N

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROBERTA DE OLIVEIRA SOUSA

AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA SEEDF

BRASILIA — DF
2022



ROBERTA DE OLIVEIRA SOUSA

AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA SEEDF

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo (PPGE) da Faculdade
de Educacdo (FE) da Universidade de Brasilia
(UnB) como requisito parcial para a obtencédo
do titulo de Mestre em Educacdo na linha de
pesquisa: Profissdo Docente, Curriculo e
Avaliacdo — PDCA, sob a orientacdo da
Professora Dra. Otilia Maria Alves da Nobrega
Alberto Dantas.

BRASILIA — DF
2022



Ficha catalografica elaborada automaticamente,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

0S725aa

Oliveira Sousa, Roberta
AVALIAQZ'\O PARA AS APRENDIZAGENS NA FORMA(;IT\O CONTINUADA
DE PROFESSORES DA SEEDF / Roberta Oliveira Sousa;
orientador Otilia Maria A. N. A. Dantas. -- Brasilia, 2022.
137 p.

Dissertagao (Mestrado - Mestrado em Educagao) --
Universidade de Brasilia, 2022.

1. Educacgao. 2. Avaliacao formativa. 3. Avaliagao para as
aprendizagens. 4. Formagao continuada. I. A. N. A. Dantas,
Otilia Maria, orient. II. Titulo.




ROBERTA DE OLIVEIRA SOUSA

AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DA SEEDF

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Faculdade de Educacéo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), como requisito parcial
para obtencdo do grau de Mestre em Educacdo a ser avaliado pela Comissdo Julgadora

composta pelos membros:

COMISSAO JULGADORA

Profa. Dra. Otilia Maria A. N. A. Dantas
Universidade de Brasilia/PPGE (Presidente)

Profa. Dra Benigna Maria de Freitas Villas Boas
Universidade de Brasilia/PPGE (Membro Interno)

Profa. Dra Claudia de Oliveira Fernandes
PPGEDU/UNIRIO (Membro Externo)

Profa. Dra Maria Emilia Gonzaga de Souza
Universidade de Brasilia/MTC/FE (Suplente)

Brasilia, marco de 2022.



AGRADECIMENTOS

Nesse momento de realizacdo de um sonho, agradecimentos parecem-me insuficientes
para o que essas pessoas fizeram por mim. Carregaram-me, guiaram-me, apoiaram-me de forma
tdo humana e amorosa que é indescritivel a sensagao de vivenciar tudo isso. Assim, agradeco!

Inicialmente, agradeco a Deus pelo dom da minha vida, por ser luz e por me dar o que
consigo enfrentar. Com as gracas ofertadas por Ele, tive meus caminhos iluminados, o que me
deu forcas até este momento.

Agradeco aos meus pais, corresponsaveis pela minha formagcdo como pessoa, como
ser, que sempre me incentivaram e apoiaram meus estudos e as minhas escolhas.

Agradeco aos meus demais familiares e, em especial, a minha irma por compreender
0 que eu estava passando e por ter me proporcionado todo o suporte necessario.

Agradeco, especialmente, ao meu companheiro de vida Reynaldo, meu melhor amigo,
que me ajudou tanto em relacdo a escrita desta dissertacdo, o qual foi 0 meu suporte mental,
acreditou e acredita na minha capacidade. Vocé é essencial na minha vida, amo-te imensamente.

Agradeco aquilo que move e salva a minha vida: a danca, em especial o forro! Arte
popular que me transporta desse mundo com suas musicas, com a danga e com uma comunidade
resistente que batalha para que o forré raiz continue vivo entre nos.

Agradeco a minha psicéloga Vivian por ter me colocado nos trilhos da minha vida
novamente, pois, sem a participacdo dela, esta dissertacdo ndo teria sequer sido finalizada.

Agradeco as minhas amigas que me acompanham desde o Ensino Médio: Tuany, Julia,
Letycia, Gabi e Bruna. Agradeco aos grandes amigos que a danca me deu: Héricles, Bella,
Pamela, Paloma, Thais, Felipe, Carol, Vini, Victinho, Luan, Irlana. Agradeco também aos meus
alunos e alunas de forrd. Obrigada por estarem comigo, por compreenderem minhas auséncias,
pelo acolhimento nos momentos dificeis e por tudo que aprendo com todos e todas vocés. Amo-
0S com todo meu coragéo.

Agradeco ao Grupo de Estudos e Pesquisa: Profissdo Docente, Formacéo, Saberes e
Praticas (GEPPESP), grupo que manteve a pesquisa, debates e estudos ativos durante este
momento tdo dificil que vivemos, contribuindo para dar motivagdo na continuagdo das
pesquisas.

Agradeco a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
pela bolsa ofertada, ainda mais considerando 0 momento pandémico tdo dificil que passamos,

essa bolsa foi essencial para que eu continuasse com esse sonho de realizar o mestrado.



Agradeco a todos os ex e atuais orientandos da Profa. Otilia Dantas, em especial aos
meus amigos Mirian e Matheus, que juntos seguramos a mao uns dos outros e nos apoiamos
nos desafios que foram surgindo, superando as adversidades e barreiras impostas. Um grande
presente que o mestrado me deu e que pretendo levar para o resto da vida.

Agradeco, mais uma vez, a banca de qualificagdo, Profa. Dra. Benigna Maria de Freitas
Villas Boas, Profa. Dra. Liliane Campos Machado e Profa. Dra. Maria Emilia Gonzaga de
Souza, que, avaliando o projeto de qualificacdo, contribuiram grandemente de forma a
promover a minha aprendizagem e o caminhar para a construcdo desta dissertacao.

Agradeco a banca presente Profa. Dra. Claudia de Oliveira Fernandes, Profa. Dra.
Benigna Maria de Freitas Villas Boas e Profa. Dra. Maria Emilia Gonzaga pelo convite aceito
e pela disponibilidade para leitura e apreciacdo desta dissertacao.

Por fim, agradeco a minha orientadora Otilia, que, de forma compreensiva, respeitando
0 tempo de aprendizagem de cada pessoa (assim como deve ser e existir uma verdadeira

professora), me guiou para a realizagéo deste nosso trabalho. A ela, serei eternamente grata!



“E preciso ter esperanca, mas tem que ser
esperanca do verbo esperancar, porque tem gente
que tem esperanca do verbo esperar. E esperanca
do verbo esperar ndo € esperanca, € espera.
Esperancar € se levantar, esperancar é ir atras,
esperancar é construir, esperancar € nao desistir!
Esperancar é levar adiante, esperancar € juntar-
se com 0s outros para fazer de outro modo .
(Paulo Freire, 1992)



RESUMO

O estudo parte de inquietagdes de um campo da educacao que me intriga e desperta constante
interesse — a avaliacdo para as aprendizagens. Seu objetivo geral visa desvelar como se
configura a formacdo continuada em avaliagdo dos professores da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Para responder tal objetivo, langamos mé&o de trés
objetivos especificos: delinear o conceito de avaliacdo; analisar a insercéo da tematica avaliacdo
para as aprendizagens na formacédo continuada de docentes para a SEEDF; e compreender as
concepgdes da avaliacdo para as aprendizagens de acordo com os docentes das escolas publicas
do Distrito Federal. A metodologia é de natureza qualitativa, fundada na pesquisa de campo, e
de carater exploratorio e toma como método o critico-dialético. Os instrumentos utilizados para
geracdo de dados empiricos foram: entrevistas semiestruturadas com um dos membros
responsavel pela elaboracdo das Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagens,
institucional e em larga escala (2014a) da SEEDF e com uma componente da Subsecretaria de
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE). Além disso, utilizamos
questionarios aplicados a professores e professoras da SEEDF e a analise bibliografica e
documental de diretrizes, normas e documentos que abarcam a avaliacdo e a formacao
continuada dos docentes. Os dados foram analisados por meio da Anélise Critica do Discurso
(ADC). A fundamentacdo teorica pautou-se em: Villas Boas (2019, 2011), Hoffmann (2018),
Méndez (2001), Hadji (2001), Freitas et al. (2009) para tratar da avaliacdo e Ramalho e Nufiez
(2014), Curado Silva e Limota (2014), Silva (2018) para tratar da formacdo continuada. Os
resultados assinalam que as orientagdes sobre avaliacdo ofertadas para a rede de ensino publica
do Distrito Federal por meio das Diretrizes de Avaliagdo Educacional: aprendizagens,
institucional e em larga escala (2014a) contribuem de maneira prospera para uma inicial
compreensdo do que vem a ser as avaliagdes voltadas para as aprendizagens. Entretanto,
algumas contradi¢cdes foram encontradas entre o escrito e o dito por quem participou da
elaboracdo das diretrizes, principalmente a énfase dada aos instrumentos/procedimentos
aparecendo em um discurso constante, o que pode gerar nos leitores a concepgéo distorcida de
que a avaliacdo para as aprendizagens se resume a utilizacdo de diversos instrumentos
avaliativos. Quanto a formacdo continuada em avaliacdo, ela apresenta-se de forma
tranversalizada nos cursos de formacgédo, o que fortalece as concepcdes apresentadas pelos
professores e professoras sobre avaliacdo tratando-a, predominantemente, como recurso
didatico para acompanhamento da aprendizagem e ndo como um processo, tanto na formagéo

oferecida pela escola quanto na EAPE. As conclusdes apontam para a necessidade de uma



formacdo continua em avaliacdo capaz de difundir, na rede publica do Distrito Federal, seja na
EAPE ou na escola, uma concepgdo de avaliagdo formativa e para as aprendizagens que
extrapole o modelo tradicional e métrico, imprimindo uma mentalidade democratica e inclusiva

da avaliacdo.

Palavras-chave: educacéo; avaliacdo formativa; avaliagdo para as aprendizagens; formacéo
continuada.



RESUME

L'étude est basée sur les préoccupations d'un domaine de I'éducation qui m'intrigue et
suscite un intérét constant: I'évaluation des apprentissages. Son objectif général vise a dévoiler
comment est configurée la formation continue en évaluation des enseignants du Secrétariat
d'Etat a I'Education du District Fédéral (SEEDF). Pour répondre a cet objectif, nous avons trois
objectifs spécifiques: exposer le concept d'évaluation; analyser l'inclusion du theme de
I'évaluation pour I'apprentissage dans la formation continue des enseignants pour le SEEDF;
comprendre les conceptions de I'évaluation pour I'apprentissage selon les enseignants des écoles
publiques du district fédéral. La méthodologie est de nature qualitative, basée sur une recherche
de terrain, et de nature exploratoire et prend comme méthode la critique-dialectique. Les
instruments utilisés pour générer des données empiriques étaient les suivants: des entretiens
semi-structurés avec l'un des membres responsables de la préparation des Directives
d'Evaluation Educative: apprentissage, institutionnel et & grande échelle (2014a) du SEEDF et
avec une composante du sous-secrétariat de la formation continue des professionnels de
I'éducation (EAPE). En outre, nous avons utilisé des questionnaires appliqués aux enseignants
et aux professeurs de SEEDF et l'analyse bibliographique et documentaire des directives,
normes et documents qui couvrent I'évaluation et la formation continue des enseignants. Les
données ont été analysées en utilisant I'analyse critique du discours (ADC). Le fondement
théorique était basé sur: Villas Boas (2019, 2011), Hoffmann (2018), Méndez (2001), Hadji
(2001), Freitas et al. (2009) pour aborder I'évaluation et Ramalho et Nufiez (2014), Curado Silva
et Limota (2014), Silva (2018) pour aborder la formation continue. Les résultats indiquent que
les lignes directrices sur I'évaluation offertes au réseau d'éducation publique du District Fédéral
a travers les lignes Directrices d'Evaluation Educative: apprentissage, institutionnel et a grande
échelle (2014a) contribuent prosperement a une compréhension initiale de ce que viennent faire
les évaluations centrées sur I'apprentissage. Cependant, certaines contradictions ont été relevées
entre ce qui est ecrit et ce qui est dit par ceux qui ont participé a la préparation des lignes
directrices, en particulier I'accent mis sur les instruments/procédures apparaissant dans un
discours constant, ce qui peut générer chez les lecteurs le concept déformé que I'évaluation de
I'apprentissage se résume a l'utilisation de divers instruments d'évaluation. Quant a la formation
continue en evaluation, elle est présentée de maniere transversale dans les cours de formation,
ce qui renforce les conceptions présentées par les enseignants sur I'évaluation, la traitant
principalement comme une ressource didactique pour le contrble des apprentissages et non

comme un processus, tant dans la formation offerte par I'école que dans I'EAPE, ce qui est



insuffisant. Les conclusions soulignent la nécessité d'une formation continue en évaluation
capable de diffuser dans le réseau public du District Fédéral, que ce soit dans I'EAPE ou dans
I'école, un concept d'évaluation formative et pour l'apprentissage qui extrapole le modéle

traditionnel et métrique, imprimant une mentalité démocratique et inclusive de I'évaluation.

Mots clés: education; évaluation formative; I'évaluation de I'apprentissage; formation continue.
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1 AS DIFERENTES “ROBERTAS” QUE TEM HABITADO EM MIM

Refletir criticamente sobre o meu? processo formativo é, como destaca Passeggi (2010,
p. 1), “[...] distanciar-se de si mesma e tomar consciéncia de saberes, crencas e valores,
construidos ao longo de sua trajetoria”. Escrever sobre mim & promover a aprendizagem
biogréfica reinventando-me e ressignificando minhas representacfes pessoais e profissionais,
constituindo, assim, a minha identidade, mais especificamente, a minha identidade docente.
Assim, inicio esta dissertacdo expondo recordagdes de diferentes “Robertas” que tém habitado
e habitaram em mim.

“Fernanda vai nascer!”, disse minha mae. Entdo, eu nasci, e meu pai resolveu trocar
meu nome para Roberta. Acredito que seja para sua propria homenagem, pois se chama Roberto
Carlos. Aceitei meu nome s6 quando estava mais velha. Quando crianca ndo o apreciava muito,
pois 0 achava muito diferente, ninguém mais tinha esse nome nas minhas escolas. Nasci no
oeste baiano, na cidade de Barreiras. Sou filha dos também baianos Roberto Carlos, um militar
do exército, e de uma ex-professora normalista Nélia Rosa, que largou sua profissao devido as
mudancas da vida e ao cuidado que decidiu ter prioritariamente com suas filhas.

Por motivos de transferéncia, devido a profissdo do meu pai, ainda muito cedo, com
exatos 7 meses de idade, me mudei para Boa Vista, de 14 ndo possuo muitas recordacdes. Mais
uma mudanca foi realizada, dessa vez para Salvador, onde morei até 0s meus quatro anos de
idade. Nos mudamos novamente, retornando para minha cidade natal. L&, aprendi a ler e cursei
0s primeiros anos do Ensino Fundamental, que ocorreram sem muitas complica¢es. Mudei-
me para Brasilia no meu 5° ano do Ensino Fundamental, seria a primeira vez que estudaria em
uma escola publica. Fiquei ansiosa por isso e foi 14 que comecei a entender a diversidade
cultural, econémica e social das pessoas. Foi um ano de muita importancia para mim.

No ano seguinte, ingressei no Colégio Militar de Brasilia (CMB) e minhas dificuldades
iniciaram-se. Era uma escola muito diferente, muitas atividades, muitas disciplinas e muitas
provas para se fazer, a sua maioria eram escritas. Passei boa parte dessa minha escolarizacéo
decorando contetdos para fazer as provas, além de enfrentar um intenso sistema de

ranqueamento. Os melhores alunos (com notas superiores a oito) andavam com o alamar?

1 O primeiro capitulo destinado ao memorial formativo e em parte da introdugdo deste trabalho, utilizaremos a
primeira pessoa do singular por tratar-se de fragmentos particulares da mestranda Roberta de Oliveira Sousa.

2 Peca de uniforme militar, formada por corddes entrelacados, que, em determinadas corporacdes, é usado pelos
oficiais do estado-maior e ajudantes de ordens. No caso em tela, essa peca é utilizada pelos estudantes de escola
militar que obtém éxito em suas avaliagdes.
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pendurado em suas blusas. Em um dia especifico, ao final do bimestre, era realizada uma
formatura para aqueles que conseguiram esse feito, os demais que ndo conseguiam
participavam da formatura, mas apenas para assistir aos premiados.

Nessas formaturas, vi muitos colegas chorando porque ndo conseguiam as notas para
receber a “cordinha”. Desejei, muitas vezes, conseguir aquela cordinha, em outros momentos,
vi-me fingindo n&o ligar para aquele tipo de formatura e, as vezes, apenas me sentia triste,
incapaz e pouco inteligente em relacdo aos outros. Minha autoestima ia para o chao. Percebi,
apos adulta, como era cruel esse sistema para mim e para muitos dos meus colegas.

A chegada do Ensino Médio n&o foi diferente, me via muito pressionada para entrar no
Ensino Superior, mais especificamente na UnB, pois grande parte dos alunos do CMB iam para
la. Chegou o momento de decidir o que faria “para o resto da minha vida”, era assim que me
diziam. Passei varias vezes pelo Servico de Orientacdo Educacional (SOE), pois encontrava-
me em conflito e em angustia quanto a essa importante decisdo. Lembro-me que, sempre que
perguntavam o que eu queria fazer, eu respondia que queria ser feliz!

Assim, apds diversos testes vocacionais e muitas conversas com a psicéloga do colégio,
decidi por aquilo que me representava mais: a Pedagogia. Sempre fui estudiosa, sempre gostei
de todas as disciplinas e sempre me via ajudando e tirando duvidas dos meus amigos. Além de
ter uma tia/professora na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) que,
as vezes, me levava para sua escola, e eu a acompanhava nas atividades.

Passei na universidade no meio do terceiro ano do Ensino Médio e entrei em mais um
novo mundo, o da UnB. As provas? Eram raras, fazia mais trabalhos e apresentac@es. Tive que
me adaptar a esse novo mundo que me pedia reflexdo e criticidade, algo que néo realizava a
quase nove anos. Como ser critica depois de tanto tempo? Encontrei-me em um grande desafio,
em que, apenas apOs 0S meus quatro anos e meio de curso, fui compreender o que queria e
aprender a me posicionar, a refletir e a criticar, pelo menos era o que entendia. Isso foi
importante para minha formag&o pessoal e académica.

Ainda na UnB, participei de muitas aulas, movimentos, palestras, dancas e congressos,
além de participar de congressos fora de Brasilia, em que tive a oportunidade de apresentar
trabalhos no Congresso Internacional em Avaliacdo Educacional. Foi ali que, apds vivenciar
profundamente esse mundo, pude contemplar e afirmar a importancia da avaliacdo no processo
de ensino-aprendizagem e na Educacdo como um todo.

Nesse mesmo periodo, estagiei em diversos lugares e ministrei muitas aulas particulares
e, hesses momentos, quando corrigia as atividades dos meus alunos ou quando os pais pediam

para que eu estudasse com os filhos e filhas deles para as provas, percebi que a concepgéo de
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avaliagdo ainda continuava a mesma. Trabalhava mais aspectos emocionais com esses alunos
do que os contetdos em si. Eles ficavam tdo ansiosos e nervosos para a semana de provas que
bloqueavam todo conhecimento que tinham. Era triste ver aquela realidade: estudantes com
medo, ndo se sentindo capazes e comparando-se com 0s outros, além de pais cobrando por
notas.

Assim, terminada a graduacdo, me vi no anseio de aprender, de estudar mais por
incentivo da minha orientadora de graduacéo professora Dra. Maria Emilia e do meu namorado
Reynaldo, escrevi meu projeto de pesquisa para a linha de pesquisa Profissdo Docente,
Curriculo e Avaliagdo (PDCA). Na perspectiva de trabalhar com a formacdo docente em
avaliacdo, dando continuidade aos estudos que inicie na graduacao, passei dias estudando na
Biblioteca Central da UnB (BCE) escrevendo meu projeto e lendo e relendo os artigos para a
prova escrita.

Aquela criticidade que eu acreditava ter, era s6 uma ponta do iceberg. As disciplinas do
mestrado foram fundamentais para esse movimento, além das palestras que pude participar, das
bancas que assisti, das trocas que tive com colegas e professores do mestrado. Essas
experiéncias foram construindo uma nova visdo de mundo em mim, e a vontade de
transformacéo da realidade crescia cada vez mais. Hoje, em fase de conclusdo do mestrado, me
vejo outra Roberta, enfrentei muitos desafios e problemas pessoais tudo isso em meio ao caos
mundial da pandemia de Covid-19. Que mestrado desafiador! Foi complexo, foi dolorido e foi
dificil, mas, com o auxilio médico necessario e com as pessoas que me amam ao meu lado,
consegui superar e segui em frente mesmo que descarrilhando os trilhos muitas vezes.

E hoje, vejo que foi passageiro, hoje me vejo uma pessoa e profissional muito mais
preparada, hoje me vejo como um sujeito historico e critico, um sujeito em movimento,
preparado para enfrentar a realidade em que vivemos na busca de mudancas que findem em
uma educacdo emancipatoria dos sujeitos que cruzarem meus caminhos.

Com este memorial, convido-o(a) a mergulhar comigo nesta trajetoria de pesquisa sobre
avaliagdo para as aprendizagens a fim de lhe fazer compreender a boniteza da avaliagdo para a

educacéo. Portanto, seja bem-vindo(a)!
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2 INTRODUCAO

Esta dissertacdo encontra-se vinculada a linha de pesquisa Profissdo Docente, Curriculo
e Avaliacdo (PDCA) do Programa de Pos-Graduacdo em Educacao (PPGE) da Universidade de
Brasilia (UnB). O estudo parte de inquietacGes de um campo da educacdo que me intriga e me
desperta constante interesse. A questdo da avaliacdo em educagdo me acompanha desde quando
ainda estudava no Ensino Fundamental, conforme dito no primeiro capitulo, e perpassa por
momentos de incertezas e desanimos com o0 cenario, mas também de esperangas com 0S
resultados positivos que caminham para a concepcdo na qual acredito ser fundamental para
mudanga da sociedade.

Acreditava que a avaliacdo tinha entrado em minha vida de forma acidental, pois, a
convite feito pela professora Dra. Maria Emilia Gonzaga de Souza, inicie meus estudos na area
ao escrever um artigo e apresenta-lo em um congresso. Mal sabia eu que essa temética era a
minha prépria histdria de vida. Hoje, apds aprofundamento tedrico no campo da educacéo e,
especificamente, no da avaliacdo, percebo 0 quanto o sistema desconsiderou as minhas
aprendizagens em detrimento de notas, classificagdo, memorizacdo. Sem reflexdo, me portava
alienadamente, com dificuldades de me posicionar criticamente, de propor e executar
mudangas. Eu me encontrava exatamente onde o sistema capitalista queria: nas esteiras de
producdo alienante da massa.

Por tal motivo, defendo, veementemente, a avaliacdo e a sua importancia e poténcia
transformadora. Ela é parte do ser humano. Avaliar consiste em determinar a valia ou o valor
de algo, em apreciar o merecimento, reconhecer a forca de algo, julgar e determinar a
importancia de alguma coisa. Com isso, podemos dizer que estamos constantemente avaliando
aquilo que consideramos ser melhor para n6és. Avaliamos a comida que comemos, as nossas
conversas, as roupas em sua qualidade, cor, estilo, caimento, nossas vidas e escolhas pessoais,
além de diversos outros aspectos de nossa vida. Enfim, avaliamos, julgamos, damos valor as
coisas. Avaliamos para determinar o que é melhor e para aprender com nossos erros.

Analisando por essa perspectiva, avaliar ¢ uma acdo diaria, comum a todos, uma agéo
gue realizamos para 0 nosso proprio desenvolvimento individual e coletivo. Contudo, se
voltarmos nossos olhares para o contexto educacional, quando nos referimos a avaliacdo, 0s
primeiros pensamentos apontam para provas, exames, notas, classificacdo, reprovacdo ou
aprovacao, medicdo.

No ambito educacional, a avaliacdo acaba fugindo do contexto de aprender com os erros,

do aprender para desenvolver a nos e aos outros, do pensar em avaliar como um processo
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formativo. 1sso ocorre porque as instituigdes de ensino foram e sdo moldadas no contexto de
uma sociedade de classe que, consequentemente, determina nossa maneira de ser, de pensar e
de agir. As instituicOes de ensino sdo calcadas nessa sociedade capitalista que preza pela
aprovacao de uns e rejeicdo de outros, ndo tendo espaco para que todos sejam inclusos.

Pensando nesse contexto da avaliagdo nas escolas, pondero ser esta pesquisa de extrema
relevancia, por mais que inimeros sejam os trabalhos na &rea. Assim, a pesquisa em avaliacao,
mais especificamente na questdo da formacéo de docentes em avaliacdo, — uma vez que, no ato
de avaliar na perspectiva de transformar, acolher, guiar, indicar o que o estudante aprendeu e o
que ainda necessita aprender, libertar e emancipar — ainda ndo esté totalmente concretizado nas
escolas.

O papel do professor, nesse contexto, torna-se fundamental para a objetivacdo dessa
perspectiva de avaliacdo. Para que ocorra a sua formacéo, desde a inicial até a continuada, esse
profissional deve estar em constante desenvolvimento da praxis pedagdgica com fito de
constituir o desenvolvimento profissional do docente, o que contribuira para a transformacao
de si e dos outros, ou seja, da vida dos estudantes.

Com isso, a fim de analisar se as concepcOes de avaliacdo para os docentes que atuam
nas escolas publicas tendem para os vieses citados, questiono: como se configura a formacgéo
continuada em avaliacdo dos professores das escolas publicas do Distrito Federal (DF)? Tal
questionamento levou a construcdo do seguinte objetivo geral: desvelar como se configura a
formacdo continuada em avaliacdo dos professores da Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal (SSEDF).

Para responder a tal questionamento, desenhamos trés objetivos especificos:

e Delinear o conceito de avaliagéo;

e Analisar a insercdo da tematica avaliacdo para as aprendizagens na formacao
continuada de docentes para a SEEDF,;

e Compreender as concepcdes da avaliacdo para as aprendizagens de acordo com
os docentes das escolas publicas do Distrito Federal.

Para alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, utilizamos, como metodologia, as
andlises bibliogréaficas e documental referentes a educacdo no Brasil e no DF elaborados pela
SEEDF. Também aplicamos entrevistas semiestruturada com um integrante que participou da
elaboracdo das Diretrizes de Avaliagdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga
escala (2014a) e com um membro da Geréncia de Pesquisa, Avaliagdo e Formacao Continuada
para gestdo, Carreira Assisténcia, Orientacdo educacional e Eixos Transversais, que constitui

uma das geréncias da Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacao
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(EAPE), responsavel pelas acdes formativas dos professores da rede de ensino do Distrito
Federal. Também aplicamos um questionario composto de perguntas abertas e fechadas para
alguns e professores da rede publica do Distrito Federal. O quadro coeréncia (Quadro 1)
sintetiza a pesquisa de modo a enxergar a totalidade do processo, incluindo os questionamentos,

objetivos e metodologias que foram utilizados na produgéo da pesquisa.

Quadro 1. Quadro de Coeréncia da Pesquisa

Tema: Avaliacdo para as aprendizagens na formacédo continuada de professores da SEEDF

Problema: Como se configura a formacéo continuada em avaliagdo dos professores da SEEDF?

Objetivo geral: Desvelar como se configura a formacéo continuada em avaliacdo dos professores da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Questdes secundarias Obijetivos Especificos Metodologia

O que é avaliacéo? Delinear o conceito de avaliacdo. | @ Pesquisa bibliografica e
documental®

Como a Avaliagdo €é | Analisar a insercdo da tematica | e Pesquisa documental*

inserida  na formacdo | avaliacdo paraasaprendizagensna | e Entrevista com um

continuada de docentes | formagdo continuada de docentes membro responsavel pela

para a SEEDF? para SEEDF. elaboracdo das Diretrizes
de Avaliacdo Educacional
da SEEDF e com membro
atuante no setor de
avaliagdo e planejamento
da EAPE

Como se configura a | Compreender as concepcOes da | e Questionario

avaliagdo para os docentes | avaliacdo para as aprendizagens de

das escolas publicas do | acordo com os docentes das

Distrito Federal? escolas publicas do DF.

Fonte: autora (2020).

Assim, a pesquisa, de cunho qualitativo, de campo e do tipo exploratério, tem como
método o critico-dialético e a técnica para analise de dados, a qual foi realizada a luz da Anélise
Critica do Discurso (ADC), pautada em Fairclough (2001) e Resende e Ramalho (2006). Ela
esta constituida de seis capitulos. No primeiro capitulo, iniciamos com o Memorial formativo
de forma a recordar as trajetorias trilhadas para chegar até o mestrado académico e articular
esses caminhos as minhas escolhas realizadas no mestrado, bem como ao meu campo de

interesse, além da introducdo que abarca as primeiras impressdes do decurso do trabalho e

3Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 9.394/96 — LDBEN; Diretrizes de Avaliacdo Educacional:
aprendizagem, institucional e em larga escala (2014-2016).

“Diretrizes de Avaliacéo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014-2016);
Diretrizes de Formagdo Continuada (2018).




22

apresenta os motivadores para defini¢do do objetivo geral e dos especificos para a concretizagdo
da pesquisa.

O segundo capitulo, denominado Introducéo, apresenta a problematica, o contexto, o
objetivo geral e os especificos, bem como a metodologia utilizada para a realizacdo desta
pesquisa.

O terceiro capitulo, do Estado do Conhecimento, constitui um momento impar da
pesquisa, haja vista que revela o que tem sido produzido nos Programas de Pds-graduacdo em
torno da avaliacdo e formacdo docente, mais especificamente da formacdo continuada em
avaliacdo nas teses e dissertagdes brasileiras, trazendo, assim, as aproximacdes e 0s
distanciamentos desta pesquisa para os demais propostos que abarcam a mesma tematica.

No quarto e quinto capitulos, dedicamos, ao referencial tedrico, momento de
dialogarmos com os autores dos campos abordados e com as bases tedricas que delineiam os
estudos, assim como de expormos as criticas que realizamos sobre a formacgéo continuada de
professores acerca da avaliacdo para as aprendizagens.

O sexto capitulo foi dedicado a metodologia da pesquisa. O método que calca o estudo,
a metodologia aplicada para geracao dos dados, o contexto e 0s sujeitos da pesquisa no que
concerne a sua identidade.

O sétimo capitulo apresenta as analises dos dados gerados dos diversos instrumentos
de pesquisa utilizados por ocasifo deste estudo. E aqui em que conseguimos visualizar a
totalidade do estudo, isto é, os resultados assentados, em um primeiro momento, em sua
historicidade, em outro, estranhados pela pesquisa para, em seguida, serem
mediados/compreendidos e, finalmente, ser enxergado o concreto pensado, também
denominado de totalidade.

Finalizamos a dissertacdo com as consideracdes finais, na qual retomamos os trajetos
percorridos e as discussdes realizadas, bem como elucidamos as iniciais conclusdes sobre a
pesquisa e expomos as contribui¢des deste trabalho para o campo da avaliacdo e da formacéo
de professores.

Assim, arquitetamos um plano para o desenvolvimento dos estudos que, a0 Nnosso
entender, nos permitiu desvelar como a avaliagcdo para as aprendizagens tem sido abordada

durante a formacdo continuada de professores da SEEDF.
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3 ESTADO DO CONHECIMENTO

Inserir-se em um campo da ciéncia exige do pesquisador um olhar profundo sobre o que
foi e o0 que estd sendo produzido em sua area de conhecimento. Para obter esse caminho, é
necessario conhecer as circunstancias atuais em que se encontram o conhecimento objetivado
nessa pesquisa, ou seja, o Estado do Conhecimento.

Essa fase caracteriza-se por ser uma exploracao das producfes académicas que viabiliza
uma visdo ampla e atual sobre as pesquisas das diversas areas do campo cientifico. Essa busca
leva o pesquisador a possibilidade de mudancas e aprofundamentos sobre a tematica, bem como
ao resgate daquilo que ja foi pesquisado pela academia (MOROSINI E FERNANDES, 2014).
Um resgate que nos leva a diversas possibilidades, sejam elas metodoldgicas, tedricas,
empiricas, bem como ao aprofundamento do objeto de pesquisa, enriquecendo, ainda mais, as
pesquisas posteriores e contribuindo, assim, para o0 desenvolvimento da pesquisa
contemporanea.

O Estado do Conhecimento deste trabalho tem como foco o objeto de estudo “a
avaliacdo na perspectiva da formagao de professores” e utiliza como fonte a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Criada no ano de 2002, em conjunto a diversos
representantes de instituicdes que aspiram pela producéo cientifica (CTC, IBICT, CNPq, MEC,
CAPES, SESu, FINEP, USP, PUC-RIO, UFSC), a BDTD ¢, segundo as informacdes da prépria
plataforma digital®, uma das maiores iniciativas no mundo para visibilidade e disseminagdo de
teses e dissertacoes.

Limitamos a acessar apenas a BDTD e ndo explorar demais bases de dados de producdes
cientificas por compreendermos que sdo de teses e dissertacGes que nascem os artigos, bem
como por entender a magnitude e alcance dessa biblioteca, visto que, atualmente, tem-se, na
plataforma 115, instituicGes cadastradas que totalizam 427.428 dissertacdes, 154.414 teses e
581.840 documentos.

Dessa forma, com enfoque no objeto desta pesquisa, foram selecionados os termos
indutores, ou seja, aquelas palavras-chave que utilizaremos para escrever no buscador da BDTD
com a finalidade de mapear as pesquisas que se aproximam do objeto de estudo desta
dissertacdo. Inicialmente, utilizamos como termo indutor avaliacdo, para percebermos a
relevancia em que essa tematica se encontra dentro das pesquisas de pds-graduacdo stricto

sensu. Na busca realizada, encontramos 103.627 trabalhos, sendo 26.667 teses e 74.960

S https://bdtd.ibict.br/vufind/
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dissertacfes, um numero consideravel, mas que ndo implica somente nas discussdes de
avaliacdo do campo educacional, como também de outras grandes areas do conhecimento:
exatas, sociais e humanas e bioldgicas.

Ao afunilarmos ainda mais a pesquisa, a fim de nos aproximarmos do nosso objeto de
estudo, utilizamos os termos indutores avaliacdo e formacdo de professores. Com isso,
obtivemos 1.129 trabalhos, sendo 811 dissertacdes e 318 teses, um nimero consideravelmente
alto. Diante disso, optamos por realizar um recorte temporal de 10 anos, totalizando, assim, 898
trabalhos, sendo 641 dissertacdes e 257 teses, distribuidas temporalmente como mostra a tabela

1.

Tabela 1. Termos indutores - Avaliacdo e Formacao de professores

ANO N° DE TRABALHOS
2020 5
2019 106
2018 92
2017 114
2016 128
2015 106
2014 82
2013 77
2012 78
2011 59
2010 51
Total 898

Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).

Para que nenhum trabalho fosse esquecido pelo caminho, optamos também por realizar
outro filtro procurando por um sinénimo da palavra professor. Com isso, utilizamos 0s termos
Avaliacao e Formacao Docente, sendo detectados, dentro do recorte temporal de 10 anos, 371
trabalhos, dos quais 260 séo dissertacdes e 111 s&o teses (Tabela 2).

Tabela 2. Termos indutores - Avaliacdo e Formacéo docente

ANO N° DE TRABALHOS
2020 1
2019 32
2018 42
2017 42
2016 58
2015 51
2014 40
2013 38
2012 27
2011 21
2010 19
Total 371

Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).
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Com esses dois valores distintos, teriamos 1.269 trabalhos, mas, por meio do software
Excel, foi possivel identificar 203 trabalhos repetidos entre os termos indutores Avaliacéo e
Formacéo de Professores e Avaliacdo e Formacao Docente. Com isso, totalizaram-se 1.066
trabalhos que poderiam conter o objeto desta dissertacdo. A tabela 3 mostra as quantidades de

dissertagdes e teses por ano de publicacéo.

Tabela 3. Total de producdes filtradas da BDTD

ANO DISSERTAGOES TESES TOTAL
2020 4 2 6
2019 84 32 116
2018 80 35 115
2017 97 33 130
2016 114 39 153
2015 91 39 130
2014 73 26 99
2013 73 27 100
2012 61 25 86
2011 42 25 67
2010 41 23 64
Total 760 306 1066

Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).

Apos essa extensa exploragdo, foi necessario realizar uma conferéncia para esclarecer
se realmente esses trabalhos possuiam em seus objetos a tematica desejada para esse Estado do
Conhecimento. Para isso, realizamos a leitura dos 1.066 resumos, 0 que nos permitiu apontar
que nem todos os trabalhos possuiam como objetos a avaliagdo e a formacdo de
professores/docente. Assim, destacamos as seguintes distribuicbes de tematicas (Gréafico 1).
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Gréfico 1. Organizacgao dos trabalhos por teméticas
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Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).

Distribuidas as tematicas do grafico acima, partimos para uma segunda analise dos 140
trabalhos que realmente tinham em seus objetos a avaliagho e a formacdo de
professores/docentes. Desses trabalhos, a regido Sudeste é a que mais produziu trabalhos
académicos, seguida pelas regides Nordeste, Centro-Oeste, Sul, Norte e um trabalho pela
Educacdo a distancia (Grafico 2).

Gréfico 2. Trabalhos por regides do Brasil
CENTRO-OESTE -

NORTE E EAD

Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).
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Em contrapartida, mesmo a regido Sudeste do Brasil produzindo mais no campo da
avaliacdo e formacéo de professores, das Instituicdes de Ensino Superior (IES) é a Universidade
Federal do Ceard (UFC) que possui a maior quantidade de trabalhos sobre a tematica,
totalizando 19. A Universidade de Brasilia (UnB) aparece com quatro trabalhos referentes a
temaética (Gréfico 3).

Gréfico 3. Trabalhos por IES
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Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).

Ao analisarmos, mais uma vez, 0S resumos e 0s corpos das teses e disserta¢oes, partindo
das problematicas encontradas, do objetivo geral e dos especificos, bem como da metodologia
do trabalho, foi possivel verificar uma variagdo em que podemos trabalhar e estudar a avaliacao
em educacdo (da aprendizagem, institucional e em larga escala), mesclada com a Formacéo
Inicial, Continuada e a Préatica Docente. Porém, a maior parte dos trabalhos refere-se a pratica
da avaliacdo da aprendizagem pelos professores, principalmente na Educacdo Basica.
Especificamente, esta pesquisa desvelou a configuracdo da formacédo continuada em avaliacéo
dos professores das escolas publicas do Distrito Federal, trazendo os discursos dos documentos
e orientagdes ofertadas pela rede publica, os discursos dos membros que participaram da
elaboracdo desses documentos e os discursos dos docentes.

Assim, devido a abrangéncia da pesquisa, poucos foram os trabalhos encontrados na

BDTD que se assemelhassem a proposta, ou seja, que possuissem em seus objetivos gerais 0
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que foi contemplado neste trabalho em menor proporgdo nos objetivos especificos. Com isso,

temos a seguinte distribuicdo das dissertagfes mostradas pelo Quadro 2.

Quadro 2. Dissertacfes concernentes ao objeto de estudo

de Caxias do Sul

Ne AUTOR TITULO SUJEITOS E METODOLOGIA
INSTRUMENTOS
1 Phillipps Contribui¢des da formacéo Professores Qualitativa
(2019) continuada de professores no uso de Descritiva
Dissertacdo  tecnologias inovadoras na avaliacdo Questionario
UNITER da aprendizagem
2 Pereira O ensino médio politécnico e a Professores Qualitativa
(2019) avaliacdo a partir da area de Gestor escolar Estudo de caso
Dissertacédo matematica: um estudo de um caso Pesquisa documental
UCs em uma escola estadual no municipio Entrevista

Analise textual
Discursiva de
(Maraes; Galiazz,
2011)

3 Feffermann A funcdo do coordenador pedagdgico 145 coordenadores  Qualitativa
(2016) na qualificacdo do trabalho docente: pedagogicos Questionario
Dissertagdo formac&o continuada e avaliacéo Entrevista
PUC-SP educacional Anélise documental
4 Carvalho Avaliacdo da aprendizagem na Professoras Qualitativa
(2015) educacdo infantil: concepcdes dos Descritiva
Dissertacédo professores e desafios formativos Observacédo
UFC Entrevista
semiestruturada
Anadlise do Discurso
(Orlandi, 1999)
5 Llata Avaliacdo da aprendizagem nos anos Professoras Qualitativa
(2015) iniciais do ensino fundamental: Pesquisa documental
Dissertagdo registros avaliativos e préaticas de Grupo dialogal
UNIFESP professores Questionério

Anélise de prosa
(Andre, 1983)

Fonte: da autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2020).

E importante salientar que todos os trabalhos apresentados possuem uma concepcao de

avaliacdo promotora das aprendizagens, tendo em vista que utilizam nomenclaturas como:
avaliacdo formativa; avaliacdo da aprendizagem; avaliagdo do ensino e da aprendizagem;
avaliacdo educacional. Essas foram algumas das expressdes utilizadas pelos autores para
denominar a avaliacdo voltada para a aprendizagem dos sujeitos, respaldadas em teoricos da
area, tais como Fernandes (2009), Freitas (2005, 2009), Perrenoud (1999), Esteban (2000),
Hoffmann (1993, 2011), Luckesi (2005, 2018), Saul (1988, 2006, 2015), Vasconcellos (2000,
2005, 2006), entre outros.

Phillips (2019) visou compreender se a formagdo continuada dos docentes no contexto
da rede puablica de ensino contribui para o uso de tecnologias inovadoras no processo de
avaliagdo da aprendizagem, identificando, resultados, necessidades de

em Seus
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desenvolvimento de competéncias na formagdo continuada no ambito da organizagdo, do
planejamento, do emocional, dos conhecimentos, da rotina de trabalho, da comunicacao e dos
conhecimentos na educacdo. Com isso, sugeriu uma proposta de formacdo continuada como
produto da sua dissertacdo para que os docentes suprissem as demandas identificadas pela
autora. Os sujeitos da pesquisa sdo professores de diversas licenciaturas que atuam no Ensino
Fundamental e/ou Médio. Apesar de tratar da avaliagdo, Phillips (2019) volta-se mais para as
questdes da tecnologia como recurso importante de suporte para 0 processo de ensino-
aprendizagem, aproximando-se com meu tema de pesquisa apenas quanto a compreensdo das
contribuic6es da formacao continuada dos docentes para as praticas avaliativas. Como exposto,
0 autor d& um enfoque maior a utilizacdo da avaliacdo da aprendizagem permeada pela
tecnologia.

Pereira (2019) apresentou em sua dissertacao o objetivo de investigar a concepgao e o
processo de avaliacdo em matematica presente no Projeto Politico-Pedagdgico, no Regimento
Escolar e nas préticas avaliativas realizadas no Ensino Médio Politécnico no Rio Grande do
Sul. Ele constatou que 0s documentos compreendem a importancia da avaliacdo como processo
voltado para o ensino e a aprendizagem. As mesmas compreensdes estavam presentes na fala
dos professores entrevistados, porém ainda sdo presentes nuances das praticas avaliativas
tradicionais, ou seja, praticas que apenas notam, classificam e desconsideram o processo em
detrimento de momentos pontuais. Diferentemente do objeto desta pesquisa, 0s objetivos
situam-se somente na concepcdo dos docentes e na analise de documentos internos a escola.
Dessa forma, a formacdo continuada desses professores esteve apenas como proposta para
promocdo da formacao docente.

Feffermann (2016) procurou compreender o papel do coordenador enquanto formador
e avaliador, trazendo-o como responsavel pela formacdo continuada dos professores, pois,
segundo a autora, o Coordenador Pedagdgico é capaz de promover melhorias no processo de
ensino e aprendizagem nas escolas. Ela traz, portanto, o coordenador como agente de
transformacéo na avaliacdo educacional, bem como formador de professores. Mesmo que 0s
coordenadores tenham mostrado clareza quanto a sua atuagé@o na escola e conhecimento sobre
0Ss processos avaliativos presentes na instituicdo de ensino, houve, em seus resultados,
fragilidades ao se trabalhar a avaliacdo formativa por esses profissionais. A autora delimitou os
seus sujeitos pesquisados apenas a coordenadores pedagdgicos, ndo trabalhando com
professores e/ou outros sujeitos que fazem parte do processo avaliativo, diferente do proposto

nesta pesquisa.
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Carvalho (2015) pesquisou as concepcOes de avaliacdo da aprendizagem que orientam
as praticas pedagogicas de professores da Educacgdo Infantil. Utilizando a Analise do Discurso
baseada em Orlandi (1999), a autora analisou os documentos Projeto Politico-Pedagogico,
relatorios de avaliacdo e Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, os discursos das
docentes da Educacdo Infantil e observou as suas praticas. A utilizacdo da analise do discurso
como andlise dos dados foi, também, realizada nesta pesquisa, tendo sido proposto o didlogo
entre documentos, entrevistas semiestruturadas e questionarios, todavia utilizamos a Analise
Critica do Discurso (ADC) baseada em Fairclough (2001), trazendo categorias distintas das
presentes na técnica de Orlandi (1999)

Por fim, Llta (2015) focou o seu trabalho na importancia dos registros avaliativos
utilizados pelos professores, com enfoque nas discussGes pedagdgicas desenvolvidas em
momentos de trabalho colaborativo. Esse objetivo assemelha-se a proposta do terceiro objetivo
especifico desta pretensa dissertacdo. Trabalho colaborativo é entendido por Llta (2015) como
um compartilnamento entre equipe pedagdgica sobre as atividades realizadas para depois
aprimora-las, sendo capaz de promover conhecimentos entre os docentes sobre a avaliacdo da
aprendizagem. Apreendemos a questdo do trabalho colaborativo, aqui compreendido como
formacdo continuada nas coordenagBes pedagodgicas, segundo o discurso dos sujeitos que
responderam o questionario.

Com isso, esse Estado do Conhecimento mapeou, por meio da BDTD, as dissertagoes
gue abordam a temaética da avaliacéo, pratica docente e formacéo continuada. Compreendemos,
contudo, gue este mapeamento pode ndo ter englobado alguns trabalhos e, devido a dificuldade
de se encontrar teses e dissertacbes que dialogassem mais diretamente com a proposta da
dissertacdo, sentimos a necessidade de compor este capitulo com trabalhos da base de dados
institucional da Universidade de Brasilia (UnB), pois, por se tratar de uma pesquisa que possui
uma regido determinada, acreditdvamos que os trabalhos defendidos pela instituicdo seriam
capazes de alcancar as brechas deixadas pela BDTD. Todavia, apds a realizacdo das buscas
tanto com os termos indutores Formacédo Continuada e Avaliacao no site da BCE da UnB,
ndo encontramos, a priori, nenhuma tese ou dissertagdo proxima a esta proposta, assim

acreditamos que esta pesquisa contemplara o campo da avaliacdo de forma enriquecedora.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

E inviavel iniciar as discussdes tedricas desta pesquisa sem mencionar as principais
concepcdes, ideias e conceitos de avaliacdo, mais especificamente os da avaliacédo voltada para
a aprendizagem e o ensino atrelados as fundamentacfes da formacdo de professores, mais
estritamente a formacdo continuada de docentes. Autores brasileiros e estrangeiros fizeram
parte dos didlogos travados a seguir, em que se pretende tracejar o caminho tedrico que as

autoras desta dissertacéo acreditam aspirar para uma perspectiva de transformacéo da realidade.

4.1 O ché&o que pisamos: as primeiras concepc¢oes de avaliacdo

Diversos séo os autores que dialogam com o campo da avaliacdo. Campo este que nao
se limita a uma perspectiva resumida apenas a uma area especifica do conhecimento, como
vimos no Estado do Conhecimento deste trabalho. Trata-se de um movimento de grande valia
para as ciéncias, seja qual for, e apresenta-se de acordo com o interesse e a especificidade dos
diferentes campos, a qual, porventura, pode ser a razdo das multiplas interpretacGes existentes
sobre 0 que é e para gque serve a avaliacdo, bem como para a consolidacdo de uma cultura
avaliativa que é reflexo da sociedade em que vivemos.

Levando em consideracdo que vivemos em sociedade e uma das suas constituicdes é a
escola, a avaliacdo insere-se no ambito educacional desde tempos remotos. Relatos adotados
por Desprebiteres (1989) revelam que as primeiras concepcdes de avaliacdo surgiram na China
Imperial com o objetivo de medir desempenho e classificar os aptos e inaptos para 0S Servicos
oficiais. Freitas et al. (2009) ao citar Escudero (2003) revela que a concepcao de exame foi
perpetuando-se pela Idade Média nas universidades e, posteriormente, nas escolas devido ao
ingresso da populacdo nas instituicdes, promovido por acBes democraticas que vinham
ocorrendo na Europa.

Em seguida, no século XI1X, Horace Mann, um americano, criou o sistema de testagem
com a finalidade de trazer uma objetividade maior aos testes e alterar os exames orais usados
anteriormente por testes escritos com uma grande quantidade de questbes, padronizando e
buscando avaliar em larga escala na tentativa de relacionar esses testes com a qualidade da
educacdo. Posteriormente, o0 sistema passou a ser utilizado como avaliador da educacdo nos
Estados Unidos da América (DESPREBITERES, 1989).

Assim, foi configurando-se a avaliacdo, a qual perpassa pelos testes relacionados a

psicologia, como o teste de Coeficiente de Inteligéncia (Ql), recebe influéncias do positivismo
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ao avaliar apenas o0 que € observavel, além de se destacar por tragos a depender do contexto
historico inserido e por uma avaliacdo atrelada apenas & medida do rendimento escolar, com
responsabilizacdo somente do aluno pelas suas notas e pelo seu desempenho.

Mudou-se a histdria, muda-se a compreensdao. Com Ralph Tyler, em 1930, durante a
Revolucdo Industrial, a tentativa de compreender melhor a avalia¢do levou a relacioné-la com
a aprendizagem, responsabilizando ndo apenas os discentes pelos seus resultados, mas também
os demais atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem a fim de medir o alcance
dos objetivos propostos, assim como discutir os resultados esperados e as acGes diante deles
(FREITAS et al., 2009).

Adiante, foi incorporando a mensuracao a descri¢do, constituida pelo julgamento de
mérito e pela tomada de decisdo como finalidades da avaliacdo. De tal modo, iniciaram-se as
discussbes sobre ampliacdo dos instrumentos de avaliacdo atrelados, no mesmo periodo, aos
movimentos da reforma curricular. Scriven em 1967, partindo das reformas educacionais que
vinham ocorrendo, denominou e diferenciou a avaliacdo formativa da avaliacdo somativa,
dando uma funcdo mais ampla a avaliacdo educacional que existia nagquele momento. Nesse
interim, ela “buscava ndo apenas a medida do desempenho do estudante, mas também a
qualidade dos contetdos curriculares, o tipo das atividades desenvolvidas, a facilidade com que
os professores tinham acesso aos materiais curriculares e a formagdo atraente do curriculo”
(VILLAS BOAS, 2011, p. 16). Assim, foi constituindo-se a avaliagdo em ambito internacional,
a qual evoluiu em seus conceitos, e foram adotadas perspectivas que levaram a compreensdo
de um processo voltado para a promocéo das aprendizagens.

No Brasil, a avaliacdo também surgiu como exame advindo da pedagogia jesuitica, da
coménica e da sociedade burguesa que o utilizavam obrigatoriamente como mecanismo de
disciplinamento e forma de controle dos grupos privilegiados (LUCKESI, 2011). Quanto a isso,

Gatti cita que a seletividade so se tornara objeto de discussdo publica:

[...] quando um nimero maior de alunos, na década de 60, comeca a procurar
0 ensino superior e encontra a grande barreira dos vestibulares, problema
levantado pelos que conseguiam superar varios obstaculos, tais como: ter tido
acesso a escola, conseguir permanecer nela e concluir o ensino médio, o que,
em termos de populagdo brasileira, eram proporcionalmente muito poucos.
Note-se que, nos anos 60 e inicio dos 70, ainda ndo se discutem a reprovacéo
escolar em massa gque se processava no ensino fundamental e a evasdo de
alunos, que tinha foros dramaticos. Nas escolas, fazer alunos ‘repetirem’ o
ano, por ‘avaliagdes rigorosas’, tornou-se ‘natural’. O fato de se eliminarem
alunos das escolas, especialmente os de baixa renda, pelo insucesso
ininterrupto, ndo era questionado. (GATTI, 2002, p. 17-18).
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A naturalizagdo da reprovacdo e da desisténcia escolar traz indicios colhidos na
contemporaneidade, fortalecidos, segundo Gatti (2002), pelas provas e vestibulares em larga
escala destacados pelas midias que generalizam e resumem a avaliacdo a medidas.

Contrarios a esse movimento, os pesquisadores de educagdo, mais especificamente 0s
cientistas que estudam a avaliagdo, ndo mediram esforgos para um caminhar avaliativo menos
classificatério e excludente, para uma avaliacdo mais promotora da aprendizagem, como
apontam os estudos e pesquisas de Villas Boas e do seu grupo de pesquisa GEPA. Todavia,
parece que esse caminhar enfrenta diversos obstaculos, os quais ndo precisamos ir muito longe
para enxerga-los e vivencia-los.

Pedindo licenca aos leitores, relatamos as nossas experiéncias no decorrer dos anos na
Universidade de Brasilia com estudantes cursistas das disciplinas “Avaliagdo Escolar” e
“Didatica Fundamental”, a fim de exemplificar o manifestado acima. Na disciplina “Avaliagdo
Escolar”, ofertada em 2018, optativamente, na Universidade de Brasilia (UnB), foi aplicado
pela professora um questionamento sobre o que seria avaliagdo para os discentes, o que deveria
ser representado por meio de desenhos. Por mais plural que uma sala de aula seja, muitas
ilustracOes possuiam as mesmas interpretagdes: sala de aula, um aluno atras do outro, “x” em
vermelho por toda pagina, palavras como ansiedade e medo escritas pelas folhas, padronizacéo,
certo e errado, notas.

O mesmo ocorreu em 2019, na “Disciplina de Didatica”, na qual utilizamos a mesma
dindmica. Ja em formato remoto de ensino, fizemos, em 2020 e 2021, 0 mesmo gquestionamento,
mas agora nao por desenhos, mas sim por meio de palavras, que se transformaram em uma
nuvem de vocabulos e mais uma vez os destaques estavam voltados para um discurso
tradicional de avaliacdo. Esses ndo sdo dados advindos de pesquisas, mas apenas um relato de
vivéncias pessoais ocorridas em disciplinas na Faculdade de Educacéo da UnB. Por que relatos
tdo parecidos mesmo com o passar dos anos? Essa é apenas a transposicao de uma cultura
avaliativa pautada na exclusdo, no exame, na aprovagdo e na reprovacao, assim como na
separacdo enfrentada pelos sujeitos citados.

Diante do exposto, defendemos uma avaliagdo contraria ao movimento refletido na
sociedade capitalista vigente, contrariando a estagnacdo com o processo, a excluséo com a
inclusdo, a manutencdo com a transformacao, a alienagdo com a emancipacao, a ndo criticidade
com a criticidade, a avaliacdo como produto do trabalho docente com a avaliagdo como

categoria central do trabalho pedagdgico voltada totalmente para as aprendizagens dos sujeitos.
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4.2 Avaliacdo: categoria central do trabalho pedagdgico

O trabalho pedagdgico realizado em sala de aula resulta da interacdo entre professor e
aluno (FREITAS, 2005). O trabalho pedagdgico € complexo e vai muito além do ato de ensinar
e do aprender, consiste em considerarmos o trabalho como objetivacdo humana, eis a
transformacéo intencional, consciente do ser humano sobre a natureza a partir das suas
necessidades, dos seus problemas. Em uma relacdo dialética subjetivada a partir da
aprendizagem e das relagbes sociais atreladas a experiéncia, tornamo-nos trabalhadores
refinados e conscientes (MARX, 2015).

Organizar o trabalho pedagdgico ndo é so selecionar métodos e técnicas de ensino, pois
isso acaba caindo somente na pratica e consumindo o aspecto ontoldgico do trabalho. A OTP
deve ser pautada na praxis com a teoria de forma a iluminar a acdo, e essa passa a ser consciente
na perspectiva de um trabalho voltado para um campo de possibilidades formativas (FREITAS,
2005).

Refletindo sobre a formacéo dos sujeitos, integra-se uma das categorias da Organizagao
do Trabalho Pedagogico: a avaliacdo. Segundo Freitas et al. (2009, p. 7), “A avaliagdo é uma
categoria pedagogica polémica. Diz respeito ao futuro. Portando, mexe com a vida das pessoas
abre portas ou as fecha, submete ou desenvolve, enfim é uma categoria permeada de
contradi¢des”. Uma avaliagdo voltada para a classificacdo, selecdo, aprovagéo e reprovacao do
estudante, notacdo, ranqueamento e medida desconsidera o processo de aprendizagem do
estudante, estando apenas interessada, ao final, nas notas que julgam os aptos dos inaptos e dao-
Ihes a certificacdo. A avaliacdo, nessa perspectiva, é considerada como um instrumento que da
ao professor a chance de reprovar e aprovar os estudantes, de manter a ordem em sala de aula
por meio de frases como “se ndo fizer siléncio vou aplicar prova”. Pode-se considerar, com
isso, que a avaliacdo é utilizada pelos professores como um instrumento de poder
(HOFFMANN, 1995).

Situar a avaliacdo no final do processo a coloca dentro das concepcdes citadas acima.
Uma avaliacdo voltada para a aprendizagem deve estar justaposta aos objetivos, além de
integrar as demais categorias do processo pedagdgico (Figura 1), organizadas em dois pares

dialéticos: objetivos/avaliacdo, conteddos/métodos (FREITAS et al., 2009).



35

Figura 1. Categorias do processo pedagogico

Objetivos  Conteudo
/ /Métodos

Avaliacao

A%

Fonte: Adaptado de Freitas et al (2009).

Os objetivos baseiam a constru¢do da avaliacdo, “Os contetidos e o nivel de dominio
destes, projetados pelos objetivos, permitem extrair as situacdes que possibilitardo ao aluno
demonstrar seu desenvolvimento em uma situacéo de avaliagdo” (FREITAS et al., 2009, p. 15).
Assim, a avaliacdo, nesse movimento, alimenta o processo abandonando a visdo linear e
entrando em um dinamismo que organiza o trabalho pedagogico.

Compreendendo a processualidade da avaliacdo, adotamos as aprendizagens
formativas® como fundamentais na contraposicio a uma cultura avaliativa assentada apenas na
sua funcdo somativa. Segundo Villas Boas (2011, 2019), a avaliacdo com funcdo formativa
possui como fundamento o acompanhamento e a promogdo das aprendizagens. Além de
processual, ela é dindmica, diagnostica, includente e de fundamental importancia no processo

de ensino e aprendizagem, assim como aponta Méndez (2002, p. 14):

Necessitamos aprender sobre e com a avaliacdo. Ela atua, entdo, a servigo do
conhecimento e da aprendizagem, bem como dos interesses formativos aos
quais essencialmente deve servir. Aprendemos com avaliacdo quando
transformamos em atividade de conhecimento e em ato de aprendizagem o
momento da corre¢do. Apenas quando asseguramos a aprendizagem também
podemos segurar a avalia¢do - a boa avaliacdo que forma - transformada ela
mesma em meio de aprendizagem e em expressdo de saberes. SO entdo
poderemos falar com propriedade em avaliagdo formativa.

Assim, complementando com Hadji (2001), a avaliagdo formativa é essencialmente
informativa aos principais sujeitos envolvidos no processo: o docente e o discente que buscaréo

continuamente pelo alcance das aprendizagens que ainda sdo necessarias.

¢ Abordaremos a avaliacdo focada no ensino-aprendizagem e realizada em sala de aula, mas sem desconsiderar a
importancia da sua articulagdo com os demais niveis de avaliagdo (institucional e em larga escala).
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A relacdo professor-aluno é essencial e deve ser feita com qualidade (FREITAS et al.,
2009), o estudante, ao ser apresentado a avaliacdo, deve fazer parte do processo de forma ativa
de modo a saber como e por que sdo avaliados, além de realizar, também, sua autoavaliacdo, a
avaliacdo por colegas e dos colegas, dos professores e da escola, extrapolando, assim, o
individual e sobressaindo ao coletivo. Percebemos, entdo, que, na avaliagcdo, para as
aprendizagens, h& um processo a ser realizado, ao longo do trabalho escolar, dentro de um ciclo
que alcance as necessidades apresentadas pelos alunos, ou seja, dentro de intervencGes
pedagdgicas (seja ela qual for) capazes de nédo deixar brechas na aprendizagem dos estudantes.

O retorno dado pelo professor ao aluno denomina-se feedback e, para externar seu
carater formativo, ndo deve ser pontual, devendo ocorrer, portanto, a todo momento, sendo
reflexivo e dialético, com fito de indicar os conhecimentos que o estudante ainda precisa
alcancar, a0 mesmo tempo em gue o docente pode reconstruir o seu planejamento para alcancar
as necessidades dos seus alunos. Portanto, o feedback é, para a avaliacdo formativa, um ponto
chave, pois dé& ao professor o retorno sobre o que foi aprendido e o que ainda necessita ser
aperfeicoado, além de oportunizar ao estudante a capacidade de analisar 0 que ele ainda
necessita aprender, olhando para seus “erros” ¢ “acertos”, ndo como algo punitivo, mas como
um aspecto que os levard ao desenvolvimento e ao conhecimento. Esse envolvimento do
estudante, no processo avaliativo, leva-0 a se responsabilizar pela sua propria aprendizagem,
tornando-se, portanto, mais autbnomo e coparticipativo (VILLAS BOAS, 2011).

Uma das formas de ocorrer o feedback € ap0s a utilizacdo de instrumentos avaliativos,
como provas, seminarios, portfolios, relatérios, entre outros. A sua utilizacdo requer
intencionalidade e elaboracdo metodolégica, que convém com o que o docente quer avaliar do
seu aluno, seguindo critérios que tenham contetdos significativos que condizem com a proposta
de ensino, levem o estudante a refletir e direcionem a uma avaliacdo contextualizada, clara e
objetiva no que se quer questionar, além de compativel com o nivel de complexidade trabalhado
em sala de aula. Tais apontamentos levam a construgdo de procedimentos voltados para uma
avaliacdo libertadora (VASCONCELLOQOS, 2010).

Na literatura avaliativa e nas pesquisas de campo, quando tratados dos instrumentos
avaliativos, € comum encontrarmos avaliadores que dizem realizar avaliacdo formativa,

justificando essa premissa ao relatarem que fazem o uso de diversos instrumentos:

No entanto, muitos professores consideram que mudaram totalmente seu
processo de avaliagdo sé porque agora fazem “muitas” avaliagdo; ja vimos que
ndo basta alterar a quantidade, se o tipo de proposta ndo é qualitativamente
superior e, principalmente, se ndo se altera a postura diante dos resultados.
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Levando-se em conta estes pressupostos, percebemos que uma nova praxis
avaliativa passa necessariamente pela revisdo da qualidade e da quantidade de
interacdes (VASCONCELLOS, 2010, p. 124).

De fato, utilizar uma diversidade de instrumentos oferece mais oportunidades ao
estudante de demonstrar suas aprendizagens, porém a quantidade ndo confere com a qualidade.
Logo, utilizar varios procedimentos avaliativos apenas em funcdo de pontuacdes finais de modo
a descartar o processo ndo converge com a funcdo da avaliagdo voltada para as aprendizagens.
Ao final e ao cabo, 0 que importa é a intencdo e 0 modo em que os resultados provenientes
desses dispositivos serdo utilizados (MENDEZ, 2002).

Com isso, ndo basta apenas uma diversidade de instrumentos avaliativos, mas também
a reflexdo do momento de utilizagdo dessas ferramentas, do ambiente de aplicagéo, ou seja, um
ambiente acolhedor, do processo ciclico (Figura 2) de aplicagdo do dispositivo, além da
consideracdo dos resultados, da comunicacdo do feedback e da tomada de decisdes para
mudanca do trabalho pedagdgico que refletira mais uma vez na utilizacdo de mais

procedimentos avaliativos.

Figura 2. Ciclo de avaliacéo.

Elaboragéo do

/- Instrumento

v

Fonte: da autora, adaptado de Vasconcellos (2010) e Luckesi (2011).

Ressaltamos que, dentro de todo esse proposito avaliativo, ndo podemos nos esquecer
das demais razbes que influenciam diretamente a avaliagdo, como a autoavaliacdo, as
observacOes e a avaliacdo informal. Ainda, é necessario relembrar a articulagdo dos pares

dialéticos: objetivos/avaliacéo e conteddos/métodos. O ciclo representado é apenas uma forma
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mais palpavel de compreender a continuidade do processo avaliativo. Dessa forma, consoante
Mendéz (2002, p. 110):

Se o professor dedica seus estorcos para conseguir tais propdsitos, tanto ele
guanto o aluno estardo em um mesmo processo emancipador de crescimento
mutuo, desenvolvendo uma profissdo que exige responsabilidade ética acima
da responsabilidade administrativa.

Para Mendéz (2002), existem dimensdes éticas que levam o docente a questionamentos

diferenciados quanto ao que se busca e a qualidade do processo avaliativo:

Por que avaliar? Para que avaliar? Quem sdo os destinatarios e quem s&o 0s
que se beneficiam com as praticas de avaliagdo? Qual uso fazem os
professores da avaliacdo? Qual uso fazem os alunos da avaliagdo? Para que
Ihes serve? Que funcdes realmente desempenha? Quem utiliza os resultados
da avaliacdo além do imediatismo da sala de aula? O sistema de avaliagdo
vigente assegura a qualidade da aprendizagem e a qualidade do ensino?
Assegura também a avaliagdo justa, além de objetiva, dos alunos? (MENDEZ,
2002, p. 56).

Essas sdo apenas algumas das indagacOes que fogem desse carater mais técnico da
avaliacdo e que, segundo esse mesmo autor, encontra-se menos presente nas avaliacdes
praticadas, mas €, a partir dessas perguntas, que a responsabilizacdo pelas consequéncias da
acdo do professor para com os avaliados emerge. Além disso, a ética estd diretamente
relacionada a uma avaliagcdo dos aspectos relacionais entre professores e alunos, dos alunos e
até da escola como um todo. Trata-se da avaliacdo informal, ou seja, de um processo de
construcdo de juizos de valor, assistematico e ndo acessivel ao aluno, considerado por Freitas
et al. (2009, p. 27) como “A parte mais dramatica e relevante da avaliagdo”.

Por ser mais palpavel e por possuir procedimentos que nos ddo resultados que podem
ser analisados, estamos mais acostumados com a avaliacdo formal e dialogamos mais
profundamente sobre ela, enquanto a avaliacdo informal é carregada de representagdes entre
aluno-professor e professor-aluno em um processo avaliativo ndo planejado que exige atengéo
redobrada para que os juizos de valor uns sobre 0s outros ndo permanecam inalterados
(VILLAS BOAS, 2017), pois ela esta presente em movimentos corporais, gestos, palavras,
olhares e formas de agir.

Essas concepcOes de uns sobre os outros geram imagens que podem refletir
positivamente ou negativamente na Organizacdo do Trabalho Pedagogico, logo a avaliagcdo

informal ndo é completamente negativa se mudarmos a perspectiva e olharmos para 0s
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elementos que revelam e ajudam a compreender como 0s estudantes estdo se desenvolvendo
(FREITAS et al., 2009).

Destacamos que ndo podemos nos equivocar ao confundir a avaliacdo informal com a
observacao. Essa acdo ocorre em diversos momentos da pratica do professor, porem ndo implica
em uma observacdo qualquer e sim em uma observacao sistematica, com objetivos. O estudante
possui conhecimento da observagdo que deve ser registrada, documentada, a fim de buscar
aquilo que contribuira para reconfigurar o trabalho pedagdgico para que o aluno desenvolva sua
aprendizagem.

Outro ponto chave na concepcdo formativa da avaliagdo e que inclui o estudante de
forma profunda é a autoavaliacdo, um processo que nao pode enviesar-se para uma auto-notacdo
do proprio aluno sobre ele mesmo em finais de bimestres, semestres ou final de ano, expondo
apenas questdes relativas a comportamento e atitudes. Consoante Hoffmann (2018, p. 64), a

autoavaliacdo reflexiva do estudante € a:

[...] tomada de consciéncia individual sobre suas aprendizagens e condutas
cotidianas, de forma natural e espontanea, como aspecto intrinseco ao seu
desenvolvimento e para ampliar o @mbito de suas possibilidades iniciais,
favorecendo a sua superagdo em termos intelectuais.

A promocao de acdes que incentivam o estudante a refletir sobre seu préprio processo
implica ao professor uma também reflexdo, replanejamento e reorganizacdo do seu trabalho
pedagdgico na busca de novas tomadas de decisdo que, intencionalmente e conscientemente,
serdo convertidas em agOes qualitativas para a aprendizagem dos discentes (HOFFMANN,
2018). Quando realizada de forma continua, ela diminui a regulacéo externa do professor, uma
vez que o estudante estimula o desenvolvimento dos aspectos cognitivos promovido pelo
autocontrole e reconhecimento do seu processo (HADJI, 2001).

As concepgdes apresentadas acima representam apenas uma breve parcela dessa
temética que é densa e carregada de valores e contradi¢des. Uma avaliagdo voltada para uma
teoria e pratica avaliativa para as aprendizagens requer “nadar contra a maré” da sociedade
desigual em que vivemos, assim € inevitavel os questionamentos: como podemos refletir acerca
de um processo formativo de avaliagdo concomitante a exigéncias institucionais externas e
internas a escola ancorada pela funcdo somativa da avaliagdo? Como avaliar formativamente
os alunos, dentro de um sistema capitalista que prepara os estudantes desde pequenos para a
realizacdo de avaliagdes em larga escala, para vestibulares e concursos? Os alunos ndo precisam

das suas notas para serem aprovados? Na tentativa de nadar contra a maré e ser conscientes da
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necessidade de teorizar sobre as questdes que muitos professores contestam, apresentamos, no

topico seguinte, as relagdes entre avaliacdo formativa e avaliagfes externas.

4.3 A funcéo formativa e a funcéo somativa da avaliacéo

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) tomou a avaliacdo em
larga escala com a finalidade primeira de “[...] conhecer a fundo os problemas e necessidades
do sistema educacional brasileiro e fornecer subsidios para a formulacdo, reformulacgéo,
monitoramento de politicas publicas, contribuindo para a ampliagao da qualidade do ensino”
(OLIVEIRA; LIMA, 2009). Isto é, a avaliagdo possuia uma finalidade de reformulagdo de
politicas publicas, além de fornecer informacfes sobre o desempenho dos estudantes e dos
professores.

Porém, apds a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), em
2007, provocaram-se disputas para classificagdo das escolas com maiores e menores
indices/notas. Essas, por sua vez, acabaram desenvolvendo nas escolas um ranqueamento. Esse
sistema mantinha as escolas superiores a média em destaque e, consequentemente, representava
maiores cobrancas externas e internas a escola, as quais eram impostas aos professores e alunos
que tinham que manter aquele desempenho, causando, possivelmente, complicagdes
ansioliticas em abas as partes (VILLAS BOAS, 2009).

Assim, essas escolas passam a ser consideradas “de qualidade” pelas suas notas.
Todavia, compreendemos qualidade, assim como Fernandes (2017, p. 119), como sendo “[...]
aquela que se traduz numa escola que atende a todos em suas diferencas, que cumpre seu papel
de ensinar, que ndo seleciona os melhores, néo classifica nem exclui, que atende aos direitos
constitucionais”. Se a qualidade que é expressa pelas avaliaches externas e amplamente
divulgada nas midias e legislacfes refere-se a exclusdo de muitos e inclusdo de poucos, €
contraditério aceitarmos tal cultura avaliativa refletida nas escolas (FERNANDES, 2017).

A concepcéo da avaliacdo em larga escala deve estar ancorada em sua finalidade inicial
de formulacéo, reformulacgéo de politicas publicas, mudancas nas préaticas dos professores e no
feedback para que o estudante reconheca o que ndo aprendeu, mas que ainda ird aprender.
Infelizmente, nos encontramos em uma situagéo cujo processo de aprendizagem do estudante
fica em segundo plano diante das inimeras provas, testes, vestibulares que o sistema impde aos
individuos. O que podemos fazer é trabalhar contra a realidade vigente e contrapor esse sistema
para amenizar praticas anti-qualitativas de ensino e aprendizagem (VASCONCELLOS, 2014).

Considerando o que afirma Marx (2015), nenhum de nds esta livre do jeito de ser, pensar e agir
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da sociedade civil burguesa, a emancipacdo humana ird ocorrer quando a pessoa se percebe
como ser social, quando aos poucos ela vai se superando, superando suas contradicdes,
mostrando para a sociedade o modo de ser que emancipa e liberta 0s sujeitos.

Entdo, como realizar uma avaliacdo formativa quando as notas ainda sao exigidas pela
propria escola, pela familia, pela sociedade? Trazemos, na citacdo abaixo, uma explica¢do que
elucida a ndo sobreposicdo da avaliagdo somativa sobre a avaliacdo para as aprendizagens:

Na escola comprometida com as aprendizagens ndo ha lugar para
classificacdo, competicdo, punicdo e exclusdo. Os registros sdo compostos nao
apenas por notas/conceitos/mencdes, mas também por todas as informacdes
recolhidas e construidas ao longo do processo, principalmente por meio da
observacéo atenta do professor. Acrescentam-se as reagdes dos estudantes, as
atividades complementares, as intervencOes realizadas etc., que também
compdem avaliacdo. O conjunto de dados coletados ao longo do processo
precisa ser incorporado a notas/conceitos; mengdes, quando requerido. Temos
insistido: avaliar € um processo mais amplo. Por exemplo: um estudante pode
ficar com média 5,0 ap6s o professor somar o valor atribuido aos diferentes
instrumentos utilizados ao longo de um bimestre, mas se considerar 0s
diversos momentos em que acompanhou o estudante, o docente faz uma
andlise e atribui um valor superior. O processo formativo, desse modo, ndo se
curva a avaliacdo somativa (VILLAS BOAS, 2019, p. 17).

Todo esse processo ndo e simples, mas, assim como afirma Freitas et al (2009, p. 70),
“No campo da avaliacdo, defendemos que é necessario correr alguns riscos de modo a recuperar
a capacidade de indignacdo frente ao que esta posto e expressar algum movimento que se
oponha a inércia e ao conformismo”. Nesse movimento contraditorio ao imposto pela
sociedade, cuja prioridade da avaliacdo formativa sobre a somativa tende a seguir para a
transformacdo, compreendemos que ha a necessidade de uma formacédo docente teérico-pratica

que va além do imposto, culminando em uma praxis capaz de emancipar 0s sujeitos.

4.4 A legislacdo entorno da avaliacédo para as aprendizagens

N&o podemos deixar de ressaltar, diante das leis, planos, diretrizes, resolucOes, a
abordagem dada para a avaliacdo para as aprendizagens, ainda mais diante de uma sociedade
impregnada de uma cultura avaliativa que preza pela exclusdo de muitos. Diante disso,
inicialmente, consideremos a lei maxima do nosso pais: a Constituicdo Federal (BRASIL,
1988).

Segundo a Constituicdo Brasileira, a educacéo é direito de todos e dever do Estado e da
familia e visa o pleno desenvolvimentos dos sujeitos, a fim de que se preparem para 0 exercicio

da cidadania e se qualifiquem para o mundo do trabalho. Ao afunilarmos nosso olhar para a
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temaética da avaliagdo, podemos perceber a énfase dada a avalia¢Ges institucionais e avaliagdes
de planos e metas, como no caso do Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 1988).

Percebe-se, entdo, que ndo é mencionada, na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a
avaliacdo realizada no ambito da sala de aula, ficando a cargo do Estado legislar sobre as
avaliagdes institucionais e em larga escala. Assim, compete a Unido, no artigo 22, legislar sobre
as diretrizes e bases da educagdo nacional, instituida pela Lei n°® 9394 de 20 de dezembro de
1996, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN).

A LDBEN, especificamente no art. 24, ao tratar da organizacdo do Ensino Fundamental
e Médio, prega pela verificacdo do rendimento escolar a fim de observar o critério de “avaliacao
continua e cumulativa do desempenho do aluno com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”.
Ademais, para a Educacdo Infantil, a avalia¢do parte “[...] mediante acompanhamento e registro
do desenvolvimento das criangas, sem 0 objetivo de promogéo, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental” (BRASIL, 1996).

Quanto a diferenciacdo entre o Ensino Fundamental e Ensino Médio para com a
Educacao Infantil, infere-se uma prévia utilizacdo de avaliacbes que mais quantificam do que
qualificam o processo de aprendizagem do estudante, 0 que ndo ocorre, frequentemente, se
analisarmos textualmente como a Educacao Infantil sequer utiliza-se do termo quantitativo para
delimitar sua avaliagéo.

Mais adiante, no artigo 35 (BRASIL, 1996), no paragrafo oitavo, foram citados, pela

primeira vez, termos referentes a avaliacdo processual e formativa:

§ 8° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades
tedricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e
atividades on-line, de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna;

I - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Percebemos uma enumeracao de instrumentos avaliativos e uma diminui¢&o do conceito
de avaliacdo formativa ao limita-la a organizacao dessa por meio de procedimentos, sendo que,
como explanado nos primeiros tépicos do referencial tedrico, a avaliacdo envolve muito mais

do que quantidade e diversidade de instrumentos que s&o utilizados para avaliar.



43

Seguindo as andlises dos documentos e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
mesmo movimento da LDBEN, as avaliagdes institucionais e externas possuem um discurso
mais presente e mais enfatico. Ao tratar da avaliagdo denominada pelas diretrizes como
“avaliacdo da aprendizagem”, destina-se um tdpico exclusivo a tematica que iniciasse
elucidando a existéncia de trés dimensdes bésicas: “avaliagdo da aprendizagem”, “avaliagdo
institucional interna e externa” e “avalia¢do de redes de Educacdo Basica”. As trés dimensoes,
que as autoras desta dissertacdo consideram como niveis, devem estar presentes no Projeto
Politico-Pedagdgico das escolas.

Segundo as DCN’s (BRASIL,2013, p. 51), “No nivel operacional, a avaliacdo das
aprendizagens tem como referéncia o conjunto de habilidades, conhecimentos, principios e
valores que 0s sujeitos do processo educativo projetam para si de modo integrado e articulado
com aqueles principios e valores definidos para a Educacdo Basica, redimensionados para cada
uma de suas etapas”. Assim, recomenda-se, aos sistemas de ensino publico e privado, a
avaliacdo predominantemente formativa sobre as etapas quantitativa e classificatoria. Mas, ao
mesmo tempo em que o topico seguinte afirma que “No Ensino Fundamental e no Médio, a
figura da promocao e da classificacdo pode ser adotada em qualquer ano, série ou outra unidade

de percurso escolhida”, defende-se que:

A classificacdo pode resultar da promocao ou da adaptagdo, numa perspectiva
que respeita e valoriza as diferencas individuais, ou seja, pressupfe uma outra
ideia de temporalizacdo e espacializacdo, entendida como sequéncia do
percurso do escolar, ja que cada criatura é singular (BRASIL, 2013, p. 52).

Assim, percebemos que h4, ainda, a prevaléncia de formas de classificagdo e excluséo
dominando as leis e diretrizes, sendo tratada, de forma superficial, a avaliagdo voltada para as
aprendizagens. O mesmo ocorre quando se analisa o Plano Nacional de Educacdo (PNE), haja
vista que nenhuma meta se apresenta especifica ou traz a necessidade de se garantir uma
avaliacdo continua e voltada para as aprendizagens. O foco sdo as avaliagdes institucionais e as
avaliagOes em larga escala, bem como a construcdo de instrumentos avaliativos nas mesmas
perspectivas citadas (BRASIL, 2014).

Sem adentramos nas etapas da Educacao Basica, a BNCC, em pressupostos mais gerais
para a base, prevé a construcdo e aplicacdo de “procedimentos de avaliacdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢des de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores

e dos alunos” (BRASIL, 2017, p. 17). Anunciamos que a avaliacdo formativa ndo parte da
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construcdo de procedimentos e aplicacdo de instrumentos avaliativos, como se faz entender a
BNCC, é um processo mais complexo e que exige dos profissionais avaliadores uma formacéo
para que a concepc¢do de uma avaliagcdo formativa seja realmente efetivada e compreendida nas
escolas.

Adentrando no Distrito Federal, nos pressupostos tedricos do Curriculo em Movimento
da Educacdo Baésica, inicia-se um maior aprofundamento do que seria a avaliacdo adotada pela
rede de ensino do Distrito Federal, partindo de uma concepc¢éo para as aprendizagens e em sua
funcdo formativa. Consoante esse curriculo, ainda se pratica a concepcdo somativa em
detrimento da formativa e que, para isso, “A intencdo desta Secretaria € a de possibilitar, por
meio de formacdo continuada dos profissionais da educacdo, a modificacdo dessa ética e dessas
praticas” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 71). Assim, é apresentada as Diretrizes de
Avaliacdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (DISTRITO FEDERAL,
2014a) como documento orientador das préaticas avaliativas nas escolas da rede publica do
Distrito Federal.

Ja no Plano Distrital de Educacdo (PDE), partindo da meta dois, referente ao Ensino
Fundamental de 9 anos, em uma das suas estratégias, pretende-se criar um sistema de avaliacao
qualitativa do desempenho escolar que possibilite acompanhar de maneira democréatica o
desenvolvimento do estudante no Ensino Fundamental. Na meta 5, que consiste na
alfabetizacdo das criancas até o terceiro ano do Ensino Fundamental, uma estratégia é estimular
a criacdo de instrumentos de avaliacdo e acompanhar considerando o sentido formativo da
avaliacdo, de modo a implementar estratégias pedagdgicas para alfabetizar todos os alunos e
alunas. Para as metas que se referem as modalidades da educagdo do campo e a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA), a avaliacdo deve apresentar-se como processual e formativa,
reconhecendo as especificidades do publico-alvo daquela modalidade (DISTRITO FEDERAL,
2015).

Em suma, percebemos um movimento no qual as avaliagfes institucionais e as
avaliagOes externas apresentam maior relevancia para esses documentos. No que se refere ao
ambito nacional, percebemos que a tematica € tratada de forma superficial, acrescentando-se
palavras utilizadas no meio avaliativo ou dando um destaque para os instrumentos avaliativos
como uma forma de justificar que a avaliacdo formativa esta sendo realizada.

Em ambito Distrital, mesmo com o PNE seguindo o foco de avalia¢es institucionais e
com a criagdo de instrumentos, percebemos um ganho em relagdo as leis maiores,
principalmente no Curriculo em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal (2014b) e

das Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala
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(2014a), que seré analisada mais a frente. Infere-se que, por possuirem uma base fundamentada
na Pedagogia Historico-Critica e na Psicologia Historico-Cultural, a avaliagdo acaba por
corroborar mais para a perspectiva defendida por nos.

Assim, como posto no curriculo em movimento, “A intencdo desta Secretaria é a de
possibilitar, por meio de formacéo continuada dos profissionais da educacdo, a modificacéo
dessa otica e dessas praticas” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p.71). Corroboramos com a
necessidade de uma formacdao continuada de professores em avalia¢do que exceda os limites de
leis, diretrizes, planos e metas, visto que esses encontram-se muito atrelados a uma viséo
neoliberal de educacéo.

Com isto, consideramos termos contemplado os fundamentos que, na nossa opinié&o,
norteiam 0 nosso objeto de estudo: a avaliacdo. No capitulo a seguir, continuaremos a discussao
teodrica destacando a categoria Formacéo continuada de professores. Convido-o a continuarmos

juntos nesta caminhada!
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5 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo de professores € um campo da educacdo abrangente e carregado de
categorias, como: identidade docente, saberes docentes, perspectivas de formacéo,
desenvolvimento  profissional ~ docente,  profissionalismo,  profissionalizacdo e
profissionalidade, avaliagdo do professor, politicas publicas e formacéo inicial e continuada.
Logo, enuncid-lo com uma visdo simplista pode corroborar para invisibilidade de lutas e
interesses da categoria, bem como contra agentes detentores dos bens simbdlicos, dos bens
culturais e do capital (DINIZ-PEREIRA, 2013).

Dito isto, elegemos o objeto Formacgéo continuada docente a fim de enriquecer e
colaborar para esse campo cientifico. Mas antes foi necessario partir da formacéo inicial,

seguida da continuada, e, por fim, da sua articulacdo com o campo da avaliacao.

5.1 O ponto de partida é a formacéo inicial?

A formacédo de um professor, seja ele “pedagogo” para quem cursa 0 Ensino Superior
em Pedagogia ou “especialista” para quem cursa as demais licenciaturas, COmo matematica,
fisica, quimica, histéria, geografia, filosofia, letras, entre outras (DANTAS, 2007), deve
considerar a docéncia como profissdo, pois demanda “um conjunto de saberes especificos, a
passagem por processos institucionalizados de formacdo — responsaveis pela certificacdo, se a
qual ndo é possivel atuar naquela profissdo —, e a distingdo de outros campos profissionais”
(MARQUES E PIMENTA, 2015, p. 137). Dessa forma, considerar a docéncia como trabalho
em um sentido ontolégico da transformacdo do homem sobre a natureza e dessa sobre ele
mesmo (MARX, 2015) implica em reconhecé-lo na imaterialidade capaz de impactar a
economia, renovar processos técnicos-cientificos, além de disseminar e compartilhar
conhecimentos entre 0s sujeitos da sociedade (HYPOLITO, 2018).

Assim, corroboramos que uma formagcéo inicial consistente ndo é resumida apenas ao
ensino, mas também a sua formacdo como ser social, profissional, mobilizado e auténomo,
capaz de promover a aprendizagem dos estudantes, mobilizando seu cognitivo e contribuindo
para o desenvolvimento deles. Nessa perspectiva, forma-se um outro também auténomo e
critico (MARQUES E PIMENTA, 2015). Marques e Pimenta (2015, p. 142) acrescentam:

Em outros termos, é tarefa do professor promover a aprendizagem de
contetdos, o que implica a formacdo de conceitos e o dominio dos
procedimentos l6gicos do pensamento, no contexto de um projeto formativo
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delineado por concepgdes de homem, de mundo, de conhecimento, de
educacéo.

Dessa forma, a contribuicao do docente que almejamos consiste em um posicionamento
ético e politico que admita a indissociabilidade entre os contetudos do conhecimento produzidos
pela humanidade e os procedimentos didatico-pedagogicos (SAVIANI, 2009). Almejar por essa
formacéo inicial vai além da vontade do professor, depende de como estd constituida a
sociedade e suas leis burocraticas. Ndo pretendemos culpabilizar nem diminuir a formacéo
inicial dos professores e professoras, haja vista os ganhos concebidos na educacéo que surtiram
efeito apds a instituicdo de curso superior obrigatorio para atuar na docéncia como visa a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), que institui no seu artigo 62:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formac¢&o minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal.
(BRASIL, 2017).

Assim compreendida, entendemos que a formacdo docente apreende sua formacédo
académica, suas vivéncias e experiéncias tedricas e praticas assimiladas durante a graduacao
juntamente com a atuagdo como docente, consistindo em um processo permanente que implica
ao profissional nocdes do saber fazer, saber ser e saber pensar (RAMALHO E NUNEZ, 2014).

Sobre esse processo permanente, discorreremos nos tdpicos subsequentes.

5.2 A formagéo continuada docente

A formacdo continuada esta diretamente relacionada com a inicial, essa prepara para o
inicio da atividade profissional na docéncia enguanto a formacdo continuada, sem que haja a
indissociabilidade de uma sobre a outra, potencializa a formacdo e, consequentemente, 0
desenvolvimento profissional dos docentes. Segundo Ramalho e Nufiez (2014, p. 27), essa

formacé&o caracteriza-se por ser um:

[...] processo de apropriagdo sistematica da cultura profissional, no contexto
formal se orienta para o desenvolvimento profissional e para a identidade
profissional. A formacdo continuada é mais que instrucdo ou aprendizagem
de conhecimento, pois inclui interesses, intencdes, motivacOes, carater,
capacidades, condutadas, atitudes, valores, dentre outros elementos que levam
a um novo estagio, qualitativamente diferente, no desenvolvimento
profissional.
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Neste sentido, a dimenséo da formacéo continuada do professor reflete sobre a estrutura
e reestrutura da prética docente mesclada com a intencionalidade e com os compromissos
politicos, éticos e de autonomia intelectual, levando ao desenvolvimento profissional do
docente. A intengdo da formagdo continuada ““[...] implica uma acdo profunda dos e sobre os
professores, orientada para a transformacéo do ser e do saber da profissdo, com consequéncias
positivas no contexto da escola” (RAMALHO E NUNEZ, 2014, p. 31).

E importante que se compreenda que a formacao continuada do docente ndo consiste
em participacdes pontuais em acgdes, palestras e cursos gue visam apenas a certificacdo ou o
preenchimento de lacunas da formagc&o inicial, ela vai além. E uma formagio atemporal que
abrange as reais e mais diversas necessidades dos docentes, corroborando para possibilidades
de transformacéo da realidade (RAMALHO E NUNEZ, 2014).

Para a transformacdo da realidade, corroboramos com uma formacéo voltada para a
préaxis, ou seja, para o par dialético: teoria e pratica. Se considerarmos apenas a teoria reduzi-
la-emos a aprendizagem e se considerarmos apenas a préatica reduzi-la-emos a reproducédo
daquilo que ja foi posto de modo a entrar em uma cadeia ciclica incapaz de transformacdes.
Assim, refletir sobre uma formacao continuada critica-emancipador, é aliar a teoria a pratica na
préxis. Esmiucando, esse conceito consiste em uma atividade humana transformadora
(CURADO SILVA E LIMONTA, 2014). Silva (2019, p.52) amplia a compreenséo afirmando
que:

A praética docente esvaziada de teoria vira puro ativismo representado em
quadros-negros repletos de exercicios sem intencionalidades educativas,
apenas com a funcdo de ocupar o tempo do aluno, transformando o professor
em um tarefeiro; da mesma forma que uma teoria educacional divorciada da
pratica transforma-se em mera verbalizagdo solta, discursos vazios sem
legitimidade experiencial, tornando o docente um eloquente incompetente.

S&o duras as palavras de Silva (2019), mas ndo podemos minimizar a importancia da
formacdo continuada pautada na praxis para que nao se caia no pragmatismo. Essa formacao €
carregada de intencionalidades e possuidora do trabalho como atividade central, visando, assim,

a transformacéao e emancipacao do sujeito e da classe trabalhadora:

A formacéo, seja inicial ou continuada, no nosso entendimento possui uma
génese social, ndo podendo ser compreendida como resultado de iniciativas
individuais para afeicoamento préprio ou necessidade pessoal. Entendemos
que a formacao é direito do professor, uma vez que possibilita a construcéo de
sua identidade e viabiliza sua profissionalizagdo, uma vez que compde, junto
com a carreira, a jornada de trabalho e a remuneracdo, elementos
indispensaveis de valorizacéo profissional e constituicdo do profissionalismo
(CURADO SILVA E LIMONTA, 2014. p. 12).
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Como direito do professor, podemos encontra-la pautada nas Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), ao retomarmos ao art. 62, o qual apresenta, no
paragrafo 1°, a promocdo, submetida a Unido, ao Distrito Federal, aos estados e aos municipios,
da formacéo inicial e continuada, podendo ser realizada a formacdo continuada, segundo o
pardgrafo 2°, a distdncia por meio de recursos tecnoldgicos. J& o artigo 62-A indica que
“Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacgéo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduagdo”
(BRASIL, 1996). Assim, a LDBEN aborda tanto a constituicdo da formacdo continuada no
local de trabalho, em instituicdes especializadas e no Ensino Superior a nivel de p6s-graduacéo,
para profissionais da educacdo e, por meio dessa formacéo, a valorizacdo desses profissionais,
quanto o direito de licenciamento periddico remunerado para fim de formacao continuada.

No Plano Nacional de Educacdo (PNE), a formagdo continuada aparece mais
especificamente na meta 16:

Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagOes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014).

Nas demais metas do PNE, a questdo da formacao continuada, destinada a profissionais
da Educacao Infantil, aparece em algumas estratégias envolvendo o atendimento educacional
especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas; a
formagdo continuada por meio de parcerias com instituicdes comunitérias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos; a promocéo e o estimulo para a formacéo continuada para a
alfabetizacdo das criancas com articulacdo com programas de pds-graduacao stricto sensu, a
formagéo continuada para professores que atuam na Educacéo de Jovens e Adultos articulada
a educacdo profissional; a consolidacdo e ampliacéo de plataformas eletrénicas para organizar
a oferta e as matriculas em cursos de formacdo continuada e, ainda, a implementagdo de uma
politica nacional de formag&o continuada para os profissionais da educac¢do que ndo atuam no
magistério (BRASIL, 2014).

Mais recentemente, a resolucéo n° 1, de 27 de outubro de 2020, dispde, pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
Continuada de Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a

Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC- Formacgédo Continuada), tendo
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como referéncia a BNCC e a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial (BNC-Formacao),
a fim de consolidar a formagdo continuada em todas as etapas e modalidades da Educacéo

Basica. Segundo o artigo 3 da BNC — Formacéo Continuada, séo exigidos:

Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formagéo
Continuada, considerando que é exigido do professor sélido conhecimento
dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
aprendizagem e da producéo cultural local e global, objetivando propiciar o
pleno desenvolvimento dos educandos, tém trés dimensfes que sdo
fundamentais e, de modo interdependente, se integram e se complementam na
acdo docente no &mbito da Educacéo Baésica:

I - conhecimento profissional;

Il - prética profissional; e

111 - engajamento profissional. (BRASIL, 2020, p.2)

Consoante a propria resolucdo, essas competéncias sao fundamentais para a formacéo
de profissionais autbnomos, éticos e competentes. Consideram a Formacdo Continuada como
essencial para a profissionalizagdo, colocando os professores como agentes formativos e
orientadores das aprendizagens dos seus estudantes. Todavia, em recente pesquisa realizada por
Morais e Henrique (2021), em uma andlise pautada no materialismo histdrico-dialético, do qual
foi possivel emergir trés categorias analiticas: professor democratico, professor eficiente, eficaz
a resiliente, e professor pratico e flexivel, a docéncia resulta da compreenséo de diretrizes com

visdo préatica, imediatista, flexivel e pragmatica:

Nesse sentido, entendemos que a compreensdo de docéncia, evidenciada na
Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, esta ancorada numa viséo prética, imediatista,
flexivel e pragmatica, ligada a I6gica do capital. Defende-se, portanto, um
professor formado a parti r da pratica, sem conexdes com a teoria e aberto as
mudangas decorrentes da dindmica da sociedade capitalista. Perde-se, com
isso, a dimensdo intelectiva da profissdo docente, tendo em vista que ndo é de
interesse um profissional critico, reflexivo e transformador, mas sim um
sujeito que tenha formagdo para saber resolver os problemas praticos da
pratica pedagdgica (MORAIS E HENRIQUE, 2021, p. 155).

Percebe-se que a formacdo continuada estd amparada pela lei e possui um importante
papel na construgdo de uma educacéo de qualidade, mas seré que ela por si s6 é capaz de garantir
tal qualidade? Diante do sistema neoliberal vigente, as formas de controle da educacéo
penetram na formacéo, seja ela inicial, seja ela continuada (MORAIS E HENRIQUE, 2021),
para que se garanta a manutencéo da sociedade. Assim, ressaltamos que é necessario ultrapassar
as amarras do estado e formar sujeitos conscientes, capazes de ndo se prender as ideologias
dominantes e prescritivas, além de interiorizar nos professores a corresponsabilidade para a

garantia da real funcéo social da escola (SOUSA E DANTAS, 2021).
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5.3 A formagéo continuada em avaliacéo: o caso da EAPE

Assim como o Plano Nacional de Educacéo (PNE), encontramos no Distrito Federal um
instrumento de planejamento, gestdo e integracdo do sistema de ensino do DF, que também
possui metas e estratégias que objetivam a melhoria da qualidade da educacédo na capital, o
Plano Distrital de Educacdo (PDE). Em um movimento similar ao PNE e as demais leis e
diretrizes nacionais, identificamos no PDE metas e estratégias promotoras da formagéo
continuada que objetivam a valorizacdo e o fortalecimento profissional dos docentes
(DISTRITO FEDERAL, 2015).

Podemos encontrar nesse plano, algumas estratégias que citam a formacao continuada
dos profissionais da educagéo, especificamente para os profissionais que atuam no Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem; para profissionais das diferentes areas de atendimento
aos estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo; para a alfabetizacdo; para gestores escolares; para as politicas publicas
relacionadas a avaliacdo; e para os servidores das carreiras de Assisténcia a Educacdo do
Distrito Federal. Encontra-se também a promoc¢éo da formacéo continuada para o atendimento
as modalidades da Educacdo do Campo e da Educacdo de Jovens e Adultos, para os
profissionais técnico-administrativos da educacao superior e do sistema prisional com destaque
para a parceria com a EAPE. Além disso, assumem como local para formacdo continuada as
préprias instituicGes de ensino, as instituicdes parceiras ou o Ensino Superior (DISTRITO
FEDERAL, 2015).

Na meta 16 do PDE, encontramos a formacéo continuada a nivel de p6s-graduacao:

Meta 16: Formar, até o Gltimo ano de vigéncia deste Plano, a totalidade dos
profissionais de educacdo que atuam na educacao basica publica em cursos de
especializagdo, 33% em cursos de mestrado stricto sensu e 3% em cursos de
doutorado, nas respectivas areas de atuacao profissional; e garantir a todos 0s
profissionais da educacéo basica formacao continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, as demandas e as contextualizacdes do sistema
de ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2015).

Como algumas das estratégias para essa meta, temos a garantia do acesso a todos e a
essa formacéo, a estratégia de construgdo de um planejamento estratégico a fim de dimensionar
a demanda para formacdo em nivel de pds-graduacao, formagédo continuada e pos-graduacgéo
para todas as etapas e modalidades de ensino, além de formag&o continuada e pos-graduacéo

para profissionais que atuam na socioeducacao.
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Observamos que sdo metas e estratégias ligadas a formacao continuada que expandem
ao que esté inserido no PNE, mas garantem as demandas e especificidades da rede publica do
DF, como é o caso da promoc¢do da formacdo continuada pela Subsecretaria de Formacéo
Continuada através do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacédo (EAPE).

A EAPE possui como principio a formacdo critico-emancipadora do docente, tendo
como sentido mais amplo a mudanga social e ndo somente a mudanca dos profissionais da
educacdo (DISTRITO FEDERAL, 2018). Prezam, assim, pela formacdo que faca os
profissionais da educacdo perceberem o0s aspectos da nossa sociedade contemporanea que
necessitam de mudancas para que transformem a si mesmos e, principalmente, ao outro, ao
estudante, que, consequentemente, se engaja no projeto de transformacéo social. Assim, 0
centro mantém-se alinhado com a perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia
Histdrico-cultural, possuindo um viés comprometido com uma formacao critica e emancipadora
dos sujeitos, como proposto pela rede publica do DF.

Segundo as Diretrizes de Formagdo Continuada da SEEDF (DISTRITO FEDERAL,
2018), a criacdo da primeira EAPE deu-se no ano de 1988, denominada de Escola de
Aperfeicoamento Pessoal (EAP). Em 2011, passa a ser uma Subsecretaria, demonstrando a sua
relevancia e importancia para a educagdo do DF. Assim, em 2014, foi construido esse
documento que contribuiria “para consolidar a politica publica de formagdo continuada desta
unidade federativo, assim como fortalecer o desenvolvimento dos profissionais da SEEDF”
(DISTRITO FEDERAL, 2018), baseado nos debates, estudos e reflexdes dos profissionais da
EAPE, contanto com a colaboracdo da UnB, da Universidade Catolica de Brasilia (UCB), da
Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SEB/MEC), do Sindicato dos Professores (SINPRO-
DF) e do Sindicato dos Trabalhadores em Escolas Publicas no Distrito Federal (SAE-DF).

Ainda, trazem como objetivo:

pautar tedrica e conceitualmente os debates, as agbes de formagéo e as demais
articulacBes que se fizerem necessarias ao fortalecimento da gestéo escolar,
do trabalho pedagogico integrado, da coordenagdo pedagdgica, do curriculo
de educacdo basica, do regimento escolar, das diretrizes de avaliacdo e de
outros textos orientadores das escolas publicas e dos demais setores da SEEDF
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p.9).
O documento considera que as a¢Oes de formacéo deverdo pautar-se na formacao
critico-emancipadora dos docentes, vigorando para a busca da transformacao da realidade dos
sujeitos pautada em uma educacdo inclusiva e integral dos diversos atores que compde a

educacdo e “ndo simplesmente de melhoria ou de atualizagdo de praticas profissionais”

(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 11). Uma formagéo continuada atenta a contemporaneidade,
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necessitando, assim, articular o “mundo escolar, social, politico e¢ cultural” (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p. 11), justamente pela formacdo continuada ser um espago carregado de
conflitos propicios para a transformacdo, o que quebra o ciclo de excluséo, desigualdades e
hegemonias.

Conscientes da realidade, o documento apresenta criticas as escolas ao afirmar que elas
ndo tem sido capazes de manter o estudante na educacéo, justificando que o debate sobre as
aprendizagens e a avaliacdo estdo voltados para uma perspectiva classificatoria e excludente,
necessitando, assim, “eventos” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 14) de formacéo continuada
que debatam os processos de ensino-aprendizagem e a sua avaliagdo. Consideramos que a
tematica da avaliacdo retomada nas Diretrizes de Formagdo Continuada (2018) e nas Diretrizes
de Avaliacdo Educacional (2014a) reverberam na importancia de se tratar do assunto néo
apenas em “eventos” como referido, mas em cursos, acdes consistentes e frequentes e em
diversos momentos no chdo da escola, para que empossados da praxis avaliativa, essa deixe de
ser motivo de exclusdo e passe a ser o motivo da inclusdo de todos.

Para isso, corroboramos com as diretrizes (2018), quando assumem o carater
emancipador da educacdo de forma a promover uma formacao continuada que contribua para
0 desenvolvimento pessoal e profissional e para a “(re)construgdo de saberes necessarios a
atuacdo profissional e a transformagdo social” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 25), findando
na superagdo da racionalidade instrumental e técnica. Um dos caminhos é a superacdo da
concepcao hegemonica do professor reflexivo, que parte da reflexdo apenas na prética, sendo
defendido que o conhecimento esta na acdo, a qual serd influenciada a depender do contexto

social e institucional daquele sujeito:

A questdo central dessa discussao esta associada ao fato de que, se por um
lado a teoria do professor reflexivo reconhece a reflexdo no exercicio da
prética, ou seja, reconhece que o profissional pode produzir conhecimento na
pratica, como pesquisador de sua préatica, por outro lado demonstra um
individualismo e uma préatica acritica da reflexividade (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p. 28).

Portanto, consideram que a centralidade dessa perspectiva fica na reflexdo da prética
ndo articulada com a teoria. Ao contrario, defendem o desenvolvimento profissional “a partir
da formac&o tedrica e em direcdo a um saber critico e a uma agéo ética, pautados nos ideais de
autonomia e emancipaciao” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 30).

Para a consolidagdo dos fundamentos apresentados, as Diretrizes de Formacéo

Continuada (2018) indicam que as propostas de formacédo continuada devem abordar:
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(i) as especificidades do trabalho desenvolvido pelos profissionais da
educacdo na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal; (ii) as necessidades
e 0s motivos implicados em sua atuagdo profissional e pessoal; (iii) os
conhecimentos ndo cotidianos relacionados as praticas educacionais.
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 33).

Esses tdpicos necessitam estar ancorados nos principios da perspectiva critico-
emancipadora, na categoria trabalho, na relagdo teoria e prética, assim como na pesquisa na e
da formagdo continuada. A categoria trabalho considera-o como central no processo de
humanizacao, por ele transformacdes sociais sdo mediadas e é nele que a contradi¢éo surge por
ser: “possibilidade de libertacdo do homem e, a0 mesmo tempo, sucumbir as necessidades
sociais produtivas” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 38). Assim, os profissionais da Educacao
possuem papel fundamental na sociedade, pois sdo eles que formam o sujeito dessa mesma
sociedade em uma relacéo dialética. E pela formacao desses profissionais que ha o desvelar da
realidade e a possibilidade de transformacdo (DISTRITO FEDERAL, 2018).

A relaco teoria e pratica € principio, metodologia e finalidade. E unio dialética entre
teoria e pratica entre conhecimento e transformacéo. Teoria e prética articulam-se de modo que,
com base na teoria, os profissionais possam entender as restricdes impostas pela préatica
institucional e pelo histérico-social ao ato educativo, de maneira que seja identificado o
potencial transformador dessas praticas. A praxis, portanto, constitui-se na relacéo indissociavel
entre teoria e pratica, ou seja, no contexto da pratica e no contexto da teoria a0 mesmo tempo.
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 42).

Por fim, a pesquisa deve ser utilizada como estratégia didatico-metodolédgica na

formag&o, como produgéo sistematizado do conhecimento, que:

devem surgir da realidade, das demandas e das necessidades dessa Rede
Publica, especialmente em elementos identificados nas a¢des de formacao
continuada e préaticas educacionais, mediadas pelos formadores em contato
com os cursistas, orientando-se a producéo de conhecimentos que favoregcam
a compreensao da realidade no sentido de sua transformagéo.” (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p. 49).

A pesquisa deve ainda ser amplamente divulgada com a finalidade de auxiliar os demais
professores, além de ser elemento de avaliacdo institucional e de avaliacéo de politicas publicas
no &mbito da formacéo continuada da SEEDF.

Para além dos cursos ofertados, as Diretrizes de Formagdo Continuada (2018) néo
assumem o acumulo de certificados, como formacdo, mas compreendem o0s demais espacos

para isso. Seria, portanto, uma acgdo ininterrupta promovida pelas escolas, Coordenacdes
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Regionais de Ensino (CRE)’ ou subsecretarias da SEEDF. Para 0 documento, as agdes devem
ser constantes, partindo da reflexdo, da critica, da pesquisa e do desejo de mudanca, podendo
ocorrer em espaco-tempos fora do aspecto mais formal, mas sem que seja realizada de forma
aligeirada, fragmentada e imediatista (DISTRITO FERERAL, 2018).

Os pressupostos que norteiam a formacgdo continuada dos professores da SEEDF
baseiam-se em perspectivas educacionais voltadas para a formacao critico-emancipadora dos
sujeitos envolvidos no processo educativo, mesmo que encontremos contradicdes mediante a
um sistema hegemonico que nos € imposto e que, até 0 momento, mesmo na superficialmente,
é a realidade vivida. Posto a conjectura apresentada nas Diretrizes de Formacdo Continuada
(2018), questionamos: a avaliacdo na rede publica do DF partilha dos mesmos principios? Ha
uma articulacdo entre a formacao continuada e a avaliacdo? Se seguirmos a l6gica documentada
e apresentada, podemos afirmar que sim. Todavia, o desvelar da realidade se faz necessario,

para que possamos sair da aparéncia para apreender a esséncia.

7 As CRE organizam a rede publica de ensino atuando na linha de frente junto com as escolas e a comunidade nas
determinadas regifes administrativa do DF.
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6 METODOLOGIA

Os caminhos tracados durante a pesquisa perpassam por momentos de criacdo e
recriacdo metodoldgica com o desejo de chegar aos questionamentos trazidos pelos
pesquisadores de forma que este possa ser minimamente respondido, refletido, indagado,
acrescentado ou até mesmo reelaborado, mas sempre aspirando pela busca do conhecimento e
pelo enriquecimento da area estudada. Para tanto, apresentamos, neste capitulo, o método de
pesquisa, 0s instrumentos utilizados para coleta dos dados, o l6cus, 0s sujeitos, as estratégias
de coleta, a técnica de analise de dados e, por fim, os limites da pesquisa. O presente capitulo
busca alcangar os objetivos e desvelar como se configura a formagao continuada em avaliagcéo
dos professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), mais
especificamente delinear o conceito de avaliacdo; analisar a insercdo da temaética avaliacdo para
as aprendizagens na formacédo continuada de docentes para a SEEDF e de compreender as
concepgdes da avaliacdo para as aprendizagens de acordo com os docentes das escolas publicas
do DF.

Para abarcar tais acOes, pautamos o estudo na natureza qualitativa a fim de
compreendermos o “fendmeno central de interesse” (CRESWELL, 2007. p. 186), que
desenvolve um pensamento interativo e conduz os pesquisadores a investigarem os aspectos
gnosioldgicos e ontoldgicos da investigacao, dentro de uma ética a ser seguida. Ha, portanto,
uma participacdo ativa do pesquisador, o que gera investigacdes carregadas de valores
(CRESWELL, 2007).

Essa abordagem nos auxiliou a compreender e explicar aspectos da realidade de um
determinado grupo social constituido de “crengas, valores, atitudes e habitos” (MINAYO, 1994,
p. 24). Desse modo, a pesquisa qualitativa, como destacam Magalhdes, Martins e Resende
(2017, p. 30) nos ajudou a:

[...] examinar uma grande variedade de aspectos do processo social, como o

tecido social da vida diaria, o significado das experiéncias e o imaginario dos

participantes da pesquisa. A forma como se articulam os processos sociais, as

instituicOes, os discursos e as relacbes sociais e os significados que produzem.

Isto €, pretendeu-se neste trabalho compreender uma realidade, um fendmeno social
referente a avaliagdo na formacao de professores e professoras, por meio de uma investigacdo
que ndo se reduz a operacionalizacao de variaveis (MINAYO, 1994), trazendo um papel ativo

ao pesquisar para que cheguemos na esséncia do nosso objeto.
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6.1 Método da pesquisa

O método consiste em um “conjunto de procedimentos suficientemente gerais, para
possibilitar o desenvolvimento de uma investigagao cientifica ou de significativa parte dela”
(GIL, 2011, p. 16). Elegemos, como método desta dissertacdo, a abordagem critica-dialética,
considerando, portanto, a totalidade da realidade, em que os fatos sociais ndo estdo isolados
socialmente, pois estdo carregados, influenciados, constituidos de aspectos politicos,
econdmicos, cultuais, sociais, entre outros (GIL, 2011).

Essa totalidade &, portanto, articuladamente construida de modo a permitir que
conhecamos a realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-relagdes, uma vez que a
realidade concreta parte do empirico, passa pelo abstrato e retorna ao concreto, ou seja, a
realidade € objeto que esta relacionado com o sujeito investigado e o sujeito investigador, em
uma relacdo dialética (GAMBOA, 2010). Complementando com Paulo Netto (2011),
compreendemos que 0 nosso objeto de pesquisa ndo depende de nds para existir, logo possui
existéncia objetiva, a qual nosso objetivo é ir para além da aparéncia (imediata e empirica — ou
seja, aquele conhecimento superficial, mas ndo descartavel) para a esséncia (estrutura e

dindmica) do objeto:

[...] captando a sua estrutura e dindmica, por meio de procedimentos analiticos
e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz no plano do pensamento;
mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz, no
plano ideal, a esséncia do objeto que investigou. (PAULO NETTO, 2011, p.
22).

Nessa perspectiva, partimos da aparéncia, entendida por nés como o “popular”, o “dito”
0 “senso comum”, para a esséncia, “o nao dito”, “o real”. “Extraida da analise da realidade e
expressamente materialista” (PAULO NETTO, 2011, p. 31).

Portanto, o conjunto de técnicas utilizados para se atingir o conhecimento (GIL, 2011)
perpassou, também, pelo contexto histérico dos processos sociais, politicos e estruturais da
sociedade contemporanea com o fito de interpretar a realidade dos docentes em formagéo
mediante as suas concepcoes de avaliagéo para as aprendizagens, advindas dos seus processos

histdrico pessoais e profissionais.

6.2 Percursos e instrumentos da pesquisa

Tomadas pelo desenvolvimento do trabalho, utilizamos a pesquisa de campo, dado que
esse procedimento transita em um campo flexivel, permitindo mudangas e reformulacGes

durante o processo da pesquisa (GIL, 2011), fato primordial para o desvelar da formagéo
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continuada em avaliacdo dos docentes da SEEDF. Assumimos, assim, o cunho exploratorio que
nos proporcionou um panorama do fato e dos sujeitos investigados e que, por meio das técnicas
de pesquisa e dos instrumentos de producédo de dados escolhidos, nos trouxe uma nova viséo e
compreensdo da problematica construida. Para tal, foram utilizadas as técnicas da pesquisa
bibliogréafica e documental, além dos demais instrumentos de coleta de dados, como entrevista
e questionario, adequados ao grupo das pesquisas exploratorias.

A pesquisa bibliografica permitiu o alcance dos fendmenos de forma fundamentada,
revelando os principais conceitos e pesquisas sobre um determinado campo do conhecimento,
podendo ser encontrados em artigos, teses, dissertacdes, livros, entre outras fontes. Diante das
duas categorias mais centrais discutidas na dissertacao, utilizamos, para esse suporte, autores e
autoras do campo da avaliacdo, como: Villas Boas (2019, 2011), Hoffmann (2018), Freitas et
al. (2009), Méndez (2002) e Hadji (2001) e, do campo da formacao de professores, recorremos
a: Ramalho e Nufiez (2014), Curado Silva e Limota (2014), Curado Silva (2011).

Ademais, a pesquisa documental, que apesar de assemelhar-se com a bibliogréfica,
utiliza como fonte documentos oficiais, diretrizes, legislacGes, ou seja, aquilo que ainda néo foi
analisado, permitindo reelaboracbes do pesquisador a depender do objeto de estudo (GIL,
2011). Neste trabalho, foram utilizados: a Constituicdo Federal de 1988; as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (DCNSs); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDBEN); o Plano Nacional de Educacgéo (PNE); a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2014b); as Diretrizes de Avaliacao
Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014a); as Diretrizes de Formacao
Continuada (2018); e o Plano Distrital de Educagéo (PDE).

A figura 3 mostra os documentos, diretrizes e legislagdes utilizados para alcancar,

principalmente os objetivos um e dois, que concretizaram a primeira etapa da pesquisa.



59

Figura 3. Objetivos e técnicas da pesquisa
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Fonte: da autora (2022)

Apos a leitura, reflexdo e analise dos documentos, partimos para a segunda etapa da
pesquisa: a realizagdo das entrevistas. Segundo Gaskell (2015, p. 65), a entrevista propicia a
compreensdo dos sujeitos sociais a situacdo, dando um entendimento em detalhes “[...] das
crencas, atitudes, valores e motivacdes, em relacdo aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos.” Para a pesquisa qualitativa, a entrevista consiste em um método
ou técnica que visa compreender, por meio dos entrevistados, diferentes pontos de vista e de
fatos por intermédio da cosmovisao de cada sujeito, os quais podem enriquecer o estudo quando
combinados a outros métodos (GASKELL, 2015).

Assim, optamos por utilizar o tipo de entrevista semiestruturada (APENDICE C e D),
caracterizada por ndo seguir um esquema rigido de perguntas, além de possibilitar ao
entrevistado guiar-se pelas questdes, modificar sua ordem, acrescentar e até mesmo retira-las
(GASKELL, 2015). Foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais com um dos
membros que participou da elaboracgéo das Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem,
institucional e em larga escala e um membro que trabalha na Geréncia de Pesquisa, Avaliacdo
e Formacdo Continuada para Gestdo, Carreira Assisténcia, Orientacdo Educacional e Eixos
Transversais, geréncia ligada & Diretoria de Organizacdo do Trabalho Pedagogico e Pesquisa

da EAPE. Ressaltamos que a ética foi mantida durante todo a pesquisa e, desde o inicio, 0s
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participantes tiveram contato com os objetivos ao assinarem o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (APENDICE A e B), 0 que permitiu a gravacio das suas imagens e audio, uma
vez que a entrevista se deu de modo remoto pela plataforma google meet devido a pandemia
mundial de Covid-19.

Para contemplar a terceira etapa da pesquisa, bem como para alcancar o terceiro
objetivo, utilizamos o questionario, um instrumento de coleta de dados composto de perguntas
abertas e/ou fechadas, entregues aos investigados de modo impresso ou virtual para que
respondam sem a presenca do pesquisador. Essa ferramenta é capaz de abranger uma grande
quantidade de pessoas, além de obter respostas mais seguras, uma vez que os entrevistados ndo
sdo identificados, o que permite a estes um maior conforto ao responderem as questdes.
Todavia, deve-se levar em consideracdo a elaboracdo de perguntas que ndo cansem o
investigado tampouco prejudiquem a andlise do investigador e, para que iSso ndo ocorresse,
passamos por um pré-teste com o instrumento e pudemos rever e acrescentar questdes de forma
a deixa-las mais consistentes (MARCONI E LAKATOS, 2017). Em contrapartida, mesmo com
todos os cuidados, a devolutiva dessa ferramenta pode ser baixa e, em alguns casos, mal
respondida, mesmo o processo de recep¢do de respostas estando aberto por dois meses, fato
observado por nés pesquisadoras na analise das respostas desses questionarios.

Assim, como na entrevista, o questionario (APENDICE E) foi aplicado via remota pelo
google forms ao maior nimero de professores e professoras atuantes na SEEDF no ano de 2021,
mantendo a ética necessaria, isto é, perpassando por todas as etapas burocraticas importantes.
Para isso, enviamos a solicitacdo de autorizacdo para pesquisa a Subsecretaria de Formacao
Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE) juntamente com o projeto de pesquisa para
que fosse autorizada sua continuidade. Apos isso, foram enviadas solicitacbes a todas as
Unidades de Educacdo Basica (UNIEB) das CoordenacBes Regionais de Ensino (CRE) de
Brazlandia, Ceilandia, Gama, Guard, Nucleo Bandeirante, Paranod, Planaltina, Plano Piloto,
Recanto das Emas, Samambaia, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga.
Obtivemos diversas respostas quanto ao envio dos questionarios para essas instituicoes
vinculadas as CREs.

Das 14 regionais de ensino, quatro UNIEB néo responderam, cinco iniciaram o processo
via Sistema Eletrénico de Informacao (SEI) e enviaram os questionarios diretamente as escolas,
uma UNIEB enviou o contato de quatro escolas e, por fim, quatro UNIEB enviaram diretamente
0 contato das escolas para que nds pesquisadoras entrassemos em contato direto com 0s
diretores e/ou coordenadores. Para as que ndo responderam, reenviamos 0s e-mails, mas nao

obtivemos retorno.
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A figura 4 demonstra sinteticamente as fases exploratdrias da pesquisa para que

pudéssemos chegar ao questionamento principal e aos secundarios do trabalho.

-

Autorizagoes:
EAPE
UNIEB

CRE - Escolas

6.3 O ldcus da pesquisa

m)

Figura 4. Percurso da pesquisa
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Entrevistas:
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Fonte: da autora (2021)
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A escola, em especial a escola publica, é uma instituicdo fundamental para a busca de

mudancgas e transformagdes. Nela, o saber cientifico é socializado principalmente para os filhos

da classe trabalhadora, e é funcao social dessa instituicdo garantir esse acesso:

se a escola ndo permite o0 acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam
blogueados e impedidos de ascender ao nivel da elaboracéo do saber, embora
continuem, pela sua atividade pratica real, a contribuir para a producdo do
saber. O saber sistematizado continua a ser propriedade privada a servico do

grupo dominante (SAVIANI, 2011. p. 67).

Destarte, a classe que vive do trabalho necessita da escola, e compreendemo-la como

espaco fundamental para a emancipacdo dos sujeitos, mas, para que isso se concretize, ha a

necessidade de uma formagcao continua dos docentes formados na criticidade. Posto isso, e, por

acreditarmos nessa transformacdo, elegemos algumas escolas da rede publica do Distrito

Federal e a Subsecretaria de Formagdo Continuada como I6cus da pesquisa desta dissertacéo.

A Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF) conta com uma

admiravel estrutura, totalizando 538.659 sujeitos entre estudantes, professores, servidores e

aposentados. Por seu aspecto Unico, ora atuante como municipio ora como Estado, o Distrito

Federal acaba sendo responsavel por todas as etapas da Educacéo Basica como mostra a figura

5.
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Figura 5. Etapas da Educacdo Bésica
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Fonte: da autora (2021)

A SEEDF possui a missdo de proporcionar, desde o acesso até a permanéncia, uma
educacdo publica, gratuita e democratica, formando integralmente os sujeitos para que possam
ser agentes de construcdo cientifica, cultual e politica. Ainda, ela visa ser referéncia nacional
quanto a qualidade educacional, sustentando os valores éticos, democraticos, comprometidos e
de qualidade.

Segundo informagdes presentes no proprio site® da SEEDF, sdo 458.805 mil estudantes
atendidos, entre as 685 unidades escolares entre Jardins de Infancia (JI), Centro de Ensino
Infantil (CEI), CAIC (Ensino Infantil e anos inicias do Ensino Fundamental), Escola Parque
(EP), Escola Classe — anos iniciais (EC), Centro de Ensino Fundamental (CEF), Centro
Educacional (CED), Centro de Ensino Médio (CEM) e Centro de Ensino Especial (CEE),
organizados entre as 14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE): Brazlandia, Ceilandia,
Gama, Guara, Ndcleo Bandeirante, Paranod, Planaltina, Plano Piloto, Recanto das Emas,
Samambaia, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga, as quais contam com
assisténcia a alimentacdo escolar e transporte.

Para contemplar todo esse sistema, o DF conta com diversos servidores. No magistério
sdo 25.979 professores efetivos e 9.817 professores temporarios, sendo 16.540 com
especializacdo, 1.132 com mestrado, 144 com doutorado e 17 com pos-doutorado.

Além disso, a rede oferta as demais modalidades de ensino, possui atendimento em
tempo integral em 80 escolas, comporta, também, a gestdo compartilhada ou colégios civicos-
militares, que atendem 12 escolas e 16 mil estudantes, nos quais os profissionais da educacéo

ficam responsaveis pelo trabalho pedagdgico e os militares pela disciplina. A SEEDF conta

8 https://www.educacao.df.gov.br/
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também com o atendimento da Educagdo Infantil por convénio, com 123 entidades
filantropicas, confessionais e sem fins lucrativos. Além disso, dispde dos Centros Interescolares
de Linguas (CIL), que oferecem cursos de lingua, como: inglés, espanhol, francés e japonés em
17 unidades.

Vale ressaltar que todas as escolas que ofertam a Educacdo Basica, bem como as
Instituicdes Educacionais Parceiras, sdo inclusivas, atendendo cerca de 16.206 estudantes com
deficiéncia, aléem de organizarem o tempo e espaco escolar por meio dos ciclos para as
aprendizagens para 0 Ensino Fundamental e a semestralidade para o Ensino Médio (DISTRITO
FEDERAL, 2018b).

A sua estrutura organizacional ainda engloba o Gabinete, secretaria executiva,
assessorias especiais, ouvidoria, Unidade de Controle Interno, Unidade de Apoio as
Coordenacdes Regionais de Ensino, Corregedoria, Conselhos e subsecretarias, entre elas a
Subsecretaria de Formagéo Continuada dos Profissionais da Educagdo (EAPE).

Segundo as Diretrizes de Formacdo Continuada (DISTRITO FEDERAL, 2018), a
“primeira EAPE” foi criada em 1988, denominada, inicialmente, de Escola de Aperfeicoamento
de Pessoal da Fundacdo Educacional do Distrito Federal — EAP, que possuia o objetivo de trazer
mudangas no trabalho dos professores, articulando-se com a universidade de modo a promover
o0 aperfeicoamento dos educadores e outros servidores da antiga Fundacdo Educacional do DF.
Os objetivos da fundagdo em 1992 foram:

[...] elaborar programacéo anual de trabalho, atendendo ao levantamento das
necessidades de aperfeicoamento feito pela DRH junto as Diretorias
Regionais e Administragdo Central da FEDF”, além de desenvolver, executar
e avaliar cursos e eventos conforme a programagdo anual elaborada
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 20).

Em 1993, a EAPE foi fechada e retomou suas atividades dois anos depois com nova
denominacdo: Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo (EAPE), que manteve
a concepcao de aperfeicoamento, mas com a participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo da politica de formacdo e a preocupa¢do com uma nova proposta que englobasse,
além dos conteudos curriculares, a formagao de “pessoas livres, criticas e conscientes”
(DISTRITO FEDERAL, 2018. p. 21).

Ap0s essa segunda concepcdo, houve congressos e discussdes que levaram aos ideais
da formacao continuada como “parte integrante do projeto politico-pedagdgico das escolas,
tendo a coordenacdo pedagdgica como lécus” (DISTRITO FEDERAL, 1988, p. 21). Mas,

também, passou por momentos de reducdo dos profissionais, 0 que a levou a necessidade de
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contribuigdes externas e, consequente, segundo Santis (2002), citado pelas Diretrizes (2018), a
fez perder a identidade da EAPE como espaco de formagao continuada.

Em 2007, a EAPE torna-se uma geréncia da Subsecretaria de Educacdo Bésica, mas
como unidade ndo autbnoma da SEEDF. Deste ano a 2010, contrataram-se empresas com
propostas de Educacéo para o DF, deixando-se de lado a participacdo dos profissionais da rede
publica. Em 2011, é assumido o carater de subsecretaria. Deste periodo até 2016, ela passou
por mudancas ndo somente administrativas (2015), sendo vinculada ao Gabinete do Secretario
de Estado de Educacdo, mas também por mudancas politicas e pedagogicas segundo as
Diretrizes (2018), o que alterou suas aces de formacdo e concepcdes sobre a politica de
valorizagdo docente.

Atualmente, a EAPE é uma das subsecretarias da SEEDF que estrutura-se
administrativamente, segundo a Portaria n°® 39.773, de 12 de abril de 2019, em “Diretoria de
Organizagdo do Trabalho Pedagogico e Pesquisa”, a qual é responsavel pelas a¢cdes de formacao
continuada e de pesquisa, proposta de cursos e termos de cooperagdo e, em “Diretriz de
inovacao, tecnologias ¢ documentagdo”, é encarregada dos afastamentos remunerados para
estudos, bolsas de estudo, convénios e validacdo de cursos, documentacdes e inscricfes em

acOes e cursos. Essa é composta por duas geréncias:

e Geréncia de formacdo continuada para inovacdo, tecnologias e educacdo a
distancia que trata de cursos e demais a¢fes de formacdo continuada para inovacao,
tecnologia e educacdo a distancia;

e Geréncia de documentacdo e logistica incumbida dos assuntos relacionados a

gestdo do patrimoénio e ao gerenciamento do uso dos espacos da EAPE.

A primeira diretoria compGe-se de trés geréncias:

e Geréncia de pesquisa e formacdo continuada para modalidades da Educacao
Basica, responsavel por cursos e acdes de formacdo em todas as etapas da Educagéo
Basica;

e Geréncia de pesquisa e formacdo continuada para etapas da Educacdo Basica
que também trata de cursos e a¢des de formacao em todas as etapas da Educagéo Basica;

e Geréncia de Pesquisa, avaliacdo e formacgdo continuada para gestdo, carreira
assisténcia, orientacao educacional e eixos transversais abrangendo os cursos e a¢des de

formacdo em avaliacdo, carreiras assisténcia, orientagdo e eixos transversais.
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Desse modo, compreendendo a magnitude da SEEDF e da EAPE, enfatizamos que, por
tratar-se de uma pesquisa com curto periodo de tempo para a realizac¢éo, ndo alcangamos toda
a rede, mas nos encontramos em algumas escolas das quais os professores e professoras

participantes da pesquisa se encontravam no ano de 2021.

6.4 Os sujeitos da pesquisa

Para concretizacdo do objetivo da pesquisa de “analisar a inser¢ao da tematica avaliacao
para as aprendizagens na formacdo continuada de docentes para a SEEDF”, optarmos por
entrevistar um dos membros que participou da elaboracdo das Diretrizes de Avaliacao
Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014a) por ser o documento que
trata sobre a proposta de avaliacdo adotada pela SEEDF. Entrevistamos, também, um membro
que trabalha na Geréncia de pesquisa, avaliacdo e formacao continuada para gestdo, carreira
assisténcia, orientacdo educacional e eixos transversais, geréncia ligada a Diretoria de
organizacdo do trabalho pedagdgico e pesquisa da EAPE, por compreendermos esse espaco
como fundamental para formacdo continuada dos docentes. Realizamos, juntamente com a
pesquisa documental, a ponte entre a avaliacdo e a formacdo continuada dos professores e
professoras da SEEDF.

Com o propdsito de manter a ética exigida na ciéncia, a confidencialidade dos sujeitos
pesquisados foi mantida, estando eles conscientes desse processo ao assinarem o TCLT.
Utilizamos, entdo, os nomes ficticios: Marinés e Anastacia. No quadro 3, apresentamos a

caracterizacdo destes sujeitos.

Quadro 3. Caracterizacdo dos pesquisados

NOME ANOS DE SEEDF GRADUACAO POS-GRADUACAO
Marinés 30 anos Pedagogia Doutorado
Anastacia 24 anos Geografia Mestrado

Fonte: da autora a partir das entrevistas semiestruturadas (2021).

Delimitamos, também, como sujeitos da pesquisa, professores atuantes da SEEDF com
a finalidade de alcancar o objetivo de “compreender as concepgdes da avaliagcdo para as
aprendizagens de acordo com os docentes das escolas publicas do DF.” O proposito inicial do

trabalho consistia em alguns critérios de escolha dos participantes, que deveriam atuar nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, por ser justamente a area de atuacdo do pedagogo. Porém, as
respostas recebidas desses sujeitos foram demasiadamente baixas, fazendo-nos ampliar a
delimitacdo para todos os professores e professoras que atuassem nas escolas publicas, seja em
sala de aula ou até mesmo na gestdo. Com isso, obtivemos resposta de 41 professores e
professoras da SEEDF, sendo que 34 pessoas se identificaram com o género feminino e sete

com o género masculino (Gréfico 4).

Gréfico 4. Género dos docentes.
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Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

A maior parte dos docentes que responderam ao questionario possuem entre 40 e 49
anos de idade, o que demonstra que séo profissionais com uma experiéncia de vida mediana,

comparado aos 4,9% que possuem menos de 25 anos e entre 25 e 29 anos de idade (Gréafico 5).

Gréfico 5. Idade dos docentes.
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Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)
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Quanto ao maior nivel de formacdo desses professores e professoras, 19 possuem
especializacdo, 13 possuem mestrado, cinco possuem educacao superior em Pedagogia, trés em
outros cursos e apenas um possui Educacao Superior Incompleto. O nimero de professores com
mestrado e especializacdo sugerem que os docentes veem buscando uma continuidade em sua
formacdo (Gréfico 6).

Gréfico 6. Nivel de formacéo dos docentes.
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Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

Assim como a idade dos professores e professoras que possuem, em sua maioria, mais
de 40 anos de idade, percebemos, nessa mesma proporcdo, um tempo maior de experiéncia
docente, em que a maioria dos sujeitos possuem mais de 20 anos de docéncia. Consideramos,
com isso, um tempo de experiéncia que se depreende para um profissionalismo mais
concretizado, com mais experiéncia e vivéncia do chdo da escola, logo possivelmente esses

profissionais possuem um aprofundamento tedrico e pratico mais avantajado (Grafico 7).
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Gréfico 7. Tempo de docéncia.
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Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

Percebemos também que a maioria dos professores (11) ingressaram na SEEDF entre

1996 e 2000, e, logo apods, tivemos uma crescente dos anos de 2006 a 2020 (Gréfico 8).

Graéfico 8. Ano de ingresso na SEEDF.
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Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

Destacamos que 0 ingresso na rede se da por meio de concurso publico para Carreira
Magistério Publico do Distrito Federal, definido pela Portaria n° 03, de 06 de janeiro de 2020.
Para carga horario dos professores de Atividades, de forma mais ampla, possui-se jornada de
20 e 40 horas. Para os docentes que assumem as 40 horas semanais, 25 horas sdo destinadas a
regéncia em sala de aula e 15 horas para coordenacdo pedagdgica, que ocorrem no turno
contrério a regéncia, durante trés dias da semana, o que “[...] possibilita a formagao continuada
docente, o planejamento e avaliacdo dos trabalhos pedagdgicos, bem como o atendimento as

necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes, entre outras” (DISTRITO
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FEDERAL, 2014b, p. 26). Para os docentes do Ensino Fundamental e Médio das demais

licenciaturas, de forma geral, s&o definidas:

8§ 4° A carga horaria diaria em regéncia de classe para os professores com vinte
horas semanais, no Ensino Fundamental Anos Finais e no Ensino Médio sera
de cinco tempos de cinquenta minutos, ndo devendo haver horérios vagos
entre as aulas.

8 5° A carga horéria diaria em regéncia de classe para os professores com
quarenta horas semanais, que atuam no diurno, no Ensino Fundamental Anos
Finais e no Ensino Médio sera de seis tempos de cinquenta minutos

No que se refere as horas destinadas para coordenacao pedagogica dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, assim como para 0s pedagogos,
mantém-se 15 horas para professores que trabalham no regime de 40 horas semanais e 4
(quatro) horas semanais em trés dias da semana para os professores em regime de contrato de
20 horas.

Além da carga horaria expressa, 0 concurso para professor no DF consiste em contrato
efetivo para compor a Carreira Magistério Publico e em contrato temporéario, no qual os
aprovados passam a fazer parte de um banco e sdo chamados para suprir caréncia. A maior parte
dos professores respondentes do questionario sdo professores efetivos e 17,1% sdo professores

temporarios da SEEDF (Gréfico 9).

Gréafico 9. Contrato dos docentes.

17.1%

82.9%

@ Efetivo Contrato

Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

A maioria dos respondentes trabalharam no ano de 2021, nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, seguido pelos professores que atuaram na gestéo, subsequente vem os professores
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dos Anos finais e, por fim, com quatro docentes cada, temos o0s docentes do Ensino Médio e da
Educacdo Infantil (Gréafico 10).

Gréfico 10. Area de atuacio dos docentes.

Anos iniciais — 14
Anos finais —| -]
Ensino Médio —| 4

Gestdio — 10

Fonte: da autora a partir dos questionarios (2021)

Delineados os sujeitos, o ldcus, os instrumentos, 0s percursos e 0 cunho da pesquisa
anunciamos nos topicos abaixo, além dos pormenores e a técnica utilizada para analisar 0s

dados empiricos coletados para contemplacdo dos objetivos propostos por esta dissertacao.

6.5 Técnica de analise de dados

Ao embasarmos nossa pesquisa cientifica pautada em uma perspectiva critica-dialética,
optamos por selecionar uma técnica de analise que dialoga com tal, para isso, recorremos a
Anélise Critica do Discurso (ADC) por fundar-se também em uma perspectiva critica indo ao
encontro com 0s pressupostos presentes no método escolhido desta pesquisa.

Assim, elegemos a Analise Critica do Discurso (ADC) com o proposito de apreender o
panorama da realidade, a historicidade, as contradi¢des entre o escrito e o dito, entre o dito e 0
escrito, para, também, compreender o porqué daqueles sujeitos realizarem tais praticas e/ou
discursos, de modo que, no fim, sejamos capazes de responder aos questionamentos da
pesquisa: O que é avaliacdo? Como a Avaliacdo é inserida na formagéo continuada de docentes
para a SEEDF? Como se configura a avaliacdo para os docentes das escolas publicas do DF?
E, por fim, como se configura a formacéo continuada em avaliacdo dos professores das escolas
publicas do Distrito Federal?

Inicialmente, na ADC, precisamos compreender que a linguagem é o uso da lingua de

forma coletiva, no social, mas que é ancorada pelo individual, no proprio ser. A potencializacdo
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desse uso linguistico, ou seja, a potencializa¢do do uso da lingua geram consequéncias e a¢es
sociais ndo neutras, que constituem o discurso. Esse esta ligado ndo somente a fala, ao oral, mas
também a um conjunto que envolve o corporal, a situacdo em que se encontra e aos eventos e
comportamentos. Esse esta envolto em uma interacéo, seja positiva, negativa, contraditéria, em
uma mistura matua de codigos, de vontades, ou seja, numa dialética. Assim, nosso discurso se
constitui mais do que de codigo linguistico, pois é postura, gestual, incluindo, também, a
ideologia entendida aqui como um conjunto de valores que opera no ser humano e que esta
cristalizada no discurso (FAIRCLOUGH, 2001; RESENDE E RAMALHO, 2006).
Segundo Resende e Ramalho (2006, p. 38-39), baseadas em Fairclough:

Nessa perspectiva, o discurso é visto como um momento da pratica social ao
lado de outros momentos igualmente importantes — e que, portanto, também
dever ser privilegiados na analise, pois o discurso é tanto um elemento da
pratica social que constitui outros elementos sociais como também é
influenciado por eles, em uma relacdo dialética de articulacdo e
internalizagéo.

Logo, a prética social é entendida pelo autor como um conjunto de valores em que 0
individuo opera e compde a ideologia que esté cristalizada no seu discurso, além dos sentidos,
pressuposicoes, metaforas, hegemonia, orientacdes econdmicas, politica, culturas e ideologicas
(RAMALHO E RESENDE 2006). Nela, estd contida a pratica discursiva, a qual esta
relacionada a producdo textual de diversos tipos distribuidos e consumidos a depender do
contexto social em que o sujeito esta inserido, e, por fim, temos o texto compreendido como

sua estrutura em si, seu vocabulario, gramatica e coesao (Figura 6).

Figura 6. Concepcdo tridimensional do discurso.
Texto

Pratica Discursiva

(Producdo, distribui¢do e consumo)

Pratica Social

Fonte: da autora, adaptado de Fairclough (2001).
Originalmente, a ADC compde-se ndo apenas de teoria, como também de teoria e

método, entretanto a sua transdisciplinaridade permite a sua utilizacdo apenas como técnica
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para analise como aponta Vieira ¢ Macedo (2018, p. 68) ao afirmarem que “[...] o carater
transdisciplinar da ADC advém de sua prépria origem, de sua concepcao de discurso, de seu
carater critico, de sua visdo dialética, mas também de suas possibilidades metodoldgicas”.
Valendo-nos do texto como “uma unidade minima de analise em ADC” (VIEIRA E MACEDO,
2018, p. 49), que dialoga com os com os instrumentos de coleta de dados utilizados neste
trabalho, no caso, as entrevistas e questionarios, bem como a pesquisa documental e
bibliografica, elegemos as categorias analiticas: intertextualidade, interdiscursividade e
significado das palavras.

A intertextualidade, segundo Fairclough (2003, p. 218), “[...] ¢ a presenga de elementos
de outros textos nele (e entdo, potencialmente, de outras vozes além da voz do(a) autor(a), que
podem estar relacionados (discutidos, assumidos, rejeitados) de vérias maneiras”. Por
conseguinte, a analise intertextual evoca muitas ambivaléncias ao trazer sentidos e significados
diversos, como, por exemplo, a presenga ou ndo das vozes dos sujeitos. Algumas marcas da
intertextualidade utilizadas no trabalho, destacaram essa relacéo entre texto e outros textos em
um movimento dialético. Sdo elas a pressuposicdo, a negacdo e 0 metadiscurso.

A pressuposicdo ocorre quando outro texto abarca preposicfes estabelecidas,
determinadas, com significados existenciais, nos quais, em muitos casos, este “outro texto” ndo
é especificado correspondendo a uma visdo ou opinido geral a todos. As pressuposicdes sao
capazes de desvelar o “ndo dito”, os desvios de perguntas, contribuindo para o desvelar
ideoldgico dos sujeitos. A marca da negacao pode transitar gramaticalmente ou semanticamente
na negatividade, usada para fins, considerados por Fairclough (2001), como polémicos. Ja o
metadiscurso apresenta-se na fala de forma evasiva, marcada também por parafrases e
reformulacbes de expressdes, mantendo o sujeito falante distante e, a0 mesmo tempo, em
posicao de controle (FAIRCLOUGH, 2001).

A interdiscursividade ou intertextualidade constitutiva combina diferentes discursos.
Segundo Bessa e Sato (2018, p. 153):

Diferentes discursos estéo relacionados, por exemplo, a diferentes posi¢cdes de
pessoa ho mundo e a diferentes formas de relagdes entre pessoas. Dessa forma,
disputas de poder, dominagdo, competicdo, cooperacao, desejo de mudanca
séo recursos discursivos socialmente diferenciados
Para a identificacdo da interdiscursividade, é necessaria atengdo ao grau de repeticdo do
discurso, bem como as suas representacdes, nas quais encontraremos marcas antagonicas e/ou

metaforicas (BESSA E SATO, 2018).
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Ja o significado das palavras ndo estd preso somente ao significado potencial (aquele
encontrado em dicionarios), mas também pela retérica entre o significado potencial e as
possiveis ambiguidades e ambivaléncias (FAIRCLOUGH, 2001) escolhidas pelo falante, que
podem gerar uma extensdo de sentido, conotacdo metaforica ou criagdo de nova palavra. Dessa
forma, a escolha lexical de quem fala reverbera no conhecimento do dinamismo nas relacdes
sociais (BESSA E SATO, 2018). A figura 7 resume os dispositivos analiticos preferidos para

que dialoguem com o corpus e a natureza da pesquisa.

Figura 7. Categorias analiticas.

: " Significado das
Interdiscursividade g
palavras
® Pressuposigao ¢ Antagonismo * Extensao de
* Negagao * Metéfora sentido
» Metadiscurso * Conotagao
Metaforica

¢ Criagao nova

Fonte: da autora a partir de Fairclough (2001)

6.6 Limites da pesquisa

Em virtude de anos atipicos que estamos vivendo, 0s percursos das pesquisas do ano de
2020 em diante foram tomando rumos nunca antes imaginados, demonstrando, mesmo dentro
de inumeras dificuldades e desafios, novas possibilidades de se fazer pesquisa, sem que o rigor
cientifico seja esquecido e enfraquecido.

Assim, na tentativa de manter esse rigor em virtude da pandemia de Covid-19, que
assolou 0 mundo, desvinculando-nos do contato com o outro, todas as coletas foram realizadas
por meio eletrbnico, pois, devido ao contexto vivido, as aulas nas escolas estavam suspensas
até a data da coleta de dados pelo Decreto n° 40.848, de 1° de Junho de 2020, que instituiu que
as unidades escolares ofertem a educacdo basica pelo programa Escola em Casa DF, o qual
permaneceu autorizado até dezembro de 2021. Por tais razdes, as entrevistas semiestruturadas
com 0s membros e 0s questionarios para os docentes da rede publica do DF ocorreram pelo
google meet e google formulario, respectivamente, seguidos anteriormente das andlises

documentais.
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Além disso, a dificuldade de comunicagdo, mesmo com 0 maior acesso a ela, nao
permitiu um avanco quanto ao quantitativo de questionarios que pretendiamos alcancar. Uma
das explicagbes que encontramos foi justamente a sobrecarga desse ensino remoto para 0s
docentes, que passaram a assumir horas e horas na frente das telas, além do desanimo, dos
desafios e das dificuldades que tiveram que enfrentar ao longo do ano em relagéo ao processos
de ensino e a aprendizagem deles mesmos e dos estudantes no meio remoto. Assim, fomos
conduzidas a ampliar tanto o tempo de coleta de dados quanto os critérios dos sujeitos, para que
a pesquisa desse prosseguimento.

A despeito do que foi passado e do que ainda estamos passando nesses Ultimos anos,
concretizamos o feito de realizar esse estudo e de assumir 0 COmpromisso com a pesquisa em

educacdo na esperanca de uma melhoria na qualidade da educacéo.
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7 A FORMACAO CONTINUADA EM AVALIACAO DOS PROFESSORES DA
SEEDF.

Neste capitulo, analisamos os dados empiricos produzidos a partir dos discursos
transcritos das entrevistadas:
e Marinés, membro que participou da elaboracdo das Diretrizes de Avaliagcdo
Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014a);
e Anastacia, membro que compde a Geréncia de pesquisa, avaliacdo e formacao
continuada para gestéo, carreira assisténcia, orientagdo educacional e eixos transversais,
ligada a EAPE.

Assim, articulamos esses discursos com as Diretrizes que regem a avaliacdo e formacéo
continuada para a rede publica do Distrito Federal, bem como com os discursos dos professores
e professoras que se dispuseram a responder o questionario. Dessa forma, alcangamos 0s
objetivos de:

e Analisar a insercdo da tematica avaliacdo para as aprendizagens na formacao
continuada de docentes para a SEEDF,;

e Compreender a concepcao de avaliacdo para as aprendizagens de acordo com 0s
docentes das escolas publicas do DF.

Utilizada como técnica de analise de dados, a Analise Critica do Discurso (ADC)
permitiu desvelar o tratamento da tematica avaliacdo na formacdo continuada de professores,
uma vez que nos pautamos nos discursos dos membros responsaveis pela elaboracdo das
Diretrizes de Avaliagdo Educacional e nas a¢des formativas da EAPE, mas sem desconsiderar
a formacdo continuada proposta nas proprias escolas. Por meio da técnica, foi possivel revelar
aquilo que ndo é diretamente dito nos discursos, aquilo que esta encoberto, desvelando a
realidade da formac&o continuada em avaliacao para os professores da SEEDF.

Considerando a pratica social presentes nos textos escritos (documentos, entrevistas e
guestionarios), apds anunciada as vozes dos sujeitos, emergiram trés categorias de analise que
nomeamos: (i) entre linhas formais e os inseridos no meio: trajetos da avalia¢do na rede publica
do Distrito Federal; (ii) os discursos avaliativos dos docentes; e (iii) os itinerarios percorridos
na formac&o continuada de professores em avaliacdo. Tais categorias serdo pormenorizadas nos

topicos a sequir.
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7.1 Trajetos da avaliacao na rede publica do Distrito Federal

Quando pensamos em anunciar os trajetos da avaliagdo nos ambitos legais do Distrito
Federal, fomos levadas a analise do documento orientador da avaliacdo para a SEEDF: as
Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014a).
Um documento que corrobora com 0s pressupostos presentes no Curriculo em Movimento da
Educacao Basica (2014b), pautados na Pedagogia Historico-Critica de Saviani e da Psicologia
Histdrico-Cultural de Vygotsky e comprometidos com uma “educagdo para a Diversidade,
Cidadania, Educagdo em e para os direitos humanos e Educacdo para a Sustentabilidade”
(DISTRITO FEDERAL, 2014a).

As Diretrizes de Avaliacao (2014a) possuem como base documentos, leis, regimentos,
concepcdes e praticas de avaliacdo que devem ser vivenciadas nas escolas publicas da rede,

apresentando como objetivos expressos direto:

Organizar e envolver — de maneira articulada — os trés niveis da avaliag&o:
aprendizagem, institucional e em larga escala (ou de redes) tendo a funcéo
formativa como indutora dos processos que atravessam esses trés niveis por
comprometer-se com a garantia das aprendizagens de todos. (DISTRITO
FEDERAL, 20144, p. 10)
Ressaltamos que 0s objetivos expressos sdo os diretamente encontrados no corpo do
texto das diretrizes, uma vez que Marinés, em seu discurso, revela que os objetivos das

orientacdes sdo outros:

As diretrizes foram construidas para orientar as préaticas avaliativas na rede
publica do DF e para servir como objeto de formagdo nos cursos da EAPE,
em todos os cursos, para que a avaliagdo formativa fosse entdo compreendida
como uma estratégia, como uma funcdo e principalmente como uma

concepcao de avaliagdo a ser adotada em todas as escolas (Marinés).
Percebemos que o documento e a membra que participou da sua elaboracdo trazem
objetivos divergentes. Enquanto o documento revela a articulacdo entre os trés niveis da
avaliacdo, para Marinés, as diretrizes consistem em dois momentos: o primeiro refere-se a
construcdo da avaliacdo para orientar as praticas avaliativas, e 0 segundo refere-se ao
documento como um objeto para os cursos da EAPE. Com relacdo a este, Marinés ressalta que
o documento, também, teve a intencionalidade de “servir como objeto de formag&o nos cursos
da EAPE, em todos os cursos”. Todavia, essa menc¢do a EAPE ndo foi encontrada nas Diretrizes
de Avaliacdo Educacional (2014a), aparecendo no documento apenas como membro do Grupo
de Trabalho, instituido pela Ordem de Servico n° 06 de 27/11/2013 — DODF, n 249, p. 37, como

colaboradora interna na elaboracéao das diretrizes (DISTRITO FEDERAL, 2014a).
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Salientamos, ainda, que esse discurso entrega 0 conhecimento da entrevistada em
relacdo ao campo da avaliagcdo quando ela se compde intertextualmente de metadiscursos, ao
trazer a avaliagdo ‘“como estratégia”, “como uma fun¢do” e “como uma concepgao de
avalia¢do”, o que indica um distanciamento do entrevistado do seu proprio discurso para a busca
de referéncias que séo do campo avaliativo.

Apesar de inferirmos que o sujeito possui um conhecimento sobre a temaética, a
utilizacao da expressdo “praticas avaliativas” deixa sugerida a falta do documento em relagéo
ao tedrico, o que culminaria para a entrevistada um documento de cunho pratico. Um dos
cuidados que se deve ter em relacdo a concepcdo de pratica sem teoria vem do decaimento e
ndo comprometimento com a praxis, defendida, nesta dissertacdo, como uma relacdo dialética
gue caminha para a emancipacao dos sujeitos, pois ndo corroboramos com uma pratica por si
sO que leve a ativismos, sem intencionalidade, nem com teoria desalinhada com a pratica que
apenas verbaliza o conhecimento (SILVA, 2019).

Em contraposicéo ao dito por Marinés, as diretrizes trazem, mesmo indiretamente, que
sdo responsaveis por orientar todas as escolas da rede publica do DF sobre a concepcéo e pratica
pretendida para a rede (DISTRITO FEDERAL, 2014a), assumindo a concepgdo formativa
como a mais adequada, fato enfatizado ao assumirem um discurso avaliativo e trazerem a agao
sequencial de “avaliar, incluir, aprender, desenvolver”, representacdo interdiscursiva muito
presente nas teorias que abordam esta concepgdo, assim como ao evocarem uma
intertextualidade marcada pela negacao, ou seja, quando negam o resumo da avaliacao a testes,
exames e medidas, compreendendo o medir como parte do processo avaliativo.

Para as Diretrizes, a avaliacdo deve ser categoria central do trabalho pedagdgico e
voltada para as aprendizagens. Diante disso, é feita a diferenciagdo entre “Avaliagdo da
aprendizagem” e “Avaliag¢do para as aprendizagens.”. A primeira com a fun¢do somativa e a
segunda com a funcdo formativa da avaliacdo. A avaliacdo somativa para a SEEDF caracteriza-
se por realizar um “balango” das aprendizagens em um tempo determinado e sem a necessidade
de intervencdo. A significagdo da palavra em aspas expressa a extensdo de sentido dada ao
termo, dialogando com significados relacionados a area de contabilidade e perpassando a ideia
de quantidade, o que condiz com a funcdo somativa atribuida a essa concepg¢éo de avaliag&o.
Entretanto, as diretrizes ndo a descartam, pois acreditam que essas devam “coexistir”’, mas sem
“dicotomia” ou “disparidade” entre elas. Porém, logo abaixo do paragrafo analisado, percebe-
se a apresentacdo de uma interdiscursividade antagonica, que ndo permite a priorizagdo do

quantitativo (somativa) sob o qualitativo (formativa):
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Nestas Diretrizes de Avaliagdo Educacional da SEEDF, coexistem as duas
funcbGes da avaliacdo, em quaisquer niveis de avaliacdo: aprendizagem,
institucional e em larga escala, sem que haja dicotomia ou mesmo disparidade
entre elas. Contudo, acredita-se que a avaliacdo formativa serve para que 0s
processos sejam conduzidos de maneira atenta e cuidadosa, a fim de que nédo
se priorize o produto (quantidade) em detrimento da qualidade a ser
considerada em todo o decurso (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 13, grifo
N0sso).

Villas Boas (2019) considera que a adogéo das mengdes e notas ndo se caracteriza como
impedimento para a pratica da avaliacdo formativa, uma vez que a avaliagdo € um processo
amplo que ndo se minimiza e ndo se reduz a notas, existem também os registros com
informac@es do processo de aprendizagem dos estudantes, bem como as intervencgdes utilizadas,
as observagdes que devem ser levadas em consideragdo ao avaliar as aprendizagens dos
estudantes.

As diretrizes afirmam, ainda, gque todos avaliam e sdo avaliados na perspectiva
formativa. A promocdo das aprendizagens para todos é possivel por meio da autoavaliacdo e
do feedback em um movimento dialético da comunicacéo entre 0s sujeitos envolvidos no ato
avaliativo. Para as diretrizes, a autoavaliagdo “¢ a maneira pela qual o estudante e demais atores
da escola podem inserir-se no processo avaliativo € conhecer a si mesmo enquanto aprendem”
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 13), mas so sera efetivo se, for do conhecimento do
estudante e dos profissionais da escola, os critérios avaliativos escolhidos e os objetivos do
trabalho pedagogico. Ja o feedback, para 0 documento, é resumido a um recurso pedagdgico de
retorno de informagdes para o avaliado sobre as quais andam suas aprendizagens para que eles
busquem a “autorregula¢ao” ao perceberem seus avangos e suas fragilidades. Porém, a busca
pela autorregulacdo ndo se resume a percepcdo de avancos e fragilidades, mas exige do
estudante a tomada de consciéncia sobre seu trabalho cognitivo com o objetivo de regular as
suas aprendizagens e diminuir a regulacédo externa do docente (HADJI, 2001).

A promocdo das aprendizagens € possivel também com a avaliacdo diagndstica, pois
essa, segundo as diretrizes, “ndo se dissocia do fazer e das observagdes diarias que devem ser
registradas” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 13). Logo, caracteriza-se, seguindo as
Diretrizes de Avaliacdo (2014a), por ser realizada durante todo o processo.

Todavia, 0 documento ressalta a diversidade das diferentes formas de se aprender qual
avaliacdo entra como ponto nevralgico, mas, para que isso ocorra, € necessario o aprender
profissional de quem avalia, “o que torna, entdo, a avaliacdo formativa elemento da formacao
continua por exigir permanentemente estudo e formagédo em avaliagdo e em outras tematicas a
ela relacionadas” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 13). Compreende-Se, portanto, a formagao



79

continuada em avaliacdo dos profissionais como primordial para esse processo, dada a sua
complexidade, na nossa perspectiva, pois envolve o ato de aprender e sua imensiddo, assim
como cita Hoffmann (2018, p. 77): “Avaliar para promover cada um dos alunos é um grande
compromisso que nos exige aprofundar o olhar sobre a sua singularidade no ato de aprender e,
ao mesmo tempo, amplid-lo na dire¢do do grupo e das rela¢des sociais.”.

Além do expresso no documento, Marinés afirmou em seu discurso que para a

materializacdo das Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a) na rede:

Foram feitas muitas reunides, muitas palestras, muitas conferéncias. O
documento passou a ser utilizado nos cursos de formacao da EAPE por todos
os formadores. Entdo o caminho foi a divulgacdo por meio das conferéncias,
das palestras e a inser¢do do documento nos cursos da EAPE para que fosse
uma realidade para todas os professore. Alem da divulgacdo no site e até
mesmo a gente orientou na época as bancas de concurso que se valessem do
documento para que 0s novos professores também ao entrar na rede
estudassem a mesma (Marinés).

Marinés revela a dindmica realizada pela SEEDF para a efetivacdo do documento em
uma perspectiva de levar a todos os professores os conhecimentos sobre avaliagdo apresentados
pelas Diretrizes. Em discurso marcado por inumeros aspectos de intensidade (muitas, todos), a
énfase inserida revela que a falante quis deixar claro a abrangéncia e os esforcos realizados por
todos, desde os professores internos e a escola até os que ainda ndo ingressaram, para a
concretizagdo deste feito, de forma a reforcar, dessa forma, a necessidade de se tratar da
tematica. Todavia, ao questionarmos os docentes no que concerne ao reconhecimento das

diretrizes, obtivemos as seguintes respostas, conforme Gréafico 11.

Gréfico 11. Reconhecimento docente sobre as Diretrizes de Avaliacdo do DF (2014a).

Niao
10%%

Parcialmente
5304,

Fonte: da autora a partir dos questionérios (2021)
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Mais da metade diz ndo conhecer as principais orientagdes sobre avaliacdo da rede do
DF. Assim, depreendemos que nem todos os cursos ofertados pela EAPE, como afirmado por
Marinés, revelavam o uso do documento, muito menos este foi significativo para esses
docentes, tendo em vista a falta de conhecimento sobre o referido. Quando interrogamos se a
professora conseguia notar alguma diferencga na qualidade da educagdo depois que as escolas

passaram a adotar as diretrizes, ela infere que:

Infelizmente, o setor que deveria afirmar isso, € uma subsecretaria é uma

subsecretaria que existe na secretaria que chama subsecretaria de

planejamento e avaliagdo, essa subsecretaria € que poderia aferir isso, tudo

que eu te disser aqui, vai ser baseado no meu ponto de vista, entdo eu ndo

tenho como fazer essa afirmativa, uma vez que a propria secretaria ndo

(énfase) realizou estudos e pesquisas para ver o lastro, a profundidade, o

acompanhamento dessas diretrizes. Entao eu prefiro so te dizer isso (Marinés).

Marcada intertextualmente por negagcdes e metadiscursos, podemos analisar um

distanciamento da autora sobre seu proprio discurso, bem como uma posicao de controle sobre

ele. Segundo Marinés, a responsabilidade da pesquisa sobre a qualidade da educacdo apos as

diretrizes é de responsabilidade da Subsecretaria de Planejamento e Avaliacdo, o que revela um
posicionamento que:

e ora pode ser interpretado como um viés mais cientifico em ndo divulgar
informagdes que ndo possuem validagdes cientificas. Dizemos isso pelo fato dela
possuir doutorado, logo possui conhecimento na area;

e orarevela a retirada da sua responsabilizacdo como colaboradora da construcéao
das diretrizes de modo a deixar a cargo de uma outra instancia os seus resultados, o que
pode ser deduzido pelo movimento metadiscursivo, isto €, seu posicionamento em

relacdo ao perguntado.

Retomando o texto das diretrizes, sintetizamos que a promocgao da aprendizagem de
todos os sujeitos, na concepcao da avaliacdo formativa, engloba a autoavaliagéo, o feedback, a

avaliacdo diagndstica, a autoavaliacdo e a formagdo continuada em avaliagéo.

7.1.1 Avaliacédo nas etapas e modalidades da educacéo basica

Destrinchando ainda mais a énfase na avaliacdo, as Diretrizes de Avaliacdo Educacional
(2014a) distinguem o “como avaliar” nas etapas da Educacdo Basica, iniciando pela Educacéo
Infantil (aqui sem distincdo de creche e pre-escola), seguida dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, Anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, passando pela modalidade
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da Educacdo Especial, da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, da Educacéo a distancia e também pela avaliagdo nas Escolas Parque®
e nos Centos Interescolar de Linguas (CIL).

Segundo as Diretrizes de Avaliacdo (2014a), a Educacdo Infantil € marcada por uma
avaliacdo que se compde da “observacgdo sistematica, registro em caderno de campos, fichas,
questionarios, relatdrios, portfolios (exposi¢do das produgdes pelas criancas)” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 14) e deve fazer parte do Relatorio Descritivo Individual do Aluno —
RDIA, elaborado diariamente e publicado semestralmente. Para essa etapa, a observacéao e a
avaliacdo informal sdo destaques das manifestagdes das criancas e enfatizam, com marcas
negativas da intertextualidade, a ndo comparacgéo entre os estudantes, nem a sua rotulagdo, nem
a minimizacao da avaliacdo, apenas a avaliacdo informal.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo destacados os instrumentos: registos
pessoais, Registro de Avaliacdo (RAV) e Registro do Conselho de Classe, que deve constar “[...]
descricdo todas as informaces referentes as aprendizagens ja construidas e aquelas ainda nédo
construidas pelo estudante, bem como as intervengdes necessarias a progressao ininterrupta do
processo” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p.15). Nesse Viés, cita-se a progressao continuada
como alinhada a avaliacdo formativa e a estratégia da Vivéncia, que utiliza o sistema de
progressao em um processo diagndstico formativo.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, nenhum registo é citado, mas explanam-se nas
Diretrizes diversos instrumentos para avaliar. As Diretrizes de Avaliacdo Educacional:

aprendizagem, institucional e larga escala apontam também que:

Em contraposicdo a um sistema avaliativo que promove a fragmentacdo do
conhecimento e a passividade do estudante frente a ele, a avaliacdo formativa
apresenta-se como recurso pedagdgico em condicdo de promover
aprendizagens significativas e de instrumentalizar o estudante para a
construgdo do conhecimento, sob a mediacdo do professor (DISTRITO
FEDERAL, 20144, p. 16, grifo nosso).

Ressaltamos, diante da analise do trecho, que a designacdo da avaliagdo formativa como
um recurso pedagogico pode dificultar o entendimento do leitor quando, utilizando a expressao
grifada, ndo explicita devidamente a avaliacdo e contrapde-se as primeiras conceituagdes dadas

pelas Diretrizes de Avaliacdo (2014a) sobre a funcdo formativa da avaliacéo.

® A Escola Parque foi concebida por Anisio Teixeira, enquanto diretor do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
(INEP), tinha como objetivo a formagdo escolar em seu sentido amplo, integrada ao desenvolvimento artistico,
fisico e recreativo da crianca e ainda sua iniciagdo para o trabalho. Além disso, objetivava a educacdo integral,
com a frequéncia dos alunos em ambiente escolar normal por quatro horas integradas a quatro horas de atividades
complementares, de carater cultural, social e artistico, nas escolas parque.



82

Na Gltima etapa da Educacdo Bésica, o discurso das diretrizes inicia-se por outro
caminho, haja vista que é anunciado intertextualmente uma pressuposicao de que a avalicdo no

Ensino Médio possui uma tendéncia classificatoria:

O Ensino Médio requer organizagdo do trabalho pedag6gico voltado para a
conquista das aprendizagens por todos 0s estudantes e para a superacdo da
avaliacdo quantitativa e classificatéria, dando lugar a avaliacdo formativa,
cujos principios exigem que a avaliagdo diagnostica que a acompanha aponte
as necessidades de intervencOes pedagdgicas, oferecidas constantemente
(DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 17, grifo nosso).

Acentuamos essa pressuposicao quando o proprio documento destaca a importancia do
par dialético objetivos/avaliacdo estarem em consonancia e contarem com a participacao ativa
dos estudantes neste processo, além de deixar claro que, por ser a Ultima etapa da educacdo
béasica, “[...] muitas escolas, estudantes e muitas familias atribuem aos exames e simulados com
vistas aos vestibulares como sendo a maior funcdo dessa etapa, solicitamos grande cautela
quanto ao enfoque” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 18). A énfase interdiscursivamente
antagobnica entre “a maior fungdo dessa etapa” e a “‘grande cautela quanto ao enfoque” entrega
a dificuldade que esta etapa da Educacdo Bésica possui em relacdo a avaliacdo na concepgao
formativa. Elucidamos essa conjectura baseada em Freitas et al (2009), que anuncia a avaliacdo
como mecanismo de classificacdo originaria de uma sociedade que exclui a sociedade de
classes. Reiteramos que, a partir do que revela Fernandes (2017), a viséo ocidental, presente no
modelo das escolas, homogeneiza os estudantes, transmitindo contelddos por etapas e
desconsiderando as aprendizagens em detrimento das notas tdo cobradas nesse periodo, por

meio das avaliagcdes externas que transpassam os corredores das escolas:

A avaliacdo externa, tendo uma finalidade muito especifica, a de avaliar os
sistemas educacionais, com sua forte énfase nos testes, encontra lugar numa
escola marcada por principios de uma educacdo moderna, cuja cultura dos
exames € central para sua promessa de uma melhor qualidade (FERNANDES,
2017, p. 125).

As proprias diretrizes possuem conhecimento quanto as barreiras que enfrentam na
ultima etapa da Educacdo Basica e chamam atengdo no que se refere a funcédo social da escola
de garantir a educacéo de todos e todas, de forma a se considerar a fase de desenvolvimento
humano que vive 0s jovens, as pressdes impostas pela sociedade pela escolha dos seus futuros
e os desafios que estes estudantes se submeterdo na sociedade. Dessa forma, necessita-se,
segundo as Diretrizes de Avaliagdo (2014a), atencdo a pratica avaliativa escolhida, para que a

exclusdo néo se efetive e que a escola cumpra seu papel social.
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Além das etapas da Educacdo, as Diretrizes de Avaliacdo (2014a) trazem as avaliagdes
nas modalidades: Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio, Educacdo a Distancia, Escolas Parques e Centros
Interescolares de Linguas (CIL).

Considerando a primeira modalidade supracitada, reiteramos que, na rede publica de
ensino do Distrito Federal, todas as escolas sdo inclusivas, assim a modalidade da Educacao
Especial considera que a avaliacdo para as aprendizagens deve também ser aplicada a este

publico-alvo:

A avaliacdo formativa apresenta-se como uma possibilidade real para o
direcionamento do processo de inclusdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais, por ser mecanismo promotor de ag¢fes inclusivas que
devem estar presentes em todos 0s espagos da instituicdo educacional, desde
0 primeiro acesso do estudante a esse contexto (DISTRITO FEDERAL,
2014a, p. 20).

Depreende-se, portanto, a magnitude da avaliacdo para as Diretrizes de Avaliacdo
(2014a), cujo o carater inclusivo da avaliacdo formativa ndo é encontrado em avaliacOes
padronizadas que visam igualar todos os estudantes, mas que, segundo Hoffmann (2018, p. 40),
“Tem a ver com a exigéncia de delinear-se concepgdes de aprendizagem e formar-se
profissionais habilitados que promovam condi¢cdes de escolaridade e educacdo a todas as
criangas e jovens brasileiros em suas diversidade”. A formacdo dos profissionais é de carater
essencial para a concretizacao da inclusdo, para que estes reconhegam as diversas possibilidades
de aprendizagem e de desenvolvimento existentes.

As diretrizes destacam a necessidade da adequacdo do curriculo as necessidades dos
estudantes ancorada na avaliacdo diagndstica. Elas salientam a importancia dessa avaliacdo e a
consideram “imprescindivel” para que o estudante da Educacdo Inclusiva seja incluido na
escolarizacdo. Porém, utilizando intertextualmente a negacdo, desconsideram-na como
suficiente para a inclusdo e ressaltam: “Portanto, faz-se necessario reconhecer as limitacdes
dessas avaliacOes diagnosticas e fortalecer a avaliacdo para a aprendizagem processual e
formativa, garantindo-se, assim, a possibilidade de efetivar uma avalia¢dao para a inclusao”
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 21). Esperava-se que as diretrizes discorressem sobre essas
limitagdes, mas isso ndo foi encontrado durante a analise do documento, observando-se uma
metadiscursividade com o afastamento do documento em relacdo a explicacdo quanto as
limitacOes dessa funcdo da avaliacdo, deixando a cargo do leitor a sua busca e compreenséo

sobre o tema.
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Ademais, as Diretrizes de Avaliacdo (2014a) reforcam veementemente a necessidade de
um olhar as especificidades e aos niveis de desenvolvimento dos estudantes da modalidade
inclusiva de modo a reforcar os aspectos encontrados no Curriculo em Movimento e no Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, além de destacar e orientar, especificamente, a avaliacdo para
estudantes com Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), o que deve ser evidenciado
pela avaliagdo informal e pelo acompanhamento didrio dos alunos com altas
habilidade/superdotacdo, com destaque para um enriquecimento curricular de acordo com 0s
avancos dos estudantes orientados pelo processo de avaliacdo formativa.

Em sintese, compreendemos que a avaliagao para as aprendizagens deve sempre estar a
favor do desenvolvimento das aprendizagens e articulada com as necessidades especificas dos
estudantes a fim de acompanhar o que se aprendeu, o que ainda irdo aprender e quais estratégias,
meios, técnicas, métodos serdo utilizados para sua efetivacéo.

Ao discursar sobre a avaliagdo na modalidade da Educagédo de Jovens e Adultos (EJA),
enfatiza-se a necessidade de ndo reiterar, com a exclusdo, o que esse grupo ja sofreu ao longo
das suas trajetdrias, mas sim considerar os saberes vividos desses sujeitos, articulados com o
mundo do trabalho e com 0s novos saberes escolares que virdo. Considera a avaliacdo
diagndstica como elemento da avaliacdo formativa para sinalizar os saberes ja vivenciados por
esses sujeitos e destaca o instrumento do memorial analitico-reflexivo para isso. Todavia, ndo
ha explicacBes sobre o que seria esse instrumento avaliativo, deixando mais uma vez a
reponsabilidade do leitor a sua busca e estudos sobre ele. Na Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, a articulacdo da-se pelos conhecimentos e pelas habilidades adquiridas nos cursos
de educacgdo profissional e tecnoldgica com os saberes do mundo do trabalho (DISTRITO
FEDERAL, 2014a). Na Educacdo a Distancia (EAD), seguem-se 0s mesmos principios da
educacdo presencial, mas enfatiza-se a necessidade de um feedback consistente. Quanto a
avaliacdo nas Escolas Parques, elas devem integrar-se ao trabalho e as avaliacdes desenvolvidas
pelas escolas de origem dos estudantes

As Diretrizes preocupam-se com a questdo etica e democratica no momento dos
registros das avaliagOes informais e enfatizam uma garantia nos registros pontuais, mas, nos
perguntamos, 0 que seriam esses registros pontuais? Registros pontuais ndo seriam em relacéo
a aspectos da avaliacdo da aprendizagem e ndo para a aprendizagem? Ainda, sobre a ética na
avaliacdo, para que se efetive, sdo necessarios: respeito as producgdes dos estudantes, avaliacdo
sem comparagdo com o outro, avaliagdo informal encorajadora, resultados para conhecimento
do estudante e de suas aprendizagens (DISTRITO FEDERAL, 2014a). Manter uma perspectiva

ética confere diversas dimensdes e ndo so de um enfoque técnico, pois necessita que o professor
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mantenha intences criticas e praticas das intervengdes avaliativas e a consciéncia de que essas
irdo “[...] afetar diretamente as pessoas em sua totalidade” (MENDEZ, 2002, p. 58).

Ao tratar da avaliacdo no Centro Interescolar de Linguas (CIL), as diretrizes iniciam seu
paragrafo relatando que se avalia a producéo oral e escrita: “A fun¢do formativa da avaliacéo
se materializa muito além do tratamento metalinguistico utilizado para apreciar as
aprendizagens dos estudantes” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 29, grifo nosso). Assim,
acrescentam, ao tratamento metalinguistico, o encorajamento e a criacdo de um espaco para a
aprendizagem das culturas das linguas estudadas pelos estudantes a fim de fortalecer a fungéo
social dessa instituicdo. Outro ponto relevante, na andlise deste recorte, é a utilizacdo do verbo
“precisam” no trecho: “Os estudantes do CIL precisam construir desde sua entrada no curso o
portfélio que contenha seus feitos, producdes, viagens e outros materiais que se fizerem
necessarios” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 30, grifo nosso). Assim, enfatiza-se a
construcdo do instrumento avaliativo portfélio como primordial no estudo das linguas, o que
concretiza um ‘“‘automonitoramento” e Uma “autoavaliagdo” dos alunos em relagdo as suas
aprendizagens.

Ao longo da descricdo das etapas e modalidades da educacdo, sdo enfatizados diversos
tipos de instrumentos e procedimentos avaliativos, além dessa explicacdo no corpo do texto, as
Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a) trazem uma tabela que optamos por esmiuca-la

no subtopico a seguir.

7.1.2 Os instrumentos avaliativos para as Diretrizes de Avaliacdo Educacional

Pelo exposto, é notavel a preocupacdo das diretrizes com os instrumentos avaliativos,
que, no caso, e considerado como procedimentos, mesmo ndo sendo explicitada a diferenga
entre os termos “procedimentos” e “instrumentos”. Além disso, € abordando no documento um
guadro com alguns instrumentos/procedimentos e uma breve explanacdo de [...]
instrumentos/procedimentos que podem potencializar as praticas de avaliagdo formativa em
todas as etapas/modalidades da Educacgéo Basica, 0 que ndo desconsidera outros adotados pela
unidade escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 30).

Indica-se intertextualmente uma pressuposicao, ou seja, assume-se que 0s instrumentos
podem ou ndo potencializar as praticas de avaliacdo formativa. Essa intertextualidade
pressuposta é confirmada nas ultimas linhas antes da apresentacdo do quadro quando as
diretrizes assumem que ““[...] ndo é o instrumento avaliativo que define o carater formativo, mas
a intengdo do avaliador” (DISTRITO FEDERAL, 20144, p.30). Todavia, percebemos que ha

uma incompletude no texto quando ndo se explica o que séo tais intencdes.
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Apresenta-se, entdo, o quadro (ANEXO A) com os instrumentos/procedimentos:
avaliacdo por pares ou colegas, provas, portfélio na educagdo presencial (na EaD, webf6lio ou
portfélio virtual), registros reflexivos, seminarios, pesquisas trabalhos de pequenos grupos e
autoavaliacdo. Ressaltamos que, com excecdo do instrumento prova, as demais contemplam a
autoavaliacdo como potencializadora desses instrumentos. A prova possui uma descri¢cdo mais
extensa que os demais instrumentos em uma tentativa de desmistificar o carater exclusivamente
somativo desta ferramenta. Acrescenta-se, ainda, por meio de uma observacéo geral, que 0 uso
exclusivo dela retira dos estudantes a oportunidade de demonstrar diferentes habilidades
quando utilizamos distintos procedimentos. E apontada como “inconveniente” a adogio da
semana de provas (DISTRITO FEDERAL, 2014a). O uso recorrente das provas na educagao é
marcado nas Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a) em um tdpico especifico sobre as
provas, testes e a utilizacao das notas, além de ser um elemento que provoca muitas ddvidas ao
tentar dialogar com a avaliacdo formativa, pois considera-se ndo ser possivel esse dialogo.
Porém, Hadji (1994, p. 165) aponta:

N&o ha nenhum instrumento que ndo pertenca a avaliacdo formativa (...) a
“virtude" formativa ndo esta no instrumento, mas, sim, se assim se pode dizer,
no uso que dele fazemos, na utilizacdo das informaces gracas a ele. O que é
formativo é a decisdo de uma progressdo do aluno e de procurar 0s meios
suscetiveis de agir nesse sentido.

Traz-se, assim, um sentido formativo para a prova quando o docente aplica, corrige de
imediato, retorna aos alunos (feedback) e, com eles, reorganiza e planeja as intervengdes para
que aprendizagens ainda ndo alcangadas sejam efetivadas. Nessa percepcéo, o registro final ou
a nota final caracteriza-se como um “a mais” na condi¢do de aprendizagem dos estudantes.
Logo, em uma concepcdo formativa a avaliacdo apenas informara o percurso do estudante e a
estratégia utilizada para chegar até um nimero considerado simbolico.

As diretrizes acrescentam, ainda, que todos os procedimentos/instrumentos avaliativos
devem possuir colaboragdo com a coordenacdo pedagdgica da instituicdo para que se garanta
uma coeréncia interna, devendo os critérios de avaliagdo constar no Plano de Ensino do
professor e estar em conformidade com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e com o
Regimento Escolar das Unidades Escolares da Rede Pdblica de Ensino do Distrito Federal

(Figura 8).
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Figura 8. Critérios de avaliacdo da SEEDF

Regimento

Plano de
Ensing

Fonte: da autora (2021) a partir das Diretrizes de Avaliacdo (2014a)

A SEEDF adota alguns tipos de registros avaliativos, definidos a depender da etapa de
ensino em que os estudantes se encontram, de responsabilidade docente, mas que com a
intencdo de qualificar os registros pode-se ter colaboracdo externa (DISTRITO FEDERAL,
2014a). A depender da etapa e modalidade de ensino os registros recebem nomes distintos e

utilizacdo obrigatdria ou ndo. O quadro 4 resume como sdo conduzidos os registros na rede.

Quadro 4. Registros de avaliacdo da SEEDF.

Educacao Infantil Relatério Descritivo Individual do Aluno Sim
(RDIA)

Anos Inicias do Ensino Registro de Avalia¢do (RAV) Sim
Fundamental

Anos Finais do Ensino Registro Formativo de Avaliacdo (RFA) Né&o
Fundamental

Ensino Médio Registro Formativo de Avaliacdo (RFA) Néo

Educacao Profissional e demais Registro Formativo de Avaliacdo (RFA) Né&o

unidades escolares
Fonte: da autora (2021) a partir das Diretrizes de Avaliacdo (2014a)

Os trés ultimos ndo se apresentam como obrigatorios, pois séo utilizados apenas quando
o diario de classe ndo consegue conter todas as evidéncias que caracterizam a vida do estudante.

Né&o obstante, quando aplicado, assim como os demais registros, deve conter:

[...] elementos da avaliagcdo diagndstica observados pelo docente e ou pelo
Conselho de Classe: as aprendizagens evidenciadas e as dificuldades
percebidas devem ser descritas na primeira parte do documento. Em seguida,
devem-se apresentar as estratégias utilizadas ou as intervencdes conduzidas
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para sanar tais dificuldades, bem como os resultados das intervengdes e outras
orientacdes que se fizerem necessarias para que o registro de avaliacdo cumpra
sua funcdo formativa. (DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 49).

Nota-se que os registros devem conter o percurso formativo dos estudantes de forma a
efetivar o carater continuo da avaliacdo. Além disso, as diretrizes usando de uma negagéo vetam
a utilizacdo de rétulos e expressdes constrangedoras quando se refere a avaliagdo informal, bem
como qualquer informacéo que ndo sirva para qualificar o processo de ensino aprendizagem.
(DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Esmiucando o redigido sobre a avaliacdo informal, as Diretrizes de Avaliacédo
Educacional (2014a) traz como influente sobre os resultados do processo das aprendizagens,
mesmo a avaliacdo formal como a de maior conhecimento pelos professores e alunos, por
considerar que sao palpaveis, visiveis aos olhos. Os resultados do processo avaliativo sdo “[...]
constituidos pelos juizos que professores fazem sobre os estudantes e vice-versa” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 42), podendo ser utilizado tanto a favor quanto contra 0s sujeitos
envolvidos. Assim, criam-se, segundo Freitas et al. (2009), representacdes permanentemente
de uns sobre os outros.

Além disso, segundo as Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a), a avaliacédo
informal esta diretamente associada a avaliacdo diagndstica. Ela é o ponto de partida e o ponto
de chegada, cabendo uso cuidadoso para que ndo se gerem rétulos negativos e comparativos
entre os alunos que marcam a relagdo didria com aquele estudante reverberando nos
instrumentos/procedimentos formais. Utilizando da categoria significado da palavra,
analisamos uma conotacdo metafdrica quando as Diretrizes anunciam a necessidade de realizar-
se um “filtro ético”, ou seja, é necessario que 0s docentes retenham elementos negativos,
constrangedores vindos da avaliagdo informal. E um jogo de representacdes que constroem
imagens conscientes ou inconscientes, as quais resultam nas decisdes metodoldgicas do
professor e no grau de investimento que fara para alcancar seus estudantes (FREITAS et al.,
2009). Dessa forma, € necessario que seu uso seja na intencdo de encorajamento e a favor das
aprendizagens.

Outro procedimento de grande destaque no documento é a autoavaliagdo considerada
como componente essencial da avaliacdo formativa, devendo, segundo as orientagcdes da
SEEDF (2014a), ser aplicada a todas as etapas e modalidades para a conquista da autonomia e
ampliacdo das aprendizagens em um sentido emancipatoria, que permite ao discente perceber

suas aprendizagens, refletir diariamente e desenvolver diversas capacidades.
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Destacamos, no entanto, uma interdiscurividade antagdnica, quando no tdpico das
Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a) intitulado “Concepgdes e praticas: avaliar para
aprender nas ctapas da Educacdo Basica e em suas respectivas modalidades™, € assumido que
“O protagonismo estudantil iniciado no Ensino Fundamental ganha for¢ca no Ensino Médio, por
meio da autoavaliagdo pelo estudante e da avaliacdo por pares (avaliagdo por colegas)”
(DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 18). Ao afirmar que o protagonismo estudantil é iniciado no
Ensino Fundamental através da autoavaliacdo, exclui-se a etapa da Educacdo Infantil, pois
infere-se que nela a autoavaliacdo, mesmo sendo componente essencial da avaliacdo formativa,
pode ndo ser necessaria. I1sso leva a uma possivel interpretacdo capaz de gerar questionamentos
equivocados, uma vez que € imprescindivel a avaliagdo formativa na Educacdo Infantil, pois
esse serd o primeiro contato do aluno com a avaliacdo educacional, e, por meio dela, é

consolidada a base de uma avaliacdo que realmente esteja voltada para as aprendizagens.

7.1.3 Conselho de classe e seu uso formativo

O Conselho de Classe caracteriza-se por ser um espaco de planejamento, organizacao,
avaliacio e retomada do PPP da escola. E nele que se encontram os trés niveis da avaliagio
com o objetivo de avaliar e promover as futuras acfes para o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico (DISTRITO FEDERAL, 2014a). Consoante as diretrizes, “Essa instancia cumpre
papel relevante quando consegue identificar o que os estudantes aprenderam, o que ainda ndo
aprenderam e o que deve ser feito por todos para que as aprendizagens acontecam” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 45). Logo, segundo o documento, neste momento, a avaliacdo
institucional ou a Avaliacdo do Trabalho da Escola é ideal para discussdo da avaliacdo e para a
autoavaliacdo da escola, sendo utilizada para identificar as potencialidades e fragilidades do
PPP para possiveis reorientacfes, internas e permanentes, e envolve todos os sujeitos, é coletiva
e medeia os trés niveis de avaliag&o.

Nesse interim, destaca-se que a avaliagdo adotada na rede publica do Distrito Federal
considera a participagdo dos diversos sujeitos envolvidos na a¢do educativa. Assim, por meio
de uma gestdo democratica, a familia insere-se no processo avaliativo e busca compreender 0s
percursos das aprendizagens dos estudantes tornando-os “[...] corresponsaveis pela
aprendizagem dos filhos/estudantes” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 34). A escola, no
exercicio de sua fungéo, deve estar a par do perfil dessas familias, além de informar, esclarecer
e elucidar possiveis questionamentos quanto a organizacdo do trabalho pedagogico, seus

procedimentos, critérios e instrumentos avaliativos adotados pela instituicdo, 0s quais
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envolvem a familia em um processo ciclico (Figura 9) iniciado no planejamento, na execucao
e na avaliacdo (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Figura 9. Processo Ciclico.

Fonte: da autora (2021) com base nas Diretrizes de Avaliacdo da SEEDF (2014)
N&o obstante, é necessaria a presenca de uma comunicagdo entre escola e familias para

gue essas atuem efetivamente, além de participarem também dos demais niveis da avaliagéo,
como a avaliagdo institucional e a avaliagdo de redes, pois “Precisam saber sobre 0s indices de
desempenho e exames em larga escala para que ndo fiquem apenas com a informacao veiculada
por agentes jornalisticos que visibilizam, por meio de ranking, somente o aspecto quantitativo
dessas avaliagdes” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 35).

Esse interdiscurso pode representar a interpretacdo em que as diretrizes possuem um
embasamento contrario a sociedade neoliberal vigente, o que vai de encontro com as bases

tedricas e epistemoldgicas adotadas pelas autoras desta dissertacao.

7.1.4 Recuperar o que ndo aprendeu. E possivel?

As Diretrizes de Avaliacdo (2014a) abarcam um tdpico exclusivo quanto a recuperacao
continua adotada pela SEEDF. Encontramos, entdo, uma interdiscursividade antagbnica, pois
n&do se pode recuperar aquilo que nédo tivemos, ou seja, N0 Posso recuperar uma aprendizagem
gue nem sequer existiu (VILLAS BOAS, 2019). O documento tenta, de alguma forma,
amenizar tal contradi¢do quando dissertam que:

Um longo caminho precisa ser percorrido para que a recuperacao de estudos
se associe a avaliacdo formativa. Para que se inicie a construcdo desse
entendimento e a pratica correspondente, recomenda-se a realizacdo de
intervencgdes pedagdgicas continuas com todos os estudantes, sempre que suas
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necessidades de aprendizagem forem evidenciadas. (DISTRITO FEDERAL,
2014a, p. 39)

Ademais, o documento ressalta que “[...] ndo se deve esperar pelo término de uma
semana, de um bimestre, semestre ou ano letivo para as intervencfes necessarias; estas devem

ocorrer desde o primeiro dia de aula, de forma continua. Nada fica para depois” (DISTRITO

FEDERAL, 2014a, p. 40). Logo, se as intervencdes pedagdgicas fossem realmente continuas a
fim de alcancar as necessidades de aprendizagens apresentadas pelos estudantes, a
“recuperagdo” nao seria necessaria e sequer existiria.

Assim, como decorréncia da recuperagdo, mantém-se o regime de Progressdo Parcial
com Dependéncia para os estudantes dos Anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio quando o aproveitamento for insatisfatorio em até dois componentes curriculares. Neste
diapasdo, as diretrizes abarcam mais as questdes legais quanto a possibilidade de realizar a
Progressdo do que como a avaliagdo formativa poderia atuar nessa situacao, ja que ela existe.

Em resumo ao exposto, analisamos que as orientacdes sobre avaliacdo ofertadas para a
rede de ensino pablica do Distrito Federal por meio das Diretrizes de Avaliacdo Educacional:
aprendizagens, institucional e em larga escala (2014a) contribui de maneira préspera para uma
inicial compreensdo do que vem a ser as avaliagfes voltadas para as aprendizagens, mesmo
com contradi¢cBes encontradas entre 0 escrito e 0 escrito e entre o escrito e o dito por quem
participou da elaboracdo das diretrizes, principalmente a énfase dada aos
instrumentos/procedimentos que aparecem em um discurso constante e podem gerar nos
leitores a concepgdo distorcida de que a avaliagdo resume-se a diversos instrumentos
avaliativos.

Anunciamos a importancia desse direcionamento aos docentes, mas com a preocupacao
de se entender como foi instituido o documento e de como ele é tratado nas formacdes
continuadas dos docentes. Assim, analisamos a seguir a inser¢do dessa tematica na formacao
continuada ofertada pela EAPE, por meio das Diretrizes de Formagéo Continuada (2018) em
consonancia com o discurso de Anastacia, membro que compde essa subsecretaria, sem deixar
os didlogos das Diretrizes de Avaliagdo Educacional (2014a) e o proprio falar de Marinés

desarticulados.

7.2 Entre o dito e o feito: a formacao em avaliacéo na viséo da EAPE

Tomadas pelo documento que norteia a formagdo continuada na SEEDF, utilizamos as
Diretrizes de Formacdo Continuada (DISTRITO FEDERAL, 2018) — para compreendermos 0s

caminhos e as concepgdes dessa formacdo para os professores da rede ofertada pela EAPE, bem
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como o didlogo que este documento traz sobre a avaliagdo para as aprendizagens — e
entrelagamo-las com o discurso de Anastacia, das Diretrizes de Avaliacdo Educacional

(2014a), e com o discurso de Marinés.

7.2.1 Insercdo da tematica avaliacdo na EAPE

As Diretrizes de Formacdo Continuada (2018) orientam, em viés teorico, sobre as
concepcdes de formacéo continuada que adotam. Assim sendo, ndo dialogam especificamente
sobre a insercdo da tematica avaliacdo nos cursos, as acdes que ofertam nem sobre a formacéo
continuada que ocorre nas escolas. Ao tratar da tematica, o documento que se integra as demais
diretrizes e orientacbes da SEEDF mantém uma consisténcia epistemoldgica da rede como um
todo. Logo, fundamentam-se na Pedagogia Historico-Critica, na Psicologia Histérico-Cultural
e na Avaliacdo Formativa apresentada pelas Diretrizes de Avaliacdo Educacional 2014/2016 da
SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2018).

Outra inferéncia do documento da-se quando criticam a escola quando esta ndo tem sido
capaz de manter o estudante na educacdo com a justificativa de que o debate sobre as
aprendizagens e a avaliacdo estd voltado para uma perspectiva classificatdria e excludente,
necessitando, assim, “eventos” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 14) de formacgéo continuada
que debatam os processos de ensino-aprendizagem e a sua avaliagcdo. Além de tratar da funcéo
social da escola e da educacéo, o texto complementa que:

A formacdo continuada deve estar acessivel a todos os profissionais da
educacdo, atendendo a demandas proprias de um trabalho que se caracteriza
pela complexidade, que envolve interacdo e cuidado e que tem a dupla
dimensdo de conservar os conhecimentos e os valores socialmente construidos
e de promover as rupturas e as reconstrucoes necessarias para a compreensao

e a mudanga da realidade social (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 24).
Pensamos que, para uma proposta de mudanca da realidade social, sdo necessarios mais
que eventos. E necesséria uma formacao consistente que apreenda tanto a teoria quanto a pratica
na formacéo desses docentes para que ela faca as transformacdes necessarias em direcéo a real
aprendizagem do sujeito e, consequentemente, a formacéao critico-emancipadora de todos os
sujeitos envolvidos no processo educativo. Assim, devido a pouca abordagem sobre a avaliag&o,
trazemos o discurso de um membro para conhecer os caminhos que a avaliagdo para as

aprendizagens faz na formac&o continuada da SEEDF.
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7.2.2 A avaliagdo na visdo da EAPE

Impulsionadas pelo saber e conhecer, por meio de uma entrevista semiestruturada,
questionamos Anastacia, membra participante de uma das geréncias responsaveis pela
avaliacdo da EAPE, sobre como é dada a organizacdo da oferta de cursos voltados para a
avaliacdo. Inicialmente, ela responde que “[...] a tematica da avaliagcdo permeia alguns cursos
da EAPE” (Anastacia). Percebemos por meio da escolha do termo “permeia” que a tematica
avaliacdo, como citado nas analises anteriores, transpassa outros cursos da EAPE, ao contrario
do que citou Marinés. Para ela, “O documento foi colocado na época [...] como um documento

obrigatorio que era trabalhado em todos 0s cursos da EAPE. Essa era a orientacdo. Hoje eu ja

ndo posso te falar, porque ndo estou mais na EAPE” (Marinés). Encontramos, entdo, o
antagonismo nos discursos das membras. Enquanto para Anasticia a formacdo permeia
“alguns” cursos, para Marinés a temética esta em “todos” os cursos.

Podemos notar mais marcas desse discurso antagbnico quando, no decorrer da
entrevista, Anastécia reafirma que “[...] a tematica da avaliagdo tem que ser fortalecida dentro
dos cursos da EAPE com a criacdo e ampliacdo de vagas dos cursos ja existentes e a utilizagédo
dessa tematica em outros cursos ja existentes”, bem como “[...] tem que permear Varios cursos
ja existentes na EAPE ”. Assim, percebemos que os cursos ofertados por essa instituicdo de
formacdo continuada geralmente abordam a tematica, nem que seja transversalizada, como
havia afirmado Marinés.

Anastacia continua sua explanacdo sobre a organizacdo da EAPE para a oferta dos
cursos e informa que, na EAPE, possui um curso estruturante denominado “Aprender sem
parar”, que perpassa pelo percurso formativo comum e pelos percursos formativos escolhidos
pelos professores. Vale salientar, ainda, que o primeiro percurso possui a avaliagdo educacional

como tematica ligada a parte de planejamento curriculo e avaliacdo. Revelou, também, que:

Essa questdo da pandemia a gente t& vivendo essa questdo e ai a gente teve
uma mudanga abrupta na forma de ensinar que foi com a utilizacdo das
tecnologias para o formato remoto de ensino entdo... a questdo da avaliacdo
que sempre é uma questdo muito delicada porque, ai depois a gente pode falar
sobre isso ai, a gente comecou a perceber nas lives, nas discussdes em escolas
né assim discussdes online que eu td falando a gente tinha uma grande duvida
dos professores de como avaliar no processo remoto, no formato remoto como
avaliar um estudante dentro dessa caracteristica de um ensino em formato
remoto. Entéo os professores estavam muito ansiosos e nervosos em relacdo a
essa questdo e ai foi quando a gente comecou a fazer alguns momentos de
discussfes disso com lives e nds resolvemos como grupo propor um curso
chamado avaliacdo formativa: principios processos e instrumentos
(Anastacia)
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Em um discurso revelador, percebemos que o movimento das aulas remotas salientou o
que muitas pesquisas na area ja haviam constatado: a falta de uma préxis avaliativa voltada para
as aprendizagens no presencial, que, consequentemente, se estendeu para o remoto. N&o
deixamos de analisar 0 momento atipico vivido, pois a sala de aula se transformou
completamente. Porém, se o professor bebesse da fonte de uma avaliagdo formativa, a transicao
para 0 remoto seria menos complexa. Assim, questionamos quais seriam as motivagdes para a

elaboracdo desses cursos voltados especificamente para avaliagédo:

Entdo nesse especifico né, foi essa mesmo a demanda que a gente sentia dos
professores, da dificuldade do entendimento do processo avaliativo [...] dentro
da secretaria a avaliagdo como uma tematica que tem que ser muito discutida
né muito, muito discutida porque e mesmo dentro de um processo de formacao
ndo é sé por palestra e ouvir falar € mesmo dentro de um processo bem
intensivo de formacéo, por que? Na nossa formacéo inicial a avaliacdo néo é,
infelizmente, um eixo, ou um tépico ou um tema de discussédo, de elemento
entdo isso geram professores que ndo tem dentro do seu processo de formacgéo
profissional, a consolidagdo e nem o processo de reflexdo da avaliagdo como
um elemento da OTP e ai acaba que o processo de avaliagdo ele € muito ele é
contaminado por um processo reprodutivo de uma cultura avaliativa de
guando eu (énfase) fui estudante né entdo assim a gente tem sempre essa
reproducéo e ai quando esse profissional chega na secretaria de educagéo a
gente, e ele comeca atuar dentro de sala de aula a gente vé as consequéncias
desse ndo estudo, dessa ndo preparacdo profissional para essa tematica. entdo
n6s somos uma das redes, por exemplo, que mais reprova no pais (pausa) né
e a reprovacao é um sintoma de um problema a e ai 0 processo avaliativo que
é este problema como ele acontece 0 processo ensino aprendizagem
(Anastacia).

Inicialmente, Anastacia revela o surgimento do curso “avaliagdo formativa: principios
processos e instrumentos” devido a uma demanda que, intertextualmente, evoca os demais
sujeitos envolvidos ao ndo se trazer sozinha nesse dialogo e ao utilizar o termo “a gente sentia”.
Dando énfase a palavra “muito”, inferimos que ela corrobora com a necessidade de uma
discussdao maior sobre a tematica avaliacdo, dentro de processos mais longos de formagéo, como
os cursos ofertados pela EAPE. Ou seja, em um dialogo antagdnico ao de Marinés, que revelou
a implementacéo dessas diretrizes por palestras a uma época anterior, podemos inferir que essas
ndo foram suficientes, pois Anastacia revela essa suma necessidade. Mas, ao mesmo tempo,
ndo culpabiliza a rede, e sim a formacdo inicial desses docentes utilizando conotacdo metaforica
“contamina” para enfatizar que o processo avaliativo na formagdo inicial se da por uma
reproducdo. Assim, como afirmam Souza e Sousa (2019), a formacéo trata-se de um circulo
vicioso de préticas avaliativas consequentes de um processo de formacao que ndo rompe com
essas barreiras fundamentadas em avaliagdes excludentes e ndo promotoras da aprendizagem.

Questionada sobre 0s objetivos do curso supracitado, Anastacia afirma que:



95

E um objetivo grande atender e elucidar tanto o processo de concepgdo como
0 processo de utilizacdo dessa concepgdo, como fazer é o que é a avaliacdo
formativa, como fazer que essa avaliacdo se efetive em sala de aula, como essa
concepcao de avaliacdo pode ser efetivada em sala de aula (Anastécia).

Compreendendo a necessidade da pratica avaliativa, sustentamos uma formacéo voltada
para a epistemologia da praxis, ou seja, na relacao dialética entre teoria e préatica para que nao

se caia na pratica sem intencionalidade ou apenas em uma verbalizagéo tedrica (SILVA, 2019).

Em justificativa ao seu posicionamento, Anastacia complementa:

entdo ai entra a formacao continuada numa perspectiva ndo de tentar € suprir
um problema da formacao inicial, mas de estabelecer dentro do pardmetros e
documentos normativos da secretaria discussdes com os professores desde o
processo da concepgdo de avaliacdo né que nosso caso na secretaria é a
concepcao da avaliagdo formativa até a questdes mais técnicas como construir
um instrumento de avaliacdo. (Anastécia)

Metadiscursivamente, Anasticia retira a responsabilizacdo de uma formacdo mais
ampla em avaliag&o ao introduzir em seu discurso 0s parametros e documentos normativos da
secretaria. Inferimos gque, para romper com a “contaminagdo” supracitada, seria necessario um
aprofundamento epistemoldgico dos grandes autores da area. Ou seja, seria necessario ir além
de documentos e normas e trabalhar com quem realmente estuda e pesquisa ha anos sobre esse
campo, o que daria um viés cientifico para essa formacao.

Sobre a oferta de cursos relativos a avaliacdo, os professores revelaram que:

Antes da pandemia assim a gente nao tinha um curso especifico de avaliacdo
né essa tematica era trabalhada dentro de outros cursos entdo ai a procura era
uma procura, vamos dizer, normal dentro da EAPE ndo existia até porque a
EAPE ndo tinha um curso especifico entdo o0 que a gente aponta é a
necessidade e isso a gente ja colocou no nosso relatério é que tenha esse curso
especifico (Anastacia).

A falta de cursos especificos sobre avaliacdo pode ter levado os professores ao desespero
quanto ao processo avaliativo remoto. A busca anteriormente era ‘“normal” e, ap0s a pandemia,
tornou-se essencialmente necessaria. Questionamos, entéo, as razdes para nao ofertarem cursos

especificos sobre avaliacdo e obtivemos a seguinte resposta:

(pausa) Assim.. a gente tem sdo decisdes de gestdo que a gente ndo entende
muito bem como que € organizado, eu posso te dizer que a utilizacdo do tema
ja acontecia em alguns cursos, agora ter cursos especificos, depende do perfil
dos formadores que estdo na EAPE. Entdo que esses porqués quem faz a
proposta de curso sdo esses formadores talvez a EAPE anteriormente ndo
tivesse uma uma.. formadores que tivessem feito essas propostas ou entéo eles
ja estavam inseridos poderiam ter o perfil de trabalhar esse tema, mas ele ja
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estava inserido em outros tipos de formacao, entdo eu ndo sei te dizer assim
0s motivos por que ndo tiveram anteriormente (Anastacia).

O siléncio no discurso, logo no inicio é revelador. Anastacia ao refletir sobre o porqué
dessa tematica ter sido negligenciada, deixada de lado pelos formadores, confirma, no final de
seu discurso, ndo saber o que responder. Assim, questionamos por que os formadores da EAPE
ndo se interessam por esse tema? Quem sdo esses formadores? Como as decisdes da gestdo
influenciam na organizacdo da EAPE? S&o questbes que, infelizmente, ndo conseguimos
responder nesta dissertacdo, mas que pretendemos em um futuro continuar pesquisando para o
desvelar da realidade sobre a formagdo continuada ofertada pela SEEDF e, mais
especificamente, sobre a formacéao continuada em avaliacéo.

Lagar (2012), em sua dissertacdo, analisou como os professores da SEEDF percebem a
formacdo continuada implementada pela rede a partir do ano de 2009 até o ano de publicacéo
da dissertacdo, em 2012, mostrando em seus levantamentos os cursos ofertados pela EAPE. Por
esta pesquisa se tratar da avaliacdo e da formacdo continuada, busquei, na autora, 0s cursos que
abordavam a tematica.

Em 2009, dos 108 cursos oferecidos pela EAPE apenas um tratava da avaliacdo
formativa, o qual foi denominado “Avaliacdo Formativa: Fundamentos, procedimentos e
perspectivas”. Em 2010, foram ofertados 34 cursos e nenhum especificamente sobre avaliagao,
0 mesmo ocorreu em 2011. Apos breve procura nos documentos, sites e requerimentos da
prépria EAPE encontramos apenas informacdes dos anos de 2014, 2015, 2016 (segundo
semestre), 2018 (segundo semestre) e 2019, sendo que, em todos, ndo houve um curso sequer
sobre avaliacdo formativa, institucional ou em larga escola. Ainda, ndo foi possivel encontrar
os dados referentes aos anos subsequentes. Porém, analisamos que 0 mesmo movimento
permaneceu até o ano de 2021, que, por emergéncia de uma pandemia, voltou a ser preocupacéo

para escolas e professores.

7.3 Avaliagdo para as aprendizagens e as concepcoes dos professores

Retomando, sinteticamente, a delineacdo dos professores e professoras que
responderam ao questionario, temos, em sua maioria, pessoas identificadas com o género
feminino, com idade entre 40 a 49 anos e maior nivel de formacao, como Especializa¢do (Latu
Sensu) e Mestrado (Strictu Sensu), sendo que, desse grupo, a maior parte possui mais de vinte
anos de experiéncia na area da educacdo. No total, 14 (quatorze) atuam nas series iniciais do
Ensino Fundamental, 10 (dez) na gestdo, 9 (nove) nos anos finais do Ensino Fundamental e 4

(quatro) na Educagdo Infantil e no Ensino Médio, totalizando 41 docentes.
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Anunciamos, assim, um perfil de docentes predominantemente feminino, justificado
possivelmente pelo processo de feminiza¢do do magistério quando entendemos as relagGes de
género como relacdes de producao, lugar dado a mulher dentro de uma sociedade capitalista e
dentro da divisdo do trabalho sexual, como cuidadora, amorosa e do lar, intensificado pela saida
do género masculino do magistério para ocupacdo de cargos de poder e prestigio social
(APPLE, 1995).

A idade dos sujeitos infere também uma maturidade em relacéo ao tempo de vida, o que
vai ao encontro com o tempo de experiéncia na docéncia, quando a grande maioria possui mais
de 20 anos de bagagem educacional alinhados a grande parte de sujeitos que possuem
Especializagdo e Mestrado, demonstrando uma busca pela formagéo continua.

Outro ponto a ser mencionado é o tipo de relacdo de trabalho que esses profissionais
possuem com a SEEDF, pois a maior parte sdo efetivos na rede, o que Ihes garantem todos 0s
direitos trabalhistas, diferentemente dos professores e professoras temporarios, que, sem
direitos assegurados e mesma demanda de trabalho, adentram em uma precarizagéo do trabalho
docente.

Considerando o perfil delineado, compreendemos que analisar as concep¢fes dos
professores e professoras sobre a avaliagdo para as aprendizagens requer uma visao ampla da
historicidade e realidade desses sujeitos participantes da pesquisa. Nao é nossa intengdo exaltar
a desvalorizacdo da categoria, muito menos realizar julgamentos negativos. O que pretendemos
é compreender como esses professores constituem suas percepcdes sobre a tematica na tentativa
de responder um dos objetivos deste trabalho e, consequentemente, lutar pela melhoria da
qualidade da educacéo.

Assim, ap6s a analise ampla sobre dos dados coletados, partindo da busca pela
concepcao desses sujeitos sobre avaliacdo, quatro categorias analiticas emergiram como mostra

a Figura 10.
Figura 10. Categorias.

Discurso Formativo Metadiscurso

AVALIACAO

Antagonismo

Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios
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Na categoria “Discurso Formativo”, encontramos, nos discursos dos docentes, tracos
interdiscursivos que nos permitiram apontar que os profissionais pertencentes a esse grupo
caminham em dire¢do a uma avaliacdo formativa. Inferimos que “caminham”, pois ainda foi
possivel desvelar tracos de discursos antagénicos, mesmo que ndo de forma predominante.
Assim, encontramos respondentes que apresentaram respostas firmes e consistentes,
sustentando seus discursos e expondo menos marcas antagonicas em suas falas.

O segundo grupo foi constituido de professores e professoras que possuiam um
conhecimento sobre avaliacdo, porém percebemos a presenca de uma intertextualidade
metadiscursiva, ou seja, uma fuga nas respostas ou respostas sucintas, parafrases das proprias
perguntas, o que situa o falante em posicao de controle do que foi dito. Desvelamos, também,
as interdiscursividades antagdnicas em que, mesmo ndo fugindo das perguntas propostas, ha
uma presenca constante entre o polo tradicional da avaliacdo e o polo formativo. Por fim, a
quarta categoria sdo de sujeitos que ainda se encontram presos a uma concepcéo de avaliagéo
classificatéria e excludente, marcada pela presenca de palavras e conceitos caracteristicos de
guem avalia tradicionalmente.

Assim, impulsionadas pela busca da concepcao e pelos sentidos da avaliacdo desses
docentes, sustentamos nossas categorias nos tdpicos seguintes, trazendo os excertos dos
discursos dos pesquisados e suas respectivas analises.

7.3.1 Caminhando para a avaliacdo formativa

A avaliacdo formativa dentro da SEEDF é sustentada pelos pressupostos tedricos
baseados na Psicologia Histérico-Cultural e na Pedagdgica Histdrico-Critica, fomentados ha
anos na rede, mas enfatizados com a construcdo de diversos documentos no ano de 2014, como
0 Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2014b), e até mesmo com as proprias diretrizes.
De 14 para c4, a articulacdo da rede publica com a UnB se fez presente gracas a grupos de
estudos e ao trabalho da professora Dra. Benigna Villas Boas. As producgdes da professora,
juntamente com seu grupo de estudos (GEPA), visa a articulagdo com as escolas ciclicas na
tentativa de alcangar ao maximo de sujeitos em uma cultura avaliativa que promova as
aprendizagens.

Assim, com os estudos realizados sobre avaliacdo, foi-se percebendo uma mudanca na
concepcao desses docentes, principalmente os da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O caminho para o que denominamos de praxis avaliativa foi tracado, mas
ainda existem percalgos que poderiam ser ultrapassados com formagdes continuadas

consistentes e voltadas para a epistemologia da praxis.



99

Esses tracos puderam ser encontrados nos discursos presentes em formato de respostas.

Para isso, analisamos na integra as respostas dos sujeitos, com enfoque, inicialmente, na

contemplacéo das concepcOes desses sujeitos sobre avaliagdo. Assim, questionamos o que seria

avaliacéo:

A avaliacdo é importante para anortear o trabalho pedagdgico do professor
para a promocao de uma educacdo de gualidade. Ela deve ser diagnostica e
promotora da aprendizagem nunca punitiva. (P1)

Avaliacdo € 0 meio que temos para entender como esta o processo de
construcdo do conhecimento pelo aluno de forma a verificar quais estratégias
posso usar para alcancar habilidades que ele ainda ndo adquiriu naquele
momento e que poderdo ser adquiridas posteriormente. (P2)

A avaliagdo escolar nos anos iniciais é processual e individual, ou seja, cada
aluno é observado a partir do que ja sabe e das construcdes que faz com o
conhecimento apresentado. Sdo oferecidas diferentes oportunidades onde o
aluno é convidado a demonstrar suas aprendizagens. (P3)

Uma oportunidade de parar e observar se a caminhada esta ocorrendo com a
qualidade previamente estabelecida pois, 0 ato de avaliar a aprendizagem na
escola € um meio de tornar 0s processos de ensinar e aprender produtivos e
satisfatorios. (P5)

Os professores compreendem que a avaliagdo possui um conceito que foge de uma

instrumentalizacéo e a compreendem como promotora da aprendizagem, constatadas a partir de

um interdiscurso avaliativo que utiliza de termos do campo da avaliagdo: “nortear o trabalho

pedagogico”, “qualidade”, “diagndstica”, “promotora da aprendizagem”, “processual”. AS

respostas incluem, também, a caracterizacdo da avaliacdo dos alunos como um processo da

construcdo do conhecimento, bem como a presenga dos professores nesse processo, dando,

assim, “oportunidades” para as aprendizagens desses sujeitos. E nesse movimento dialético

entre quem aprende e quem ensina que se tem a atividade continua do conhecimento,

transformando a avaliacdo em uma atividade critica e reflexiva (MENDEZ, 2002).

As fungdes da avaliagdo diagnostica, formativa e somativa também sdo compreendidas

pelos sujeitos pertencentes a esse grupo:

Avaliacdo diagndstica permite conhecer as hip6teses e conhecimentos prévios
dos estudantes, com a finalidade de auxiliar no planejamento das agdes
educativas. A avaliacdo formativa é aquela que ocorre de forma processual,
ao longo das mediac6es realizadas pelo professor, possibilitando um feedback
sobre o processo de ensino e aprendizagem. E a avaliacdo somativa ocorre
apos a finalizacdo do conteudo, com a finalidade de verificar a assimilagdo do
contetdo ensinado. (P5)
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A avaliacdo diagndstica € realizada para verificar o que o aluno ja apreendeu,
quais sdo suas maiores dificuldades para que o planejamento venha atender as
suas necessidades. A formativa € realizada ao longo do processo. Nao
lancamos mao da avaliagdo formativa por ndo termos a intencéo de guantificar
0 conhecimento do aluno, trabalhamos na perspectiva qualitativa
considerando as singularidades e particularidades de cada sujeito. (P6)

ndo uso a somativa porque ndo cabe atribuir nota aos meus alunos ou avaliar
pontualmente. Uso a formativa durante todo ano, avaliando o que foi
assimilado e o que precisa ser reforcado ou retomado de outra maneira. (P7)

Assim, os pesquisados fazem uso da avaliacdo diagnostica para reorientar o
planejamento e propor ajustes no trabalho pedagdgico a fim de permitir o alcance das
aprendizagens pretendidas. Eles também anunciam, em seus discursos, a avaliacdo formativa
no seu sentido processual, realizada ao longo de todo trabalho escolar e dentro de um ciclo que
alcance as necessidades apresentadas pelos alunos, ou seja, dentro de intervengdes pedagogicas
diversas capazes de ndo deixar lacunas na aprendizagem dos estudantes (VILLAS BOAS,
2019).

A avaliacdo somativa é negada pela maioria das professoras, pois é considerada por elas
como pontual e com finalidade de notacdo. Todavia, pensando no ato de avaliar, corroboramos
com Hadji (2001, p. 19-20) quando afirma que “Apenas o lugar em relacdo a ag¢do ndo basta,
pois toda avaliagcdo, mesmo no centro da acéo, tem uma dimensdo cumulativa. Sempre se faz o
balanco das aquisi¢des dos alunos”. Seria possivel, entdo, fugir da avaliacdo somativa, como
afirmam as professoras?

A combinacao das trés funcdes da avaliacdo quando refletidas e praticadas de forma a
promover as aprendizagens, excluindo os ideias que enfatizam a comparacao entre estudantes,
0 rangueamento e, consequentemente, a exclusdo, voltam-se para a construcdo das
aprendizagens ao longo de todo o processo e apresentam, inclusive, uma avaliacao informal
que deve ser incorporada as notas, aos conceitos ou as mengdes (VILLAS BOAS, 2019).
Compreendemos que esse movimento sera de constante analise para o professor e para 0s
estudantes, para o caminho do eterno querer aprender.

Complementando os Discurso Formativos desses docentes, apresentamos no Quadro 5
excertos das escritas dos docentes com o fito de apresentar uma série de itens lexicais utilizados

que condizem com uma perspectiva da avaliagdo formativa.
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Para entender a situagdo de aprendizagem do estudante/ Para melhorar e auxiliar a
aprendizagem (P2)

Porque precisamos saber o que esta bem e o que precisa melhorar, quais sao as facilidades
e as dificuldades, para ter uma educacdo de qualidade. (P6)

Porque € necessario saber de onde partir e onde se quer chegar (P1)

Para saber de onde devo partir e para onde devo seguir/Porque somente a avaliacdo pode
mostrar qual sera o caminho de meu planejamento (P3)

Para promover a aprendizagem e elaborar as melhores estratégias metodoldgicas (P1)

Avaliar para mudar, ndo s6 uma mudanca do estudante, mas, da pratica docente, do
ensino, da escola/ O professor transforma as praticas educativas e a aprendizagem se
renova. (P4)

Para ter um feedback sobre os processos de ensino e aprendizagem/ Para nortear o
planejamento do professor e possibilitar um aprendizado ao estudante (P5)

A avaliacdo € um dos pontos mais importantes da etapa de ensino e aprendizagem, serve
como um termdmetro (P7)
Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios.

Podemos analisar partindo dos questionamentos realizados sobre “Por que avaliar e
para que avaliar” que os docentes permearam subcategorias relacionadas a aprendizagem dos
estudantes, ao planejamento do professor e ao processo de ensino e aprendizagem que envolve
os dois sujeitos. Todavia, percebemos que P2 e P6 mantiveram-se constantes na busca pela
melhoria das aprendizagens voltada para os estudantes, enquanto P3 manteve-se constante nas
mudancas necessarias para o planejamento do professor. Os demais professores apresentaram
tanto o papel do aluno como o do estudante, buscando promog¢do, mudanga no processo de
ensino e aprendizagem. Assim, como aponta Méndez (2002, p. 86), “Avaliar formativa e

continuamente ¢ um modo de entender o ensino e a aprendizagem”.

7.3.2 Os dois polos da avaliacdo: avaliagdo formativa e avaliacao tradicional

A presenca das concepgdes que condizem com a perspectiva da avaliacdo para as
aprendizagens estava presente nos discursos desses sujeitos. Todavia, foram identificadas
marcas antagbnicas e intrincadas com tracos de discurso de uma concepcao tradicional de
avaliacdo, como exposto pela P8:

De acordo com os procedimentos direcionados pela secretaria a Avaliacdo da
aprendizagem se d& de forma continua e com instrumentos diversificados
devendo o professor manter olhar para o processo de aprendizagem do aluno.
J& a avaliacdo para a aprendizagem seria a utilizacéo dos resultados obtidos
para nortear as acdes pedagogicas futuras. Talvez eu tenha simplificado muito,
mas na pratica € isso. (P8)
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Segundo as Diretrizes de Avalicdo Educacional (2014a), a avaliacéo da aprendizagem
é aquela que realiza um balango ocorrido das aprendizagens por um periodo determinado,
podendo ou nao ter intervencdes a respeito. A avaliacdo para as aprendizagens, tratada pelas
orientagdes como funcdo formativa, considera as intervengdes didrias ao longo de todo o
processo desenvolvido no trabalho pedagdgico. Ampliando nossa compreensdo, tomamos
Villas Boas (2019) para nos ajudar a compreender a preposigdo “para” como movimento de
busca da aprendizagem, enquanto “das” alude ao balango vindo de alguma situacdo. Assim,
percebemos que a P8 traz defini¢des contrarias as orientadas pela SEEDF.

Outrossim, P15 desvela, em seu discurso, essa realidade, mesmo inferindo reconhecer a
distingdo entre as duas ao afirmar que “Muitas vezes a gente faz e aplica a avaliagédo de

aprendizagem, mas sabemos que deveriamos aplicar as duas avaliacBes.” (P15). Essa

intertextualidade antagdnica revela que o professor tem consciéncia da diferenciacdo das duas
funcdes da avaliacdo, porém a avaliacdo somativa prevalece. Entdo, o balango de aquisi¢cdes
pontuais ao fim de um determinado periodo sem a necessidade de um feedback para os
estudantes e para o proprio trabalho do professor, ndo estdo, portanto, a servico do processo
dialético de ensino e aprendizagem.

Além disso, também emergiram conceitos relativos a avaliacdo diagndstica, a qual é
caracterizada como um processo pontual realizado no inicio do ano por esses docentes, como

afirma P19: “Avaliacdo Diagndstica é feita no inicio do ano; Avaliagdo Formativa proporciona

o levantamento informacdes para a regulacao do aprendizado; A avaliacdo Somativa é realizada
no final de um ciclo, de forma classificatoria”.

As prdprias orientacdes das diretrizes reiteram que a avaliacdo diagndstica deve ser
realizada como uma potencializadora da avaliacdo formativa e deve ser ofertada de forma
constante e ndo apenas no inicio de cada ano letivo (DISTRITO FEDERAL, 2014a). Observa-
se também que a utilizacdo da funcdo somativa esta atrelada ao carater classificatorio, o ideal
seria a articulacdo dessas fungdes (formativa e somativa) para o alcance das aprendizagens dos
estudantes (VILLAS BOAS, 2019).

Todavia, esse grupo de professores, a0 mesmo tempo em que demonstra aspectos do

polo mais tradicional da avaliagdo, pautam-se em discursos do polo formativo:

Avaliar ndo se resume a testes para medir o conhecimento do aluno, mas sim,
é uma pequena parte do processo avaliativo para obter informacdes sobre o
aluno, onde o professor poderd fazer suas inferéncias para o crescimento
pedagogico do aluno (P19).
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Em um didlogo que tende aos dois polos, percebemos as duas funcdes da avaliagéo.
Acreditamos, contudo, que o inicio de uma fala que acena a avaliagdo formativa mostra-se mais
benéfica a educacdo do que uma concepcao pratica voltada ainda mais para o tradicional, em

que a avaliacdo aparece apenas ao final do processo, pontuando, excluindo e classificando.

7.3.3 A distancia na compreensdo da avaliacdo

Identificamos, também, a presenca de muitos discursos que se mantiveram distantes dos
guestionamentos propostos ou apresentavam-se em controle dele, ndo alongando suas
discussoes e respondendo de acordo com a questéo realizada, como o caso do questionamento

expresso no quadro 6.

Quadro 6. Metadiscursividade.
Héa quem diga que existe diferentes funcdes da avaliacdo (diagnostica, formativa e somativa).

Como vocé as desenvolve no cotidiano da sala de aula?
P21  Adoto todas estas perspectivas de avaliagdo
P22  Todas as atitudes do aluno podem ser avaliadas incluindo as atividades.
P23  Inicio, durante e final.
P27  Fago uma complementar a outra
P28  Aulas dialogadas e horizontalizadas
P29  Desenvolvo os trés tipos de avaliagfes com objetivos definidos.
P31  Formativa

Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios

Nesse sentido, o que pode parecer um controle do discurso desvela a fragilidade nas
concepcdes teoricas e praticas desses docentes. Sem a constituicdo de uma praxis
fundamentada, perde-se a capacidade de reflexao critica da realidade, logo mantém-se, por meio
das praticas pedagdgicas vigentes, as funcdes sociais seletivas da escola.

7.3.4 A avaliacdo tradicional ainda persiste
O grupo analisado que apresentou uma maior potencialidade da fungdo somativa e

tradicional da avaliacdo concebe a avaliagédo como:

Avaliagdo é um instrumento didatico que ocorre no decorrer de todo o
processo de ensino aprendizagem visando verificar 0S progressos e
dificuldades para melhoria do ensino. (P35)

E uma atividade que faz parte do processo de verificacdo do aprendizado do
aluno. (P36)

Avaliagdo € o instrumento que permite identificar as necessidades de
aprendizagem dos alunos. (P37)



104

Uma das formas que podemos verificar o desenvolvimento cognitivo do
estudante (P38)

Maneiras utilizadas para aferirmos o conteido absorvido pelo estudante. (P39)
Instrumento para medir a aprendizagem. (P40)

E a forma de provar os conhecimentos (P41)

%9 ¢¢

A concepcao de avaliagdo apenas como instrumento que “afere”, “verifica” e “prova” o
conhecimento do estudante ¢ uma visivel reducdo da avaliagdo a um recurso meramente
pedag6gico e com apenas uma intencionalidade. A avaliagdo vai muito além de um
procedimento, pois € um processo planejado usado por professores e estudantes durante o
trabalho pedagdgico, capaz de fornecer um feedback que auxilia no acompanhamento para a
conquista da aprendizagem e na promocao das intervencdes para que isso aconteca (VILLAS
BOAS, 2011).

As concepces desses professores sdo contrarias também aos pressupostos apresentados
pelas Diretrizes de Avaliacdo Educacional (2014a, p. 10), que deixa claro desde o principio

que:

[...] avaliar ndo se resume a aplicacdo de testes ou exames. Também ndo se
confunde com medida. Medir é apenas uma pequena parte do processo
avaliativo, correspondendo a obtencdo de informagOes. Analisa-las para
promover intervengdes constantes € o que compde o ato avaliativo; por isso,
as afirmativas de que, enquanto se aprende se avalia e enquanto se avalia
ocorrem aprendizagens, sdo validas tanto por parte do docente quanto do
estudante.

Nesse sentido, compreendemos a avaliacdo como um processo formativo que, para esses
docentes, ainda necessita ser construido, uma vez que ainda se encontra muito atrelado a uma
pratica de avaliacdo que homogeneiza e que compreende os ritmos de aprendizagens dos
estudantes como iguais, 0 que contribui para a manutencdo da status quo social que escolhe o

discurso meritocratico de sucesso e fracasso dos estudantes (FREITAS et al., 2009).

7.4 Lacunas na concepc¢ao avaliativa dos professores

Tomadas ainda pela magnitude de informacdes empiricas ofertadas pelos questionarios
e pelos sujeitos participantes, observamos, de maneira geral, a presenca de aspectos importantes
e fundamentais na constituicdo de uma avaliacdo voltada para as aprendizagens dos estudantes.
Assim, lacunas sobre a tematica surgiram nos trés grupos citados na andlise anterior referentes

a autoavaliacéo dos estudantes (Figura 11).
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Figura 11. Autoavaliacdo.
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Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios

Postas as respostas, a maioria dos participantes colocam-se em lugar de foco quando
trata-se da autoavaliacdo, um componente potencializador da avaliacao formativa que auxilia o

estudante a envolver-se mais no processo. Quanto a isso, Hoffmann (2018, p. 64) afirma:

Um processo de autoavaliagdo so tem significado como reflexéo do educando,
tomada de consciéncia individual sobre suas aprendizagens e condutas
cotidianas, de forma natural e espontanea, como aspecto intrinseco ao seu
desenvolvimento e para ampliar o d&mbito de suas possibilidades iniciais,
favorecendo a sua superacgao em termos intelectuais.

O docente participa do processo autoavaliativo dos estudantes, pois, segundo as
Diretrizes de Avaliacdo (2014a), ao citarem Villas Boas (2014, p. 72), “Cabe ao professor
incentivar essa pratica continuamente e ndo apenas nos momentos por ele estabelecidos, usando
as informagdes fornecidas para reorganizar o trabalho pedagogico” (DISTRITO FEDERAL,
2014a).

Além do estudante, como posto por boa parte dos professores, ha a necessidade também
da autoavaliacdo do docente que, ao refletir, questionar e buscar entender as adequacdes que
serdo necessarias realizar, reconhece seus processos pedagdgicos e a si mesmo de forma a

prosseguir no caminho que visa o ensino e a aprendizagem.

7.5 A formagéo continuada em avaliagdo dos docentes da SEEDF

Intencionadas pela questao principal e pelas secundarias deste trabalho, questionamos
aos docentes sobre o processo de formacgédo continuada em avaliacdo ofertado pela EAPE e
pelos momentos de coordenacdo pedagdgica. Assim, ao questionarmos 0s sujeitos sobre quais

cursos relacionados a EAPE que eles realizaram, apenas sete professores disseram participar de
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cursos sobre avaliagdo, os quais citaram 0s nomes dos cursos realizados, bem como seus

contetdos presentes no quadro 7.

Quadro 7. Contetidos e Cursos da EAPE.

Cursos Realizados
Elaboracdo de Matriz de Referéncia
SIAPEDF - Alfabetizacdo; Elaboracdo de
Itens para Avaliacdo em Larga Escala

Conteutdos
Avaliacdo Externa, Avaliagdo Formativa, Marcos legais da
avaliacdo externa, Sistemas avaliativas vigentes, Base
documental para construcéo de matrizes (BNCC e Curriculo),

Fundamentos e elementos de um sistema de avaliacdo
educacional, Matriz de Referéncia, Construcdo dos itens de
uma avaliacdo externa, calibragem do item.

Avaliacdo Formativa, Conceitos basicos das teorias
(elaboragcdo de itens) e Avaliagdo: instrumentos,
procedimentos e registro

2 | Elaboracdo de itens, Coordenagdo

Pedagogica em nivel local e organizagdo

do trabalho pedagdgico e Semestralidade

no ensino médio

Esqueci 0s nomes.

4 | Avalia¢do no Curriculo em Movimento,
EAPE; A Auvaliacdo no Ensino Remoto,

w

Tipos de avaliacdo e sua importancia.
Autoavaliacdo, Aspectos Qualitativos e Subjetividades

UFMG, Avaliacdo Continuada,
Formativa e Qualitativa no Ensino
Basico, UFMG

N&o me recordo

Né&o lembro em detalhes. Mas sempre traz a avaliagdo como
formativa e continua.

Praticas em sala de aula.

5 Né&o me recordo
6  TGD, AEE, Contador de histérias

7  Psicologia na educacdo, avaliagdo no
ensino médio.
Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios dos docentes (2021)

Para analisar os dados deste quadro, contemplamos trés categorias que emergiram das
respostas dos docentes: (i) cursos diretamente relacionados a avaliacdo; (ii) cursos nédo
diretamente relacionados a avaliacéo; (iii) falta de recordacdo quanto ao nome.

A primeira categoria infere que os cursos nomeados pelos docentes apresentavam em
suas propostas e conteldos a tematica avaliagdo com posi¢do central, sdo eles: Elaboracdo de
Itens para Avaliacdo em Larga Escala, voltado para a instrumentalizacdo e aspectos mais
técnicos das avaliacdes externas; Avaliacdo no Curriculo em Movimento, na qual inferimos
uma proposta de avaliacdo para as aprendizagens, assim como apresentada nos Pressupostos
teoricos do Curriculo em Movimento do DF (2014b); Avaliagcdo no Ensino Remoto e Avaliagédo
Continuada, Formativa e Qualitativa no Ensino Béasico. Estes dois ultimos foram citados,
porém ndo foram ofertados pela EAPE e sim pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e trazem em suas nomenclaturas a avaliacdo como central; avaliagdo no ensino médio.
Este ultimo curso, juntamente com a explicacdo do conteudo dada pelo docente, infere um
contetdo mais voltado para a “pratica em sala de aula”, deixando de lado a questdo teorica, 0

que ndo sustenta uma sélida formacgéo do docente.
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Na categoria Cursos ndo diretamente relacionados a avaliagdo, temos: Elaboragéo de
Matriz de Referéncia; Alfabetizacio; Elaboracdo de itens; Coordenagdo Pedagdgica em nivel
local e organizacdo do trabalho pedagdgico; Semestralidade no Ensino Médio; TGD; AEE;
Contador de historias; e Psicologia na educacao. Inferimos que tais cursos permeiam a tematica
avaliacdo, pois associados aos contetdos citados transversalizam a temaética, trazendo o
discurso que pode relacionar a temética ao que foi trabalhado nos contetdos.

A terceira categoria analisada, refere-se aos docentes que ndo recordavam o nome dos
cursos, 0 que podemos anunciar intertextualmente como uma fuga da temaética e, a0 mesmo
tempo, pode desvelar uma ndo interiorizagdo da avaliagdo para esses discentes de modo a
apontar uma fragilidade do curso de formacdo continuada realizado e, portanto, uma fragilidade
guanto aos conhecimentos necessarios em direcdo a uma concepcao e pratica da avaliagcdo
formativa.

Corroborando com as afirmagfes supracitadas, trazemos, no Quadro 8, a terceira
questdo referente aos cursos ofertados pela EAPE sobre avaliagdo. Assim, foi questionado em
que a formacdo continuada ofertada pela SEEDF sobre avaliacdo contribuiu/contribui para a

sua pratica docente? Obtemos as seguintes respostas (Quadro 8).

Quadro 8. Contribuicdes dos cursos sobre a avaliacéo.
Contribuicéo dos cursos

1  Os cursos oportunizaram uma compreensdo melhor sobre avaliagcdo em larga escala e um aprofundamento
sobre as taxonomias de Bloom Revisada e Solo que podem ser aplicadas na organizacdo do trabalho
pedagogico, sobretudo no planejamento das aulas e nas avaliacbes das aprendizagens.

Na forma de avaliar meus alunos

Melhorou minha forma de avaliar.

Muito

Especializacdo no ensino de CN

Mudou o meu olhar sobre avaliag&o.

Sim

~N o oA WD

Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios

O questionamento apresentou-se de forma clara, porém percebemos apenas uma
resposta completa dos entrevistados (professor 1), que delineia sobre termos coerentes e
pertencentes ao campo avaliativo, mesmo que esteja relacionada a avaliacdo externa.

Ja quanto a resposta dos respondentes quatro, cinco e sete, recebemos respostas fora do
contexto e, para isso, duas explicagcbes foram encontradas: (i) uma leitura rapida e méa
interpretacdo dos sujeitos sobre a questdo, o que pode ocorrer com esse tipo de instrumento de
coleta de dados; e (ii) um distanciamento causado por uma intertextualidade metadiscursiva

caracterizado por uma fuga do tema devido a falta de dominio do assunto. Ainda, 0s
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pesquisados dois, trés e seis que, mesmo com respostas coerentes a pergunta, apresentam
discursos genéricos, esperados quando se pergunta as consequéncias de algo realizado.

Assim, com um percentual baixo de professores que consideraram ter feito cursos
especificos sobre avaliacdo, percebemos uma falta de compreensdo dos professores e de
conhecimento e aprofundamento sobre a temética. No anseio de ndo receber as respostas
esperadas, Ihes indagamos no intuito de contemplar mais cursos que remetessem a avaliacéo a

esses docentes, como mostra o Quadro 9.

Quadro 9. Cursos que permeiam a avaliacdo ofertados pela EAPE

Outros ou ndo sabe 14
Educacdo Inclusiva
Nenhum
Curriculo
Gsuite
Profa e PNAIC
Letramento e Alfabetizacéo
Pedagogicos
Producédo de Material Didatico
Aprender sem parar
Coordenagdo Pedagdgica
Gestdo Democratica

Projetos 2
Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios.
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Categorizamos 0s cursos por tematicas semelhantes, mas obtivemos uma grande
diversidade de respostas quanto aos cursos que 0s professores acreditavam contribuir
indiretamente para a avaliagdo. Destacamos a area da Educacéo Inclusiva, na qual nove citacdes
foram feitas, assim reconhecemos a singularidade do campo da inclusdo, pois nela ha a
necessidade de um olhar mais profundo sobre a singularidade e subjetividade de cada sujeito,
dando-os oportunidades de aprendizagens, de insercdo na sociedade e de igualdade de

condigdes educativas.

Essa igualdade nada tem a ver com a visdo padronizada da avaliacdo, como
uma exigéncia de igualar-se aos colegas, de corresponder as exigéncias de um
curriculo fixo ou as expectativas de um professor. Tem a ver com a exigéncia
de delinear-se concepcbes de aprendizagem formar-se profissionais
habilitados que promovam condicdes de escolaridade e educacdo a todas as
criancas e jovens brasileiros em suas diversidade. (HOFFMANN, 2018, p. 39-
40)
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Com uma avaliacdo na concepcdo formativa, consegue-se a inclusdo quando 0s
parametros comparativos ndo sdo impostos e 0 que se preza sao as condi¢des proprias de cada
estudante. Foram esses fatos que nos fizeram corroborar a aproximacao dos entrevistados com
0S Cursos que permeiam a avaliacéo.

Outro grupo de destaque foram os cursos voltados para o Curriculo, importante
elemento da organizagéo escolar, que, segundo Veiga (1998, p. 8):

Curriculo é uma construcdo social do conhecimento, pressupondo a
sistematizacdo dos meios para que esta construcdo se efetive; a transmissao
dos conhecimentos historicamente produzidos e as formas de assimilagéo,
portanto, producdo transmissdo e assimilacdo sdo processos que compdem
uma metodologia de construcédo coletiva do conhecimento escolar, ou seja, 0
curriculo propriamente dito. Neste sentido, o curriculo refere-se a organizagdo
do conhecimento escolar.

A proposta curricular da SEEDF é constituida por meio do Curriculo em Movimento do
Distrito Federal (2014c), que assume a avaliacdo para as aprendizagens/avaliacdo formativa
como a mais adequada para todas as etapas e modalidades da educacdo no DF. Sendo ela
utilizada, seja qual for o nivel (para as aprendizagens, institucional ou em larga escala), ha a
promocdo da Educacéo para a Diversidade, Cidadania e Educagéo e para os Direitos Humanos,
além da Educacdo para a Sustentabilidade, em que € negada a avaliacdo que exclui e incentivada
a avaliacdo comprometida com as aprendizagens, bem com o direito fundamental de aprender.
(DISTRITO FEDERAL, 2014b).

Outro curso de destaque foi 0 Gsuite — Ferramentas Google para a Educagdo —, um curso
recente ofertado pela EAPE, devido a pandemia da Covid-19, como objetivo de auxiliar os
professores no uso das tecnologias em meio ao ensino remoto. Por ser um curso mais recente,
conseguimos analisar um certificado que continha os contetdos trabalhados. Na lista
apresentada, ndo foi encontrado nenhum tépico referente a avaliacdo, mas sim contedldos mais
técnicos para os professores a fim de ajuda-los na transposicao do chdo da sala de aula para as
plataformas virtuais de ensino (ANEXO B).

Os cursos na area da alfabetizacdo, também, foram citados por diversos docentes,
chamando a atencédo para o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa) e o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), os quais foram lancados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e que alcancaram uma gama considerdvel de professores. O
primeiro foi langado em 2000, mas instituido em 2001, tendo influéncia da Psicogénese da

Lingua Escrita:
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[...] pretendia formar professores das escolas publicas de todo o Brasil, tinha
como objetivos: orientar, inovar, fundamentar e conscientizar para acdes de
ensino-aprendizagem, atendimento a heterogeneidade, reflexdo e trabalho
coletivo. Além de suprir a escassez de materiais pedagogicos e de referéncias
tedricas para subsidiar a criacdo de propostas pedagogicas eficientes (Brasil,
2001b). (PERFEITO E OLIVEIRA-MENDES, 2019, p. 106)

O PNAIC foi um programa do MEC que tinha como intuito mobilizar esforcos e
recursos na valorizacdo dos professores e das escolas, no apoio pedagdgico com materiais
didaticos de qualidade para todas as criangas do ciclo de alfabetizacéo e na implementacéao de
sistemas adequados de avaliagdo, gestdo e monitoramento, objetivando alfabetizar todas as
criancas até oito anos de idade, apresentando como referéncia o Decreto n° 6.094, de 24 de abril
de 2007 e a Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Além desses programas nacionais, cursos na area da alfabetizacdo foram mencionados.
Inferimos duas possiveis explica¢fes para isso: a primeira por considerar que “A avaliagdo ¢é
central no trabalho com ciclos. Articulada aos objetivos do trabalho, com eles forma o par que
norteia o seu desenvolvimento” (VILLAS BOAS, 2011, p.11), assim ndo condiz,
principalmente em uma escola ciclica, avaliacbes fragmentadas, centrada na nota e na
aprovacao e reprovacao do estudante. E uma segunda explicacdo é o teste da psicogénese,
elaborado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), ser bastante utilizado nessa etapa, ndo
necessariamente como uma avaliacdo formativa, mas como uma avaliacdo diagndstica para
reconhecer o nivel alfabético em que os estudantes se encontram.

Por meio dos cursos citados pelos professores e professoras entrevistados, podemos
inferir que existem, nas ofertas da EAPE, cursos que permeiam a avaliacdo, pois a lembranca
desta se faz presente quando o questionado consegue associar 0S cursos ao tema. Porém,
percebemos que falta ainda uma base fundamentada nas teorias e préaticas avaliativas na
formacgéo continuada desses professores.

7.5.1 A avaliacio nas escolas

Considerando a escola como parte da formacédo continuada dos docentes, questionamos

em quais momentos a tematica da avaliacédo é discutida, e diversos momentos foram levantados:
o Na maioria das respostas, encontramos falas referentes aos Conselhos de

Classe; as Coordenacdes Pedagdgicas; a Semana Pedagdgica; as coletivas; e as

reunides de uma forma geral,
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o Cinco professores citaram: em diversos momentos; sempre que ha necessidade
discutimos sobre avaliacdo; durante todo o processo; sempre; o debate sobre avaliacéo
é constante;

o Quatro professores destacaram: nunca houve esse didlogo na escola que
trabalho; dificil falar sobre o assunto na escola; quase nunca; so se discute no momento
de uma prova;

o Um professor disse: as discussdes acontecem mais nos cursos.

A partir das respostas, analisamos que a presenca da coordenacdo pedagogica e as
reunides sdo fundamentais para o debate constante sobre avaliacdo, porém ressaltamos a alta
presenca da avaliagdo nos Conselhos de Classe, realizados justamente no final de cada bimestre.
Seria necessario esperar o fim de um ciclo para tratar de um campo da educagdo que ocorre de
forma continua e diaria, como citam alguns professores?

Em destaque, quanto aos discursos de docentes que dizem que nunca se discute essa
tematica na escola ou s6 em momentos relacionados a prova, inferimos, entdo, partindo das
andlises anteriormente realizadas, que a formacdo nas escolas se encontra fragilizada, pois a
discussdo sobre um processo tdo complexo deveria ir além de momentos pontuais.

Destacamos a fala de um dos docentes que alega ocorrer as discussfes em cursos, mas
néo deixa claro em quais cursos seriam, logo inferimos que podem ser os cursos ofertados pela
EAPE. Ou seja, da formagéo continuada externa ao chdo da escola. Essa afirmacéo se concretiza
quando sdo encontradas “queixas” em relagdo & avaliagdo que revelam:

e Culpabilizagdo dos estudantes e da familia: “a falta de apoio das familias ¢ do governo”;
“baixo rendimento dos estudantes que com frequéncia estd relacionado ao pouco
acompanhamento familiar”; “ndo participagdo e colaboragdo familiar na vida do
estudante”; “pouca participacdo da familia”; “falta de participagdo”, “muitos alunos s&o
desinteressados em aprender”; “a dificuldade de interpretagdo dos alunos”; “preé-
requisitos”; “interesse dos estudantes em apenas alcangar pontuacdes, ndo hé esfor¢o
para se aprender além do que ¢é proposto”; “a dificuldade dos estudantes em fazer
autoavaliagao”.

e Culpabilizagao externa: “falta de eixo norteador”; “falta de melhor orienta¢ao pela
SEEDF”.

e Culpabilizacdo dos docentes: “sdo em relagdo as questbes a serem aplicadas,
quantidades de contetdo, datas de avaliagdo™; “€ sempre sobre o quédo ‘trabalhoso’ e

cansativo é optar por este caminho. A maioria de nos viveu processos avaliativos
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autoritarios e unilaterais... € preciso muito estudo para desconstruir praticas arraigados”;
“é como chegar até os alunos com todas as dificuldades encontradas durante este

momento de pandemia”

Diante do exposto, foi observada uma discrepancia e variedade de queixas relativas a
avaliacdo para esses docentes, o que nos preocupa é o enfoque maior dado & familia e ao
estudante. Serd que as condi¢Oes para participacdo dessas familias no planejamento, na

organizacéo e funcionamento da escola esta posto em voga?

Contudo, a insercao dos pais/responsaveis no ambiente escolar dependera ndo
somente da organizagdo do trabalho pedagogico interno desenvolvido ao
longo do ano letivo, como também do envolvimento no planejamento de
encontros/reunides, sendo possivel tratar de temas antes negligenciados e de
interesse da familia, referentes ao processo de ensino, de aprendizagem e,
especialmente, avaliativo. (SILVA E OLIVEIRA, 2019, p. 99).

Dar voz aos responsaveis e esclarecer questdes referentes a centralidade da avaliacao na
organizacdo do trabalho pedagogico, discutindo suas funcées, concepcdes, niveis da avaliacao,
desvelando esse processo complexo (SILVA E OLIVEIRA, 2019), pode-se chegar ao apoio
dos pais/responsaveis e a ruptura com a analogia avaliacdo-prova-nota. Ainda, ha essa distancia
na compreensao dos pais, fato provado quando questionamos na visdo dos docentes, qual seria

o0 sentido da avaliacdo para esses sujeitos e as seguintes respostas emergiram (Figura 12).

Figura 12. Sentido da avaliacdo para a familia segundo os docentes.

Esperanca Imprescindivel

Etapas Cobranca

Efetivagéo

Decisiva Responsaveis
Indiferenca
Progressao
Passar
Mapa

Res posta Relevante
reecback AProvagao

Fim . Instrumento
Monitoramento

Fonte: da autora (2021) segundo os questionarios
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Como podemos observar, a palavra “nota” aparece em destaque na nuvem de palavras®®

e ndo apenas ela, mas termos com vieses negativos ou que corroboram para uma concepgao
tradicional de avaliagdo também se apresentam. No entanto, é perceptivel que alguns
professores responderam vieses também positivos da visdo da familia sobre a avaliacdo, como
a “aprendizagem” e até mesmo a “resposta” se considerada como reveladora do que o aluno
aprendeu ou que ainda necessita aprender, o que firma, segundo as Diretrizes de Avaliacédo
Educacional (2014a), no caminho contrario a quem defende que a familia mais contribuiu de
forma negativa para o desempenho dos estudantes do que positivamente, devido as suas
“variadas fragilidades”.

Referindo-nos aos estudantes, jogar essa carga seria condescendente na justificativa de
que muitos ndo querem aprender? Mas porque os estudantes ndo querem aprender e ndo querem
estudar? A constante busca pelo saber é a raiz da educacdo (FREIRE, 2002), os estudantes
querem aprender, necessitam aprender. Talvez a tentativa de adaptar os sujeitos a sociedade tira
o estimulo da consciéncia reflexiva, logo o sujeito ndo reflete sobre sua propria realidade, sé a
faz porque € imposto, porque todos e todas antes deles fizeram seguindo um padrédo social.
(FREIRE, 2002). Isso é revelado quando, em uma palavra, os docentes definem o sentido de

avaliacdo para os estudantes (Figura 13).

Figura 13. Sentido da avaliag8o para os estudantes segundo os docentes.

comprometidos . i
barreiras reconhecimento

resposta =
promocao

evoluir )
apredizado

aprender I I Iedo
Restritiva ~r

-aprovacao

perdidos feedba crescimento
nervosismo .
armadilha

medida resultado

conhecimento

progresséo

Fonte: da autora (2021) segundo os questionarios

O interesse por “passar de ano” ainda estd enraizado nos estudantes das escolas publicas,
consequentemente, as notas precisam estar em voga, e essa aprovacao reflete no medo, um
sentimento que pode nos paralisar e até nos inibir do que sabemos. Seria o estudante, entéo, o

desinteressado por aprender ou 0s mecanismos impostos sdo 0 que 0s desmotivam?

10 Recurso visual que deixa em evidéncia as palavras mais mencionadas em um texto, no caso, no
questionario
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Destacaram-se, ainda, a culpabilizagdo externa da avaliacdo com falta de orientacdo da
SEEDF quanto a temética. Assim, mesmo com as Diretrizes e demais documentos, o docente
se viu desorientado pela rede. Os cursos ndo estdo sendo suficientes? As Diretrizes de Avaliagédo
(2014a) ndo suprem as necessidades avaliativas dos docentes?

Os docentes que se queixaram quanto ao préprio trabalho avaliativo que desenvolvem
foram poucos, o que foi acentuado quando questionamos os sentidos da avaliacdo para os

professores, como mostra a figura 14:

Figura 14. Sentido da avaliacdo para os professores segundo os docentes.

isd planejamento
visao )
produtividade rendimento

necessidade

retrono conhecer didatica

aprendizagem
oo CAMINNO reﬂ eXéO ELSC%SO

. . ensino
mapeamento essencial motivador

Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios
Assim, para os docentes, a avaliagdo pauta-se nas aprendizagens, na reflexdo, no
conhecimento, no caminho, no processo, no feedback e no norte, termos interdiscursivamente
marcados por um discurso avaliativo revelado dentro de contradicBes ao excluirem desse
discurso os estudantes, as familias e, até mesmo, os gestores, que, na visdo desses docentes,
experienciam a avaliagdo focada no planejamento, na sua importancia, na melhoria da escola e

na obrigacdo de cumpri-la (Figura 15).

Figura 15. Sentido da avaliagdo para gestores segundo 0s docentes.

estratégias

dados

[ | PPP
controlar empaticos panorama
crescimento

grupo resultado

- planejamento

melhorar

N mapeamento .
- progressio o reflexdo
alcancar quantificacio compromisso finalidade

continuidade

feedback

Fonte: da autora (2021) a partir dos questionarios
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Como praticar uma avaliacdo para as aprendizagens se na concepgdo dos sujeitos
envolvidos ainda se encontra aspectos de uma avaliacdo apenas somativa? Vimos que poucos
revelam queixas sobre eles mesmos. Ao fazerem, contestam e optam pela concepcéao formativa
devido a sua complexidade. Em um antagonismo entre dois sujeitos, temos um que se queixa
quanto a um aspecto técnico de elaboracdo de um instrumento avaliativo contra outro que
reconhece o processo autoritario vivido e a necessidade de se estudar ainda mais para essa
ruptura. Outra docente corrobora com essa fala ao dizer que: “Falta de formacdo continuada
para os professores porque muitos ndo compreendem o que é avaliacdo, e ndo entendem que
ndo € a quantidade, e sim, a qualidade que vai levar a aprendizagem. Falta de autonomia para a
avaliacéo” (P9).

Assim, por meio de um discurso consciente, enxerga-se a necessidade de formacéo
continuada para que os professores e professoras compreendam que a qualidade se sobrepde a
quantidade, fato mencionado inclusive pelas préprias Diretrizes de Avaliacdo Educacional
(2014a), seguindo as normas da LDBEN 96/94. Deste modo, podemos inferir que a avaliagdo
na formacdo continuada de professores ofertada em cursos pela SEEDF transversalizam a
tematica e que a formacdo continuada no chdo da escola é pormenorizada nos momentos de

trocas pedagdgicas entre os docentes.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Chegando ao fim desta pesquisa, intitulada “Avaliacdo para as aprendizagens na
formacéo continuada de professores da SEEDF”, nascida de questionamentos constantes sobre
um campo que ainda necessita ser pesquisado e aprofundado, objetivamos desvelar como se
configura a formagdo continuada em avaliagdo dos professores da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal, mais especificamente propusemos: delinear o conceito de
avaliacdo; analisar a insercdo da tematica avaliacdo para as aprendizagens na formacao
continuada de docentes para a SEEDF; compreender as concepgdes da avaliacdo para as
aprendizagens de acordo com os docentes das escolas publicas do DF.

Para isso, percorrermos um caminho inicial de modo a apresentar o Estado do
Conhecimento das pesquisas semelhantes ao proposto aqui, visto que presamos sempre pelo
enriquecimento e pela contribuicdo para o campo cientifico da educacédo, atentando-nos para
evitar a reproducdo. Assim, diante do exposto, justificamos que a escolha da tematica, bem
como dos objetivos e da metodologia, apresenta-se relevante, uma vez que corrobora com 0
proposito presado.

A luz de autores do campo avaliativo, como Villas Boas (2019, 2011), Hoffmann
(2018), Freitas et al. (2009), Méndez (2001) e Hadji (2002), e do campo da formacdo de
professores, por exemplo, Ramalho e Nufiez (2014), Curado Silva e Limota (2014), Curado
Silva (2011), concretizamos e alinhamos o defendido por nés com uma avaliacdo voltada e
preocupada com a promogcdo das aprendizagens, bem como com a formacao continuada pautada
na préxis. Assim, chegamos ao delineador comum de uma formacéo continuada em avaliacdo
contemplada na préaxis avaliativa.

Destaca-se que a presente dissertacao foi elaborada a partir da fundamentacéo teorica e
metodoldgica de cunho qualitativo, da pesquisa de campo do tipo exploratéria e do método
critico-dialético, realizada por meio de analises bibliogréaficas e documentais, bem como de
discursos de membros relevantes a presente pesquisa, um membro que participou da elaboragéo
das principais orientagdes sobre avaliagdo no Distrito Federal e um membro que compGe a area
de planejamento e avaliacdo da Subsecretaria de Formagdo Continuada, além do uso de
questionarios aplicados a 41 docentes da rede publica das mais diversas etapas da educacéo.
Dessa forma, analisamos, por meio da Analise Critica do Discurso, o dito e 0 nédo dito, sendo
possivel uma aproximacao com o movimento saido da esséncia para a aparéncia.

Assim, no sentido de analisar a insercdo da tematica avaliacdo para as aprendizagens na

formagéo continuada de docentes para SEEDF, anunciamos a importancia do direcionamento
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dado pela rede ao tratar das Diretrizes de Avaliacdo (2014a) e das Diretrizes de Formagéo
Continuada (2018), principalmente por essa abordar uma formacéo continuada de professores
e professoras pautada na praxis e na formacao de sujeitos criticos-emancipadores e por aquela
corroborar com a concepcdo de avaliacdo para as aprendizagens, ambas pautadas nos
pressupostos tedricos da rede: a Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural.
Todavia, foi encontrada, nas Diretrizes de Avaliagdo (2014a), uma preocupagdo maior com 0s
instrumentos/procedimentos avaliativos, o que pode levar os leitores a minimizacdo da
avaliacdo formativa.

Os discursos das entrevistadas revelaram o ndo dito nas Diretrizes (2014a) ao apontarem
que a tematica da avaliacdo, bem como as orientacGes sobre a avaliagdo na rede, segundo
Marinés, permeia todos os cursos ofertados pela EAPE, além de afirmar que todo ano a
instituicdo oferta cursos voltados para a avaliacdo, enquanto Anastacia afirma gque a tematica
se apresenta de forma transversalizada em alguns cursos e afirma que a oferta depende dos
formadores e de questdes da gestdo. Logo, inferimos que ha uma contradi¢do nos discursos das
membras e que, por meio das demais analises posteriores, foi notada uma similaridade com a
fala de Anastacia.

Na sequéncia, a concepcdo dos docentes quanto a avaliacdo apresentou-se em um
caminho de divergentes categorias. Compreendemos que a concepgao de uma avaliagdo voltada
para as aprendizagens destacou-se de forma mais concreta nas respostas de alguns docentes
questionados, uma vez que o Discurso Formativo se fez presente. Porém, ndo podemos afirmar
que esses profissionais realmente concebem a praxis avaliativa, uma vez que a autoavaliacdo
ainda se encontra direcionada para o professor e ndo para o estudante e professor. Em um
segundo grupo, marcas antagonicas mostraram-se expressivas quando os docentes dialogaram
tanto com concep¢Oes tradicionais quanto formativas, o que consideramos um caminho
positivo, tendo em vista o grupo de professores e professoras que, marcados pelo silenciamento
metadiscusivo da tematica, deram a entender que verbalizam um discurso formativo, mas que,
provavelmente, ndo € o que é posto em pratica. Surgiu ainda a categoria de docentes que nédo
discorrem sobre a avaliagdo formativa e revelam sem distorgdes que pensam e,
consequentemente, praticam uma avaliagdo somativa em discursos tradicionais.

Dessa forma, encontramos uma dualidade referente a avaliacdo, com professores que
constituem um polo que caminha para a avaliagdo formativa, um centro que enviesa para dois
lados, e um segundo polo marcado pelo discurso tradicional.

A falta da concepcdo formativa da avaliagdo revela que a formagdo em avaliagéo

formativa oferecida pela EAPE € insuficiente e, quando existe, é transversalizada de forma que
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a ndo atingir concretamente e significativamente os professores. Na escola, a formacao
continuada percorre no mesmo sentido, discute-se sobre avaliagdo somente nos conselhos,
coordenacdes, semanas pedagogicas, reunides. Outros afirmaram que ocorrem em diversos
momentos, mas, a0 mesmo tempo, professores revelam que nao ha dialogo sobre o assunto nas
escolas. Outro indicador de uma fragilidade da formacdo em avaliagdo € a culpabilizacdo dos
estudantes e da familia sobre as dificuldades encontradas no processo avaliativo e a falta de
articulacdo com a gestdo das escolas, visto que os dados coletados inferem que ha uma atracéo
maior dos gestores sobre avaliacdo quando se trata apenas do planejamento.

Assim, a formacdo continuada em avaliagdo apresenta-se de forma tranversalizada nos
cursos de formacdo diante das concepgdes sobre avaliagdo apresentadas pelos professores e
professoras, que a tratam predominantemente como recurso didatico para acompanhamento da
aprendizagem e ndo como um processo, tanto na formacgéo no chdo da escola quanto na EAPE,
apresentando-se, assim, como insuficiente.

Posto os resultados, acreditamos que a pesquisa nos trouxe muitos questionamentos.
Indagamos a necessidade de se realizar cursos especificos sobre avaliagdo na concepcao
formativa, voltados para a formacdo continuada, de forma a atrelar a avaliacdo a centralidade
na Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e trazer uma préaxis consistente que va além do que é
posto em diretrizes governamentais e articulada com a formacéo continuada dentro das escolas
por meio de debates, discussdes e do enfrentamento dos desafios expostos por um processo
complexo de uma sociedade capitalista que aliena, exclui e mantém as desigualdades. Porém,
“pequenas mudancas” ¢ o que podemos fazer no momento, se abrirmos mao e nos entregarmos,
voltamos, retrocedemos, ndo seremos profissionais éticos e comprometidos. Essas mudancas
auxiliam o professor na realizacdo da profissdo e permitem que ele reconheca melhor a
realidade, tenha “moral” para cobrar a mudanca do outro e até dé exemplos a serem seguidos.
Assim, essas pequenas mudangas mantém “acesa a chama da esperanca de outro mundo, de
outra educagdo ao longo da historia”, e criam, ainda, uma base para a melhoria da qualidade da

educacéo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MEMBRO COMPONENTE DAS DIRETRIZES DE AVALIACAO EDUCACIONAL

" Universidade de Brasilia - UnB
Decanato de Pesquisa e Pos-Graduagéo - DPP W, Programade
Faculdade de Educacéo - FE d A
Programa de Pés-Graduacao em Educacdo - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a), vocé esté sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “Avaliacdo para
as aprendizagens na formacdo continuada de professores da SEEDF”. Esta investigacdo faz
parte da pesquisa de Mestrado em Educacéo, realizada pela aluna Roberta de Oliveira Sousa -
mat. 19/0130491, orientada pela Profa. Dra. Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas. O
objetivo deste estudo visa “Desvelar como se configura a formacéo continuada em avaliagéo
dos professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.”. Sua participagdo
nesta pesquisa consistira em: responder a entrevista. Esta pesquisa tem como previsao ser
realizada por um periodo de dois meses. Logo abaixo vocé devera assinalar seu consentimento
ou ndo para a participa¢do. Em caso afirmativo, vocé estard cedendo os direitos a pesquisadora
para o uso das informacbes que serdo analisadas na pesquisa, bem como as publicacbes
advindas desse processo. A qualquer momento vocé pode desistir de sua participagdo. Para isso
basta apenas nos informar, pois assim os dados serdo desconsiderados. Sua recusa ndo trard
qualquer prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Em qualquer etapa
do estudo, voce tera acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de
eventuais duvidas. As informacfes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacdo. As informagfes obtidas serdo analisadas em conjunto pelos
pesquisadores, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante. Para qualquer
esclarecimento, seguem 0s contatos das pesquisadoras:

Otilia Dantas: otiliadantas@unb.br.
Roberta de Oliveira Sousa: robertasousaunb@gmail.com

() Concordo em participar desta pesquisa.

() Nao concordo em participar desta pesquisa.

NOME COMPLETO:

CPF DATA _ [/ |

ASSINATURA

Agradecemos sua colaboragéo!
Brasilia, 2021.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MEMBRO DA EAPE

Universidade de Brasilia - UnB

Decanato de Pesquisa e Pés-Graduacdo - DPP W, Programade

Faculdade de Educagio - FE ‘/ Sﬁsé?,[,ai‘;gf,”
Programa de Pés-Graduac¢do em Educagdo - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a), vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “Avaliacdo para
as aprendizagens na formacdo continuada de professores da SEEDF”. Esta investigagédo faz
parte da pesquisa de Mestrado em Educacdo, realizada pela aluna Roberta de Oliveira Sousa -
mat. 19/0130491, orientada pela Profa. Dra. Otilia Maria Alves da Nobrega Alberto Dantas. O
objetivo deste estudo visa “Desvelar como se configura a formagdo continuada em avaliagdo
dos professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.”. Sua participagao
nesta pesquisa consistira em: responder a entrevista. Esta pesquisa tem como previsdo ser
realizada por um periodo de dois meses. Logo abaixo vocé devera assinalar seu consentimento
ou ndo para a participacdo. Em caso afirmativo, vocé estard cedendo os direitos a pesquisadora
para 0 uso das informacbes que serdo analisadas na pesquisa, bem como as publicacdes
advindas desse processo. A qualquer momento vocé pode desistir de sua participacdo. Para isso
basta apenas nos informar, pois assim os dados serdo desconsiderados. Sua recusa nao trard
qualquer prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Em qualquer etapa
do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de
eventuais duvidas. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacdo. As informacfes obtidas serdo analisadas em conjunto pelos
pesquisadores, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante. Para qualquer
esclarecimento, seguem os contatos das pesquisadoras:

Otilia Dantas: otiliadantas@unb.br.

Roberta de Oliveira Sousa: robertasousaunb@gmail.com

() Concordo em participar desta pesquisa.

() N&o concordo em participar desta pesquisa.

NOME COMPLETO:

CPF DATA __ | |

ASSINATURA

Agradecemos sua colaboragéo!
Brasilia, 2021.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA MEMBRO
COMPONENTE DAS DIRETRIZES DE AVALIACAO EDUCACIONAL

N~

Universidade de Brasilia - UnB
Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacao - DPP
Faculdade de Educagdo - FE

Programa de Pés-Graduac¢do em Educagdo - PPGE

= Programa de
Pos-Graduagao
/ <

em Educagao

ENTREVISTA COM COMPONENTE DAS DIRETRIZES DE AVALIACAO
EDUCACIONAL
Tema da pesquisa: Avaliagdo para as aprendizagens na formagdo continuada de professores

da SEEDF.

Mestranda: Roberta de Oliveira Sousa — Mat. 19/0130491

Orientadora: Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

Informagdes profissionais:

Nome:
Idade: Naturalidade:
Lotacéo:
Graduacéo Especializacao Mestrado Doutorado
Curso: Curso: Curso: Curso:

Ano de ingresso e

conclusédo:

Ano de ingresso e

conclusdo:

Ano de ingresso e

concluséo:

Ano de ingresso e

conclusdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

1. Diz-se que as Diretrizes de Avaliagdo Educacional foram criadas para dar suporte, bem

como incentivar Estados e Municipios a pensar e construir suas proprias diretrizes de

avaliacdo. Vocé concorda com isto? Em sintese, quais os motivadores para elaboracdo das

Diretrizes?

2. E no DF, como a SEEDF se organizou para materializacdo deste documento e quais 0s

motivadores para as Diretrizes de Avaliagdo Educacional?

3. Quais objetivos destas diretrizes vocé considera alcancar no cotidiano da Escola?
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Existe alguma diferenca na qualidade da educacdo de sua escola depois que se passou a
adotar a Diretrizes de Avaliacdo Educacional? Do dmbito da prética docente, 0 que
melhorou e o que permaneceu fragil? Do ambito da gestdo, o que melhorou e o que
permaneceu fragil?

Descreva uma experiéncia docente positiva motivada pelas Diretrizes de Avaliacdo
Educacional.

Descreva uma experiéncia de gestdo positiva motivada pelas Diretrizes de Avaliacdo
Educacional.

Em que situagdes e quando as Diretrizes de Avaliagdo Educacional contribuem para a
formacgéo continuada de professores?

Que cursos referentes Diretrizes de Avaliacdo Educacional foram oferecidos aos
professores?

Deseja acrescentar alguma informacao e/ou comentario?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA MEMBRO
COMPONENTE DA EAPE

N~

Universidade de Brasilia - UnB
Decanato de Pesquisa e Pés-Graduagédo - DPP
Faculdade de Educacéo - FE

Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo - PPGE

= Programa de
Pos-Graduagao
/ <

em Educagao

ENTREVISTA COM COMPONENTE DAS DIRETRIZES DE AVALIACAO
EDUCACIONAL

Tema da pesquisa: Avaliacdo para as aprendizagens na formacgéo continuada de professores

da SEEDF

Mestranda: Roberta de Oliveira Sousa — Mat. 19/0130491

Orientadora: Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

Informagdes profissionais:

Nome:
Idade: Naturalidade:
Lotacéo:
Graduacéo Especializacao Mestrado Doutorado
Curso: Curso: Curso: Curso:

Ano de ingresso e

conclusédo:

Ano de ingresso e

conclusdo:

Ano de ingresso e

concluséo:

Ano de ingresso e

conclusdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

Instituicdo:

1. Como a geréncia de Pesquisa, Avaliacdo e Formacdo Continuada para gestdo, carreira

assisténcia, orientacdo educacional e eixos transversais se organiza para oferta de cursos

voltados para a avaliagdo?

2. Quais os motivadores para elaboracao de cursos voltados para a avaliagdo?

3. Quais os objetivos desses cursos?
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Do &mbito da préatica docente, o que melhorou e o que permaneceu fragil apds a oferta
desses cursos? Do ambito da gestdo, o que melhorou e o que permaneceu fragil?

Em que situacdes e quando os cursos da EAPE contribuem para a formacéo continuada
de professores?

Como esta a procura dos docentes por cursos voltados para a avalicdo?

Deseja acrescentar alguma informacao e/ou comentario?
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APENDICE E — QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

" Universidade de Brasilia - UnB
Decanato de Pesquisa e Pés-Graduagédo - DPP Programa de _
Faculdade de Educagdo - FE d A ey
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo - PPGE

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES E PROFESSORAS DA SEEDF

Tema da pesquisa: Avaliagdo para as aprendizagens na formagao continuada de professores
da SEEDF

Mestranda: Roberta de Oliveira Sousa — Mat. 19/0130491

Orientadora: Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

| - Identificagdo
1. E-mail:
2. ldade
(' ) Menos de 25 anos
() 25-29 anos
() 30-39 anos
() 40-49 anos
() 50-59 anos
() 60 ou mais

3. Género:
()M ( )F ( ) N&o deseja informar.

4. Maior nivel de formacao:
( ) Inferior a Educacéo Superior
() Educacdo Superior — Curso Superior de Tecnologia
() Educacao Superior — Pedagogia
() Educacdo Superior — outros cursos
() Especializagéo (Latu Sensu)
() Mestrado (Stricto Sensu)
() Doutorado (Stricto Sensu)

5. Tempo de experiéncia na docéncia:
( )lano
() 1-2anos
() 3-5anos
( )11-15anos
( ) 16-20 anos
() Mais de 20 anos
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6. Ano que ingressou na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal

(SEEDF)

7. Situacao funcional

(
(

) Contrato temporario
) Efetivo

8. Ano/série que atua em 2021

NN AN AN AN AN NN NN

) Educacéo Infantil

) 1°ano

) 2°ano

) 3°ano

) 4° ano

) 5% ano

) Ensino Fundamental — Anos Finais
) Ensino Médio

) Coordenacao Pedagdgica

) Gestéo

. Vocé participou de cursos sobre Avaliacdo ofertados pela EAPE? Cite trés dos

cursos sobre avaliagdo que participou

10.

Contetidos sobre avaliacdo abordados nos cursos supracitados.

11.

Em que a formacdo continuada ofertada pela SEEDF sobre avaliacdo
contribuiu/contribui para a sua préatica docente?

12.

Que outros cursos ofertados pela EAPE contribuiram, indiretamente, para sua
pratica docente em avalia¢do?

13.

Vocé conhece as Diretrizes de Avaliacdo Educacional: Aprendizagem,
Institucional e em Larga Escala?

) sim, totalmente,

) parcialmente

) ndo
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DIRETRIZES
DE AVALIACAO

EDUCACIONAL
NDI
INSTITUCION

Fonte: SEEDF (2014)

14. Sabe-se da importancia da avaliacdo para escola. E pela avaliacdo que a escola
pode ser reconhecida ou ndo pela qualidade da educacdo trabalhada nesse
ambiente. Se um pai Ihe perguntasse sobre o que é avaliagdo, 0 que vocé
responderia?

15. Segundo Villas Boas (2019), existem diferencgas conceituais entre ""avaliacido da
aprendizagem™ e "avaliacdo para as aprendizagens'. Avaliacdo para a
aprendizagem diz respeito a “tomada de decisdes que afetam o ensino e a
aprendizagem imediatamente™, enquanto avaliacdo da aprendizagem é “usada
para registrar e relatar o que foi aprendido no passado”. Vocé concorda com

esta afirmacao?

16. Como aplica a afirmacéo anterior?

17. Ha quem diga que existe diferentes funcdes da avaliacédo (diagnostica, formativa
e somativa). Como vocé as desenvolve no cotidiano da sala de aula?
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18. Para vocé quem sdo 0s sujeitos concretos da avaliagdo? Por qué?

19. Por que avaliar?
20. Para que avaliar?
21. Quem avaliar?

22. Qual a importéncia da autoavalia¢do em sua prética docente?

23. A avaliacgdo é valorizada pelos estudantes e familiares? Em quais circunstancias?

24. Com uma palavra identifique o sentido da avaliagéo para os diferentes atores
que compde a escola?
(a)Professores:
(b)Gestores:
(c)Familiares:
(d)Estudantes:

25. Deseja acrescentar alguma informacao e/ou comentario?
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ANEXO A - INSTRUMENTOS/PROCEDIMENTOS PRESENTES NAS DIRETRIZES
DE AVALIACAO EDUCACIONAL (2014)

Quadro 1 - Instrumentos/procedimentos que potenclalizam

praticas de avaliacao formativaw

Avaliacio por
pares ou colegas

Portfélio na
educacho
presencial (na
EaD webfdlio ou
portfalio virtual)

Pode w7 realizada em bodas as etapas e modalidades
da Educa{ao Basica. Consiste em cColocar os
ectudantes avallandd uns aos outros ou realizando

atividades em duplas ou em grupos.

Pode sSer afompannada de registros esoritos.
Qualifica o processo awallatihvo sem 3 exigencia
de atripeicdo de pontos ow notas. Potencializa a
autoavallacdo

Devern  Incluir  itens/questdes contextuals e
instigantes. Requerem analtse, justificativa, descricao,
resumo, conclusdo, inferénca, racdocinio kgico. Os
enunciados devem ser elaborados com precis3o de
sentido no contexto e, quando for o casa, Inchuem
imagem,figura, grafico, tabela, texto, etc.

5uas guesties apresentam Cconteldos e informaghes
que promovem aprendizagens tambem durante sua
resolican.

Dewvemn ser elaboradas, levando &m Conta oS
obojetivos de aprendzagem e o nivel em gue se
encontram o estudantes. Enguanto sao elaboradas,
definem-se os critérios de avallacao que, devem Ser
SEMpre CoOmUumeCados aos estudantes ou, Sempre
gue possivel, esoritos Com sua participaCdo.

Pasta, cCadermd oU arguivo Qe serve pare o
estudante reundr ou dispor 3 Colec3o de suas
produgidies, as quals apresentam evidencias da
aprendizagem.

O portfddio & um procedimento que permite a0
aluno realizar a autoavallacdo para a aprendizagem.
Deve ser acrescido de comentanos ou reflextes
sobre o que aprends, COMOo aprende e por que
aprende, além de favorecer o dialxgo com @
docente, possibilitando 2 reallzagao de feedback
constants
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Sao0 anotaChes diarias ou e dias combinados com a
tunma, relackbnadas &35 aprend|zagens oonguistaoas.

O= registros reflexivos permitem aos docentes e
discentes o acompanhamento das evolucoss nas
Registros narrativas, bem como na autoavaliacao de cada wm

reflaxivos

que produz o regstro. O retormo que cada professor
apresentar para o estodante nSo significa guee
ele deva refazer o registro reflexve apresentado.
Contuda, precisa inCorporar 25 novas orentacbes
na producss 9o préximo registro. Podem compos
o portfadio, a critémo do avaliador & dos avaliados.

Todas as etapas do wabalho dewemn ser orientadas
pelo docents & avaliadas por ele & pelos estudantes.

Seminarios, A aualiacdo por pares o colegas e a autoawaliacsn
pesquisas, oferecemn grande contribwicao ao processo.

trabalhos de Cada =tapa realizada e 2= diferentes habilidades dos
peEguUenos Qrupos estudantes S0 WwalornzZaas .

D= critérios de avallacdo 530 construsdos puntamente
COMm 0= estudantes.

Processo Que oportuniza ao estudante analisar saw
desempeniso & perceber-se Como CoMmespnnsawe
pela aprendizagem

FPode ser registrada de forma escrita ow ser feita
oralmente. Requer orientafao do professor, @ partr
dos abjetivos de aprendizagem e do reconhecimento
Auvtoavaliacho dos principios aticos.

Mao s& dastina 2 StmbulC3n de nata, & ponicad M
a0 oferecimento ow retirada de “ponbos”

FRealira-sa em odios os niveds, etapas & modalidades
da eduacad esonar, Sempre 8im OxMSOnancia ook
os ojetivos de trabalho.

Forbes: WILLAS SOAS, (I00HI UHA (a3

Fonte: Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagens, institucional em larga escala (2014a)
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ANEXO B - CERTIFICADO DO CURSO G-SUITE

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL I

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da Educagdo - EAPE

1... CERTIFICADO g B

Certificamos que

I participou do(a) GSUITE - FERRAMENTAS DO GOOGLE PARA A
EDUCAGAO

no periodo de 08/06/2020 a 12/06/2020 l

como CURSISTA I

Brasilia-DF, 13/01/2021 l

Hélvia Miridan Parapaguéa Fraga A

eape Subsecretaria LEAPE
A
!

Conteudo
* Apresentagdo da proposta. Apresentacao preliminar do Google l
Classroom;

* Google Drive: Armazenamento em nuvem. adicionar/remover arquivos?

» Editor de textos - atividades praticas com participagao dos cursistas;

* Apresentacdes - atividades praticas com participa¢ado dos cursistas;
* Formulérios 1 - possibilidades de usos e alternativas. Criagcdo de
formularios;
K

* Planilhas - atividades praticas, preenchimento e andlise de dados '

preenchidos a partir dos formularios;

* ClassRoom: Criagdo de Sala de Aula, Inser¢ao de estudantes, inser¢do
de professor auxiliar, insergdo de atividades, Agenda;

* Ferramentas (apropriacéo de materiais): MapMaker e Google Mapas e
Google Drive: Sites.

* Revisdo pratica Google ClassRoom com apresentagdo das Sala dos

Cursistas.
* Extras: Google Livros e Google Académico, Instituto Cultural Google,
Google Imagens, YouTube.

Carga horaria 30
Registron®  06021803175153

Para verificar a autenticidade deste certificado, acesse o link: http://www.eape.se.df.gov.br/verificador



