esclarecido para todos os envolvidos, os alunos demonstram mais motivacao e

compartilham da responsabilidade, com o docente, pelo alcance dos objetivos estabelecidos
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(FERANDES, 2009a). A frustracdo com a qualidade do proéprio trabalho pedagdgico também
foi comentada pelo professor L1:

Professor L1: [...] a avaliacdo, eu acho, é um né grande para gente. O ideal
seria que ndo precisassemos fechar [as notas], que pudéssemos trabalhar e
zelar para que o aluno aprendesse e pensassemos no processo. Depois, avaliar
individualmente [...] em conversas, olhando o texto dos alunos, desse feedback
para cada um e que [...] [todos] fossem autonomamente buscando e se
desenvolvendo. [O estudante diria:] “- olha eu tenho condic¢des de passar para
o proximo nivel”, entdo voc€ vai para o proximo nivel, mas temos um sistema
gue exige essa definicdo numérica, [...] de mencao, [portanto], ndo é facil néo!

A avaliacdo, da forma como ela é posta, traz dificuldades para o professor. Na visao de
L1, ela deveria ser totalmente voltada para as aprendizagens, os alunos seriam atendidos
individualmente, com feedbacks e incentivo a autonomia. Dessa maneira, 0s proprios
estudantes perceberiam suas conquistas e dificuldades, o que tornaria o trabalho do professor
mais dindmico e formativo. A dificuldade dele estd em lidar com a exigéncia da definicéo
numérica do desempenho dos alunos, isso ndo dialogaria com o ideal de avaliacdo exposto pelo
docente. Assim como discutido na primeira parte das analises, 0 que ndo pareceu compreendido
na fala do docente, é o papel da avaliacdo somativa no desenvolvimento do ensino e das
aprendizagens, o que precisa estar claro para os docentes e alunos, pois a auséncia de uma boa
articulacdo dela com uma abordagem formativa pode ocasionar distorces no percurso
formativo dos alunos. Em vez das aprendizagens, os alunos passam a se centrar nas expectativas
dos professores e, estes por sua vez, tendem a ignorar o principal objetivo da avaliacdo, que é
permitir o acompanhamento e motivacdo dos estudantes (Fernandes, 2009a).

Uma questdo que depde o tipo de interesse do docente pela formacao dos alunos € o
feedback, que pode ser feito de diversas formas, coletivo e oral, individual e escrito, para grupos
ou para cada aluno, etc. De forma geral, a principal devolutiva que os alunos costumam ter é a
nota final, a partir do resultado quantificado de suas aprendizagens os estudantes descobrem o
qudo proximos ou distantes eles chegaram dos objetivos estabelecidos pelo professor.
Fernandes (2009a), coloca que o feedback individual oral ou escrito é mais efetivo para o0s
estudantes porque trata dos casos isoladamente e permite que eles repensem a propria trajetoria.
O professor B1 disse realizar devolutivas de forma oral e coletiva, salientou que no passado,

realizava devolutivas individuais de forma escrita:

Entrevistador: Vocé realiza feedback sobre as avaliacBes realizadas pelos
estudantes?
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Professor B1: Eu apresento de maneira geral! Eu gostaria bastante de ter
tempo e condicdes [...]. Eu ja fui mais de orientar, de apresentar os textos e de
fazer uns comentarios no final. Eu, ultimamente, ndo tenho feito isso. Eu acho
que é uma deficiéncia, eu acho que era uma qualidade que eu tinha de trabalhar
a avaliacdo que hoje eu adoto muito pouco. Entdo, eu faco uma devolutiva
mais geral.

O feedback individual e escrito é descrito com atributo positivo em contraposicao as
devolutivas mais gerais que o docente costuma realizar. O uso de feedbacks individuais e
escritos € relacionado a orientacdo e aos comentarios que os alunos recebem sobre seus
trabalhos e desempenhos. Na terceira se¢do do trabalho foi demonstrado como o feedback
tornou-se um dos principais alicerces de uma pratica avaliativa formativa, essa atividade
permite que o aluno tenha consciéncia, a partir do contato com o professor, de seu estado de
aprendizagem e, com isso, ele também recebe orientacbes sobre o que fazer para melhorar
diante das dificuldades.

O professor L1 expressou, em um momento anterior, a compreensdo da importancia das
devolutivas na formacdo dos estudantes, mas frisou que as exigéncias burocraticas dificultam
um trabalho focado nas necessidades dos alunos. No excerto abaixo, ele disse ndo realizar
feedbacks no primeiro semestre e justificou dizendo que a utilizacdo de provas escritas
inviabilizaria a pratica. Nos demais semestres, as propostas seriam mais dinamicas e, como

consequéncia, os alunos receberiam devolutivas sempre nas aulas subsequentes.

Entrevistador: Vocé realiza feedback sobre as avaliacOes realizadas pelos
estudantes?

Professor L1: Na maioria das vezes. [...] Como eu dou prova para eles s6 no
primeiro semestre e, depois, sO atividades que sdo muito dinamicas, as
devolutivas acabam vindo também nas aulas subsequentes [de cada atividade].
O que vale para eles é fazer as atividades [...]! O aluno tem que estar fazendo
[...], se o colega esta apresentando [o outro aluno deve] [...] estar prestando
atencdo e fazendo as anotagdes para depois escrever o comentério. A gente
tem uma dificuldade muito grande [...] porque a nossa disciplina é teérica e é
de supervisdo também, de uma supervisdo que a gente acaba dando,
“gastando” um tempo grande para tirar duvidas com relagdo a pratica muito
mais do que com contelido. Essa é a maior assessoria que fazemos, que eu
costumo fazer na sala de aula, mas a devolutiva vem no texto que eles
escrevem, nos comentarios que eu faco, mesmo assim, eu ndao me sinto
satisfeito com as minhas devolutivas.

O professor falou sobre diferentes tipos de feedbacks feitos em sala de aulas, primeiro,
sobre as atividades feitas, apresentadas e entregues nas aulas, depois, dos alunos para 0s grupos

que apresentam seminarios e, por Ultimo, do proprio professor sobre as experiéncias dos
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estudantes nos estagios nas escolas. No entender do docente, ha uma cisdo entre as teorias
estudadas no curso e as experiéncias nos estagios a docéncia, tanto que a maioria das questbes
feitas pelos alunos séo praticas e ndo tedricas. Os feedbacks feitos por L1 sdo, portanto,
individuais e coletivos, escritos e orais. Novamente, a prova foi apontada como um instrumento
fora de um ideal formativo, nesse caso, ndo permitiria nem a realizacdo de feedbacks, para tanto,
seria utilizado um conjunto de atividades mais dindmicas. Para L1, o grande nimero de alunos

dificulta a efetivacdo de feedbacks:

Professor L1: Eu ndo sei se vou conseguir melhorar agora, nesta altura da
minha vida, mas deveria dar mais devolutivas. E o que eu te disse, o grande
problema que temos é o grande numero de alunos. Na optativa, por exemplo,
eu consegui fazer avaliacdo individual com cada um, eu conversei
individualmente com cada aluno, mostrando tudo que eles tinham feito e pedi,
depois, para eles fazerem uma autoavaliacdo por escrito. Eles ja haviam
conversado comigo. Eu s6 pedi para ter alguma coisa registrada, porque eu ja
tinha conversado. Entdo eu fiquei mais feliz, mas com 140 alunos.

O professor afirmou, nesse excerto, que o grande numero de estudantes, turmas com
140 alunos, inviabilizaria um acompanhamento individual e mais detalhado.'> O tal
acompanhamento sé seria possivel em disciplinas optativas, onde o nimero de estudantes é
menor, nesses casos, 0 docente comentou que realiza conversas com o0s estudantes para falar
sobre o desempenho deles e, depois, solicita a entrega de autoavalia¢fes escritas. O professor
utiliza de seminarios e producdes textuais, os estudantes sdo responsabilizados por escreverem
relatdrios das atividades feitas, assim, todos os alunos participam da aula, seja apresentando,
seja escrevendo comentarios sobre as atividades dos colegas. Ja o docente realiza as préprias

devolutivas sobre os comentarios e as apresentacdes dos estudantes:

Entrevistador: O que ocorre depois das devolutivas?

Professor L1: Olha, [depois das devolutivas], [...] ha maioria das vezes, eles
vém conversar, eles querem tirar ddvidas, mas ndo séo todos, ndo! Eu acho
gue eles sdo mais passivos, eles questionam pouco. [...] eles questionam
pouco. E triste isso também, eles questionam pouco.

Muitos alunos sdo descritos como passivos e pouco questionadores, o que o docente vé
como uma situacdo triste. Eles ndo aproveitariam as devolutivas como poderiam, eles nédo
buscariam o professor para tirar davidas e compreender suas dificuldades. O professor de

Ciéncias Biologicas apontou outros empecilhos para realizacdo de feedbacks individuais:

12 Esse problema foi citado em outro momento pelo entrevistado e foi discutido na parte um da presente secéo.
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Entrevistador: Quais séo as dificuldades para vocé realizar as devolutivas?

Professor B1: S0 0s meus compromissos mesmo, sdo muitos alunos! [...] ha
uma complexidade também, inclusive, da propria avaliacdo dos textos. Eu
acho lamentavel [...] da minha parte, eu acho uma deficiéncia minha que eu
poderia voltar com isso e cuidar melhor.

O excesso de compromissos, o grande numero de alunos e a complexidade das
atividades séo entraves apontados pelo professor. Ele comentou ter vontade de voltar a utilizar
do feedback individual, o que é descrito como um cuidado melhor das aprendizagens dos
alunos. Para Fernandes (2009a), o feedback por si s6 ndo resolve os problemas, € necessario
que ele seja pensado em conjunto com a abordagem pedagdgica do professor, a qual deve levar
em conta a realidade dos estudantes. O entrevistado mencionou, em outro momento, que nas
poucas situagdes em que utilizou os feedbacks o resultado foi positivo. As situacfes de troca

com os estudantes viabilizariam a criacdo de vinculos e o aprofundamento das relages:

Entrevistador: Como séo as atitudes dos alunos nas devolutivas?

Professor B1: Nas experiéncias que eu ja tive, [as atitudes dos alunos] sdo
muito boas. E uma coisa, vocé cria vinculo com o aluno. [...]. Vocé cria um
vinculo porque vocé mostra o caminho e se isso for individualmente, melhor
ainda, porque o aluno vai ter a possibilidade de dizer a sua opinido. Vocé
também pode conversar com ele e estabelecer um ambiente de dialogo que eu
acho muito saudavel. E isso, eu lamento ndo fazer com frequéncia.

Na entrevista, parte do aprofundamento da relacdo entre alunos e professor é relacionado
ao aumento da participacdo do estudante. O que estabeleceria um ambiente de dialogo, que é
visto por B1 como muito saudavel, pois através do feedback o professor pode mostrar o caminho
para os estudantes e eles recebem espaco para exporem a propria opinido sobre o que estdo
experienciando. Apesar disso, o professor comenta nao realizar feedbacks individuais, visto
como positivo, ele s6 faz devolutivas coletivas das principais dificuldades percebidas. Diferente
dos dois primeiros docentes, o professor da Licenciatura em Hist6ria afirmou que ndo faz uso

de feedbacks em suas aulas:

Entrevistador: Vocé realiza feedback sobre as avaliacBes realizadas pelos
estudantes?

Professor H1: Na verdade, ndo [realizo feedback]! Eu estou falando no
portugués bem claro porgue quando eu deixo para fazer essa avaliagéo de final
para progressao acaba o semestre! N&o € que eu ndo permita que isso aconteca,
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muito pelo contrario, sempre deixo aberta essa possibilidade para os alunos,
eles que ndo me procuram. O problema é que s6 aqueles que ndo foram bem
avaliados que procuram.

O professor ndo pareceu apenas dizer que nao realizava feedbacks, mas procurou
enfatizar que essa préatica ndo faz parte de sua aula. Isso porque, primeiro, os alunos entregariam
trabalhos escritos no final da disciplina e, nessa altura do semestre, o feedback seria
impraticavel. Segundo, que até existiria a abertura, mas apenas 0s alunos com maus resultados
procurariam o professor, o que é visto como um problema. Para o professor H1, feedback é uma
atividade que deve ocorrer por iniciativa dos estudantes, o professor ficaria disponivel, portanto,
apenas para tirar davidas pontuais. Como ja observado, a nota ¢, em um primeiro momento,
uma devolutiva do desempenho dos estudantes, muito limitada, pois ela apresenta apenas uma
quantificacdo, ndo mostra no que exatamente os alunos erraram e o que precisariam melhorar.

Quando o professor propde atividades sem desenvolver feedback sobre o resultado dos
estudantes, ele os deixa a propria sorte, sem qualquer acompanhamento. A situacdo fica mais
complicada se o docente vé& como ruim, se porventura, um aluno com resultado baixo o
questiona. Logo, os estudantes sdo apontados como responsaveis, eles ndo demonstrariam
interesse e ndo procurariam o professor para discutir a qualidade do desempenho de cada um.
Em nenhum momento, o professor comentou ter tomado iniciativa ou proposto mudancas no
modo como esses processos se desenvolveriam. Para ele, um aluno que questiona a nota esta

testando o professor:

Entrevistador: Os alunos procuram vocé depois do curso?

Professor H1: Sé alguns alunos depois do curso [me procuram]. Ai sem
problema [porque eu digo: ] “- passa la que a gente conversa [sobre a nota]! ”
Pergunta se vem? O problema do aluno é que ele, muitas vezes, testa o
professor: “- Ah, eu acho que eu fui mal. ” Nao tem problema, vamos 4!
Vamos pegar o teu trabalho, vamos sentar e conversar. Entdo, é um erro [ndo
fazer feedback]? E um erro da minha parte! Mas em funcdo das estratégias
adotadas, algumas coisas, algumas op¢oes feitas no inicio do processo ndo
permitem [...] outras atitudes.

As indagacdes dos alunos ocorrem, na visdo do docente, porque os alunos querem
receber notas melhores, ndo porque estariam interessados em compreender 0 motivo das notas
ruins. A auséncia de feedbacks é assumida, pelo professor, como um descuido consciente, mas
esclarece que isso ocorre pelas “estratégias adotadas, a proprias opgdes feitas no inicio do
processo ndo permitiriam outras atitudes ”. O entrevistado trouxe para si a responsabilidade por

ndo realizar feedbacks, o que sozinho ndo garante uma abordagem de ensino ou avaliagdo
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formativa. Como explicado por Fernandes (2009a), a pratica é o alicerce de uma abordagem
formativa da avaliacdo, do ensino e da aprendizagem. Um alicerce que fortalece um trabalho
pedagdgico interessado no desenvolvimento e crescimento do sujeito em formacédo. Deixar 0s
estudantes tomarem mais iniciativa é a esséncia da epistemologia de ensino apriorista, em que
0s estudantes sdo vistos como prontos e capazes de alcancar os saberes necessarios sozinhos
(BECKER, 1994). A pedagogia, com essa crenga, é predominantemente ndo-diretiva, ndo ha
feedbacks, os alunos devem propor alternativas e buscar as solucdes, o problema é que muitos
estudantes podem ficar perdidos e, com isso, ndo conseguiriam atender as expectativas do
professor.

Em outro momento, as intervengdes dos estudantes foram descritas como oportunidades
de o docente perceber até que ponto o conteudo estd sendo acompanhado por eles e o0 que

precisaria ser recapitulado na aula:

Professor H1: Eu acho que a parte mais interessante [quando um aluno
intervém] é o seguinte: as vezes, a gente vai em um ritmo e acha que a turma
estd acompanhado e vocé [professor] esta alguns passos a frente e o aluno faz
uma questdo interessante de um contetdo atrds. Eu acho que esse é um
belissimo momento de avaliacdo em que a gente fala assim: “- Para! Vamos
voltar para tras! Vamos retomar! ” Essa é uma situagao, a outra situagado ¢ a
seguinte: por exemplo, quando a gente chega em um capitulo da Educacéo
Superior, existem alguns artigos sobre a regulacdo e avaliacdo da Educacdo
Superior. Nesse momento, a gente pega o instrumento do MEC [para avaliar
cursos de graduacéo] [...] e conversarmos com base no instrumento [...]. Para
que [...] [os alunos] conhecam como que o curso deles é avaliado.

Novamente, a iniciativa é dos alunos, sdo eles que demonstram dificuldades com os
conteldos e propdem um retorno a algum ponto especifico. O professor diz atender as
solicitacOes e vé-las como belissimos momentos de avaliacdo para perceber o quanto os alunos
estdo acompanhando as discussGes. Porém, as intervengbes nas aulas ndo caracterizam
situacOes de feedback, pois sdo muito pontuais e ndo levam em conta o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos.

O docente H1, também vé como importante relacionar o conteudo trabalhado em sala
de aula com a realidade exterior a disciplina. Ele citou, como exemplo, os aspectos da regulacdo
e avaliacdo da Educacéo Superior que, na sua visdo, podem ser melhor compreendidos quando
abordados junto aos instrumentos do Ministério da Educacdo para Avaliagdo de cursos de
graduacdo. Dessa forma, os alunos passariam a conhecer como o préprio curso ¢ avaliado, ou

seja, como o conhecimento discutido é efetivado na préatica. Essa percepc¢ao corrobora com as
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proposicdes de Libaneo (2017) acerca da importancia da teoria e da pratica caminharem juntas
na formacéo de professores.

Na primeira parte das analises, foi mostrado que os professores observam as atitudes
dos alunos, em outro momento da entrevista, eles foram questionados sobre a avaliacdo das
atitudes dos alunos. O professor H1 negou que esse tipo de avaliagdo ocorresse para prejudicar
0s estudantes, mas, assim como L1, ele destacou que essa avaliacdo é feita para ajudar o aluno
com bom comportamento. No caso do professor B1, ele ja havia colocado as atitudes como

critérios avaliados na participacédo e na frequéncia.

Entrevistador: Os momentos em que os alunos participam das aulas e as
atitudes deles influenciam nas notas?

Professor H1: S6 se for no sentido positivo! Eu ndo posso fazer isso, eu tenho
muita clareza que eu ndo posso fazer isso para prejudicar o aluno, mas eu,
também, ndo seria ingénuo ao ponto de dizer que o aluno participativo ndo
influencia na boa nota. Isso é uma hipocrisia, dizer isso! Eu considero
hipocrisia.

Professor L1: Eu acho que positivamente, isso acaba acontecendo mais,
porque, as vezes, eu olho, falo: “- nossa, o aluno participa tanto, faz tudo, néo
sei 0 que, né! ” Por isso, que eu tento, na medida do possivel, observar o
processo do aluno e entender, talvez, seja essa a maior dificuldade

Professor B1: Sim e eu sou muito aberto para que eles [alunos] me avaliem
também.

A avaliacdo das atitudes é feita pelos trés professores, H1 disse que um estudante
participativo influencia na nota. Para o professor, ignorar que coisas assim acontecem é uma
atitude hipocrita, em seguida, ele complementou dizendo que ndo ha neutralidade na relacédo

professor-aluno:

Professor H1: Nao existe neutralidade, quando eu digo para o aluno que
quando ele sai da minha aula, ele ndo sai igual ele entrou, eu também néo saio
igual. [...] A questdo da urbanidade, do respeito, ou seja, ha um limite que ndo
se deve ultrapassar, que ndo se pode [passar], do respeito! Se uma atitude de
um aluno foge ao respeito, nds ndo estamos mais falando de Educagdo, mas
de outra coisa. Ndo [..] cabe na avaliacdo! N&s docentes acharmos,
afirmarmos que o bom aluno n&o constroi a sua nota? Eu considero, é 16gico
gue eu considero!

A neutralidade ndo existiria, a propria relacdo pedagogica estaria marcada por tensdes
que poderiam ir da urbanidade e respeito até ao desrespeito, porém, a avaliacdo so poderia ir

até onde a cortesia permitiria. A nog&o de experiéncia, como abordada por Larrosa, reapareceu
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nesse trecho, pois a transformacéo esta vinculada & experienciacéo, da relagdo com o meio e
com o outro e ndo na recepcao de informagdes novas. O professor explica que ele e os alunos
precisam manter uma urbanidade de tratamento, esse contato ndo poderia fugir do respeito,
avaliar as atitudes dos estudantes, é observar o comprometimento deles, acGes que fogem ao
respeito extrapolariam a etiqueta do ambiente de sala de aula. O professor L1 também comentou

sobre as insatisfacOes sentidas ao observar as atitudes dos estudantes:

Entrevistador: Os momentos em que os alunos participam das aulas e as
atitudes deles influenciam nas notas?

Professor L1: De verdade? Se eu fico com 6dio do aluno e depois eu falo
assim “- ah, bem que eu podia ferrar esse ai! Que raiva! ” Isso entra 14 [...]
nos preconceitos que eu falei anteriormente, que, as vezes, a gente precisa de
um tempo para entender. Eu procuro fazer isso, tem coisas que me deixam
muito irritada, que é o aluno que chega atrasado toda aula, toda aula, toda aula,
toda aula, toda aula, toda aula, mas ai eu falo para ele que esta sempre alheio!
Vocé fala assim: “- Gente! O que essa criatura...”, mas, ndo tem necessidade
de ficar com d&dio e depois tentar vinganca porque o aluno, quando o
comportamento é muito ruim ele morre por si s6, porque ele ndo tem para dar!
Entdo, isso me irrita! [...]

A questdo dos preconceitos resultantes das imagens do professor de bom e mau aluno
foi reintroduzida a discussdo, o entrevistado explicou que leva um tempo para entender os
alunos e as suas atitudes. Na parte anterior, esse tempo foi descrito como importante para evitar
injusticas, aqui o professor complementa essas questdes dizendo que um aluno com um
comportamento ruim envenena a si mesmo, ele é prejudicado por sua prépria acdo, logo, o
professor ndo precisaria tomar nenhuma atitude para prejudica-lo. Ele afirmou que estudantes
assim ndo tém nada para dar, o problema, em especifico, seria nas situagdes em que haveria
descaso, falta de educacdo e até grosseria. Aquino (2003) comenta que a indisciplina e apatia
dos estudantes estdo entre as principais reclamacdes dos professores, essa falta de credibilidade
do trabalho docente pode ter origem na familia. Na contemporaneidade, o acesso as instituicdes
de ensino engloba estudantes de diferentes origens sociais e organizacdes familiares, nem
sempre eles expressam uma intimidade com o ambiente de ensino. Para Bourdieu (2017c), o
valor dado para a escolarizagéo € a juncéo da heranca familiar com as experiéncias que o proprio
sujeito acumulou no percurso pessoal, dessa forma, a expressdo corporal — o ethos que faz parte
do habitus — do aluno pode ser dissonante da expectativa do professor pela auséncia de
elementos que permitam um primeiro contato positivo. O professor L1 comentou que ha alunos
que demonstram uma rebeldia, mas que, na verdade, necessitam de um aconselhamento, de um

direcionamento do professor:
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Professor L1: Eu j& tive gratas surpresas, sabe, de gente que, em um primeiro
momento, parece que ndo quer aproximacao, que quer mesmo ser rebelde. Que
depois mostra um lado, [..] de que realmente precisava que ndés
aproximassemos mais, que estava precisando de um aconselhamento, de um
direcionamento. E tem gente que é imprestavel, que ndo adianta[...],
realmente, ndo sabe porque esta ali. Eles sdo adultos. A gente lida, também,
com o descaso, a gente lida com a falta de educacdo, as vezes, com a grosseria.
[...] normalmente, essa pessoa néo te entrega um trabalho para tirar 10! Entdo,
ndo precisa, vocé querer: “- eu VoU me vingar e dar zero! ” Porque a pessoa
n&o esta! E muito dificil, eu acho que acontece mais o contrario, de vocé falar,
“- meu Deus, olha, essa pessoa, entdo deixa eu puxar mais aqui! 7, “Vamos

% ¢

sentar e conversar, deixa eu mostrar”’, “eu acho que essa pessoa merece! ”
Entdo, acontece mais o contrario do que de prejudicar.

Ja alunos que demonstram falta de educacdo e grosseria sdo qualificados como
imprestaveis, os trabalhos que eles entregam ndo séo bons. Os dois perfis de alunos apresentam
indisciplina, seja pela rebeldia, seja pela falta de educagdo, mas o professor classifica o0s
estudantes ou como necessitados de aconselhamento ou como perdidos no curso. O juizo
professoral de Bourdieu (2017e), pode ser exemplificado nos comentarios do professor, pois
expressam uma diferenciacdo subjetiva sobre os estudantes e o tratamento que eles recebem em
consequéncia. Aquino (2003), relembra que as tensdes entre alunos e professores podem ter
natureza variadas, essas situa¢fes ndo podem ser abordadas com uma impressao simplista. O
respeito deve fazer parte da relacdo pedagogica, mas dar énfase nas atitudes dos alunos pode

resultar em uma perda do tempo de aula:

Quase sempre se imagina que € necessario 0s alunos apresentarem
previamente um conjunto de agdes disciplinadas (como: ser "obediente",
"respeitador", permanecer "em siléncio" etc.) para, entdo, o professor poder
iniciar seu trabalho. E esse € um equivoco sério, porque, em nome dele, perde-
se um tempo precioso tentando-se disciplinar os habitos discentes. (AQUINO,
2003, p.383)

A falta de respeito dos estudantes com o trabalho do docente pode demonstrar a auséncia
de interesse e compreensdo do que esta sendo elaborado. O trabalho do professor ndo pode estar
embasado em um ideal de estudante, mas atender a realidade que esta presente em sala de aula.
O desinteresse pode ocorrer exatamente porque a forma como o trabalho € feito ndo dialoga
com as necessidades dos alunos. Para o docente L1, a observacédo das atitudes pode resultar em
ajuda para alunos mais comprometidos. As falas do professor do curso de Letras sao proximas
as do professor da licenciatura em Historia. Ambos admitem observar as atitudes em suas

avaliagdes, mas negam utilizar tais pardmetros para diminuir as notas dos estudantes, sendo
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apenas para ajudar os alunos que precisariam. No caso do professor de Ciéncias Bioldgicas, ele
comentou, como mostrado no inicio desta parte das analises, que as atitudes dos alunos sdo
avaliadas, ele leva em conta o comprometimento de cada estudante com as atividades propostas
e a frequéncia deles nas aulas. O professor H1 comentou que ndo vé como participativo o aluno

que faz vérias perguntas, mas aquele que faz perguntas pertinentes:

Professor H1: [...] as vezes, o aluno acha que participar é falar sempre e acha
gue ndo percebemos isso. Nos [professores] ndo somos melhores, nés so
temos mais tempo de vida, de experiéncia, de campo, de sala de aula, tudo que
ele [aluno] faz, que ele vivéncia na Educacdo Superior, ele traz da sua vida
escolar e aquele que se tornar docente, vai ali ensinar estando do outro lado
da mesa. E ele vai enxergar na atitude do aluno aquilo que ele j& fez.

Entrevistador: Vocé comentou que ha alunos que fazem mais perguntas
acreditando que isso é participar das aulas, mas que vocé ndo vé dessa forma,
0 que seria, entdo, participar para vocé?

Professor H1: O aluno pode fazer quantas questdes quiser, mas elas precisam
estar dentro do tema, [...] hoje, com os celulares [...], o aluno fica [...] lendo
jornal, quando ndo esta no Facebook, no Instagram e eu ndo posso fazer nada!
Daqui a pouco ele ouve uma palavra e faz uma pergunta, sé que ndo coloca a
palavra no contexto. [...] O que o aluno ndo entende, primeiro, que eu vi ele
olhando para o celular dele o tempo inteiro. Eu ndo vou julgar, eu ndo vou dar
nota porque ele esta no celular. A questdo &, primeiro, ele esta ali para qué?
[...] Ele tem o dever de me respeitar tanto quanto, na mesma medida, eu tenho
o0 dever de respeita-lo. Veja, se ele quer fazer outra coisa na sala de aula, eu
nado posso fazer nada!l

O professor disse que alguns estudantes adquirem uma ideia de que participar é fazer
intervencdes esporadicas nas aulas. Essa forma de pensar seria resultado da experiéncia escolar,
da mesma maneira, no dia que o aluno for professor, todas essas experiéncias — do passado e
atuais — irdo fazer parte de seu capital cultural e do seu habitus. O habitus estudantil de intervir
para parecer participativo podera ser percebido pelo futuro professor em seus futuros alunos,
assim como o professor percebe nos atuais.

J& a presenca das tecnologias € mencionada como uma distracdo para os estudantes,
Aquino (2003) comenta que os professores, hoje, lidam com mudancgas no perfil dos alunos e
das formas de escolarizacdo. A falta de atualizacdo das abordagens dos docentes resulta, muitas
vezes, no desinteresse dos alunos. O professor vé apatia como uma forma de desrespeito, mas
acredita que € o aluno que deve ter consciéncia de seu papel na sala de aula. Em outro momento,
ele comentou que ndo acha adequado colocar a participacdo como um critério na avaliacdo

porque isso induziria os estudantes e prejudicaria os mais timidos:
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Professor H1: Por isso eu ndo coloco a participacdo como um dado objetivo
de avaliacdo, no momento que vocé coloca, olha, 20% da nota € participacao,
vocé induz, e como é gque a gente faz com o timido, com a pessoa timida? Ela
vai sofrer horrores, ela vai detestar a aula! Vocé também tem o direito de ndo
falar nada, entdo, ndo! Participacdo ndo € critério para mim. Isso ndo quer
dizer que quando eu pego o trabalho dos alunos que mais participaram, que
mais se envolveram na disciplina, a gente ndo tenha um pré-julgamento
positivo, pré no sentido de construido ao longo do semestre.

Se por um lado, o professor diz ndo colocar a participacdo como um critério de
avaliacdo, por outro, ele afirmou que o bom aluno faz a sua nota, ou seja, 0 critério existe,
apenas ndo é afirmado diante os estudantes. A boa participacdo faz com que o professor tenha
um pré-julgamento positivo dos alunos, isso influenciaria na avaliacdo das atividades. Na visao
do professor, as diferencas entre os alunos aparecem até entre as turmas do periodo diurno e

noturno:

Professor H1: Todo ano muda [0 perfil dos alunos]! Algumas regras
permanecem, os alunos da noite sdo mais participativos do que os do diurno
em regra, mas, as vezes, ndo acontece isso! [...] [Isso acontece] porque
geralmente sdo mais velhos, porque trabalham o dia inteiro, para estar ali é
um esforco a mais, mas isso ndo coloca os da manha numa categoria de, entre
aspas, privilegiados, ndo! Muito pelo contrario, as vezes, como a disputa é
maior na relacdo candidato-vaga no vestibular, sdo alunos mais bem
preparados, entdo, a participacdo é grande. Eu diria para vocé que tem de tudo,
sO que [...] quando a relacdo candidato-vaga sobe eu tenho melhores alunos.
Isso € [um dado] objetivo! Quando a relacdo candidato-vaga no vestibular cai,
0s alunos ndo sdo piores, mas talvez cheguem na Formacdo Superior, uma
parte deles, menos preparados. Entdo, cabe a mim perceber isso nas primeiras
aulas, de segurar o ritmo, propor outras atividades, levar o contedido de uma
maneira diferente, cabe sempre ai.

Para o professor, mesmo que os perfis dos alunos mudem a cada nova turma, algumas
ditas regras permaneceriam, desse jeito, 0 aluno enquanto sujeito social parece estar refém de
determinadas regras sociais preexistentes no ambito académico. Os alunos do noturno séo
descritos como mais participativos do que do diurno, isso porque sdo mais velhos, trabalham o
dia inteiro e tém um esforco maior para estarem na universidade. Na visdo do entrevistado, a
idade, a atividade trabalhista e o esforgo para estar na universidade concedem aos estudantes
maior maturidade, uma consciéncia do espaco que acessam e reconhecimento da importancia
do lugar. Enquanto isso, os estudantes do diurno ndo poderiam ser considerados como
“privilegiados”, a concorréncia na relacdo candidato-vaga no vestibular seria maior para eles.
O que resultaria na cooptagdo de alunos melhores e mais bem preparados, por usa vez, 0S

estudantes do noturno, apesar do esforco, seriam vistos como menos preparados. N&o e possivel
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fazer uma andlise do perfil socioeconémico dos estudantes nem fazer suposi¢des sobre 0s
mesmos, mas, a partir de Chartier (1990), pode-se discutir a descri¢do do professor, pois, a fala
acerca dos estudantes pode mostrar mais sobre o entrevistado. O professor visualiza nos alunos,
do periodo noturno, uma vontade em participar principalmente porque o estar na universidade
requer deles um esforgo maior, diferente dos alunos da manhé& que participariam simplesmente
por serem mais bem preparados. Logo, alunos mais bem preparados séo aqueles com mais
tempo dedicado aos estudos, com uma situacdo financeira que possibilite esse tipo de
investimento.

Bourdieu (2017e), como ja introduzido antes, fala das taxonomias — sistemas de
classificacdo - que orbitam as relagdes pedagogicas, assim, a avaliacdo do professor, 0 modo
como ele lida com os estudantes e, até mesmo, o tipo de avaliacdo que ele utiliza estariam
subordinadas a imagem dele de quem sdo os alunos. Muitas vezes, os termos utilizados pelos
educadores, para caracterizar os estudantes, trazem marcas de suas representacdes sobre
modelos de alunos, mais do que isso, poderiam expressar a forma como 0s professores
compreendem a prépria organizacgéo social e o lugar dos sujeitos nela. Como exemplo, pode-se
apontar a forma como um aluno de classe trabalhadora é descrito pelo professor como
esforgado, mas um estudante fora dessa situacdo é qualificado como bem preparado. Com isso,
parece existir, na visdo do professor, uma relacdo entre aptidao e classe social.

O professor comentou que € papel dele perceber quais alunos sdo bem preparados e
quais ndo sdo bem preparados para, com isso, segurar o ritmo quando for necessario, propor
outras atividades e levar o contetido de uma maneira diferente. A diversificacdo de atividades
avaliativas, a alternéncia no ritmo das aulas, bem como, formas diferentes de abordar 0s
contetidos sdo maneiras positivas de motivar os estudantes. O que ndo parece condizente € a
justificativa do docente, ja que ele faz isso partindo de imagens preestabelecidas de quem sao
os alunos. Para Fernandes (2009a), a diferenca entre bons e maus alunos estd no modo como
eles gerem os conhecimentos que obtém, com isso, os alunos precisam saber: “[...] integrar,
relacionar e mobilizar conhecimento e estratégias, é preciso saber gerir afetos, emocdes e
atitudes e saber quando e como utilizar esses saberes. ” (p.34). Com isso, o professor precisa
delimitar quais conhecimentos séo importantes para os alunos, ndo porgue eles sdo menos ou
mais preparados, mas sim porque estdo sendo formados para atuar no mundo atual, no fim,
independente da origem dos alunos, todos estdo no mesmo lugar e buscam a certificacdo dos

mesmos conhecimentos.
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J& na visdo do professor da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, os alunos sdo 0s
responsaveis pelo insucesso ou sucesso nas avaliagOes. Para ele, as dificuldades s&o apenas dos

estudantes que ndo participam e nem colaboram como deveriam:

Entrevistador: Nos processos de avaliagcdo vocé encontra dificuldades para
avaliar os seus alunos?

Professor Bl: Eu ndo encontro dificuldades, alguns alunos que tém
dificuldades em participar, em colaborar. Entdo, talvez seja uma cultura do
universitario, muitas vezes, o aluno também ndo simpatiza muito com o
conteudo. [...] Ele [aluno] faz uma avalia¢&o para obter uma nota, ele participa
das aulas, assim, fisicamente com o corpo sem muito participar dos debates.
Essa é a maior dificuldade que eu vejo, ndo minha, mas de como medir de
maneira mais rigorosa esses alunos que de certa maneira tém um menor
engajamento na disciplina.

O entrevistado, desvencilha de si qualquer responsabilidade pela alienacdo dos
estudantes, para ele, isso ocorreria pela falta de interesse dos alunos com o conteudo. A
participacdo dos discentes desinteressados estaria limitada a presenca fisica, isso, entdo, é
apontado como um problema, mas apenas dos alunos. A dificuldade do professor, e sua
preocupacdo, esta em encontrar formas de medir de maneira mais rigorosa 0s alunos menos
participativos. Dizer que a atitude de um determinado aluno precisa ser medida com mais rigor
denota uma intencdo de utilizar um espectro avaliativo diferente do que € utilizado com os
outros. A guestdo do olhar do professor sobre os alunos fica mais notdria quando ele expds a

atitude que toma diante da falta de interesse dos estudantes:

Entrevistador: Qual é a sua resposta ao desinteresse dos alunos?

Professor B1: E ter um rigor maior! Eu chamo a atenc&o publicamente! Se
for preciso individualmente, mas eu digo que geralmente ndo é apenas um
[aluno], [...] talvez um pequeno grupo, [...] ai chamo a atengdo para o grupo
geral! Para manter aqueles que estdo seguindo de maneira mais tranquila o
curso e aqueles que precisam, de certa maneira, ser reorientados durante o
Curso.

Novamente, é preciso ter uma atencéo sobre os termos utilizados. Primeiro, o professor
diz que a sua resposta ao desinteresse € ter um rigor maior, depois afirma que adverte
publicamente os alunos, talvez pela ideia que o constrangimento diante dos demais colegas
serviria como incentivo para uma mudanga de atitude. Logo, o rigor maior que € tao enfatizado
pelo entrevistado parece referir-se ao comportamento dos alunos e as maneiras de impor um

maior controle sobre eles. A justificativa dada, entdo, para essas acoes € que elas manteriam 0s
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alunos participativos e reorientariam os dispersos. As agdes do professor B1 podem ser
discutidas a partir de duas leituras diferentes, primeiro, Bourdieu (2017b) e, depois, Alain
(2012).

No caso de Bourdieu que desenvolve uma discussdo mais critica, as instituicbes de
ensino e seus agentes sdo apontados como promotores de processos de homogeneizagédo dos
estudantes, o que pode tolher suas diferencas. Em situacdes assim, as individualidades dos
alunos podem ser ignoradas e tratadas como desvios que precisariam ser reorientados, pois eles
ndo apresentariam os dons e as habilidades que legitimariam sua presenca no percurso
formativo. Esse processo ocorreria, normalmente, por meio da chamada violéncia simbolica,

definida por Bourdieu (2003) como uma:

[...] violéncia suave, insensivel, invisivel a suas proprias vitimas, que se exerce
essencialmente pelas vias puramente simbdlicas da comunicacdo e do
conhecimento, ou, mais precisamente, do desconhecimento, do
reconhecimento ou, em ultima instancia, do sentimento. (p.3).

Nas Licenciaturas, a violéncia simbolica pode aparecer de diversas maneiras, nos
processos avaliativos, na forma como os professores desenvolvem as corre¢des, no tratamento
dado aos estudantes, na auséncia de acesso a determinados conhecimentos, entre outras coisas.
A nocdo de violéncia simbolica trata de relagdes de dominacao, de imposicao de ideias, atitudes,

valores e crencas, de tal forma que os dominados acabam reféns de seus algozes:

A violéncia simbdlica se institui por intermédio da adesdo que o dominado
ndo pode deixar de conceder ao dominante (e, portanto, a dominacao) quando
ele ndo dispde, para pensa-la e para se pensar, ou melhor, para pensar sua
relacdo com ele, mais que de instrumentos de conhecimento que ambos tém
em comum e que, ndo sendo mais a forma incorporada da relagdo de
dominacéo, fazem esta relacéo ser vista como natural; ou, em outros termos,
quando os esquemas que ele pde em a¢do para se ver e se avaliar, ou para ver
e avaliar os dominantes (elevado/baixo, masculino/feminino, branco/negro
etc.), resultam da incorporagéo de classificagdes, assim naturalizadas, de que
seu ser social é produto. (BOURDIEU, 2003, p.43).

Uma analise do excerto do professor B1, a partir do conceito de violéncia simbdlica de
Bourdieu, leva a constatacdo de uma abordagem nada formativa, mas interessada na promogéo
de uma educacéo diretiva. Becker (1994), descreve como diretiva a pedagogia que vé o aluno
como um sujeito moldavel e o conhecimento como um contetdo a ser transmitido, assim, 0s
estudantes precisariam ser disciplinados, ensinados a agir de uma determinada forma. Nesse

caso, as adverténcias publicas dos estudantes serviriam como oportunidades formativas, o aluno
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aprenderia, com isso, a ter mais atengéo ao que o professor propde na aula. O estudante passaria
a agir de forma a agradar o professor, ndo porque estaria interessado, ndo porque gostaria de
aprender, mas para evitar novos constrangimentos.

Uma outra leitura, conservadora, desta questdo parte dos trabalhos de Alain (2012),
como explicado na primeira parte das anélises, Alain é um pseuddnimo utilizado por Emile-
Auguste Chartier, que foi um professor de Filosofia e Pedagogia. O educador observou as
mudancas teoricas e metodologicas mais progressistas do inicio do século XX, mas se op0s a
qualquer modelo que tirasse da instituicdo de ensino a representacdo de lugar oficial e separado
da brincadeira. O ensino, para Alain, ndo era uma atividade ludica, muito menos deveria servir
para entreter os jovens, mas um instrumento para introduzi-los & vida adulta. A escola, nesse
caso, € vista como uma oficina que prepara os estudantes para os oficios da vida, para tanto, em

alguns casos, é utilizado uma abordagem mais incisiva:

[...] e muitos artistas foram levados & previsdo e ao compasso & base de
reguadas. Considerando-se os resultados do prisma dos valores humanos, bem
se percebe que falta alguma coisa na educagéo toda feira de dogura. Montaigne
era despertado ao som de instrumentos; ndo era o0 meio de produzir um musico.
O homem s6 conta com aquilo que ele consegue por si de acordo com o
método severo; e 0s que recusam 0 método severo nunca valerdo nada.
(ALAIN, 2012, p.17).

Para Alain, a maior dificuldade de um professor ndo esta na incapacidade dos alunos
aprenderem, mas na falta de vontade deles pelo conhecimento. Um aluno interessado
compromete-se com 0 método severo e aprende porque tem vontade, mas, no contrario,
independente do que se faca, ndo se podera formar o que se deseja. O que diferenciaria o tolo
do inteligente ndo seria a existéncia de um “dom”, mas o trabalho empregado por ambos no
aprendizado: “Dai me veio a ideia de que cada um ¢ inteligente na exata medida em que escolhe
sé-lo. ” (ALAIN, 2012, p.54). Os alunos, sem vontade, precisariam superar as proprias
limitacdes, criadas por eles proprios, pois o0 conhecimento e a reflexdo que a vontade oportuniza
sdo benéficas e engradecem a todos. Nessa leitura, as intervengdes feitas pelo professor B1

podem resultar em “falsas atengdes”:

A atencdo imovel sempre sera enganosa; ndo passa de uma expectativa sofrega
tal como diante de uma apresentagdo de passes de mégica. O exercicio
ariscado que consiste em falar sem interrupcGes nem acidentes sempre gera
espanto e, ndo raro, admiracdo. [...] Ndo é um rico ofertando, é um pobre
estendendo a mdo. Um sébio, e sem 0 menor sentimento de inveja, pelo que
sei, tinha o seguinte a dizer acerca de um brilhante professor: “Ele fala bem
demais”. (ALAIN, 2012, p.109).
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Nem a boa oratéria de um professor nem uma aula mais lidica sdo vistas como
cativantes para os estudantes. O professor precisaria, para tanto, distanciar-se do objeto
estudado, assumir o papel de instrutor, coloca-los diante da leitura dos classicos, de producdes
textuais, manté-los ocupados com atividades que, sozinhas, se encarregariam por aproxima-los
da vontade de aprender. A reacdo dos estudantes, em muitos casos, ilustraria mais o quanto eles
compreenderam do contetdo estudado, por um lado, quando estdo pensando as questdes
colocadas e as compreendendo, eles participam, intervém, se posicionam, mas, por outro lado,

se ndo as compreenderam, eles podem ficar quietos, silenciosos ou distraidos em outras coisas:

Problema da maior importancia. O mais alto valor intelectual, e até um dos
valores morais, é 0 de poder prestar atencdo. Assinalemos de imediato que a
atencdo é voluntaria; é a vontade na inteligéncia. No outro extremo, o sinal
mais marcante dos retardados é a desatencdo, a impoténcia em concentrar o
pensamento. (ALAIN, 2012, p.204).

As intervengdes em uma aula, da maneira que o professor B1 descreveu e justificou,
podem gerar “atengdes amarradas”, ou seja, os alunos ficariam atentos pelo constrangimento,
mas a lembranca guardada desse momento estaria ligada mais ao estado efetivo do que ao
conhecimento que foi abordado. Mesmo em uma perspectiva tradicional, Alain (2012, p.205)
aponta que o mais importante é fazer com que o aluno passe da aten¢do amarrada a solta, com
isso, 0 aluno teria mais vontade, mais autonomia e menos medo de errar, de ndo atender ao que
professor quer. O erro é apontado pelo autor como oportunidades para a aprendizagem, assim,
os desafios seriam impossiveis para 0s impacientes e inexistentes para os pacientes (ALAIN,
2012, p.54).

Como discutido em outros momentos, o percurso formativo nas licenciaturas tem efeitos
no futuro profissional dos educandos. N&o € o caso de afirmar um determinismo, mas denotar
como que certas escolhas dos professores podem impactar positivamente ou negativamente 0s
seus alunos. No caso do professor B1, observa-se que ele busca impor aos estudantes uma certa
autoridade moral, principalmente, em relagéo as atitudes dos alunos nos momentos de sala de
aula.

De acordo com Chartier (1990), a leitura de uma analise de um dado objeto pode dizer
mais sobre quem fez a apreciacdo do que sobre o que foi discutido, isso porque, o observador
faz escolhas, valoriza e despreza diferentes aspectos e toma uma postura diante do que examina.
Quando o professor descreve as atitudes dos alunos ele mostra mais sobre si do que sobre eles,

em seu discurso, o professor descreveu os alunos como sujeitos que necessitariam de constante
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orientacdo e reorientacdo, ndo apenas pedagodgica, mas comportamental. Em seu entender, 0s
alunos precisariam ser constantemente conduzidos para um ideal de acdo em sala de aula. Da
forma como € colocado, 0 aluno parece ser expresso como um sujeito passivo e pouco autdbnomo
que carrega consigo, em muitos casos, um desinteresse de origem cultural pelas aulas. As
intervencdes do professor, e a avaliacdo, serviriam para reconduzir os alunos ao ideal almejado,
as atividades utilizadas — seminarios e produgdes textuais — teriam um papel complementar,
elas oportunizariam aos estudantes situacGes para adquirirem mais conhecimento e
demonstrarem o que aprenderam.

Na primeira parte das analises, foi discutido, a partir de Fernandes (2009a), que as
escolhas pedagdgicas estdo ligadas aos resultados que os professores esperam dos alunos. Dar
énfase as atitudes dos estudantes, buscar formas de avaliar com mais rigor alunos que nédo
participam como esperado, justificar o insucesso no trabalho pedagdgico com a existéncia de
uma cultura de desinteresse, entre outras coisas, ndo parecem ser fatores direcionados para
formar professores criticos e autbnomos, mas em apresentar papeis sociais estabelecidos sobre
como um professor deve falar, agir e expressar-se.

Como mostrado, o professor disse ndo usar de provas e testes, nesse ponto, ele visa
romper com uma representacdo de avaliacdo tradicional, porém, mesmo que utilizando de
seminarios e propondo discussdes para os alunos, o foco do trabalho pedagdgico ndo parece
estar nas aprendizagens, mas na transmissdo dos conhecimentos e na constatacdo de que 0s
alunos conseguiram assimilar o que fora estabelecido. A visdo de que o sucesso do trabalho
pedagdgico estaria alinhado ao uso de determinadas formulas repetidas apareceu na fala do
professor, pois ao ser questionado sobre a existéncia de dificuldades nas avaliagcbes dos
estudantes, ele respondeu que ndo teria nenhuma, pelo contrario, os alunos sim demonstrariam
dificuldades em participar e colaborar. Os processos de ensino e aprendizagem ndo ocorrem
por transmisséo e absor¢do, 0s alunos ndo incorporam conteddos instantaneamente nem existem
instrumentos avaliativos que facilitariam tais encadeamentos, eles sdo complexos, singulares e
ndo lineares, por isso, € importante a atencdo do docente em cada contexto.

Como mostrado, o professor B1 compartilhou aspectos de sua postura em sala de aula,
as atitudes que ele tem diante do interesse ou desinteresse dos alunos e a forma como ele busca
reorientar os dispersos. Em outro momento, o0 entrevistado comentou mais sobre suas formas

de gerir 0s espacos no tempo da aula:

Entrevistado: Durante as suas aulas, como € a sua postura? VVocé costuma
ficar sentado, andando, em pé?
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Professor B1: Eu faco tudo! Eu gosto de fazer uma mistura de tudo isso. Eu
gosto de usar a lousa, de usar os recursos, a midia, video, internet, enfim,
textos, pequenos textos escritos na hora, exercicios, enfim. Entdo, os
conteudos [...] e a minha postura [...] sdo bem abertos, de circular na classe,
fazer questdes. Quando um aluno faz uma intervencdo, para criar esse vinculo
[o professor deve] perguntar o seu nome e, assim, vocé vai construindo um
ambiente mais agradavel e mais amistoso na sala de aula. Isso conta porque
[...] o professor ja vai avaliando o aluno nesse processo todo, [durante a
disciplina]. Eu nem tenho davida, o professor nem precisa se dar o trabalho, o
gue o aluno ja fez durante o curso esta perfeito, ele entendeu um pouco, ele
estudou, participou e entdo o professor tem que ir avaliando ao longo do curso.

O entrevistado B1 mencionou o uso de diversas midias de suporte nas aulas, também
reafirmou o uso de producdes textuais e exercicios, essa diversidade de meios e de instrumentos
ocasionaria um contetido mais aberto. Ja a postura do professor seria aberta porque ele circularia
na classe, faria questbes aos alunos e aproveitaria as intervencdes dos estudantes para criar
vinculos e avalid-los. O entrevistado relacionou o uso de diversas midias e instrumentos de
avaliacdo com a descri¢do de uma postura mais aberta, com isso, ele demonstrou a ideia de que
uma coisa nao poderia ocorrer sem a outra. O aluno que participa das propostas do professor, é
descrito como o que entendeu um pouco e estudou.

O entrevistado L1 também comentou que prefere movimentar-se no ambiente de sala de
aula, porém, no seu caso, os alunos sdo convidados a mudarem a organizacao dos lugares na
sala, de fileiras para circulos, a inten¢do do docente € mexer na estrutura da sala de forma que

0s alunos possam enxergar uns aos outros:

Entrevistado: Durante as suas aulas, como é a sua postura? Vocé costuma
ficar sentado, andando, em pé?

Professor L1: Eu fico tudo, eu ando, eu sento, eu converso com eles, eu gosto
de me movimentar! Eu ndo dou conta de dar uma aula todinha sentada.
Primeiro, que eu gosto de fazer circulo, como a sala € muito grande, entéo, eu
bagunco a sala. A primeira coisa que eu faco é entrar na sala e baguncar. Eu
mexo na estrutura da sala de forma que eles [...] consigam se enxergar. [...] eu
ja comeco a aula mudando o formato da sala. Essa é a primeira coisa que eu
faco e dependendo da atividade, por exemplo, se eles estdo apresentando, eu
fico sentada, se estamos debatendo, eu permaneco sentada, agora, se eu estou
explicando, eu fico em pé e eu escrevo na lousa. Essa coisa de ocupar 0 espaco
é [...] da minha experiéncia e da relacdo com os outros colegas, também, que
eu fui aprendendo. [...] eu ndo dou conta de ficar sentada.

Para L1, amovimentacdo em sala de aula é um ponto importante na conducéo do espaco
educativo. Na visdo do docente, baguncar a organizacéo das fileiras e dos proprios estudantes

mudaria a estrutura da sala, com isso, a perspectiva dos alunos deixaria de ser o docente e
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passaria a ser os proprios colegas. A nogédo de ocupar o espaco é resultado, segundo o professor,
da experiéncia pessoal e das compartilhadas com outros colegas de docéncia. O professor H1

foi enfatico sobre ndo gostar de ficar sentado ou parado em um mesmo lugar:

Entrevistado: Durante as suas aulas, como € a sua postura? VVocé costuma
ficar sentado, andando, em pé?

Professor H1: Nunca sentado, ndo consigo dar aula sentado, eu fico o tempo
inteiro em pé e, as vezes, ando mais, as vezes, eu ando menos. Eu ndo consigo
dar aula sentado.

A forma como os professores lidam com o espaco e, em consequéncia, a relacdo que 0s
alunos acabam criando com ele envolve as crengas e valores das organizagdes de ensino: “Como
pedagogias, tanto o0 espaco quanto o tempo escolar ensinam, permitindo a interiorizacdo de
comportamentos e de representacdes sociais. ” (FARIA FILHO; VIDAL, 2000, p.20). A propria
distribuicdo de tempo traz diferentes no¢oes de escolarizacdo, as formas como as instituicdes
de ensino sdo reguladas em disciplinas com durac6es especificas de tempo tém suas raizes no
processo de institucionalizacdo da escola no Brasil e 0 advento da lI6gica capitalista regendo as
relagdes sociais. Abordando o mesmo tema, Gallego e Silva (2010) complementam que:
“Embora comporte diversas possibilidades analiticas, o tempo escolar pode ser entendido como
um sistema de referéncias que organiza as préaticas de professores e alunos. ” (GALLEGO;
SILVA, 2010, p.6). Desse jeito, os professores atuam como propagadores de uma ldgica
preexistente de habitus préprio do ambiente de ensino e, a0 mesmo tempo, atuam como
propulsores de mudancas vistas como ideais aos novos tempos.

Os ritmos e formas de organizar o tempo e espago apresentam diferentes praticas e
representacdes no e sobre o cotidiano de ensino: “Ainda que saibamos que todos os espagos da
escola sejam potencialmente formadores, é no espaco da sala de aula que a relacdo pedagdgica
se expressa de forma intencional. ” (GALLEGO; SILVA, 2010, p.23). E o professor que
coordena os usos dos espacos e tempos formativos, os trés entrevistados apontaram uma
preferéncia em gerir o espaco movimentando-se na sala de aula, permanecer sentados em um
mesmo lugar ndo foi descrito como ideal.

No caso de B1, a movimentacdo permite que os alunos fiqguem mais proximos e que o
docente faga questionamentos a eles, com isso, 0s estudantes enxergam o professor como aquele
que direciona a aula. O entrevistado L1, mais do que mover-se, propde que os alunos se
mobilizem em novas organizagdes, a ideia é mexer na propria estrutura da sala ao ponto que 0s

alunos possam enxergar-se, pois, nesse nOVo espaco, os estudantes sdo envolvidos em uma
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organizacao mais horizontal. Por ultimo, o professor H1, comentou que ndo consegue ministrar
uma aula sentado, em outros momentos, o docente comentou que propde discussdes com toda
a turma e a apresentacdo de seminarios por parte dos alunos. Para ele, quanto mais pertinente
as intervencgdes dos estudantes, melhor é a demonstracéo de aproveitamento deles.

Os tempos de avaliagdo foram descritos pelos professores de Ciéncias Bioldgicas e
Letras como de tensdo e desespero para os estudantes, seja como uma reagdo percebida nos
momentos de avaliacdo ou como resultado da falta de atencdo dos estudantes nas aulas. O
professor da Licenciatura de Historia disse que o uso de seminarios proporciona um ambiente

mais colaborativo:

Entrevistador: Quando ocorria alguma avaliagdo presencial, como era a
atitude dos alunos?

Professor B1: Vocé percebe a tensdo que ha e ela é maior nos alunos do curso
de Biologia.

Professor H1: A gente teve seminérios, o0 ambiente é muito colaborativo!

Professor L1: O aluno quando chega o dia de prova, quem ficou olhando no
celular fica desesperado.

Anteriormente, o professor B1 descreveu os alunos como presentes, frequentes e atentos
em um dia normal de aula, mas esses aspectos sdo confrontados, agora, no ambiente em um dia
com atividades de avaliacdo que seria mais tenso. Ja o professor H1 complementou explicando
que, na visdo dele, o ambiente é colaborativo porque a avalia¢do realizada ndo envolveria

provas escritas:

Entrevistador: Quando ocorria as avaliagdes presenciais o0 ambiente era mais
colaborativo?

Professor H1: Bom, eu acho que era tudo muito tranquilo e colaborativo. [...]
A avaliacdo ndo era uma prova! [...]

Entrevistador: E sempre um ambiente colaborativo?
Professor H1: Sim, porque nunca é prova! [...] eu entendo que a questdo é o
quanto que vocé coloca de pressao na avaliagdo, porque eu nunca mais repeti

a prova, ou qualquer modelo tradicional.

Entrevistador: Mesmo nos dias de seminarios as coisas ocorrem sem essa
pressdo mencionada?

Professor H1: Sim, é claro que se vocé pegar 0s seminarios, 0 primeiro grupo
estd sempre mais tenso. E preciso que o primeiro grupo, € 0S outros grupos,
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vejam que € apenas mais um momento do processo de formacdo deles para
gue o segundo fique mais tranquilo, mas isso se d& na graduacdo, na pos-
graduacdo [...].

Para H1, a presséo ou a tensdo entre os alunos em relagdo ao momento de avaliacéo faz
parte do processo de formacdo deles, mas os instrumentos utilizados para avaliacdo dos
estudantes — provas ou seminarios — apresentam diferentes niveis de nervosismo, tudo
dependeria do quanto o professor colocaria de presséo na avaliacdo. Visto isso, de acordo com
Gallego e Silva (2010), pensar os tempos escolares — de formagéo — envolve a reflexdo sobre o
trabalho pedagdgico, que esta relacionado ao curriculo, as concepcdes de ensino e aos métodos
empregados pelos docentes. Assim, mesmo que exista uma tensdo motivada por experiéncias
anteriores, o docente pode trabalhar de forma a proporcionar novas vivéncias aos estudantes
com as situacdes de avaliacdo. No caso do professor L1, a responsabilizacdo do estudante pelo

sucesso ou insucesso na avaliacdo foi reafirmada, como pode ser visto no trecho a seguir:

Entrevistador: VVocé percebe a reacdo de desespero do aluno?

Professor L1: Isso é desde o Comenius, a pessoa hdo presta atencéo, nao leu
os textos e quando chega no dia da prova, ndo sabe nem os textos? E
lastimavel, mas o gque eu posso fazer?

O desinteresse dos alunos também é relembrado, para o docente ndo ha nada que ele
possa fazer quando eles ndo cumprem com suas responsabilidades. Em outro momento, o
professor L1 afirmou que um aluno que ndo participa e ndo demonstra interesse acabava
morrendo pelo proprio veneno, neste excerto, o professor adiciona como esse processo ocorre.

As experiéncias nos percursos de formacdo marcam as representacfes dos sujeitos
acerca dos momentos de ensino, aprendizagem e avaliagdo, Gallego e Silva (2010, p.10)
atestam que as organizagoes feitas pelos professores: “influenciam a atitude mental e 0 modo
de vida das pessoas. ” Por isso, a interacdo social e o aprofundamento dos vinculos devem ser
norteadores das atividades e das relacGes pedagogicas. Fernandes (2007), esclarece que a énfase
nas salas de aula precisa estar nas necessidades dos alunos, naquilo que eles tém que aprender.

Na terceira se¢do, explicou-se que, por muito tempo, a avaliacdo foi entendida como
sinbnimo de provas e testes, essa visdo mudou no decorrer do século XX a partir das
contribuicdes de diferentes estudiosos. Hoje, a avaliagdo costuma ser descrita como um
processo de mapeamento das aprendizagens que visa identificar as dificuldades para, entéo,
promover as melhorias necessarias que possibilitem aos alunos alcancar os objetivos

estabelecidos. As provas, nesse novo momento, sdo descritas apenas como instrumentos ou
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atividades avaliativas, entre outras existentes, que auxiliam na avaliacdo. Com isso, a
ressignificacdo dos momentos de avaliacdo pode diminuir as tenses que muitos alunos sentem
quando envolvidos em atividades avaliativas.

Na segunda parte das analises, constatou-se que as funcdes dadas a avaliacdo séo
diversas e dependem muito dos objetivos dos professores. O professor H1 comentou que, na
sua visdo, a avaliacdo deve formar cidaddos criticos, L1 apontou que a avaliagdo é um meio de
diagnosticar e direcionar o trabalho pedagdgico, ja B1 disse que, para ele, a avaliacdo deveria
servir para orientar alunos e professores, mas que esse papel ndo costuma ser posto em pratica.

Como explicado antes, o presente trabalho discute a avaliagéo da aprendizagem a partir
das discussdes de Fernandes (2009a), que coloca o feedback como uma prética crucial para a
sua plena efetivacdo. Apenas os professores B1 e L1 disseram utilizar de algum tipo de
feedback, o professor H1 afirmou néo realizar e justificou a falta de iniciativa dos alunos como
motivo. Com isso, o feedback é entendido, por H1, como uma resposta aos questionamentos
dos estudantes. Entre as dificuldades dos professores com as avaliagdes foram mencionadas o
naumero elevado de alunos, o excesso de compromissos profissionais e a falta de interesse dos
alunos com as propostas dos docentes.

Na primeira parte das anélises, os professores demonstraram uma énfase nas atitudes
dos alunos, isso influenciaria a escolha dos instrumentos para avalia¢do e dos critérios utilizados
para observar o desempenho dos estudantes. Nessa segunda parte, foram apresentados excertos
em que os professores H1 e L1 negaram utilizar das atitudes como critérios de avaliacdo, mas
disseram que alunos com bom comportamento recebem notas melhores por isso, ou seja, a
avaliacdo das atitudes existe, apesar dela ndo ser assumida. No caso do professor B1, ele falou
abertamente sobre o tema e explicou que visa mostrar aos alunos que certas atitudes sé&o
valorizadas porque contribuem com a formacéo dos estudantes.

Diferentes visdes sobre as atitudes descritas pelos professores para orientar os alunos
foram expostas, dependendo da abordagem, a acdo de um docente pode ser compreendida como
uma violéncia simbdlica ou como uma tentativa de disciplinar e transmitir valores e
conhecimentos valorizados pelo docente. Em todo caso, 0 que se verifica € uma preocupacéo
com o desenvolvimento e até um aprimoramento do habitus estudantil, por sua vez, a avaliagcdo
aparece como parte destes processos.

O gerenciamento dos tempos e espagos no ambiente de sala de aula foi discutido
também, os professores ora falaram de seus papéis de mestres ora no de seus alunos de
aprendizes, abordaram a influéncia da disposicéo dos estudantes na sala, sendo em fileiras como

ouvintes, sendo em circulo compartilhando o protagonismo das discussoes.
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A tens&o existente nos momentos de avaliagdo foi mencionada pelos trés professores,
na discussao foi explicado que eles podem ajudar os alunos a ressignificarem tais momentos,
assim, a avaliacdo e o lugar dela na formacdo educacional e pessoal podem ganhar novos
sentidos. Como afirmado desde o inicio, trata-se de uma préatica que vai além dos limites fisicos
e institucionais dos estabelecimentos de ensino, seus efeitos sdo imprevisiveis e podem
demarcar todo o percurso de vida dos estudantes, com isso, discutir o papel da avaliagéo na
formacéo de professores é discutir propostas de formacao ndo apenas profissional, mas pessoal

também.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho € o de mapear as representacfes de professores sobre a
avaliacdo da aprendizagem. Para tanto, foram realizadas entrevistas semiestruturadas que
procuraram abarcar as ideias, 0s usos e as experiéncias dos professores sobre tal objeto, que é
visto aqui como uma prética social presente no cotidiano de todos. No total, foram realizadas
nove entrevistas com trés professores de cada curso (Ciéncias Biologicas, Historia e Letras).
No decorrer dos trabalhos, constatou-se que as contribui¢des dos trés professores das disciplinas
pedagogicas contemplaram questdes compartilhadas por todos os entrevistados, assim,
aprofundar as discussdes a partir das trés entrevistas foi suficiente para o atendimento do
objetivo planeado, ja a apreciacdo das nove entrevistas permitiu a compreensdo do perfil dos
professores que participaram do estudo®®.

A discusséo sobre a avaliacdo da aprendizagem se deu a partir das consideragtes de
Fernandes (2009a), educador e tedrico educacional que da énfase ao papel da avaliacdo nos
processos educativos. A avaliagdo da aprendizagem para Fernandes precisa ser: “um proCesso
iminentemente pedagogico, plenamente integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberativo,
interativo, cuja principal fungdo é de regular e de melhorar aprendizagens dos alunos. ”
(FERNANDES, 2009a, p.59). As premissas propostas pelo autor serviram de base para analisar
e discutir as representacOes dos professores entrevistados sobre a avaliagdo, como explicado,
as representacdes sociais sdo estruturas em constante processo de transformacao e tém origem
nas vivéncias dos sujeitos, sendo assim, cada pessoa expressa um modo diferente de ler e lidar
com a realidade (CHARTIER, 1990). As vivéncias no cotidiano social alteram as
representagdes quando possibilitam experiéncias, ou seja, quando as situacdes vivenciadas
marcam 0s percursos profissionais, académicos e pessoais das pessoas (LARROSA, 2002). E
a partir da experiéncia que os sujeitos constituem o préprio habitus, seja o de aluno, seja o de
professor, Sd0 por esses processos que 0s gostos, as praticas e os interesses sdo definidos,
constituidos, significados e ressignificados nos e pelos individuos.

Como discutido anteriormente, a construcdo das aulas é norteada pelas representacfes
dos professores sobre quem sdo os alunos, quais os papéis da docéncia e quais os objetivos que
devem ser alcancados e um determinado periodo de tempo. Nesse contexto, as avaliagdes
recebem fungdes diversas, sempre dependentes das representacfes dos professores sobre o

mundo que eles integram, tais imagens do real influenciam as maneiras de organizar a avaliagdo

13 Como mostrado na segunda secdo deste trabalho
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e de avaliar os estudantes, sendo assim, alunos com desempenhos semelhantes podem receber
notas diferentes exatamente porque todo o processo avaliativo depende do olhar do professor.
Reconhecer a parcialidade nos processos avaliativos envolve a compreensdo de que eles
decorrem de avaliacBes informais, de que o avaliador é dotado de ideias, valores, crencas,
experiéncias, um conjunto de fatores que reverberam em suas agdes.

Os professores descreveram a avaliacdo a partir de duas temaéticas, a primeira, mais
envolvida com atividades pontuais como os momentos de exames ou de atribuicdo de notas, a
segunda, relacionada ao acompanhamento das aprendizagens dos alunos, do desempenho deles
nas situacdes de ensino e aprendizagem. As nocdes dos entrevistados dialogam com o0s
conceitos de avaliacdo somativa e formativa discutidos por Fernandes (2008b), j& que falaram
tanto da quantificacdo das aprendizagens quanto do trabalho qualitativo sobre o
desenvolvimento delas.

Na terceira secdo, foi mostrado que a percepcdo de que o avaliar ndo se limita a
quantificacdo ndo surgiu de um momento para outro, mas partiu de estudos e discussdes que
resultaram, em 1967, nas definicGes de avaliacdo somativa e formativa, de Michael Scriven,
gue hoje, estdo presentes no imaginario professoral dos entrevistados, mesmo que ndo de
maneira sistematizada e ndo relacionadas ao autor, ainda assim, elas podem ser percebidas
como representacOes disseminadas e presentes no cotidiano social educacional.

O carater somativo da avaliagdo foi mencionado com aspectos negativos pelos
entrevistados, como uma obrigacdo burocratica ou um empecilho para efetivacdo de um
trabalho pedagdgico mais formativo e integrado. Em todo caso, como mostrado antes, na
atualidade, a quantificacdo esta integrada nas estruturas sociais de tal maneira que ndo é
possivel simplesmente tira-la do processo educativo, o que o professor precisa € ter clareza
sobre a definicdo e as funcdes de cada tipo de avaliacdo. Para Fernandes (2009a) a avaliacdo
do tipo somativo deve complementar o trabalho desenvolvido com a formativa, a nota de uma
atividade, ou de um periodo académico, pode servir como um sinalizador da qualidade do
percurso percorrido e, também, de quais saberes precisam ser revistos para uma melhor
apropriacdo dos contetdos.

A falta de uma boa articulacdo das diversas facetas da avaliagdo nas situagdes de ensino
e aprendizagem pode resultar em distorcdes nas relagdes pedagogicas e nos objetivos que
deveriam nortear os interesses e atitudes de alunos e professores. As propostas avaliativas séo
influenciadas pelas de ensino, quando o proposito é incentivar e acompanhar as aprendizagens,
as atividades complementam e auxiliam no alcance das metas. Quando as finalidades nédo estdo

claras, ou limitadas aos resultados quantitativos, os usos da avaliagdo tendem a distorcer o
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proposito formativo da acdo pedagdgica. O professor utiliza dos instrumentos para “medir” o
desempenho dos estudantes, estes, por sua vez, orientam suas leituras, discussdes, atitudes ao
que o professor coloca nas provas, pois compreendem que o conteldo destacado € o mais
importante. Em contextos assim, os contetdos sdo decorados temporariamente em exercicios
repetitivos e exaustivos até que possam ser reproduzidos em algum exame ou atividade pontual
e, por fim, esquecidos. Logo, os melhores alunos ndo séo os que compreendem bem, mas os
que aprendem a reproduzir de maneira mais fidedigna o discurso dos professores.

O processo avaliativo focado nas notas expressa uma logica pedagogica que valoriza o
capital cultural institucionalizado, o saber é explicitado simbolicamente a partir dos
certificados. Para Bourdieu (1992) os exames realizados pelas instituigdes de ensino podem
legitimar os percursos dos alunos, reafirmando os chamados “dignos” e mantendo afastados os
“indesejados”, assim, o instrumento ¢ utilizado para “comprovar” resultados e percursos ja
esperados. Os alunos que ndo se adaptam, que ndo correspondem as expectativas sdo deixados
pelo caminho, quando persistem ficam na periferia do campo, se ndo incomodam, ndo séo
totalmente excluidos, entdo, passam pela ja mencionada exclusdo ddcil, ter o certificado nédo
significard o dominio dos saberes nem que o capital institucionalizado sera incorporado.

Como discutido na terceira se¢do, os exames de vestibulares foram implementados nas
universidades brasileiras em contextos em que 0 acesso comegou a ser ampliado as camadas
menos privilegiadas. H4, portanto, uma histdria do exame na educacéo brasileira como filtro de
acesso as instituicdes educacionais, quanto maior a demanda pelas vagas universitarias mais
complexos e rigidos os exames utilizados. Como consequéncia, 0s curriculos escolares e a
organizacdo dos estabelecimentos de ensino limitaram-se aos exames vestibulares, aos
contetidos abordados neles, aos modelos de questBes utilizadas, etc. A partir desses fatores, a
avaliacdo somativa passou a integrar o cotidiano educacional de maneira a ser confundida com
a propria ideia de escolarizago, tedricos da ja mencionada segunda geracido da avaliagdo*
foram os primeiros a repensar tais aspectos, concomitantemente, autores brasileiros como Paulo
Freire propuseram que a relacdo pedagdgica, o que incluiria a avaliacdo, fosse mais dialdgica,
mais relacional e mais horizontal.

Tal como refletido, a presenca e a relevancia da avaliagdo somativa nos espagos
educativos podem ser percebidas de varias maneiras, sendo até confundidas com a propria
pratica de ensino. Os entrevistados demonstraram dificuldade em diferenciar coisas como nota,

medida e avaliagdo, também expressaram confusdo entre o que é a avaliacdo e 0 que séo

14 Como postulado por Guba e Lincoln (2011).



120

instrumentos de qualificagdo do ensino e das aprendizagens, com isso, prevalece o conceito de
avaliacdo como verificagcdo do que foi assimilado.

Em geral, as dificuldades circundaram o relacionar os aspectos somativos da avaliagcdo
com uma pratica formativa no projeto pedagdgico, eles também explicitaram embaracos com
as facetas ndo nitidas da avaliagdo, como é o caso da avaliacdo das atitudes dos alunos que é
influenciada por avaliagbes informais. Os professores comentaram que as atitudes dos
estudantes em sala de aula repercutem nas notas finais. A avaliacdo informal ¢ utilizada para
identificar os perfis dos alunos, as caracteristicas em comum que alguns deles compartilham e,
com isso, os professores fazem diferenciagOes entre eles. Os alunos sdo caracterizados como
participantes, dispersos, mais ou menos comprometidos a partir das intervengdes que realizam,
da frequéncia nas aulas e da qualidade das atividades realizadas.

A atencdo dos professores as atitudes remonta o conceito de capital cultural incorporado,
de Bourdieu (2017c), pois o olhar avaliativo estd na exteriorizagdo corporal dos alunos, o
comportamento de uma pessoa é resultado de longos e complexos processos de incorporacao
de aspectos de familiares, de circulos sociais que o individuo integrou, entre outros. As
interacBes sociais e 0s embates decorrentes delas proporcionam aos sujeitos determinados
habitus, maneiras de agir e pensar que caracterizam o sujeito como parte de um determinado
grupo ou detentor de determinadas habilidades e conhecimentos. Portanto, quando o0s
professores discutem as atitudes dos alunos em sala de aula, eles abordam o habitus estudantil'®
que pode, ou ndo, conflitar com as suas expectativas sobre quem sao e como devem ser 0s
alunos.

Nas situacGes em que o perfil dos alunos é dissonante das expectativas dos professores,
os instrumentos avaliativos foram mencionados como maneiras de direciona-los ao que é
valorizado. Os seminarios incentivariam os estudantes menos participativos, fariam com que
eles compreendessem 0s processos de elaboracdo das aulas e de selecdo dos contetdos que sdo
discutidos, as atividades escritas auxiliariam no desenvolvimento da escrita e nas capacidades
de raciocinio deles. Nas falas, os professores também disseram que as propostas serviriam para
os alunos adquirirem mais rigor, disciplina e responsabilidade, os sentidos dados, e 0s usos
feitos, para as avaliages ndo sdo simples, essas questdes ganham nitidez se observadas em suas
complexidades e contradi¢fes. As observacdes feitas pelos entrevistados expressaram marcas

de diferentes perspectivas pedagogicas, algumas mais centradas no comportamento, outras nas

15 Como discutido por Silva (2005).
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habilidades, nas aprendizagens e nas interagdes, eles sdo sujeitos em construcdo participando
de um ambiente que passa por constantes transformacgoes.

Um cuidado nestas questdes € a percepcao de que a avaliacdo ndo é um conjunto de
atividades, em uma perspectiva formativa os instrumentos sdo entendidos como auxiliadores
das aprendizagens, logo, o docente deve estar consciente de que em cada situacdo os materiais
e as propostas podem e devem ser diferentes (FERNANDES, 2007). Apesar disso, 0s trés
professores relacionaram determinadas atividades com tipos de contetdo, por exemplo, provas
de multipla escolha serviriam para “obrigar” os alunos a estudarem, a “decorarem”
conhecimentos tidos como importantes para formacéo. Para eles, os conteldos académicos
podem ser divididos entre “flexiveis” e “inflexiveis”, 0 que significaria que alguns sdo passiveis
de compreens&o e outros apenas seriam retidos se “gravados” na memoria.

A ideia de que o conhecimento pode ser “internalizado” por meio de repetigdes transita
em perspectivas pedagdgicas mais tradicionais, como defendida, por exemplo, por Alain
(2012), que descrevia tais praticas como oportunidades de aprendizagem e de cultivar maior
polidez cultural nos alunos. Ja autores progressistas como Fernandes (2009a), especificamente
da avaliacdo, compreendem que o trabalho pedagdgico deve ser mais relacional, mais dinamico
e ndo repetitivo, pois os estudantes devem ser preparados para os desafios do mundo atual, em
que ndo é suficiente saber respostas, o0 aluno precisara ter a habilidade de descobrir as solucbes
para as diferentes situacdes que encontrar.

Quando questionados sobre a funcdo da avaliacdo, os professores compartilharam
diferentes respostas. Para H1, o propoésito da avaliacdo esta ligado ao do lugar em que ela é
empregada, podendo ser para formagdo de profissionais e cidaddos criticos ou apenas de
reprodutores de conteldos. O professor L1 falou da avaliagdo como meio de conhecer a
qualidade do desenvolvimento dos alunos e, com isso, poder realizar intervencdes para ajuda-
los, nas analises, a sua visdo foi relacionada a avaliacdo diagndstica que, segundo Alves (2015),
permite 0 acompanhamento das aprendizagens. J& o terceiro entrevistado, B1, expressou uma
visdo diferente dos colegas, pois para ele a avaliagdo ndo cumpre os papéis que deveria, como
de orientar professores e alunos sobre suas atividades, o foco estaria nos resultados quantitativos
de maneira a fazer os alunos pensarem mais nas notas.

Os professores confidenciaram que desenvolver um trabalho pedagogico de cunho
avaliativo formativo ndo e facil, para tanto, existem muitos entraves como o grande numero de
alunos por sala e 0 acuimulo de compromissos profissionais, assim, uma pratica mais interativa
é inviabilizada. Uma indicacdo dessa dificuldade é a auséncia de feedbacks no trabalho dos

professores, apenas L1 disse realizar algum tipo de devolutiva sobre as atividades escritas
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produzidas pelos alunos. O professor H1 foi enfatico ao mencionar que néo realiza nenhuma
devolutiva e expressou incomodo com o fato de alguns alunos o procurarem apenas no final do
periodo letivo por causa das notas ruins. Para ele, os alunos sdo 0s responsaveis por
proporcionar tais momentos, mas nao quando o semestre acaba, nessas situacdes, “apenas os
alunos mal avaliados o procuram”, ao invés de uma oportunidade de rever processos o professor
Vé a situagdo como um problema.

O feedback é uma devolutiva feita pelos professores sobre o desempenho dos alunos,
ele pode ser feito por diferentes meios, coletivamente ou individualmente, nas atividades
escritas ou nas atividades orais, 0 essencial estd na relacdo dialégica que o professor constroi
com os alunos (FERNANDES, 2009a). No caso de L1, a atividade é realizada também entre
estudantes, os alunos que apresentam seminarios recebem devolutivas dos colegas, o que
permite uma descentralizacdo do trabalho exaustivo pelo grande numero de alunos e
proporciona oportunidades para eles compreenderem 0s processos pedagdgicos.

Os trés entrevistados fizeram comentarios sobre o perfil dos estudantes, apenas 0s
Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos de Historia e Ciéncias Biologicas apresentam
informacdes sobre isso. No documento de Historia, € descrito que muitos alunos chegam na
licenciatura com lacunas nas aprendizagens provenientes da ma formacéo na Educacdo Baésica,
assim, os estudantes apresentam: “um indice muito baixo de leitura geral, dificuldades de
redagdo, compreensio e critica de textos especificos. ” (PPPH, 2015, p. 43). O PPP também diz
gue mais de 50% dos alunos desta licenciatura exercem alguma atividade remunerada nao
relacionada com a area de Histéria. Como resposta, o documento coloca que é papel da
licenciatura integrar estes educandos ao “campo do conhecimento historico e das ciéncias
humanas”.

O PPP da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas apresentou poucas informacdes sobre o
perfil dos estudantes, destacou que a maioria deles é proveniente do sistema pablico de ensino.
Outra informacdo é uma reivindicacdo deles, compartilhada pelos professores, para que
ocorram mudangas nas propostas pedagogicas, eles gostariam que 0s processos de ensino,
avaliacdo e aprendizagem fossem mais contextualizados e de carater formativo. O que parece
estar de acordo com o0s objetivos do curso de promover uma formacdo com “sélida
fundamentacdo teorica e pratica”.

Na entrevista, o professor H1 comentou que os alunos chegam na universidade com uma
visdo “limitada” sobre 0 que € a avaliacdo, eles, em geral, a compreendem como sinénimo de
provas e trabalhos escritos. Quando o professor prop6e novas possibilidades de avaliagdo ou

quando ele abre para os alunos apresentarem propostas, eles reagem com descrenca e inibicéo.
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Silva (2005) apropria o conceito de habitus de Bourdieu e o discute no &mbito educacional, a
maneira como os alunos lidam e compreendem as avaliacdes e 0s contetdos curriculares tém
relacdo com o percurso formativo que eles vivenciaram. Quando estudantes demonstram uma
nocdo simplista sobre o que é avaliar, eles reproduzem o conjunto de saberes que acumularam
a partir das experiéncias educativas que tiveram.

O PPP do curso de Historia destacou que muitos alunos chegam no curso com muitas
deficiéncias de aprendizagem, sem os saberes minimos esperados para iniciar a formacao
superior, isso mostra que o habitus estudantil que eles incorporaram ndo dialoga com as
expectativas dos professores e da instituicao.

J& o professor B1, destacou que muitos alunos da licenciatura em Ciéncias Biologicas
sdo mais participativos, eles intervém mais, o que para o professor esta relacionado com o
percurso escolar dos estudantes. De modo geral, os alunos expressariam uma “seriedade” que
os diferencia dos colegas dos outros cursos.

O entrevistado L1 abordou aspectos das atitudes dos alunos, as maneiras como eles
lidam com propostas avaliativas, com as discussées em sala de aula, para ele, alguns alunos ndo
compreenderiam a seriedade das atividades e, com isso, ficariam na margem do aprendizado
esperado. O professor também comentou que certos alunos expressam uma imagem negativa
de si, essas e outras questdes estdo ligadas ao mencionado habitus estudantil. Em conformidade,
o professor H1, o qual abordou essas discussfes mais diretamente, trouxe reflexdes sobre como
o0 percurso formativo proporciona mudancas no habitus estudantil, os alunos sdo sujeitos em
“processos de construgdo e reconstrucao” que, como a maioria da populagdo, passam grande
parte da vida em institui¢des de ensino. Logo, a formacéo recebida no curso de licenciatura ndo
é descrita apenas para o &mbito profissional, mas para a vida como um todo.

Os trés professores disseram que as atitudes dos alunos, em sala de aula, influenciam de
alguma maneira nas notas, segundo eles, normalmente, para melhor. O entrevistado H1
comentou que negar isso seria uma hipocrisia, a relacdo pedag6gica ndo seria neutra, alunos e
professores teriam papéis bem estabelecidos e com limites. Quando algum agente deste meio
“ultrapassasse 0s limites” estabelecidos, as regras do jogo mudariam, pois, para H1, ndo se
trataria mais de uma questao pedagdgica.

O entrevistado L1 comentou que as primeiras semanas de aula sdo oportunidade de
conhecer os alunos. O professor diferenciou os discentes entre bons e maus alunos, 0s
interessados e comprometidos demonstrariam a tal seriedade, mas 0s maus envenenariam a si,
pois eles apenas se prejudicariam ndo participando das aulas. Em determinado momento, o

professor também comentou que entre os alunos que ndo colaboram h& os que seriam
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“imprestaveis” e os “rebeldes”, os do segundo tipo necessitariam de “acolhimento” para
melhorarem.

O professor H1 define o desinteresse dos alunos como uma apatia que € interpretada
como uma forma de desrespeito, ela € percebida pela distracdo com as tecnologias, conversas
entre eles e a falta de participagdo. Essa visdo sobre a apatia € partilhada pelo professor B1,
alguns alunos demonstrariam a crenga que estar em sala de aula seria suficiente para participar
da aula, mas para o professor participar é interagir nas discussdes e realizar as atividades
propostas. Como resposta, o professor busca maneiras mais rigorosas de avaliar os alunos
alienados, a nota, portanto, aparece como uma maneira de diferenciar ndo apenas a qualidade
das aprendizagens, mas das atitudes dos alunos nas aulas, ele complementa que quando
necessario “adverte publicamente” os alunos para “reorienta-los” ao comportamento esperado.
Ao “chamar a atengdo publicamente” dos alunos que “sdo desinteressados” o professor Bl
utiliza, ainda que ndo conscientemente, 0 que estd prescrito na Ratio Studiorum (CAMBI,
1999).

Em geral, os comentarios dos professores explicitam o que Bourdieu (2017¢) denomina
como juizo professoral. Os alunos sdo observados e avaliados por suas atitudes, demonstractes
de interesse ou desinteresse, tom de voz e até postura corporal, a apreciacdo dos docentes
influencia na relagéo que eles desenvolvem com os alunos e, consequentemente, nas notas que
formulam. Para o professor H1, os alunos das turmas do diurno e noturno da Licenciatura em
Histdria apresentam caracteristicas diferentes, ele pontua o primeiro grupo como de estudantes
mais novos, menos participativos e menos comprometidos, ja a segunda turma é composta por
estudantes mais velhos, que trabalham durante o dia e apresentam um maior esforco para estar
na universidade. Em cada turma, os alunos com bom desempenho sdo mencionados com
adjetivos diferentes, os do diurno sdo descritos como “bem preparados” e os do noturno como
“esforgcados”. As divisdes sociais, as diferengas de capital econdmico e cultural s&o percebidas
pelo docente e repercutem no olhar dele sobre a qualidade do desempenho dos alunos.

Nenhum professor afirmou que 0 mau comportamento resulta em uma nota menor, mas
todos salientaram que o “bom aluno” faz com que o professor aumente a nota caso ele precise,
ou seja, o professor pode deliberadamente ajudar, ou ndo, um estudante de acordo com a
percepcdao que tem dele. Como visto, o professor L1 comentou que entre alunos que nao
participam ha alguns que necessitam de “acolhimento” enquanto outros néo, nessa discussio, o
que faz o professor ver um aluno como “rebelde” ou “imprestavel” € a sua representacdo de
bom aluno. Logo, quanto mais um aluno se encaixar nessa representagdo, mais aceito e acolhido

ele seré pelo professor.
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Os professores advertem os alunos, buscam reorientd-los para que a experiéncia
formativa aconteca, pois, para eles, se isso néo ocorrer, alguns alunos que frequentam as aulas
sem a devida atencdo e participacdo nao atingiriam os objetivos de formacdo estabelecidos.
Para Aquino (2003), demonstracdes de apatia, falta de disciplina e outras caracteristicas
observadas pelos professores sdo comuns no ambiente educativo porque ele & um reflexo das
tensdes sociais existentes na comunidade que integra. N&o se trata de abordar tal questdo de
maneira simplista ou de responsabilizar os professores, mas de lidar com a realidade como ela
se apresenta aos profissionais da educacdo. A énfase nas atitudes dos alunos pode, em muitos
casos, resultar em perdas do tempo de aula, uma alternativa € o educador utilizar dessas
situacBes para repensar sua pratica pedagogica e buscar novas maneiras de cativar os estudantes.

Na abordagem tradicional de Alain (2012), o siléncio causado pelo medo € visto como
uma “amarracdo” que ndo expressa a “atenc¢do voluntdria”, o aluno constrangido deixard de
falar, mas isso ndo significara que ele estara participando da aula ou compreendendo o que esta
sendo abordado. Na percepcao do autor, o professor é o responsavel por cativar a vontade no
aluno, ele é o mestre que guia 0s seus aprendizes.

H4, portanto, a necessidade de diferenciar o ato pedagogico dialégico do impositivo,
daquele que fortalece as relagdes no ambiente de ensino e motiva os estudantes do que que
enfraquece e desmotiva. Diante das escolhas dos professores, a avaliagdo pode repercutir de
diferentes maneiras no imaginario dos alunos, os professores comentaram que muitos
estudantes demonstram falta de seriedade com as atividades, dificuldade em compreender e
desenvolver propostas avaliativas que divergem de perspectivas tradicionais, isso ocorreria por
eles compreenderem a avaliagdo como medida, como sinbnimo de provas e exames. Também,
foi mencionado pelos entrevistados que os alunos expressam tenséo, nervosismo em relacéo
aos momentos avaliativos, tais questdes oportunizam reflexdes sobre o papel dos instrumentos
avaliativos e das escolhas dos professores em relacdo ao tipo de experiéncia que eles
oportunizam aos estudantes em processo de formagéo.

Como mencionado pelo professor H1, o nervosismo em situacdes avaliativas surge
naturalmente, é parte do processo. Ele apontou como exemplo quando um grupo apresenta um
seminario primeiro e expressa maior tensdo na atividade, os outros grupos demonstram menos
até que a situacdo acaba sendo vivenciada com espontaneidade pela turma. Essa “tensao” antes
de atividades é descrita como parte da formagdo, como uma preparacao para os desafios que a
vida académica e profissional apresenta, ela surgira sempre que o individuo estiver diante de

desafios.
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Para Larrosa (2002) as vivéncias dos sujeitos constroem e alteram as suas
representagdes sociais, logo, as situacOes avaliativas podem ocasionar diferentes experiéncias
para quem as vivencia. Em uma sala de aula, os professores sdo dirigentes do trabalho
pedagdgico, eles podem perpetuar praticas tradicionais, pouco dialdgicas e focadas nas notas
ou inovar de acordo com cada contexto, buscar um trabalho pedagdgico mais integrado e que
resulte na emancipagdo dos alunos de um ideério limitador. Os alunos trazem consigo uma
representacdo de avaliacdo pontual, por isso, 0 nervosismo mencionado pelos professores nos
dias de atividades, resta, portanto, ao docente desenvolver um trabalho processual e tornar a
avaliacdo em um procedimento cotidiano e natural.

As intervencdes dos professores podem ser a partir da reorganizacéo do espaco de sala
de aula, da relacdo que eles desenvolvem com os alunos, do tipo de atividades utilizadas e do
tipo de funcédo que elas recebem no processo avaliativo, entre outras alternativas. A disposi¢do
dos alunos na sala de aula é uma sutil e primeira expressdo das epistemologias que norteiam o
trabalho pedagodgico realizado, pois por meio delas os professores negam ou reafirmam
determinadas representacdes do real, como, por exemplo, sobre como deve ser a relacdo deles
com os alunos. Para o professor B1, saber os nomes dos alunos é uma maneira de torna-los mais
participativos e facilitaria na avaliacdo, essa relacdo parece ser construida para avaliar, mas o
foco deve ser a aprendizagem. Ja o professor L1 disse que reorganizar as carteiras € uma
maneira de “bagungar” ndo s6 a sala, mas a “organizagdo dos proprios estudantes”, de fazé-1os
“enxergar” os colegas e ndo apenas o professor. Essas escolhas resultam em representacdes
sociais, sobre como deve ser um professor, qual o papel da avaliacdo e como deve ser uma aula,
que sdo incorporadas pelos alunos (FARIA FILHO; VIDAL, 2000).

Na visdo dos entrevistados, os perfis dos alunos sdo resultantes da formacao escolar,
assim, o trabalho pedagdgico na licenciatura pode amplificar os horizontes ou deixa-los ainda
mais engessados. Nesses processos podem ocorrer confrontos entre as representacdes
incorporadas pelos estudantes e as que os professores valorizam. Os entrevistados comentaram
preocupacdo em transmitir aos alunos atitudes vistas como mais “adequadas” para um
profissional formado. Para Bourdieu (2017b), as interacbes, como em sala de aula, séo
perpassadas por ideais de classe, assim como discutido antes, esses “ideais” sdo carregados de
representagdes sociais que expressam graus de integracdo e distanciamento ao que €
socialmente valorizado em um determinado meio. As falas dos professores ajudam na
compreensdo de como 0s processos de construcao das identidades sociais ocorrem no cotidiano

de sala de aula.
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Os elementos valorizados pelos entrevistados denotam a compreenséao de que a simples
obtencéo do titulo ndo é vista como suficiente para legitimar os alunos como profissionais, para
tanto, eles precisariam incorporar um determinado capital cultural e um determinado habitus
que dialogassem com a importancia do titulo institucionalizado que é concedido (BOURDIEU,
2017d). Os apontamentos corroboram com a percepcdo de que a avaliacdo e os elementos
constitutivos dela vdo muito além das situacdes de exame e atividades realizadas pelos
estudantes — como seminarios -, em muitos casos, ela € uma norteadora da relacdo do professor
com os alunos. O docente avalia, de maneira informal, a aparéncia fisica dos alunos, as roupas
que eles utilizam e até a linguagem, que costuma estar relacionada com a origem social e
regional dos agentes (BOURDIEU, 2017e).

As propostas avaliativas, as formas de abordar os contetdos e de se relacionar com 0s
estudantes sdo algumas das questdes influenciadas pelas representacdes dos professores sobre
guem sdo os alunos e qudo merecedores do capital institucionalizado eles podem ser. A
interacdo no ambiente de ensino, como qualquer outra, € puramente social e, da mesma maneira,
subjetiva, ou seja, € uma atividade complexa, dindmica, que envolve VAarios processos
contraditérios e, ainda assim, individual (CHARLOT, 2003).

Os professores partilham de representacfes sobre o que € um bom aluno, compreendem
que suas acOes tém efeitos no percurso dos discentes e fazem escolhas pedagdgicas com a
intencdo de proporcionar melhores experiéncias formativas aos educandos. Eles tém
preocupacdo com o processo avaliativo dos alunos e reconhecem que nao o realizam de forma
coerente com suas crencgas assumidas. Todo o trabalho s6 adquire resultado positivo se 0s
alunos estiverem mobilizados intelectualmente, eles precisam ter consciéncia dos porqués. Qual
0 sentido de estarem ocupando estes espacos e de que maneiras eles proporcionam uma visao
diferente de avaliacdo, formagdo e construgdo dos conhecimentos? A auséncia de “[...] uma
atividade eficaz que Ihe possibilite apropriar-se dos saberes e construir competéncias
cognitivas” (CHARLOT, 2003) delega ao aluno uma condi¢do ndo autdbnoma, mas apenas
receptiva, de um “gravador” que espera receber as informagdes tidas como importantes para
reproduzi-las quando forem solicitadas. Portanto, mais do que expressar uma Visdo e, em
consequéncia, agdes deterministas a partir de representacOes classificatdrias, os professores
precisam auxiliar os estudantes a refletirem sobre a situac@o que vivenciam, sobre a relacéo que
eles podem ter com os conhecimentos e daquilo que a sociedade preparou para eles.

Essas e outras questBes tornaram evidente o complexo e contraditério universo de
representacdes existentes no imaginario professoral. De muitas maneiras, 0s entrevistados

demonstraram a compreensdo da importancia de uma formacdo bem orientada e organizada
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para o sucesso das aprendizagens dos alunos. Também mencionaram entraves para a efetivacéo
do trabalho pedagdgico bem-intencionado, desde o desinteresse dos alunos até o excesso de
compromissos profissionais. Os professores descreveram ideais de bons alunos, de uma boa
aula, mas demonstraram dificuldades em lidar com a realidade que encontram em sala de aula.
Cada entrevistado apontou meios diferentes de lidar com as contradigdes do ambiente
pedagogico, por exemplo, dando énfase a transmissdo de determinadas condutas mais
valorizadas, constrangendo aqueles que ndo se adequam ao esperado ou propondo novas
maneiras de organizar o espaco de sala de aula e rompendo com uma estrutura tradicional,
rigida e horizontal.

Logo, entre as contribui¢bes deste trabalho para a formagéo de professores, destaca-se
a percepcdo de que os professores entrevistados demonstraram noc@es de diferentes vertentes
teodricas acerca do que é a avaliacdo e quais 0s papéis que ela pode receber no processo
educativo. Porém, essas “nogdes” ndo significam clareza sobre o tema, a avaliacao ¢ abordada
no imaginario dos entrevistados como algo dado e que simplesmente esta presente no cotidiano
deles. Em geral, a avaliacdo que eles desenvolvem ¢é resultado de experiéncias pessoais e
conversas com colegas, ndo de discussdes académicas e reflexdes sobre o0s objetivos esperados,
assim, a avaliacdo acaba sendo utilizada para cumprir burocracias, obrigar leituras, transmitir
saberes e até comportamentos. Por isso, o fazer pedagdgico deve ser constantemente repensado
e atualizado, a partir de leituras, discussdes e pesquisas sobre a realidade em que o0s sujeitos
estdo inseridos, mais do que apenas apresentar conceitos, é preciso relaciona-los com o contexto

em que serdo empregados pelos educadores, sejam eles formadores ou em formacao.
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APENDICE - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS
PARTICIPANTES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa na XXXxXxxxxxx, intitulada A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM E O SEU PAPEL NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES:
REPRESENTACOES DOCENTES, e gostariamos que participasse da mesma. O objetivo desta
é compreender as representacdes dos professores dos trés cursos de licenciatura: Ciéncias
Biologicas, Historia e Letras, sobre a avaliacdo da aprendizagem. Participar desta pesquisa é
uma opgao e no caso de ndo aceitar participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica
assegurado que ndo havera qualquer prejuizo ao participante. Caso aceite participar deste
projeto de pesquisa gostariamos que soubesse que:

O objetivo da pesquisa:

A pesquisa tem por objetivo mapear e compreender as representacdes de avaliacdo da
aprendizagem dos professores dos trés cursos de licenciatura: Ciéncias Biologicas, Historia e
Letras XX XXX XXX XXXXXXX. A coleta de dados sera realizada por meio de entrevista com
um roteiro semiestruturado com professores dos trés cursos selecionados. As entrevistas serao
gravadas e, posteriormente, transcritas, com a permissdo dos entrevistados. Também serdo
solicitadas aos participantes os planos de ensino das disciplinas que eles lecionam. Salienta-se
que a identidade de todos os participantes sera mantida em anonimato.

Os Participantes da pesquisa:

Foi delimitado um total de nove participantes para esta pesquisa. Sendo trés professores
de cada curso, dois que lecionam disciplinas especificas e um docente que leciona disciplina
pedagbgica.

Os potenciais riscos e incobmodos:

Os possiveis riscos aos participantes sdéo minimos, como desconfortos em responder e
expressar opinides sobre o tema nas entrevistas. Caso algum participante demonstre
constrangimento, 0 mesmo estara resguardado pelo direito de sigilo na coleta de dados. E terg,
também, o direito de desistir em qualquer momento da pesquisa. Todas as perguntas que serdo
respondidas possuem um carater reflexivo e ndo atinge a integridade e o bem-estar de qualquer
pessoa.

Os potenciais beneficios:

Como beneficios aponta-se que a pesquisa dialoga com as atuais tendéncias do campo
educacional discutindo o papel da avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura. A
participacdo contribui na compreensao dos atuais encaminhamentos das préticas de ensino e
aprendizagem. Proporcionando discussdes acerca do que se tem realizado e o que pode ser
melhorado.

Liberdade de participacédo e desisténcia:
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A participagdo na pesquisa € voluntaria. E direito de todo participante interromper a
participacdo em qualquer momento sem que isto leve a qualquer penalidade ou prejuizo.

Entrevistas e gravacdes:

As entrevistas serdo gravadas e depois transcritas para que se possa ter um registro
escrito que sera utilizado como material de andlise. Os entrevistados poderdo ter acesso ao
material transcrito, caso solicitem de para verificarem o tratamento dado aos dados.

Sigilo de identidade:

Todas as informac6es obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo, as identidades dos
participantes serdo mantidas em anonimato. As informacdes serdo utilizadas apenas para fins
académicos, cientificos ou didaticos, desde que sejam resguardadas as identidades dos
participantes. A publicacdo ou apresentacdo dos resultados por meio de revistas cientificas,
congressos académicos ou semelhantes deverdo ocorrer sem qualquer tipo de exposicao das
identidades dos participantes.

Eu, portador do
RG autorizo minha participacéo na pesquisa intitulada A AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM E O SEU PAPEL NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES:
REPRESENTACOES DOCENTES a ser realizada na XXXXXXXXXX. Declaro ter recebido
as devidas explicagdes sobre a referida pesquisa e tenho ciéncia que minha desisténcia podera
ocorrer em gualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos fisicos ou mentais. Declaro
ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecido quanto
aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos, através dos telefones: XXXXXX ou XXXXXX falar com Luiz Felipe Garcia
de Senna ou Raquel Lazzari Leite Barbosa. Nome do Orientador: Profa. Dra. Raquel Lazzari
Leite Barbosa — Professora Orientadora do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias -UNESP-Marilia/SP. Nome do Pesquisador: Luiz Felipe
Garcia de Senna — Mestrando da Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias -UNESP-Marilia/SP.

Assinatura do participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Profa. Dra. Raquel Lazzari Leite Barbosa
Fone: (XX) XXXX-XXXX

E-mail: xxxxxx@xx.com

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Luiz Felipe Garcia de Senna

Fone:(XX) XXXX-XXXX

E-mail: XXxxx@xxxx.com



