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Representacoes de Professores
Universitdrios sobre Avaliagao

Luiz Felipe Garcia de SENNA*
Raquel Lazzari Leite BARBOSA”

Introdugao

Este capitulo apresenta uma sintese da dissertagao de mestrado intitulada
“A avaliagao da aprendizagem e seu papel na formagio inicial de professores: re-
presentagoes docentes”, publicada em 2020. O objetivo da pesquisa foi mapear
as representagoes de professores universitdrios sobre a avaliagao da aprendizagem
nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Histéria e Letras de uma
Universidade Pablica no Oeste Paulista. Utilizando uma abordagem qualitativa,
os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas com nove
professores e andlise de documentos oficiais produzidos por eles e seus pares.

Os encaminhamentos tedricos adotados reconhecem a avaliagio como
uma prética social (Fernandes, 20092) que transcende os ambientes escolares
e burocrdticos, permeando a sistematiza¢io do conhecimento. Isso permitiu
analisar a avaliagio da aprendizagem 2 luz dos conceitos de representacio
social e préticas sociais de Chartier (1990), que destacam a influéncia das
percepgoes sociais na conduta e escolhas individuais. Essa perspectiva oferece
um panorama sobre como as préticas de avaliagio se desenvolvem nos cursos
de formagio de professores.

O estudo selecionou trés cursos de um centro de formagao de profes-

sores, equilibrados em nimero de professores e alunos, para comparar suas
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perspectivas sobre avaliagio e compreender melhor a dinimica pedagdgica.
Levou em conta a influéncia de vdrios fatores sociais, ambientais, histdricos
e institucionais nas préiticas avaliativas e nos resultados educacionais. O pro-
blema de pesquisa partiu exatamente da indaga¢io sobre como os professores
dos trés cursos de licenciatura selecionados concebem a avaliagio e de que
maneira essas representagoes interferem em suas praticas. A hipdtese inicial
compreendia que o modo pelo qual os docentes compreendem a avaliagio
interfere no modo como eles desenvolvem o trabalho pedagdgico. A pesquisa
desenvolvida contribuiu com a compreensio de como esses processos foram
se constituindo ao longo da trajetéria dos participantes.

Entre os resultados alcancados, destaca-se que os professores apresen-
taram em suas falas caracteristicas de diferentes vertentes avaliativas, o que
demonstra que a nogio deles sobre o objeto em discussao nio estd baseada em
aprofundamentos teéricos e metodoldgicos estruturados, mas em vivéncias

pessoais dos diferentes periodos de formagao em suas vidas.
Fundamentagao Teérica

A fundamentagao tedrica da dissertagao destrincha consideragoes te6-
ricas sobre a avaliagao da aprendizagem, fazendo uma breve recapitulagao
histérica dela, trazendo as principais fun¢oes e usos na atualidade. Tudo isso
a partir da organizacio desenvolvida por Guba e Lincoln (2011) e das con-
tribui¢des de Fernandes (2009a). Para sustentar as andlises, apropriou-se de
conceitos de Chartier (1990) - tais como representagio social, préticas sociais
e apropria¢do - e de Bourdieu (2017a) — como campo, capital cultural, habi-
tus, violéncia simbdlica etc -.

Falar da avaliagio enquanto prética social é estabelecer que ela tem
sua presenga no cotidiano social e na histéria das relagoes humanas. Os pri-
meiros registros de avaliacoes formais sao da China hd mais de 2500 anos
(Fernandes, 2004), j4 a avaliagio compreendida como informal tem uma re-
la¢ao direta com o desenvolvimento da intelectualidade humana, ¢ a partir da
consciéncia e da percep¢do das infinitas possibilidades que os sujeitos fazem
escolhas no cotidiano. A avaliagio como conhecida na atualidade no meio
escolar foi popularizada pelos jesuitas a partir do século XVI, era uma prdtica

recorrente nas escolas religiosas, 0s exames eram vistos como meio de motivar
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aaprendizagem. Esse papel da avaliacio como meio de certificagao das apren-
dizagens foi mantido e popularizado em todos os paises, o Brasil enquanto
colonia teve forte influéncia do movimento jesuita, que deixou suas marcas
na cultura, na organiza¢io social e no campo educacional. (Luckesi, 1999).

A expansio da educagio para as camadas mais pobres nos paises euro-
peus e latino-americanos nos séculos XIX e XX suscitaram a adogao de novos
mecanismos de selecao dos tidos como mais aptos para formagao superior,
dessa maneira, muitas Universidades Europeias comegaram a utilizar exames
para selecionar os estudantes no século XIX, igualmente, o procedimento
comegou a ser adotado por instituigdes brasileiras no século XX.

Conforme apontado por Santos (2012), no contexto brasileiro, os exa-
mes de admissao nas institui¢oes de Ensino Superior nio visavam apenas
identificar candidatos capacitados, mas também funcionavam como meca-
nismos de refor¢o das desigualdades sociais. Enquanto as escolas de Educac¢ao
Bésica direcionavam sua preparagio para suprir as necessidades das indus-
trias, os vestibulares asseguravam o acesso privilegiado apenas aos pertencen-
tes as classes dominantes. A percepgio de que os exames sao utilizados nas
sociedades para legitimar desigualdades ¢é discutida por Bourdieu e Passeron
(1992), que, ao analisar o contexto francés, propuseram a organizacio dessas
estruturas como meios de perpetuagdo das hierarquias sociais.

Como explica Névoa (2009), no século XX, as préticas avaliativas
nos espagos educacionais nos paises ocidentais foram influenciadas por trés
grandes movimentos. De inicio, por um movimento de base psicolégica que
popularizou testes de inteligéncia e aptidées como os psicotécnicos. Apds
a Segunda Guerra Mundial, houve uma expansio e democratizagio dos
sistemas de ensino, levando ao surgimento de estudos sociolégicos sobre o
insucesso escolar e teorias da reproducio social, que impactaram a avalia-
¢a0 em diversos paises. Nas tltimas décadas do século XX, perspectivas eco-
ndmicas ganharam destaque, com organizagoes internacionais como a IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) e a
OCDE (Organizagao para a Cooperacio e o Desenvolvimento Econémico)
influenciando politicas educacionais voltadas para a qualifica¢ao de recursos
humanos para o desenvolvimento econdmico e social. Essas influéncias fo-

ram acompanhadas por mudangas nos sistemas educativos para atender as
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novas realidades, embora a pressao por resultados quantitativos tenha muitas
vezes levado a uma énfase em modelos de ensino tradicionais, com avaliacoes
focadas em resultados e classificacoes, em detrimento da integragao com os
processos de ensino e aprendizagem.

Os autores Guba e Lincoln (2011) resumiram as tendéncias avalia-
tivas durante o século XX em geracdes avaliativas. A primeira, chamada de
Avaliagio como Medida, teve influéncia da gestao cientifica de Frederick
Taylor no campo educacional, isso introduziu principios como sistemati-
zagao, padronizagio e eficiéncia, refletidos ainda nos sistemas educacionais
atuais. A busca por credibilidade cientifica naquele momento levou 4 uma
cultura escolar com énfase na quantificacao das aprendizagens, habilidades e
inteligéncia dos alunos, resultando em avaliagées que classificavam e selecio-
navam sem considerar as experiéncias fora da escola.

Posteriormente, iniciada por Ralph Tyler, surgiu a geragao da “Avaliacao
como Descri¢io” como insatisfagio a cultura avaliativa estabelecida. Focada
no acompanhamento do desenvolvimento dos alunos para identificar pontos
fortes e fracos, definindo objetivos para que os alunos os alcancem, permitin-
do aos professores avaliarem seu progresso. Essa abordagem ficou populariza-
da no cotidiano educacional, com praticas baseadas na defini¢ao de objetivos
e na descri¢ao do sucesso ou insucesso dos alunos.

A terceira geragio da avaliaco educacional, também chamada de “gera-
¢ao da formula¢io de juizos de valor”, reconheceu a importincia dos educadores
como agentes nao neutros no processo avaliativo. Michael Scriven, em 1967,
destacou a distingio entre avaliagio somativa (prestacio de contas e certifica-
¢a0) e avaliagao formativa (melhoria das aprendizagens). Autores como Bloom,
Hastings e Madaus enfatizaram a importincia da avaliagao formativa na pritica
docente para lidar com as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Essa gera-
¢ao ampliou as discussoes sobre a avaliagio da aprendizagem, com centros de
pesquisa nos Estados Unidos e Europa, e diferenciou abordagens behavioristas
(Watson) e cognitivistas (Piaget, Bruner e Ausubel) na avaliagao formativa. O
behaviorismo enfatizou a observagio e controle dos comportamentos dos alunos,
enquanto o cognitivismo focou nos processos de construgao dos conhecimentos.

Ao longo das trés geragoes, a avaliagio educacional evoluiu de uma vi-

sa0 limitada para uma mais abrangente. No entanto, as limita¢oes percebidas
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até entdo continuaram, como influéncias de aspectos subjetivos, falta de con-
sidera¢io para o 4mbito extraescolar, dificuldades em lidar com a diversidade
e a dependéncia excessiva de testes. Apesar do progresso, as ideias das primei-
ras geragdes estiveram distantes das realidades pedagégicas.

A quarta geragdo da avaliacio educacional, proposta por Guba e
Lincoln (2011), representou uma ruptura epistemolégica com as abordagens
anteriores. Intitulada como “Avaliagio como negociagio e construgio”, essa
geragdo reconhece a importincia do contexto e do momento histérico espe-
cifico na defini¢io dos processos avaliativos, enfatizando que esses processos
podem nao ser universais ¢ devem ser adaptados as necessidades locais. O
didlogo entre professores e alunos é central para essa abordagem, uma vez que
todos podem participar ativamente da construgio dos saberes pedagdgicos no
ambiente escolar.

Conforme Fernandes (2009a), as premissas fundamentais da quarta
geragdo incluem: o compartilhamento do poder de avaliar entre professo-
res e alunos; integracio da avalia¢io no processo de ensino e aprendizagem;
priorizagao da avaliagio formativa para melhorar e regular as aprendizagens;
importancia do feedback em vérias formas para integrar plenamente a ava-
liagao no processo educacional; énfase na fun¢io da avaliagio em ajudar as
pessoas a desenvolver suas aprendizagens em vez de julgi-las ou classificd-
-las; reconhecimento da avalia¢io como uma construgio social que considera
contextos, negocia¢io, envolvimento dos participantes, construgao social do
conhecimento e processos cognitivos, sociais e culturais na sala de aula; e uti-
lizagao predominante de métodos qualitativos na avaliagao, sem excluir o uso
de métodos quantitativos. Essa abordagem representa uma visio mais ampla
e integradora da avaliagao, alinhada com principios construtivistas e voltada
para a participagio ativa dos envolvidos no processo educacional.

A quarta geragao da avaliacio educacional, representada por autores
como Guba, Lincoln, Allan, e outros, apresentou uma abordagem alterna-
tiva as geracoes anteriores, incorporando principios do cognitivismo, cons-
trutivismo e teorias socioculturais. Essa abordagem enfatiza intera¢oes entre
os sujeitos, aspectos psicoldgicos, ambientais, sociais e culturais, com foco
em aprendizagens contextualizadas e motivadoras. As avaliacbes dessa ge-

racio sao interativas, contextualizadas e transparentes, visando melhorar as
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aprendizagens dos estudantes, constituindo uma alternativa a avaliagio psi-
cométrica de raiz behaviorista.

Fernandes (2009a), fala também da avaliacio formativa de raiz
behaviorista, que ocorre de maneira retroativa, ou seja, ela analisa o nivel
de aprendizagem depois dos processos e nao durante. Por isso, ele marcou
uma distincio entre a avaliacao formativa de raiz construtivista e a de raiz
behaviorista por meio da Avalia¢ao Formativa Alternativa (AFA). A AFA ¢é
um processo pedagdgico integrado ao ensino e a aprendizagem, cuja prin-
cipal fungio ¢é regular e melhorar as aprendizagens dos alunos, promo-
vendo uma compreensio profunda e o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e metacognitivas. Esse pressuposto, que enfatiza a avaliagao
como um meio de melhorar as aprendizagens dos alunos através de uma
abordagem contextualizada e dialdgica, estd alinhado com o adotado por
este trabalho. A compreensao da avaliagdo como um meio de promover
a emancipacio dos sujeitos ¢ ressaltada, reconhecendo a diversidade pre-
sente na realidade pedagégica.

O imagindrio professoral sobre a avaliagio da aprendizagem ¢ construi-
do a partir de aspectos do cotidiano, vivéncias formativas e profissionais. A
partir de Chartier (1990), pode-se dizer que as experiéncias pessoais moldam
as representagoes sociais sobre avaliagio, assim como diferentes grupos sociais
e individuos atribuem significados distintos as prdticas, ideias, aos conceitos
e valores, refletindo uma constante ressignificagio desses elementos. Dessa
forma, o conceito de apropriagio destaca a criatividade e inventividade pre-
sentes nos processos de recep¢io e interpretagdo, enfatizando a importancia
de considerar as diversidades nas percep¢oes sobre a avaliagio.

Este trabalho adota o conceito de representacio conforme definido por
Chartier (1991), baseado na ideia de “representagao coletiva” de Durkheim e
Mauss, mas com uma abordagem particular e historicamente determinada. Essa
defini¢ao articula trés modalidades de relagao com o mundo social: o trabalho de
classificagio e recorte que produz diferentes configuragoes intelectuais da realida-
de; as prdticas que visam a fazer reconhecer uma identidade social e simbolizar
um estatuto; e as formas institucionalizadas que marcam a existéncia de grupos
ou comunidades. Essas modalidades que sio partes da construgio das representa-

goes sociais também podem ser percebidas na formagio de professores.
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Durante sua formagao, os professores entram em contato com diferentes
ideias sobre ensinar, aprender e avaliar, fazendo escolhas e atribuindo valores, o
que contribui para a construgao de suas representagdes. Essas representagoes in-
fluenciam suas agoes no dia a dia, refletindo suas posi¢oes e influenciando suas
relacdes com os outros e com os espagos que integram. Como resultado desses
processos, os professores se afirmam dentro de determinados grupos sociais e
perspectivas de ensino. As identidades sociais dos professores sio construidas
em meio a conflitos entre diferentes representagoes existentes em seu meio. Na
dindmica da sala de aula, as hierarquias se manifestam de forma sutil através
de vérios elementos, como a disposi¢iao dos alunos em fileiras ou circulos em
relacao ao professor, a gestao do tempo escolar e a participagao dos alunos, bem
como a divisio em grupos com base em caracteristicas percebidas ou interagdes
cotidianas. Esses fatores variam em cada lugar, refletindo a visao de cada profes-
sor. A constru¢io das identidades sociais ocorre paralelamente a construgao do
mundo social, através de processos de adesio ou resisténcia as diferentes formas
de ocupar e compreender os espagos.

A incorporagao dos individuos aos grupos sociais por meio de préticas,
gostos e consumos resulta em divisdes sociais, onde os individuos podem ou
nao incorporar representagdes da estrutura social dominante. Essas visoes po-
dem negar ou validar signos visiveis que representam poder ou identidade,
como a autoridade do professor ou a fungio das institui¢des educacionais na
formacio de uma elite intelectual ou na integragio de diferentes grupos sociais.
Em todas as esferas da vida social hd diferenciacoes entre os sujeitos, esses pro-
cessos se dao dentro do que Bourdieu (1983a) denomina como campo.

Esse conceito exemplifica as estruturas sociais, como, por exemplo,
presentes no campo educacional, onde as institui¢ces de ensino sao ce-
ndrios de disputas entre diferentes forcas em busca de poder. Estas forcas
sao representadas pelos grupos e individuos que detém diferentes visoes
e interesses sobre as hierarquias sociais. Os embates presentes no campo
educacional refletem a luta pelo reconhecimento e pela legitimagio de de-
terminadas formas de constituir o conhecimento e de interagir com ele. Os
individuos que fazem parte de um campo estao constantemente envolvidos
nessas disputas, tomando atitudes que se alinham ou se opoem as diferentes

forgas e ideias em jogo.
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Dentro de cada campo, hd o que Bourdieu (1983a) denomina de
“capital especifico”, que consiste em um conjunto de priticas e conheci-
mentos reconhecidos como vélidos apenas dentro dos limites desse campo
e que sé podem ser convertidos em outros tipos de capital dentro de condi-
¢oes especificas. Além disso, existem hierarquias que separam os agentes de
acordo com seu poder e proximidade com o centro de dominio do campo.
Por exemplo, alunos e professores ocupam diferentes posi¢oes na hierarquia
escolar, o que influencia diretamente nas interagdes e nos processos de legi-
timagao do conhecimento.

No entanto, muitas vezes, os embates nos campos educacionais nao
geram mudangas significativas nas estruturas estabelecidas. O que importa,
nessas situagdes, ¢ permanecer no jogo e evitar a exclusao. Isso pode ser obser-
vado quando os docentes simplificam os critérios avaliativos para “passar” os
alunos ou quando os préprios alunos memorizam e reproduzem os contetidos
apenas para obter boas notas, sem realmente internalizarem os conhecimen-
tos. Essas a¢oes resultam em “exclusoes déceis”, onde os sujeitos sao mantidos
dentro das institui¢des de ensino, mas sem adquirirem os conhecimentos
minimos necessdrios para adentrar aos lugares que o diploma desejado ga-
rantiria. Esses processos de exclusio estdo relacionados com situagdes de do-
minagio e “domesticagdo” dos sujeitos, caracterizados por Bourdieu (2003)
como violéncias simbdlicas. Estas violéncias podem ter origem em questoes
econdmicas, sociais, psicoldgicas e até mesmo na imposigao de discursos ou
poderes dominantes. Em situagées de ensino, por exemplo, elas aparecem
quando os estudantes internalizam qualidades negativas sobre si mesmos ou
sobre seu potencial para o estudo, o que os impede de desenvolver plenamen-
te seu potencial académico.

A violéncia simbdlica, como definida por Bourdieu (2003), é uma
forma de violéncia suave, insensivel e invisivel para suas préprias vitimas,
exercida essencialmente pelas vias puramente simbdélicas da comunicagao e
do conhecimento. Os alunos e até mesmo os professores muitas vezes nao
percebem que estdo sendo vitimas dessa violéncia, jd que ela pode ocorrer
de maneira indireta, por meio da precarizagao da profissao docente, da or-
ganizacio curricular e dos processos avaliativos, que acabam reproduzindo e

perpetuando as desigualdades sociais existentes na sociedade.
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Bourdieu (2017b) destaca ainda como as institui¢coes escolares contri-
buem para a preservagao das desigualdades sociais ao legitimarem o abismo
de oportunidades entre os jovens de diferentes realidades socioecondmicas,
sob o discurso da meritocracia. O simples acesso as institui¢oes escolares nio
¢ garantia de sucesso formativo, jd que os processos avaliativos institucionais
tendem a favorecer os alunos provenientes de escolas com melhores estrutu-
ras, enquanto eliminam os demais. Isso é especialmente relevante no contex-
to das licenciaturas, onde os professores tém o papel crucial de preparar todos
os alunos para a profissio docente, independentemente de sua origem social,
e ndo apenas selecionar aqueles considerados mais preparados com base em
critérios subjetivos.

O conceito de campo de Bourdieu oferece uma lente analitica pode-
rosa para compreender as dinimicas presentes nos campos educacionais e
como elas reproduzem e perpetuam as desigualdades sociais, evidenciando
a importancia de repensar as praticas pedagégicas e as politicas educacionais
visando uma educa¢io mais inclusiva e equitativa.

Essa discussao também engloba o conceito de capital cultural (2017¢), pois
ele desempenha um papel significativo no desempenho académico e profissional
dos individuos, além de influenciar a percepcio dos professores em relagio aos
alunos. O nivel de capital cultural de um aluno estd intimamente relacionado ao
seu sucesso escolar e aos resultados obtidos em sua jornada educacional e profis-
sional. Esse capital ¢ moldado por diversos fatores sociais, familiares, econdmicos
e contextuais que cercam o individuo e o grupo ao qual pertence.

O capital cultural se manifesta em trés formas distintas: incorpora-
do, objetivado e institucionalizado. O incorporado se refere aos processos
de inculca¢io recebidos desde a infincia, influenciando o comportamento,
a linguagem e as interagoes sociais dos individuos. O objetivado consiste na
acumulagdo de bens culturais materiais, como obras de arte e livros, que po-
dem ser utilizados como recursos em diferentes contextos sociais. J4 o capital
cultural institucionalizado é representado pelos certificados e diplomas que
validam o conhecimento acumulado, conferindo ao sujeito reconhecimento
e status dentro da sociedade.

No entanto, é importante ressaltar que esses conceitos nao determi-

nam de forma absoluta o sucesso ou o fracasso dos individuos. A posicio
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social da familia e a quantidade de capital cultural que um aluno incorpora
desde cedo podem influenciar seu percurso educacional, mas nao o deter-
minam por completo (Charlot, 2003). Muitos alunos de classes populares
conseguem obter sucesso académico, enquanto alguns estudantes de classes
médias, apesar de receberem investimentos econémicos significativos, podem
nio alcancar os mesmos resultados. O sucesso ou fracasso dos individuos nao
¢ apenas resultado das desigualdades sociais existentes, mas também estd rela-
cionado a fatores individuais, experiéncias singulares e interpretagdes pessoais
da realidade. O cotidiano social é marcado por escolhas individuais, expe-
riéncias Gnicas e maneiras proprias de interpretar a realidade, todas as quais
influenciam o trajeto dos sujeitos ao longo de suas vidas.

No contexto educacional, o capital cultural institucionalizado é objeto
de constantes embates. A democratizacio do acesso a determinados certi-
ficados pode levar a desvalorizagao desses titulos, pois a demanda por eles
nem sempre acompanha o aumento do niimero de diplomados. Os grupos
detentores desses certificados podem adotar estratégias para preservar seu va-
lor, como limitar o acesso a instituicoes de ensino ou controlar o niimero de
alunos por turma.

O conceito de capital cultural oferece uma perspectiva ampla para
compreender as dinAmicas sociais e educacionais, destacando a importincia
dos contextos sociais e familiares na formacio dos individuos, ao mesmo
tempo em que reconhece a complexidade e a individualidade dos percursos
formativos de cada pessoa. Junto ao capital estd o conceito de habitus, con-
junto de disposi¢des internalizadas, que reflete as diferentes formas de capital
que os individuos possuem e que sdo acumuladas ao longo de suas vidas. Por
exemplo, o habitus de uma pessoa de classe média pode refletir um maior
acesso ao capital cultural, manifestando-se em preferéncias estéticas, padroes
de comportamento e modos de expressio que sao socialmente reconhecidos
e valorizados. Assim, o habitus também estd ligado ao capital econdmico e
social, influenciando as maneiras pelas quais os individuos lidam com recur-
sos financeiros e estabelecem conexées sociais. O habitus funciona como um
elo entre os diferentes tipos de capital, moldando as préticas e escolhas dos
individuos de acordo com as estruturas sociais nas quais estdo inseridos.

O modo como os professores abordam a avaliacao revela suas crengas
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e valores sobre o ensino e a aprendizagem. A escolha de atividades e critérios
de avaliagao expressa as prioridades dos professores, refletindo as suas repre-
sentagoes sobre o processo educativo. Essas representagdes moldam as expe-
riéncias dos alunos na sala de aula, influenciando na forma como percebem o
ambiente escolar e se identificam em diferentes grupos.

As relacoes pedagdgicas estabelecidas entre professores e alunos criam
o que Silva (2005) definiu como habitus professoral e estudantil. Professores
reproduzem modos de ensinar, avaliar e expressar poder, enquanto alunos de-
senvolvem formas de reagir e responder a essas atitudes. O habitus professoral
se refere as praticas de avaliagao, ensino e puni¢ao adotadas pelos professores,
influenciadas por suas préprias experiéncias e representagoes. Esse habitus é
transmitido aos alunos, que internalizam essas priticas e desenvolvem
seu préprio habitus estudantil, moldando suas atitudes em sala de aula. A
falta de alinhamento do habitus estudantil pode resultar em exclusao, varian-
do conforme diferencas institucionais e sociais. O que é relevante em sala de
aula impacta a formagao de novos professores, influenciando a organizacio
escolar. Tanto professores quanto cursos de formagao podem contribuir para
a reproducio ou ruptura de processos elitistas.

O problema surge quando as dificuldades dos alunos sio condiciona-
das as representagoes dos professores, que podem tanto incentivar quanto
desmotivar os aprendizes. Por um lado, o trabalho pedagégico pode facili-
tar a apropriagio de um habitus que promova sucesso pessoal e crescimento
cultural. Por outro lado, ele pode resultar em desinteresse dos alunos, seja
pela metodologia, seja pela falta de contextualizagio. A avaliagio da apren-
dizagem, crucial nesse processo, confronta as representagoes dos alunos com
as dos docentes, moldando suas maneiras de ensinar e aprender. O estudo
das representagdes docentes, nesse contexto, é essencial para compreender a

dinidmica em constante movimento da institui¢io educacional.
Metodologia

A metodologia utilizada para desenvolver a pesquisa teve cardter qua-
litativo, comegando pela escolha dos instrumentos utilizados: entrevista se-
miestruturada e andlise dos Projetos Politico-Pedagégicos (PPP) dos cursos.

A justificativa para essa escolha reside na necessidade de compreender as
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representagoes dos professores sobre o processo educativo, bem como as dire-
trizes e objetivos dos cursos de licenciatura. O trabalho coloca em discussao
as possiveis relagoes entre as falas dos professores e diversas concepgoes de
avaliagdo com o intuito de compreender as representagoes, isso a partir dos
objetivos, da visao da avaliagao como meio ou um fim, entre outras questoes.
A partir das andlises, constatou-se que dos nove professores entrevistados,
sendo trés de cada curso, as contribui¢oes dos trés que lecionam disciplinas
pedagdgicas, um de cada curso, seriam suficientes para desenvolver as discus-
soes, pois suas falas abarcaram questoes colocadas pelos colegas.

A selegao dos trés cursos se justifica por estarem em um importante
centro de formacio, além de fornecerem materiais de diferentes dreas do co-
nhecimento e apresentarem um equilibrio entre o niimero de professores e
alunos. A proximidade entre eles permitiu comparagoes entre as perspectivas
dos professores sobre avaliagao, visando oferecer informagoes complementa-
res aos estudos educacionais e compreender melhor a dinAmica pedagégica
do lugar. A andlise das representagoes dos professores levou em conta as con-
tradiges existentes no ambiente da sala de aula, focando na perspectiva de-
les. O estudo reconhece que diversos fatores sociais, ambientais, histéricos e
institucionais influenciam as praticas avaliativas e os resultados educacionais.

A entrevista semiestruturada permite uma abordagem flexivel e apro-
fundada das diferentes visdes dos professores sobre avaliagio da aprendiza-
gem (Liidke, 2004; Fernandes, 2009a), por meio dela, eles compartilharam
informagoes que poderiam nao ter sido consideradas inicialmente no roteiro,
mas que emergiram durante o didlogo, sem desviar do tema central do es-
tudo. Para preservar a identidade dos participantes, eles foram identificados
por c6digos compostos por letras representando o curso (B para Ciéncias
Bioldgicas, H para Histéria e L para Letras) e o nimero 1 representando
a disciplina pedagégica: B1, H1 e L1. O professor de Ciéncias Biolégicas
leciona uma disciplina que aborda a Filosofia da Educagao; ji o docente do
curso de Histéria discute Politicas Educacionais e a organizagio da Educa¢ao
Bésica; por fim, o de Letras trabalha com Metodologia de Ensino de Linguas
e Literaturas estrangeiras.

Ap6s a realizagio das entrevistas, foi realizada as transcrigoes, conforme

Bourdieu (2012), essa fase apresenta desafios significativos, exigindo cuidado
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meticuloso na sua execugdo. A transcrigao foi realizada de maneira a apre-
sentar a maior proximidade possivel ao contetdo das gravagoes em dudio,
garantindo que as falas dos entrevistados nio fossem descontextualizadas ou
distorcidas. Nesse sentido, a transcrigao é mais do que uma simples transpo-
sicao do oral para o escrito; ela representa uma verdadeira tradugao ou inter-
pretagio, conforme apontado pelo autor. A partir das transcricoes, as andlises
foram conduzidas, permitindo a organizagao e a identificagio de aspectos
comuns e divergentes das ideias expostas pelos professores durante as entre-
vistas. Assim, a transcri¢io possibilita a andlise detalhada e a interpretacio
dos dados coletados.

J4 a andlise documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP) dos
cursos trouxe um panorama sobre o lugar da avaliagio da aprendizagem na
formagao de professores nesses espagos a partir dos documentos oficiais. Os
PPPs representam as diretrizes que orientam o funcionamento das insti-
tui¢oes de ensino, delineando objetivos, contetidos e métodos pedagdgicos
adotados (Libaneo, 2017; Liidke; André, 2004). A andlise dos documentos
revelou como a avaliagao é abordada, quais sao seus propésitos e fungoes, e se
¢ concebida de maneira justificada ou simplificada. Além disso, os PPPs re-
fletem a visao da institui¢io sobre a formacio dos alunos e sua relagio com a
sociedade, que pode envolver, ou nao, um planejamento que considera a rea-
lidade social, econdmica, politica e cultural na qual estdo inseridos. Portanto,
a andlise documental serviu para compreender as diretrizes que orientam as

préticas de ensino, aprendizagem e avaliagio dos cursos incluidos no estudo.
Resultados e Discussées

Para este trabalho foram selecionados alguns dos resultados da pesquisa de
dissertagao. Da primeira se¢ao, denominada “Avaliar para orientar”, discutir-se-4
sobre as percepgoes dos professores sobre as suas praticas avaliativas, os papéis
dados para a avaliagio somativa e o impacto da avalia¢io percebido no progresso
dos estudantes. Da segunda segao, intitulada “Avaliagao Dialdgica”, abordar-se-4
as diversas fungoes atribuidas a avaliagao pelos docentes, o papel do feedback em
suas abordagens e as dificuldades enfrentadas na utiliza¢io da avaliaco.

Falar da avaliagio como meio de orientar ¢ discutir sobre o que os

professores entendem por avaliacio e o que eles valorizam nos processos
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pedagégicos. No inicio das entrevistas, os professores foram solicitados a
comentar o que entendem por avaliagio, todos expressaram uma visdo que
compreende a avaliagio em duas etapas distintas que se assemelham ao
que Fernandes (2008) explica ser avaliacio somativa e avaliagio formativa.
Primeiro, ela foi descrita como um processo continuo que ocorre ao longo
das disciplinas, depois, caracterizada pela quantificagio pontual dos desem-
penhos dos estudantes. O professor Bl enfatizou a importincia dessa segun-
da etapa, destacando-a como crucial devido 4 sua relagdo com a entrega das
notas 2 institui¢do. H1 complementou essa perspectiva ao afirmar que essa
fase da avaliacdo ¢ aquela que resulta em um produto final mensurdvel. L1
expressou uma visdo critica, considerando a entrega das notas como uma
mera formalidade institucional e argumentando que o trabalho pedagégico
nao pode ser reduzido a esse processo pontual de quantificagio.

Quando questionados sobre a avaliagdo somativa ou classificatéria, o
professor H1 disse que ela nao faria sentido. B1 a abordou como uma pra-
tica ligada a uma abordagem tradicional de avaliagdo, na qual o foco estd na
quantificagio do conhecimento do estudante e na producao de instrumentos
de avaliagio com esse fim. Ele observou a prevaléncia dessa abordagem em es-
colas e universidades, destacando o enfoque feito nas notas. Essa relagio entre
avaliacdo e notas entregues a institui¢ao pode ser analisada a luz do conceito
de capital cultural institucionalizado de Bourdieu (2017c), o qual enfatiza
a influéncia dos fatores sociais, familiares, econdmicos e contextuais na for-
magao do capital cultural de cada individuo e grupo, e como isso se reflete
nas diferencas entre os sujeitos, incluindo sua origem social, o conhecimen-
to transmitido por seus tutores e o valor atribuido as institui¢ées de ensino
pelo grupo social. A busca por uma boa nota é em si o desejo pelo capital
cultural objetivado, como explicado, trata-se da materialidade dos conheci-
mentos acumulados. Ainda assim, é necessrio que o capital cultural esteja
incorporado, pois nas intera¢oes sociais, os conjuntos de modos de agir, falar
e expressar suas ideias podem legitimar, ou nio, aquilo que foi objetivado.

As falas dos professores destacaram o quanto o processo de organizagao
da avaliacao direciona o desenvolvimento das aulas, eles disseram que as pro-
postas avaliativas sao apresentadas logo no inicio do curso, indicando uma

preocupagdo com a transparéncia e a participagao dos alunos nesse processo.
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Eles apresentam as atividades, os descritores e os objetivos de aprendizagem.
No entanto, o professor B1 deixou claro que realiza apenas ajustes indivi-
duais, mas nao estende essa flexibilidade para todos.

Uma questéo relevante levantada pelos professores H1 e L1 ¢é a falta de
iniciativa dos alunos na apresentagao de alternativas avaliativas. H1 atribui
essa passividade ao percurso escolar dos alunos, que pode ter limitado a ava-
liagao as provas e aos trabalhos escritos. Para Silva (2005), essa visio restrita
da avaliagao pode sim estar enraizada no habitus estudantil desenvolvido ao
longo da Educagio Bésica, pois o contexto interfere no imagindrio estudantil.

Tanto o professor H1 quanto o professor Bl reconhecem a relagao
entre percurso e habitus estudantil, mas em etapas diferentes da formagao.
Enquanto o professor H1, que leciona no primeiro ano, associa a falta de
iniciativa dos alunos com a escolarizagio; o professor B1, que leciona nos tl-
timos anos, enxerga nos alunos uma predisposi¢ao a iniciativa, possivelmente
desenvolvida ao longo da graduagao. Larrosa (2002) também fala sobre os
efeitos da formagao escolar no percurso dos alunos, ele diz que é por meio da
experiéncia que eles desenvolvem novos hdbitos e olhares sobre a realidade.
A experiéncia é definida como algo que afeta, toca e transforma as pessoas. A
vivéncia de uma experiéncia leva uma real transformacio do ser.

Os professores H1 e L1 relataram vivéncias contrastantes no uso da
autoavalia¢do, H1 viu o instrumento servindo como meio de promogio da
maturidade, relacionando-a diretamente ao desenvolvimento de habilidades
necessdrias para o exercicio da docéncia no futuro. Também disse compreen-
der a influéncia da avaliagio ao longo da vida escolar, ressaltando que as
percepe¢oes sobre avaliagio podem ser moldadas pelas experiéncias acumu-
ladas ao longo desse percurso. L1 expressou preocupacio com a tendéncia
dos alunos a se depreciarem durante a autoavaliag¢io, sugerindo uma possivel
desconexao entre a percepgao dos alunos sobre seu préprio desempenho e as
expectativas do professor.

Essas visoes podem ser relacionadas as concep¢oes de Fernandes (2009b,
2009c¢) sobre como a avaliagio deve ser um processo complexo e contextua-
lizado, que vai além da mera quantificacao do desempenho dos estudantes.
Por um lado, H1 parece adotar uma abordagem que valoriza a autoavalia-

¢a0 como uma ferramenta para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
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alunos, alinhando-se com a ideia de Fernandes (2009¢) de que a qualidade
da avaliagio estd relacionada a sua articulagao com objetivos claros. Por outro
lado, a preocupagao de L1 com a autoavaliagido negativa dos alunos pode
refletir uma percep¢io de que a avaliagdo ndo estd cumprindo seu papel de
fornecer uma oportunidade de reflexao e percepgao de aspectos tanto positi-
vos quanto negativos como partes do processo de aprendizagem.

As reflexoes de H1 sobre a influéncia da escola nas percepgoes e expe-
riéncias dos alunos estio alinhadas com as teorias de Bourdieu (2017b) sobre
a transmissao e internalizagao de valores e priticas sociais pelas instituicoes
de ensino. A énfase de H1 de fazer relagoes entre os contetidos estudados
com a vida pessoal e profissional dos alunos também ressoa com a ideia de
Fernandes (2009d) de que as instituicoes de ensino desempenham um papel
crucial no desenvolvimento e bem-estar das pessoas, fornecendo oportunida-
des para romper com situacoes desfavoraveis e precdrias a partir do desenvol-
vimento de um olhar critico.

Parte dos processos que complementam essa discussao foram aborda-
dos na segunda secio, Avaliacao Dialégica, destaca-se dela as diversas fungoes
atribuidas a avaliagao pelos docentes, o papel do feedback em suas abordagens
e as dificuldades enfrentadas na utilizagio da avaliacio. Essas consideracoes
partem do pressuposto de que a avaliagio nio ¢ uma ciéncia exata nem uma
entidade separada, mas sim um instrumento utilizado para atingir uma va-
riedade de objetivos.

Nas entrevistas, os professores H1, L1 e B1 compartilharam suas per-
cepcoes sobre a fungoes da avaliacdo, refletindo suas representagdes sobre o
ensino, aprendizagem e o papel da avaliagio nesses processos. H1 enfatizou
a importancia da construgao das préprias opinioes pelos alunos, relacionan-
do-a ao propésito do curso, seja formar profissionais ou cidadios criticos. Ele
destacou a avaliagio como um meio de promover esse processo de transfor-
macao dos estudantes em formadores de opiniao, ressaltando a necessidade
de uma abordagem mais reflexiva, porém, o professor ndo comentou realizar
devolutivas com os estudantes, os alunos apenas participam das discussoes
nas aulas, mas isso nao significa que eles realmente se apropriaram das ideias
abordadas. Alain (2012), um autor de perspectiva conservadora, descreve o

ambiente educacional como uma oficina preparatdria para a vida profissional
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e pessoal, ele fala do professor como alguém responsdvel por passar orienta-
¢oes e dos estudantes como responsdveis por ouvir com atengio e absorver,
trata-se de uma situagio pedagdgica mais diretiva.

L1 destacou a fun¢io diagndstica da avaliagao, que ela pode ajudar na
compreensdo do nivel de aprendizagem dos alunos e no planejamento de es-
tratégias pedagdgicas adequadas para atender suas necessidades. Alves (2015)
explica que a uma avaliagdo diagnéstica ¢é realizada no inicio e ao longo do
curso para identificar os conhecimentos prévios dos alunos. Esta abordagem
complementa a avaliagao formativa, que se concentra no acompanhamento e
na andlise do progresso das aprendizagens dos estudantes.

Bl comentou que a avaliacio deveria ser um meio de orientar pro-
fessores e alunos, mas ressaltou que isso acaba nao correndo, pois tudo fica
centrado nos resultados. Ele destacou a importincia de dar mais sentido e
dedicacio as atividades avaliativas, reconhecendo a necessidade de uma co-
municacio eficaz entre alunos e professores nesse processo.

Essa melhor comunica¢io pode ocorrer por meio do feedback, que
pode ser fornecido de diversas maneiras, como feedback coletivo oral, fee-
dback individual escrito, entre outros. Geralmente, os alunos recebem prin-
cipalmente o feedback na forma de nota final, que quantifica seu desempe-
nho em rela¢ao aos objetivos estabelecidos pelo professor. Fernandes (2009a)
destaca que o feedback individual oral ou escrito é mais eficaz, pois permite
uma abordagem personalizada, incentivando os alunos a refletirem sobre seu
proprio progresso.

O professor B1 disse realizar feedback de forma geral e oral, comentou
que antes costumava fazer de maneira individual escrito, mas que isso era
muito trabalhoso. Ele reconhece essa mudan¢a como uma deficiéncia em sua
prética, percebendo que antes era uma qualidade oferecer orientagoes e co-
mentdrios individuais aos alunos. O feedback individual e escrito é valorizado
por sua capacidade de fornecer orientagdes especificas sobre o desempenho e
trabalhos dos alunos. Isso estd alinhado com uma prdtica avaliativa formativa,
onde os alunos recebem orientagoes sobre como melhorar com base em seu
estado de aprendizagem.

L1 justificou que as exigéncias burocriticas dificultam um trabalho

focado nas necessidades individuais dos estudantes. No primeiro semestre,
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ele nio realiza feedbacks devido ao uso exclusivo de provas escritas no final do
semestre, que, segundo ele, inviabilizam essa pratica. Nos demais semestres, as
atividades mais dindmicas permitem que os alunos recebam devolutivas nas
aulas. L1 ressaltou que sua disciplina é tedrica e de supervisao, com um tempo
considerdvel dedicado a tirar davidas préticas dos alunos. Ele expressou insa-
tisfacao com suas devolutivas, reconhecendo a dificuldade de realizd-las devido
a0 grande nimero de alunos. Em disciplinas optativas com turmas menores,
ele realiza avaliagoes individuais e autoavaliagoes escritas apds conversar indivi-
dualmente com cada aluno. Sempre que possivel, ele utiliza semindrios e pro-
dugdes textuais, responsabilizando os alunos por apresentagoes e comentdrios
sobre as atividades dos colegas. Apés as devolutivas, alguns alunos buscam tirar
duavidas, mas muitos sao descritos como passivos e pouco questionadores, o que
¢ lamentado pelo professor como uma oportunidade perdida para um engaja-
mento mais profundo com o processo de aprendizagem.

B1 listou desafios para realizar feedbacks individuais, mencionando
especialmente seus multiplos compromissos e o grande nimero de alunos.
Ele reconheceu isso como uma deficiéncia pessoal e expressou o desejo de
voltar com a prdtica, destacou que as experiéncias anteriores com feedbacks
foram positivas, pois permitiram estabelecer vinculos mais profundos com
os alunos e criar um ambiente de didlogo. Uma avalia¢io formativa pro-
porciona aos alunos a oportunidade de expressar suas opinides e contribui
para o fortalecimento da relagao entre professor e estudantes. No entanto,
o Professor B1 geralmente comenta algum assunto com mais énfase a partir
das demonstracoes de incompreensio dos estudantes, o que nem sempre
ocorre nas aulas.

O Professor H1 salientou que nao adota a prética de fornecer feedbacks.
Ele explicou que os trabalhos escritos sao entregues no final do semestre, o
que torna impraticdvel a realizagio de feedbacks nesse momento. Além disso,
apontou que apenas os alunos com maus resultados tendem a procuri-lo,
o que considera um problema. Para H1, feedback é uma atividade que deve
partir da iniciativa dos estudantes durante o semestre, ficando ele disponivel
apenas para tirar dividas pontuais. Ele percebe a nota como uma devolutiva
limitada do desempenho dos alunos, pois nao fornece detalhes sobre os erros

cometidos e as dreas que precisam ser melhoradas. O professor descreve a
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auséncia de feedbacks de sua iniciativa como um erro seu, mas explica que isso
se dd pelo modo como o trabalho ¢ desenvolvido.

Essa abordagem de ensino, sem feedbacks, reflete uma visao apriorista,
na qual os estudantes sio vistos como capazes de alcangar os saberes neces-
sdrios por conta prépria. No entanto, essa abordagem pode deixar muitos
alunos perdidos e incapazes de atender as expectativas do professor. A prética
de fornecer feedbacks é fundamental para uma abordagem formativa da ava-
liacao, do ensino e da aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento
e crescimento dos alunos. Fernandes (2009a) pontua a responsabilidade dos
docentes de promover os feedbacks.

O alto nimero de estudantes e os compromissos dos professores uni-
versitdrios foram apresentados como exemplos de dificuldades para o desen-
volvimento de préticas avaliativas mais formativas e contextualizadas. Na
perspectiva do professor da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, as dificul-
dades na avaliagio dos alunos residem também na falta de participagao e
colaboragao por parte de alguns. Ele atribuiu essa falta de engajamento tam-
bém a possivel falta de simpatia dos alunos pelo contetdo, resultando em
uma participagio fisica sem envolvimento nos debates. Sua maior preocu-
pacgdo estd em encontrar maneiras mais rigorosas de avaliar os alunos menos
participativos, sugerindo a aplicagao de critérios diferenciados para medir o
desempenho desses alunos. Ele busca responder ao desinteresse dos alunos
com uma abordagem mais rigorosa, incluindo adverténcias pablicas para os
grupos menos envolvidos, na esperanga de reorienti-los durante o curso. O
professor acredita que esse rigor adotado por ele pode manter os alunos par-
ticipativos e ajudar a realinhar os que estao menos engajados.

No entanto, sua abordagem levanta questoes sobre a eficicia de impor
um controle mais rigido sobre os alunos como resposta ao seu desinteresse.
Isso sugere uma abordagem mais disciplinar e coercitiva, em vez de estratégias
de engajamento e motivagao que poderiam ser mais eficazes para lidar com
as dificuldades dos alunos menos participativos. Essa maneira mais rigorosa
de lidar com estudantes desinteressados sugere uma imposigao de padroes
de comportamento que desconsideram as individualidades dos estudantes.
Essa atitude pode ser interpretada como uma forma de violéncia simbélica

(Bourdieu, 2003) na medida em que os alunos sdo coagidos a agirem de

157



maneira mais participativa, sem levar em conta os motivos que geraram o
desinteresse. Até porque no curso de Ciéncias Bioldgicas, a licenciatura ¢é
opcional, sendo assim, os estudantes desinteressados, podem abandonar a
docéncia antes de a iniciar.

Essa falta de reflexao critica sobre suas préprias priticas pode contri-
buir para a manuten¢io de um ambiente educacional pouco inclusivo e de-
mocrético, onde as diferengas individuais nao sao valorizadas nem respeita-
das. Portanto, a abordagem do professor B1, embora possa ser compreendida
como uma tentativa de promover o engajamento dos alunos, pode acabar
reproduzindo dinimicas de poder e exclusao que sao contrdrias aos principios
de uma educagao verdadeiramente emancipatdria.

Como demonstrado nas discussdes, os professores tém expectativas sobre
como os estudantes devem agir no contexto de sala de aula. A trajetéria acadé-
mica gera efeitos no habitus estudantil, logo, estudantes dos tltimos ciclos de
formacio tém mais facilidade em atender as expectativas dos docentes. Ainda
que os professores nio afirmem incluir o comportamento como parte do pro-
cesso avaliativo, eles relataram que uma boa participacio gera uma nota mais
positiva. Eles compreendem que a avaliagao deveria ser um meio de promover
a aprendizagem dos alunos, diagnosticar necessidades e fornecer orientagoes
adequadas. No entanto, sao observadas dificuldades na implementagao dessas
prticas, especialmente em relagio ao feedback individualizado, devido a fatores

como o grande nimero de alunos e multiplos compromissos.
Consideragoes Finais

O objetivo deste capitulo foi apresentar alguns dos resultados de uma
pesquisa de mestrado que tratou de representagdes de docentes universitrios
sobre a avaliagdo. De inicio, foram entrevistados nove professores, trés de
cada curso de licenciatura, mas no decorrer das andlises, constatou-se que
as contribui¢des dos trés professores de disciplinas pedagdgicas, um de cada
licenciatura, abarcaram questoes trazidas por todos, dando maior énfase na
formagao de professores. As andlises dos Projetos Politico-Pedagégicos dos
cursos serviram para contextualizar as discussdes, os documentos trazem o
histérico dos cursos, do campus e os principios norteadores deles. No caso

deste capitulo, focou-se nos dados resultantes das entrevistas.

158



Como mencionado anteriormente, esta discussao parte da ideia de que
a avaliacao é uma prdtica social que vai além dos exames escolares, ocorren-
do tanto em situagoes cotidianas quanto em momentos formais (Fernnades,
2009a). A avaliagao escolar nao é neutra, pois os professores trazem consigo
um conjunto de conhecimentos e experiéncias que influenciam o proces-
so avaliativo, ainda que em diferentes niveis (Borudieu, 2017d). Da mesma
forma, os estudantes encaram os momentos de avaliagdo como desafios, po-
dendo resultar em experiéncias positivas ou negativas, dependendo da abor-
dagem adotada pelo docente.

Cursos de licenciatura sio centros de formagio de novos professores,
que serdo futuros avaliadores de outros estudantes. Ainda mais, tratando-se
de centros de referéncia educacional. O trabalho desenvolvido no dia a dia
poderd tanto provocar e promover reflexdes quanto perpetuar praticas exclu-
dentes (Silva, 2005). A partir do problema de pesquisa, que indagou como os
professores dos trés cursos de licenciatura selecionados pensam a avaliagio e
como isso afeta as suas préticas, chegou-se na conclusio de que os professores
conhecem a avaliagao e seus diversos empregos, mas nao de maneira me-
todolégica e teoricamente sustentada. Eles mencionaram instrumentos que
facilitam o trabalho com um maior nimero de estudantes, como semindrios,
provas e trabalhos escritos, mas explicaram que nao conseguem realizar devo-
lutivas sobre os resultados dos estudantes.

Todos demonstram insatisfacio ou incobmodo com as atribuicoes de
notas e mensuragoes das aprendizagens dos estudantes, relataram dificulda-
des em desenvolver processos mais formativos. Em uma sociedade organizada
por meio de hierarquias sociais, as notas e certificagées institucionais funcio-
nam como meios de legitimar o capital cultural objetivado, os estudantes e
professores estao inseridos em conflitos, ainda que suaves, de reconhecimento
e legitimagao dos habitus tidos como mais pertinentes para os futuros edu-
cadores. Esses processos podem resultar em ampliacao do repertério cultural
estudantil ou em exclusdes ddceis e uma violéncia simbdlica em que os es-
tudantes até passam pelo processo formativo, mas sem se apropriarem dos
aspectos valorizados pelo campo educacional (Bourdieu, 1983; 2003).

Os estudantes constroem suas representagdes acerca da avaliagao e da

prdtica pedagégica por meio das vivéncias, das situacoes significativas que
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vivenciam no percurso formativo. O feedback pode oportunizar reflexées sig-
nificativas para os envolvidos, desde que aplicado de maneira contextualizada
e alinhado aos objetivos de aprendizagem. Todos os docentes disseram ter
dificuldade em implementar a prdtica em suas aulas, principalmente pelo
grande nimero de estudantes e excesso de compromissos. Apenas o professor
L1 disse propor devolutivas entre os estudantes nas situagoes de apresentagao
de semindrios, ainda que oportuna, a situagio nao diminui a necessidade de
o professor oferecer essa devolutiva.

A questao principal é que a avaliagao pode e deve servir como meio de
aprofundar vinculos com os estudantes e promover relagoes pedagdgicas mais
leves, sauddveis e objetivas. Fazendo com que o habitus estudantil repercuta

sobre o habitus professoral dos futuros profissionais.
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