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RESUMO

A presente pesquisa tem como macro objetivo descrever e problematizar, a luz da
complexidade, como se processa a formagéo de professores de linguas do curso de Letras de
uma universidade do interior do Brasil, no que concerne a avaliacdo da aprendizagem. Assim
sendo, os questionamentos que guiam esta pesquisa sdo: 1. O que propde o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) do curso de Letras dainstituicdo escolhida para este estudo de caso, no que
tange a avaliagdo da aprendizagem? 2. Como os professores formadores veem a avaliagéo da
aprendizagem na formacdo de professores de linguas? 3. As propostas e préaticas avaliativas
analisadas correspondem ao que a complexidade,a transdisciplinaridade e os estudos em
avaliacdo sugerem para as préticas educacionais da contemporaneidade?Trata-se de um
estudo de caso inserido no paradigma metodolgico da pesquisa qualitativa, com base em
Stake (1995) e André (2008), gue buscou, como fonte de dados, entrevistas semiestruturadas
realizadas com professores formadores e documentos da institui¢cdo, como o PPP e os Planos
de Ensino. Paradiscutir a Avaliacdo da Aprendizagem, este estudo se embasou, sobretudo, em
Alvarez Méndez (2002), Fernandes (2009), Hadji (2008), Luckes (2010); e para discutir
Avaliacéo e Linguistica Aplicada, foram buscadas as contribui¢des de Neves (2004), Cunha
(2006), Menezes e Sade (2006), e Felice (2011). Tais autores defendem a prética de uma
avaliacdo formativa, pois € o tipo de avaliacdo que se mostra como 0 mais adequado para a
regulacdo da aprendizagem. Para o item Formagdo de Professores, foram empregadas as
lentes do paradigma da complexidade e seus desdobramentos educacionais, com base,
principalmente, nas elucubractes tedricas de Freire (2009), Leffa (2006), Moraes (2007a),
Morin (2003; 2005; 2013; 2014) e Nicolescu (2011). Por meio de suas pesquisas, esses
autores evidenciam o surgimento de um novo paradigma educacional advindo do paradigma
da complexidade que, de acordo com Moraes (2007b), emergiu, mas ainda nédo foi encarado e
assumido pelo sistema educacional. Esse paradigma, de fato, enxerga a necessidade de uma
educacdo que transcenda a fronteira das disciplinas e que encare 0 ser humano em seu aspecto
multidimensional, isto €, integral — social, biolégico, cultural, mental, fisico e espiritual. A
andise dos dados, a partir do percurso tedrico-metodolégico escolhido, aponta para a
necessidade de uma auto-heteroecoformacdo (FREIRE, 2009; FREIRE; LEFFA, 2013;
MORAES, 2007a; 2010a; 2010b) de professores,voltada a avaliacdo da aprendizagem de
linguas, de maneira que a avaiacdo formativa deixe de ser apenas mais uma utopia
educacional nas préticas avaliativas de docentes dos diferentes niveis de ensino (HADJI,
2008), concretizando-se nas préticas dos professores formadores para retroagirem nas praticas
dos professores em formagao.

Palavras chaves: Formag&o de professores. Avaliagdo.Complexidade. Transdisciplinaridade.



ABSTRACT

This research has as a macro objective to describe and question, in the light of complexity,
how the language teacher training of a Language and Literature course from a Brazlian
university is processed, regarding the learning assessment. Therefore, the questions that
guide this research are: 1. What does the Political-Pedagogical Project (PPP) of the
Language and Literature course from the selected institution for this case study propose,
regarding the assessment? 2. How do the teacher s/trainers see the learning assessment in the
training of language teachers? 3. Do the analyzed proposals and assessment practices
correspond to what complexity, transdisciplinarity and studies on assessment suggest to the
contemporary educational practices? It is a case study inserted in the methodological
paradigm of qualitative research, based on Stake (1995) and André (2008), which sought as a
source of data semi-structured interviews with teachers/trainers and documents from the
ingtitution, such as PPP and Course Plans. To discuss assessment, this study was supported
especially in Alvarez Méndez (2002), Fernandes (2009), Hadji (2008), Luckes (2010); and to
discuss evaluation and Applied Linguistics, contributions from Neves (2004), Cunha (2006),
Menezes and Sade (2006) and Felice (2011) were sought. These authors defend the practice
of a formative assessment because it is the kind of evaluation that seems the most appropriate
for the regulation of learning. For the item Teacher Training, the lenses of the complexity
paradigm and their educational outcomes were utilized, supported mainly in theoretical
lucubration of Freire (2009), Leffa (2006), Moraes (2007a), Morin (2003; 2005; 2013; 2014)
and Nicolescu (2011). Through their research, these authors show the appearance of a new
educational paradigm arising from the complexity paradigm that, according to Moraes
(2007b), emerged, but it has not been faced and assumed by the educational system yet. This
paradigm, in fact, sees the necessity for an education that transcends the discipline edges and
which faces the human being in hisher multidimensional aspect, that is, integral — social,
biological, cultural, mental, physical and spiritual. Data analysis from the theoretical and
methodological approach chosen points to the necessity of a self-heteroecoformation
(FREIRE, 2009; FREIRE; LEFFA, 2013; MORAES 2007a; 2010a; 2010b) of teachers,
focused on language learning evaluation, so that formative assessment is no longer just an
educational utopia in assessment practices of teachers from different educational levels
(HADJI, 2008), concretizing on the practice of teacherg/trainers to retroact in the practices of
teachersin training.

Keywords: Teacher training. Assessment.Complexity. Transdisciplinarity.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Historico da Avaliag8o EAUCACIONEL...........cccorueiririeieeniee s 66
Quadro 2: Pistas paraavaiar formativamente de acordo com Hadji (2008)............ccccervenene 74
Quadro 3: Resumo das perguntas, fontes de dados e métodos, justificativa e base tedrica da
0155 0 011 ST 95
Quadro 4: Como a formadora Rosa realiza a formagcdo para a avadiagdo da
2010 010 1742 o = OSSR 111
Quadro5:Como a formadora Luana realiza a formacdo para a avdiacdo da
201 1= 010 17426 < o O PRS 115
Quadro 6:Como a formadora Nair realiza a formagdo para a avaiacdo da
20 010 (2o L= o TP USSP PTPURUPORORPN 117
Quadro 7: Como a formadora Rosa avalia - disciplina: Estdgio Supervisionado de Lingua
POMTUGUESAL. ...t e e n e sme e s e e nnn e e n e e nnneennne e 121
Quadro 8: Como aformadora Rosa avalia— disciplina: Estédgio Supervisionado de Portugués
€M iTErENTES CONTEXLOS. .. eeuveeeieieeieeiiesieeieeee ettt e ste e e s te et e sreesse e e e sseesteeneesseeseeneenneenees 122
Quadro 9: Como a formadora Luana avalia — disciplina: Metodologia de Ensino de Inglés
PAra FINS ESPECITICOS. ... ettt sttt 124

Quadro 10: Como a formadora Luana avalia — disciplina: Estagio supervisionado de Lingua
INGIESAZ.......ceeeeee ettt et bbb e n e bR neeaeas 126

Quadro 11: Como aformadora Nair avalia — disciplina: Estégio supervisionado de Portugués
COMO [INQUA ESITBNGEITAL. ... .eueevereeeeiesie sttt b bbb e e e sne e 129

Quadro 12: Como aformadora Nair avalia— disciplina: Metodologia de ensino do Portugués
COMO [INQUA ESIFBNGEITAL. ... vttt ettt sttt st e e bt neenesne e 130



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. O objeto transdisciplinar : o Sujeito transdisciplinar e o termo de interacéo.......... 41
Figura 2: Representacdo simbolicada agdo dalogicado 3% incluido........cccoeeeerieiiecniennee 42
Figura 3: Comparacdo entre o0 conhecimento disciplinar CD e o conhecimento
TrANSAISCIPHINGE CT ..t b et e e n e erenne e 43
Figura 4: Visdo transdisciplinar de uma Situag8o de PeSqUISAL.........ccververereeeeeeieesiese e 47
Figura5: Processo tripolar de formagao...........cocvvveiieieiie e 54

Figura 6: Limites daavaliaC80 POlilOQICA.........ccouevuieieceere et 79



LISTA DE SIGLAS

AFA — Avaliagdo Formativa Alternativa

AILA — Associacdo Internacional de Linguistica Aplicada
ASL — Aquisicdo de Segunda Lingua

CD — Conhecimento Disciplinar

CT — Conhecimento Transdisciplinar

EFL — Entrevista com aformadora Luana

EFN — Entrevista com aformadora Nair

EFR — Entrevista com aformadora Rosa

LA — Linguistica Aplicada

LDBN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
LE — Lingua Estrangeira

NSF — Nation Science Foundation

PCN — Parémetros Curriculares Nacionais

PPP — Projeto Politico-Pedagdgico

SCA - Sistema Adaptativo Complexo

TCI — Tecnologias de Comunicacéo e Informagéo

UIP — Universidade Interdisciplinar de Paris

UNESCO -Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

INTRODUCAO - FAZENDO QUESTIONAMENTOS PARA ENCONTRAR

POSSIBILIDADES........ oottt ettt 15
Y=o £ 1] o= 1 AV o OSSR 18
ObjEtiVOS ESPECITICOS. ...ttt e 19

CAPITULO 1 - O paradigma da complexidade e seus desdobr amentos na educacéo e na

[ Lo WIS Toz= WY o] 1o I VOSSR 21
1.1 Paradigmadacomplexidade e seus desdobramentos educacionais............c.ccvververeernene 21
1.2 Teoriada complexidade e seus desdobramentos eduCaCiONaIS............ccoververeeereereenierienne 25
1.2.1 A Reformado CONNECIMENTO........ccviuiriirieieriesie st nee s 26
1.2.2 A Reformado PENSAMENTO.........cceeiieiieiierieeieseesieeseeseesteetesreesreeee e e saesreenreennens 31
1.2.3 A RefOrmMado ENSINO.......ccceiieiiieiieiesie e see e ee et snee e steeeesneenaeeneesreenes 37
1.3 A transdisciplinaridade e acomplexidade.............cooviieiininieieieee e 40
1.4 Transdisciplinaridade, Linguistica Aplicada e complexidade.............ccccceeveieeieiienneene 44
141 LA etransdisCiplinaridade............cccooeeieeiiiiieiicie e s 45
142 LA eCOMPIEXIATE.........ooeeeeieeeeeee e 49
1.5 A proposta da auto-heter oecoformagao de profeSSOres .........ccoovvevererenenieeneeseseeeenes 53

CAPITULO 2 - Avaliacio da aprendizagem, Linguistica Aplicada e

tranSAiSCIPIINAI TAAUE. ..ot 60

2.1 Breve historico da avaliag8o edUCACIONEL............cccoeieieirierieeeees e 62
2.2 Daavaliacao formativa a avaliacdo polilogicatransdisciplinar...........cccocoeeveeeeieeciecneenne. 69
2.3 Avaiacdo e LinguistiCa APlICada..........ccceieeiuieie et 81
CAPITULO 3-METODOLOGIA .......ooriiririiniereereeesiseessie st ssesssssss s ssessesseesessnes 88

T R O = (0o (o 0 (X or= S o TR 88
3.2 CONEXLO UE PESGUISA ....euveeeerieereetieiteeie et e steeteseesteestesseesse e seesaesseesesseesseesesseesreenseannens 89
3.3 PartiCipanteS 0a PESUISA........coueruerrerieriereeieie sttt sttt sttt b e bt e e seenbaneeas 91
3.4 Instrumentos e procedimentos de geragao de dados ...........covevirererenenenee e 93
3.5 Procedimentos de analise de dados ...........ccoererieiirinineneeeee e e 94

CAPITULO 4- RELIGANDO TEORIAS, METODOLOGIA E DADOS...................... 98



4.1 O que prescreve o0 Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Letras da instituicdo escolhida

4.1.1 Concepcoes de avaliagio daaprendiZagem.........ccooeeeeeeierienieneseeeeeese e 102

4.1.2 Direcionamentos para a formagdo do professor para a avaiacdo da
20105010 1742 0 = 1 1O SRS 104

4.2 Como os professores formadores veem a avaiagdo da aprendizagem na formacéo de

ProfeSSOresS de [INQUES? ..ot 109

421 Como o professor formador rediza a formacdo para a avaiacdo da
2011010 1742 o = 1 OSSPSR 110

4.2.2 Como 0 professor formador @ValiaL.........cccooeierereereresese e 120

4.3 As propostas e préticas avaliativas analisadas correspondem ao que a complexidade e os

estudos em avaliacdo sugerem para as préticas educacionais da

FINALIZANDO E DESCOBRINDO POSSIBILIDADES: A favor de uma auto-

heteroecoformacaodocente para a avaliacdo da aprendizagem...........ccccceevveeeeceesieennenn 138
REFERENCIAS ...ttt st st 143
APENDICES......ooiiiieieiieieie sttt ss sttt bbbt 149

Apéndice A— ROtEIT0 da ENreVISta.........ccceecveeiiece e 149

Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido..........cccocceveevveennncene 150



15

INTRODUCAO - FAZENDO QUESTIONAMENTOS  PARA ENCONTRAR
POSSIBILIDADES

Nos cursos de formagdo de professores existe toda uma organizacdo curricular que é
previamente debatida de maneira a organizar aparatos teoricos, filosoficos, politicos e
metodol 6gicos para que o futuro professor saia do curso capaz de exercer suas atividades de
ensino com competéncia. Além da formac&o inicial, muitas universidades juntamente com as
superintendéncias de ensino oferecem variadas iniciativas de formacdo continuada que
buscam complementar aformacéo inicial e também a atualizagéo.

Aproximando-me do meu contexto de formacéo em Letras, lembro-me gque terminel a
licenciatura com dupla habilitagdo em Linguas e Literaturas Francesa e Portuguesa no
segundo semestre de 2010. No entanto, desde o segundo periodo do curso j& exercia a
docéncia. A possibilidade de estudar e poder imediatamente colocar em pratica 0 que era
aprendido foi muito proficua. No inicio do curso, ndo pude fazer uma ligacéo direta entre o
gue estudava na graduacdo e o que a lide em sala de aula me pedia, pois as disciplinas que
cursava ndo eram em sua maioria voltadas para as préticas pedagdgicas de ensino de linguas.

A partir do sexto periodo, as disciplinas de Linguistica Aplicada (LA) ao Ensino de
Linguas e Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira permitiram uma
maior aproximagdo do ambiente escolar. 1sso aconteceu porque foi necessaria a visita a
escolas, observacdo de aulas e também, na disciplina de Metodologia de Lingua Estrangeira,
ministramos em duplas um minicurso de lingua estrangeira para a comunidade.

No ultimo periodo do curso, reservado para o0s estégios supervisionados, fiz as trés
préticas de ensino: Prética de Lingua Portuguesa, de Lingua Francesa e de Literatura. Antes
de ministrar as aulas, tivemos aguns encontros nos quais foram discutidas questOes
pedagdgicas e metodol 6gicas que concernem ao ensino e aprendizagem da disciplina na qual
faziamos estagio, a disciplina de Lingua Portuguesa como lingua materna, a de Lingua
Francesa como lingua estrangeira e a de Literatura. Foram momentos muito ricos, pois
pudemos compartilhar boas experiéncias, dificuldades, e dividas, porque a maioria ja estava
exercendo a docéncia. Para essas discussdes, 0s professores nos forneceram textos, com os
guais cada grupo elaborou um seminario.

Finda essa etapa inicial, nos organizamos e, em cada estagio, oferecemos um
minicurso para a comunidade. No estégio de Lingua Francesa, oferecemos, em duplas, um
curso de francés de nivel basico em uma escola estadual da cidade. O publico eram alunos do

Ensino Médio, de 15 a 17 anos. Com a colaboracao do professor orientador do estégio, eu e a
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outra professora em formacéo elaboramos o Plano de Curso. Os Planos de Ensino foram
organizados apenas por mim e minha colega. Num periodo de dois meses e meio, ministramos
0 minicurso. N&o tive muitas dificuldades nesse estégio, pois ja era professora em formacéo
em um projeto do curso de Letras, e ministrava aulas de francés no centro de linguas da
universidade. A avaliacdo da aprendizagem foi feita nos moldes que eu ja fazia na escola de
linguas, apenas com provas que eram corrigidas e depois devolvidas para os alunos para que
eles tomassem conhecimento de suas notas.

No estagio da Prética de Lingua Portuguesa, oferecemos uma oficina de leitura e
producéo de textos para alunos do Ensino Fundamental da escola de Educacdo Bésica da
universidade. Dividimo-nos em duplas e cada dupla, com a orientagcdo do professor, elaborou
uma aula sobre um género textual. Nessa oficina, ndo elaboramos instrumentos de avaliacéo
da aprendizagem, visto que era uma oficina de reforco escolar e também porque cada
professor ministrou apenas uma aula.

Para a Prética de Literatura, montamos dois minicursos. Um deles foi sobre as obras
literarias cobradas no processo seletivo de entrada nos cursos de graduacdo da universidade.
Dividimo-nos também em duplas e cada dupla ficou responsavel em dar uma aula sobre uma
obra literaria que foi ministrada para alunos do Ensino Médio da comunidade. Para o segundo
minicurso, realizamos oficinas de Literatura Infanto-Juvenil. As mesmas duplas do primeiro
minicurso escolheram uma obra literaria infanto-juvenil que foi trabalhada em forma de
contagcdo de histérias para criancas convidadas pelos professores em formacdo e pelo
professor orientador do estégio. N&o foi feito nenhum tipo de avaliacdo, as aulas foram
expositivas e ndo tivemos momentos em que avaliamos os alunos, como também ndo fomos
avaliados por eles.

Em cada estégio supervisionado, apos a realizacdo das oficinas e minicursos, tivemos
um periodo para a elaboracdo do relatério final de prética de ensino. Cada professor
especificou o0 que queria nos respectivos relatérios e se disponibilizou para orientacoes.

Na data marcada, entregamos os relatorios. Os professores orientadores marcaram
entdo uma data e, apos a avaliacdo do relatério, que tinha maior valor comparado com as
outras atividades que foram realizadas, nos mostraram as notas. Pelo fato de o relatério ter
gue ficar na instituicdo durante determinado periodo por motivos administrativos, ndo
pudemos pegé-los de volta.

Finalizar o curso e colar grau me possibilitou assumir cargos em instituigdes que
exigem diploma. Continuel com as aulas de Lingua Francesa e Portuguesa que ja ministrava

durante a graduacdo. Durante o exercicio da docéncia, depois de formada, foi despertada em
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mim uma inquietagcdo, a da avaliagdo da aprendizagem. Durante a reflex@o sobre a minha
pratica, fazia a mim mesma perguntas como: “Posso adotar outras formas de avaliar além da
prova?,” “As provas que aplico sdo justas?,” “Devo realmente aplicar as provas prontas que a
escola de idiomas ordena serem aplicadas?,” “Por que ¢ tdo dificil elaborar uma prova de
linguas?”.

Interessante foi que, quando exercia a docéncia durante a graduacdo, tais
guestionamentos ndo me incomodaram. Acredito que pelo fato de ainda estar muito imatura
na profissdo e por achar conveniente repetir as préaticas avaliativas gue conhecia ou que me
eram oferecidas, como no caso da escola de idiomas que ja disponibilizava as provas prontas
gue deviam ser obrigatoriamente aplicadas.

E importante ressaltar que 0s meus questionamentos, em sua maioria, giravam em
torno da prova, 0 que demonstra que ndo queria estar presa apenas a €la para avaliar a
aprendizagem de meus alunos, mas também ndo conhecia outras maneiras de avaiar. No
entanto, ao relembrar o periodo de formagdo no curso de Letras, constatel que ndo tive
nenhum momento no qual foi me foi ensinado a elaborar provas, como também se havia ou
n&o outras maneiras eficientes de avaliar a aprendizagem dos alunos.

O que era de se esperar € que nas disciplinas do nucleo de formagdo pedagdgica
(Linguistica Aplicada a0 Ensino de Linguas, Metodologia de Ensino de Linguas, Estagio
Supervisionado, dentre outras) fossem reservados momentos nos quais a avaiacdo da
aprendizagem fosse discutida, mesmo que em apenas uma aula, mas isso ndo aconteceu. Nos
trés estagios supervisionados que fiz, a avaliacdo foi apenas exercida pelo professor formador,
Sgja nos semindrios apresentados, na observacao das aulas dadas e no relatorio.

O gue se pode depreender desse meu percurso formativo € que ndo € preciso se
preocupar com a avaliacdo, pois trata-se quase de um instinto, prética inata que se desenvolve
sem a necessidade de se refletir sobre tal acéo e que as provas seréo o0 valioso e Unico recurso
para saciar essa necessidade ingtintiva, o alimento que suprira as necessidades de notacéo. Na
maioria das disciplinas que cursel no curso de Letras, a prova era o instrumento majoritario
para a avaliacdo; alguns outros professores utilizaram de outros recursos como seminarios,
artigos, etc., contudo, poucos professores possibilitavam feedbacks formativos.

Acho que foi dessas inquietacdes sobre a avaliacdo da aprendizagem que nasceram as
motivacdes para desenvolver esse trabalho de pesguisa, visto que sentia que algo a mais
poderia ser feito para melhorar as minhas préticas avaliativas. Porque as que eu adotava, as
vezes, me davam a impressdo de que ndo respondiam aos objetivos de aprendizagem e eram

um pouco injustas. Essas motivacgdes também justificam a escolha em investigar a formacéo
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inicial de professores de linguas para a avaiacdo da aprendizagem, visto ser no ensino
superior o lugar onde se deve possibilitar aprendizagens, reflexdes e préticas, ndo apenas de
metodol ogias e didéticas de ensino, mas também de formas de avaliacéo.

Mas por que investigar a formacéo de professores de linguas a luz do paradigma da
complexidade? Percebi que estou em busca de um novo paradigma para minhas préticas
educacionais enquanto professora e aluna ha muito tempo. Considero-me um passarinho que
ndo gosta de estar preso em sua gaiola disciplinar, sempre me interessaram as diversas areas
do conhecimento.

A transdisciplinaridade da Linguistica Aplicada veio ao encontro de meus interesses,
hgja vista que o fato de poder buscar em outras ciéncias 0s aparatos necessarios para as
investigagdes me fez sentir um passarinho livre, sem gaiola disciplinar para ficar presa e
limitada.

Além disso, em duas disciplinas que fiz no mestrado com a professora Vaeska
Virginia Soares Souza, tomei conhecimento da teoria da complexidade. Na disciplina de
Bases Tedricas em Linguistica Aplicada, ela nos apresentou a subarea de pesquisa, LA e
complexidade. E na disciplina Tecnologias, Ensino e Aprendizagem de Linguas, €la nos
apresentou, de forma apaixonante e cativante, uma nova maneira de conceber o ensino e
aprendizagem de linguas e sua relagdo com as tecnologias, a maneira que se ampara a luz da
complexidade.

Dessa gama de novas informagdes com as quais fui tendo contato durante as aulas e
por meio das leituras que fazia, fui tomada por uma efervescéncia de questionamentos e
problematizacBes. Foi nas reflexdes feitas nos didrios reflexivos da disciplina Topicos em
Linguistica Aplicada 1. Avaliacdo e Linguistica Aplicada, ministrada pela professora Dra.
Maria Inés Vasconcelos Felice, que surgiram outros questionamentos como: “Como seria
entdo avaliar transdisciplinarmente?” e “As praticas avaliativas mais recentes, propostas na
atualidade, estao fundamentadas no paradigma da complexidade?”.

Assim sendo, apds ter exposto 0s questionamentos que motivaram a escolha do objeto
de pesguisa, como também as razbes que justificam a necessidade de estudos que visem a
formagdo de professores para o objeto de estudo escolhido, passo, entdo, a explicitar os
objetivos desta pesguisa. Em sequéncia, detalho como a dissertacdo esta organizada,
descrevendo, resumidamente cada capitul o.

Macr o obj etivo:
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Tendo como contexto de pesquisa o curso de Letras de uma universidade do interior
do Brasil, estabeleci como macro objetivo para esta pesquisa:
- descrever e problematizar como se processa a formagdo de professores de linguas do curso
de Letras de uma universidade do interior do Brasil, no que concerne a avaliagdo da

aprendizagem.

Obj etivos especificos

Com este trabalho pretendi ainda:

- investigar o que propde Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) do curso de Letras da instituicdo
escol hida para este estudo de caso para a as préticas de avaliagdo da aprendizagem;

- investigar como os professores formadores veem a avaliagcéo da aprendizagem na formacéo
de professores de linguas,

- refletir sobre 0 que sugerem os estudos mais atuais em avaliagdo da aprendizagem para as
préticas educacionais;

- refletir sobre 0 que sugere o paradigma da complexidade para as préticas educacionais e
formativas.

Assim sendo, as perguntas de pesquisa que nortearam as minhas discussoes serdo as
seguintes:

- O que propde o PPP do curso de Letras da instituicéo escolhida para este estudo de
caso, no que tange a avaliacéo da aprendizagem?

- Como os professores formadores veem a avaliagéo da aprendizagem na formagéo de
professores de linguas?

- As propostas e préticas avaliativas analisadas correspondem ao que a complexidade,
a transdisciplinaridade e os estudos em avaliacdo sugerem para as préticas educacionais da
contemporaneidade?

Esta dissertacdo esta organizada da seguinte maneira: no capitulo um, apresento a
teoria da complexidade que, estabelecida enquanto paradigma, traz contribui¢des no campo
educacional. Para este tépico destaco, dentre outros autores, as contribui¢ées de Morin(2005a,
2005b), Morin, Ciurana e Motta (2003), Morin e Le Moigne (2000), que definem o vocabulo
complexo, as caracteristicas do paradigma da complexidade, bem como listam as reformas
necessarias para que este paradigma emirja no campo educacional.

Na secdo que segue nesse mesmo capitulo, reservo para discutir e exemplificar a

transdisciplinaridade e a complexidade na LA, apresentando, por fim, a proposta da auto-
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heteroecoformacédo de professores (FREIRE, 2007; FREIRE E LEFFA, 2013; MORAES,
2007a; 2010a; 2010b).

No capitulo dois, apresento os aparatos tedricos que embasam a formacdo de
professores para a avaliagdo. Para isso, faco, primeiramente, um breve histérico da avaliacéo
educaciona que culmina nos estudos contemporaneos que defendem préticas formativas de
avaliacdo, me respaldando, principalmente, em Fernandes (2009), dentre outros autores.
Discorro, iguamente, sobre as contribuicbes da LA para a avaliacdo da aprendizagem e
finalizo expondo alguns aspectos da avaicdo pautada na transdisciplinaridade e
complexidade.

No capitulo trés, exponho a metodologia escolhida para a interpretacdo dos dados
coletados, retomo objetivos, questBes, caracterizacdo da pesguisa, contexto, participantes,
instrumento e procedimentos de geracdo de dados. Escolhi como contexto de pesquisa, 0
curso de Letras de uma Universidade do interior do Brasil, do qual tenho como fonte de dados
o PPP, Planos de Ensino, como também, trés entrevistas realizadas com professoras
formadoras. Na secdo que finaliza esse capitulo, discorro sobre os procedimentos de
interpretacéo de dados.

Trata-se, pois, de um estudo de caso com base em André (2005) e Stake (1995), que
buscou responder as perguntas de pesquisa propostas, interpretando os dados com base no que
atualmente se defende para as praticas educacionais em geral, a luz do paradigma da
complexidade (MORIN, 2002b; 20053, 2005b; 2005c; MORIN, CIURANA E MOTTA,
2003; MORAES, 2007b); o que se defende para as préticas avaliativas (FERNANDES, 2009;
LUCKESI, 2010; 2011); como também para as préticas de formacdo de professores
(FREIRE, 2009; FREIRE; LEFFA, 2013; MORAES, 2007a; 2010a; 2010b).

No capitulo quatro, analiso os dados respondendo, em cada secdo, cada uma das trés
perguntas de pesguisa anteriormente apresentadas, tendo também como aparato metodol 4gico,
quadros e categorias tematicas, com base em Bardin (1977).

Por fim, apresento as conclusdes advindas das reflexdes feitas durante o percurso de
pesquisa, reflexbes que evidenciaram a necessidade de uma auto-heteroecoformacdo de

professores para a avaliacdo da aprendizagem.
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CAPITULO 1 - O paradigma da complexidade e seus desdobramentos na educacéo e na
Linguistica Aplicada

Neste capitulo, faco a resenha da teoria da complexidade. Optei por, primeiramente,
apresentar as bases tedricas da teoria da complexidade ja aplicados em pesquisas ho campo da
educacdo, o que ndo significa que ndo busquei detalhar seus aspectos tedricos, o que ja é feito
com exemplificacdes dentro dos desdobramentos educacionais.

Assim sendo, inicio discorrendo sobre o surgimento da teoria da complexidade; em
seguida, parto para a resenha de textos que discutiram a teoria no campo educacional.
Posteriormente, discuto as reformas necessarias para a emergéncia do paradigma da
complexidade na educacdo, direcionando, a seguir, para a apresentacéo de pesquisas em LA
gue se embasaram na complexidade. Faco, portanto, uma tessitura transdisciplinar entre as
teorias que sedimentam minhas reflexdes a fim de mobilizar embasamentos que respondam as
perguntas de pesquisa agui propostas.

1.1 O Paradigma da complexidade e seus desdobramentos educacionais

Antes de comecgar a sondar no campo da LA as pesquisas que buscaram o paradigma
da complexidade para embasar suas problematizacdes, assumi ser necessaria uma sondagem
de trabalhos que catalogaram a emergéncia de um novo paradigma para a educacéo.

Recorro entdo a Kuhn para entender o que vem a ser paradigma. Segundo o fil6sofo e
historiador da ciéncia (KUHN,1994, p. 225), paradigma €, em linhas gerais: “a constelagdo de
crencas, valores e técnicas partilhada pelos membros de uma comunidade cientifica.”. Moraes
(2007b), ao analisar o que Kuhn entende por paradigma, apresenta a definicdo de Morin,
argumentando que ela é mais abrangente, pois segundo Morin, paradigma € “‘um conjunto das
relacbes fundamentais de associacdo e/ou de oposicdo entre um numero restrito de nogdes-
chave, relagdes essas que vao comandar-controlar todos 0s pensamentos, todos os discursos,
todas as teorias” (MORIN, 2005b, p.258).

A definicdo de Morin é, para Moraes (2007b), mais abrangente porque, segundo ela, o
enfoque relacional faz com que conceitos e teorias soberanas convivam com teorias rivais, ao
contrario da definicdo de Kuhn, que defende a prevaléncia apenas do consenso entre os

membros de uma comunidade cientifica que faz desaparecer teoriasrivais.
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Adotando a definicdo de paradigma de Morin, parto para a discussdo do surgimento e
desenvolvimento do paradigma complexo. A teoria da complexidade surge pela compilagdo
de trabalhos de diversas éreas do conhecimento e tem como um dos seus principais
representantes o fil6sofo e socidlogo francés Edgar Morin. De amplos alcances disciplinares,
suas €elucubractes tedrico-filosoficas trouxeram desdobramentos importantes para o
desenvolvimento de diversas areas do conhecimento. Essa teoria se embasa em um novo
paradigma, o da complexidade.

A relevancia de seus varios trabalhos no ambito da complexidade despertou a atencdo
de pesquisadores e institui¢cdes que trabalham pelo desenvolvimento da educagdo. Dentre eles,
a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) que, em
1999, o convidou para elaborar Os sete saberes necessarios para a educacéo do futuro, com o
objetivo de ampliar e aprofundar o espectro transdisciplinar dos pilares da educacéo
estabel ecidos por Jacques Delors no Relatorio da Comissdo Internacional sobre a Educacéo
para o Século XXI (DELORS, 1998).

Mediante as repercussdes da obra Os sete saberes necessarios para a educacdo do
futuro, Morin, com a colaboracdo de Emilio Roger Ciurana e Rall Domingo Motta, da
continuidade ao trabalho, clareando as ideias do pensamento complexo e suas implicaces
educacionais em Educar na Era Planetaria (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003). E a partir
da resenha dessas obras e outras, sobretudo as de Morin e as de Moraes - que vém tratar do
paradigma educaciona emergente - que teco um percurso tentando abordar os aspectos
tedricos relevantes para a caracterizacdo da teoria da complexidade e seus desdobramentos
educacionais.

E preciso, inicialmente, entender que complexo ndo € sindnimo de complicado. Do
latin complectere- tragar, tecer, enlacar; € complexo aquilo que é tecido junto. Por isso, ha de
se compreender que:

A primeira vista, complexidade é um tecido de eementos heterogéneos
inseparavel mente associados, que apresentam a relacdo paradoxa entre o uno
e o multiplo. A complexidade € efetivamente a rede de eventos, agOes,
interacOes, retroagdes, determinagles, acasos que constituem nosso mundo
fenoménico. A complexidade apresenta-se, assim, sob 0 aspecto perturbador
da perplexidade, da desordem, da ambiguidade, da incerteza, ou sgja, de tudo
aquilo que é se encontra do emaranhado, inextricavel (MORIN, CIURANA E
MOTTA, 2003, p.44).

A partir dessa visao de complexidade, pressupde-se que qualquer objeto de estudo que
se olhe com uma lente complexa, serd enxergado a partir de uma visdo hologréfica,

multidimensional, pois ndo se deve separar 0s objetos uns dos outros, muito menos suas
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partes e do seu contexto. A complicagdo, ndo sendo sindnimo de complexo, o seria apenas um
de seus atributos.

Em oposicdo a lente complexa esta a lente simples, lentes que refletem o que os
paradigmas da complexidade e da simplicidade, respectivamente, ditam para as ciéncias.
Dentre as influéncias presentes na formulagdo das bases do paradigma da simplicidade estéo
os procedimentos de andlise cientifica elaborados por Descartes em seu Discurso sobre o
M étodo:

- 0 primeiro era o de nunca aceitar algo como verdadeiro que eu ndo conhecesse
claramente como tal, ou sga, de evitar cuidadosamente a precipitacéo e a
prevencado, e de nada fazer constar de meus juizos que ndo se apresentasse tao
clara e distintamente a meu espirito que eu ndo tivesse motivo algum de
duvidar dele;

- 0 segundo, o de repartir cada uma das dificuldades que eu analisasse em tantas
parcel as quantas fossem possiveis e necessdrias afim de melhor soluciona-las;

- 0 terceiro, 0 de conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos objetos
mais simples e mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a pouco, como
galgando degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e presumindo até
mesmo uma ordem entre 0s que ndo se precedem natural mente uns aos Outros;

- e 0 Ultimo, o de efetuar em toda parte relagcbes metddicas tdo completas e
revisdes téo gerais nas quais eu tivesse a certeza de nada omitir”
(DESCARTES, S/D, néo paginado).

Para compreender a realidade de um objeto dado, segundo o método cartesiano, era
preciso, pois, isolar 0 objeto investigado de outros, decompd-lo em suas partes, para ndo
influenciar nos resultados, tendo a técnica e objetividade garantidas. Esse paradigma ficou
também conhecido como tradicional ou newtoniano-cartesiano, pois recebeu igualmente
influéncias dos estudos de Isaac Newton.

Os postulados do paradigma tradicional deram ao homem a visdo de um mundo como
um sistema mecanico, sendo possivel descrevé-lo objetivamente com raciocinios indutivos e
dedutivos para criagdo de leis universais de acordo com hipéteses. Dotado desse poder
descritivo, 0 homem, para compreender o real, precisa, segundo esse paradigma, dominar e
transformar o mundo através da técnica, ja que é visto como 0 dono dos recursos naturais e
aquele que adquiriu a técnica para manipul&los de acordo com suas necessidades (MORAES,
2007b).

Além disso, tentou-se separar 0 conhecimento cientifico do conhecimento advindo do
senso comum, e diferenciar a natureza, 0s recursos naturais da pessoa humana. Como se 0 ser
humano também ndo fosse natureza e ndo fizesse parte dela, sendo apenas aquele que pode
manipul&la. Assim sendo, segundo esse paradigma, era necessario ter uma visdo filosofica do
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mundo que fosse fragmentada e dualistica, pois a matéria estaria em 0oposicdo a espirito,
corpo/mente, objetivo/subjetivo, ciéncialfé, natureza/ser humano.

Ao discorrer sobre os pressupostos do paradigma da simplicidade, Morin (2005a)
considera que ha uma cegueira que impede de ver a complementariedade, a desordem e
incerteza inerentes aos fendbmenos. Essas caracteristicas ja foram endossadas por estudos da
fisica quantica, visto que as descobertas dessa area acabaram pondo por terra as certezas da
fisica classica, substituindo-as pela nogcdo de probabilidade. Por isso, propde um paradigma
gue, ao invés da diguncao/ reducéo/ unidimensionalizacéo, olhe para seu objeto de estudo
com uma lente de distingdo/ conjuncao/ multidimensionalizagéo que permita “distinguir sem
separar, associar sem identificar ou reduzir” (MORIN, 20053, p.22).

Esses pressupostos do paradigma complexo ndo vém abandonar e desvalorizar o que
as pesguisas embasadas no paradigma tradicional ou simplificador fizeram. Pelo contrario, o
paradigma complexo reconhece os avangos perpetrados pela lente cartesiana, visto que o
desenvolvimento cientifico-tecnol 6gico do mundo atual

[...] possibilitou grandes saltos evolutivos na histéria das civilizagOes,
traduzidos, entre outros aspectos, pela democratizagdo do conhecimento, pelo
surgimento de técnicas extremamente eficazes para a constru¢do de novos
conhecimentos e pela presenca de um espirito cientifico de investigagdo aberta
e validagdo publica do conhecimento (MORAES, 2007b, p. 42).

Apesar das conquistas advindas dos avangos cientificos-tecnologicos, muitos dos
problemas econdmicos, civilizatérios e climéaticos presentes na sociedade contemporanea sdo,
no entanto, consequéncias da visao fragmentadora, reducionista e simplificadora do mundo. A
educacdo vem refletindo ha tempos as determinagdes desse paradigma, pois além de outras
coisas, vemos, por exemplo, a cada dia, o crescimento do nimero de disciplinas, que cada vez
mais se superespecializam, impedindo assim a visdo totalizadora da realidade. Aspecto esse
gue ndo mais da conta da complexidade de uma era planetéria que demanda uma educacédo
para o futuro promotora de um:

[...] grande remembramento dos conhecimentos oriundos das ciéncias naturais,
a fim de situar a condi¢do humana no mundo, dos conhecimentos derivados
das ciéncias humanas para colocar em evidéncia a multidimensionalidade e a
complexidade humanas, bem como integrar (na educacdo do futuro) a
contribui¢do inestimével das humanidades, ndo somente a filosofia e a
historia, mas também a literatura, a poesia, as artes [...] (MORIN, 2002b,
p.48).

Para a concretizacdo de uma educacdo para o futuro que leve em consideracéo as
contribui¢des do paradigma da complexidade, Morin (MORIN, CIURANA E MOTTA 2003;
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MORIN, 20054) pondera que ha uma urgéncia de educar para uma nova era, que ele nomeia
de planeté&ria. Para que essa educagdo se efetive, fazem-se imprescindiveis reformas que séo
inteiramente interdependentes:

- Reforma do modo de conhecimento

- Reforma do pensamento

- Reformado ensino

- Reformas na sociedade

- Reformas de vida'

Essas reformas sdo necessarias para que o paradigma da complexidade se estabeleca,
mudando a maneira de ver, viver e conviver com o0 mundo e no mundo. Para tanto, Morin
sempre relembra seus leitores que ndo se tratam de reformas programéticas, contudo
paradigméticas, tendo em vista a necessidade de um novo paradigma para as praticas
educacionais, o da complexidade.

Apresentel, nesse item, as bases que fizeram surgir esse novo paradigma complexo.
No item que segue, discuto as trés primeiras reformas. a Reforma do modo de conhecimento,
a Reforma do pensamento e a Reforma do ensino. Optei em focalizar apenas as trés, pois suas
caracteristicas serdo reivindicadas na interpretacdo dos dados, como também para poder
aprofundar e detal har suas particul aridades.

1.2 Teoria da complexidade e seus desdobramentos educacionais

Ao detalhar os pressupostos de cada reforma, Morin (MORIN, CIURANA E MOTTA
2003; MORIN, 2005a; 2013) repete com frequéncia que essas reformas estéo conectadas €,
por isso, dependem umas das outras para a efetivacdo de uma educagdo que queira se pautar
no paradigma da complexidade. E apenas em Morin (2013) que o autor vem separar capitulos
especificos para discutir cada reforma, contudo, optei em detahar separadamente as
caracteristicas de cada reforma, mas é imperioso deixar claro que a concretizacdo de cada uma
das Reformas esté na dependéncia da efetivacao das outras.

Assim sendo, nos itens subsequentes desse capitulo, fagco uma tessitura tedrica das
particul aridades das trés primeiras Reformas, relacionando-as com as contribui¢coes de Moraes

! As trés primeiras Reformas, Reforma do modo de conhecimento, Reforma do pensamento e Reforma do
ensino, foram explicitadas principa mente em Morin (2002b), Morin (2005a), Morin, Ciurana e Motta (2003). Ja
as Reformas da sociedade e as Reformas da vida séo detalhadas, sobretudo, em Morin (2013). A Reforma do
ensino aparece como Reforma da educacdo em Morin (2013; 2014).
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(2007b), dentre outros autores, que iguamente visualizaram a emergéncia de um novo
paradigma educacional.

1.2.1 A Reforma do conhecimento

A Reforma do conhecimento esta diretamente relacionada a0 modo que o
conhecimento esta organizado. Esse modo de organizacéo € o reflexo do paradigma cientifico
que rege as diversas &reas do conhecimento, o paradigma newtoniano-cartesiano.

As vérias disciplinas, que a cada dia surgem e pedem estatuto cientifico, buscam um
lugar s6 seu, um espaco delimitado onde possam reinar separadas, fragmentadas, tornando-se
cada vez mais superespecializadas, apresentando-se, desta forma, como fruto do paradigma
tradicional. E uma forma de tratar o conhecimento que ndo se adequa as realidades ou
problemas que surgem pedindo uma visdo que abranja o todo, o multidimensional, o
transdisciplinar, o global, o planetério.

Segundo Morin (2005a, p.13), a hiperespecializacéo “impede de ver o global (que ela
fragmenta em parcelas), bem como o essencial (que ela dilui)”, visto que 0s problemas que se
apresentam como globais sd0 cada vez mais essenciais, € 0s que se apresentam cComo
essenciais podem ter reflexos globais. E uma teia que esta interligada, conectada em suas
infimas particularidades, pois “todos oS problemas particulares sO podem ser posicionados e
pensados corretamente em seus contextos; e o proprio contexto desses problemas deve ser
posicionado, cada vez mais, no contexto planetario” (2005a, p.14).

A fragmentacdo e unidimensionalizacdo do saber geram a incapacidade de pensar
contextualmente, levando em consideracéo as partes do objeto e a integracdo dessas partes no
todo. Uma educagéo que se pauta nessa disciplinarizacdo do saber gera inteligéncias que ndo
tém habilidades para compreender a gravidade dos problemas que se apresentam cada vez
mais complexos, isto porque ndo conseguem enxergar a relagdo indissollivel entre o todo e
suas partes, de forma a integrar e contextualizar os saberes que foram apenas memorizados
em caixinhas habilmente separadas e fechadas.

O bombardeamento descontrolado de informagdes também contribui para essa
alienacdo simplificadora, pois sabe-se muito sobre vérias coisas, tem-se uma gama de
informagdes esparsas, mas ndo se consegue contextualizar e englobar essas informacoes.

Morin (2002b) considera que ha duas cegueiras do conhecimento que impedem de ver

a realidade complexa: as cegueiras advindas do erro e da ilusdo. De acordo com ele, todo
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conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo. A educacdo, por sua vez, deve levar em
conta essa premissa, visto que a teoria da informagdo®, por exemplo, nos demonstra que em
gualquer evento onde ha transmisséo de informacdo, onde ha comunicagdo de alguma
mensagem, existe o risco do erro.

Com essa premissa, cai por terra a tentativa de buscar da verdade pela objetividade e
racionalizacdo do paradigma da simplicidade, que tenta excluir toda afetividade e
subjetividade de qualquer processo submetido a0 método cartesiano. De acordo com Morin
(2002b, p.21) “nenhum dispositivo cerebral permite distinguir a alucinacdo da percepcéo, o
sonho da vigilia, o imaginario do real, o subjetivo do objetivo”. Disto, a conclusdo da
impossibilidade de se fragmentar o real, quem assim o faz, utiliza lentes que cegam, causando
acegueirague Morin classifica de falsa racionalidade que ndo admite o erro.

A inadmissibilidade do erro € umailusdo, ja que a verdadeira racionalidade reconhece
a parte da totalidade que se caracteriza pelo afeto, pelo amor e pelo arrependimento, sendo
capaz de criticar e se autocriticar reconhecendo suas insuficiéncias.

Dai decorre a necessidade de reconhecer na educac&o do futuro um principio
de incerteza racional: a racionalidade corre risco constante, caso n&o
mantenha vigilante autocritica quanto a cair na ilusdo racionalizadora. 1sso
significa que a verdadeira racionaidade ndo € apenas tedrica, apenas critica,
mas também autocritica (MORIN, 2002b, p.24).

Para solidificar a autocritica € necessrio que a educacéo possibilite 0 conhecimento
do conhecimento, visto que “[a] educagdo atual fornece conhecimentos sem ensinar o que € o
conhecimento. Ela ndo se preocupa em conhecer o que € conhecer, ou sgja, 0s dispositivos
cognitivos, suas dificuldades, suas instabilidades, suas propensdes ao erro, a ilusao” (MORIN,
2013, p. 195).

O conhecimento do conhecimento ndo solicita que as barreiras disciplinares sgam
derrubadas. Além dos avancos cientifico-tecnol dgicos, a complexidade também reconhece a
necessidade de manutencdo da individualidade de cada disciplina, mas isso néo significa que
as disciplinas devam se fechar em s mesmas, pois se preza pela interagdo que transgrida as
barreiras disciplinares em busca de uma visdo multidimensional do objeto. Tal maneira de
tratar o conhecimento é possivel quando se concebe uma disciplina como um sistema, ao
mesmo tempo fechado em seus suas milésimas partes, mas aberto para novas conexoes,
readaptacoes.

%A Teoria da Informagéio ou Teoria Matemética da Comunicagdo se iniciou com Claude E. Shannon (1961-
2001) e foi a primeira a considerar a comunicagao como um problema matematico rigorosamente embasado na
estatistica, oferecendo aos engenheiros da comunicacdo um modo de determinar a capacidade de um canal de
comunicacdo em termos de ocorréncia de bits (WADT, 2009, p. 51).
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E nesse viés que encontramos, além dos trabal hos de Morin, os de Bassarab Nicolescu
(2001) em defesa da transdisciplinaridade do conhecimento. Acredito ser relevante mencionar
gue ambos os autores redigiram e assinaram, no Primeiro Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade, realizado em 1994, em Portugal, a Carta da Transdi sciplinaridade.

De acordo com Nicolescu (2001), a transdisciplinaridade vem suplantar as visdes que
a precedem: disciplinaridade, multidisciplinaridade e interdisciplinaridade. A explicacéo que
mais me esclareceu sobre esses termos, foi a que assisti em uma conferéncia® por ele realizada
na Universidade Interdisciplinar de Paris (UIP), em 12 de abril de 2014. Na conferéncia, ele
traz inicialmente dados sobre o aumento do nimero de disciplinas através dos anos. Segundo
ele, a Nation Science Foundantion (NSF - uma agéncia norte americana responsavel por
promover a ciéncia e engenharia através de programas de pesguisas e projetos educacionais),
catalogou que, no ano de 1300, havia apenas 7 disciplinas, em 1950, 54 disciplinas; em 1975,
1845 disciplinas; em 2000, 8000 disciplinas, e que, em 2014, havia 8200 disciplinas.

Trata-se de um crescimento vertiginoso e para que um didlogo entre essas disciplinas
aconteca, ha a necessidade de uma metodologia, visto que a nogdo de realidade, por exemplo,
€ apresentada diferentemente para cada disciplina. Todas as nogdes de realidade receberam e
recebem grande influéncia dos estudos fisicos, podendo ser feita uma categorizacdo em dois
polos. de um lado o realismo cléssico e do outro, 0 realismo quéantico. O primeiro, sob a
influéncia da fisica cléssica newtoniana e o segundo, sob a influéncia da mecanica quantica e
fisica quantica.

O realismo cléssico é baseado em principios basicos: continuidade, causalidade local,
determinismo e objetividade. Ja o realismo quéantico, que aparece no inicio do século XX, é
baseado na descontinuidade, ndo-superatividade, indeterminismo, e sob a légica quantica do
terceiro incluso (baseada na descoberta, dentre outros estudos, do quantum que é, a0 mesmo
tempo, onda e particuld). O que sai deste seculo dos avancos fisicos quanticos € a nog¢ao de
niveis de materialidade, que mostra que ndo ha apenas uma matéria, ha niveis de
materialidade. O que desdobra, igualmente, em niveis de Redlidade. Para dar conta desses
diversos niveis de Realidade, Nicolescu recorre ao conceito de transdisciplinaridade e a uma
metodol ogia transdisciplinar.

Segundo Nicolescu (2014), transdisciplinaridade € a evolugdo dos estagios que o
precederam, a saber, a disciplinaridade, que foi seguida pela multidisciplinaridade, que, por

sua vez, foi seguida da interdisciplinaridade e que desdgua, finalmente, na

3A conferéncia pode ser assistida acessando o link https://www.youtube.com/watch?v=8HA8 Im4Khl.
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transdi sciplinaridade. Para explicar esses quatro termos, Nicolescu (2014) recorre a metaforas.
As disciplinas seriam gaiolas de passaros, cada uma diferente da outra, e 0s passaros, 0S
sujeitos pesquisadores.

Na disciplinaridade, cada passaro devera ficar preso em suas gaiolas, ndo tendo a
possibilidade de sair, sendo a sua realidade medida pelo que € possivel ver dai. Na
multidisciplinaridade, os passaros saem de suas gaiolas, discutem entre si, mas depois cada
um volta para sua gaiola. Nainterdisciplinaridade, os passaros saem de suas gaiolas, discutem
entre s, visitam as gaiolas dos outros e voltam para suas gaiolas para se abrigarem. Na
transdisciplinaridade, os passaros estéo totalmente livres, saem de suas gaiolas, discutem entre
S evisitam as outras gaiolas. Ao voarem pelo céu, possuem uma visdo multidimensiona das
gaiolas, mas ndo sdo obrigados a voltar para uma, podem optar em qual gaiola ficar segundo
suas necessidades, e muito menos precisam se abrigar dentro de uma, pois estdo libertos.

Assim sendo, o conhecimento disciplinar é fruto do estudo de um problema dentro
apenas de uma disciplina; ja o conhecimento multidisciplinar se caracteriza pelo estudo de um
problema, tendo o aparato de diversas disciplinas a0 mesmo tempo. O conhecimento
interdisciplinar, por sua vez, advém da transferéncia de métodos de estudo de uma disciplina
para outra, e finalmente, o conhecimento transdisciplinar. Para esclarecer o significado do
vocébulo, Nicolescu relata que o termo transdisciplinaridade foi utilizado pela primeira vez
por Piaget, em uma conferéncia de um congresso sobre interdisciplinaridade, em 1970, na
Universidade de Nice, Franca. Piaget, ao defini-lo, afirma:

[..] & etapa das relagBes interdisciplinares, podemos esperar ver sucedé-la
uma etapa superior que seria ‘transdisciplinar’, que ndo se contentaria em
encontrar interagbes ou redproddades entre pesuisas espedidizadas, mes Stuaria essss
ligegdes no interior de um sstema tatd, sam frontara estévd entre essss distiplines
(PIAGET, 1970, apud SOMMERMAN, 2012, p.397).

Transdisciplinaridade €, pois, nas palavras de Nicolescu (2014), o que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das disciplinas e aém de toda disciplina. Seu objetivo
primordial é compreender o mundo presente, e sua finalidade é alcancar a unidade do
conhecimento. Objetivo e finalidade que podem ser transferidos para uma educagdo do
futuro, pois a dignidade do ser humano ai se fundamenta, porquanto € preciso compreender o
mundo para poder viver no mundo.

Morin (2005) defende que é importante saber distinguir a disciplinaridade, da multi, da
inter e da transdiciplinaridade, como também é preciso igualmente saber “ecologizar” as

disciplinas, “isto ¢, levar em conta tudo que lhes ¢ contextual, inclusive as condi¢des culturais
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e socials, ou sgja, ver em gue meio elas nascem, levantam problemas, ficam esclerosadas e
transformam-se”(MORIN, 2005b, p.115).

Essa ecologizacdo disciplinar estd muito relacionada as aprendizagens propostas por
Delors (1998) no Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacéo para
o século XXI. No relatorio, sdo sugeridos quatro pilares para o desenvolvimento da educagéo
do futuro: - aprender a conhecer, - aprender a fazer, - aprender a viver juntos e — aprender a
ser. Esses pilares veem as disciplinas priorizando a contextualizacdo dos conhecimentos para
uma melhor compreensdo do mundo e suas complexidades. Para Mello, Barros e Sommerman
(p.11, 2002), os pilares para educacdo do século XXI estabelecidos por Delors “também se
constituem em elementos norteadores para o exercicio efetivo da transdisciplinaridade”.

O aprender a conhecer esta diretamente relacionado ao que Morin (2002b; 2005a;
2005b) defende para o conhecimento do conhecimento. E uma aprendizagem que prioriza o
dominio dos instrumentos do conhecimento, as ferramentas necess&rias para aprender a
aprender, exercitando a atencdo, a memoria € 0 pensamento, para depreender, analisar,
escolher os diversos saberes desenvolvidos pelas disciplinas, tendo em vista que elas estdo
sempre evoluindo, modificando, e até mesmo se extinguindo.

Conectado ao aprender a conhecer estd o aprender a fazer, pilar que busca responder a
pergunta: como ensinar o auno a por em pratica os conhecimentos construidos, adaptando-os
as necessidades profissionais? De acordo com Delors (1998), com o desenvolvimento técnico-
cientifico, os conhecimentos precisam — além de abranger préticas rotineiras, tarefas materiais
e intelectuais bem determinadas — de abarcar competéncias mais subjetivas ligadas a
capacidade de iniciativa, de trabalho em equipe, do comportamento social, de se comunicar e
de gerir e resolver conflitos. Com isso, percebe-se que deve haver a construcdo de
conhecimentos que potencializem a qualificacdo profissional e a qualificacdo social
solicitadas nas préticas vivenciais.

Igualmente conectado com os outros pilares, aparece o pilar que defende uma
educacdo para aprender a viver juntos. Para que essa aprendizagem se concretize, o aprendiz
necessita conhecer o outro, descobrir a diversidade da espécie humana que nos rodeia, a
multiplicidade de cultura e costumes e ter consciéncia que essa diversidade € parte
contribuinte da riqueza interdependente do planeta. Passando pela descoberta do outro, o
conhecimento de s mesmo, de suas raizes sociais e culturais, de suas diferencas e
semelhancgas em relacdo ao outro. Portanto, fazem-se necessarios projetos desenvolvidos em
conjunto com o objetivo de desenvolver, na convivéncia, a compreensdo mutua e as

estratégias de resolucdo de conflitos para manutencdo da paz.
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Por ultimo, e ndo menos importante, ja que esses pilares se fazem interdependentes, o
aprender a ser. Essa aprendizagem esta na possibilidade do desenvolvimento integral do ser:
espirito e corpo, inteligéncias variadas, sensibilidade, espiritualidade, etc. Aprendizagens que
coadunem com a liberdade de pensamento, de discernimento, de sentimentos para o
desenvolvimento de suas potencialidades, segundo suas necessidades e escolhas. Assim
sendo, é imperioso dar especial importancia a autonomia, a criatividade e a imaginacao.
Segundo Delors (1998 p.100), o século XXI necessita “de uma diversidade de talentos e
personalidades, mais ainda de pessoas excepcionais, igualmente essenciais em qualquer
civilizagdo”. Para tanto, poesia e arte, conhecimentos retirados de experiéncias pessoais,
devem ser igualmente priorizados em meio aos outros conhecimentos.

Esses quatro pilares se apresentam como facetas diferentes do conhecimento, que deve
ser elaborado e pensado de forma a mais integral possivel, pois de acordo com Delors (1998,
p.99) : “A educagdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e
constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele”.

Atinel ser importante, ao discutir a Reforma do conhecimento, discorrer igualmente
sobre os termos disciplinaridade, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade; os quatro pilares para a educacdo do futuro; bem como as justificativas
apresentadas pelo proprio Morin, porque todos esses itens se mostram relacionados com o
problema do conhecimento, e mais diretamente o do conhecimento do conhecimento, que
precisa ser pensado e repensado para a emergéncia do paradigma complexo. Passo, entdo, a

discutir a segunda Reforma, a do pensamento.

1.2.2 A Reforma do pensamento

De acordo com Morin (2005a), ndo se tratam de Reformas de natureza programética,
mas paradigmética, porque se desga reformar a aptiddo humana para organizar o
conhecimento. Conhecimento que, com base no paradigma da simplicidade, € pensado de
maneira reducionista, fragmentada, determinista, empirista, e que, com a ética complexa, €
pensado com principios que religam, auto-eco-organizam, integram, contextualizam e
dialogam.

Apesar de ter como objetivo primordial o de oferecer uma visdo integral do mundo, do

outro e de sl mesmo em suas inter-relacdes, o pensamento complexo reconhece, ndo obstante,
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a impossibilidade de uma onisciéncia, visto que assume a ideia de que o caminho da
construcdo do conhecimento € um processo que nunca termina.

Para explicitar em que consiste a Reforma do pensamento, Morin caracteriza o
pensamento complexo em relacdo ao pensamento simplificador, e esclarece que um ndo € o
oposto do outro, mas que o primeiro engloba o segundo.

O pensamento simplificador, produto dos avancos técnico-cientificos, desenvolve
apenas um tipo de inteligéncia, aquela

[...] que sO6 sabe separar, fragmenta o complexo do mundo em pedacos
separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional...]
guanto mais planetérios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se
tornam. Uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo
planetario, fica cega, inconsciente eirresponsavel (MORIN, 20053, p.14-15).

O pensamento complexo € aguele que incentiva o desenvolvimento da inteligéncia
geral. Uma inteligéncia que, de acordo com Morin (2005a), é aguela que, pelo
desenvolvimento de aptiddes cognitivas gerais, permite um melhor desenvolvimento de
competéncias especializadas, de maneira a incentivar o livre exercicio da curiosidade para a
construcdo do conhecimento.

O pensamento complexo é uma necessidade, pois, para gue o ser humano consiga dar
conta dos problemas planetérios, € preciso aprender a pensar o complexo, desenvolvendo esta
inteligéncia geral. Substituindo o pensamento que isola e separa, por um pensamento que
distingue e une, isto €, um pensamento que saiba com lucidez compreender o complexo, o que
€tecido junto, o que é global, contextual e multidimensional.

Como € bem enfatizado por Morin (2005a), ndo se trata de uma reforma programética
porque um programa de agdes é predeterminado e fechado em si. O pensamento complexo se
desdobra em atitudes educacionais que ndo exigem um programa, uma metodologia Unica e
fixa a ser seguida. Para que ele se manifeste em praticas complexas, ha a necessidade de um
método (um caminho) que viabiliza propor e por em prética estratégias que serdo frutiferas ou
ndo. Nesse sentido, € um pensamento que, ao tentar se aproximar da realidade, gera suas
proprias estratégias que sdo inseparavels dos sujeitos que as desenvolvem e que as pordo a
prova durante o caminho.

Esse caminho € percorrido com a interagcdo de sujeitos, objetos e contextos que séo
indissociaveis e em processo continuo de influéncia mutua. Assim sendo, “diferentemente dos

pensamentos simplificadores, que partem de um ponto inicial (elemento) e conduzem a um
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ponto terminal (principio); o pensamento daguilo que é complexo é um pensamento rotativo,
espiral” (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.56).

Morin, Ciurana e Motta (2003, 52-57) listam vérios pontos com vistas a elucidar as

caracteristicas do pensamento complexo. Veamos aguns:

- O pensamento complexo se cria e se recriano proprio caminhar;

- O pensamento complexo sabe gque a certeza generalizada é um mito;

- Um pensamento complexo nunca € um pensamento compl eto;

- O pensamento complexo se pauta na tese de que todo conhecimento traz em si mesmo e de
formando elimindvel a marca daincerteza;

- O pensamento complexo ndo despreza o simples, mas critica a simplificacéo;

- O imperativo do pensamento complexo €, portanto, “Ciéncia com consciéncia”.

Com o objetivo de facilitar a pensar a complexidade, Morin (MORIN, 2005z,
MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003) propde um conjunto de principios. Sdo eles:

- Principio dial 6gico;

- Principio da recursividade,

- Principio hologramético;

- Principio sistémico ou organizacional;

- Principio de retroatividade;

- Principio da autonomia/dependéncia;

- Principio da reintroducdo do sujeito cognoscente em todo conhecimento.

S80 esses sete principios interdependentes e complementares que dao ao sujeito lentes
gue possibilitam visualizar e trabalhar com as complexidades que emergem durante o
percurso escolhido. Podem também ser utilizados como instrumentos tedricos de investigacdo
e como categorias de andlise de dados.

O principio dialdgico defende o didlogo entre duas l6gicas contrérias. E o operador
gue permite pensar a unido de nogdes que deveriam se recusar reciprocamente como, por
exemplo, a racionalidade e a subjetividade, espirito e matéria, ordem e desordem, ja que,
segundo o pensamento simplificador, é impossivel pensa-las numa mesma realidade. Esse
operador pode ser definido como “a associagdo complexa (complementar/ concorrente/
antagbnica) de instancias necessarias, conjuntamente necessarias a existéncia, ao
funcionamento e ao desenvolvimento de um fendmeno organizado” (MORIN, CIURANA E
MOTTA, 2003, p.36).

Segundo esses mesmos autores, esse operador pode ser percebido, por exemplo, na

propria origem do Universo, que foi concebido na dialogica ordem/desordem/organizacéo,



34

como também percebido nas evidéncias trazidas pela Fisica, introduzidas pelos estudos de
Niels Bohr, que percebeu a necessidade de conceber as particulas como ondas e corpuscul os,
a0 mesmo tempo.

Outro exemplo interessante é o dado por Mariotti, 0 da concorréncia entre empresas.

Segundo ele,

[...] os concorrentes que mais se antagonizam, que mais nos incomodam, s30
aqueles que ndo devem ser eliminados, pois sua existéncia é uma fonte
constante de estimulo e ensinamentos. Afasta-los, produziria um desequilibrio
que, mais cedo ou mais tarde, diminuiria nossa criatividade e, portanto, nossa
competéncia (MARIOTTI, 2007, n&o paginado).

O principio da recursividade é o que demonstra que arelacdo linear causa e efeito ndo
existe para 0 pensamento complexo, pois em todo processo, sob a lente complexa, é um
circulo recursivo no qual os produtos sdo necessarios para a producéo do processo. 1sso quer
dizer que se trata de uma dinamica autoprodutiva e auto-organizacional, na qual os efeitos ou
produtos sdo, ab mesmo tempo, causadores e produtores do préprio processo. Assim sendo, 0s
resultados finais sdo imprescindiveis para a geracdo dos estados iniciais.

Portanto, € um processo autoprodutor e autoreprodutor, tendo a condicéo de ser gerido
por uma fonte, fluxo, ou reserva exterior. Para exemplificar, Morin (2005b, p. 183) faz aluséo
a0 ciclo da reproducdo sexual, pois o ciclo produz individuos e esses sd0 essenciais para a
continuacdo do ciclo de reproducéo. Dessa forma, tem-se 0 processo (de reproducdo) que
produz individuos (produtos) que alimentam o circulo reprodutivo (processo).

O principio hologramatico tem como inspiracdo o holograma, um tipo de fotografia
feita pelo processo holografico, o qual se caracteriza pelo fato de cada parte daimagem conter
a totalidade do objeto que estd sendo representado. Assim sendo, em qualquer arranjo
complexo, o todo esta nas partes, e as partes contém o todo. Morin (2005b) apresenta como
exemplo a célula humana que, possuidora de material genético, contém todas as informagdes
genéticas de um organismo humano. Outro exemplo, apresentado pelo autor, € o da sociedade
como um todo, pois ha de se notar que ela esta presente em cada individuo (parte) por meio da
linguagem, da cultura e de suas normas.

O principio sistémico ou organizacional € o que permite a religacdo do conhecimento
das partes com o conhecimento que se tem do todo. A organizacdo de um todo produz o que
Morin (2005b, p.261) nomeia de emergéncias, isto &, as propriedades ou qualidades novas
gue ndo surgem nas partes isoladas, mas apenas nas interagcdes delas, em seu todo organizado.

Tem-se, portanto, a premissa de que o todo é maior do que a soma das partes, o que pode ser
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evidenciado, por exemplo, na comunhdo de ideias sdbias de um grupo, ja que se pode
observar que a sabedoria advinda da discussdo em grupo é maior do que a dos seus membros
gue, isolados, ndo acrescentariam outras ideias as suas.

O principio sistémico demonstra, igualmente, gque o todo € menor do que a soma de
suas partes constituintes. 1sso acontece porque os predicativos ou propriedades de suas partes
acabam por se diluir no sistema. Um bom exemplo € um time de futebol: por mais que ele
tenha um excelente atacante, ele precisa da participacdo do seu conjunto para jogar e fazer
gols. Assim sendo, a complexidade do todo é maior e menor do que a soma das partes,
principios em s antagbnicos, mas que caracterizam todo sistema complexo em sua
circularidade.

Baseado no conceito de circuito retroativo, introduzido por Norbert Wiener (sem data
apud MORIN, 2005a), estd o principio de retroatividade. Esse principio permite o
conhecimento dos processos auto-reguladores, de tal sorte que rompe com a causalidade
linear causa-efeito, hgja vista que ndo sO a causa age sobre o efeito, mas o efeito retroage
sobre a causa, isto €, os efeitos se voltam para as condicdes que os produziram, o que permite
a autonomia organizacional do sistema. De acordo com Morin (2005a), as retroacdes ou
feedbacks podem ser negativas ou positivas:

Em sua forma negativa, o circulo de retroacdo (ou feedback) permite reduzir o

desvio e, assim, estabilizar um sistema. Em sua forma positiva, o feedback é
um mecanismo amplificador; por exemplo: a violéncia de um protagonista
provoca uma reacdo violenta que, por sua vez, provoca uma reacdo mais
violenta ainda (MORIN, 20053, p. 93-94).

O principio da autonomia e dependéncia traz a tona a ideia da auto-eco-organizagao.
Ele esclarece que qualquer organizacdo viva é auto-eco-organizadora, pois ndo cessam de se
autoproduzirem, e que, por isso, sempre estdo a despender energia para conservar sua
autonomia. Dai a constatacdo de que todo sistema deve ser, a0 mesmo tempo, aberto e
fechado em s mesmo, pois, para manter sua organizacdo, esta na dependéncia de seu
ecossistema, do qual retiraenergia e informagao. Parailustrar, Morin (2005a, p.95) atesta que
é facil visualizar esse principio nos humanos que desenvolvem sua autonomia na dependéncia
da energia que absorvem do ecossistema, como também da informacdo cultural. Portanto, a
autonomia se constréi a partir de multiplas dependéncias. Outro bom exemplo dado pelo autor
é 0 processo de homeostase®, termo criado por Walter B. Cannon (1929) para descrever

processos reguladores de sistemas abertos, notadamente seres vivos. Esses seres realizam

* Capacidade do corpo para manter um equilibrio estavel a despeito das ateracBes exteriores; estabilidade
fisioldgica.
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processos de troca homeostética para manter a sua estabilidade energética e quimica, e se
adaptarem ao ambiente externo.

O Principio da reintroducéo do sujeito cognoscente em todo conhecimento se funda
na premissa de que a objetividade e a verdade absolutas constituem enganos, por isso €
imprescindivel fazer com que o sujeito, sga ele observador/computador/conceituador/
estrategista, tenha seu papel restaurado e ativo na construcéo da realidade. Nesse sentido, este
principio acarreta a ideia de que “todo conhecimento é uma reconstrugdo/traducdo feita por
uma mente/cérebro, em uma cultura e época determinadas” (MORIN, 2005a, p.96).

Assim sendo, o conhecimento é sempre aberto e inacabado, pois est4 sempre presente
a critica da teoria e a teoria da critica.  Sabe-se que a incerteza e 0 erro sdo caracteristicas
constituintes de todo processo de busca de conhecimento porquanto o sujeito se localiza na
realidade que intende conhecer.

E importante ressaltar que, de acordo com Morin (1987, p.25), “ndo se trata de
resvalar para 0 subjetivismo: trata-se, muito pelo contrario, de enfrentar esse problema
complexo em que 0 sujeito cognoscente se torna objeto do seu conhecimento a0 mesmo
tempo em que permanece sujeito”. Nessa mesma perspectiva, Morin, Ciurana e Mota (2003,
p.59) defendem que:

O pensamento complexo e a prética da macroconceitualizacdo sd pretendem
ganhar em compreensdo, reconhecendo criticamente agquilo que se perde na
cosmovisdo unidimensional de um pensamento simplificador e reducionista.
Uma educacdo que tem por objetivo uma concepgdo complexa da redidade e
que efetivamente conduzisse a ela, estaria colaborando com os esforcos que
visam atenuar a crueldade do mundo”.

Os mesmos autores (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.37) elucidam que esses
principios metodol 6gicos propostos fazem parte de um método (caminho) que € indissociavel
de um paradigma, o da complexidade. S&o principios que se constituem inseparévels e
interdependentes, todavia, acontece de um ou mais se evidenciarem na andlise do sistema em
foco, hgja vista que sdo ferramentas que seréo solicitadas quando o ser humano se defronta, o
gue acontece frequentemente, com a necessidade de articular, contextualizar e relacionar para

dar conta de pensar realidade complexa que o cerca.
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1.2.3 A Reforma do ensino

Apresento, nesta secéo, alguns dos pontos essenciais assinalados por Morin para que
aconteca uma Reforma no ensino, reforma esta que se fara pelo reflexo das outras nos trés
niveis de ensino, o primario, o secundério e o universitario. Uma reforma educaciona que
também retroagira no conhecimento do conhecimento e na maneira de pensar a realidade,
simultaneamente, visto que “mais vale uma cabeca bem-feita do que uma cabega bem chei@”
(MORIN, 20053, p.21).

Para fundamentar essa reforma, Morin(2013) considera que el a deve se pautar nafrase
de Emilio de Jean-Jacques Rousseau, quando o professor diz ao aluno: “Quero ensina-lo a
viver”. E em torno dessa frase que Morin langa em 2014 o livro Enseigner & vivre —
Manifeste pour changer [’éducation (Ensinar a viver — manifesto para mudar a educagéo).
Essa obra recapitula suas ideias desenvolvidas em outros livros sobre a Reforma do ensino,
mas direcionando para o que significaensinar aviver nanossa atualidade, pois segundo ele:

A escola atualmente, principalmente para a adolescéncia, [...] ndo fornece as
defesas para enfrentar as incertezas da existéncia, ela ndo fornece as defesas
contra o erro, ailusdo, a cegueira. Elando fornece [...] 0s meios que permitam
se conhecer e compreender o outro. Ela ndo traz para o aluno, a preocupagéo,
ainterrogagéo, a reflexdo sobre a boa vida ou de como bem viver. Ela apenas
ensina, com muitas lacunas, a viver, ficando em falta no que deveria ser sua
miss3o essencial °> (MORIN, 2014, p.41).

Dentro do conjunto de mudancas que devem ser feitas para que a escola, em seus
diferentes niveis, ensine, sobretudo, a viver, Morin (2005a, p.21) defende que, para a reforma
acontecer no ensino primario, deve ser priorizada a formagao do que ele chama de “cabega
bem-feita”, por meio de um programa interrogativo que fosse gerado incentivando as
curiosidades naturais de toda crianca. IndagacGes que vao desde a condicdo humana as
indagacGes sobre o mundo. Estardo, portanto, mantidos o ensino das ciéncias bioldgicas,
fisicas, sociais, psicolOgicas e culturais, contanto que:

[D]esde o principio, ciéncias e disciplinas estariam reunidas, ramificadas umas
as outras, e 0 ensino poderia ser o veiculo entre os conhecimentos parciais e
um conhecimento global. De tal sorte que a Fisica, a Quimica e a Biologia
possam ser diferenciadas, ser matérias distintas, mas ndo isoladas, porquanto
sempre inscritas em seu contexto (MORIN, 20053, p.75).

® Tradugo da autora para: ““L’école, actuellement surtout pour ’adolescence [...] n’apporte pas les défenses pour
affronter les incertitudes de 1’existence, elle n’apporte pas les défenses contre 1’erreur, 1’illusion, I’aveuglement.
Elle n’apporte pas|[...] les moyens qui permettent de se connaitre et de comprendre autrui. Elle n’apporte pas la
préoccupation, l’interrogation, la réflexion sur la bonne vie ou le bien vivre. Elle n’enseigne que trés
lacunairement avivre, défaillante en cela a ce qui devrait étre sa mission essentielle” (MORIN, 2014, p.75).
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Com €feito, sabendo distinguir as matérias, relacionélas, uni-las, garantindo suas
autonomias, é necessario gque 0s educandos aprendam a conhecer (um dos pilares de Ddlors,
para a educacdo do futuro), aprendizagem que se relaciona ao aprender a sintetizar, separar,
unir, analisar, a mesmo tempo. A aprendizagem, por esse Viés, acontecera, segundo Morin
(20054), por duas vias: uma que incentive a autocritica e a autoandise, através do exame de
s, a chamada via interna; a outra, a via externa, se centraria na introducéo ao conhecimento
das midias, de maneira a mostrar aos educandos como a montagem, tratamento das imagens e
dados acaba por passar uma impressdo arbitraria da realidade, pois que direcionada pelas
escol has de outros.

O ensino secundério, por sua vez, de acordo com Morin (2005a), seria pautado no
didlogo entre cultura das humanidades e cultura cientifica, o que ele nomeia de verdadeira
cultura. Para isso, 0s programas precisariam ser substituidos por guias de orientagdo que
contextualizassem as disciplinas nos espacos do Universo, da Terra, da vida e do humano.
Disto, a importancia de uma atualizacdo constante de professores de maneira a permitir
momentos reflexivos e uma visdo complexa de mundo para que, ao ensinar a cultura das
humanidades e a cultura cientifica, ensinassem ao mesmo tempo a condi¢cdo humana no meio
fisico e biologico. Assim sendo, “[...] o ensino das humanidades ndo deve ser sacrificado,
mas otimizado. (Uma das principais missdes do professor secundério é salvaguardar a cultura
das humanidades.) [...] as humanidades introduzem, ao mesmo tempo, a condi¢éo humana e
ao aprender a viver.” (MORIN, 2005a, p.79).

Além disso, cabera também ao professor do secundério se informar sobre a cultura e
mundo dos adolescentes, suas rivalidades histéricas e as consegquéncias dessas rivalidades
para as sociedades. Sera preciso, iguamente, estar a par da cultura midiatica da qual se
aimentam os adolescentes, de maneira a mostrar aos seus alunos que, por meio de
convencdes e esteredtipos, as séries televisivas, por exemplo, dizem muito sobre a condicéo
humana.

Cabe a Universidade duas fungdes: integrar e adaptar-se a modernidade cientifica,
assim como dar conta das necessidades de formacdo. Além de continuar realizando o que
Morin chama de sua missdo transecular (20053, p.81): “conservar, transmitir e enriquecer o
patrimoénio cultural”.

E imprescindivel que essa reforma possibilite a democratizagdo do conhecimento,
contudo, ndo apenas isso, Pois sera preciso uma reforma que leve em conta a aptiddo de
organizacdo do conhecimento, isto &, a de pensar, visto que a Reforma do pensamento exige

uma reforma da Universidade. Para tanto, com o objetivo de possibilitar pensar o0 complexo,
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Morin (20053, p.84) visualiza a necessidade das universidades e faculdades oferecerem em
suas grades curriculares “um dizimo epistemoldgico ou transdisciplinar”, 0 que
corresponderia a dez por cento do curso para momentos de ensino comum, no qual diferentes
saberes se tornariam comunicantes. Seria igualmente apropriado, de acordo com o autor
(MORIN, 2005a), que cada universidade tivesse um centro de pesquisas para problemas
complexos e transdisciplinares, com momentos de oferta de oficinas destinadas a essas
problematicas.

Analisados alguns pormenores da Reforma em cada um dos trés graus, Morin (2002b;
2005a; 2014) também sinaliza em suas obras aimportancia da difusdo de saberes que visem:

- Ensinar a condi¢do humana;

- Ensinar aidentidade terreng;

- Enfrentar as incertezas,

-Ensinar a compreensao;

-Ensinar a complexidade para viver — complexidade que existe desde que existe uma
humanidade;

- Ensinar a ética do género humano.

A respeito da necessidade de se ensinar a compreensdo, Morin (2014) assinda a
importéncia de se aprender dois tipos de compreensdo: a intelectual e a humana. A
compreensdo intelectual se estabelece no sentido que se da ao que o outro fala, a sua visao de
mundo, as suas ideias, que podem ser sempre ameacadas pelos mal entendidos, pela
polissemia, pelas diferentes contextualizagOes, pelas variadas interferéncias existentes nas
trocas comunicativas.

A compreensdo humana seria ensinada e exemplificada nas praticas dos professores,
incentivada entre os alunos pelo exercicio da benevoléncia que evitaria qualgquer tipo de
humilhacéo dentro do ambiente escolar. Humilhac&o que é resultado, dentro de outros fatores,
dos critérios de eficacidade, rentabilidade e competividade advindos das influéncias politicas,
financeiras e técnico-cientificas que se insurgem também na educacdo. Segundo o autor
(MORIN, 2014), essas influéncias sdo visiveis nas avaliacOes, por exemplo, que sdo,
predominantemente, quantitativas e escondem o qualitativo do processo de aprendizagem.

Nesse sentido, faz-se mister entender que

A compreensdo intelectual necessita de apreender juntos o texto e o contexto,
0 ser e seu ambiente, 0 local e o global. A compreensdo humana necessita
dessa compreensdo, mas também e, sobretudo, de compreender o que vive 0
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outro.[...] a compreensdo nos solicita, antes de tudo, compreender a
incompreensdo® (MORIN, 2014, p.59).

Todos esses ensinamentos proporcionardo uma transformacdo dos conhecimentos em
sapiéncia (palavra que engloba “sabedoria” e “ciéncia”), uma vez que para Morin (20053,
p.47), de acordo com Durkheim, “o objetivo da educacao ndo ¢ o de transmitir conhecimentos
sempre mais numerosos aos alunos, mas o de criar nele um estado interior e profundo, uma
espécie de polaridade de espirito que o oriente em um sentido definido, ndo apenas durante a
infancia, mas por toda a vida”.

Quem educara os educadores? Pergunta que se repete nas obras de Morin (MORIN,
CIURANA E MOTTA, 2003; MORIN, 2005a) e que eu fago iguamente ressoar. Cabera a
guem ser protagonista dessas Reformas que se mostram necessarias na atualidade? Reformas
que se conectam e que precisam umas das outras para se concretizar. E tendo em vista
responder a essas perguntas que discutirel, na seco seguinte, o que as investigagdes em LA,
embasadas no paradigma da complexidade, tém engendrado para contribuir com a educagdo
de educadores, isto &, aformagao de professores. Contudo, antes de passar paraa LA, discorro

sobre arelacdo entre transdisciplinaridade e complexidade.

1.3 A transdisciplinaridade e a complexidade

Atine ser relevante reservar uma secdo para detalhar mais a respeito da
transdisciplinaridade e sua relagdo com o paradigma da complexidade, pois como demonstrei,
€ necessario uma metodologia (caminho) transdisciplinar para alavancar todas as Reformas,
assim como para promover uma auto-heteroecoformacéo’ de professores. De acordo com
Nicolescu (2002), a transdisciplinaridade apresenta trés eixos ou pilares. os niveis de
Redlidade, a complexidade e o terceiro incluido. O autor, ao discorrer sobre esses trés eixos,
considera que:

1. H4, na Natureza e no nosso conhecimento da Natureza, diferentes niveis de
Realidade e, correspondentemente, diferentes niveis de percepcao.

2. A passagem de um nivel de Realidade para outro € assegurada pela [dgica
do terceiro incluido.

® Tradug&o da autora para « La compréhension intellectuelle necessite d’appréhender ensemble le texte et le
contexte, I’étre et son environnement, le local et le global. La compréhension humaine nécessite cette
compréhension mais aussi et surtout de comprendre ce que vit autrui.[...] La compréhension nous demande
d’abord de comprendre 1’incompréhension. » (MORIN, 2014, p.59)

" Discutirei sobre a auto-heteroecoformacdo em secdo subsequente a esta.
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3. A estrutura da totalidade dos niveis de Realidade ou percepcéo € uma
estrutura complexa: cada nivel é o que é porgue todos 0s niveis existemn ao
mesmo tempo (NICOLESCU, 2002, p.45).

Para compreender o que vem a ser os diferentes niveis de Realidade, Nicolescu (2002,
p.48) diferencia Redlidade de Real. Segundo ele, “Real designa aquilo que &, engquanto
Realidade diz respeito a resisténcia na nossa experiéncia humana. Por defini¢do, o ‘Real’ esta
velado para sempre; enquanto a ‘Realidade’ ¢ acessivel ao nosso conhecimento”. A
transdisciplinaridade permite a existéncia de diversos niveis de Redlidade, isto € uma
realidade multifacetada diferente da proposta pelo paradigma da ssimplicidade, que sugere a
unidimensionalidade.

Com vistas a explicar a abordagem transdisciplinar da natureza e do conhecimento,
Nicolescu (2002, p. 47) nostraz um diagrama:

e ==
il b il
- —
b o
A, T, ndoA, NR, NP, A, T, ndo-A,
A, T, ndo-A, NR, NP, A, T, ndo-A,
T, —_nao-A, NR, )(l( NP, A, T, nao-A,
Ay T,  nioA, NR, NP, K, T, nio-k,
A, T, ndoA, NR, NP, A, ~T, ndoA,
A, T, ndoA, NR_, NP, A, ~T., ndo-A_,

Figura 1: O objeto transdisciplinar: o Sujeito transdisciplinar e o termo de interaco.
Fonte: (NICOLESCU apud GALEFFI, 2009, p.114.)
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A esquerda estdio representados os niveis de realidade e, a direita, os niveis de percepcéo,
ambos com seus contrarios. E possivel observar que o terceiro termo, T, conecta os variados
niveis de Realidade e 0 ponto X € afonte de toda percepcéo e Realidade:

Por ‘nivel de Realidade’ [...] designo um conjunto de sistemas que sdo
invariaveis sob certas leis. por exemplo, as entidades quanticas estdo
subordinadas as leis quéanticas, que sdo radicamente diferentes das leis do
mundo fisico. Isto €, dois niveis de Readidade sdo diferentes quando, ao se
passar de um para outro, ha uma gquebra nas leis e uma quebra nos conceitos
fundamentais|...] (NICOLESCU, 2002, p.48).

O que difere esta abordagem daquela regida pela logica classica € que para esta, €
impossivel existir um termo que €, ab mesmo tempo, A e hdo-A, ou sga, o terceiro incluido,
pois 0s axiomas sdo: o da identidade, segundo o qual A € A; o dando contradi¢cdo, onde A nédo
€ ndo-A; e 0 axioma do terceiro excluido, isto é ndo ha um termo que €, simultaneamente, A
e ndo-A. Esse Ultimo axiomafoi clarificado pela nocdo de niveis de Realidade.

Na figura, abaixo reproduzida, é possivel uma melhor compreensdo da logica do

terceiro incluido, aqua foi ratificada pelas |6gicas quéanticas:

T NR;

A nao-A

Figura 2: Representagdo simbolica da agédo daldgica do 3°incluido
Fonte: (NICOLESCU, 2002, p.51)

Como se pode observar, hé dois niveis de Realidade, em um dos niveis, NR2, ha os
dois axiomas antagbnicos A e ndo-A e, em outro nivel, o axioma T. O estado T, em sua
projecdo em um mesmo nivel de Realidade, produzira o antagonismo dos pares, hgja vista que
um mesmo hivel de Realidade apenas podera produzir antagonismos. O estado T serd o

responsavel pela unificagdo do par de antagonismos A e ndo-A.
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De acordo com Nicolescu (2002), essa nova légica, a do terceiro incluido, demonstra
gue a estrutura dos niveis de Realidade ndo é fechada, apesar de ser Unica. Tal estrutura tem
desdobramentos na teoria do conhecimento de tal forma que

[...] implica na impossibilidade de uma teoria completa e auto-referente. |...]
Isto significa que, se comegcarmos com um certo nimero de pares mutuamente
exclusivos, podemos construir uma teoria nova que elimina as contradicoes
num certo nivel de Reaidade, mas essa teoria sem contradicdes é temporéria,
pois conduz inevitavelmente, sob a pressdo conjunta da teoria e da
experiéncia, a descoberta de novos pares de contraditorios, situados em novos
niveis de Realidade (NICOLESCU, 2002, p.52-53).

Ta processo demonstra que a evolugdo do conhecimento sera sempre um processo
aberto e inclusivo e, para isso, 0 ser humano deve estar também aberto para aprender a
transitar nos diferentes niveis de Readlidade que existem e que sd0 descobertos e ou
concebidos.

As variadas disciplinas académicas, de acordo com 0 mesmo autor, giram em torno do
estudo de partes de niveis de Redlidade, podendo acontecer também de muitas disciplinas se
enquadrarem apenas em um nivel de Readlidade. O conhecimento disciplinar (CD), em
oposicao ao conhecimento transdisciplinar (CT), € apresentado como aquel e conectado apenas
a0 Objeto, excluindo o Sujeito e o terceiro incluido e por isso, é neutro, pois estudado sem a
influéncia de nenhum sistemade valores. O que, conforme Nicolescu, € uma maneira artificial
eilusdriade tratar o conhecimento, pois sempre ha ainteracéo entre Sujeito e Objeto por meio
do terceiro termo.

Ao diferenciar o conhecimento disciplinar (CD) do conhecimento transdisciplinar

(CTM), Nicolescu nos apresenta a seguinte tabela:
CONHECIMENTO C» CONHECIMENTO CT
irg Lrifro i A
Mundo externo - Objeto Correspondéncia entre o

mundo externco (Objero)
e o mundo interno {Sujeito)

Conhecimento Comprecnsic

Inteligéncia analitica Um novo tipo de inteligéncia
— harmonia entre mente,
sentimentos e corpo

Orrientado para o poder Orientado para o

e a posse deslumbramento e a partilha
Logica binaria Logica do terceire incluido
Exclusio de valores Inclusao de valores

Tabela 1. Comparacio entre o conhecimento disciplinar CID e conhecimento

rransdisciplinar T
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Figura 3: Comparacéo entre o conhecimento disciplinar CD e o conhecimento
transdisciplinar CT
Fonte : (NICOLESCU, 2002, p.58)

A complexidade, um dos trés postulados da transdisciplinaridade, ndo foi, segundo
Galleffi (2009), avo de Nicolescu, hgja vista que a maior contribuicéo existente a teoria da
complexidade est4 nas obras de Edgar Morin. Teoria sobre a qua ja teci, anteriormente,
consideracOes relevantes, cabendo ressaltar aqui a necessidade das Reformas sugeridas por
ele, a do pensamento, a do conhecimento e a do ensino. Sera 0 pensamento complexo o
possibilitador da articulagéo estrutural dos niveis de Redlidade e ele

[...] tem pela frente a construgdo de uma ciéncia que dé conta dos diversos
niveis de realidade e que coordene a dispersdo da complexificagdo da vida
planetaria, pelo encontro inteligente e amoroso com o gque constitui a grandeza
de exigtir em um universo misterioso para quem ndo se abre em seu florescer e
fenecer criador (GALEFFI, 2009, p.125).

Ainda recorro a Galeffi (2009), pois 0 autor transpds esses trés postulados da
transdisciplinaridade para formular os principios metodol6gicos do que ele chama educar
transdisciplinar. Além disso, ele discorre, com bastante profundidade, sobre a avaliacdo por
ele nomeada de avaliacdo polildgica transdisciplinar. Trata-se de um tipo de avaliacdo que
tem como fundamentacéo a transdisciplinaridade e seu tripé, além dos pilares da educacéo
para seculo XX propostos por Delors (1998), - aprender a conhecer, - aprender a fazer, -
aprender a viver juntos e - aprender a ser. Irei discorrer com mais detalhes sobre esse tipo de

avaliacdo no capitul o reservado a discussdo sobre avaliacéo.

1.4 Transdisciplinaridade, Linguistica Aplicada e complexidade

Na secéo anterior, discorri sobre a complexidade e a transdiciplinaridade, ambas se
relacionam porque a complexidade € um dos pilares da transdisciplinaridade. A primeiratem
como principal representante e desenvolvedor o fildsofo e sociélogo francés Edgar Morin. A
transdisciplinaridade, por sua vez, se descortina, principamente, nos estudos do fisico e
pesquisador romeno Bassarab Nicolescu, também presidente-fundador do Centro
Internacional de pesquisas e estudos transdisciplinares.

Cabe, portanto, discorrer sobre a relacdo da Linguistica Aplicada e a

transdi sciplinaridade, assim como da Linguistica Aplicada e a complexidade.
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141 LA eTransdisciplinaridade

A Linguistica Aplicada se estabeleceu enquanto ciéncia transdisciplinar, o que
segundo Moita Lopes (2007, p.113) “¢ devido ao fato de a LA ser uma area de investigacao
relativamente nova, o que permitiu a captacdo de ideias emergentes sobre procedimentos
espistemologicos de natureza transdisciplinar na formulacdo de seus percursos de
investigacao”.

O conhecimento produzido através de pesguisas em LA leva, desta forma, o rétulo da
transdisciplinaridade como postura cientifica. Contudo, ao aprofundar meus estudos em
transdisciplinaridade, é possivel questionar se a forma como se produz esse conhecimento se
pauta realmente na transdisciplinaridade, haja vista que, mesmo dentro da universidade, €
facil encontrarmos professores, pesquisadores em LA, gue ndo sabem distinguir o que vem a
ser disciplinaridade, interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade.

Além disso, a propria organizacdo curricular dos cursos superiores, por exemplo, ndo
permite uma prética transdisciplinar, pois o que ainda predomina é o trabaho estritamente
disciplinar. Sobre isso, ndo é raro ouvir nos corredores dos cursos de Letras, rumores de
discussoes e rixas que acontecem entre professores por serem de areas diferentes, Linguistica
hard e Linguistica Aplicada

Por outro lado, ndo posso afirmar que, pelo fato dos professores ndo saberem fazer tal
distincdo dos diferentes modos de producdo de conhecimento, e por ainda predominar o
ensino disciplinar na academia, ndo possa haver, em alguma instancia, algum tipo de trabalho
transdisciplinar, podendo ele acontecer apenas na pesquisa, por exemplo.

No entanto, acredito que o fato de se ignorar tal distincdo leva o pesquisador a se
limitar cientificamente de maneira a ndo ter a consciéncia de que estamos em uma fase de
transicéo de paradigmas que solicita reformar o pensamento, o conhecimento e 0 ensino e que
o conhecimento disciplinar necessita ser encarado de outra maneira, aquela que permite a
religacdo dos saberes para o trabalho com a complexidade da realidade, que abraca os
diferentes niveis de Realidade com o respaldo de umaldgicaternaria

Como ja discuti anteriormente, Morin sugere que, para a Reforma do ensino, seria
necessario que cada universidade possuisse um dizimo transdisciplinar, que se caracterizaria
por lugares onde pesquisadores de diversas &eas do conhecimento se comunicassem,
reunidos em torno de problematicas complexas. Na universidade a qual estou vinculada e faco
pesquisa em LA, por exemplo, ndo tenho conhecimento da existéncia um nucleo dentro do

programa de pos-graduacdo em estudos linguisticos que redlize tal pratica, como também
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desconhego a existéncia de algum grupo de pesquisas da universidade que adote a
epistemol ogia transdisciplinar.

Apesar dessas constatacoes, 0 desejo de por em prética a transdisciplinaridade pode
ser evidenciado nas pesquisas em LA. Os guias de LA publicados em lingua inglesa, como o
The handbook of Applied Lingusitics (DAVIES; ELDER, 2004) e o guia Mapping Applied
Linguistics (HALL; SMITH; WICAKSONO, 2011). Em seus indices, encontramos a
pluralidade de areas do conhecimento sobre as quais a LA se debruca para poder resolver os
problemas do mundo real em que a linguagem é uma questéo central, tais como: Aquisicéo de
segunda lingua; Andlise do discurso; Andlise da conversacao; Linguagem e politica; Ensino e
aprendizagem de segunda lingua; Letramento; Testes de linguas; Traducdo; Variagdo
Linguistica; dentre outros.

O conceito de transdisciplinaridade na pesquisa em LA foi muito bem ilustrado por
Céani (2007, p.119) na representacdo de uma pesquisa, no grafico abaixo reproduzido. Ao
explicar a situagdo de pesquisa - RelacOes sociais entre interlocutores em sala de aula -,
Celani afirma que ela pode ser interpretada como tendo duas fontes. Uma delas estaria
refletida no produto do didlogo, pois faz referéncia as relages sociais entre interlocutores em
um ambiente de salade aula. A outra fonte se ocuparia do processo comunicativo presente em
contextos de aprendizagem, tendo um compromisso tedrico com 0 Soci oi nteraci onismo.

SITUAGAO
Pesquisa: Relagdes sociais entre interlocutores em sala de aula
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Figura 4: Visdo transdisciplinar de uma situacdo de pesquisa.
Fonte: (CELANI, 2007, p.119).

Interessante observar também que, ligadas e em interacdo, vérias areas do
conhecimento dialogam, todas dentro de um conjunto uno. Unidas em sua diversidade e
mantidas suas identidades, elas coexistem em um estado de interagdo dinamica em funcéo da
Linguagem. E a Linguistica Aplicada ocupa ai seu posto de trans, pois transcende cada
disciplina se dissolvendo em seu objeto de investigagdo, representado neste grafico pelo
processo de aprendizagem nainteracdo em sala de aula.

Podemos também ver no gréfico, a coexisténcia de diferentes niveis de Redidade
(NICOLESCU, 2002), representados pelas varias disciplinas que buscam visuaizar com
diferentes lentes o objeto do estudo: as relacdes sociais entre interlocutores em sala de aula. O
objeto de pesguisa é visumbrado por diversas perspectivas, de maneira a possibilitar o
surgimento de solucfes plausiveis e cabiveis para suas problematicas, dando conta, dessa
forma, da complexidade inerente as relacbes sociais produzidas e processadas em sala de aula.

Pennycook (2013), talvez com uma postura mais agressiva, defende que, aém de
transdisciplinar, a LA deve ser também transgressiva. Uma ciéncia que ao inveés de transpor
fronteiras, as transgrida, pois segundo ele, esse campo de investigacdo deve ter como base
uma abordagem transgressiva da teoria e da disciplinaridade, visto que:

[...] assinda a intengéo de transgredir, politica e teoricamente, os limites do
pensamento e acdo tradicionais, ndo somente entrando em territério proibido,
mas tentando pensar o que ndo deveria ser pensado, fazer 0 que ndo deveria
ser feito. Almga atravessar fronteiras e quebrar regras; tem como meta um
posicionamento reflexivo sobre o que e por que atravessa; € entendida como
em movimento em vez de considerar aquilo em relagdo ao que é ‘pds’; é
pensada para a agdo e amudanca (PENNY COOK, 2013, p.82).

Essa visdo transgressora da LA apresentada por Pennycook vem complementar os
aparatos tedricos para fortalecer o campo e suprir as necessidades das pesquisas linguisticas,
contribuindo para o desenvolvimento da LA, que se coloca como uma ciéncia que esta em
continuo movimento, pois é reflexiva e se repensa constantemente. Tais caracteristicas da LA
adiferencia fortemente do campo dos estudos linguisticos, que pode ser considerado, a luz da
complexidade, um campo ainda onde predominam epistemes cartesianas porgue busca
verdades cientificas absolutas e imutaveis.

Tendo um historico conflituoso com os representantes dos estudos linguisticos, o que
resultou na necessidade de um grande nimero de pesquisas reafirmadoras da LA como

disciplina cientifica, essa area do conhecimento, como aponta Cavalcanti (2007, p.182), ja
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tem um teto todo seu. E bem representada no Brasil e no mundo por associagdes como a
Associacdo Internacional de Linguistica Aplicada (AILA) e a Associacdo Brasileira de
Linguistica Aplicada (ALAB). E, como catalogou Almeida Filho (2013), no Brasil, temos um
numero consideravel de programas de poOs-graduacdo que trazem a LA como denominagéo,
linha de pesquisa ou &rea de concentracao.

Dentre as pesquisas realizadas nas pds-graduacdes brasileiras, de acordo com Almeida
Filho (2013), se destacam as que investigam o ensino-aprendizagem de linguas (materna,
estrangeira e segunda). Tendo em vista esse dado, considero que o professor de linguas tem
uma numerosa hibliografia para embasar suas préaticas de ensino. Isso porque a LA
proporciona ferramentas para que, durante sua formac&o, o professor desenvolva acbes
reflexivas orientadas para suas praticas.

Desgja-se que, enquanto professores, esses sgam também pesguisadores, estando
sempre, como sugere aLA, em um processo de autoavaliacdo e reflexdo continuas, pois como
assevera Cavalcanti (1999, p.181), essa postura de professor-pesquisador permite “que O
professor olhe para si mesmo, se questione, se explique e, eventualmente, se reveja”. Com
uma preocupacdo voltada para o desenvolvimento social € humano, pois € ab mesmo tempo
tedrica e pratica, a LA, pela quantidade de pesquisas voltadas para o ensino-aprendizagem de
linguas, demonstra grande preocupacdo para com aformacgdo do professor de linguas.

S80 inlmeros os recursos ofertados pelas pesquisas transdisciplinares da LA para o
professor que desgja exercer préticas criticas e reflexivas, no entanto, € muito importante
advertir que ndo se prescreve receitas prontas que devem ser obrigatoriamente seguidas. Por
isso, se prioriza a reflexdo constante sobre as préticas de ensino, a observacdo de si mesmo,
observacdo dos seus alunos e do contexto de aprendizagem. Considerada como uma ciéncia
transdisciplinar que se repensa constantemente, o bom professor € aquele que também se
anadisa com frequéncia para poder proporcionar oportunidades de aprendizagem
significativas, integrais e prazerosas.

Ao tomar conhecimento da transdisciplinaridade que acontece nas pesquisas em LA,
figuel muito surpresa pelo fato de uma ciéncia relativamente recente ter representantes que
buscam constantemente responder as necessidades da sociedade perante a linguagem,
acompanhando, assim, a evolugdo dos paradigmas. Apesar disso, questionamentos foram
surgindo e insistiram em permanecer em minhas reflexdes, tais como: Se a LA €
transdisciplinar em suas investigagdes, o ensino de linguas o é igualmente? Como pautar o

ensino e aprendizagem de linguas a partir da transdisciplinaridade? E a avaiagdo da
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aprendizagem, como fica dentro da transdisciplinaridade? E a formagéo de professores de
linguas no viés transdisciplinar, como se pautaria?

Como discuti anteriormente, acredito que o fato de a LA aderir a transdisciplinaridade
nas pesguisas ndo significa que a préatica de ensino de seus pesquisadores sera igua mente
transdisciplinar, muito menos o avdiar. O pesquisar, ensinar e avaliar sd0 instancias
atitudinais diferentes que, apesar de se relacionarem, necessitam de reflexdes e estudos
especificos, abordando cada instancia e suas propriedades contextuais, subjetivas e
processuais.

Incentiva-se que o professor de linguas sga um professor-pesquisador, como
asseverou Cavalcanti (1999), na assertiva anteriormente citada, o que significa que, ao
pesquisar e refletir sobre suas praticas de ensino a partir da Linguistica Aplicada, o professor
serd incentivado a buscar transcender barreiras disciplinares em suas pesquisas. E um passo
que pode ser dado com repercussdes nas préticas de ensino mais transdisciplinares, mas que
nd sdo garantidas em espagcos nos quais anda ndo se sabe como ensinar, e
consequentemente, pensar na complexidade e transdisciplinaridade inerentes a todo e
gualquer sistema de interagdes complexas.

As pesquisas transdisciplinares em LA demonstram que essa ciéncia ja trabalha para o
gue Morin (2005a) defende para as Reformas do conhecimento e do pensamento, o que foi
muito bem demonstrado no exemplo de pesquisa posto em gréfico por Celani. Mas a
constatacéo de que, de acordo com Morin, as Reformas do conhecimento, do pensamento e do
ensino sdo interdependentes, isto €, estdo na dependéncia umas das outras para se efetivarem,
incitam igual mente a necessidade de atitudes para uma reforma do ensino.

Na busca de respostas a esses questionamentos, encontrel os trabalhos pautados na
complexidade e na transdisciplinaridade que puderam me dar alguns direcionamentos, pois
nesse viés transdisciplinar, existem pesquisas que buscaram 0s aparatos da teoria da
complexidade para suas problematicas e problematizaces. Diante dessa constatacéo, passo a
apresentar 0 que essas investigacdes tém buscado analisar, mais especificamente, ao que tange

0 ensino e aprendizagem de linguas e a formac&o de professores.

1.4.2 LA e Complexidade

Os primeiros estudos em LA feitos a luz da teoria da complexidade foram os da

pesquisadora norte americana Larsen-Freeman. Com seu artigo (1997) publicado na Applied
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Linguistics, a autora relaciona os processos de Aquisi¢cdo de Segunda Lingua (ASL) com as
caracteristicas dos sistemas complexos, inaugurando, portanto, uma nova linha de
investigacdo paraa LA. Além do artigo seminal de 1997, na continuidade de seus trabal hos,
ha varias publicagdes importantes, como o livro Complex systems and Applied Linguistics
(2008) escrito com Cameron.

A novalinhateve notaveis repercussdes para a &rea, o que foi evidenciado pelarevista
Applied Linguistics que dedicou, em 2006, uma edicdo especia com trabalhos que visavam
investigacdes que entediam a linguagem enguanto um sistema complexo.

No Brasil, também ha uma producéo consideravel em LA e complexidade. Franco
(2013) fez um apanhado muito rico de pesquisas fundamentadas na teoria da complexidade
realizadas em pés-graduacOes brasileiras em LA. Ao verificar o nimero de orientaces
finalizadas na Ultima década (2005-2014), Franco destaca os pesquisadores. Paiva da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com dez teses orientadas, Freire da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC — SP), com cinco teses e seis
dissertages; e Vetromille-Castro da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), com quatro
dissertagdes. Segundo esse autor, por se tratar de um paradigma emergente, ainda sG0 poucos
os trabalhos de pos-graduacdo em LA realizados a luz da complexidade. Também encontrei
no programa de Pés-graduacdo em Estudos Linguisticos da Universidade Federa de
Uberlandia, o registro de uma tese de doutorado, defendida em 2013, sob a orientacdo do
professor Waldernor Barros Moraes Filho.

E importante mencionar ainda, o livro organizado por Paiva e Nascimento (2009),
Sstemas adaptativos complexos. lingua(gem) e aprendizagem, que consiste em uma
coletanea de artigos que relacionam teoria da Complexidade, Linguistica e Linguistica
Aplicada. Dentre as teméticas dos artigos, estédo discussdes sobre ambientes virtuais de
aprendizagem de lingua, sobre a formagdo de professores de lingua estrangeira, aquisicdo de
segunda lingua, comunidades de aprendizagem online, entre outras.

Grande parte desses trabalhos em LA, que estdo sob as lentes da complexidade, pauta-
se na concepcao de linguagem como um sistema complexo. Por se tratar de um conceito do
gual igualmente parto para as minhas discussoes, listarei algumas defini¢des, de maneira a
poder retomé-las sempre que necessario.

Castilho (2009, p.38-39), com a proposta de revisitar as teorias linguisticas com um
novo paradigma, o dos dominios complexos, trabalha com uma abordagem de lingua como

um sistema dinémico e complexo. Essa postulagdo se fundamenta nas seguintes premissas:
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(1) Do angulo de sua producdo, as linguas serdo definiveis como um conjunto de
processos mentais, pré-verbais, organizaveis num multissema operacional. [...]

(2) Do angulo de seus produtos, as linguas seréo apresentadas como um conjunto
de categorias iguamente organizadas num multissema (CASTILHO, 2009,
p.38-39).

A premissa nUmero um estaria encarregada da descricdo dos processos de criagdo
linguistica. Ja a premissa nimero dois leva em consideracdo as contribuigbes da ciéncia
cléssica que, segundo Castilho, é adequada para a descri¢do dos produtos. Por isso, Castilho
defende a tese de que a complexidade esta no fato de que como produto, a lingua seja (2009,
p.39) “um conjunto de quatro categorias agrupadas ao mesmo tempo em quatro sistemas:
1)Léxico, 2)Discurso, 3) Semantica e 4)Gramadtica”. Sistemas que sdo autdbnomos, nao
hierarquizados, de maneira que as expressdes linguisticas manifestam simultaneamente
caracteristicas gramaticais, semanticas, discursivas e lexicais. O que contradiz os estudos
neogramaticos, estruturalistas, gerativistas e funcionalistas que apostavam, cada um a seu
turno, na existéncia de sistemas centrais e periféricos.

Nascimento (2009), por suavez, propde que

[...] entender a linguagem como um sistema complexo &, essenciamente,
entender a linguagem como um sistema aberto, ndo linear, auto-organizante,
em constante troca de energia com seu exterior, exibindo espacos de fase,
entendidos como graus de estabilidade e variabilidade. E, essencialmente,
entender a linguagem, o processo de auto-eco-organizacdo do animal humano,
COMO um processo essencialmente criativo [...] (NASCIMENTO, 2009, p.72).

Nesse viés de lingua como sistema aberto (caracteristica evidenciada pelo operador do
Circulo de recursividade), Nascimento pretende, a partir de Morin (2002a), Capra (2007),
Larsen-Freeman e Cameron(2008), entre outros autores, demonstrar que, apesar do fluxo
continuo de troca como o meio externo, a lingua, como qualquer sistema aberto, se distancia
do estado de equilibrio , mas permanece sempre estavel, mantendo sua estrutura e organi zagao
global, pois estéa sempre em adaptacao.

Borges e Paiva (2011), por seu turno, apresentam a linguagem na perspectiva dos
sistemas adaptativos complexos (SACs), hagja vista que a consideram um sistema semiético
complexo que engloba processos politicos-culturais, socio-histdricos e bio-cognitivos. Para
tanto, assinalam que Saussure, “de certa forma, ja preconizava a complexidade do fendmeno
guando dizia que a lingua(gem) é multiforme e que pertence a diferentes dominios”
(BORGES; PAIVA, 2011, p.342). Argumentam que optaram pelo uso do termo sistema

adaptativo complexo (SAC) em vez do vocébulo sistema complexo, ja bastante utilizado na
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LA, por causa da énfase que ddo em suas producdes no campo dos estudos em linguistica
aplicada para os processos de adaptacéo e aprendizagem.
Segundo as autoras,

Apesar de a nocdo de sistema ndo ser nova nos estudos da lingua(gem), a
partir da perspectiva dos SACs, passamos a perceber esse sistema como algo
aberto e em funcionamento, gerando emergéncias e  auto-
organizagdo.[...]Nesse processo dinamico e auto-organizativo, a lingua(gem)
nos constitui como sujeitos sociais, revela nossas identidades e nos permite
refletir e agir na sociedade (BORGES; PAIVA, 2011, p.343).

Essas definicdes de lingua evidenciam a necessidade de tratar igualmente o ensino e
aprendizagem de lingua com uma abordagem também complexa. Entendendo que o ensino e
aprendizagem sdo processos ndo lineares, Borges e Paiva (2011) engendram na tentativa de
elaborarem uma abordagem complexa de ensino de linguas, dando continuidade ao que foi
iniciado por Larsen-Freeman e Cameron (2008) ao sugerirem aguns componentes
constitutivos de uma abordagem complexa de ensino de linguas. Estes, em linhas gerais,
visam mostrar que uma abordagem especifica (comunicativa, por exemplo) pode trazer
limitagdes para 0 ensino de linguas quando se utilizam determinadas técnicas ou atividades,
visto que a linguagem e métodos, a luz da teoria da complexidade, sdo dindmicos e adaptaveis
guando em uso, ndo podendo ser rigidamente predeterminados apenas por uma abordagem.

Para Borges e Paiva (2011), uma abordagem complexa de ensino de linguas se
justifica no fato de que as abordagens disponiveis ndo abarcaram ainda as mudancas
paradigmaticas que acontecem em todas as ciéncias e que se estendem iguamente a LA. As
contribui¢bes desse novo paradigma, o da complexidade, fazem-se em uma nova abordagem,
naqual:

[...] o professor ndo pode ser visto como mero repetidor de procedimentos pré-
estabel ecidos, mas como construtor consciente de sua metodol ogia. Para tanto,
0 professor deve basear-se em seu contexto imediato de atuacdo, sua intuicao
pedagogica e em seu conhecimento — em constante transformacdo e
atualizacdo — das diferentes concepgdes sobre 0s processos e fendmenos que
envolvem o seu fazer docente. Da mesma forma, o aluno ndo deve ser tomado
como simples seguidor de instrugdes, mas como um ser atuante e mediador de
sua proépria aprendizagem. [...] A aquisicdo, nessa perspectiva, deixa de ser
vista como processo linear, como algo que “se toma” para si depois de um
determinado periodo de exposicdo a lingua, passando a ser compreendida
como algo em constante desenvolvimento [..] (BORGES; PAIVA, 2011,
p.352).

Essa proposi¢éo, a da abordagem complexa para o ensino de linguas, demonstra que as
investigagdes em LA, adém de buscarem uma reforma do conhecimento e do pensamento

através de suas pesquisas, também trabalham para uma Reforma do ensino, indo em diregdo
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a0 que Morin (2005a, p.20) preconiza, porquanto a “[...JReforma do ensino deve levar a
Reforma do pensamento, e a Reforma do pensamento deve levar a Reforma do ensino”.

Para a concretizacdo dessa Reforma no ensino, faz-se imprescindivel trabalhar para
gue a formacdo de professores de linguas esteja engajada e inserida nessas trés Reformas (a
do conhecimento, do pensamento e do ensino), haga vista que a Reforma do ensino deve
abranger os trés graus, o primario, o secundario e a Universidade.

Partindo do viés da complexidade e da transdisciplinaridade, as pesquisas em LA de
Freire (2009) e Freire e Leffa (2013) argumentam que a formacéo tecnol dgica de professores
de linguas deve ser a0 mesmo tempo auto, hetero e eco formadora. Por se tratar da Unica
proposta com base na complexidade e transdisciplinaridade para a formagéo de professores
em LA que se relaciona com o macro objetivo dessa pesquisa, a formagao de professores para
o avdiar, dedicarel a secdo que segue para discutir 0 que vem a ser essa proposta da auto-

heter oecoformagéo de professores.

1.5 A proposta da auto-heteroecoformacao de professor es

Reconhecendo a emergéncia de paradigmas educacionais (MORAES, 2007b), Freire
(2009) sinaliza que, nas Ultimas décadas, as pesquisas em LA e Educacdo tém procurado se
inserir nessa fase de transicdo de paradigmas. Reconheceram que as préticas de ensino e
aprendizagem adotadas pelos sistemas educacionais, com algumas excegdes, nd0 mais se
enquadram ao contexto histérico-socia caracterizado por transformactes rapidas, evolucdes
criativas, criagdes de ferramentas tecnol6gicas que solicitam novas concepcdes, reflexdes e
préticas. Freire (2009) assinala que

[...] embora inseridas em um Unico contexto historico-cultural, escola e
sociedade parecem ndo caminhar na mesma direcdo nem falar a mesma lingua:
a escola mostra-se previsivel, normativa, priorizando uma linguagem
prescritiva, atuando em via de méo Unica, perpetuando a transmissdo de
conhecimento disciplinar e fragmentado. A sociedade, ao contrario, é
dindmica, multimididica e imprevisivel, priorizando a multiplicidade e
simultaneidade de linguagens, valorizando o conhecimento em rede,
transdisciplinar, construido, coconstruido, desconstruido e dinamicamente
reconstruido atodo momento e ao longo da vida (FREIRE, 2009, p.16).

Além disso, a autora argumenta que quando escolas tentam modificar suas préticas

direcionando-as para atitudes embasadas nas demandas complexas do contexto socia, se



54

deparam com certo estranhamento da sociedade que culminam em queixas de pais e dunos a
exigirem o retorno de préaticas tradicionais.

Nesse cenério complexo, ambiguo, contraditorio e dinamico, Freire alega que deve ser
problematizada a formacdo de professores. Haga vista que, muitas vezes, apesar dos
professores terem contato durante a formagdo inicial com discussdes que abarcam essas
incoeréncias tedrico-metodoldgicas, enquanto professores atuantes apresentam atitudes
conformistas, pois continuam a reproduzir as velhas praticas tradicionais, mesmo tendo a sua
disposicdo instrumentos tecnoldgicos que possibilitariam a mudanga, como a internet e o
computador.

E dessa perspectiva que Freire busca problematizar e refletir sobre a formagio
tecnologica de professores, defendendo a necessidade de uma formagdo que sgja aO mesmo
tempo auto, hetero e eco formagdo. Essa proposta foi primeiramente feita por Moraes (2007a;
2010a; 2010b) a0 estabelecer que a formagdo que se quer complexa e transdisciplinar deve se
amparar nesse tripé formativo.

Ambas as autoras, todavia, buscaram em Pineau (2005) e Galvani (2002) os aparatos
tedricos para sustentar suas propostas. Pineau (2005), em face a0 paradoxo unidade
/diversidade explicitado por Morin, e adotando a concepcao de que o humano néo se reduz ao
individuo isolado, mas que, outrossim, faz-se individuo nas relagdes com o socia e o fisico,
considera que o individuo (auto) se forma com o ndo-auto, “do outro,” no meio fisico e social.
A partir dessa premissa, qualquer processo pedagogico de formacdo precisa, portanto,

abranger trés polos de relagoes e interagoes:

Um processo tripolar

Meio-Ambiente

A formacio: um processo vital e permanente de morfogéneses e metamorfo-
ses emergindo das interacoes entre a pessoa e o meio ambiente fisico e social

Figura 5: Processo tripolar de formagéo
Fonte: (GALVANI, 2002, p.96)
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Como demonstra 0 esquema acima apresentado:

O processo S1. e S.2 simbolizam as tomadas de consciéncia e as retroagdes da
pessoa sobre as influéncias fisicas e sociais recebidas[...] O processo S.3
simboliza a tomada de consciéncia do sujeito sobre seu proprio
funcionamento. [...] Essas trés dindmicas de autoformagdo sdo processos de
tomada de consciéncia e de retroacdo da autos sobre si mesma e sobre suas
interacbes com o0 meio ambiente fisico e socia. Assim, autoformacdo
ultrapassa, integrando-os, os limites da educacdo entendida como transmisséo-
aquisicdo de saberes e de comportamentos (GALVANI, 2002, p.97).

Isso porque, para Pineau (2005), concordando com Fabre (1994 apud PINEAU, 2005),
formar € visto como um processo, cujo objetivo é formar alguém por meio de algo, em algum
lugar, para fazer adlguma coisa. Trata-se de trés niveis complementares de andlise e de acéo
gue influenciam na formac&o dos sujeitos sociais. Reconhece-se, por sua vez, a singularidade
de cada nivel de andlise, de maneira que se complementam e sdo solidarios uns aos outros.

Essa abordagem ternaria do processo de formagdo, de acordo com Pineau (2005),
fornece uma visdo que rechaga polarizaces durante o processo formador, pois reconhece a
interdependéncia desses aspectos para a formagdo integral do individuo.

Moraes (2007b) considera que a complexidade e seus desdobramentos de pensamento
e acao demandam que a formagdo docente sgja repensada com base em um processo de
formagdo integral. Paratanto, necessita se amparar na transdisciplinaridade e nos trés polos de
formagdo. Esses desdobramentos transdisciplinares na educacdo estdo, de acordo com
Moraes, sendo evocados pelos profissionais em formagdo, visto que o tratamento homogéneo
dado durante a formacgdo, ndo considera particularidades relacionadas a motivagdo,
inquietude, tempo e recursos disponiveis de cada professor em formagéo.

Segundo mesmo autora, os problemas educacionais tém sido tratados de modo
fragmentado, tendo em conta que ndo se consegue visualizar a problemética da educacdo no
seu todo, pois 0 que se vé sdo medidas paliativas apresentadas por discursos atualizados e
fundamentados, mas que ndo conseguem cortar 0 mal pelaraiz. So politicas e estratégicas de
formagdo que ndo conseguem abarcar as peculiaridades dos diferentes tipos de professores em
formagdo que carregam, cada um, suas histérias e vivéncias, assim como suas maneiras
particulares de enxergar o processo formativo. Busca-se uma homogeneizacéo de contelidos e
formas de aprendizagem que n&o facilitam a construcdo de uma autonomia profissional, assim
Ccomo ndo se incentiva que 0s sujeitos sgjam protagonistas mais criticos e reflexivos onde
forem exercer sua docéncia.

A situacdo implica um repensar global dos programas, projeto e estratégias de
formacdo, pois uma melhor qualidade na formagdo docente ndo acontece
modernizando-se as instalagbes com novos equipamentos ou priorizando esta
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ou aguela solucéo tecnoldgica. Nem se retocando o velho curriculo com um
leve ‘botox’, melhorando discursos, aumentando os anos de estudo ou
adicionando esta ou aquela nova disciplina curricular (MORAES, 20074,
p.17).

Ao invés de um professor idealizado, com um perfil muito bem tragado, que saiba de
tudo e gque cobre rigidamente tudo de seu aluno, Moraes (2007a) defende que as escolas
necessitam de docentes que sgam capazes de criar ambientes prazerosos de aprendizagem,
nos quais haja acolhimento, compreenséo e afeto, sendo, pois criativos, questionadores e
colaboradores, capazes de enfrentar incertezas e desafios, construir, descontruir e reconstruir
conhecimentos com ética e respeito ao outro, asi mesmo e ao meio ambiente.

Para tanto, Moraes concorda com Torre e Barrios (2002) a0 apresentarem uma
proposta de formacdo integral que dé conta da complexidade intrinseca a acdo, ao sentimento
e pensamento humanos. Basta ver que é ela, a complexidade, que nos comunica gque a
realidade ndo é previsivel, determinista e ordenada, da mesma maneira que 0S pProcessos
educacionais. O que demonstra que ha de se aceitar as situagdes imprevisiveis e incertas que
surgem como caracteristicas proprias da vida, e consequentemente, dos processos formativos
gue precisam ensinar atrabalhar com tais situactes inesperadas.

E nesse ponto que Moraes (2007a) relaciona a complexidade e transdisciplinaridade. A
complexidade constitui um dos trés eixos da transdisciplinaridade estabelecidos por
Nicolescu, que sdo, como anteriormente explicitados. os niveis de Realidade, o terceiro
incluido e a complexidade.

Isto posto, uma formacéo docente transdisciplinar € aquela que abarca a complexidade
inerente as relagbes, considera os diferentes niveis de Realidade e a logica do terceiro
incluido. Esse tipo de formagdo sera possivel com a adocdo de uma teoria tripolar de
formagdo, como a proposta por Pineau (2005)- autoformacdo, heteroformacdo e ecoformacéo
— porque € no imbricamento desses polos formativos que emerge a complexidade
caracteristica de uma formagdo que se quer integral, visto que € ela que liga os diferentes
niveis de Realidade, rompe com a disciplinaridade, com a dualidade classica, fazendo nascer,
sob alogica do terceiro incluido, uma terceira possibilidade de se enxergar a(s) Realidade(s)
pela ampliacdo do nivel de consciéncia.

Nessas vivéncias relacionais consigo mesmo (auto), com os outros (hetero) e com as
circunstancias ambientais (eco) que o professor em formacdo constréi e aprimora sua
identidade enquanto profissional. E na prética relacional que a identidade profissiona se

constréi e igualmente se transforma:
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Uma prética grévida de teoria e uma teoria nutrida por um conhecimento
prético, pois a circularidade existente faz com que a acdo de uma retrogja
sobre a outra, realimentando-a ou modificando-g[...]lembrando que nenhuma
abordagem tedrica ou metodol 6gica concebida de maneira isolada, dard conta
de tudo aguilo que se necessita e se espera acancar em um processo de
formacdo profissional competente e necessario (MORAES, 2010b, ndo

paginado).

Freire (2009; 2013), por seu turno, partindo do que demanda o paradigma complexo
para 0s processos educacionais da contemporaneidade, € a favor de uma auto-
heteroecoformacéo tecnoldgica de professores. Nomeacdo hifenizada proposta por Freire
(2009, p.20, por eainterpretada tendo como foco quatro dimensdes, a da acéo, a do sujeito, a
do objeto e adas relacoes.

A dimensdo da acdo se caracteriza pela recursividade e circularidade (operadores do
pensamento complexo), pois cada acéo formadora proporcionard movimentos sobre o proprio
sujeito, que influenciardo os outros sujeitos envolvidos no processo formador, como também
modificardo o ambiente onde agem. Cada dimensdo podera ter, por sua vez, movimentos
formadores que as evidenciem em determinados momentos, contudo Freire aponta que estas
dimensdes, bem como os polos formativos, ndo podem ser tratados i soladamente, por fazerem
parte de um todo que ndo é dissollvel e concluso.

Nesse viés, a auto-heter oecoformacao tecnol égica é concebida como:

Acdo do meio ambiente — presencial €/ou digital - sobre os individuos,
mediada por ferramentas, praticas singulares, aliada a uma agdo critico-
reflexiva desses individuos sobre o meio, sobre os outros e sobre si mesmo,
apropriando-se dessas ferramentas, praticas e linguagens, para usalas de
maneira pertinente e adequada, na construgcdo/desconstrucdo/reconstrucdo do
conhecimento e na sua inser¢do critica nos mundos presencia e digital, como
cidaddos geradores, guardides e intérpretes de informagfes que conduz a
formacdo plena do eu como sujeito individual, social, tecnoldgico e planetario
(FREIRE; LEFFA, 2013, p.75).

A auto-heteroecoformacdo € um processo sem fronteiras determinadas, que se estende
num continuo de interagdes e transformagdes ao longo da vida. Portanto, para um curso de
Letras que tenha o objetivo de praticar esse tipo de formacdo, Freire e Leffa (2013) apontam
gue o conhecimento relativo a utilizagdo das Tecnologias de Comunicacdo e Informacéo
(TCI) em ambientes de ensino e aprendizagem néo deve ser foco apenas de uma ou duas
disciplinas especificas para a formagéo tecnologica, isto é de forma fragmentada. A auto-
heter oecoformacéo acontece quando esse tipo de conhecimento € construido em todos os

contelidos,
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[...] o curso como um todo, e cada uma das disciplinas, como partes dele, sera
I6cus potencial para a formacdo tecnoldgica no enfoque sistémico-complexo,
permitindo que o futuro professor ligue/religue saberes e vivéncias para
compor seu repertdrio de conhecimentos, desenvolvendo uma atitude
consciente, responsdvel e criteriosa frente as tecnologias, sua utilizacdo,
vantagens e desvantagens (FREIRE; LEFFA, 2013, p.75).

Nessa perspectiva, ainda de acordo com Freire e Leffa (2013), deve se questionar os
conceitos de formacéo inicial ou pré-servico e formacao continuada ou continua, pois acabam
por resultar como procedimentos lineares de construgdo do conhecimento, caracteristicos dos
preceitos do paradigma newtoniano-cartesiano. O que acontece nos cursos de Letras, por
exemplo, e nas licenciaturas em geral, € o fato de estudantes que, apesar de ainda estarem na
formacdo inicia, ja sdo professores em escolas de linguas ou escolas regulares. Dai a
necessidade de elaborar construtos tedricos que enxerguem a formagado de maneira complexa,
multidimensional e ndo linear, com diversos eixos que permitam aformagdo dos sujeitos.

O conceito de auto-heteroecoformacéo tem sido aplicado como construto tedrico para
investigacoes. Alvareli (2012), Brauer (em andamento) e Portela (em andamento) fazem uso,
em suas pesquisas, do conceito de auto-heteroecoformacao em contextos aplicados. Alvareli
(2012), ao investigar o fenébmeno auto-heter oecoformacgao tecnol gica, experienciado por um
professor atuante na plataforma Moodle, apresenta como uma de suas contribuicdes, a
percepcao de que “ao formar-se(auto), o professor contribuiu para a formacdo dos outros
sujeitos, que compartilharam o espago social com ele (hetero), além de contribuir para que o
ambiente Moodle (eco) como espago ecologizado se formasse, se estabelecesse e se
organizasse.” (ALVARELI, 2012, p.213). Além disso, ela conclui que um educador
tecnol 6gico amparado pela complexidade deve ser aquele que cuida dos alunos e os vé como
um grupo, percebendo igualmente suas individualidades, para assim poder auxiliar e orientar
tendo em vista aformacgéo de sujeitos conectados com as TCI.

Visto que as pesguisas em LA a luz da complexidade vém buscando contribuir para
avancos nos processos de ensino e aprendizagem, - concebendo uma abordagem complexa de
ensino de linguas - como também as contribuicbes para a formacdo de professores,
evidenciadas pelo que pretende uma formacéo tripolar, depreendo que essas elucubragtes
buscam se enquadrar naquilo que a Reforma do ensino preconizada por Morin solicita
Contudo, o ensino ainda carece de reformas que abranjam o pensamento e o conhecimento
gue, interligadas e interdependentes, precisam criar telas mais fortes para dar conta do que a
era planet&ria demanda aos individuos, considerando-se que existem véarios aspectos do

ensino nos gquais a complexidade ainda ndo foi visualizada.
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Com o objetivo de poder investigar e problematizar outras areas que nao foram
abordadas pelas lentes da compl exidade e seus desdobramentos educacionais que demonstram
a necessidade de Reformas do pensamento, do conhecimento e do ensino (que, como apontel,
j& estdo acontecendo dentro do escopo transdisciplinar da LA), problematizo, a luz da
complexidade, tendo os aparatos metodoldgicos de um estudo de caso, a formagdo de
professores (de um curso de Letras de uma universidade federal do interior do Brasil) para o
avaliar.

No capitulo que segue, discorro sobre a avaliagdo da aprendizagem. Primeiramente,
fago um pequeno histdrico da avaliagéo educacional, apresento estudos atuais sobre avaliagdo
educacional e, por fim, apresento contribuicdes da LA para a avaliacdo da aprendizagem.
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CAPITULO 2 — TECENDO TEORIAS: avaliacio da aprendizagem, Linguistica
Aplicada etransdisciplinaridade

O ser humano, ja na sua tenra idade, € direcionado por escolhas, desde agquelas
provenientes de seus instintos basicos de sobrevivéncia as que correspondem a julgamentos
mais elaborados. Todas essas escolhas séo perpassadas pelo crivo avaliativo do conhecimento
intelectual e moral ja adquiridos. E, para determinar os critérios avaliativos, selecionam-se as
variavels gue direcionardo a escolha. Desta forma, observa-se que o ato de avaliar é parte
intrinseca de nossas vidas, necessidade elementar para escolher 0 que nos convém ou nhéo,
para em seguida direcionarmos 0s nossos esforgos para o proximo passo.

Dentro do universo escola, como instituicdo, o individuo esta em um ambiente oficial
de trocas educacionais. Professores e alunos estdo regidos por documentos e leis que
garantem que, nessa instituicdo, como traz o artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
educacdo (LDBN/1996): “a educacdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a
prética social.”. Enxergo nesse trecho da LDBN/1996, ja com a lente da complexidade, uma
traducéo do que o Relatério paraa UNESCO da Comissdo Internacional sobre educacéo para
0 século XX elaborado por Delors (1998) estabeleceu como pilares. - aprender a conhecer, -
aprender a fazer, - aprender a viver juntos e — aprender a ser.

A LDBN/1996, portanto, preocupa-se em fornecer uma educacdo integral,
significativa e contextualizada que permita ao aluno aprendizagens que o insiram no mundo
do trabalho e na prética social. Sobre esse ponto, o relatério da Comissdo apresentado para a
UNESCO aponta que, “A educagio cabe fornecer, de algum modo, 0s mapas de um mundo
complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita navegar
através dele” (DELORS,1998, p.89). Essa proposta estéd em oposi¢éo a uma educagdo que vise
aspectos quantitativos, em que grande quantidade de informagdes, muitas vezes
descontextualizadas, devem ser acumulada pel os aprendizes. A acumulagdo de conhecimentos
ndo responde mais aos imperativos do mundo contemporaneo, caracterizado por constantes
evolugdes e mudancgas. As problematicas gue surgem na contemporaneidade pedem um olhar
gue saiba contextualizar conhecimentos, unindo-os de forma a encontrar solugdes adequadas a
cada especificidade.

Como a escola € um ambiente oficial de aprendizagens, vinculado a Orgéos
governamentais, ha uma necessidade de quantificar em nimeros o que foi aprendido ou ndo
pelos aunos, pois esses nimeros prestardo contas dos investimentos pablicos em educagéo.

Para essa funcéo quantificadora, os instrumentos de avaliagdo em larga escala oferecem os
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nimeros necessarios para sondar os resultados do que esta sendo investido, como por
exemplo, aprova Brasil, 0 Enade, dentre outros testes.

O artigo 9, inciso VI da LDBN/1996 determina que a Unido deve “[...]Jassegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no Ensino Fundamental, Médio e
Superior, em colaboragcdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢cdo de prioridades e
melhoria da qualidade do ensino”. Ao docente, além de outras obrigaces, a LDBN/1996 em
seu artigol3, inciso V, estabelece que cabe a ele “participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional”.

Assim sendo, o ato avaliativo das atividades educacionais, dentro do universo escola, é
uma prética prevista pela legislagdo que rege o nosso Estado. Além disso, a LDBN/1996
prevé alguns critérios para a verificagdo do rendimento escolar. Dentre esses critérios, destaco
o artigo 24, inciso V, que versa sobre os aspectos qualitativos e quantitativos. “avaliacéo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais”.

Ao interpretar esse paragrafo da lei, acredito que o legislador desgja evidenciar a
prevaléncia de uma avaliagcdo progressiva, que acompanhe passo a passo 0 desenvolvimento
do auno, e que privilegie a quaidade do conhecimento adquirido, ao invés da quantidade.
Isto é sera mais importante 0 uso critico que o auno saiba fazer de determinado
conhecimento, do que a simples repeticdo de fatos e dados em grande quantidade e
descontextualizados.

N&o s6 a LDBN/1996, mas igualmente outros documentos oficiais, trazem orientactes
para as préticas avaliativas dos professores, todas elas embasadas em estudos atualizados
como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cujas assertivas serdo
analisadas no item seguinte. Todavia, apenas documentos ndo garantem que essas orientacoes
serdo plenamente executadas em sala de aula. Creio ser primeiramente necesséario garantir que
os professores em processos de formacgdo, tenham acesso a esses documentos de forma a
refletir sobre 0 que estd sendo proposto para utiliza-los de maneira critica em sua prética
pedagdgica.

O contexto de formagdo nos cursos de licenciatura é o ambiente no qual reflexdes
sobre as praticas pedagogicas devem ser feitas visando ao desenvolvimento dessas habilidades
para o professor que esta em formagdo. Acredito que reflexdes sobre a avaiagdo da
aprendizagem também devem estar inseridas neste contexto, hgja vista que fazem parte das

préticas pedagogicas. E neste ponto, como ja foi explicitado anteriormente, que esta minha
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maior motivacao para arealizagcdo desta pesquisa, visto que durante minha formacéo no curso
de licenciatura em Letras, foram pouquissimos 0s momentos em que me foi ensinado a
avaiar, quais recursos utilizar, como elaboré-los, que aspectos devem ser avaliados, bem
como quais critérios podem ser aplicados na avaliacéo.

Além dessa motivagdo primeira, a prética em sala de aula, os estudos feitos no Grupo
de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo (GEPAV)® e as disciplinas cursadas durante o mestrado,
me incutiram mais questionamentos, os quais foram apresentados como perguntas de pesquisa
no capitulo introdutério. E motivada por esses questionamentos e tendo apresentado alguns
aspectos legais da avaliacdo educacional no territério brasileiro, que teco, em sequéncia: um
breve histérico da avaliag@o educacional; em seguida, descrevo quais préticas avaliativas sdo
defendidas pelos estudos contemporaneos em avaliagdo educacional e, para finalizar este
item, apresento algumas consideracdes tedricas em Linguistica Aplicada sobre a avaliacéo da

aprendizagem no ensino de linguas.

2.1. Breve historico da avaliacéo educacional erazfes para mudar a avaliacao

Para elaboragéo dessa secdo, escolhi, sobretudo, os estudos de Fernandes (2009), autor
portugués que fez uma pesquisa aprofundada sobre as geracdes da avaliacdo educacional,
caracterizando cada fase e ressaltando o que é preciso ser feito para direcionar aprendizagens
gue acompanhem as pesquisas educacionais, 0S progressos nas ciéncias, e as incertezas
advindas das constantes mudancas carateristicas desse mundo complexo e dinémico.

Fernandes (2009), ja no inicio de sua obra, reconhece a necessidade de mudancas a
serem feitas nas praticas de avaliacdo educacional, mudancas que foram evidenciadas por
diversos estudos sobre a temética. Levando em conta esses estudos, Fernandes enumera trés
razbes que sdo suficientes para mudar a avaiagdo das aprendizagens, a saber:
desenvolvimento das teorias da aprendizagem, desenvolvimento das teorias do curriculo e
democratizacdo dos sistemas educativos (FERNANDES, 2009, p.30). Ao argumentar em
favor da primeira razéo, ele afirma que a forma com que o professor avalia esta diretamente

relacionada a maneira como o professor acredita que seu aluno aprende. Essas crencas sobre a

|GEPAV (Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo) — Grupo vinculado ao Instituto de Letras e Linguistica da
Universidade Federal de Uberlandia, composto por pesquisadores doutores e alunos de graduacgdo e pos-
graduacdo.
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aprendizagem de seus alunos estdo também diretamente relacionadas as crengas que embasam
suas préticas de ensino.

Dessa forma, as préticas pedagogicas de ensino, as concepgoes sobre a aprendizagem
do auno e os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem utilizados pelo professor tendem a
refletir a teoria de aprendizagem que o professor escolheu para sua docéncia. Mulitas vezes,
essa escolha € inconsciente, fruto de mera repeticdo de préticas com as quais teve contato em
sua vida escolar, pois durante seu percurso de formacdo acontece de ndo ser submetido ou se
submeter a experiéncias teorico-praticas que direcionem reflexdes sobre qual a teoria de
ensino e aprendizagem escolher paraensinar e avaliar.

Essas préticas repetitivas de ensino e avaliagdo que ndo passam por reflexdes criticas
voltadas para as diversas situagbes de ensino e aprendizagem tém como embasamento,
comumente, a concepcao behaviorista de aprendizagem:

[...] uma concepcdo da aprendizagem como acumulagdo de associagdes
estimulo-resposta, que sustentou 0 pensamento e a acdo dos psicdlogos
behavioristas, e, em boa medida, que ainda hoje influencia de modo
significativo o curriculo e as préticas de ensino e de avaliagdo nos sistemas
educacionais (FERNANDES, 2009, p.31).

Apesar de as préticas behavioristas ainda predominarem, Fernandes (2009) pontua
gue, desde os anos 80 do século XX, concepcdes novas inspiradas no cognitivismo,
construtivismo e no socioconstrutivismo estdo sendo adotadas.

No ensino de linguas, as praticas de ensino e avaiacdo dos professores, aém da
concepcdo de ensino e aprendizagem, também refletem a concepcdo de lingua que o professor
defende, consciente ou inconscientemente. 1Sso porque que a maneira que o docente entende a
lingua pode influenciar a escolha de suas estratégias de ensino e avaliacdo. Paniago (2006),
com base em Geradi (1984) e Travaglia (1996), realizou um estudo que indicou as
concepgoes de lingua mais frequentes na pratica de professores de lingua materna, sdo elas:

- A linguagem como espelho do pensamento

- A linguagem como instrumento de comunicagéo

- A linguagem como forma ou processo de interagéo

Os estudos feitos por Paniago demonstraram que € a segunda concepcdo — linguagem
como instrumento de comunicagdo — a mais predominante, pois nesta, a linguagem é vista
como um fato objetivo e externo ao sujeito, opondo-se ao falante enquanto norma
indestrutivel, caracteristica que o individuo s6 pode aceitar como tal. Paniago (2006)

acrescenta que essa concepcao faz o trabalho com alingua ser artificial e o aluno apenas mero
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repetidor de termos e conceitos. Sao préticas que podem ser classificadas como behavioristas,
pois se limitam aos estimul os e respostas comportamentais.

Ainda sobre as concepcdes de ensino e aprendizagem, Fernandes (2009) afirma que
estamos diante de um paradigma que estd emergindo e que reline aparatos cognitivistas,
construtivistas e socioconstrutivistas Apesar de ndo fazer referéncia a teoria da complexidade,
acredito na possibilidade de poder associar essa afirmativa com os direcionamentos que a
teoria nos traz sobre o surgimento do novo paradigma, o da complexidade. Além de concordar
com 0 autor, creio gque esses aparatos estdo sendo solicitados pela nossa sociedade moderna
complexa, naqual os professores séo coagidos a modificar suas préticas, e desta forma:

A avaliacio tem de abranger processos complexos’ de pensamento, tem de
contribuir para motivar os alunos na resolucdo de problemas e para a
valorizagdo dos aspectos de natureza socioafetiva, e tem também de se centrar
mais nas estratégias metacognitivas utilizadas e serem usadas pelos alunos
(FERNANDES, 2009, p.35).

Dentre as razdes para mudar a avaliacdo que envolvem o desenvolvimento das teorias
do curriculo, Fernandes assinala as mudancas significativas que aconteceram nos ambitos
econdmicos, socias, politicos e culturais. A grande facilidade de trocas de movimentacéo
econdmica, de pessoas e informacdes, transforma sobremaneira a forma de viver do homem
moderno, gue se comunica € Se movimenta como nunca antes pudera, originando uma
integracdo multicultural jamais vista. Da mesma maneira que facilidades para viver foram
conquistadas pelo avanco das tecnologias, as sociedades estdo muito mais instaveis, inseguras
eimprevisiveis. Um bom exemplo sdo as decisdes econbmicas que tomadas em um continente
podem ter reflexos inesperados em outro.

E nesse contexto de mudancas constantes que emergem novas teorias de curriculo,
buscando padrées de ensino e aprendizagem que suplantem a ssimples memorizagédo de
conhecimentos e que abranjam aprendizagens contextualizadas e mais significativas. Essas
novas teorias de curriculo sdo embasadas em principios que buscam a igualdade de
oportunidades, a resolucdo de problemas, préaticas democréticas e reflexivas, e a premissa de
gue todos os alunos podem aprender (SHEPARD, 2001, p.1074).

O interessante, ou chocante, € que Fernandes ressalta que foi apenas nos fins da
década de 1980 e em poucos paises, que se iniciou uma reforma para ainhar a avaliagdo ao

gue demandavam as novas exigéncias curriculares de ensino e aprendizagem. Ha, apesar

° O adjetivo complexo utilizado por Fernandes (2009) n&o traz o mesmo significado daguele apresentado pela
teoria da complexidade, pois o autor ndo faz, em nenhum momento, referéncia a teoria da complexidade.
Contudo, podemos notar certa aproximagdo a0 que sugere a teoria da complexidade quando o autor traz a
avaliagdo como motivadora de resolucdo de problemas e val orizadora dos aspectos socioafetivos.
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disso, quem afirme que “as sucessivas reformas t€ém falhado, porque a avaliagdo permanece
praticamente imutavel” (2009, p.37).

Fernandes (2009) recorre a Shepard (2000; 2001) para reforcar o seu argumento de
gue o desenvolvimento das teorias de curriculo dos Ultimos vinte anos

[estd] dando origem a substituicdo do Curriculo da Eficiéncia Social, que fez
uso dos principios da gestdo cientifica aplicando-os as escolas, por uma Visao
Reformada do Curriculo inspirada em teorias construtivistas, socioculturais e
cognitivistas das aprendizagens (FERNANDES, 2009, p.37).

Finalmente, o autor defende a necessidade de modificar a avaliagdo para uma
consegquente democratizacdo dos sistemas educativos, visto que ela é frequentemente
responsavel pela evasdo escolar, pois ainda predomina nos sistemas educativos em geral uma
avaiacdo classificatéria e excludente. Avaliacdo gque acaba por desmotivar os estudantes no
prosseguimento de seus estudos. Por isso, modificacbes devem ser feitas visando uma
avaliacdo que busgue motivar, desenvolver competéncias intelectual, moral e socioafetivas,
integrar, respondendo assim, aos direitos, interesses e motivagdes de criangas e suas
comunidades.

Buscando nos estudos de Guba e Lincoln (1989), Fernandes (2009, p.44) faz um
interessante historico da avaliagdo, um percurso de quatro geragdes que ele nomeia de “Da
avaliac8o como medida a avaliagcdo formativo-aternativa (AFA)”. Com base nas informacdes
fornecidas por Fernandes para cada geracdo, elaborel um quadro com intuito de facilitar a
visualizagdo dos progressos realizados nessas quatro geracOes avaliativas, que apresento a

seguir:



Quadro 1 — Historico da Avaliacdo Educacional

Geracao de 12 Geracéo - Avaliacao 28 Geracao - Avaliacao 32 Geracao - Avaliagdo como | 42 Geracdo - Avaliacdo como
Avaliacao como medida como descricao juizo devalor negociacao e construcao
Epocade 1900 a 1930 1930 a 1945 1958 a 1972 1986 a 2004
surgimento e (Conhecida como Idade do (Geracéo de ruptura—
difusdo Desenvolvimento da Avaliacéo) | Elaboracdo dos referenciais da
Avaliacdo Formativa)
Pr of essor Neutro — ndo influencia nos | Neutro — ndo influencia | Juizes neutros — cuja funcdo é a | Partilha o poder de avaliar com
Avaliador | resultados nos resultados de aplicar juizos de valor 0s alunos e outros atores.
Objetoaser | Avaiagdo técnica, objetiva | Avaliacdo descritiva dos | Avaliagdo dos conhecimentos | Avaliagdo  formativa  dos
Avaliado |e classificatoria dos | conhecimentos dos aunos | para a apreciacdo do meérito e | conhecimentos para a melhoria
conhecimentos. como base em objetivos. consequentes deci soes. e regulacéo das aprendizagens.
Alunos N&o participam do processo | Néo participam do | Participam parcidmente do | Participam integralmente do
de elaboracdo daavaliagdo. | processo de elaboracdo da | processo de elaboragdo da| processo de elaboracdo da
avaliacao. avaliacdo. avaliacdo.
Instrumentos | Testes técnicos e objetivos | Prevaléncia de testes que | Testes que devem levar em | Um variedade de estratégias,
avaliativos | e, na maioria das vezes, | agora, aém de medir, | consideracdo critérios | técnicas e instrumentos
descontextualizados. descrevem até ponto os | previamente estabelecidos e | predominantemente
alunos atingem os | também o contexto. gualitativos que proporcionem
objetivos. o feedback.
Objetivoda | Medir, classificar, | Descrever  padrdes de | Medir, descrever para em | Ajudar o aprendiz a
Avaliacdo | selecionar e certificar. pontos fortes e de pontos | sequéncia emitir juizosdevalor. | desenvolver suas
(com base na fracos com base em aprendizagens.
acdo do objetivos educacionais
professor) previamente definidos.
Pensadores | Alfred Binet e Théodore | Raph Tyler (pai da| Michael Scriven (1967) | Guba e Lincoln(1989), Allad
Influentes | Simon  (coeficiente  de | avaliagao educacional) (distingue avaliacdo a somativa | (1986); Cardinet (1986); Hadji
inteligéncia); Stuart Mill; da formativa); Bloom; Hastings; | (1992); Gipps(1994);
Fredrick Taylor Madaus Perrenoud (1998; 2001; 2004)
(taylorismo)

Fonte: elaboracdo da autora com base em Fernandes (2009).
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Cada geracdo, segundo Guba e Lincoln (1989 apud FERNANDES, 2009), apresenta
uma evolucdo dos significados dados a avaliagdo, os quais refletem os contextos historicos,
politicos, sociais e filosoficos de cada época. E um percurso evolucionista que vai desde a
concepcdo de avaliacdo como medida, culminando em estudos mais recentes que concebem a
avaliagdo como negociagao e construcao.

A primeira geracdo descrita no quadro, a da Avaliagdo como medida, sofreu grande
influéncia das ideias sobre gestéo cientifica (no mundo da Economia) de Frederick Taylor. A
sistematizacdo, a padronizacdo e eficiéncia que dominaram a gestdo econdmica foram
transferidas para a produgdo em massa de testes: “os testes acabaram por ter um papel
determinante para verificar, para medir, se 0s sistemas educacionais produziram bons
produtos a partir da matéria prima disponivel — os alunos” (FERNANDES, 2009, p. 46).

Os professores, nesta geragdo, séo os avaiadores, 0s que, ao aplicar o teste, ndo
poderdo influenciar no resultado porque é privilegiada a quantificagdo dos resultados, o que
trard a garantia da neutralidade do professor. Ja o aluno ndo intervém, em nenhum momento,
no processo de elaboracdo da avaliacdo que €, nessa geracdo, representada apenas por testes.
Seu papel € o de fazer o teste e receber o resultado da nota e sua classificacéo.

Na geragdo da Avaliagdo como descri¢éo, predominam as influéncias dos estudos de
Ralph Tyler, conhecido como pai da avaliagdo educacional. O que diferencia esta geragéo da
precedente é a proposicao de Tyler que estabelece a necessidade de se determinar objetivos
para a definicdo concreta do que se desgja avaliar podendo, desta forma, descrever até que
ponto os alunos atingem os objetivos estabel ecidos previamente. De acordo com Fernandes
(2009, p.48), essa é a Unica caracteristica que diferencia esta geracéo de avaliacdo da anterior,
as outras caracteristicas persistem.

A terceira geracdo, Avaliacdo como juizo de valor, surge, como a segunda, da
necessidade em aprimorar as caréncias da avaliacéo. Percebendo que o avaliador ndo poderia
continuar com o seu papel de neutralidade em face dos objetos de avaliacéo, foi estabelecido
que “os avaliadores, mantendo as funcGes técnicas e descritivas das geracOes anteriores,
passariam também a desempenhar o papel de juizes” (FERNANDES, 2009, p.48).

Essa geracdo foi marcada por um grande desenvolvimento da teoria da avaliacéo,
concomitantemente ao ato desenvolvimento cientifico e tecnologico. Nesse interim, os
Estados Unidos e os paises da Europa investiram fortemente na avaliagdo dos curriculos
educacionais objetivando alcancar altos padrdes de ensino e aprendizagem. E nesse periodo
gue sdo elaborados por Michael Scriven, em 1967, os conceitos de avaliagdo somativa e

avaliacdo formativa. Ambos os conceitos se distinguem: o de a avaliagdo somativa, mais
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associado a prestacdo de contas, a certificacdo e a selecdo, e o conceito de avaliagéo
formativa mais associado ao desenvolvimento, & melhoria das aprendizagens e a regulagéo
dos processos de ensino e aprendizagem” (FERNANDES, 2009, p.49).

Fernandes também enfatiza que, de acordo com Guba e Lincoln (2000 apud
FERNANDES, 2009), as trés primeiras geragOes trazem limitagdes. A primeira limitagdo se
relaciona ao fato de atribuirem apenas aos alunos a responsabilidade pelas falhas nas
aprendizagens. A segunda limitacéo se relaciona ao fato de as avaliagbes ndo considerarem a
diversidade cultural dos aprendizes de uma mesma instituicao educacional, por exemplo. A
altima limitacdo das trés geragcBes de avaliagdo se da pela grande influéncia do método
cientifico nas avaliagdes, como garantia de objetividade e neutralidade para que ndo houvesse
nenhuma influéncia nos resultados por parte dos avaliadores.

Em resposta as limitagbes das geracbes anteriores, Guba e Lincoln (1989 apud
FERNANDES, 2009) propuseram uma ruptura com parametros e enquadramento, pois as
avaliagOes da nova geracdo deveriam ser elaboradas em um processo onde o poder de avaliar
fosse partilhado com os alunos e outros atores do processo. A avaliacdo € entdo construida na
interac8o desses atores, sendo, pois, responsiva as suas necessidades. Por outro lado, €
também construtivista “[...] expressdo que designa ndo s a metodologia que € efetivamente
posta em pré&tica na avaliagdo, mas também a epistemologia que lhe esta subjacente”
(FERNANDES, 2009, p.55).

Dentre outras caracteristicas, a quarta geracdo, a da Avaliacdo como negociacdo e
construcéo, ao elaborar os referenciais para a avaliagdo formativa, como explicitado no
guadro, traz o professor como partilhador do poder de avaliar com os aunos e outros atores
do processo de ensino e aprendizagem, e os conhecimentos sao avaliados com o objetivo de
regular as aprendizagens, visando sua melhoria. J& os métodos™ de coleta de informacao, isto
é, os instrumentos, técnicas e estratégias de avaliagdo, 30 predominantemente qualitativos. E
importante ressaltar também o valor que é dado ao feedback nessa geracdo, pois é em suas
diversas formas que a avaliagdo se integrard no processo de ensino e aprendizagem.

Apresentel, nesta secdo, um pequeno historico da Avaiacdo Educacional, desde seus
guestionamentos primordiais feitos no inicio do século XX até seus desdobramentos atuais.
Na proxima secdo, passo a caracterizar a avaliagdo apresentada na quarta geracdo, assim
sendo, exponho algumas das caracteristicas da avaliagdo de cunho formativo defendida por
Alvarez Méndez (2002), Fernandes (2009), Hadji (2008) e Luckesi (2010; 2011), bem como o

19 Como Fernandes (2009), neste trecho e em todo o texto, utilizo a palavra método, em itdlico, no contexto de
avaliagdo, parame referir a estratégias, técnicas e instrumentos de coleta de informagdes.
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gue é sugerido pelos Parémetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira e Portuguesa
(1998). Finalizo a secéo discorrendo sobre estudos que buscaram elaborar preceitos de uma

avaliacdo fundamentada na transdi sciplinaridade e complexidade.

2.2 Da avaliagdo formativa a avaliagéo polilégica transdisciplinar

Para Alvarez Méndez (2001), avaliar com intencdo formativa ndo é sindnimo de
examinar, aplicar testes, qualificar, medir e classificar. Essas palavras estdo no campo
semantico da avaiagdo, mas se diferenciam com relagdo a finalidade e instrumentos que
utilizam, ja que a avaliagdo que pretende ser formativa tem o objetivo de conhecer para
aprender visto que se desga:

[...] conhecer a qualidade dos processos e dos resultados [ ...] para valorizar os
processos que produzem certos resultados e intervir a tempo, se necessario,
com a sincera intengdo de assegurar o éxito dos que participam do mesmo
processo educativo (ALVAREZ MENDES, 2001, p.64).

O autor também deixa claro que a avaliagdo deve estar a servico de quem aprende;
para isso, 0 professor deve ter a seu dispor uma variedade de instrumentos que visem a
conhecer como seu aluno aprende, 0 que ele ja aprendeu, quais estratégias ele privilegia
“uma avalia¢do que vise mais 0S aspectos em que 0 aluno vai obtendo éxito do que o que vai
deixando de lado, mais 0 que aprende do que 0 que ndo sabe, ou ignora, ou esquece”
(ALVAREZ MENDEZ, 2001, p.84).

Assim, considero que o professor deve estar sempre num caminho de observacoes,
aprendizagens e descobertas sobre seus alunos e sobre suas proprias préticas, por isso acredito
gue instrumentos, estratégias e técnicas de avaiacdo utilizados com o objetivo de medir,
classificar e examinar, ndo atendem as demandas do caminho continuo, processual,
participativo, compartilhado de um professor que busca avaliar formativamente.

Como sugestdo de métodos de avaiacdo, Alvarez Méndez (2001) destaca a
observacdo, a entrevista, as anotagdes, os di&rios e o didogo entre alunos e aluno-professor.
Todos esses instrumentos devem, contudo, ser escol hidos tendo por base critérios que devem
ser explicitados com antecedéncia para os alunos e também adaptados segundo as
necessidades subjetivas e contextuais dos aprendizes envolvidos no processo.

Fernandes (2009), por sua vez, distingue a avaliacdo formativa, que apenas pretende
ser “formativa”, mas € de cunho behaviorista e neobehaviorista, da avaliagdo formativa
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aternativa (AFA), que se embasa em estudos cognitivistas, construtivistas, da Psicologia
Social e das teorias socioculturais e sociocognitivistas. A avaliagdo de cunho behaviorista
ainda atende aos objetivos psicométricos, € predominantemente somativa e traz a avaliacéo
como sinbnimo de medida. O autor &, portanto, a favor de uma avaliagdo formativa
aternativa (AFA), pois o professor que a adote, deve trabalhar em favor do desenvolvimento
das aprendizagens, ao invés da mera classificacdo e qualificagdo de objetivos
comportamentais e memorizacdo de conhecimentos, associando suas praticas avaliativas ao
ensino, a aprendizagem e as condicdes individuais e contextuais.

E possivel enxergar pontos em comum entre o que defendem Alvarez Méndez (2001)
e Fernandes (2009), pois ambos reforcam a necessidade da contextuaizacdo e
individualizacéo das préaticas avaliativas, que vao contra préticas behavioristas.

Outro fator importante a ressaltar € a presenca de contribuicdes tedricas de varias éreas
do conhecimento para a formulagcdo das diretrizes de uma avaliacdo que se quer
verdadeiramente formativa. E observando essa caracteristica que Fernandes (2009, p.63)
recorre a Perrenoud (2001) para ressaltar a necessidade de “um quadro conceitual de natureza
transdisciplinar em que uma teoria da avaliacéo formativa pudesse ancorar-se e apoiar-se com
seguranga”, pois ambos veem a necessidade de um quadro conceitual solido para desfossilizar
préticas tradicionais de avaliacao e favorecer o desenvolvimento de uma AFA.

Apesar de buscar transdisciplinarmente em vérias disciplinas, Fernandes (2009) afirma
gue ainda ndo ha uma teoria solidamente alicercada para a AFA, todavia, ja existe um corpo
tedrico relevante que pode direcionar préticas que favorecam a melhoria das aprendizagens.
Ele acredita que ndo se pode esperar por umateoriatriunfal, pois:

A teoria constroi-se através da nossa interagdo com as realidades educacionais,
da construcdo e reconstrucdo de pesquisas empiricas que vamos
empreendendo, das andlises que formos sendo capazes de redlizar e das
integracbes e relacbes conceituails que descobrirmos e interpretarmos
(FERNANDES, 2009, p.65).

Abro aqui um paréntese para ressaltar que o fato de buscar a transdisciplinaridade para
a construcdo de uma teoria para a avaliacdo pode ser uma evidéncia da influéncia do
paradigma da complexidade nos estudos avaliativos. Igualmente percebo o principio da
autonomia e dependéncia regendo as pesquisas avaliativas, quando Fernandes reconhece a
necessidade de construcédo e reconstrucdo das pesquisas, pela necessidade de uma auto-eco-
organizagao, pois as pesquisas caminham na dependéncia das necessidades avaliativas que
surgem. Dessa maneira, ndo ha a possibilidade de uma teoria avaliativa fechada e acabada em

S mesma.
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Para a escolha de estratégias, técnicas e instrumentos que proporcionem a AFA,
Fernandes (2009) considera que eles devem estar sempre como parte integrante do processo
de ensino e aprendizagem, devendo também haver uma integracdo com as propostas politico-
pedagdgicas do curriculo da instituicdo. Dentre as sugestfes feitas, destaco o feedback, a
triangulagéo e o portfalio.

Fruto da interacdo e comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem, o feedback
se faz indispensavel paraa AFA, visto que o desenvolvimento das aprendizagens necessita de
orientagcdes e avaliagdes sistematicas para direcionar esforcos, estimular e motivar os alunos.
De acordo com Fernandes (2009), os autores Tunstal e Gipps (1996 apud FERNANDES,
2009) distinguem dois tipos de feedback, o feedback avaliativo e o feedback descritivo. O
primeiro €, sobretudo, aguele no qual seréo expressos juizos de valor ou mérito de trabalhos
realizados; ja o segundo é aguele no qual o professor ira descrever o que foi feito pelo aluno,
tomando como referéncia os objetivos estabelecidos para a realizagdo de determinada
atividade.

Fernandes (2009, p.101) ainda esclarece que a utilizacdo de um sistema de feedback,
contribuira “para que os alunos se tornem mais autdbnomos, mais responsaveis pelas suas
aprendizagens, mais capazes de avaliar e regular seu trabalho, seu desempenho e suas
aprendizagens e mais ageis na utilizagdo das suas competéncias metacognitivas”.

Ao fazer uso de feedbacks em sua pratica avaliativa, o professor facilita o trabalho
com a complexidade inerente ap processo de ensino e aprendizagem, iSso porque € possivel
visualizar nessa prética o que diz o principio da retroatividade: a causa age sobre o efeito e 0
efeito age sobre a causa, isto €, os efeitos advindos dos esforgcos de ensino e aprendizagem
serdo explicitados para reorganizar as condi¢cbes que os produziram, redirecionando o
processo para novas possibilidades de aprendizagem. Esse processo, que também é nomeado
dentro da teoria da complexidade como feedback, possibilitara atitudes mais autbnomas e
autorreguladoras por parte dos aprendizes, fazendo cair por terra a premissa da avaliacéo
tradicional que preconiza que nem todos podem aprender, uma vez que as avaliagdes tém a
funcdo de selecionar e classificar; e a premissa do ensino tradicional que ndo permite uma
avaliacdo reguladora, apenas quantitativa e somativa.

No feedback é possivel também visualizar o principio de introducdo do sujeito
cognoscente. O professor aparece como sujeito que interfere no processo de aprendizagem
como suas informacdes e juizos de valor, participando da construcéo e reconstrucdo do

conhecimento.
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A triangulacdo é outro recurso imprescindivel da AFA, pois considera-se impossivel
avaiar todas as competéncias desenvolvidas e em desenvolvimento dos aprendizes. Toda
avaliacdo comporta em s um erro, dai ndo existe estratégia, instrumento ou técnica que
contemple exatamente e globalmente aprendizagens especificas. Para minimizar esse erro a
triangulagdo precisa ser feita, considerando trés aspectos. - triangulacdo de estratégias,
técnicas e instrumento; - triangulacdo de atores €; - triangulacdo de espacos e de tempos
(FERNANDES, 2009, p.95-96).

Enxergo aqui mais uma possivel influéncia do paradigma da complexidade quando
Morin (2002b) afirma que todo conhecimento comporta o risco do erro e dailusdo de maneira
que, onde h& transmissdo de informagdo, onde hd comunicagdo de alguma mensagem, existe o
risco do erro.

Para atriangulacdo de estratégias, técnicas e instrumentos, Fernandes (2009) sugere a
variabilidade destes métodos para que ndo se restrinja aos testes e provas. Para a triangulacéo
de atores, aponta-se para a necessidade da participacdo de atores, além dos alunos, no
processo de avaliacdo, como pais, outros professores, técnicos, assistentes sociais e
psicélogos escolares. E, para a triangulacdo de espacos e tempos, 0 autor recomenda que a
avaliacdo aconteca em diferentes contextos e em diferentes periodos de tempo, isso significa
que:

Pode ser importante recolher informacdo dentro da sala de aula, onde se
podem criar situagdes diversificadas [...], mas também fora dela como €&, por
exemplo, 0 caso de visitas a museus, a unidades empresariais, a mercados, a
associagOes culturais e recreativas, a ingtituicdes cientificas ou a instituicdes
culturais de outra natureza [..]. Outra é a de que a informacdo,
desgavelmente, deve ser recolhida em tempos diversificados;, sempre que
possivel ao longo dos periodos escolares e ndo em dois ou trés momentos
previamente anunciados (FERNANDES, 2009, p.95-96).

Para 0 autor, com esses trés modos de triangular, os aprendizes acabam por perceber
gue ndo basta apenas estudar para a prova;, ha uma contemplacdo maior da diversidade de
tipos de aprendizagem; ocorre a diminuicdo dos erros inerentes a avaliacdo e,
consequentemente, acontece o compartilhamento do poder de avaiar, que quase sempre €
conferido apenas ao professor.

O portfdlio é outro recurso do qua o professor pode se utilizar para propiciar uma
AFA. Trata-se de organizar os trabalhos realizados pelos alunos de maneira a permitir a
visudlizagdo de seus progressos e necessidades de aperfeicoamento: trabalhos como
producdes de texto, didrios reflexivos, relatos de viagens de estudo, trabalhos individuais e em

grupo, entre outros. Para evitar que o portfélio sgja apenas uma pasta onde os alunos iréo
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guardar seus trabalhos, € preciso que o professor estabeleca objetivos a alcancar, segundo as
diretrizes avaliativas, pedagogicas e curriculares, de maneira a envolver os alunos em um
processo avdiativo formativo, mais contextualizado, mais participativo e reflexivo
(FERNANDES, 2009).

A utilizacdo do portfélio me faz recordar o que diz o principio hologramatico do
pensamento complexo: o todo esté nas partes, assim como as partes estdo no todo. Ao refletir
sobre uma determinada atividade que esta sendo desenvolvida (parte), o aprendiz, de posse de
seu portfélio (todo), reconhece e classifica essa atividade como parte de um todo que ja foi
desenvolvido e que estd em processo. Visualiza as aprendizagens desenvolvidas no conjunto
do conhecimento construido, podendo ver a nova atividade como a parte na qual podera
investir o todo da aprendizagem que ja construiu, fazendo dela, por conseguinte, mais um
reflexo do conjunto.

Dessa maneira, dém de possibilitar uma visdo integral das habilidades desenvolvidas e
a desenvolver, pois no portfélio ter4 acesso a cada atividade feita e a fazer, poderd,
igualmente, compreender que o todo é, ao mesmo tempo, maior e menor do que a soma de
cada atividade. Menor porque as particularidades (facilidade, esforgcos, tempo gasto,
dificuldades) de cada atividade acabam, de alguma forma, sendo inibidas pela organizagcdo do
portfdlio. Maior porque ao ter uma visdo mais abrangente do todo organizado do
conhecimento construido, poderdo emergir qualidades novas, (facilidades, capacidades,
contribui¢bes para outros saberes). Assim sendo, o aprendiz pode descobrir habilidades dantes
desconhecidas, ter insights criativos, por exemplo.

E importante deixar claro que, de acordo com Fernandes (2009), a utilizagio desses
métodos ndo proibe a utilizacdo daqueles utilizados por uma avaliacdo somativa, como testes
em periodos determinados, por exemplo. As institui¢des politicas organizacionais ainda fazem
uso desses recursos para poder calcular investimentos feitos e a fazer, estabelecer objetivos e
classificagcbes. Por outro lado, 0 que deve prevaecer sdo as estratégias, técnicas e
instrumentos da AFA, o que facilitara a utilizacdo dos resultados de eventuais avaliactes
somativas com objetivos que favorecam a regul acéo das aprendizagens.

Hadji (2008), por seu turno, assevera que, para a avaliacdo formativa deixar de ser
uma utopia e passar a fazer parte das préaticas avaliativas educacionais, a escola devera por a
avaliacdo a servico das aprendizagens o maximo possivel. A avaliagdo serd, nesse sentido,
formativa, quando € informativa, oferecendo as informagdes para os dois principais atores do

processo, o professor e 0 aluno. De posse das informagdes, esses atores poder&o modificar sua
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acao com o objetivo de obter melhores efeitos por meio de uma mudanca nos dispositivos
pedagdgicos de ensino e aprendizagem.

O autor apresenta trés obstaculos a emergéncia de uma avaliagdo com intencdo
formativa, quais segjam: l-as forcas das representagbes inibidoras, 2- a pobreza de
conhecimento tedrico que podem, consequentemente, 3- fundamentar a interpretacdo e a
preguica, ou medo dos professores que ndo ousam imaginar remediagoes.

Hadji (2008) esclarece ainda que, gragas as investigactes, ja ha certo nUmero de pistas
para avaiar formativamente. Essas pistas s@o por ele classificadas em quatro grandes
categorias: “Objetivos da pratica avaiativa, - Modalidades dessa prética; - Condicles e
técnicas €; - Deontologia do trabalho avaliador.” (HADJI, 2008, p.74-75). Dentre as pistas
apresentadas, destaco, no quadro a seguir, algumas:

Quadro 2: Pistas para avaliar formativamente de acordo com Hadji (2008).

Objetivosda Modalidades dessa Condicoese Deontologia do

pratica avaliativa pratica técnicas trabalho avaliador
- designar e explicitar | - o professor ndo - relacionar de - o avaliar ndo deve
0 que se espera deve autolimitar sua | maneira coerente o jamais pronunciar
construir e criatividade e sua exercicio de levianamente;
desenvolver através | imaginagao; avaliacdo ao objeto | - 0 avaliador deve
do ensino; - 0 professor ndo avaliado; construir um contrato
- apropriar dos deveter a - explicitar os social, fixando as
critérios de preocupacdo defalar | exercicios, regras do jogo (dever
realizagcdo quanto dos | “correta” - ampliar o campo de clareza);
critérios de éxito para | pertinentemente. das observactes a - 0 avaliador deve
julgar as situagdes fim detornar a despender tempo
com conhecimento avaiacdo mais pararefletir e
de causa; informativa. identificar o que
-diversificar sua julgava poder esperar
prética pedagogica, dos alunos.
por meio de um
aumento de sua
“variabilidade
didatica”.

Fonte: elaboracdo da autora com base em Hadiji (2008, p.74-75).
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Apobs especificar cada uma dessas pistas, ele considera que €as representam realmente um
nivel de exigéncias ainda relativamente alto, dificil, mas ndo complicado, o que, segundo o
autor, exigira por parte do professor muita lucidez, inventividade e tenacidade.

Apesar do nivel de ato de dificuldades para colocélas em préatica, para tornar essas
pistas concretas para a efetivacdo de uma avaliagdo mais formativa, Hadji (2008, p.75) propde
um fio condutor. Desse modo, descreve as tarefas que o avaliador € obrigado a executar: -
Agir desencadeando de maneira adequada; - Agir observando/ interpretando de maneira
pertinente; - Agir, comunicando de modo util, e; Agir remediando de modo eficaz.

Ao concluir “provisoriamente” sua argumentacdo a favor de uma avaliagdo formativa,
responde a questdo por ele posta: “A avaliagdo poderé (enfim) tornar-se formativa?” (HADJI,
2008, p.131) Responde, alegando categoricamente que

[Para] que a avaliac8o se torne formativa, serd necessario que os professores
deem provas, antes de tudo, de coragem. A coragem necessdria para ousar
falar, ejulgar; [...] Colocar o julgamento de avaliacdo, que o aluno comega por
sofrer, a servico de uma dindmica que Ihe permitira tornar-se ele proprio
soberano, e ndo mais se submeter, este € o desafio agueles que desgam tornar
aavaliacdo formativa (HADJI, 2008, p.132).

Luckes (2010; 2011) é um dos pesquisadores brasileiros que dedicou vérios de seus
trabalhos para discutir a avaliagdo educacional. Apesar de ndo nomear como formativo o
conjunto de préticas avaliativas que defende, nota-se que os aparatos para a avaliacdo da
aprendizagem, por ele defendida, apresentam amplas caracteristicas de um sistema de
avaliacdo que se quer formativo. Para ele, a avaiagdo da aprendizagem €, portanto, uma
avaiacdo de acompanhamento, pois € dindmica da mesma forma que o processo de
aprendizagem. Para que essa avaliacdo de acompanhamento aconteca, ha a necessidade de um
projeto de agbes que definam o ponto de partida e chegada, bem como 0s meios a serem
utilizados.

De acordo com o autor, planificacdo de acBes necessita de um Projeto Politico-
Pedagdgico que encare 0 processo de ensino e aprendizagem como construtivo, que ndo veja
0 aprendiz como um ser pronto, mas em autoconstrucdo. O Projeto Politico-Pedagbgico
definird, desta forma, as finalidades politico-filostficas das acBes e também os meios para
colocar em prética essas finalidades (LUCKESI,2011).

A avaliac8o da aprendizagem sera, segundo o autor, um dos meios para acangar 0s
objetivos estabelecidos pelo projeto da instituicdo escolar, ndo sendo, contudo, um ato

isolado, separado das préticas de ensino, visto que:
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A avdiacdo da aprendizagem, por sua vez, ndo pode ser praticada
isoladamente, sob o risco de perder sua dimensdo pedagogica e passar a ser
seletiva, a semelhanca dos exames. Estes tém como objetivo classificar e
selecionar candidatos, ao passo que o objetivo da avaliagdo da aprendizagem é
subsidiar 0 ensino e a aprendizagem bem-sucedidos no interior de um projeto
pedagdgico (LUCKESI, 2011, p.148).

Nesse sentido, Luckesi (2011) considera que a avaliacdo deve ser uma prética de
investigacdo e intervengdo. Por isso, distingue duas modalidades de avaiacdo: - a avaiacdo
de certificagdo e — a avaliagdo de acompanhamento de uma agdo. A primeira € utilizada para
avaliar um objeto jé concluido e configurado, a segunda, para avaliar um objeto que estd em
construcdo. A avaliacdo de certificac8o preocupa-se em investigar a qualidade do produto ja
pronto, e a avaliacdo de acompanhamento centrase na investigacdo da qualidade dos
resultados das agGes em andamento.

Destarte, Luckesi (2011) € a favor da avaliacdo de acompanhamento de uma agdo. A
justificativa que o autor apresenta é a de que esse tipo de avaliacdo tem um foco formativo no
processo, 0 que permite intervengdes, pois “no caso de uma qualificacdo negativa, apds a
investigacdo da qualidade dos resultados em andamento, subsidiara a intervencdo para a
correcdo ou reorientacdo da acdo com a finalidade de chegar ao resultado desgado”
(LUCKESI, 2011, p.174).

O que diferencia, desta maneira, as duas avaliacdes € que a avaliacdo com foco no
produto descreve e qualifica a realidade; por outro lado, a avaliagdo com foco no processo
descreve, qualifica e intervém na realidade quando necesséario. Nao obstante, 0 que prevalece,
segundo o autor, nas escolas brasileiras e fora do Brasil, € agquela que apenas descreve e
gualifica a realidade por meio de exames. Apesar de ser anunciada nos documentos oficiais
das escolas e sistemas mantenedores da educacdo a prética da avaliagdo da aprendizagem, o
gue na verdade acontece, € 0 exame. 1sso demonstra, portanto, equivocos na compreensao do
gue venha ser aavaliagdo da aprendizagem e como ela deve ser praticada.

Luckesi (2010), ao se referir aos equivocos da avaliacdo da aprendizagem na escola
brasileira, afirma que o que predomina ¢ uma “pedagogia do exame” (LUCKESI, 2010, p.17),
porgue nossa prética de ensino passou a ser direcionada por testes, visto que pais, sistema de
ensino, profissionais da educagéo, professores e alunos trabalham em torno das provas e de
seus resultados. E dessa “pedagogia do exame” que nasce o viés avaliativo como instrumento
de poder. O professor, por exemplo, ao se deparar com situagdes nas quais perde o controle da
disciplina de seus alunos, faz uso dos exames e notas para reaver sua autoridade na sala de
aula, dizendo que aumentara o nivel de dificuldade de um exame, por exemplo.
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Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (BRASIL, 1998),
documento oficia que visa orientar e apoiar na elaboracéo do projeto educativo da escola,
leva em conta os resultados dos estudos sobre avaliacéo educacional porque, ao defender a
prética de uma avaiacdo formativa no ensino de Linguas Estrangeiras, o documento a
considera como parte integrante do ensino-aprendizagem, tendo a funcdo de alimentar,
sustentar e orientar a agcdo pedagdgica. Desta maneira, entende-se ai a avaliagdo de cunho
formativo e processual, visto que: ¢ um “processO continuo de acompanhamento da
aprendizagem como bussola diretiva que determina os gjustes necessarios a serem feitos no
ensino” (BRASIL, 1998, p.79).

Os Parémetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998), apesar
de ndo caracterizar a avaliacdo com o adjetivo formativo, sugerem acdes que se enquadram
nesse tipo de avaliacdo. O documento indica que a avaliagdo devater cunho informativo tanto
para 0 aluno quanto para o professor e que, para isso, 0 professor pode fazer uso de variados
procedimentos investigativos de avaliacdo. Deverd acontecer durante todo o processo de
ensino e aprendizagem, fazendo parte da prética educativa, favorecendo, iguamente, a
autonomia do aluno. A avaliacao sera, nesse sentido, uma avaliacéo dial6gica, hgja vista que:

Deve redlizar-se num espaco em gue sgjam considerados aguele que ensina,
aquele gque aprende e a relacdo intrinseca que se estabelece entre todos os
participantes do processo de aprendizado. Portanto, ndo se aplica apenas ao
aluno, considerando unicamente as expectativas de aprendizagem, mas aplica-
se as condigbes oferecidas para que isso ocorra: avaliar a aprendizagem
implica avaliar também o ensino oferecido (BRASIL, 1998, p.94).

O percurso histérico de construcdo tedrico-metodoldgica da avaliacdo formativa até
agora apresentado, nos mostra que 0 ensino a ser avaliado € 0 que se enquadra na
disciplinaridade do conhecimento. O que nos leva concluir que as aprendizagens avaliadas
formativamente sdo aguelas fruto de um ensino tradicional, que nd& busca a
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Haja vista que néo
encontrel nenhum autor que ao discorrer sobre avaliacdo formativa, faca referéncia a
modalidades de ensino que diferem da disciplinaridade.

A construcdo da teoria paraa avaiagao formativafoi, como afirma Perrenoud (2001) e
Fernandes (2009), construida com um solido amparo transdisciplinar em variadas areas do
conhecimento, contudo esta caracteristica ndo garante que o ensino se ampare iguamente
numa postura que abranja os diferentes niveis de Realidade, a complexidade e o terceiro
incluido. Ta postura metodoldgica de ensino leva a reproducéo de padrdes de pensamento
simplificador que ndo conseguem dar conta da complexidade da contemporaneidade. Talvez
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sgja isso que motivou Borges e Paiva (2011) a proporem uma abordagem complexa de ensino
de linguas.

Mesmo que o professor exerca uma avaliacdo formativa, ela tenderd a reforcar as
préticas tradicionais de ensino e pensamento, pois o conhecimento disciplinar é forcosamente
unidimensional e analitico, desprovido de valores, e, como aponta Nicolescu (2002), prioriza
o valor e o poder, dém de ser regido pela l6gica bindria que diz que A ndo € ndo-A. Em
outras palavras, um tipo de ensino que ndo aceita as oposi¢des, o risco do erro, como também
ndo aceita a tese de que todo conhecimento traz em s a marca da incerteza. (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003). Apesar disso, 0s instrumentos, estratégias e técnicas da
avaliacdo formativa anteriormente descritos, quando anaisados a luz dos principios da
complexidade, permitem o trabalho com a complexidade.

Bem na reta final da escrita do texto desta dissertacéo, tomei contato com os estudos
de Galeffi (2009) e Strieder, Benvenutti e Bavaresco (2014), que buscaram a complexidade e
transdisciplinaridade para discutir a avaliagdo da aprendizagem. Assim sendo, como um dos
guestionamentos que me levaram a escolher a complexidade como aparato tedrico, foi
justamente “Como avaliar transdisciplinarmente?”, acredito ser necessario tecer algumas
consideragdes a cerca das contribuicdes trazidas por esses autores.

Seria a avaliagdo polildgica transdisciplinar aquela que permitiria a aplicacdo de uma
abordagem complexa de ensino de linguas (BORGES; PAIVA, 2011) e que traria 0s
direcionamentos da concepcéo de lingua enquanto um sistema complexo (NASCIMENTO,
2009) para as praticas avaliativas?

Como o escopo do trabalho ndo visa responder a essa pergunta, estando ele mais
relacionado com a formagao de professores, ndo discuto com detalhes esse tipo de avaliagao.
Contudo, respondo afirmativamente a pergunta que fiz, porquanto Galeffi (2009), ao
desenvolver uma epistemologia para o educar transdisciplinar, atinou também ser necessario
uma avaliagdo que correspondesse aos objetivos complexos e transdisciplinares para a
educacdo. Assm sendo, o autor busca na complexidade e nos outros pilares da
transdisciplinaridade, bem como nos pilares para educacdo do futuro, os aparatos para
sustentar sua proposta de avaliagdo. De acordo com o autor:

Nessa perspectiva de avaliagdo ninguém é excluido do processo. O que se
avalia ndo é a adequacdo a um modelo predefinido e formalizado, mas a
efetividade do florescimento singular. De maneira ampla, cada um aprende na
medida de sua expansdo e de sua conexdo com suas circunstancias
existenciais. Cada um é holograma da totalidade vivente em seu proéprio e
anico lugar (GALEFFI, 2009, p.234).
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A avaliagdo polilégica transdisciplinar € orientada para o despertar das potencialidades
humanas, incentiva a autonomia, a criatividade, a responsabilidade e a critica. Tem como
ponto de partida a constatacdo da existéncia de uma enorme gama de conhecimento e
informagdo na contemporaneidade, assm como as inUmeras possibilidades para o
desenvolvimento humano. Além disso, reconhece a existéncia de variados contextos,
caracteres e personalidades, realidades que ndo séo reconhecidas pelo sistema educacional em
geral, por predominar ainda um tipo de avaliagdo monoldgica que ndo abarca a pluraidade e
gue conduz a exclusdo dos gue ndo tem éxito nos exames.

Dai a necessidade de uma avaiagdo que seja “também um convite a instauragéo do
exercicio de reconhecimento e identificagcdo das dimensBes aprendentes do ser humano que
requisitam avaliacOes diferenciadas” (GALEFFI,2009, p.225).  Dessa maneira, a avaliacéo
polilogica transdisciplinar reconhece a diferenca de cada um, rechacando a comparacéo,
valoriza as potencialidades dos aprendentes e ndo os obrigam a ser o que ndo desgjam.

Ha de se reconhecer que, como é ratificado pela teoria da complexidade, é impossivel
abarcar a totalidade de um sistema, da mesma maneira que é impossivel abarcar a condicdo
humana em toda sua complexidade tendo como aparato uma teoria. Por isso, Galeffi nos traz
o diagrama abaixo, na tentativa de mostrar que ndo se busca reduzir a totalidade a esquemas
conceituais e abstracbes mortas:

A avaliacdo polilégica pressupde uma sociedade de
iguais
Impedimento: o Estado de

Serviddo Humana
A avaliagdo polilégica ndo é comparativa e sim

integradora
A avaliacdo polildgica ndo é seletiva e sim formativa
7
LIMITES DA AVALIACI\O POLILOGICA -] A avaliacéo polilégica pressupde uma compreensao
“| plural do ser humano

H A avaliagdo poliloégica nio é cumulativa e sim rasgante

A avaliacdo polilégica compreende o erro como parte
Impedimento: a Alienagio ativa do processo aprendente
Condicional

A avaliagao polilogica nao atende a exclusao e sim a
diferenga como diferenca
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Figura 6: Limites da avaliacéo polil gica.
Fonte: (GALEFFI, 2009, p.246)

Trazendo também como fundamentos a teoria da complexidade e a
transdisciplinaridade, Strieder, Benvenutti e Bavaresco (2014) engendram na busca de
investigar a avaliacdo com um olhar transdisciplinar. Elaboram, como base nisso, construtos a
fim de apresentar a avaliacdo como oportunidade de aprendizagem. Segundo esses autores,
para que a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem se concretize, ha a necessidade de
desobediéncia aldgica classificatoria e excludente que predomina:

Avaliacdo como oportunidade de aprendizagem € assumir, como atitude
irreversivel a intoleréncia diante da injustica examinadora, sustento da
desigualdade, da dor e do sofrimento que atinge, prioritariamente os
considerados menos capazes e também os mais desprotegidos no contexto
social, intelectual, lega e econbmico (STRIEDER; BENVENUTTI;
BAVARESCO, 2014, p.185).

Ao comparar as caracteristicas da avaliacdo formativa com as da avaliacdo nascida da
trasdisciplinaridade e complexidade, € possivel constatar que ambas tém um cunho formativo
gue visa desenvolver a autonomia, a criatividade, a regulagdo das aprendizagens, combatendo
aexclusdo e a seletividade. N&o discorri com profundidade sobre a segunda, todavia, percebe-
se, como ja foi discutido nessa secdo, que a avaliacdo formativa é construida nos moldes de
um ensino disciplinar, pretende-se regular as aprendizagens dentro de um nivel disciplinar,
isto & dentro de uma area do conhecimento. Ja a avaliagdo transdisciplinar pressupde um
ensino, um educar que sejaigua mente transdisciplinar, sem o qual ndo poderia se concretizar:

A proposta de uma Avaliagédo Polilogica Transdisciplinar atende ao chamado
de uma educacdo que dé conta do desenvolvimento humano pleno, o que
contraria 0 modo dominante de producéo e consumo do mundo globalizado.
[...] Isto implica em uma problematizacdo da educagdo ingtituida e seus
métodos avaliativos, tendo em vista o alcance de uma atitude avaliativa
indissociavel do ato de aprender e de ensinar, com foco no concreto
movimento polilégico do aprender: aprender a ser, a conhecer, a pensar, a
perceber, a viver junto, a fazer, pela concepcdo, elaboracdo e resolucdo de
problemas emergentes (GALEFFI, 2009, p.220).

Nesta secéo, apresentei e discuti as caracteristicas de uma avaiacdo que se quer
formativa. Discorri resumidamente sobre a avaliagd a luz da transdisciplinaridade e
complexidade. Na secdo seguinte, passo a expor algumas das contribui¢cdes da Linguistica

Aplicada para avaliacdo da aprendizagem.
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2.3 Avaliacéo e Linguistica Aplicada

Linguistas Aplicados do Brasil e do mundo dedicaram e dedicam suas pesquisas para
investigar a avaliacdo relacionando-a ao ensino e aprendizagem de linguas. Guias de LA
publicados em lingua inglesa como The Oxford Handbook of Applied Linguistics (KAPAN,
2002), The handbook of applied lingusitics (DAVIES; ELDER, 2004) e o guia The Routledge
handbook of applied linguistics (SIMPSON, 2011), trazem traba hos que abordam a avaliacéo
no ensino e aprendizagem de linguas. Assim sendo, levando em conta as contribui¢cdes desses
e outros estudos, a avaliagdo pode, segundo Mcnamara (2004), ser considerada uma das
principais &reasdaLA.

Ao andlisar esses guias de LA, pude notar uma diferenciacdo entre testing e
assessment. O primeiro termo, quando traduzido para o portugués tem o sentido de prova e
teste; ja o segundo € traduzido como avaliagdo. Desta forma, considera-se que a aplicacdo de
provas (testing) € apenas um dos modos de avaliacdo (assessment). Percebo ai que essa
distincdo recebe influéncias dos estudos em avaliacdo educacional, que possibilitaram a
distingdo entre avaliacdo somativa e avaliagdo formativa (FERNANDES, 2009), visto que os
testes e provas servem aos objetivos somativos de avaliagdo e o termo avaliacdo (assessment)
vem abarcar todos os recursos aternativos de avaliacdo formativa, incluindo também os
testes.

Outro aspecto que pude notar ao analisar os guias em linguainglesa € a predominancia
de estudos que investigam o que se relaciona aos testes de linguas. Acredito que isso se deve a
influéncia da grande industria de producéo de testes e preparacdo de aplicadores que busca
constantemente desenvolver técnicas mais eficazes de avaliar a aprendizagem e a competéncia
linguistica, como discutirei posteriormente. Em contrapartida, a avaliacdo que € mais ampla,
pois abarca aspectos do ensino e aprendizagem de linguas, bem como as relagdes entre os
atores da sala de aula, € menos priorizada nesses guias.

No Brasil, integrando contributos dos estudos linguisticos, da psicologia, da
pedagogia, dos estudos socioculturais, destaco os trabalhos de Neves (2004), Menezes e Sade
(2006), Cunha (2006) e Felice (2011). Ao analisar essas contribui¢des brasileiras no campo da
avaliacdo, noto que seus autores, ao discorrer sobre avaliagdo em geral, defendem que ela
deve estar ligada a uma abordagem de ensino e aprendizagem caracterizada como processo.
Diferentemente da concepgdo tradiciona de ensino que, ao invés de processo, considera a
aprendizagem como um produto, e o auno, que tradicionalmente era visto como receptor, é

encarado como agente ativo e participativo de sua aprendizagem.
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Deste modo, h4 uma forte argumentacdo em defesa da prética de uma avaiagéo
formativa, pois é ela que fornecera os instrumentos necessarios para a regulagdo da
aprendizagem. Por ser processual, defende-se que esse tipo de avaliacdo esta estritamente
ligado ao plangjamento, visto que, ao diagnosticar o que foi aprendido ou ndo, o professor
utiliza-se desses resultados para redirecionar suas aulas, focando nas dificuldades,
necessi dades e motivagdes de seus aprendizes.

Com isso, nota-se que a LA acompanha o desenvolvimento pedagdgico dos métodos
avaliativos ja que adota um tipo avaiacdo que vai ao encontro das regulacdes que favorecem
a aprendizagem, isto &, préticas que se adequam a chamada avaliagdo formativa, localizada
seminalmente na quarta geragéo, conforme Fernandes (2009). Essa avaliagéo, que nomeio de
emergente, hgja vista que ainda ndo se concretizou efetivamente nas préticas avaliativas
contemporaneas, de acordo com Felice (2011, p.06), “pode ser definida pelas avalia¢Ges
interativas frequentes dos progressos e das construcoes de conhecimento dos estudantes a fim
de identificar suas necessidades e, consequentemente, gustar o ensino”.

Ao adotar essa concepcdo de ensino e avaliacdo, que devem estar necessariamente
entrelacadas, Felice (2011) recorre a Chammings, et alii (2010) quando apontam que o
professor deixa de ser o professor-avaliador e passa a ser 0 professor-guia. Nessa perspectiva,
avaliacdo deixa de ser, como assinalam Menezes e Sade (2006, p.38), “um mero instrumento
disciplinador e controlador, um pretexto para mostrar aos alunos quem tem poder”.

Os métodos de coleta de informacdo que o professor de linguas que adota
perspectiva formativa tem para avaliar sdo variados, como foi apresentado no item referente a
avaliacdo formativa. Aliados a eles, Felice (2011) defende também o uso da autoavaiacéo e
da avdiacdo dos pares. Para enfatizar os beneficios da utilizacdo dessas duas praticas
avaliativas, Felice nos traz exemplos de atividades realizadas por ela com seus alunos em uma
disciplina de lingua estrangeira nomeada Aprendizagem critico-reflexiva. Disciplina que
integra o quadro do primeiro periodo de um curso de licenciatura em Letras.

Segundo Felice, todos esses recursos permitiram mostrar aos alunos, professores de
linguas em formacdo que, o poder de avaliar, pode ser compartilhado pelo grupo. Convidado a
se autoavaliar, por exemplo, o aprendiz, ao refletir sobre suas aprendizagens, pode ser guiado
pelo professor a conhecer como ele aprende ou ndo aprende. O aluno entdo vai aprendendo a
aprender, conseguindo, de tal modo, a autonomia para buscar o que ele necessita em seu
percurso de construcéo do conhecimento linguistico.

A avaliagdo dos pares ou coavaliagcdo é também um recurso fundamental. Avaliando

um aprendiz que se encontra numa mesma situacdo de aprendizagem que a sua, por exemplo,
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reconhece-se semelhangca de dificuldades e facilidades. Inseridos em uma interagcéo
coavaliativa que permite feedbacks variados, os aprendizes podem encontrar caminhos
diferentes que possam facilitar o percurso de suas construgdes linguisticas.

Sobre essa variedade de recursos avaliativos que o professor de linguas que adota
préticas formativas aternativas tem a sua disposi¢do, Neves (2004, p.5) considera que eles:

[...] funcionam como representacdo de instrumentos de avaliagdo continua do
progresso do aluno, e por se diferenciarem dos testes tradicionais, sf0
conhecidos como métodos alternativos. S&o também aclamados como métodos
de promover a autonomia de aprendizagem, valor maximo do individuo
moderno.

Voltando a Felice (2011), ela afirma que o trabalho realizado com seus alunos de
primeiro periodo na disciplina Aprendizagem critico-reflexiva visou a tentativa de adotar
préticas formativas de avaliacdo, de maneira a mostrar aos professores em formagdo que a
avaliacdo faz parte da carreira docente. Assim sendo, a pesquisadora reforca que:

Deve-se fazé-los perceber que avaliar tem relagdo com o desenvolvimento da
critica construtiva, visando a percepgdo do progresso feito por ele e por seus
colegas durante a aquisi¢cdo dos conhecimentos e que faz parte daformacgéo do
professor aprender aavaliar (FELICE, 2011, p.590).

Por favorecer a autonomia, a avaliagdo formativa defendida pela LA pretende fazer do
aluno o ator de suas aprendizagens, visto que ele passa a ter consciéncia das razdes dos seus
fracassos ou sucessos. O conhecimento adquirido serd, desta forma, reflexivo e significativo,
pois o0 aprendiz sente-se motivado e empoderado para buscar seu desenvol vimento.

Também é importante ressaltar o argumento de que o erro dos aprendizes ndo podera
ser estigmatizado pelo professor. Podera ser visto, contudo, como um dos instrumentos de
ensino porgquanto demonstra o que esta sendo feito pelos aprendizes, como também evidencia
0 que é necessario ser ensinado novamente, ou de outra maneira.

Dentre as pesquisas que envolvem o ensino de linguas estrangeiras e o tratamento dos
erros, as que envolvem a interlingua, vém contribuindo bastante para o desenvolvimento dos
estudos que visam a uma prética avdiativa formativa no ensino-aprendizagem de LEs.
Segundo Selinker (1974), a interlingua se constitui durante a aprendizagem de uma lingua
estrangeira ou segunda lingua, e pode ser caracterizada com um sistema linguistico que possui
caracteristicas da lingua materna e da lingua-alvo. E nela que surgem os erros, 0s quais
tendem a se fossilizar, construgdes linguisticas que persistem nas producdes do aprendiz, fruto
das tentativas de acerto, mas que ndo correspondem nem a lingua materna, nem a lingua
estudada.
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De acordo com esta perspectiva, 0s erros so vistos de uma maneira positiva, isto €,
como parte constitutiva do processo de aprendizagem. Eles podem, por exemplo, informar ao
docente qual o percurso de aprendizagem utilizado pelo aluno, quais as técnicas cognitivas
adotadas e hipoéteses feitas. Analisando estas informacdes advindas dos erros da interlingua, o
professor terd mais ferramentas para redirecionar seu ensino, pois podera fazer uso de
estratégias que evitem a ocorréncia da fossilizag8o de erros. Segundo Paiva (2014, p.161), o
gue ateoria de Selinker trouxe de inovador foi o fato de teorizar aideia de que os avangos na
Aquisicao de Segunda Lingua (ASL) podem ser evidenciados também pelos erros.

Quando o assunto é avaliagdo da proficiéncia linguistica, os parametros da sociedade
contemporanea exigem que o falante de uma lingua estrangeira tenha uma proficiéncia que
demonstre sua competéncia ao lidar com diferentes situagbes de uso da lingua. Para
Scaramucci (2000), a proficiéncia € a capacidade linguistica e comunicativa em cada uma das
situacOes reais de uso da lingua que exige uma habilidade de lidar com discurso, contexto,
interpretacdo, expressdo, construcdo e negociagcdo de sentidos. JA Canagargjah (2006)
considera gque, num mundo pos-moderno e globalizado, é linguisticamente proficiente aquele
gue tem a habilidade de se enggjar em funcdes sociais e institucionais significativas em
comunidades multilingues, de acordo com convencdes locais.

Levando em consideragdo 0 que a sociedade demanda para um falante de lingua
estrangeira proficiente, Neves (2006), através de suas investigagdes, constatou que nos,
professores, somos levados a tentar produzir testes nos quais questbes gramaticais, por
exemplo, sejam contextualizadas de modo a fazer sentido para 0 uso. Precisamos iguamente
nos preocupar em elaborar testes com questdes que abranjam as quatro habilidades de ler,
escrever, ouvir efaar e, além disso, como destaca Neves (2006):

[...] temos que considerar que tais questbes tém que ter validade (porque
aquele contetido foi praticado em sala de aula), confiabilidade(porque pode ser
aplicado e corrigido por outros professores e em outras ocasifes e ndo trazer
resultados discrepantes), objetividade (as questbes ndo vao ser corrigidas de
acordo com a simpatia que temos pelos alunos) e praticidade (ndo vao dar
trabalho em excesso para nés, ao corrigir, ou para o aluno, ao fazer a prova)
(NEVES, 2006, p.4).

Ao tentar seguir essa lista de requisitos para a elaboracdo de provas, Neves (2006)
ressalta que o professor acaba por direcionar a maioria de seus esforgos criativos na
preparacdo de testes, com 0 objetivo de acompanhar os avancos técnicos nos estudos de
aquisicdo de linguas, deixando de fazer 0 mesmo nas préticas em sala de aula. O professor
esguece, por sua vez, de utilizar outros recursos alternativos aos testes que sdo iguamente
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validavels, confidveis e praticos. Tais recursos, se integrados as préticas de ensino, favorecem
0 acompanhamento do desenvolvimento das aprendizagens de seus alunos.

Além do poder disciplinador dos testes em sala de aula e, muita vezes, segregador e
excludente, ha também o grande poder econémico deste sistema avaliativo classificatorio-
guantitativo. Existe um grande mercado que trabalha para produzir testes, preparar alunos
para fazé-los e para formar aplicadores. No que concerne o mercado dos testes de linguas
estrangeiras, temos os exames de proficiéncia. Estes sempre refletem os avancos advindos da
evolucdo nos estudos avaliativos, pois percebemos que seu foco ndo esta sendo apenas em
estruturas gramaticais isoladas, como nos testes tradicionais, mas nestas estruturas aplicadas
em situagGes de comuni cagao.

Para que seus aprendizes adquiram a proficiéncia linguistica, o professor deve orientar
Seu ensino de maneira a desenvolver a competéncia comunicativa que, segundo Hymes
(1972), esta diretamente relacionada a integracdo da competéncia linguistica com o
conhecimento de mundo do falante. Na contemporaneidade, a abordagem mais utilizada nos
materiais didéticos e escolas de linguas, a qual busca o desenvolvimento dessa competéncia, €
a chamada abordagem comunicativa. Este percurso didético-metodolégico de ensino e
aprendizagem traz como foco o aluno e a interagdo entre ele e o professor, com 0s outros
alunos e com o texto.

Almeida Filho (2013) considera que esta abordagem de ensino concebe a linguagem
como processo de interacao, portanto o professor deve ser aquel e que organiza as experiéncias
de aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno, para
gue este se capacite a utilizar a lingua-alvo para realizar agdes de verdade na interacdo com
outros usuarios da lingua.

Ao adotar uma abordagem comunicativa de ensino, considero gue o professor deve,
portanto, assumir uma postura didatica que reflita os pressupostos comunicativos. Assim, suas
concepgodes do que é lingua, o que é aprender e 0 que é ensinar uma LE devem estar de acordo
com a abordagem adotada. O mesmo principio deve necessariamente nortear suas préticas
avaiativas visto que ndo ha coeréncia, por exemplo, em trabalhar o desenvolvimento
formativo e processual de habilidades comunicativas durante as aulas e avaliar apenas
estruturas da lingua descontextualizadas por meio de testes tradicionais e behavioristas, que
priorizam memorizagdo quantitativa de conhecimento e classificagdo excludente de alunos, de
acordo com a quantificagdo dos erros e acertos obtidos.

A esse respeito, Cunha (2006) realizou um estudo em que péde demonstrar algumas

das causas da incoeréncia entre praticas de ensino e avaliagdo que ndo se pautam nos Mesmos
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principios didético-metodoldgicos. Os equivocos constatados pela pesquisadora giram em
torno da avaliagéo formativa no ensino e aprendizagem de lingua materna.

Segundo Cunha (2006), o conceito de avaliacdo formativa ndo é entendido em sua
integralidade. Caracteristicas atribuidas a esse tipo de avaliacdo, como processual, dialdgica,
gualitativa e reguladora, mesmo que amplamente definidas por ocupantes de cadeiras
académicas e divulgadas em documentos que oferecem diretrizes para professores, nao
possibilitam a correta utilizacdo de procedimentos e a renovacdo de préticas avaliativas de
professores.

Para exemplificar esses equivocos, a autora d& o exemplo da preocupagdo que se deve
ter com o desenvolvimento das competéncias linguisticas, por se tratar de um processo
demorado. Levando em conta esse processo paulatino e continuo de construcgdes linguisticas,
o professor acaba por confundir o que € avaliar, pois faz uso “[...] nada menos do que avelha
avaliacdo somativa fragmentada em uma multiplicidade de momentos, uma avaliacdo
somativa constante, mascarada pelo uso do qualificativo ‘continua’” (CUNHA, 2006, p.72),
avaliacdo que é feita, nas aulas de linguas, dando vérias producdes escritas e orais, trabahos,
etc. Dessa forma, vaorizase apenas 0 processo continuo e se esguece de avaliar
dialogicamente o produto de cada trabalho, de maneira a possibilitar a regulagdo de cada
passo da construcdo das competéncias linguisticas.

Essa reflexdo de Cunha (2006) se assemelha a que Fernandes (2009) faz quando
compara avaliagdo formativa, que apenas pretende ser “formativa”, mas é de cunho
behaviorista e neobehaviorista, pois predominantemente somativa, com a avaliacdo formativa
alternativa (AFA) que direciona para o desenvolvimento dialdgico das aprendizagens e
associa as préticas avaliativas a0 ensino, a aprendizagem e as condi¢bes individuais e
contextuais dos aprendizes.

Cunha (2006), na conclusdo de seus estudos, considera que

O problema, portanto, ndo se encontra ha qualidade ou natureza dos conceitos,
e sim na ‘fetichizacdo’ que estes sofrem quando manipulados sem o
investimento didatico-metodoldgico correspondente. O problema reside
essencialmente em agir como se a sofrida escola brasileira pudesse viver s6 de
conceitos” (2006, p.74).

Todos esses trabalhos em LA nessa se¢éo apresentados vém demonstrar a necessidade
de uma formagéo mais criteriosa de professores de linguas no quesito avaliagdo. A formacéo
se faz necesséria para empodera-los, de tal forma que, sabendo regular as aprendizagens
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linguisticas de seus alunos, o professor possa adequar as préticas de ensino as necessidades de
aprendizagem.

Critica-se a repeticdo de préticas tradicionais de avaliacdo porgue, em sua maioria,
elas se preocupam apenas em medir o aprendido, acentuando os erros e por fim,
hierarquizando os alunos em niveis de notas e ou fazendo terror com os resultados para ter o
dominio disciplinar do comportamento dos alunos.

Além disso, com a exposicao dos trabalhos neste item apresentados, € possivel notar
gue as pesquisas em LA problematizam fortemente a avaliacdo no ensino e aprendizagem de
linguas, iguamente a avaliagdo da competéncia linguistica através de testes, contudo,
encontrei apenas a pesquisa de Felice (2011) que problematizasse as préticas avdiativas de
formadores de professores, pois como citado acima, durante seu trabalho com professores em
formagao, se preocupou com o ensinar a avaliar. Deste modo, pode-se notar a relevancia deste
trabalho, porquanto acredito que se faz necessario também investigar e problematizar em que
se pautam as praticas avaliativas dos professores formadores e quais direcionamentos séo
dados para os professores alvo daformagao.

Como jafoi discutido, a adocdo de préticas formativas de avaliacdo exige um trabalho
tedrico-critico-reflexivo que pode e deve ter lugar na formacéo de professores, ambiente no
qual podera ter inicio a desfossilizacgo de préticas avaliativas classificatorias, excludentes,
desmotivadoras, acumuladas pel os professores em formagdo durante seus percursos escolares.

Portanto, almejamos, além de fazer emergir problematizagdes, encontrar sugestées que
facilitem o trabalho dos professores formadores e propiciem a reflex&o critica sobre o ato de
avaliar, que devera levar em conta os variados avangos perpetrados nos aspectos teoricos,
epistemol égicos e didatico-metodol dgicos na area da avaliacdo e sua relacdo com ensino e
aprendizagem de linguas, sga em LA, educacdo ou outras &reas as quais a LA permite
transgredir (PENNY COK, 2013) as barreiras disciplinares para solucionar suas questoes.
Areas como a teoria da complexidade, por exemplo, campo de estudos o qual me permiti
transgredir fronteiras para embasar as minhas reflexdes a respeito da formagédo de professores.

Apoés ter apresentado, neste capitulo, um histérico da avaliagdo educacional, 0s
estudos contemporaneos em avaliacdo educaciona e algumas contribuicbes da LA para a
area, na secdo que segue, apresento a metodologia utilizada para a analise dos dados
coletados. Trata-se, pois, de um estudo de caso com base em André (2005) e Stake (1995),
organizado com o objetivo de responder as perguntas de pesguisa propostas, cujo aparato

tedrico jafoi discutido, problematizado e exposto, neste e no capitulo precedente.



88

CAPITULO 3- TECENDO UMA METODOLOGIA

No presente capitulo, apresento a metodologia mobilizada para a coleta e andlise dos
dados. Primeiramente, discorro sobre o que vem a ser o procedimento metodoldgico
escolhido, o estudo de caso. Por conseguinte, apresento o contexto de coleta de dados, como
também os participantes escolhidos. Em sequéncia, apresento as ferramentas escolhidas paraa
coleta dos dados. Finalizo este capitulo discorrendo sobre os procedimentos eleitos para a

andlise.

3.1 O estudo de caso

Para alcancar os objetivos de pesguisa aqui propostos, adotei as técnicas e métodos do
estudo de caso do tipo etnogréfico. Este enfoque de pesquisa de cunho interpretativista foi
escolhido porgue, de acordo com André (2008), se insere na abordagem qualitativa de
pesquisa que concebe o fendmeno social, suas raizes histéricas e culturais, e as relagdes deste
com amacrorrealidade que o circunda.

Além disso, segundo Trivifios (1987), pela coleta de dados pautados em um
embasamento tedrico, a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta destes
dados e o0 pesquisador como instrumento-chave, € descritivae preocupa-se Com O processo e
ndo simplesmente com os resultados e o produto.

Assim sendo, acredito que essas caracteristicas da pesquisa qualitativa permitem
visumbrar a complexidade que emerge no processo de formacéo de professores, fenbmeno a
ser analisado nesta pesguisa. Trata-se de uma metodologia de investigacdo que, segundo
Bortoni-Ricardo(2008), se insere no paradigma interpretativista tendo em conta que nao
privilegia explicacfes causais por meio de relaches lineares, 0 que é previsto no paradigma
positivista, mas que, por outro lado, visa a interpretar e compreender acontecimentos sociais
inseridos em seus ambientes contextuais.

A escolha do estudo de caso como abordagem metodol 6gica desta pesquisa se justifica
também porgue apresento, como macro objetivo, descrever e problematizar como se processa
a formagéo de professores de linguas do curso de Letras de uma universidade do interior do
Brasil. Considerando que, de acordo com André (2005), no estudo de caso investiga-se com

“profundidade um fendémeno educacional, com énfase na sua singularidade e levando em
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conta os principios e métodos da etnografia’ (ANDRE, 2005, p.19), me detenho
especificamente no fendbmeno educacional da avaliagdo da aprendizagem.

Esta maneira de pesquisar, apesar de se originar de um paradigma de pesquisa
interpretativista, € caracterizada de maneiras diversas. Para esta pesquisa, me pautel nos
estudos de Stake (1995) que, ao caracterizar o estudo de caso, o distingue em trés tipos. o
estudo de caso intrinseco, o estudo de caso instrumental e o estudo de caso coletivo.

Cada tipo atende a interesses particulares da mesma maneira que mobiliza orientacOes
metodol 6gicas diferenciadas. O estudo de caso intrinseco se da quando o pesquisador foca
Seu interesse em um determinado caso. Pode chamar a atengdo para investigagdo, por
exemplo, um aspecto da sala de aula, uma pré&tica pedagdégica, como também um
comportamento de seus alunos. Para isso, faz uso de documentos, como planos de aula,
producdes de alunos, entrevistas, narrativas do professor, observacdo participante, dentre
outros documentos.

O segundo tipo, o estudo de caso instrumental, se d4 quando o pesquisador tem o
objetivo de elucidar algum aspecto de casos particulares. Por exemplo, quando ha o interesse
de averiguar a aplicacdo e apropriacdo de determinada teoria em uma escola. Nesse enfoque,
poderdo ser mobilizadas entrevistas com professores, observacbes do ambiente escolar,
observacdo de aulas, andlise de documentos escolares e oficiais.

O estudo de caso coletivo € 0 que demanda mais tempo para ser efetivado, pois
abrange varios casos que podem ser instrumentais ou intrinsecos. Visa, sobretudo,
compreender como determinado aspecto é aplicado, abordado em contextos particulares, para
poder tirar conclusdes, vislumbrando posteriormente os fendmenos em escala mais ampliada.

As escolhas metodol dgicas feitas para a presente pesguisa se adequam ao segundo tipo
proposto por Stake (1995), o estudo de caso instrumental, pois tenho como enfoque analisar a
formagdo de professor para as préticas avaliativas, em um curso de licenciatura em Letras.
Com esse intuito, utilizo as ferramentas metodol 6gicas que esse tipo de pesguisa solicita para
suas investigacdes, as quais que passo a descrever nos itens que seguem.

3.2 Contexto de pesquisa

As minhas interferéncias durante o processo de pesquisa foram redlizadas nas

dependéncias do curso de Letras de uma universidade do interior do Brasil. O curso possui

cinco licenciaturas. licenciatura plena em lingua francesa, licenciatura plena em lingua
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espanhola, licenciatura plena em lingua inglesa, licenciatura plena em lingua portuguesa e
licenciatura plena em lingua portuguesa com dominio em libras. Tem uma histéria vasta de
mudancas, tendo em conta gque funciona desde 1960, quando iniciou 0 curso de Neolatinas e
Anglo-Germanicas. Nessa longa trgjetéria, varias modificactes e adequacdes foram feitas em
seu Projeto Politico-Pedagdgico, como a transformagdo de licenciaturas que antes eram
duplas e passaram a funcionar em regime tnico de formacéo.

No instituto onde funcionam os cursos de licenciatura, foi criado, em 2010, o curso de
bacharelado em Traducdo, iguamente em suas dependéncias, funcionam trés cursos de pos-
graduagdo — a Pos-graduacdo em Estudos Linguisticos (criada em 1994), a Pés-graduacdo em
Letras, énfase em estudos literérios (criada em 2005) e o Mestrado Profissional em Letras
(criado em 2013). O corpo docente do instituto € constituido de 81 docentes efetivos e
substitutos (doutores, mestres e especialistas).

A estrutura fisica do instituto oferece amplas ferramentas para o desenvolvimento das
atividades docentes e discentes, dentre as quais, apresento algumas.

- nove Laboratérios Pedagogicos de Linguas ambientados com computadores com acesso a
internet, tvs, dvds, amplificadores de som e projetor de imagens.

- um Laboratorio Pedagbgico de Prética de Ensino, sala destinada as atividades de Prética de
Ensino que possui computadores, impressora, acesso ainternet, TV, DVD, gravador de som e
um pequeno acervo bibliografico para subsidiar as préticas pedagdgicas dos professores em
processo de formacéo.

- um Laboratério de Linguas, ambiente no qual os alunos tem a disposicdo 36 cabines de
estudo individual e coletivo, com acesso a um acervo de filmes e documentérios, musicas e
exercicios de fonética.

- um Laboratério de Multimidia de Projetos — destinado a alunos da graduacdo e da Pos-
graduacéo envolvidos em projetos de ensino, pesquisa e extensdo, no qual tem acesso a
computadores, Internet, cdmeras fotograficas, filmadoras digitais, scanners, impressora, além
de poderem fazer um usuario narede para gravar seus arquivos e documentos.

- Coordenacdo de Extensdo e Educacédo Continuada em Letras, um centro de estudo de apoio
a projetos de extensdo que possui amplo acervo bibliogréfico, equipamento de som, video e
audio, e computadores para pesguisa académica.

- um Laboratorio de informética — destinado aos alunos, dos cursos do instituto, que fazem

pesquisas e trabalhos que necessitam de softwar es especificos.
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- Laboratdrios de Informatica — ambientes da universidade que podem também ser utilizados
pelos professores em formagdo das licenciaturas em Letras que sdo compartilhados com
alunos de outros cursos.

- Um polo do Idiomas sem fronteiras™ que oferece cursos de inglés a todos estudantes,
professores e técnicos da universidade.

Vinculado ao ingtituto, h& uma escola de linguas que oferece cursos de aleméo,
espanhol, francés e inglés, e que é ambiente para ensino, pesquisa e extensdo, como também
lugar onde acontecem os estagios de observacdo e pratica de ensino. Além disso, desde 1994
ha oferta de vagas para a participagcdo no PET (Programa de Ensino Tutoria) que seleciona
alunos para, desde os primeiros periodos da Licenciatura, se enggjarem em projetos de
pesquisa, ensino e extensao, promovendo mini-cursos, palestras e eventos, como a semana de
Letras.

3.3 Participantes da pesquisa

Os membros da comunidade escolhida como contexto de pesquisa foram trés
professores do curso de Letras. No periodo da coleta dos dados, estes professores estavam
responsaveis pela oferta das disciplinas da area de formacdo pedagdgica do curso, cujo
curriculo esta organizado em nucleos:

I. NUcleo de Formag&o Especifica (Disciplinas obrigatorias e optativas),

I1. Nacleo de Formacdo Pedagdgica (Disciplinas Pedagdgicas obrigatérias,
Praticas Especificas e Estégio Supervisionado),

1. Nucleo de Formagdo Académico-Cientifico-Cultural(Atividades
Académicas Complementares) (PPP, 2007, p.69)."

Um dos docentes formadores, a qual nomearel Rosa, é professora substituta da
universidade, exerce suas funcdes ministrando as disciplinas do Nucleo de Formacéo
Pedagogica para a Licenciatura em Lingua Portuguesa, que séo as metodologias de ensino de
portugués lingua materna e portugués em diferentes contextos, como também os estagios
supervisionados de portugués lingua materna e portugués em diferentes contextos.

Rosa possui especializag8o em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, e mestrado
em linguistica, além de ja estar trabalhando na area de Lingua Portuguesa no Ensino Superior

ha dez anos. Na época em que colhi os dados, ela estava em seu primeiro ano de doutorado.

11 . . . . , .
Idiomas sem fronteiras - programa criado pelo MEC, em 2014, para o ensino de linguas estrangeiras nas
universidades publicas.
12 N . ore ~ . e ~ . e
Aa referéncias ao documento foram omitidas para a ndo identificagdo da instituigao.
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O outro docente, cujo nome ficticio escolhido é Luana, € professora do quadro efetivo
do instituto. Exerce sua fungdo como professor adjunto, ministra principa mente as disciplinas
do Nucleo de Formagdo Pedagodgica do curso de Letras, licenciatura em Lingua Inglesa, a
saber, metodologia de lingua estrangeira, metodologia de inglés para objetivos especificos,
estégio supervisionado de inglés lingua estrangeira e estégio supervisionado de inglés para
objetivos especificos.

Luana possui licenciatura em Letras, mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada e
esta vinculada ao ingtituto enquanto professora efetiva ha varios anos. Lecionou também
lingua inglesa, antes de ocupar o cargo no ensino superior, em escolas regulares e em curso de
linguas durante, aproximadamente, cinco anos.

O terceiro docente que foi entrevistado, cujo nome ficticio escolhido € Nair, é
professor do quadro efetivo da instituicdo. Esta a cargo, principalmente, das disciplinas do
Nucleo de Formacdo Pedagdgica da Licenciatura em Lingua Francesa, tendo segundo €ela,
trabalhado com as disciplinas metodologia de lingua estrangeira, metodologia de francés para
objetivos especificos, estagio supervisionado de francés, lingua estrangeira, e estégio
supervisionado de francés para objetivos especificos, aém de ministrar também as disciplinas
de metodologia e estagio supervisionado de portugués lingua estrangeira (PLE).

Nair possui licenciatura em Letras e mestrado em Letras, é professora formadora do
curso hd mais de quatro anos e tem uma vasta experiéncia enquanto professora de lingua
francesa

A escolha dessas professoras para a coleta de dados, que foi feita por meio de
entrevista-semiestruturada, se justifica pelo fato de elas serem responsavels em ministrar as
disciplinas do Nucleo de Formacdo Pedagbgica. Levei em conta, iguamente, o fato de ser
nessas disciplinas 0 momento em que o professor formador tem mais abertura para trabalhar o
ensinar a avaliar, como demonstram alguns dos objetivos estabel ecidos nos Planos de Ensino
das disciplinas abaixo transcritos:

-Metodologia de Ensino de Linguas Estrangeiras.

-Capacitar o aluno para fazer uso de vérias metodologias e abordagens de
ensino de lingua nos diversos contextos educacionais, tanto no que concerne
ao ensino das quatro habilidades quanto para fins especificos.

- Instrumentalizar o auno para a elaboracéo de planos de aula, confecgéo de
materiais didéticos e uso de recursos de ensino de lingua.

- Desenvolver / eaborar atividades de ensino, considerando sua adequacéo a
diversas variaveis da situacéo de ensino (metas e objetivos, nivel, conteido,
concepgdes sobre lingua, gramatica, tipo de ensino, etc.) (PPP, 2007, p.87).
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- Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa:

- Promover uma avaliagdo, através de reflexdes tedricas, sobre a educacéo, o
educando e os educadores no contexto metodol 6gico institucional .

- Perceber como se constroem os métodos e técnicas de ensino através de
opgdes em diferentes campos.

- Desenvolver / daborar atividades de ensino, considerando sua adequacéo a
diversas variaveis da situacdo de ensino (metas e objetivos, nivel, conteido,
concepcdes sobre lingua, gramatica, tipo de ensino, etc.).

- Analisar e criticar atividades propostas por livros didéticos e outras fontes
(PPP, 2007, p.81)

3.4 Instrumentos e procedimentos de geracéo de dados

Para a coleta de dados, mobilizei os seguintes instrumentos. - trés entrevistas
semiestruturadas, o Projeto Politico-Pedagogico do curso de Letras alvo deste estudo de caso
e Planos de Ensino dos professores entrevistados. A escolha desses instrumentos se justifica
porque como aponta André (2008, p.28):

As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os
problemas observados. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fendbmeno, explicar suas vinculagdbes mais profundas e
completar as informagdes col etadas atraves de outras fontes.

Para responder a primeira pergunta que guia esta pesquisa, a saber:

- O que prescreve o Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Letras da ingtituicdo escolhida
para este estudo de caso, no que tange a Avaiacdo da Aprendizagem?; anaiso o PPP da
instituicéo.

O PPP é um documento gue se caracteriza por ser um registro oficial que deve guiar as
escolhas pedagogicas, politicas e metodolégicas, de forma a acompanhar 0s avancos
perpetrados nas investigacOes educacionais, seguir as orientagcOes legais, bem como guiar
préticas que se adaptem as necessidades subjetivas e contextuais de cada instituicdo. De
acordo com VEIGA (2010):

[O] Projeto Politico-Pedagdgico vai além do simples agrupamento de planos
de ensino e de atividades diversas. O projeto ndo é algo gque é construido e em
seguida arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais como prova
do cumprimento das tarefas. Ele é construido e vivenciado em todos os
momentos, por todos os envolvidos com o processo educativo da escola
(VEIGA, 2010, p.12-13).

Assim sendo, o referido documento é campo rico de informagdes no qual busco identificar as

concepcdes de avaliacdo que permeiam as escolhas politico-pedagdgicas feitas pelo o corpo
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docente da instituicdo. O acesso a este documento da instituicéo foi tido sem dificuldades,
pois ele se encontra no site do curso, sitio que é atualizado periodicamente.

A entrevista semiestruturada (anexo 1) foi elaborada com o objetivo responder a
segunda pergunta proposta por essa pesquisa:

- Como os professores formadores veem a avaliagdo da aprendizagem na formagdo de
professores de linguas?

Para isso, propus questionamentos basicos, que permitiram a abertura para outras
interrogativas, fruto de novas reflexfes surgidas no percurso das perguntas-respostas. Dessa
maneira, as entrevistadas puderam se sentir mais livres em suas respostas, tendo elas
colaborado espontaneamente nas respostas aos questionamentos. Além disso, € importante
mencionar que depois de analisadas, as gravactes foram descartadas.

Além das respostas as entrevistas, tenho também como fonte de dados para responder
a essa pergunta, os Planos de Ensino elaborados pelos professores entrevistados que me foram
disponibilizado pela coordenagdo do curso de Letras. A escolha desta fonte de dados se
justifica, pois neste documento, os professores formadores estabel ecem quai s direcionamentos
avaliativos irdo adotar para a disciplina ministrada.

Este percurso de coleta de dados foi assim delimitado porque possibilitara a
triangulacdo dos dados obtidos. Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a triangulacéo acontece
apenas quando as informacdes col etadas foram originadas de diferentes tipos de instrumentos,
tendo o objetivo de comparar os dados obtidos para identificar as concordancias e
discrepancias oriundas do cruzamento dos mesmos, dando, desta maneira, mais recursos para
avalidacdo da pesquisa.

3.5 Procedimentos de inter pretacdo de dados

Ao seguir este percurso metodoldgico de pesquisa pretendo, sobretudo, descrever e
problematizar como se processa a formacéo de professores de linguas. Por isso, ao analisar 0s
dados coletados, procuro perquirir quais concepcdes de avaliacdo os professores formadores
adotam como avaliadores da aprendizagem e como formadores de futuros avaliadores. Assim
sendo, considero que mesmo ndo abordando o topico avaliagdo em suas aulas, a maneira
como o professor formador avaia, influenciara nas escolhas avaliativas dos futuros

professores.
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Objetivando uma melhor visualizacdo dos procedimentos de andlise de dados,

apresento 0 quadro abaixo, no qual esguematizo as perguntas de pesquisa, os dados

mobilizados para respondé-las, e a base tedrica de onde parto para a discussdo e

problematizac&o.

Quadro 3: Resumo das perguntas, fontes de dados e métodos, justificativa e base tedrica da

pesquisa.
Perguntasde Fonte de Dados Justificativa Basetedrica
Pesquisa
1- O que prescreve o -Projeto Palitico- -Os excertos do Projeto | -Avaliacdo:
Projeto Palitico- Pedagdgico do curso de | Politico-Pedagdgico do | Cunha(2006),
Pedagdgico do curso de | Letrasdainstituicao Ccurso poder&o Fernandes(2009),

Letras dainstituicéo
escolhida para este
estudo de caso, no que
tange aavaliacdo da
aprendizagem?

escolhida.

- Categorias
(BARDIN,1977):

- Concepgdes de
avaliacdo da
aprendizagem,

- Direcionamentos para
a formacéo do professor
para a avaliacdo da

demonstrar a concepcao
de avaliagdo que orienta
as praticas avaliativas da
instituicdo escolhida
como contexto de
pesquisa.

- Os excertos
possibilitardo visualizar
se 0 PPP preconizaa
formagéo de professores
paraaavaliagdo da

Felice(2011), Galeffi
(2009) , Hadji (2008),
Luckesi(2010; 2011),
Nunes (2004), dentre
outros.

aprendizagem. aprendizagem.
2- Como os professores | -Entrevistas - Asrespostas -Avdiacso:
formadores veem a semiestruturadas fornecidas pelos Cunha(2006),
avaliacéo da realizadas com professores naentrevista | Fernandes(2009),
aprendizagem na professores do Nucleo semiestruturada poderdo | Felice(2011), Galeffi
formagdo de professores | de Formagdo mostrar as concepcdes (2009), Hadiji (2008),
de linguas? Pedagdgica. de avaliacdo dos Luckesi(2010; 2011),

- Planosde Ensinodos | professoresformadores | Nunes (2004), dentre

professores € Como 0s percebem outros.

entrevistados. e/ou trabalham a

formagdo de professores
- Categorias paraaavaliagio da

(BARDIN,1977):

- Como o professor
formador realiza a
formacdo paraa
avaliacdo da
aprendizagem;

- Como o professor
formador avalia.

aprendizagem

- Os Planos de Ensino
poder&o demonstrar
como os professores
formadores avaliam
e/ou concebem a
avalicdo da
aprendizagem.
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3- Aspropostas e
préticas avaliativas
analisadas
correspondem ao que a
complexidade, a
transdisciplinaridade e

- Andlise das respostas
as duas primeiras
perguntas.

- Asrespostas as duas
perguntas, analisadas a
luz da complexidade,
poder&o demonstrar se
as préticas e propostas
analisadas se enquadram

- Operadores da
Complexidade:
(MORIN, 2002b,
2005a, 2005b, 2005c;
MORIN, CIURANA E
MOTTA, 2003);

os estudos em acomplexidade inerente | MORAES, 2007b),
avaliagio sugerem para 80S Processos deensino | dentre outros.
as préticas g P e aprendizagem de - Transdisciplinaridade
educacionais da linguas, bemcomo aos | (NICOLESCU, 2002),
. o processos de auto- dentre outros.
contemporanel dade? heter eecoformagcao. - Auto-
heter oecoformacao:

Freire(2009); Freire e
Leffa(2013) e
Moraes(2007a; 2010a;
2010b)

Fonte: elaboracéo da autora.

Para responder a primeira pergunta: O que prescreve o Projeto Politico-Pedagdgico do
curso de Letras da institui¢ao escolhida para este estudo de caso, ho gque tange a Avaliacdo da
Aprendizagem?; disponho de excertos contidos no Projeto Politico-Pedagogico do curso de
L etras escolhido como contexto para o estudo de caso.

Com o objetivo de organizar as analises e responder a primeira pergunta, fiz a divisdo
dos excertos em duas categorias teméticas, tendo como amparo a Andlise de Conteldo de
Bardin (1977) que, ao discorrer sobre o assunto, argumenta que a ‘“categorizacéo € uma
operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos” (BARDIN, 1977, p. 117).

Desta maneira, na primeira categoria, concepcoes de avaliacdo da aprendizagem,
analiso as concepcbes de avaliacdo da aprendizagem apresentadas no Projeto Politico-
pedagdgico. Na segunda categoria, direcionamentos para a formacdo do professor para a
avaliacdo da aprendizagem, analiso excertos do PPP que discorrem sobre formacdo do
professor para a avaliagdo da aprendizagem.

Para responder a segunda pergunta: Como os professores formadores veem a avaliacéo
da aprendizagem na formacdo de professores de linguas?; tenho, como fonte de dados,
excertos das entrevistas realizadas com os trés professores formadores e seus Planos de
Ensino. Fiz também a divisdo de categorias para a andlise dos dados pois, como defende
Bardin (1977), esta maneira de trabalhar com os dados é um facilitador para a andlise pois

“consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas gavetas segundo critérios
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susceptivels de fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa ordem na confusdo
inicial” (BARDIN, 1977, p. 37).

Assim sendo, as categorias foram divididas nos seguintes temas. como 0 professor
formador realiza a formacdo para a avaliacdo da aprendizagem e como o professor
formador avalia.

O aparato tedrico mobilizado para andisar os dados referentes as duas primeiras
perguntas sdo, principamente, o que discorre sobre avaliacdo, Cunha (2006), Fernandes
(2009), Felice (2011), Galeffi (2009), Hadji (2008), Luckesi (2010), Nunes (2004), dentre
outros.

Para responder a terceira pergunta, a saber: As propostas e préticas avaliativas
analisadas correspondem ao que a complexidade, a transdisciplinaridade e os estudos em
avaliacdo sugerem para as praticas educacionais da contemporaneidade?; retomo as respostas
dadas as duas primeiras perguntas, e as analiso a luz dos aparatos tedrico-metodol 6gicos do
pensamento complexo, que demandam Reformas no conhecimento e no ensino, com o intuito
de possibilitar a emergéncia e a visualizacdo da complexidade inerente as interacOes entre
sujeitos, objetos e contextos. Além disso, trago também as contribuicbes da
transdisciplinaridade e dos estudos em educacdo e LA aluz da complexidade que defendem a
necessidade de uma auto-heteroecoformacdo de professores, Freire (2009); Freire e Leffa
(2013) e Moraes (2007a; 2010a; 2010b).

Portanto, pela identificacdo de concepcdes e representagdes encontradas referentes ao
objeto de pesquisa, qual sga, a formagao de professores para a avaliagdo da aprendizagem,
amego, a luz da complexidade e da transdisciplinaridade (MORIN, 2002b; 2005a, 2005b;
2005c; MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003; MORAES, 2007b; NICOLESCU, 2001,
dentre outros), compreender os porqués de suas escolhas pedagogicas, tedricas e préticas,
relacionando-as com 0s estudos e teorias avaliativas ja concebidas e também com o que o
paradigma da complexidade sugere para as préticas educacionais que necessitam ser pensadas
de maneira complexa.

Por fim, teco consideracbes com o intuito de contribuir para a prética social e
profissional destes participantes, como também para a formacéo de professores em gera, de
maneira a incentivar problematizacoes e reflexdes que possibilitem meios de enxergar e lidar
com a complexidade que emerge nessa era que se caracteriza por conexdes complexas e

planetérias.
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CAPITULO 4- RELIGANDO TEORIAS, METODOL OGIA E DADOS

Neste capitulo, analiso os dados de forma a responder as perguntas que norteiam esta
pesquisa. Faz-se necessério deixar claro que apesar de ter trés instrumentos para a andlise de
dados de forma a permitir a triangulacdo e a consequente validagdo (BORTONI-RICARDO,
2008), ndo pretendo estabelecer verdades sobre os sujeitos analisados, bem como suas
préticas, pois como nos revela Morin (2002b), em qualquer contexto de producdo de
conhecimento ha sempre o risco do erro e da ilusio. O meu objetivo foi o de fazer
interpretacbes e problematizacbes que incitem mais reflexdes para o desenvolvimento do
campo da formacdo para a avaliacdo da aprendizagem no ensino de linguas, como também
contribuir para a efetivacéo da Reforma do ensino (MORIN, 2002b; 2005a; 2014).

4.1 O que prescreve o Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Letras da instituicao

escolhida para este estudo de caso, no que tange a avaliacao da aprendizagem?

A escolha do Projeto Politico-Pedagdgico como fonte de dados foi necesséria, pois se
trata de um documento que visa orientar as decisdes politico-pedagdgicas de uma instituicéo
escolar. Assim sendo, pressupde-se que nele também devam estar explicitos direcionamentos
para as préticas avaliativas dos docentes.

De acordo com Veiga (2010):

O projeto busca um rumo, uma direcio. E uma ag&o intencional, com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo
projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interessesreais e
coletivos da populago majoritaria. E politico no sentido de compromisso com
aformacdo do cidaddo para um tipo de sociedade (VEIGA, 2010, p.13).

Dentro do escopo da complexidade ha uma demanda por um método, um caminho que
sga “[...] simultaneamente programa e estratégia e, por retroacdo de seus resultados, pode
modificar o programa;” (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.28). Isto posto, enxergo
essa premissa na proposta do PPP, enquanto documento que elabora estratégias, estando
sempre aberto a modificagdes de acordo com as necessidades e propositos da comunidade

escolar.
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Ainda segundo Veiga (2010), as intengdes dos membros da comunidade escolar iréo
direcionar a defini¢ao e planificaco de aghes a serem sugeridas no PPP:

Na dimensdo pedagégica reside a possibilidade da efetivacdo da
intencionalidade da escola, que é a formagdo do cidad@o participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedag6gico, no sentido de
definir as agBes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de
cumprirem seus propdsitos e suaintencionaidade. (VEIGA, 2010, p.13)

O Projeto-Politico-Pedagdgico do curso de Letras da ingtituicdo escolhida data de
2007, contudo, consta no texto do referido documento que as reflexdes e os estudos para sua
elaboracdo foram iniciados no ano de 2002 para atender as exigéncia do Conselho Nacional
de Educagdo. Professores, técnicos e estudantes do curso de Letras, além de professores de
outros cursos da instituicdo, foram nomeados para compor a comissdo responsavel pela
elaboracdo do projeto. Também foram convidados coordenadores de cursos de Letras de
outras instituicdes que participaram de reunides a fim de contribuirem para com a tessitura do
projeto.

O documento assegura que sua elaboracdo foi regida pela legisacdo especifica,
preservando, contudo, a historia e particularidades que caracterizam o percurso da
consolidacéo do curso. Assim sendo, a proposta tem como objetivo principal :

[...] tracar os par@metros que norteard0 aelaboracdo de projetos
especificos para 0 Curso de Licenciatura em Letras, de maneira a
gue este possa oferecer uma formagdo quedesenvolva em todo
professor egresso desta universidade, caracteristicas de sujeito
reflexivo, questionador e aberto asinovagbes, bem como uma solida
formacdo cientifico-pedagdgicanesta area especifica, aliada a uma
consistente formag&o humana e cultural (PPP, 2007, p.8)."

Dentre outras informacfes, o PPP apresenta dados de identificacdo da instituicéo,
trajetdria do curso, infra-estrutura histérica do curso (exponho essas informagdes atualizadas
guando apresento o contexto de pesquisa), principios e fundamentos da concepcéo tedrico-
metodol dgica, perfil do egresso, objetivos, proposta pedagdgica, atividades complementares,
concepcdo da estrutura curricular, fichas de disciplina, dém de um capitulo intitulado
“Diretrizes Gerais para os Processos de Avaliagdo”.

Como foi mencionado anteriormente, a concepcdo que se tem de ensino e de lingua
(PANIAGO, 2006; GERALDI, 1984; TRAVAGLIA, 1996), é um dos direcionadores das

escolhas avaliativas. Nesse sentido, acredito ser importante apresentar a que tipo de ensino o

13 . . s ~ ~ . N . N . . Iee ;.
Por motivos de identificacdo, nao foi colocado nas referéncias, a referéncia do Projeto Politico Pedagdgico
analisado.
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projeto propde. Partindo duma visdo heuristica do tratamento formativo do conhecimento, o
documento traz a compreensdo de que:

[...] o desenvolvimento metodol6gico do ensino precisa ser fundado em um
cardter dialégico no qual as inter-relagdes linguagem/mundo,
linguagem/conhecimento e linguagem/sociedade traduzam conflitos de
ordem diversos, considerando a possibilidade de exposicdo a diferentes
enfoques tedricos, no que tange a pluraidade epistemol 6gica em torno dos
conhecimentos subjacentes as areas de formacao universitaria (PPP, 2007,
p.31).

Ainda sobre o0 ensino, achei relevante fazer uma busca no documento pelos termos
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, com o objetivo de
averiguar a recorréncia na utilizagdo dos termos, bem como a compreensdo que setem deles e
a consequente concepcdo de conhecimento adotada.

O termo multidisciplinaridade aparece apenas uma vez na expressdo Coloquios
Multidisciplinares (2007, p.22). S8 eventos realizados pelos discentes integrantes do
Programa de Ensino Tutorial (PET). Nao ha, contudo, nenhuma outra especificacdo sobre
como sdo realizados os coldquios e com qual objetivo.

O termo interdisciplinaridade aparece em seis ocorréncias. A primeira, no capitulo dos
principios que regem o curso de Letras, em uma referéncia aos temas de pesquisa da LA
(PPP, 2007, p.28). A segunda, em uma citagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, em seu
artigo 14, paragrafo primeiro, que versa sobre a necessidade de flexibilidade dos cursos de
Letras, flexibilidade essa que deve se amparar na interdisciplinaridade (PPP, 2007, p.33). A
terceira recorréncia do termo esta em uma das competéncias e habilidades do graduado em
Letras. “dominio dos contelidos a serem socializados, aos seus significados em diferentes
contextos e sua articulacdo interdisciplinar; (PPP, 2007, p.35). A quarta recorréncia €
empregada para explicitar uma das caracteristicas de como se entende a aula presencial, que,
de acordo com o documento, deve proporcionar a contextualizacdo de contelidos também em
uma dimensdo interdisciplinar (PPP, 2007, p.63). A quinta recorréncia explicita um dos
objetivos de um programa de pesquisa que oferece bolsas aos graduandos, o Programa
Institucional de Bolsas de Ensino de Graduagao (PIBEG): “estimular a interdisciplinaridade”
(PPP, 2007, p.66). A Ultima e sexta recorréncia é utilizada para caracterizar o Projeto
Integrado de Préticas Educativas (PIPE), préticas estas que acontecem do primeiro ao sexto
semestre do curso, cujo objetivo € o de reunir atividades préticas relacionadas a formagéo do
profissional da educacdo de maneira a prepara-lo para os estagios supervisionados que se
iniciam no sexto semestre (PPP, 2007, p.76).
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O termo transdisciplinaridade aparece apenas em uma ocorréncia, quando se discute as
contribuices da LA para o ensino de linguas e formac&o de professores, pois hd um grande
numero de pesquisas que demonstram ser a LA “[...] &ea com potencial para percursos
transdisciplinares em pesquisa” (PPP, 2007, p.27).

Ta andlise de recorréncias dos termos multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade no PPP, pode indicar que ha esforgos para a desvinculagdo de um ensino
gue se paute apenas na disciplinarizacdo do conhecimento. O desenvolvimento da
interdisciplinaridade retratada nas seis apari¢oes se mostrou como um dos objetivos de ensino
do PPP.

Apesar disso, ainda a transdisciplinaridade estéd distante da proposta do PPP, na sua
Unicareferéncia, € citada em relacdo a LA que se estabeleceu enquanto uma érea de pesquisa
transdisciplinar. Entendo, desta forma, que a transdisciplinaridade ainda néo é, neste PPP,
objeto de prética e ensino, apenas uma caracteristica de uma ciéncia que € estudada na
instituicdo. Contudo, um graduando, ao fazer uma pesquisa em Linguistica Aplicada, tera
ciéncia dessa maneira de tratar o conhecimento, podera fazer pesquisas transdisciplinares, mas
ndo encontrara no curso o dizimo epistemoldgico transdisciplinar recomendado por Morin
(2005) para o desenvolvimento do pensamento compl exo.

Por estar focando igualmente em reflextes em torno da formacdo de professores, qual
sga a auto-heteroecoformacdo, atinel ser necessario destacar também o que a instituicdo
compreende por formagdo. Ha uma preocupacdo de formar e ndo apenas informar. Formar
professores criticos e reflexivos, agentes de cidadania, “professores de linguas e literaturas
gue se constituam, em primeira instancia, como leitores constituidos da sociedade em que
atuam, compreendendo a leitura como a constituicdo do individuo em seu universo cultural,
politico, histérico e linguistico” (2007, p.30).

A base da proposta pedagdgica do curso de Letras da ingtituicdo é a formagdo de
professores da Educacio Bésica em consonancia com as necessi dades educacionais do pais. E
priorizado, em varios excertos, o desenvolvimento da autonomia do graduando em seu
percurso de formacdo, por isso aponta “A pesquisa como fundamento da reflex@o-acdo e da
construcdo da autonomia intelectual” (PPP, 2007, p.42) ¢ “A extensdo como espaco
articulador das préticas e do profissional reflexivo” (PPP, 2007, p.43).

Guiado por essa perspectiva de formacgdo, o projeto apresenta também como esta
organizado o curriculo. Ha trés nlcleos de formag&o, um nlcleo de formagdo especifica com
disciplinas obrigatérias e optativas, um nucleo de formagdo pedagogica com disciplinas

pedagogicas obrigatérias, préaticas especificas e estdgio supervisionado, € um nucleo de
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formagdo académico-cultural para o0 desenvolvimento de atividades académicas
complementares.

Tendo discutido sobre afuncdo do PPP, contextualizado o Projeto a ser analisado, bem
como apresentado o que nele se entende por ensino e formagdo, passo, na segdo que segue, a
responder & pergunta de pesguisa O que prescreve o PPP do curso de Letras da instituicao
escolhida para este estudo de caso, no que tange a avaliagdo da aprendizagem?, nas
categorias ja especificadas: concepcdes de avaliacdo da aprendizagem; e direcionamentos

para a formacao do professor para a avaliacdo da aprendizagem.

4.1.1 Concepcdes de avaliacdo da aprendizagem:

Para apresentar e discutir as concepgdes de avaliagdo de aprendizagem presentes no
PPP, recorro a excertos contidos no capitulo de 15 paginas nomeado Diretrizes Gerais para
os Processos de Avaliacdo. A concepcao de avaliacdo defendida é a avaliacdo formativa, que
é apresentada com o respaldo de autores como Masetto(2003), Alvarez Méndez (2002),
Medeiros(1977), Vianna (1978), Romero (2000), Liberai e Zingier (2000), Hadji (2002),
Perrenoud (1999), dentre outros. Ja no inicio do referido capitulo, identifiquei o seguinte
excerto que pode demonstrar a concepcao de avaliacdo adotada pelo PPP: “o ato de avaliar
serd um processo continuo e permanente com funcdo diagndstica, processual e classificatoria
e sera feita de maneira a possibilitar a constante reflexdo sobre o processo formativo do
aluno” (PPP, 2007, p.45).

Em um PPP com 92 péaginas ao todo, reservar um capitulo de 15 paginas para discutir
e sugerir praticas avaliativas para 0 curso de Letras demonstra a preocupacdo gque se tem para
atuaizar e refletir sobre as préticas avaliativas. Préticas essas que, em sua maioria,
confirmaram estar em consonancia com 0s estudos da quarta geracdo, a que concebe a
avaliacdo como negociagao e construcdo (FERNANDES, 2009). Assim sendo, em sequéncia,
passo a analisar os excertos que indicam estar o documento a favor da avaliagdo de cunho
formativo.

Neste excerto, abaixo citado, vai-se contra a avaliagdo somativa cujos fins sdo apenas
classificatorios:

A construcdo de conhecimentos ndo é possivel de ser verificada a partir de
instrumentos de medida, mas apreciados a partir de construces textuais
respaldadas teoricamente, bem argumentadas, analisadas e pontuadas. Desta
forma, a prova deixa de ser entendida como principal instrumento avaliativo,
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devendo os planos de avaliacdo contemplar diferentes instrumentos que
possibiliter um processo avaliativo mais completo (PPP, 2007, p.46).

Entende-se ai que a prova ndo pode ser o principal instrumento avaliativo, e que, por
iSso, 0 professor deve fazer uso de outros instrumentos que fagam o processo de avaliagao ser
mais completo. Assim sendo, para a avaliagdo do discente, ha sugestdes de algumas préaticas
avaliativas que se somam a prova, sendo estes: “prova discursiva, dissertaco ou ensaio, prova
oral, entrevista, prova objetiva, registro de incidentes criticos, lista de verificagdo, prova
prética, diério de curso, projetos, debates, pesquisas, portfolio” (PPP, 2007, p.48).

Sobre o processo de quantificagdo em notas, o projeto traz que “a nota nao pode ser
encarada como um fim, cujo acance justificatodos os meios. O fim € a aprendizagem, a nota
€ apenas um indicativo desta” (PPP, 2007, p.47). Esta ultima afirmacdo evidencia de forma
clara a proposta formativa que existe em ver a nota apenas como um indicativo de
aprendizagem que pode se somar a outros. No entanto, pondero que ha de se considerar
também qual tipo de aprendizagem esta sendo avaliada, a quais objetivos de ensino o docente
se subordina, podendo estes objetivos ser guiados por concepcbes de ensino, de lingua e
aprendizagem disciplinares que ainda respondem ao paradigma da simplicidade, mas que séo
avaliados formativamente e que, consequentemente, ndo corroboram para o desenvolvimento
de um pensamento complexo.

Prioriza-se também, no projeto, o envolvimento do estudante no processo de
avaiacdo, e, para isso, destaca-se a autoavaliagdo como parte essencial da avaiacdo
formativa. Ha o entendimento de que autoavaliacdo, juntamente com a reflexdo, direcionarao
0 estudante para a autonomia na aprendizagem, se transformando, dessa forma, em sujeito de
seu processo. Pretende-se realizar a formacdo de profissionais que sgjam criticos, reflexivos,
mas também detentores de autonomia para direcionar seu percurso de formagao:

O Curso de Letras[...] pretende que essa autonomia, 0 aluno a desenvolva ao
longo do curso de graduagdo. Um curso é um percurso, portanto, acreditamos
que podera haver aternativas de trgjetdrias; essas alternativas sio feitas no
interior de campos especificos de saber que visam ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias especificas (PPP, 2007, p.41).

Tendo o amparo de diversos autores, 0 PPP sugere alguns tipos de atividades para
autoavaliacdo e reflexdo. S&o eles. “observacdo dos alunos, as entrevistas, a avaliacdo
continua, portfolios, relatorios e inventarios, diérios e varios tipos de reunides ou encontros”
(PPP, 2007, p.55).
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Apesar de reconhecer a importancia da autoavaliagcéo para a avaliagdo formativa da
aprendizagem, ndo encontrei no texto do projeto nenhum excerto que discorresse sobre a
coavaliacdo ou avaliacdo dos pares, recurso avaliativo que, de acordo com Felice (2011), é
fundamental para a regulacéo das aprendizagens dentro da perspectiva formativa.

Ha a compreensdo de que o discente ndo é o Unico responsavel quando acontece
fracasso na aprendizagem. Considera-se necessario avaliar, iguamente, a agdo do professor, a
adequacdo de seu plangjamento, as praticas pedagdgicas realizadas, todo 0 processo de ensino
e aprendizagem. Nesse sentido, de acordo com o documento, a avaliacdo deve ser realizada
em diversas dimensdes:

a) avaliacOes feitas pelo corpo docente: avaliagbes dos alunos; avaliacdo da
disciplina; b) avaliagbes feitas pel o corpo discente: avaliacdo dos professores e
da disciplina; ¢) avaliacdo ingtituciona interna;, d) avaliacdo externa. €)
avaliacdo feita pelo corpo técnico-administrativo sobre as condicBes de
funcionamento dos diversos setores essenciais da ingtituicdo de ensino (PPP,
2007, p.58).

Apenas as duas primeiras dimensdes sdo especificadas no projeto: as avaliagdes feitas
pelo corpo docente e as avaliagOes feitas pelo corpo discente. Sobre as avaliagoes feitas pelo
corpo docente, indica-se que as avaiagOes dos aunos devam ser readlizadas de maneira
processual, ndo se limitando as provas. Desta forma, devem abranger avaliagdes diagnosticas,
formativas e somativas. Além disso, € proposta a realizacdo da avaiacdo docente da
disciplina, feita por meio de formul&rio eletronico especifico composto por itens para avaliar
0s objetivos acancados, as condi¢Oes estruturais e humanas de realizacgo da disciplina, bem
como necessidades de melhoria

A segunda dimensdo especificada, as avaliagbes feitas pelo corpo discente,
direcionam para a avaliacéo discente da disciplina e do professor. Recomenda-se que ambas
avaliaches sgjam feitas em formuléario eletrénico especifico. A primeira tem como objetivo
recolher apontamentos dos alunos para a reformulacéo das disciplinas, quando necessario. E a
segunda, visa avaliar ametodologia e as atividades avaliativas adotadas pel o docente.

Além da avaliacdo discente e docente, propde-se que a avaiacdo perpasse toda a
estrutura escolar de maneira a produzir informagfes que nutram os processos administrativos
e pedagdgicos com o objetivo de melhoria do ensino, apesar de 0 projeto ndo possuir

detalhamentos de como essas outras dimensdes serdo avaliadas.

4.1.2 Direcionamentos para a formacado do professor para a avaliacdo da aprendizagem
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A avdiagdo formativa enfrenta um alto grau de dificuldade, como aponta Hadji
(2008), para se efetivar nos diferentes graus de ensino, e, no ensino superior, considero que
ndo sgja diferente. Considerando este nivel de dificuldade para a efetivacdo de uma avaliacéo
gue se quer formativa, o PPP analisado se mostra pioneiro, pois além de sugerir préticas
formativas de avaliag&o para os docentes do curso de Letras, também sugere que os discentes
sejam formados de maneira a refletirem sobre o papel e importancia da avaliacdo formativa,
podendo, desta maneira, utiliza-la em suas préticas enquanto professores.

No capitulo Diretrizes Gerais para 0s Processos de Avaliacdo € bem enfédtica a
relevancia que se da para a formagdo do professor no aspecto avaliagdo da aprendizagem.
Destaco aguns trechos nos quais tal relevancia € evidente.

No excerto que segue, demonstra-se a hecessidade do trabalho com novas préticas de
avaliacdo. Acredito que essas novas préticas fazem referéncia as formativas, que estdo em
0posi¢do as que tém Unica e exclusivamente a intencdo somativa e classificatéria: “[...] faz-se
necessario discutir a avaliagdo a fim de estimular novas atividades avaliativas e preparar 0s
futuros professores para que eles possam atualizar as novas préticas de avaliagcdo, com o
intuito de renovar o processo na Educa¢do Basica” (PPP, 2007, p.46).

E possivel notar que esta necessidade de estimulo a novas atividades avaliativas é
relacionada a renovagao do “processo na Educagao Basica”. O processo ao qual o documento
faz referéncia € justamente o0 de avaliagdo, que segundo a LDBN/1996, como ja foi
apresentado anteriormente, deve se pautar em uma ‘“avalia¢do continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996).

Parte-se do pressuposto de que na Educacdo Bésica pratica-se uma avaliagdo que ndo
sgja formativa e que, por isso, numa perspectiva linear simplificadora de causa e efeito,
consequéncia de sua formagdo no curso de Letras em questdo, os professores poderdo avaliar
formativamente sem nenhum empecilho. Contudo, 0 que acontece na Educacdo Bésica é
igualmente um enorme grau de dificuldade para se avaliar formativamente (HADJI, 2008),
guando se considera 0 nimero de alunos por sala, a visdo tradicional de avaliaco da equipe
com que se trabalha, dentre outras dificul dades.

Ao invés da linearidade causa e efeito, poder-se-ia pensar de maneira retroativa e
circular, como dita o principio do circulo retroativo (MORIN, 2003), que possibilitaria, por
exemplo, partir de vivéncias de professores da Educacdo Basica para pensar em maneiras
mais adequadas de se avaiar formativamente, direcionadas para as dificuldades de cada

contexto, bem como trazer as experiéncias particulares de cada professor. Vivéncias que
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podem partir dos préprios alunos, hgja vista que € comum muitos discentes de cursos de
Letras ja exercerem a docéncia durante o periodo de formacao.

Em outro trecho, ressalta-se aimportancia de se pensar a avaliacéo dentro do contexto
de formagéo:

A avaliagdo precisa ser pensada dentro do contexto de formagdo que a
pretende estabelecer; neste sentido, torna-se necessario dimensionar ndo
apenas a avaliagdo da aprendizagem, mas também do curso como um todo,
buscando, em um movimento coletivo avaliar e replangar as agdes
desenvolvidas, aproximando-as dos objetivos propostos pelo curso (PPP,
2007, p.46).

No préximo excerto, a agéo de pensar a avaliagdo na formagdo docente é vista como
chave para direcionamentos de aprendizagem, como também para poder ser fonte de
informagdes que possam direcionar agdes de replangamento do curso de Letras: “A avaiagdo
€ uma parte integrante do processo de formacdo e possibilita o diagnéstico de lacunas e a
afericdo dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventual mente necessérias” (PPP, 2007, p.56).

No trecho em sequéncia, a formagdo para a avaliagdo da aprendizagem é relacionada
com a proposta do curriculo, do curso e do PPP que visam, sobretudo, a formac&o de cidaddos

gue saibam ser autdbnomos em seus percursos formativos e profissionais:

Em um curriculo em que se pretende que o professor em formagdo tenha
autonomia em seu percurso, escolhendo as disciplinas nas quais buscara se
aprofundar e com as quais pretende compor Seu curso, em um curso que tem
como maior objetivo a formagdo do professor pesquisador, em um Projeto
Pedagdgico que destaca como prioridade formar profissionais e cidaddos, faz
toda a diferenca a forma como serd encarada e aplicada a avaliagdo da
aprendizagem. Preparar o futuro profissiona para o mercado de trabalho
requer que este esteja apto a avaliar 0s outros, mas também avaliar asi préprio
(PPP, 2007, p.55).

Observa-se que ha uma énfase para o aprender a se autoavaliar e ndo apenas avaliar 0s
outros, uma vaorizagcdo do papel do sujeito aprendente no desenvolvimento de suas
aprendizagens, papel esse que é retomado pelo principio da reintrodugdo do sujeito
cognoscente, que diz que a objetividade e a verdade absol utas constituem enganos, por isso é
imprescindivel fazer com que o sujeito, sgja ele observador/ computador/ conceituador/
estrategista, tenha seu papel restaurado e ativo na construcéo da realidade (MORIN, 2005a).
Realidade(s) que, segundo a transdisciplinaridade, varia(m) para cada sujeito aprendente, bem

como para cada disciplina estudada.
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Ao andisar o quadro de disciplinas dos cursos de Letras Licenciatura em Linguas
Espanhola, Francesa e Inglesa, encontrei um componente curricular optativo cujo nome é
Lingua (Espanhola, Francesa ou Inglesa): Avaiacdo da aprendizagem. Ta disciplina
apresenta como objetivo geral “Conhecer ¢ analisar criticamente os aspectos teodricos da
avaliacdo e saber aplicélos em situagdes de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras”
(PPP, 2007, ndo paginado). Em sua ementa propOe-se, dentre outros aspectos. “abordar
diferentes concepgdes do processo de avaliacdo e sua funcdo, elaborar planos e instrumentos
de avaliagdo, relacionar instrumentos de avaliacdo com abordagens para 0 ensino de lingua
estrangeira” (PPP, 2007, no paginado).

A existéncia de uma disciplina especifica para determinada necessidade de formagdo &
uma das criticas de Freire (2013), quando afirma que uma melhor formacdo docente para a
utilizacdo das TCI ndo acontecera com 0 acréscimo de uma ou duas disciplinas especificas
para a formacdo tecnolégica. De acordo com a autora, essa postura retrata a maneira
fragmentada de tratar o conhecimento bem como a formagéo de professores. Para ela, uma
auto-heter oecoformacao acontece quando esse tipo de conhecimento, na presente analise, 0s
conhecimentos relativos a avaliacdo da aprendizagem, é construido em todos os conteidos,
permitindo desta maneira, que “o futuro professor ligue/religue saberes e vivéncias para
compor seu repertorio de conhecimentos” (FREIRE, 2013, p.75).

Concordo com a argumentacdo de Freire, todavia, ao refletir sobre o contexto de
formagdo dos cursos de Letras, tem-se um ambiente no qual, em gera, professores
formadores, apds aprovacdo em concurso para disciplinas especificas, sdo lancados paraa saa
de aula, ndo sendo incomum encontrar 0s que nunca exerceram a docéncia e repetem as
préticas avaiativas a que foram sujeitos durante seus percursos escolares. Diante do exposto,
guestiono se a presenca de uma disciplina optativa ndo poderia ser uma medida temporéria e
paliativa para um contexto em gue ndo se pode garantir uma formacdo que abranja também
aspectos da avaliagdo da aprendizagem.

Mesmo que ainstitui¢do tenha um PPP que proponha também uma formagao para este
aspecto, pressuponho que aimplementacdo de novas propostas sempre terdo a frente algumas
barreiras dificultadoras. Barreiras que, segundo Santos Felicio (2010), exigirdo quatro

posi cionamentos distintos dos docentes, a saber:

O primeiro posicionamento diz respeito ao desenvolvimento de uma
consciéncia de pertenca a |Instituicdo de Ensino Superior. Como
professor/pesquisador, ndo se pode entender a Instituicdo do Ensino Superior
s6 como um loca de referéncia para o trabalho. [...] O segundo
posi cionamento relaciona-se com a necessidade do conhecimento pedaggico
que os professores/pesquisadores devem, também, construir: assumir o “ser
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professor” como uma profissdo e, como tal, imbuir-se dos conhecimentos
pedagdgicos que fundamentam tal profissdo. [...] O terceiro posicionamento
aqui considerado refere-se a participacéo efetiva dos
professores/pesquisadores na construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Tal
participacdo indica a possbilidade de negar toda a tendéncia de
individualizacdo que o trabalho docente, sobretudo no Ensino Superior, tende
a expressar. [...] O quarto posicionamento diz respeito a agdo de assumir 0
Projeto Politico-Pedagdgico no cotidiano ingtitucional e, consequentemente,
comprometer-se com o processo de avaliagdo constante do mesmo, em fungdo
da qualidade dos servicos prestados pela Instituicdo do Ensino Superior
(SANTOSFELICIO, 2010, p.151-152).

Acredito que esses posicionamentos sugeridos por Santos Felicio tragam barreiras
mais dificeis ainda de serem superadas quando se trata da avaliagdo da aprendizagem, pois a
avaliacdo formativa € uma proposta muito recente, suas bases foram construidas entre as
décadas de 1980 e 2004 (FERNANDES, 2009). ** Assim sendo, professores formadores da
contemporanei dade ainda trazem enraizada, em suas préticas avaiativas, aideia de avaliacdo
como medida, descricdo e juizo de valor, principamente quando se considera, no caso do
curso de Letras em andlise, aqueles docentes que ndo compdem o nucleo de disciplinas
pedagdgicas. Problemética essa que é ratificada no seguinte excerto do PPP que segue:
“Ressalta-se que a mudanca de postura quanto a avaliacdo da aprendizagem e do curso €
processual e precisa ser levada a sério para que a mesma possa contribuir com a formacéo do
profissional que o curso se propde a realizar” (PPP, 2007, p.56).

Portanto, considero que a existéncia de uma disciplina optativa que tenha como
objetivo conhecer e analisar criticamente os aspectos tedricos da avaliacdo e saber aplica-los
em situacdes de ensino e aprendizagem de linguas seria talvez um paliativo que pudesse de
alguma forma tornar visivel (SOUZA; MORAES FILHO, 2012)* aimportancia de se refletir,
discutir e formar para a avaliagéo da aprendizagem, enquanto as barreiras de implementacdo
das propostas do PPP ainda se fizerem intransponiveis para uma formagdo avaliativa em um

enfoque sistémico-complexo (FREIRE, 2013).

14 Este aspecto, 0 da idade da avaliacdo formativa, me foi exposto pelo préprio professor Fernandes em uma
conferéncia proferida por ele no |1 Seminério Internacional de Avaliacéo (SIAVA) redizado na Universidade
Federal de Uberlandia, em abril de 2015, quando o questionei sobre as dificuldades da avaliagdo formativa se

estabel ecer no sistema educacional .

> Souza e Moraes Filho (2012) realizaram um estudo sobre o letramento digital na Educacdo a Distancia
guestionando se os letramentos digitais ter8o impactos efetivos nas comunidades de aprendizagem no momento
em que as tecnologias digitais de informacdo e comunicagcdo forem naturalizadas nas préticas sociais e
educativas. Os autores trazem, como conclusdo do estudo, o fato de que: “Em disciplinas na modalidade a
disténcia que tenham como um de seus objetivos contribuir para os letramentos digitais dos aprendi zes, parece-
NOS Necessario encontrar um meio termo, algo no continuum, ‘meio visivel” e ‘meio invisivel’. 1sso quer dizer
gue o processo de letramento digital ndo deveria ser o tnico foco em um curso de Educagdo a Distancia, mas que
os professores devem prover os aprendizes com tarefas que possam também retratar o contexto académico e
profissional que eles estejam vivendo ou por viver” (SOUZA; MORAES FILHO, 2012).
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Deste modo, apds ter analisado as concepcbes de avaliacdo da aprendizagem, bem
como os direcionamentos para a formacgao do professor para a avaliagdo da aprendizagem,
presentes no PPP do curso de Letras em questdo, na proxima secdo, passo a analisar como trés
professores do Nucleo de Formagao Pedagdgica do curso de Letras alvo deste estudo de caso,

veem a avaliagdo naformagéo de professores.

4.2 Como os professor es for mador es veem a avaliacdo da aprendizagem na formacéo de

professor es de linguas?

As orientacdes expressas no PPP do curso de Letras demonstraram estar de acordo
com 0 gue norteia a quarta e Ultima geracdo de estudos sobre avaliacdo educacional
(FERNANDES, 2009). Seria interessante se eu tivesse acesso as avaliagdes do PPP que foram
feitas, mas as limitagbes de tempo para a pesquisa ndo me permitiram abranger outros
documentos. Tive acesso, contudo, por meio do site dainstituicdo, a informacéo de que todos
0S cursos de Letras regidos por este PPP, foram avaliados com a nota 4 pelo Ministério da
Educacéo (MEC). Assim sendo, recorri a entrevista semiestruturada e aos Planos de Ensino de
trés professores do nicleo pedagdgico do curso como fonte outra de dados, a fim de poder
relacionar os dados obtidos destas fontes com as andlises dos trechos do PPP e formular
possivels respostas aos questionamentos feitos nesta pesguisa.

Na entrevista semiestruturada (anexo 1), busquei fazer questionamentos basicos que
trouxessem respostas que evidenciassem como as professoras formadoras realizam a
avaliacdo nas disciplinas que ministram, quais praticas utilizam, em gue momentos avaliam e
em qual concepcdo tedrica se pautam. Tentel também fazer perguntas por meio das quais elas
pudessem exprimir se em algum momento da disciplina, trabalham a avaliagdo, no sentido de
formar os alunos para avaliar com base nos estudos contemporaneos sobre avaliagcdo
educacional .

Ter os Planos de Ensino como outra fonte de dados também foi importante para o
desenvolvimento das interpretacbes. Os Planos de Ensino sdo documentos obrigatérios
solicitados aos professores no inicio do semestre letivo, entregue a secretaria da coordenacéo
de curso e iguamente disponibilizados aos alunos. Neles, segundo Libaneo (2004), deve
constar 0 conteldo a ser ministrado, os objetivos da disciplina, o programa de ensino, o
desenvolvimento metodoldgico, as referéncias bibliogréficas e como sera realizada a

avaliacéo.
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Pelas lentes da complexidade, enfatizo que, da mesma forma que o PPP deve estar
aberto para modificacdes segundo as necessidades e propdsitos da comunidade educacional, o
Plano de Ensino enquanto documento que expressa as diretrizes pedagdgicas e avaliativas a
serem tratadas em uma disciplina, também necessita de uma abertura para as caracteristicas
contextuais que ird&o0 emergir durante o percurso que podem demandar modificagcOes
estratégicas no planejamento para o gjuste do ensino.

Ademais, ao explorar estas duas fontes de informagdes, quais sgjam, os Planos de
Ensino e as entrevistas, pude me aproximar da pratica realizada no curso e depreender com
mais transparéncia a maneira tal como os formadores veem a avaiacéo na formacdo de
professores de linguas. Deste modo, separei os dados que sinalizam respostas a este
guestionamento em duas categorias (BARDIN, 1977). Na primeira categoria, como 0O
professor formador realiza a formacéo para a avaliagdo da aprendizagem, seleciono dados
gue refletem explicitamente o modo com que o professor formador licencia seus alunos paraa
avaiacdo da aprendizagem. Busguei, igualmente, excertos que demonstrassem qual
concepcdo de avaliacdo o professor trazia em suas faas, isto porque as concepcdes que
portam, isto €, o modo como se entende a avaliacdo, podera direcionar também suas praticas
formativas para o avaliar.

A segunda categoria visou sondar como o professor formador avalia. Mas por que
analisar como o professor avalia, se a pergunta pretende averiguar como eles veem a
avaliacdo na formacdo de professores? Essa categoria se justifica porque creio que o modo
que o professor avalia pode refletir a concepcdo de avaliagdo em que ele se pauta, aém de
oferecer aos seus alunos vivéncias avaiativas que poderdo ser utilizadas em suas futuras
préticas. Ao mesmo tempo, considerel a possibilidade de algum professor ndo abordar, nas
disciplinas pedagogicas que ministram, nenhum topico sobre a avaliacdo da aprendizagem (o
gue aconteceu em minha formag&o, como foi relatado na introducdo desta dissertacéo), logo,
parto da premissa de que a forma com que os discentes sdo avaliados seria, de aguma
maneira, umaformagéo parao avaiar.

421 Como o professor formador realiza a formagdo para a avaliacdo da

aprendizagem.

Nesta categoria, tenho como fonte de dados excertos das entrevistas semiestruturadas

realizadas com as professoras formadoras, cujos nomes ficticios s&o Rosa, Luana e Nair.
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Acredito ser relevante mencionar que as trés professoras se mostraram muito solicitas ao
responderem a entrevista Desde a marcagdo do encontro aé o momento dos
guestionamentos, responderam de boa vontade se colocando a disposicdo caso eu precisasse
de outras informacdes. Contudo, também acho relevante trazer a baila o fato de que durante o
percurso de busca de professores, entrel em contato com uma quarta professora do nucleo
pedagdgico que se recusou participar, alegando ndo pesquisar sobre o tema de minha
pesquisa. Fato este que me surpreendeu, pois ela ministrava disciplinas do nucleo pedagogico.
O que ficou evidente, € que a professora provavelmente se sentiu ameacada, pois ao ler o
termo de consentimento livre esclarecido que |he foi entregue, nele informo aos entrevistados
gual o objetivo da pesquisa.

As professoras ja foram caracterizadas no capitulo referente a metodologia, contudo,
retomo algumas informacdes que serdo importantes para a interpretacéo dos dados. Para cada
professora, elaborel um quadro que agrega os dados fornecidos nas entrevistas, nele agrupei
excertos que demonstram a concepcao de avaliagdo adotada e excertos que demonstram se a
formadora aborda, no decorrer das disciplinas, tépicos especificos que discutem os

procedimentos de avaliacéo da aprendizagem para a formagao do professor.

Quadro 4:*Como aformadora Rosa realiza a formacio para a avaliagio da aprendizagem.

Excertos da entrevista que
demonstram a concepcéo de avaliagédo
adotada.

Excertos da entrevista que demonstram sea
formadora aborda no decorrer das disciplinas,
topicos especificos que discutem os
procedimentos de avaliagdo da aprendizagem
paraaformacio do professor.

E.F.R.* - Ento, eu jafaziamuita coisa
intuitivamente. Porque eu sempre me
preocupel muito com essa questéo da

E.F.R. Sim, nas disciplinas de estagio, nas
disciplinas especialmente pedagdgicas do cur so
de Letras, no caso das disciplinas de outros cursos

avaliacao porque eu percebia que muitas
vezes as avaliagles eram injustas, entdo
€U sempre procurei tentar ser um pouco
mai s coerente, um pouco mais
compreensiva, ndo sei se é essa palavra
gue eu poderiausar na avaliagéo.

Mas depois de estudar na disciplina de
avaliac&0'®, estudar os eixos tedricos de
avaliagdo, eu acredito sim nessa
avaliacdo formativa, naqual o aluno, a

eu ndo tenho essa preocupacdo imediata ndo, porque
n&o vao ser professores. Mas nas disciplinas
pedagdgicas, eu sempre dou um tépico paraisso. E
no inicio do curso né, da disciplina, na apresentacao
do meu Plano de Ensino eu ja faco a apresentacéo
do meu plano de avaliagéo e nas disciplinas de
estagio, especialmente estagio que € mais uma
disciplina de formagéo pedagdgica, ai eu tenho um
topico no Plano de Ensino paratratar dotema
avaliacao.

18 Todos as respostas as entrevistas realizadas com as formadoras foram transcritos na integra, sem haver
correcao ortografica.

Y A letraE., se refere a palavra entrevista, aletra F, & palavra formadora, e aletra R, a0 nome da formadora. Por
exemplo: E.F.R. — Entrevista Formadora Rosa.

8 Todos os negritos que aparecem nos dados selecionados para anédlise foram colocados pela autora para
enfatizar determinados aspectos.
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avaliagdo ndo éum objetoem g, a
avaliacdo é um processo que é

construido ali namediacéo de salade E.F.R. Naprimeiraturma gque eu trabal hei aqui
aula, entdo nessa concepcao interativa estagio, esse tépico(o tépico avaliagdo) ja constava
ou sociointeracionista visando essa de planos anteriores como sendo o Ultimo topico,
formacéao continua do aluno. mas depois que eu fiz a disciplina de avaliacdo

[...], eu percebi a necessidade de trabalhar esse
topico no primeiro momento. Entdo, nessa
E.F.R. Entdo, eu acho que umaboa disciplina, nesses dois estagios que estou

avaliacdo é aquelanaqual o aluno, elevai | trabalhando, eu trabalhei no primeiro momento,
mobilizar grande parte do conhecimento | entdo iniciei adisciplina, comecei afaar de

gue ele tem né, ndo s6 o conhecimento plangjamento, depois que eu falei de plang amento,
gue foi adquirido no decorrer da no segundo topico, eu trabalhei com avaliacdo.
disciplina, mas conhecimento de mundo
né, conhecimento de outros componentes
curriculares, entdo aboa avaliacéo para
mim € essa avaliagdo que mobiliza essa
reflex@o do auno, né. Entdo aquela
avaliagdo que realmente o aluno tem que
pensar, tem que refletir sobre um
contexto maior de mundo, ndo agquela
coisa, certo, errado, nesse sentido.

Fonte: elaborac&o da autora com base na entrevista semiestruturada realizada com a professora Rosa.

Como ja foi mencionado, a professora Rosa faz parte do Nucleo de Formagdo
Pedagogica da Licenciatura em Lingua Portuguesa. Possui especializacdo em Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira, e mestrado em linguistica, além de ja estar trabalhando na
area de Lingua Portuguesa no Ensino Superior ha varios anos. Na época em que colhi os
dados, ela estava em seu primeiro ano de doutorado. Ao ser questionada sobre quais as
concepcdes tedricas em que ela trabalhava a avaliagdo, aponta que acredita sim nessa
avaliacdo formativa, na qual o aluno, a avaliacdo ndo é um objeto em si. Considera
igualmente que a avaliacdo € um processo que é construido ali na mediacdo de sala de aula.

Este trecho que retomo demonstra claramente que a professora tem conhecimento a
respeito dos estudos mais atuais em avaliacdo da aprendizagem, hga vista que afirma
acreditar na avaliacdo formativa e vé a avaliagdo enquanto um processo que € construido na
mediacao de sala de aula, ndo sendo um objeto em si. O fato de considerar que a avaliacéo é
um processo que € construido, implica que a professora pode ter também o conhecimento de
gue o avaiar ndo é exterior ao ensino e aprendizagem, sendo construido enquanto processo
de interagGes em sala que permitam regulagoes (FERNANDES, 2009). Essa postura, segundo
a formadora, foi estabelecida depois de estudar na disciplina de avaliacdo, disciplina que
cursou no doutorado. Contudo, em outro excerto, relata que ja avaliava formativamente, mas

trazia concepcao intuitivamente:
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Entdo, eu ja fazia muita coisa intuitivamente. Porque eu sempre me
preocupel muito com essa questdo da avaliacdo porgue eu percebia que muitas
vezes as avaliaches eram injustas, entdo eu sempre procurei tentar ser um
pouCO mais coerente, UM PoUCO Mais compreensiva ndo sel se € essa palavra
que eu poderia usar naavaliagéo. E.F. R.

Este excerto demonstra uma preocupacéo da professora com o avaliar, pois ndo desgja
ser injusta em suas préticas. Ao afirmar que fazia muita coisa intuitivamente, deixa claro que
n&o teve uma capacitacdo para refletir e conhecer as teorias da avaliagdo da aprendizagem, o
gue veio acontecer apenas no doutorado, ao cursar uma disciplina que abordava o0s eixos
tedricos da avaliacéo.

Ao ser questionada se trabalhava, no decorrer das disciplinas, topicos especificos que
discutam os procedimentos de avaliacdo da aprendizagem para a formacdo do professor,
responde afirmativamente. O que acontece, conforme ela, nas disciplinas pedagogicas, pois
reserva um topico no Plano de Ensino para tratar do tema avaliacdo. Relata também uma
inversdo da ordem de apresentacdo dos topicos da disciplina de estégio supervisionado, a
avaliagdo que era trabalhada no fim da disciplina, foi colocada no inicio da disciplina: [...] eu
percebi a necessidade de trabalhar esse tOpico no primeiro momento. Esta inversdo na
ordem de apresentacdo dos topicos, colocando a avaliacdo em primeiro momento, pode
demonstrar uma priorizacéo dada pela formadora ao assunto, de maneira a possibilitar um
maior tempo para se estudar e refletir sobre o0s aparatos tedricos e préticos da avaliacéo.

Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, h& a possibilidade de se abrir em
novos questionamentos; assim sendo, achel relevante interrogé-1a sobre a reacdo dos discentes
guando ela trabalhou com o topico avaliagdo em um primeiro momento. Sua resposta foi a
seguinte: Entdo, eles ficaram assim surpresos, na verdade, eles me relataram que poucas
disciplinas, para ndo dizer nenhuma, tratava especificamente do tema avaliacdo. Esta
resposta pode retratar a problemética que vivenciei em minha formacéo, contudo, os discentes
tiveram a oportunidade de, pelo menos, nos Ultimos periodos do curso, ter contato com teorias
de avaliacdo, 0 que ndo foi 0 meu caso. Este excerto demonstra ainda que a proposta do
Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo de se estabelecer, durante todo o curso, préticas de
formacgdo para a avaliacdo da aprendizagem, esta tendo certa dificuldade para ser implantada,
pois os alunos relataram ndo ter tido quase nenhuma disciplina que tratava especificamente do

tema avaliagéo.
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Perguntei a formadora de qual periodo eram estes alunos que relataram néo ter tido
nenhuma disciplina que tratava especificamente do tema avaliagdo, ela alega que Sao alunos
do oitavo periodo. Na continuidade de sua resposta, traz o seguinte:

O que eles me disseram foi que ndo existia no componente curricular, uma
disciplina especifica, mas agora, me falaram que, tem uma disciplina optativa
em avaliagdo. Mas nas demais disciplinas, ninguém dava énfase nesse tema,
que todo mundo fala, mas fala assim de forma informal, sem se
preocupar, sem dar uma orientacdo tedrica. Sem se preocupar realmente
com os fundamentos da avaliagdo e de instrumentos, de mostrar
instrumentos diferenciados de avaliagdo. Entdo eles ficaram surpresos,
gostaram muito, acharam importante e perceberam que podem fazer outras
préticas que ndo sejam essas tradicionais que eles estdo acostumados. E.F. R.

Este excerto pode refletir o que acontece no curso de Letras deste estudo de caso: ndo
ha, durante o curso, uma preocupacdo da maioria dos formadores com a avaliacdo da
aprendizagem, pois a professora relata que seus alunos ficaram surpresos por ela trazer
direcionamentos tedricos e praticos de avaiacdo, aém disso, afirmam que ninguém dava
énfase nesse tema, que todo mundo fala, mas|...] sem dar uma orientacao tedrica, ando ser
na disciplina optativa em avaliacéo.

Outra afirmacéo que deve ser destacada é a frase na qual os alunos da professora Rosa,
segundo €la, acharam importante e perceberam que podem fazer outras préticas que ndo
sejam essas tradicionais que eles estdo acostumados. Este trecho demonstra a precariedade na
formagdo de professores para o avaliar: discentes do Ultimo periodo de um curso de Letras
gue se surpreendem ao conhecerem métodos aternativos de avaliacdo, diferentes dos
tradicionais que conhecem. Situagcdo esta que, mais uma vez, retrata as barreiras para
implementacd de novas propostas expressas no Projeto Politico Pedagbgico, como foi
exposto por Santos Felicio (2010), no texto anteriormente citado.

Ha de se afirmar, porém, que o trabalho da formadora Rosa pode se caracterizar
enquanto uma proposta auto-heteroecoformadora, hagja vista que a professora foi uma das
poucas gue trouxe para 0s alunos aspectos da avaliacdo na formagdo do professor, fazendo
com gque a formacéo para o avaliar ndo se limitasse apenas a disciplina optativa em avaliacéo
oferecida pelo curso.

A segunda professora entrevistada, Luana, integra o Nucleo de Formacdo Pedagogica
daLicenciaturaem Lingualnglesa. Possui licenciatura em Letras, mestrado e doutorado em
Linguistica Aplicada e est4 vinculada ao instituto enquanto professora efetiva ha vérios anos,

além de ter experiéncia como professora de lingua inglesa em escolas de idiomas.
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Quadro 5: Como aformadora Luanarealiza aformagdo para a avaliagdo da aprendizagem.

Excertos da entrevista que demonstram a
concepcao de avaliagdo adotada.

Excertos da entrevista que demonstram se
aformadora aborda no decorrer das
disciplinas, tépicos especificos que
discutem os procedimentos de avaliacéo da
aprendizagem para a formagao do
pr of essor .

E.F.L. Acho que primeiro elatem que ser

coer ente com todo o processo de
aprendizagem. Vocé ndo vai fazer ago forado
processo do que vocé ja esta trabalhando. Acho
que é interessante que ela sgja processual, né?
N&o apenas ao final. Entdo, vocé deve
investigar todo o processo de aprendizagem.
Tem que fazer parte do processo, porque se ela
for apenasum produto, elavira so uma
questdo de atribuir e ganhar nota.

E.F.L. Também outro aspecto que acho

E.F.L. A avdiacdo em si, eu ndo tenho
discutido muito, o que eu tenho discutido sdo
as nocdes de err o que acabam tocando em
aspectos de avaliagéo. Porque, as vezes, eles
veem essa coisa de avaliacdo na metodologia
O que eu tenho discutido muito, é essa nogéo
de erro porque passa pel as concepcoes de
linguagem, e estdo implicadas em avaliacao.
Discutimos também a de feedback, como que
VOCE corrige, por exemplo, o aluno dentro da
sala. Agora, ndo ha um tépico especifico de
avaliagao.

fundamental é o estabelecimento de critérios,
tem que ser bem claro, paravocé e o aluno, o
gue € que esta sendo avaliado.

Fonte: elaboracdo da autora com base na entrevista semiestruturada realizada com a professora L uana.

Nos excertos em que a professora aponta as caracteristicas de uma boa avaliacéo,
destaco os adjetivos coerente e processual. Para a formadora, uma boa avaliacdo tem que ser
coerente com todo o0 processo de aprendizagem. O que se pode depreender € que ela acredita
gue deve ser avaliado o que foi ensinado, o professor ndo pode cobrar nas avaliagdes algo que
ndo foi trabalhado em sala. Conforme relata a professora, a avaliacdo ndo pode acontecer
apenas ao final, destaca a necessidade de investigar todo o processo de aprendizagem.

Este Ultimo excerto me faz questionar como a formadora realiza as avaliacfes durante
0 processo de aprendizagem, informacgdo esta que ndo pude ter na entrevista, mas que 0s
Planos de Ensino, anaisados na proxima secdo, deram mais detalhamentos. H& de se
considerar que, se as avaliagdes ndo acontecem dial ogicamente, onde o professor, por meio de
varios métodos, consegue se informar sobre o percurso de aprendizagem de seus alunos, ndo
havera regulacdo da aprendizagem. O que poderd acontecer € o que ressalta Cunha (2006,
p.72), anteriormente citado, “a velha avaliacdo somativa fragmentada em uma multiplicidade
de momentos”, ndo acontecendo a avaliagdo formativa, que visa o didlogo entre professor e
aluno, de modo a informélos para que acontecam redirecionamentos que melhorem as
aprendizagens.

Além disso, em outro excerto, a formadora considera que a avaliagéo precisa fazer

parte do processo, porque se ela for apenas um produto, €la vira sd uma questéo de atribuir



116

e ganhar nota. Neste fragmento, ha o entendimento de que a atribui¢do de notas em si ndo ha
um cunho processual, contudo a formadora ndo especifica como deve ser feita esta avaliagéo
processual. O que se pode inferir € o entendimento anterior de que a avaliacdo ndo pode
acontecer apenas no final de uma disciplina, pois tera um aspecto quantitativo de produto,
devendo ocorrer durante todo o percurso de ensino, em diversos momentos.

Na visdo da professora, uma boa avaliacdo estda relacionada também com o
estabelecimento de critérios que devem estar claros para ambos participantes da avaliacéo,
professor e aluno: tem que ser bem claro, para vocé e o aluno, 0 que é que esta sendo
avaliado. Creio que este aspecto esteja relacionado com o caréter de coeréncia invocado pela
formadora como caracteristica de umaboa avaiagéo, o que também caracteriza uma avaliagcdo
formativa, hgja vista que, para Hadji (2008), a definicdo de critérios de realizacéo e de éxito é
essencia para se julgar as situagbes com conhecimento de causa. E para Alvarez Méndez
(2001), os critérios necessitam ser explicitados para os alunos com antecedéncia estando de
acordo com as necessidades contextuai s e subjetivas dos a unos envolvidos no processo.

Ao ser interrogada se abordava, no decorrer das disciplinas, topicos especificos de
avaiacdo da aprendizagem enquanto requisito de formacdo de professor, a formadora
responde dizendo que ndo, pois o que tem discutido muito é essa nogédo de erro porgue passa
pelas concepcdes de linguagem, e estdo implicadas em avaliagdo. Além disso, a formadora
afirma discutir com os professores em formacéo, o feedback, que é relacionado a como que
voceé corrige, por exemplo, o aluno dentro da sala. Ao guestionala como passa o resultado
das avaliagOes a seus alunos, pude ter um detalhamento maior de como a formadorarealiza o
feedback. Entdo ela explicita como utiliza deste méodo com seus alunos do estégio
supervisionado:

Entdo, logo em seguida a aula, eu sento com ele e dou um feedback. Entdo eu
vou explicar a minha, na verdade, € uma interlocucdo, em relacéo a aula dele,
0 que eu acho que poderia melhorar. O que foi bom ou ndo foi bom a meu
ver. E tento deixar claro que é a avaliagdo de uma aula, ndo é uma avaliacdo
da vida dele, as vezes d& essa impressdo. As demais avaliagdes, 0 seminério
também pode ser imediato. Agora, o relatério final, essa avaliacdo, se ele
conseguir me entregar o relatério antes, eu consigo dar um parecer antes da
entrega fina, caso contrario, realmente € s6 no fina da disciplina. E ai eu
mando como se fosse um relatério do relatério dele. E.F.L

N&o foi possivel fazer mais questionamentos sobre quais nocdes de erro e feedback
com as quais aformadora Luana trabalha, todavia, abordar o erro na aprendizagem de linguas
com outras perspectivas adém do simples julgamento certo X errado, ja demonstra uma

preocupacéo da formadora em licenciar os futuros professores para avaliar de maneira
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diferente a tradicional. A preocupacéo da formadora em dar o feedback das suas avaliagoes,
como também mostrar para seus aunos nogoes de feedback, sdo contribuicdes para capacitar
o professor em formacéo para entender e vir a praticar uma avaliagcéo de cunho formativo. De
acordo com Fernandes (2009, p.101), a utilizacdo de um sistema de feedback, cooperara “para
gue os aunos se tornem mais autbnomos, mais responsaveis pelas suas aprendizagens, mais
capazes de avaliar e regular seu trabalho, seu desempenho e suas aprendizagens e mais &geis
na utilizagdo das suas competéncias metacognitivas”.

E importante ressaltar que, apesar de fazer uso de métodos que contribuem para uma
avaliacdo de cunho formativo, o adjetivo formativo ndo foi utilizado em nenhuma recorréncia
na entrevista, o que me faz inferir que a professora talvez ndo tenha tido oportunidades de se
aprofundar nos estudos contemporaneos de avaliacdo da aprendizagem, trazendo, contudo, na
definicdo de uma boa avaliacdo os adjetivos processual e coerente, que caracterizam a
avaliacdo formativa.

A terceira e Ultima professora entrevistada, Nair, € professora efetiva, possui
licenciatura em Letras e mestrado em Letras e, na época em que foi entrevistada, estava
cursando o doutorado em Letras. Ela esté na ingtituicdo como professora formadora ha mais
de quatro anos e tem varios anos de experiéncia como professora de lingua francesa. No
curso de Letras, estd vinculada ao Nucleo de Formagdo Pedagdgica da Licenciatura em
Lingua Francesa, tendo ministrado disciplinas deste ntcleo e também disciplinas pedagdgicas

para o ensino de Portugués Lingua Estrangeira.

Quadro 6: Como aformadora Nair realiza aformagéo para a avaliagdo da aprendizagem.

Excertos da entrevista que demonstram a concepcao
de avaliagdo adotada.

Excertos da entrevista que
demonstram se aformadora
aborda no decorrer das
disciplinas, topicos especificos
que discutem os procedimentos
de avaliacdo da aprendizagem
para a formacao do professor.

E.F.N. Paramim uma boa avaliag&o, €la precisa estar
pautada nos objetivos que eu estabeleci através do
plangjamento no inicio do semestre. E essa avaliagdo
também tem que estar casada com a abordagem de
ensino de linguas que eu adoto e com a metodologia e
os materiais didaticos. Paramim aavaliagdo é um
conjunto disso tudo, é um reflexo disso tudo, nédo é
apenasatradicional baseada em acertoeerros.
Apesar de eu acreditar que é necess&rio e importante a
gente ter avaliagdo pontuais de contetido né, para
confirmagdo de conteido, mas, sobretudo, aguela que

E.F.N. Sm, normamentede 3 a
4 aulas a gentetrabalha com
avaliacédo e com plangjamento.

E.F.N. Emtodo o curso, no meio
parafrente. No final eu acho
péssimo, porque ai realmente eles
ficam sem saber direito o que é
isso. O ideal seriadesde o inicio,
mas nN&o tem espaco paraisso,
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leva, aguela, ndo sel se é somativa, enfim, aguelaao porque tem muita carga tedrica

longo do processo do ensino, eu sempre deixo uma gue a gente tem que

nota praisso, para a evolucédo do aluno ao longo do instrumentalizar, mas eu acho

semestre. que pelo menosdo meio para
frente.

E.F.N. Mas aavaliaco também é para mim, como
professor, para eu ter uma nocao, o feedback que os
alunos me d&o ao longo dessas pequenas variagoes.
Eu em geral trabalho entre 5 e 6 avaliagdes, eu tenho 5
e 6 avaliagdes, divididas, chamadas de avaliacbes né,
formas de avaliagdo, e entre elas estdo ai essa avaliacdo
mesmo do aluno e a que eu faco a medida que eles vao
me dando esse feedback, para que eu possater uma
negociagao até comigo mesmo, se aquilo esta dando
certo ou ndo estd dando certo e as vezes eu tenho que
deixar delado mesmo.

Fonte: elaboracdo da autora com base na entrevista semiestruturada realizada com a professora Nair.

Sobre as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem que a professora traz, destaco
alguns excertos que demonstram qual ela adota para suas préticas avaiativas. Nair entende
gue uma boa avaliac8o precisa estar pautada nos objetivos que eu estabeleci através do
plangjamento no inicio do semestre. Considerando essa afirmagdo, subentende-se que a
professora elege critérios de avaliagcdo que dialogam com os objetivos de ensino da disciplina
A formadora também considera que a avaliacdo necessita dialogar com a abordagem e
metodologia de ensino adotada: E essa avaliagdo também tem que estar casada com a
abordagem de ensino de linguas que eu adoto e com a metodologia e os materiais didaticos
Tal necessidade apresentada pela formadora de “casar” abordagem, avaliacdo e metodologia
demonstra a influéncia de escolhas lineares para suas praticas pedagogicas, hga vista que,
para a complexidade, alinguagem e os métodos, quando em uso, sdo adaptaveis e dinamicos,
e por isso, ndo podem ser predeterminados de maneira fechada e linear por apenas uma
abordagem ou metodol ogia.

A abordagem complexa de ensino de linguas (BORGES; PAIVA, 2011) ndo vé o
professor como “mero repetidor de procedimentos pré-estabel ecidos, mas como construtor de
sua metodologia”, e por isso, “baseia-Se em seu contexto imediato de atuacdo, sua intuicdo
pedagdgica e em seu conhecimento - em constante transformacdo e atualizacdo — das
diferentes concepgdes sobre os processo e fendmenos que envolvem o fazer docente”
(BORGES; PAIVA, 2011, p.352).

Ao afirmar que, aém de avaliacbes pontuais, realiza também avaliacfes ao longo do
processo, faz uma confusdo entre os termos somativo e formativo: aquela ndo se se é

somativa enfim, aquela ao longo do processo do ensino, eu sempre deixo uma nota pra isso,
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para a evolucéo do aluno ao longo do semestre. De acordo com Fernandes (2009, p.49), “a
avaliac8o somativa, mais associada a prestacéo de contas, a certificacdo e a selecdo, e 0
conceito de avaliacdo formativa mais associado ao desenvolvimento, a melhoria das
aprendizagens e a regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem”. Nota-se, portanto, que
aformadora pretendia usar o adjetivo formativa, ao invés de somativa.

Ainda que a formadora apresente uma preocupacdo com a avaliagdo processual, a
despeito da confusdo dos termos, ha um segundo mal entendido no excerto que segue: eu
sempre deixo uma nota pra isso, para a evolugdo do aluno ao longo do semestre. A confusao
estd no entendimento de que se precisa reservar uma nota X para a avaliacéo processua e
formativa. Esta ideia demonstra a possibilidade de as outras avaliagdes que a formadora faz,
serem quantitativas e somativas, cujos resultados ndo podem favorecer a regulacdo das
aprendizagens, pois ja existe uma nota reservada para este quesito.

Ambas as confusdes vém reforcar o que foi notado por Cunha (2006) em seu estudo
antes citado. Segundo ela, ha uma fetichizacdo dos conceitos relativos a avaliacgo formativa,
dado que caracteristicas como qualitativa, reguladora e processual sdo equivocadamente
interpretadas, apesar de amplamente divulgadas, pois que difundidas em documentos sem o
investimento didatico-metodolOgico necessario, 0 que ndo permite a correta aplicacdo dos
mesmos.

Em outro excerto, a formadora enxerga os resultados de suas avaliagbes como
feedbacks para sua prética. Mas a avaliagdo também é para mim, como professor, para eu ter
uma noc¢ao, o feedback que os alunos me déo ao longo dessas pequenas variacdes. Nesse
sentido, na continuidade de sua faa, traz que a medida que eles vao me dando esse feedback,
para que eu possa ter uma negociacao até comigo mesmo, se aquilo estd dando certo ou ndo
esta dando certo e as vezes eu tenho que deixar de lado mesmo. Neste trecho, é possivel
notar que a formadora enxerga os resultados das avaliagdes que aplica como termdmetros que,
caso sgja necessario, conduzirdo modificacbes reguladoras em suas escolhas didéticas.
Aspecto este que caracteriza uma avaliagéo de cunho formativo.

Ao ser gquestionada se, no decorrer das disciplinas, abordava topicos especificos que
discutem os procedimentos de avaliacdo da aprendizagem para a formacdo do professor,
garante trabalhar o contelldo em 3 a 4 aulas, nd dando mais detalhes sobre como essa
formacgdo é realizada: Sm, normalmente de 3 a 4 aulas a gente trabalha com avaliacéo e
com plangjamento.

Aproveitando da maleabilidade da entrevista semiestruturada, pergunto a formadora

guando ela acredita que, em um curso de Letras, deva ser abordada a avaiacdo da
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aprendizagem. Ao responder, pondera que seria inadequado que se trabal hasse apenas no find
do curso, mas que o ideal seria desde o inicio, mas que isso ndo é possivel devido a
necessidade da carga tedrica porgue tem muita carga tedrica que a gente tem que
instrumentalizar. Por isso, de acordo com Nair, a formagdo para o avaiar deveria acontecer,
pelo menos, do meio para frente.

Esta visdo vem demonstrar que Nair traz uma concepcéo linear do conhecimento, pois
separateoriade prética, talvez por ndo conseguir perceber que ambas podem caminhar com as
mesmas intengdes formativas e que, a avaliacdo formativa, pode ser ensinada, praticada e
vivenciada de maneira auto-heteroecoformadora, em qualquer disciplina de um curso de
Letras.

4.2.2 Como o professor formador avalia

Analisar como o professor formador avalia, como ja foi discutido na introducéo desta
secdo, justifica-se porquanto as préticas avaliativas vivenciadas pelo professor durante sua
formaga@o podem ser utilizadas e adaptadas em suas futuras experiéncias profissionais. Além
do mais, achei relevante poder comparar o que as formadoras expdem na entrevista com o que
elas trazem em seus Planos de Ensino. Uma vez que, ndo é de se estranhar, a existéncia de
incoeréncias entre concepcdes adotadas e praticas concretizadas, como o que foi evidenciado
na categoria anterior ao analisar o excerto daformadora Nair.

Para esta categoria, tenho como fonte de dados os Planos de Ensino das professoras
formadoras, disponibilizados pela coordenacéo do curso de Letras. Como foi feito para a
categoria anterior, elaborei, para cada formadora, dois quadros que agrupam informacdes
extraidas dos Planos de Ensino de duas disciplinas distintas. Para tanto, selecionel excertos
gue expressam 0s métodos de avaliacdo e excertos que expressam os critérios de avaliacdo a
serem utilizados na disciplina

No primeiro Plano de Ensino, o da formadora Rosa, destaco os excertos agrupados no

guadro a seguir:
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Quadro 7: Como aformadora Rosa avalia - disciplina: Estagio Supervisionado de Lingua
Portuguesa.

Critérios de avaliacao

Métodos de avaliacao utilizados .
utilizados

Seminérios, debates, estudos dirigidos, moodle | N&o especificado

(30 pontos)
Microensino e regéncia (20 pontas) N&o especificado
Relatério final (50 pontos) N&o especificado

Fonte: elaboracdo da autora com base no Plano de Ensino da professora Rosa da disciplina: Estégio
Supervisionado de Lingua Portuguesa

Trata-se de uma disciplina obrigatéria do Ultimo periodo do curso de Letras
Licenciatura em Lingua Portuguesa. O Plano de Ensino data do segundo semestre de 2012 e
sua carga horéria € de 90 horas, sendo 30 horas tedricas e 60 préticas. O objetivo geral da
disciplina € o de proporcionar ao licenciando 0 mango de adequacdo dos contelidos
assimilados no curso de Letras a realidade do ensino-aprendizagem da lingua materna.

A formadora distribui 100 pontos em variados métodos de avaliagdo. Para a carga
horaria tedrica, acredito que €la reserva os seminarios, debates e estudos dirigidos,
totalizando 30 pontos. A plataforma moodle também é utilizada como método de avaliacéo,
sendo talvez lugar de postagem de tarefas, debates e estudos dirigidos. Para a carga horéria
prética, a formadora utiliza microensino e regéncia, reservando para estes, 20 pontos. Ao
relatorio final, a formadora reserva metade da nota da disciplina, 50 pontos. Por ndo haver
informagdes especificas sobre a elaboracdo do mesmo, creio ser o relatério final, 0 documento
onde serdo anexados os Planos de Curso e de Ensino da regéncia, materiais didéticos
utilizados, relatos reflexivos das aulas ministradas, dentre outros elementos.

N&o ha, no Plano de Ensino, nenhuma especificacdo ao que concernem os critérios de
avaliacdo adotados para cada prética avaliativa. 1sso ndo significa, contudo, que a formadora
ndo estabel eca e apresente critérios aos seus alunos. Também ndo encontrel informacdes que
detalhassem como aconteceriam os momentos de avaliagdo e em gue lugares, isto porque 0
estagio, em geral, acontece em ambientes diferentes de onde os formadores ministram suas

aulas.
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Como se pode observar, ndo ha referéncia a nenhum método avaliativo, sga
instrumento, técnica ou estratégia que caracterize a avaliagio de cunho formativo. E um Plano
de Ensino com informagfes bem resumidas, ndo apenas no item de avaliagdo, mas também no
de metodologia e programa. E relevante mencionar que o Plano de Ensino contém, em seu
programa, um item relativo a formagdo do professor para a avaliacdo da aprendizagem: A
pratica de ensino e o processo avaliativo.

Passo, a seguir, a analise do segundo Plano de Ensino da formadora Rosa, a fim de

aprofundar as interpretacdes e fundamentar possivels conclusoes.

Quadro 8: Como aformadora Rosa avalia— disciplina: Estagio Supervisionado de Portugués
em diferentes contextos.

Critériosde avaliacao

Métodos de avaliagdo utilizados utilizados

Resenhas académicas e féruns de discussdo no | Nao especificado
valor de 10 pontos (5pontos pararesenhae 5
pontos féruns)

Pesquisatematica: pesquisar, em periddicos N&o especificado
académicos, diferentes experiéncias em
Portugués Instrumental, para fins especificos;
em grupo. (10 pontos)

Elaboracdo e planejamento do plano de acéo N&o especificado
do estégio. (30 pontos)

Execucdo do plano de acdo. (25 pontos) N&o especificado
Relatério final de estagio. (25 pontas) N&o especificado

Fonte: elaboracdo da autora com base no Plano de Ensino da professora Rosa da disciplina: Estégio
supervisionado de Portugués em diferentes contextos

A disciplina é obrigatéria e se localiza entre as que integram o oitavo e Ultimo periodo
do curso de Letras Licenciatura em Lingua Portuguesa. Possui a carga horaria total de 75
horas, das quais 15 horas sdo tedricas e 60 horas sdo préticas. O Plano de Ensino corresponde
a0 da disciplina ministrada no segundo semestre de 2012. Seu objetivo geral exposto € o de
desenvolver a pratica de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), Portugués
como Segunda Lingua (PSL) €/ou Portugués com objetivos especificos (Portugués

Instrumental).
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Como se pode observar, os cem pontos foram distribuidos em varias atividades:
pesquisa tematica, elaboracdo e plangamento do plano de agdo do estagio, execugdo do
plano de acdo e relatério final do estagio. Para o componente teorico, a formadora reservou
20 pontos e os 80 pontos restantes, foram destinados as atividades préticas. Por ser uma
disciplina de estagio, acredito que a execucao do plano de agdo corresponda ao microensino e
regéncia presentes no Plano de Ensino anterior. No entanto, as pontuagtes dadas a essas
atividades variaram: no Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa, a professora reserva
20 pontos, e no Estagio Supervisionado de Portugués em diferentes contextos, 25 pontos. O
relatério que, no primeiro Plano de Ensino analisado, vale 50 pontos, neste € avaliado em 25
pontos. No entanto, entendo que ndo ha muita diferenca na distribuicdo de pontos para este
item porque o planejamento, que corresponde ao Plano de Ensino e aos planos de aulas, deve
constar no relatério. O que a formadora fez, foi um detalhamento maior, em relacdo ao outro
Plano de Ensino, do que sera avaliado.

Igualmente ao anterior, ndo foi disponibilizado, pela formadora, informagdes que
detalhassem os critérios para cada atividade avaliada. Apesar disso, diferentemente do
primeiro, ha informacdes, no item Metodologia, sobre o que devera ser ensinado nas aulas do
estégio, onde acontecerdo e em qual lugar.

A falta dos detalhamentos sobre os critérios de avaliagdo limitam a andlise dos dados
em curso, contudo ndo indicam necessariamente que ndo foram explicitados aos alunos
oralmente ou por meio da plataforma virtual utilizada pela formadora. Por outro lado, o Plano
de Ensino é o documento que permite tal detalhamento que, quando feito com antecedéncia,
fornecerd ao aluno maior clareza do que precisa ser desenvolvido neste percurso formativo.

Também ndo encontrei referéncia a utilizacdo de métodos de avaliacdo de cunho
formativo. O que ndo significa que a professora, apos a realizacdo de cada atividade, ndo
oferecia feedbacks formativos com o objetivo de regulacéo do ensino e aprendizagem. Como
no outro Plano de Ensino analisado, ha no programa da formadora um item relativo a
formacao do professor para a avaliagéo da aprendizagem: A préatica no processo de avaliacao.
O que vem a confirmar o que ela alega na entrevista, ao afirmar que sempre reserva um topico
para a tematica nas disciplinas pedagdgicas.

Como se pode depreender, os dois Planos de Ensino da professora Rosa se
assemelham bastante no item avaliagdo, nas atividades escolhidas e na distribuic¢&o de pontos.
A forma como a distribuico de atividades e pontos é apresentada, e a falta de métodos

formativos de avali¢cdo, bem como a de critérios avaliativos, passa a ideia de que predomina,
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na prética da professora, uma avaliagdo concebida como descricdo e medida, sem haver
momentos de negociagdo e construcéo (FERNANDES, 2009).

Foram duas disciplinas de estagio ministradas no segundo semestre de 2012, e seria
interessante para interpretacdo dos dados, saber se estes Planos de Ensino foram elaborados
antes ou depois de a formadora fazer a disciplina sobre avaliagdo no doutorado(como foi
exposto na entrevista), contudo ndo dispus desta informagéo. A entrevista com a formadora
Rosa foi feita em dezembro de 2013, e pelo relato dado, parecia bem recente a sua
participacdo na disciplina sobre bases tedricas em avaliacdo, no doutorado. Assim sendo,
considero que os Planos de Ensino foram elaborados antes de a formadora se aprofundar nos
estudos em avaiacdo formativa. Caso contrario, creio que instrumentos, técnicas e estratégias
de cunho formativo seriam mencionados nos Planos de Ensino. Reitero, todavia, que o fato de
ndo serem mencionados, ndo significa que a formadora ndo os utilizava; o que poderia
acontecer era 0 UusO intuitivo de direcionamentos formativos, como ela mesma relata na
entrevista

Entdo, eu ja fazia muita coisa intuitivamente. Porque eu sempre me preocupel
muito com essa questdo da avaliacdo porgque eu percebia que muitas vezes as
avaliaghes eram injustas, entdo eu sempre procurei tentar ser um pouco mais
coerente, um pouco Mais compreensiva, Nndo sei se é essa palavra que eu
poderiausar naavaliagéo. E.F.R.

Passo a andlise dos excertos dos Planos de Ensino da professora formadora Luana. No

primeiro Plano de Ensino analisado pude selecionar os excertos dispostos no quadro que

Segue:

Quadro 9: Como aformadora Luana avalia— disciplina: Metodologia de Ensino de Inglés
para Fins Especificos.

Métodos de avaliagdo utilizados Critérios de avaliacdo utilizados
Uma prova escritaindividual (40 Pertinéncia dos aspectos abordados
pontos) — Data especificada em relacdo a proposta da prova;

coesdo e coeréncia do texto.

Andlise e elaboracdo de material Critérios ndo especificados.
didatico com base nos textos técnicos
discutidos. (20 pontos) - Ao longo do
Curso
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Trés microensinos: dois sobre o ensino | Clareza na exposi¢ao; estrutura da
deleitura parafins especificoseuma | aula; elaboracdo do plano de aula.
ser escolhido pelos alunos. (40 pontos)
— Data especificada

Fonte: elaboracéo da autora com base no Plano de Ensino da professora L uana da disciplina:
Metodol ogia de Ensino de Inglés para Fins Especificos.

A disciplina compde o quadro do Nucleo de Formagdo Pedagdgica do curso de Letras
Licenciatura em Lingua Inglesa, sendo ministrada no sexto periodo. Tem a carga horaria total
de 60 horas que se dividem em 45 horas tedricas e 15 préaticas. O Plano de Ensino
corresponde ao da disciplina ministrada no segundo semestre de 2012. O objetivo geral da
disciplina exposto no documento € o de Integrar e discutir os conhecimentos linguistico,
tedrico e pratico no contexto de ensino de lingua inglesa para fins especificos, considerando
0 desenvolvimento das quatro habilidades, de acordo com as necessidades de cada contexto
de ensino particularmente.

A formadoratem como métodos avaliativos uma prova avaliada em 40 pontos, analise
e elaboracéo de material didatico, avaliada em 20 pontos e feita ao longo da disciplina, e trés
microensinos, avaliados em 40 pontos. Dos 100 pontos distribuidos, 60 pontos focalizam o
desenvolvimento de atividades praticas que envolvem os microensinos, e 40 pontos para a
prova dissertativa que, a meu ver, avaliara aspectos tedricos ministrados durante a disciplina.
A quantidade de pontos reservada para a prova me faz inferir que ela € um dos principais
instrumentos utilizado pela formadora ao avaliar seus alunos, pois quase cingquenta por cento
da nota é direcionada para este instrumento. O que ndo aconteceria, se a formadora,
apresentasse um quarto recurso de avaliacdo, tirando o peso da prova e também dos
microensinos que foram avaliados em 40 pontos cada um. Conforme aponta Fernandes
(2009), trés momentos de avaliagdo ndo sdo suficientes para que aconteca a triangulacéo na
avaliacdo da aprendizagem:

[..] a informagdo, desgavelmente, deve ser recolhida em tempos
diversificados; sempre que possivel ao longo dos periodos escolares e nao em
dois ou trés momentos previamente anunciados (FERNANDES, 2009, p.96).

Sobre os critérios de avaliagdo estabelecidos, como pode ser visto no quadro, para a
Andlise e elaboracdo de material didatico com base nos textos técnicos discutidos, ndo ha
nenhum critério. Alguns critérios foram expressos para a avaliagdo da prova, como também
dos microensinos, podendo ser eles considerados pertinentes para cada instrumento. Por outro
lado, apenas o que foi feito com os resultados de cada avaliagdo poderd indicar se foi um

processo pautado na negociacdo e construcdo do conhecimento, com vistas a regulagéo do
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ensino e da aprendizagem. N&o h4, no texto do Plano de Ensino, referéncia a utilizagdo de
nenhuma técnica, instrumento ou estratégia avaliativa formativa, como diérios reflexivos,
observacdes, portfdlio, autoavaliacdo, coavaliacdo, dentre outros.

Do segundo Plano de Ensino da professora Luana, foram recolhidos os métodos e

critérios de avaliagdo incorporados no quadro gque segue.

Quadro 10: Como aformadora Luanaavalia— disciplina: Estégio supervisionado de Lingua

Inglesa 2.

Métodos de avaliacdo utilizados

Critérios de avaliacao utilizados

Relatério final: Organizacao: capa,
introduc&o, justificativa, objetivos,
fundamentagdo tedrica, plang/amento de
curso e planos de aula, consideragtes
finais, referéncias e anexo (se necessrio).
(15 pontos)

- Apresentar um texto claro, em portugués ou
em inglés de acordo com os modelos
disponibilizados.

Relatério final: Relato reflexivo da
regéncia em escola publica, baseado na
observacdo de 03 aulas deinglés de um
mesmo professor, em umamesmasala, ha
escolaregular, no Ensino Fundamental ou
Médio e naregéncia de 03 aulas
(individual ou em dupla). (20 pontos)

- Legibilidade Textual, coeréncia e coesio.

- Género: texto académico (introducdo,
discussdo tedrica, descricdo e andlise, das
observagdes, descricdo e andlise das aulas
ministradas, consideragbes finais. bibliografia,
anexos).

Relatoriofinal: Trésdiariosreflexivos
sobre asregéncias ministradas no curso
oferecido & comunidade. (15 pontos)

- Texto - claro e coeso (pagina digitada,
espacamento 1,5, Times New Roman, fonte
12).

- DescricOes de aspectos e eventos rel evantes.

- Posicionamento sobre os fatos ocorridos na
sdladeaula

- Confronto entre o plangjamento e a aula dada.
- Confronto entre a prética e teorias estudadas /
consultadas ao longo do Curso de Letras.
-Reconstrucdo/Apresentacdo de sugestfes.

I nteracéo na plataforma Moodle:
participacdo nos Féruns propostos ao longo
do curso. (15 pontos)

N&o especificado.

Regéncias: Registros de observacdes da
professora supervisora, considerando o
processo daformagéo do professor. A
regéncia serd avaliada levando em conta os
planos de aulas apresentados com
antecedéncia, aspectos apontados numa
primeira observacdo e revisitados na
segunda e/ou terceira aula observada. (20
pontos)

- Estrutura da aula (abertura, sequenciamento e
fechamento), ritmo e criatividade (10,0
pontos).

- Uso dalinguainglesa (5,0 pontos).

- Explicagdes einstrugdes (5,0 pontos).

Participacdo nas aulas e envolvimento

- Assiduidade e compromisso com os horarios
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com o projeto de cur so. (15 pontos) de orientagdo pré-estabel ecidos (3,0 pontos).

- Pontualidade na entrega dos Planos de Curso
e de aula (4,0 pontos).

- Engajamento nas discussdes atividades
desenvolvidas no curso (5,0 pontos) -
Trabaho/ envolvimento em equipe (3,0
pontos).

Fonte: elaboragéo da autora com base no Plano de Ensino da professora L uana da disciplina: Estagio
supervisionado de Lingua Inglesa 2.

O Plano de Ensino a ser analisado € o da disciplina Estagio supervisionado de Lingua
Inglesa 2, que estd no quadro de contelidos do Nucleo de Formagdo Pedagdgica do curso de
Letras Licenciatura em Lingua Inglesa, disciplina obrigatdria ministrada no oitavo periodo. O
Plano de Ensino data do primeiro semestre de 2013, e a carga horéria de 90 horas, esta
dividida em 30 horas tedricas e 60 horas préticas. E apresentado como objetivo geral:
Desenvolver prética de ensino de lingua inglesa, nas redes publica e privada de ensino da
cidadede]|...], atrelada a realizacdo de projetos de pesquisa colaborativa a serem realizados
com os professores em servico. Além disso, ainei ser relevante também citar o que é
apresentado nos obj etivos especificos, pois fazem referéncia aos processos de avaliagao:

- Vivenciar, como professor pré-servico, experiéncias metodologica e
linguistica de ensino de lingua inglesa rel acionadas com a avaliagéo nas aulas
de lingua inglesa; - Vivenciar prética reflexiva como ponto de partida para
autoavaliacdo critica sobre o processo de ensino e aprendizagem
desenvolvido como formade rever e re-elaborar o fazer de salade aula.

A formadora apresenta como métodos de avaliacdo o relatorio, a interacdo na
plataforma Moodle, as regéncias e a participacdo nas aulas e envolvimento com o projeto de
curso. A pontuagdo destinada para o relatorio final foi dividida e especificada em trés itens:
para organizacdo do relatorio, 15 pontos; para o relato reflexivo da regéncia em escola
publica, baseado na observacéao de 03 aulas, 20 pontos; para os trés diarios reflexivos sobre
as regéncias ministradas, 15 pontos; ao todo, 50 pontos para o relatdrio. Sdo atividades a
serem readlizadas ao longo da disciplina e que de acordo com as instrugdes, devem constar no
relatorio a ser entregue no fina do curso.

A utilizacdo do relato reflexivo e do diario reflexivo demonstram o destaque que a
formadora da para a reflexdo durante o estégio, reflexfes que foram direcionadas para a
observacdo de aulas de outros professores e para a propria pratica dos professores em
formagdo, durante a regéncia. Preocupacdo essa que € expressa no PPP do curso de Letras,
como foi citado na se¢do na qual analiso o documento: “o ato de avaliar serd um processo

continuo e permanente com funcdo diagndstica, processual e classificatoria e sera feita de
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maneira a possibilitar a constante r eflexéo sobre o processo formativo do aluno.” (PPP, 2007,
p.45). Além disso, o relato reflexivo e o diario reflexivo sGo métodos de avaliacdo de cunho
formativo, porgue permitem a autoavaliagdo e a consequente regulacdo no percurso das
aprendizagens.

Os procedimentos de orientagcdo para o registro em relatério das regéncias apontam
para a presenca de avaliagbes frequentes redizadas pela formadora nas vérias atividades
propostas na disciplina:

Registros de observacfes da professora supervisora, considerando o processo
da formacdo do professor. A regéncia sera avaliada levando em conta os
planos de aulas apresentados com antecedéncia, aspectos apontados numa
primeira observacdo e revisitados na segunda e/ou terceira aula observada.

Pode se inferir que, em algum momento, ela apresenta suas observactes feitas durante a
regéncia, e também avalia os planos de aulas apresentados com antecedéncia. S&o avaliactes
gue podem ser consideradas como processuais e qualitativas, pois sugerem redirecionamentos
gue devem resultar na reelaboracdo dos planos de aula. Creio que esses momentos de
avaliacdo processua redlizados pela formadora, sdo os de feedback que ela relatou na
entrevista, cujo excerto eu retomo:

Entdo, logo em seguida a aula, eu sento com ele e dou um feedback. Entéo eu
vou explicar a minha, na verdade, € uma interlocucdo, em relacéo a aula dele,
0 que eu acho que poderia melhorar. O gque foi bom ou ndo foi bom a meu
ver. E tento deixar claro que é a avaliagdo de uma aula, ndo é uma avaliagdo
davidadele, as vezes d4 essaimpressdo. E.F.L.

Outro método de avaliacdo formativa também € utilizado, o da observacéo
(ALVAREZ MENDEZ, 2001), presente no item do Plano de Ensino, Participacéo nas aulas
e envolvimento com o projeto de curso, que pode também estar presente no item | nteracéo
na plataforma Moodle, pela observacéo da participacdo nos Féruns propostos ao longo do
Curso.

Para quase todas as atividades avaliadas, a formadora especifica os critérios de
avaliacdo. Para as regéncias e participagdo nas aulas a formadora faz, inclusive, uma
subdivisdo de pontos de acordo com os critérios. A interacdo na plataforma Moodle € a
Unica atividade que ndo apresenta critérios de avaliagao.

Ao comparar os dois Planos de Ensino da formadora Luana, podemos evidenciar um
maior detalhamento dos métodos e critérios de avaliagdo no Plano de Ensino da disciplina
Estagio supervisionado de Lingua Inglesa 2, o que permitiu mais interpretacoes e demonstrou

um forte teor formativo nas préticas avaliativas da professora. H4 uma preocupagdo constante
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em dar feedbacks formativos como foi relatado na entrevista, no entanto, no Plano de Ensino
da disciplina Metodologia de Ensino de Inglés para Fins Especificos ficou evidente o carater
somativo e descritivo da prova de 40 pontos, principalmente porque ndo ha evidéncias que
demonstram se aformadorarealizou deu algum tipo de feedback para essa avaliagéo.

S&o duas disciplinas distintas, a primeira com a carga horaria prioritariamente tedrica e
a segunda prioritariamente préatica. Os métodos de avaliacdo formativa estiveram mais
presentes na disciplina com maior carga horaria prética. O que se pode deduzir é que o fato de
a disciplina Metodologia de Ensino de Inglés para Fins Especificos demandar mais aspectos
tedricos foi talvez um dificultador para a realizagdo formativa da avaliagdo, 0 que demonstra
que a professora ndo vé a possibilidade de outros méodos de avaliacdo para 0s aspectos
tedricos de formagdo, pois se limitou a trés, incluindo a tradicional prova. Apesar disso,
afirmacgtes categodricas ndo podem ser feitas, pois como jafoi explicitado, ndo se sabe como o
resultado das provas é trabalhado, com fins apenas quantitativos e/ou qualitativos.

Tendo analisado os Planos de Ensino das formadoras Rosa e Luana, passo, na

sequéncia, a analise dos excertos contidos nos Planos de Ensino da formadora Nair.

Quadro 11: Como aformadora Nair avalia— disciplina: Estégio supervisionado de Portugués
como lingua estrangeira.

Métodos de avaliacdo utilizados

Critérios de avaliacao utilizados

Semindrio de textos tedricos (15
pontos)

Fidelidade ao texto tedrico
apresentado com posi¢ao critico-
reflexiva sobre o tema

Regéncia— 2 aulas (40 pontos — 20
cada auld)

Adequacdo entre teoria e prética.

Pasta com planos de curso e
materiais didéticos (30 pontos)

Organizac&o e adequacdo dos planos
e matérias.

Relatério final (15 pontos)

Posi cionamento critico-reflexivo
diante da aprendizagem e da
regéncia.

Fonte: elaboragéo da autora com base no Plano de Ensino da professora Nair da disciplina: Estégio

supervisionado de Portugués como lingua estrangeira

O primeiro Plano de Ensino da formadora Nair a ser analisado é o da disciplina do

setimo periodo, Estagio supervisionado de Portugués como lingua estrangeira que integra o
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guadro do Nucleo Pedagdgico das licenciaturas em linguas estrangeiras, a saber, Espanhoal,
Francés e Inglés. Sua carga horériatotal € de 75 horas, que estéo dividias em 15 horas tedricas
e 60 praticas. O Plano de Ensino data do segundo semestre de 2012 e apresenta como objetivo
geral: Desenvolver pratica de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) e/ou
Segunda Lingua (PSL), atrelada a realizacéo de projetos de extensdo a serem realizados com
os alunos estrangeiros em Programa de Mobilidade Estudantil na UFU e/ou estrangeiros
recém-chegadosal..].

Os 100 pontos reservados para avaliar os alunos no percurso da disciplina foram
divididos em quatro métodos de avaliagdo: seminério, regéncia, pasta com planos de curso e
materiais didaticos e relatorio final. A maior pontuacdo foi reservada para a regéncia, 40
pontos para duas aulas a serem ministradas, cujo critério de avaliagdo serd a Adequacao entre
teoria e pratica. O relatério final foi avaliado em 15 pontos, contudo, creio que nele, como
foi expresso nos outros Planos de Ensino analisados, devam constar os Planos de Curso e de
aula da regéncia, avaliados em 30 pontos. Os critérios estabelecidos para avaiar o relatério
final e os Planos de Curso e de aula, como se pode ver no quadro, ndo ddo muitos detalhes de
como serdo avaliados. Da mesma forma que ndo permitem dizer se a professora faz avaliacOes
processuais de cada atividade dando feedbacks formativos.

No segundo Plano de Ensino da formadora Nair, pude selecionar os seguintes excertos
gue compdem o quadro abaixo:

Quadro 12: Como aformadora Nair avalia— disciplina: Metodologia de ensino do Portugués
como lingua estrangeira.

Métodos de avaliacdo utilizados

Critérios de avaliacdo utilizados

Uma prova escrita. (35 pontos)

Aplicac&o dos conceitos tedricos
estudados.

Fichamento dos textos tedricos. (20
pontos)

Reproducdo dos conceitos tedricos
estudados através dos textos.

Estagio de observacdo. (10pontos)

N&o especificado.

Relatorio fina do estégio de
observacdo. (15pontos)

Desenvolvimento ao longo do curso,
avaliacao continuada.
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Apresentacdo de seminério. Bom dominio do tema exposto e
(20pontos) capacidade de argumentacao.

Fonte: elaborac&o da autora com base no Plano de Ensino da professora Nair da disciplina:
Metodol ogia de ensino do Portugués como lingua estrangeira.

A disciplina Metodologia de ensino do Portugués como lingua estrangeira esta no
guadro de disciplinas do quarto periodo do Nucleo Pedagdgico das licenciaturas em linguas
estrangeiras, quais sejam, Espanhol, Francés e Inglés. Sua carga horaria total € de 60 horas,
que estdo dividias em 45 horas tedricas e 15 préticas. O Plano de Ensino corresponde a
disciplina que foi ministrada no segundo semestre de 2012, e apresenta como objetivo geral:
Proporcionar formagdo metodoldgica que leve o aluno a uma reflexdo critica sobre o
processo de ensino/aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua e/ou lingua
estrangeira e que o prepare para a pratica de ensino da mesma.

Dentre os métodos de avaliacdo utilizados pela formadora, a prova escrita, o
fichamento e a apresentacdo do seminério, ao todo 75 pontos, demonstram estar avaliando 0s
aspectos tedricos da disciplina. Os 25 pontos restantes, correspondem aos aspectos praticos:
estagio de observacéo erelatério final do estagio de observacéo.

Os critérios de avaliacdo da formadora foram expressos em quase todos os métodos
utilizados, com excecéo do estagio de observacdo. Apesar disso, eles ndo estdo claros, e ndo
permitem deduzir qual € o envolvimento da formadora durante todo o processo de avaliacdo e
se ha ou ndo aregulacdo dos resultados de cada atividade com o objetivo formativo. O que se
pode afirmar, ao analisar os critérios estabelecidos, € que os alunos de posse do Plano de
Ensno da professora ndo terdo as informagdes necessarias para que aconteca O
desenvolvimento das aprendizagens de maneira bem direcionada e reflexiva, palavra essa que
n&o aparece em nenhum critério.

Faz-se relevante mencionar que em um dos itens rel ativos aos objetivos especificos do
Plano de Ensino, ha um relacionado a avaliagéo da aprendizagem: - Conhecer instrumentos de
avaliacdo de rendimento e proficiéncia em Portugués Lingua Estrangeira. 1sso confirma o
gue a professora traz na entrevista ao afirmar que reserva de 3 a 4 aulas para trabalhar com
avaiacdo e plangamento. Apesar disso, os termos rendimento e proficiéncia carregam um
teor quantitativo de avaliacdo, relacionado aos testes de proficiéncia, que tem sua importancia
para 0 ensino e aprendizagem de linguas, mas que ndo visam o trabalho com os aspectos

formativos da avaliagéo.
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O primeiro Plano de Ensino analisado, se comparado ao segundo, apresenta maior
carga pratica, pois trata-se de um estagio. O gue chama a atengdo € que na disciplina com
maior carga tedrica, a formadora utiliza uma prova como método de avaliacéo, o que ndo foi
feito na disciplina de estagio. O mesmo aconteceu nos Planos de Ensino da professora Luana.
Tem-se a a prova ainda como um instrumento quase que indispensavel para avaliar aspectos
tedricos do conhecimento.

Foi possivel também observar que no texto dos dois Planos de Ensino da formadora
Nair, ndo ha mencdo a nenhum método de avaliacdo que tenha o cunho explicitamente
formativo, como diarios reflexivos, observacdes, portfdlio, autoavaliacdo, coavaliaco,
observagao, dentre outros.

Todas essas andlises referentes aos dados extraidos dos Planos de Ensino da formadora
Nair podem demonstrar que suas préticas avaliativas se pautam, predominantemente, em uma
concepcdo de avaliagdo como medida, descricdo e juizo de valor, uma vez que os dados ndo
trouxeram evidéncias de que a professora trabalhe com uma perspectiva de avaliagdo como

negociagao e construcao.

4.3 As propostas e préaticas avaliativas analisadas cor respondem ao que a complexidade,
atransdisciplinaridade, e os estudos em avaliagcao sugerem para as préticas educacionais
da contemporaneidade?

Como foi demonstrado, o PPP do curso de Letras apresenta uma visao de ensino que
se pauta, sobretudo, na visdo disciplinar do conhecimento. H& iniciativas para o
estabelecimento de préticas interdisciplinares, que se caracterizam como passos importantes
para a Reforma do ensino, mas a transdisciplinaridade aparece apenas na Linguistica
Aplicada, area do conhecimento estudada principalmente quando se tratam de questbes de
ensino e aprendizagem de linguas, dentro de um curso de Letras, mas que ndo se desdobram
em préticas de ensino e avaliac3o transdisciplinares. A luz da complexidade, isso indica que a
comunidade responsavel pela elaboracdo das diretrizes politicos-pedagogicas presentes no
PPP necessita buscar contribuicbes de estudos que, amparados no paradigma da
complexidade, visam a se adequar as necessidades contemporaneas da educagdo, ja com
vistas ao futuro.

Seria interessante, por exemplo, a proposta de um nucleo transdisciplinar que fosse

lugar de estudos, pesquisas e préticas transdisciplinares com a participagdo de estudantes e
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profissionais de vérias areas do conhecimento, fazendo com que os estudantes de LA tivessem
o dizimo transdisciplinar dentro da instituicdo para amparar 0 desenvolvimento do
pensamento complexo.

No que se refere a concepcdo de avaliagdo da aprendizagem, o PPP, por meio das
andlises feitas nas categorias concepgdes de avaliacdo da aprendizagem; e direcionamentos
para a formacdo do professor para a avaliacdo da aprendizagem, se mostrou respaldado
pelos estudos da quarta geracdo de avaliacdo, aguela que concebe o processo de avaliagdo
como negociacdo e construcdo, sendo, por isso, formativa. Tendo em conta que, além de
sugerir préticas formativas de avaliagdo para os formadores do curso de Letras, também ha
direcionamentos de formagdo dos discentes, de modo gque sejam incitados a refletir sobre o
papel eimportancia da avaliacéo formativa.

Apesar disso, foi possivel notar, através das analises das entrevistas e dos Planos de
Ensino das professoras formadoras, que as propostas expressas no PPP do curso de Letras tém
tido dificuldades para serem implementadas no curso. As trés professoras entrevistadas
demonstraram utilizar alguns métodos formativos de avaliagdo, mas Luana e Nair ndo traziam
concepcdes claras do que é avaiar formativamente. Apenas Rosa demonstrou ter
conhecimento dos estudos em avaliagdo educacional, feitos por ocasido da participagcdo em
uma disciplina cursada no doutorado. Em contrapartida, a andlise dos Planos de Ensino de
Rosa, tendeu mostrar que € predominante, na prética desta professora, uma avaliacéo
concebida como descricdo e medida, sem haver momentos de negociacdo e construcéo
(FERNANDES, 2009). Os aspectos formativos de avaliagdo que aparecem nas falas e nos
Planos de Ensino das formadoras ndo apresentam, em sua maioria, correspondéncias claras e
enféticas para a negociacdo e construcdo de percursos de ensino, aprendizagem e/ou
avaliacdo.

A fala dos alunos do ultimo periodo do curso, citada pela professora Rosa, também foi
relevante para esta pesquisa. Segundo ela, os alunos relataram que foi apenas em sua
disciplina que tiveram contato mais aprofundado com os aspectos tedricos da avaliacdo da
aprendizagem. O fato de um curso de Letras, cujo PPP prioriza acBes formativas de avaliacdo
e formacdo para a avaliacdo, mas que ndo sdo evidenciadas na prética, confirmou que ha
barreiras que impedem essa concretizagdo, barreiras essas que necessitam ser identificadas
para a efetivacdo da proposta politico-pedagdgica.

As sugestes de métodos de avaliagdo, a concepcdo de avaliagdo, e 0s apontamentos
para a formagdo do professor para 0 aprender a avaliar, contidos no PPP, pretendem

proporcionar aos professores em formagdo momentos em que eles possam refletir sobre sua
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auto formagdo enquanto avaliadores, vivenciar momentos em que serdo avaliados
formativamente em contextos (eco) de trocas e vivéncias com 0s outros professores em
formacgado(hetero). Contudo, a andlise dos dados fornecidos pel os formadores constataram que
essa auto-heteroecoformacdo ndo € concretizada, tendo em conta que até mesmo 0s
professores do nucleo pedagdgico entrevistados ndo possuem uma formagdo que os
possibilitem avaliar formativamente. Acrescenta-se a isso, 0 fato de a proposta de ensino do
CUrso se pautar em uma visao disciplinar do conhecimento, o que dificulta arealizacéo efetiva
de uma auto-heter oecofor macao.

Nesse sentido, volto a questionar se essas barreiras para 0 estabelecimento da
avaiacdo formativa ndo podem estar relacionadas ao ensino que, sendo disciplinar, ndo
permite regulagbes formativas de ensino, de avaliacdo e/ou de aprendizagem, pois a
linearidade do conhecimento acaba por demandar a linearidade nas praticas avaliativas, que
tenderdo a ser tradicionais.

Se o professor acredita que 0 ensino deve se pautar em transmissdo quantitativa de
informagdes, sua avaliacdo, por mais que sga formativa, o serd no sentido de regular e
verificar com o objetivo de controlar as aprendizagens para o éxito na memorizacdo de
informacbes. E 0 que também pode acontecer, € o fato de o professor que, apesar de se
embasar em um paradigma educacional complexo, avalia tradicionalmente por ainda estar
preso as préticas tradicionais de avaliacdo. Avaliar € complexo, pelo menos o deveria ser
apenas se 0 adjetivo complexo fosse tomado nas bases do pensamento complexo, isto €, o que
€ tecido junto, construido pela relagdo do sujeito aprendente com o objeto da aprendizagem,
com os pares e com 0 ambiente onde se esta inserido.

Para a concretizac8o das Reformas sugeridas por Morin, eu acrescentaria um item na
Reforma do ensino: a formacdo para avaliacdo da aprendizagem. Este item se justifica, pois a
avaliacdo praticada atualmente vem atacar todo e qualquer tipo de atitude de ensino que se
qgueira complexa e transdisciplinar, suas caracteristicas tradicionais ainda demandam a
memorarizagdo, a programacdo e a falta de reflexdo. Como foi apontado anteriormente, a
avaliacdo formativa, quando praticada, abrange o que os operadores complexos demandam
para o trabalho com 0s processos complexos emergentes.

Acredito poder caracterizar a avaliagdo tradicional como um subsistema morto, pois
ndo permite a autopoiese™. De acordo com Moraes (2003, p.177), “para que seja um ser

vivente, a condi¢cdo necessdria e suficiente é a existéncia da autopoiese, ou sgja, da forga da

19 Conceito desenvolvido, sobretudo, Maturama e Varela (1995).
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autocriagdo, da auto-organizagao que traz consigo a capacidade de autocriar-se, de reproduzir-
se e de transcender”. E esse subsistema morto de avaliagdo influencia o sistema maior no qual
esta incluido, retroagindo na teia de ensino e aprendizagem, influenciando todo o sistema
educacional. Morin protesta que esse tipo avaliacéo

[...] tende a se inserir em um sistema gigantesco de avaliagbes quantitativas
que se generalizam em toda a sociedade na qual os avaliadores sdo eles
mesmos avaliados por super avaliadores que nunca souberam se autoavaliar
nem mesmo questionar suas avaliagdes (MORIN, 2014, p.71).%°

Neste sentido, avaliacdo tradicional ndo valoriza o erro como um principio de
construcdo da aprendizagem, s80 necessarias repostas exatas que reflitam a ideia de verdades
fechadas em s mesmas. Sobre isso, retomo Morin, quando ele enfatiza que a ideia de verdade
€ umailusdo:

A ideia de verdade é a maior fonte de erro imaginavel; o erro fundamental
reside na apropriagdo monopolista da verdade.[...] Os caminhos da verdade
passam pelo ensaio e pelo erro; a busca da verdade so pode ser feita através do

vagar e da itinerncia; a itinerancia implica que € um erro buscar a verdade
sem buscar o erro. (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.27-28)

De acordo com essa visdo, 0 erro na aprendizagem deve ser visto entdo como
resultado de agdes que foram ou ndo inculcadas, dentro de um programa de atividades
previamente elaboradas visando a efetivacdo das aprendizagens. Dessa forma, ao tentar
interpretar os erros visando o redirecionamento das préticas de ensino, o docente faz do seu
método de ensino e aprendizagem, ab mesmo tempo, programa e estratégia. Visto que, paraa
complexidade, “o método ¢é simultaneamente programa e estratégia e, por retroacdo de seus
resultados, pode modificar 0 programa; portanto o método aprende” (MORIN, CIURANA E
MOTTA, 2003, p.28). E da mesma forma que o método aprende, o professor aprende como o
aluno aprende, e o auno igualmente descobre como direcionar seus esforgos para construir
suas aprendizagens. Avaliacdo tradicional representada pelos testes e provas retalha o todo, o
professor que faz 0 uso deste tipo de avaliacdo tem a tendéncia de avaliar as partes, néo
consegue ainda elaborar avaliacdes que deem conta do todo da disciplina inicialmente, que
venhaadar conta do todo onde essa disciplina pode se encaixar.

A esse respeito, Paiva e Nascimento (2009, p.27), de acordo com os escritos de

Nicolescu (2001), no manifesto da transdisciplinaridade, apontam que a especializagdo

20 ~ N . . . N P .
Tradugdo da autora para: “[...] elle tend a s’insérer dans um gigantesque systéme d’évaluations

guantitatives que se généralise dans toute la société ou les évaluateurs sont eux-mémes évalués par de

superévaluateurs qui n’ont jamais su s’autoévaluer ni mettre en doute leurs évaluations.” (MORIN, 2014, p.71).
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acelerada dos conhecimentos cientificos ndo € compativel com o rapido agravamento dos
problemas globais, assim sendo, sugerem que “[...] somente um didogo entre as inimeras
areas da ciéncia permitird que o conhecimento acumulado pelo homem possa savar a
civilizagdo do colapso eminente”. Por isso, € imperioso Reformas que abranjam o ensino, o
conhecimento e 0 pensamento, porque as praticas avaliativas vigentes apenas sabem avaliar
um conhecimento fragmentado, isolado, que ndo possibilita a integragdo com o todo
transdisciplinar.

Quando se trata de aprendizagem de linguas, avaiar o aprendido utilizando de
instrumentos que privilegiam a repeticdo de estruturas, o preenchimento de frases
descontextualizadas, a utilizagdo de formas linguisticas apenas pela forma em si, exclui de
certa forma da aprendizagem o sujeito congnoscente que busca o aprendizado, bloqueando,
dessa maneira, seu Vviés criativo. Assim procedendo, ele sera apenas o repetidor de signos,
podera de certo modo, desenvolver sua inteligéncia linguistica, mas ndo potencializara o
desenvolvimento de sua inteligéncia criativa que o faz individuo e sujeito na sociedade-
mundo onde esta inserido.

Avadliar tradicionalmente a aprendizagem de uma lingua, sgja e€la materna ou
estrangeira, é concebé-la enquanto apenas um instrumento de comunicagéo fechado, que pode
ser canalizado, mas que ndo pode ser reinventado. E a0 mesmo tempo desempoderar o
individuo de sua inteligéncia criativa e linguistica, pois se ndo se consegue memorizar
determinado vocabulario ou estrutura gramatical para responder as provas, ndo podera
alcancar a pontuagdo necessaria para passar de nivel. E limitar a expressio de sua
singularidade que o faz diferente do outro, que o faz individuo. E ndo permitir o seu
movimento de singularidade autopoeitica.

O viés criativo e interrogativo do aluno também é frequentemente anulado quando o
professor avalia apenas as respostas dadas, ndo se preocupando em avaliar as perguntas feitas.
O questionamento ndo € incentivado, basta analisar 0 nimero de alunos por sala que, no
Ensino Bésico de escolas publicas €, geramente, de 35 alunos por professor, 0 que impede o
didogo proficuo entre alunos e auno e professor. Assim sendo, ndo ha espaco para que as
curiosidades naturais da crianca (MORIN, 2005a) sgjam incentivadas, pois €elas, as
curiosidades, sdo frequentemente podadas em ambiente no qual deveriam ser estimuladas e
aperfeicoadas.

Em suma, as andlises dos dados feitas em cada categoria possibilitam afirmar que o
curso de Letras, avo deste estudo de caso, através de seu PPP, busca préticas formativas de

avaliacdo, contudo se pauta em umavisdo de conhecimento que tende para a disciplinaridade.
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Ja as préticas avaliativas das formadoras expressas nos Planos de Ensino, bem como através
das entrevistas, sd0 0 espelho da repeticdo de préticas que vém se perpetuando ha tempos,
haga vista que ndo se tem acesso a formagcdes que possibilitem reformar 0 modo de
conhecimento, de pensamento, de ensino e, consequentemente, de avaliacdo. Contudo, é
evidente o esforco e avontade de ir em busca de outras possibilidades avaliativas, como o que
foi claramente expresso pela formadora Rosa, ao fazer mudangas em no seu Plano de Ensino
para por em evidéncia os aspectos formativos de avaliacdo, como também ao identificar que
suas avaliaces eram um pouco injustas.

Assim sendo, 0 que € preciso ser feito no ambiente de formagdo de professores para
gue o avaiar sga reformado com o amparo dos estudos em avaliagdo da aprendizagem e
complexidade? O que é preciso ser feito para que as barreiras dificultadoras para o
estabelecimento de avaliacbes formativas sgiam transpostas? Como respostas a esses
guestionamentos, apresento no item seguir, minhas consideragdes finais, nas quais teco as
reflexdes advindas dos dados analisados a luz da complexidade, da transdisciplinaridade e da

avaiacado formativa.
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FINALIZANDO E DESCOBRINDO POSSIBILIDADES: A favor de uma auto-

heter oecoformacéo docente para a avaliagdo da aprendizagem

Evidenciei nos capitulos de revisio tedrica desta pesquisa que a proposta da avaliacéo
formativa € fruto de avancos nos estudos educacionais, mas que, apesar das variadas
propostas de efetivacdo deste tipo de avaliagcdo, autores relatam fracassos nas empreitadas de
mudanca (HADJI, 2008). Situacéo esta que foi confirmada na andlise dos dados colhidos, haja
vista que os documentos da instituicdo, como também a fala de aguns professores
demonstraram que, embora tenham conhecimento dos fundamentos desta proposta de
avaliacdo, é predominante em suas praticas a avaliagdo entendida como medida, descricéo e
juizo devalor.

Isto posto, € possivel afirmar gque tal fracasso, o que fez Hadji (2008) considerar como
utopica a efetivacdo dos aparatos formativos na avaliagdo, pode ser justificado pelos os
seguintes pontos:

- A fdta de formacdo de professores e formadores de professores para refletir sobre a
avaliacdo educacional, conhecendo, desta maneira, os estudos mais recentes em avaliacao.

- O fato de a avdiagdo de cunho formativo se deparar com um sistema de ensino que €
predominantemente disciplinar.

- O fato de os professores que, apesar de terem aparatos formativos para a avaliacdo, se
depararem com aprendizes que ja chegam com uma formacdo resultante de um sistema
educacional tradicional, no qual foram, durante toda sua vida escolar, sujeitos a avaliagoes
tradicionais, classificatérias e excludentes.

- O fato de a avaliacéo formativa ainda ser relativamente recente para poder se estabel ecer nos
sistemas educacionais.

Com base nisso, retomo a pergunta de Marx que se repete nas obras de Morin, “Quem
educara os educadores?”. Quem conduzira iniciativas para que as Reformas acontecam? Para
o mesmo autor (MORIN, 2013, p.201), “sera por meio de uma multiplica¢ao de experiéncias-
piloto que podera nascer a Reforma da educacéo [...] que conduzira a criacdo de um tipo de
mente capaz de enfrentar os problemas fundamentais e globais e de religé-los ao concreto”.

Reformulo, todavia, a pergunta, a fim de questionar quem educara os formadores de
professores? A “educag¢ao dos formadores” se mostrou, por meio da analise dos dados,
necessaria, levando em conta que dois dos trés formadores entrevistados ndo traziam

concepgoes claras de avaliagdo. Além disso, os dados demonstraram que predomina, em suas
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préicas avaliativas, uma concep¢cdo de avaiacdo enquanto medida e juizo de valor,
concepcoes essas que refletem os preceitos do paradigma cartesiano-newtoniano.

Com base nisso e respaldada nas evidéncias desta pesquisa, acredito ser necessario
esforcos para a concretizacdo de uma auto-heter oecoformacao dos formadores de professores,
primeiramente. 1sso porque, como foi demonstrado na andlise dos dados desta pesquisa, 0s
métodos para se avaliar formativamente ainda ndo estdo totalmente assimilados pelos
professores formadores, bem como o0s aspectos relacionados a complexidade e a
transdi sciplinaridade.

Acredito que este tipo de formacdo poderd diminuir as barreiras de implementacéo das
propostas do PPP para a avaliagdo da aprendizagem. Por outro lado, como ja discuti em varios
momentos desta dissertagdo, para que sgja uma auto-heteroecoformacéo, € necessario que a
formagdo sgja guiada pela complexidade e transdisciplinaridade, invocando igualmente as
Reformas propostas por Morin, de tal maneira que o paradigma da complexidade traga suas
contribui¢des para o ensino e, consequentemente, para os diversos setores da sociedade:

Somente a partir de um novo paradigma educacional que estimule a
inteligéncia, o desenvolvimento do pensamento, da consciéncia e do espirito, &
gue estaremos colaborando para 0 desenvolvimento de novas geragdes
constituidas de sujeito éticos, criativos, autbnomos, cooperativos, solidarios e
fraternos, capazes de lidarem com aincerteza, com a complexidade na tomada
de decisdo e sgiam autbnomos, responsaveis, €ticos, individuos capazes de
afrontarem o seu proprio destino (MORAES, 2003, p.181).

Edgar Morin (20053, p.10-11) afirma que “[o] termo ‘formagdo’, com suas conotagdes
de moldagem e conformagao, tem o defeito de ignorar que a missao do didatismo é encorgjar
o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a autonomia do espirito”. AsSim
sendo, enfatizo a necessidade de uma auto-heteroecoformacdo que abranja ndo apenas 0S
professores em formagdo, mas também os formadores. Uma auto-heteroecoformacdo de
professores para a avaliacéo da aprendizagem resultaria em contribuicfes para a Reforma da
educacdo, e conseguentemente, uma concretizacdo mais ampla e rapida de todas as outras
Reformas propostas por Morin, haa vista que ela permearia a maneira de tratar o
conhecimento, 0 pensamento e 0 ensino.

Uma formacdo que propiciasse 0 uso e a reflex&o sobre os métodos formativos de
avaliacdo possibilitaria reconhecer as diferencas peculiares a cada individuo com relacéo aos
processos de aprendizagem, valorizaria os produtos de aprendizagem como individuais,
diferentes, mas ndo errados, como o quer a avaliagao tradicional que exclui os que ndo se

enquadram as regras de memorizagdo e irreflexdo.
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Ha uma preocupacdo muito presente para a formacéo de professores do Ensino Bésico
em Varios aspectos, entretanto, essa pesquisa demonstrou que, no ensino superior, lugar de
formagdo de professores do Ensino Basico, ha lacunas para com a formagdo de professores,
bem como na formagdo dos formadores no quesito avaliacéo da aprendizagem. Esta lacuna
pode estar relacionada com a, ainda predominante, visdo cartesiana do pensamento e
conhecimento que demandam a superespecializacdo e, por conseguinte, arepeticdo de préticas
tradicionais de ensino e avaliacdo. Visao origindria do paradigma cartesiano que também se
reflete na exigéncia por pesquisas de docentes universitarios que, superespecializados, ndo
encontram oportunidades e espagos para refletirem e atualizarem suas préticas de ensino e
avaliagéo.

Dai a relevancia desta pesguisa que, a luz da complexidade e transdisciplinaridade,
demonstrou a necessidade de se investir esforcos e politicas para a formagdo de formadores.
Da mesma forma que é necessério criar polos transdisciplinares de estudo e pesguisa, lugares
onde pesguisadores de vérias areas do conhecimento trardo suas contribuigdes, e terdo a
possibilidade de desenvolver um pensamento que, a0 invés de separar, reduzir e
unidimensionalizar, possibilite a distincdo, mas também a conjuncdo e
multidimensionalizag&o.

Por ocasido da apresentagcdo de uma comunicagdo no Il Seminério Internaciona de
Avaliacdo (SIAVA), redlizado na Universidade Federal de Uberlandia, em abril de 2015, ao
assigtir a apresentacdo de uma das comunicantes no grupo tematico, coincidentemente tomei
conhecimento de que na universidade do PPP do curso de Letras analisado, existe na diretoria
de ensino, uma divisdo de formagdo docente. A comunicante, durante a apresentacdo de sua
pesquisa, afirmou que esta divisdo oferece encontros de formacédo continuada aos docentes da
universidade, nos quais o tépico avaliacdo formativa sempre é abordado, mas que os docentes
participam de livre vontade, isto €, ndo sdo obrigados a participar dos encontros de formac&o.
Acredito gque esta divisdo de formac&o docente da universidade pode se apresentar como um
lugar de experiéncias-pilotos (MORIN, 2013) que contribuam para as Reformas sugeridas,
além de se apresentar também como um passo importante para se pensar e refletir sobre a
avaiacdo da aprendizagem, se a formacdo ai proposta partir de um viés auto-
heter oecoformador.

Proporcionar uma auto-heteroecoformacéo de professores para a avaiacdo da
aprendizagem colaborara para a concretizacdo de todas as Reformas para o estabelecimento
do paradigma da complexidade. A avaliacdo tradicional, em oposi¢do a formativa, corrobora

para a disseminacdo do pensamento simplificador, bem como para a alienagdo do pensamento



141

gue ndo sabera ligar as disciplinas, encarar 0 erro e aincerteza como caracteristicas inerentes
a vida e as relagdes. Formar para aprender a avaliar proporcionara também reflexdes que
poderédo originar em novas formas de avaliar e ecologizar o conhecimento.

O percurso de pesquisa deste trabalho ndo se deparou com entraves que dificultaram o
desenvolvimento das ideias, tanto no aspecto tedrico, como para a coleta e andlise de dados.
As obras da complexidade e da transdisciplinaridade foram de fécil acesso, bem como as de
avaliacdo. Vale ressaltar que no campo da LA, ja existem vérios pesguisadores que trabalham
para o desenvolvimento do pensamento complexo como foi demonstrado por Franco (2013).
Encontrar duas obras que tratam a avaliagcdo pelo viés da transdisciplinaridade (STRIEDER;
BENVENUTTI; BAVARESCO, 2014) e (GALEFFI, 2009), no fim do percurso de
investigacdo também foi muito importante para o desenrolar da pesquisa. O que demonstrou
gue existem pesguisadores de outras areas do conhecimento que se ja preocupam com a
avaliacdo da aprendizagem desenvolvida pelo viés da complexidade e transdisciplinaridade.

Creio que este trabalho € inovador quando propde e enxerga a necessidade de uma
auto-heter oecoformacao de professores e formadores para a avaliagéo da aprendizagem. Com
base nisto, pretendo dar continuidade, em futuras pesquisas, a0 desenvolvimento de uma
proposta de auto-heteroecoformacéo a ser apresentada, por exemplo, a divisdo de formacéo
docente da universidade do curso de Letras, alvo deste estudo de caso. Outra possibilidade de
proposta, que podera ser desenvolvida enquanto pesquisa-acdo, seria a tentativa de por em
prética, em um ambiente de ensino de linguas, por exemplo, uma abordagem complexa
(BORGES; PAIVA, 2011) que fizesse uso de recursos de ensino e avaliagdo pautados na
complexidade e transdisciplinaridade.

A auto-heteroecoformacdo enquanto proposta de formacéo de professores precisa se
concretizar ndo apenas no ensino basico, mas em todos os niveis de ensino. Do mesmo modo
gue ela deve acontecer ndo apenas no dominio da avaliacdo, mas em todas as areas do
conhecimento que trazem contribuicdes no sentido de reformar 0 pensamento, 0 ensino e o
conhecimento para o desenvolvimento de um olhar complexo do mundo, das relacfes e da
vida.

E em torno da vida que a educacdo deve se pautar, ensinar a viver €, para Morin
(2005; 2013; 2014), o objetivo primordial do ensino, portanto, acredito que também sera o da
avaliacdo que se quer formativa:

A vida é multidimensional. Nela se articulam em complementagdo e
antagonismo os diferentes aspectos da condicdo humana. E para Morin o
objetivo da educacdo € ensinar a viver, ensinar a realizar a autopoiese de cada
individuo em sociedade e com a natureza (auto-eco-organizacdo). Ensinar a
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viver ndo seria apenas transmitir conhecimentos, mas permitir, possibilitar, as
transformagdes interiores no ser, necessérias para a realizacdo de s mesmo
como sujeito (CAMARGO, 2006, p.109).

Nesse sentido,

Ensinar a viver necessita ndo sO0 dos conhecimentos, mas também da
transformagdo, em seu proprio ser mental, do conhecimento adquirido em
sapiéncia, e daincorporacdo dessa sapiéncia paratodaavidal...]. Viver exige
de cada um [...] amobilizaco de todas as aptiddes humanas (MORIN, 20053,
p.47 e 54).

E para ensinar a viver é indispensavel que a vida e o ensino dos docentes sejam
pautados pelo Eros (MORIN, 2013; 2014). Platdo, segundo Morin (2014), pondera que para
ensinar € necessario 0 Eros, isto € o0 amor. Neste viés, considero que o educador que
direciona sua pratica avaliativa pelo Eros, vé a avaliagd como negociacdo e oportunidade de
aprendizagem ao invés de enxerga-la como instrumento de poder.

O objetivo da Reforma da educac@o que ¢ finalmente a do “bem viver’ de cada
um e de todos, notoriamente para os professores e alunos, necessita de uma
regeneracdo do Eros. [...] Para os que sentem vocacdo para ensinar, 0 Eros
esta presente no amor pelo saber que eles oferecerdn, no amor pela juventude
a ser educada. [...] A regeneracdo da educacdo depende da regeneracéo da
compreensdo, que depende da regeneracdo do Eros, que depende da
regeneragdo das relagdes humanas, as quais dependem da reforma da educagéo
(MORIN, 2014, p.129-131).

Por fim, destaco aja célebre fala de Carl Gustav Jung, quando ele afirma que “onde ha
poder ndo existe amor; ¢ onde hd amor, ndo existe poder”, assim sendo, avaliar com fins
classificatorios e excludentes é usar do poder da avaliacdo indo contra o Eros que deve estar
presente em qualquer prética de ensino e€/ou avaliagéo.

2 Traducgdo da autora para: “Le but de la reforme de I'éducation qui est finalement le ‘bien vivre’ de chacun et
de tous, notamment pour les enseignants et pour les enseignés, nécessite de part et d’autre une régénération
de I'Eros. [...] Chez ceux qui ont ressenti la vocation d’enseigner, 'Eros était présent, dans I"amour pour le
savoir qu’ils dispenseraient, 'amour pour la jeunessea éduquer. [...] La régénération de I'éducation dépend de
la régénération de la compréhension, qui dépende la régénération de I'Eros, qui dépend de la régénération des
relations humaines, lesquelles dépendent de la réforme de I’éducation” (MORIN, 2014, p. 129-131).
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Catolica de Séo Paulo, S&o Paulo, SP, 2009.
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APENDICES

Apéndice A - Roteiro daentrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
POS-GRADUAGAO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

Mestranda: Ludmila Nogueirade Almeida

Roteiro da entrevista a ser feita com os professores das disciplinas de Linguistica Aplicada ao

Ensino, Metodol ogia de Ensino e Estégio Supervisionado.

ENTREVISTA ( FORMACAO DE PROFESSORES PARA AVALIACAQ)

QUESTOES ORIENTADORAS

- Paravocé, quais sdo as caracteristicas de uma boa avaliagéo?

- Em quais momentos vocé submete 0s seus alunos a avaliagoes?

- E depois que sdo feitas essas avaliagdes, como vocé passa para seus alunos os resultados
dessas avaliacOes?

- Em seu Plano de Ensino, existe uma prética, um instrumento avaliativo que se destaca dos
demais?

-V océ aborda no decorrer da disciplina topicos especificos que discutem os procedimentos
avaliativos? Se sim, quantas aulas? Seguindo quais concepgdes tedricas?

-Em que momento deve ser trabalhado o tépico Avaiacdo durante a formacdo de um
professor de linguas?

-Em sua opini&o, o ambiente vivenciado pelo professor em formac&o no curso de Letras desta

ingtituicdo, favorece uma experiéncia com préticas avaliativas inovadoras?
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “A formacgdo de professores de
linguas do curso de Letras de uma Universidade do interior do Brasil: A AvaliagGio em questdo”, sob a
responsabilidade dos pesquisadores Ludmila Nogueira de Almeida e Maria Inés Vasconcelos Felice.

Nesta pesquisa nds estamos buscando entender como se processa a formacdo de professores de
linguas desta instituicdo, no que concerne a avaliacao.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pelo pesquisador Ludmila Nogueira de
Almeida antes de fazer as interveng¢des com os sujeitos envolvidos.

Na sua participacdo vocé serda convidado(a) a responder uma entrevista que serd gravada. O
pesquisador também necessitard de um instrumento de avaliacdo, podendo este ser uma prova. De
posse das informacbes oriundas destes diferentes instrumentos de coleta de dados, poderemos
elaborar conclusdes consistentes, no que concerne a formacdo de professores de linguas.
Informamos e asseguramos que as entrevistas a serem gravadas serdo desgravadas logo apds a
transcrigao.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda
assim a sua identidade sera preservada.
Vocé ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

O Unico risco que os participantes poderao correr sera o de serem identificados. Para minimizar esse
risco iremos tomar os devidos cuidados na descricdo dos dados, ndo colocando nenhum item que
aponte alguma forma de identificacdo. Caso os resultados advindos do trabalho sejam divulgados em
eventos cientificos, os participantes serdo previamente avisados.

A pesquisa nao apresentara beneficios diretos aos participantes, no entanto, de posse dos seus
resultados poderdo deles fazer uso, pois ai encontrarao instrumentos e referenciais tedricos para o
topico avaliagdo no ensino-aprendizagem de linguas.

A pesquisa também podera trazer contribuicdes importantes para os estudos da Linguistica Aplicada
ao ensino de linguas, pois faremos uso de seus postulados tedricos, investigando especificamente a
avaliagdo no ensino e aprendizagem. Isso porque tentaremos identificar quais sdo as necessidades
atuais desta drea especifica, no contexto de pesquisa escolhido, problematizando e propondo, por
conseguinte, novas praticas ou destacando praticas que ja foram propostas e que podem ser vidveis
a comunidade.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou
coacao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
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Ludmila Nogueira de Almeida

Endereco Profissional:

Universidade Federal de Uberlandia

Central de Linguas - Instituto de Letras e Linguistica
Av. Jodo Naves de Avila, 2160

Santa Ménica

38400-902 - Uberlandia, MG - Brasil

Telefone: (34) 3239-4007

Maria Inés Vasconcelos Felice
Endereco Profissional:
Universidade Federal de Uberlandia
Instituto de Letras e Linguistica

Av. Jodo Naves de Avila, 2160
Santa Monica

38400-902 - Uberlandia, MG - Brasil
Telefone: (34) 3239-4237

Poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n2 2121, bloco A, sala 224, Campus
Santa Moénica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; fone: (34) 32394131

Uberlandia, 01 de novembro de 2013

Maria Inés Vasconcelos Felice

Ludmila Nogueira de Almeida

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa



