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O docente, a aprendizagem em servico e os
processos avaliativos institucionais

RESUMO

A tematica da investigacdo trata de politicas e processos de avaliagdo da aprendizagem
docente. Para a abordagem proposta, utilizaram-se os dados provenientes do ambiente
virtual — Sistema Académico — de uma universidade publica federal, no campo em que se
registra a avaliagdo do docente pelo discente, pontualmente analisando uma gama de
ocorréncias de comentadrios realizados pelos alunos no que tange a atuagdo docente. Para
tanto, consideraram-se os diversos aspectos presentes na agdo cotidiana dos fazeres em
sala de aula, quais sejam: conteudo, diddtica, planejamento, avaliacdo e relacionamento e
outras multiplas dimensdes que subjazem as entrelinhas. Os procedimentos de analise
reportam-se aos caminhos seguidos na realizagdo desse trabalho de avaliagdo em dois dos
campus da universidade publica federal pesquisada. Trata-se de reflexdes sobre relato de
experiéncias que focam os processos de avaliagdo da aprendizagem docente. Como base
tedrica, utilizaram-se, principalmente, os seguintes autores: Berger e Luckmann (2003),
Chaui (2002), Cunha (1992), Forquin (1993), Noévoa (1992). Abordam-se a formacdo
continuada como instrumento de profissionalizacdo docente, os ciclos de
desenvolvimento humano diante da formacdo de educadores, propondo uma relagdo com
o saber. A formacdo de professores com o foco no pensamento pratico do professor, a
formacgdo do professor como profissional reflexivo e, por final, os saberes, o tempo e a
aprendizagem do professor em agao.

PALAVRAS-CHAVE: Processos de avaliagdo docente. Saberes docentes. Aprendizagem e
reflexdao docente.
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INTRODUCAO

Analisar trajetdrias da realizacdo de avaliacdo do docente pelo discente é
uma tarefa que ainda desperta varias questdes e abre varias lacunas de andlise,
entre elas: a competéncia do aluno para avaliar, por exemplo, o dominio de
conteldo e a diddtica utilizada pelo professor no desempenho das aulas. A
proposta de realizacdo da pesquisa que abrangeu dois dos campus de uma
universidade publica federal, intentou compreender, de alguma forma, como se
da esse processo de construcao da avaliacdo do docente pelo aluno e a discussao
das mazelas que subjazem ao processo.

A analise volta-se a pontos fundamentais da atuacdo docente, presentes na
argumentacdo dos alunos no instrumento disponivel no sistema académico da
universidade, elaborado especificamente para este fim.

As categorias analisadas sdo: conteuldo, didatica, planejamento, avaliacdo e
relacionamento.

Vejamos a descricao das categorias e os respectivos indicadores:

Conteuido: Refere-se ao conhecimento demonstrado pelo Professor sobre os
Conteudos Programaticos da Disciplina, bem como, ao relacionamento que o
Professor estabelece entre estes Conteudos Programaticos e aspectos
profissionais e sociais.

O professor demonstra conhecimento a respeito do conteudo?

Didatica: Refere-se ao comportamento do Professor em sala de aula
enquanto agente promotor do ensino-aprendizagem, sua maneira de agir, os
recursos e as técnicas que utiliza para facilitar o aprendizado, motivar e despertar
o interesse sobre os temas tratados.

O professor apresenta o contetdo de forma clara e objetiva?

Planejamento: Refere-se ao cumprimento e distribuicdo dos Conteudos
Programaticos ao longo do desenvolvimento da Disciplina. Deve-se levar em
conta se o Professor apresenta previamente um planejamento do semestre e
cumpre o estabelecido inicialmente.

O professor apresenta as acGes a serem realizadas durante o periodo letivo?

Avaliagdo: Refere-se ao estabelecimento da forma de avaliacdo, da
quantidade e critérios de avaliacdo. Deve-se levar em conta, também, se o
Professor cumpre aquilo que estabeleceu previamente em sala de aula no inicio
do semestre letivo.

O professor estabelece previamente os parametros da avaliagdo?

Relacionamento: Refere-se a forma como o Professor se relaciona com os
alunos dentro e fora da sala de aula. Deve-se, também, avaliar se Professor
manteve o controle de classe durante o semestre priorizando o bom
desenvolvimento da disciplina.

O professor mantém postura adequada a pratica do ensino?

Analisaram-se, a luz da fundamentagdo tedrica, parte dos argumentos
presentes em avaliagdes realizadas pelos alunos nesse instrumento online.
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Na conducdo da apresentacdo dos resultados, importa referir que as andlises
ndo se prendem a simples conexdo com as teorias, mas especialmente a conexao
com as praticas docentes futuras que nas proporcdes mensuradas nestas
discussdes, se propdem a contribuir com a formacdo docente em servico na
instituicdo pesquisada, bem como ao aprimoramento dos sistemas que impelem
o aluno a compreender as nog¢des presentes nos descritores.

PERCURSOS DOCENTES NA BERLINDA DA AVALIAGAO DISCENTE

A propésito de retomada histérica, sob o foco das propostas pedagdgicas
urdidas no inicio dos movimentos transformadores que pontuam os séculos XVI e
XVII, encontramos Coménio que em sua Diddtica Magna apresenta proposta de
reforma da escola e do ensino, propondo bases para uma pedagogia voltada para
aquilo que ele mesmo denominou “arte de ensinar”, equivalendo esta expressao
a “diddtica”. Esta nova definicdo para a época, se opde ao pensamento
pedagdgico predominante.

Damis (1992) aponta que, além de Comeénio, é possivel trazer para as
reflexdes presentes, questdes pontuadas por Lutero a respeito das finalidades e
metodologias de ensino que ainda se voltavam para as propostas do mundo
antigo.

Mesmo estando distantes das transformagdes que ocorreram na educagdo e
no ensino, apos a culminancia dos movimentos revolucionarios burgueses,
as propostas pedagdgicas de Lutero e Coménio foram importantes ao se
constituirem em oposicdo a pedagogia escoldstica, predominante até entdo.
Seu enfoque, n o ensinar, foi fundamental para a sociedade e pedagogia da
época ao introduzir, no cenario pedagdgico, uma discussdao que atendeu as
necessidades do capitalismo nascente (DAMIS, 1992, p. 18).

Em consonancia a estas ideias, é de vital importancia, dar énfase ao fato de
que a escola, naquele contexto, ndo vivenciava movimentos renovadores. Ha que
se trazer a luz o papel exercido na educacdo pela Companhia de Jesus, de 1540,
que visava a lutar contra a difusdo de ideias luteranas, por meio do ensino do
catolicismo. Ainda assim, novas teorias sobre educagdo e ensino foram
elaboradas com o intuito de atender aos diferentes momentos do avango
capitalista. Sendo assim, além de Lutero, Coménio e dos Jesuitas, vamos nos dar
conta da presenca de Herbart (Século XVIIl a XIX) e Dewey (séculos XIX a XX), que
conseguiram sintetizar suas teorias, pontuando seus diferentes momentos
histéricos. Pode-se olhar aqui também para Rousseau (século XVIII), Pestalozzi e
Froebel (séculos XVIII e XIX), que somados aos anteriores significam um intenso
momento histérico na educagao.

Damis (1992) ainda assegura que esta diversidade de concepg¢des entre
diferentes tedricos somente existe porque o ser humano, em sua configuragado de
agente social, ao produzir um conhecimento, somente o faz a partir de uma
determinada forma de compreender a relacdo entre a pratica especifica — objeto
de sua investigacdo — e a pratica social global que a fundamenta.

A escola secundarizas o que até entdo tinha sido sua fungdo especifica:
desenvolver no homem, por meio do intelecto, suas potencialidades, e
passa a se preocupar com um processo de ensinar que enfatiza o
desenvolvimento da individualidade humana. Esta mudanga de enfoque
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alterou a pratica didria da escola do ponto de vista da relagdo professor-
aluno, dos meios e procedimentos utilizados, do contetdo ensinado e gerou
a producdo de teorias pedagdgicas direcionadas para a “arte de ensinar”
(DAMIS, 1992, p. 29).

No Brasil, os trabalhos voltados para o temario didatico tém sido, segundo
Marin (2005), pouco analisados ou discutidos. A escassez de analise e mesmo
balancos, se apresenta como empecilho até que se tenha um conhecimento
atualizado sobre esse campo de estudo.

O estudo sobre o ensino e o professor perde [...] a rigidez oriunda do
enfoque meramente técnico, pois é evidenciado dentro de um contexto
compreensivo, quando deixa de ser autossuficiente, ou ainda todo-
poderoso (percebem-se as suas possibilidades e limitagdes) [...] e ganha a
rigueza oriunda de varias contribui¢cGes organizadas no trabalho a ser feito
pela Didatica que passa a ser redimensionada (MARIN, 2005, p. 28).

De outro ponto, se discutirmos sobre o ponto em que a avaliagdo que os
discentes fazem da acdo docente influencia a acdo futura em sala de aula,
podemos considerar com Névoa (1992) que praticas de formagdo continuada,
organizada em torno dos professores, “podem ser uteis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma
imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior
da profissdao”.

Praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensdes coletivas
contribuem para a emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que é autdnoma na produgao dos seus saberes e dos seus valores.
[...] E preciso trabalhar no sentido da diversificagio dos modelos e das
praticas de formagdo, instituindo novas relagdes dos professores com o
saber pedagdgico e cientifico. A formagdo passa pela experimentagdo, pela
inovagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma
reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagdo passa por processos de
investigacdo, diretamente articulados com as préticas educativas (NOVOA,
1992, p. 89).

Nesta rota de andlise da formagdao docente versus avaliagdo de sua agao em
sala de aula, toma-se de Forquin (1993), uma analise que configura que os
saberes que se ensinam nas escolas sdo processos didaticos eminentemente
sociais, cujas correlagGes funcionais, com certas caracteristicas da sociedade
global podem constituir objeto de estudo para as ciéncias sociais. Aqui aparece o
curriculo como construgao institucional, no qual estdo envolvidos conflitos de
interesses, relacdes de poder e elementos ideoldgicos que ndo implicam que os
sabres que constituem o objeto das transmissdes pedagdgicas sejam redutiveis a
construcdes sociais no sentido em que isto signifique dizer construcdes ou
convencgdes ou de puros efeitos ideoldgicos — mesmo que seja verdade que eles
sejam também o produto de processos de transposicdo didatica socialmente
determinados e o local de multiplos investimentos simbdlicos.

No decorrer de nossa investigagdo, fez-se um esforco para descrever o
pensamento do aluno sobre a agdo do professor, o que esse aluno relata quando
tem a oportunidade de avaliar o seu docente, relacionando-se esta pratica a
consideragdes sobre os curriculos. Olha-se, assim, para esses curriculos sob o
enfoque da pedagogia, da sociologia e da cultura.
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Segundo Forquin (1993), fenomenologicamente, o conceito de educacdo é,
com efeito, insepardvel do conceito de valor, de uma ordem e de uma escala de
valores; desta forma, “educar alguém nao é ensinar-lhe qualquer coisa, e ndo é
também dar-lhe um treinamento ou uma formagdo no sentido puramente
técnico do termo (“training”)” (PETERS, 1965, p. 17). Entdo, educar alguém,
prossegue Forquin (1993), é introduzi-lo, inicid-lo, numa certa categoria de
atividades que se considera como dotadas de valor, ndo no sentido de um valor
instrumental, de um valor enquanto meio de alcangar uma outra coisa (tal como
o éxito social), mas de um valor intrinseco, de um valor que se liga ao préprio
fato de praticd-las — como se observa, por exemplo, na arte.

Educar, sob o ponto de vista do pensar o curriculo, é favorecer ao aluno o
desenvolvimento de capacidades e de atitudes que se consideram como
desejaveis por si mesmas, conduzindo-o a um grau superior — mesmo que essa
superioridade seja apenas relativa.

Embora possamos sempre perguntar por qué, em vista de qué, em fungdo
de qual objetivo externo damos a alguém uma formacgdo técnica,
perguntarmos sobre a razdo da educagdo (ndo no sentido técnico do termo)
tem tanto sentido quanto perguntarmos sobre a razdo da moralidade. E em
fungdo de uma certa imagem normativa do homem que preferiremos o
homem educado ao homem inculto e ignorante (PETERS, 1965, p. 126).

Sob este aspecto, Damis (1992) enfatiza que nos ultimos tempos, a medida
gue o desenvolvimento tecnolégico conseguiu alcancar niveis bastante
avancados e a divisdo do trabalho se tornou cada vez mais racional, a escola ndo
pode deixar de cumprir sua fungdo conservadora. Foi assim desenvolvida uma
tecnologia de ensino que levou a extremos a eficiéncia, a eficacia, a
racionalizacdo do processo de ensino. E a Didatica, como sintese de determinada
forma de organizar a pratica pedagdgica, voltou, cada vez mais, seu objeto de
estudo para aspectos técnicos, para os meios de ensino.

ESCOLA E CULTURA: CURRICULO E AVALIAGAO DOS FAZERES DOCENTES

Forquin (1993) busca a legitimidade dos conceitos de curriculo, na
construcdo do conceito ou dos conceitos de cultura intrinsecas a elaboracgdo
desses curriculos. Sob a perspectiva dessa constru¢do dos percursos de
conhecimento — as rotas de ensino — dentro do sentido de cultura curricular, ha
certamente valores escolares, valores culturais e é por isso que a observagao
segundo a qual as aprendizagens técnicas ou sociais podem ser sem valore
educativo e mesmo francamente “anti-educativas” é para ele inalienavel, ou no
minimo, uma observa¢do que ndo pode ter lugar ou estatuto no interior mesmo
do campo do discurso socioldgico, o qual se recusa, por principio a toda
discriminagdo normativa entre as praticas que constituem seu objeto de estudo.

Sob uma perspectiva de execugdo concreta da intencionalidade educativa,
ndao é possivel ndo levar em conta atualmente as contribuigdes positivas do
conceito sociolégico de cultura. E fato que os alunos de diferentes meios sociais
chegam a escola, portando certas caracteristicas culturais que influenciam
diretamente a maneira pela qual eles respondem as solicitacGes e as exigéncias
inerentes a situacdo de escolariza¢do. Os trabalhos sociolégicos sobre os fatores
de desigualdade escolar sdo bem conhecidos e ai estd uma contribuicdo inegavel,
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uma dimensdo da realidade educativa e social que nenhuma teoria de curriculo,
nenhuma filosofia, nenhuma politica da educag¢ao podem se permitir de ora para
adiante, ignorar.

E fato [...] que a compreensdo dos processos e das praticas pedagdgicas
supde levar em consideragdo as caracteristicas culturais dos proprios
professores, os saberes, os referenciais, os pressupostos, os valores que
estdo subjacentes, de maneira por vezes contraditéria, a sua identidade
profissional e social (FORQUIN, 1993, p. 59).

Ndo se pode negar também a contribuicdo que o conceito propriamente
etnolégico de cultura é capaz de trazer, segundo o autor, para a compreensao
das praticas e das situacGes escolares: a escola é também um “mundo social”,
gue tem suas caracteristicas de vida prdprias, seus ritmos e seus ritos, sua
linguagem, seu imaginario, seus modos préprios de regulacdo e de transgressao,
seu regime proéprio de producdo e de gestdo de simbolos.

Forquin (1993, p. 16) aponta para uma “cultura da escola” — no sentido em
gue se pode também falar da “cultura da oficina” ou da “cultura da prisdao” — que
ndo deve ser confundida tampouco com o que se entende por “cultura escolar”,
gue se pode definir como o conjunto dos conteudos cognitivos e simbdlicos que,
“selecionados, organizados, normalizados, rotinizados, sob o efeito dos
imperativos da didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissdo deliberada no contexto das escolas”.

Contudo, a nocdo de cultura ndo designa somente, nas terminologias
educacionais, um certo numero de realidades factuais, de variaveis contextuais
assimildveis aos determinantes objetivos das praticas pedagdgicas ou aos
obstdculos que os professores encontram na execugdo de suas praticas.

A cultura ndo é somente um conjunto de imperativos no qual se inscreve
necessariamente todo o projeto pedagégico e que o professor deve bem
conhecer se quer poder domina-lo; ela é, por adicdo, mais fundamentalmente,
segundo Forquin (1993), o que constitui o objeto mesmo do ensino, seu
conteudo substancial e sua justificacdo ultima.

Ensinar sup8e querer fazer alguém aceder a um grau ou a uma forma de
desenvolvimento intelectual e pessoal que se considera desejavel. Isto ndo
pode ser feito sem se apoiar sobre os contetidos, sem extrair da totalidade
da cultura — no sentido objetivo do termo, a cultura enquanto mundo
humanamente construido, mundo das instituicdes e dos signos no qual,
desde a origem, se banha todo individuo humano tdo somente por ser
humano, e que constitui como que sua grande matriz — certos elementos
que se consideram como mais essenciais, ou mais intimamente apropriados
a este projeto (FORQUIN, 1993, p. 117).

Desta cultura, que por meio do curriculo, adentra a sala de aula, emerge a
relacdo professor-aluno. Segundo Cunha (1992), ao pesquisar com alunos de
nivel médio sobre suas percepcdes de bom professor, percebe-se que, entre as
justificativas apresentadas, aparecem muitas dizendo respeito as relacGes
professor-aluno. Compreende-se que é dificil dicotomizar a imagem do bom
professor. Na ideia dos alunos, as coisas se entrelagam e certamente possuem
influéncias semelhantes e reciprocas. Com isso, dificilmente um aluno apontaria
um professor como bom ou melhor de um curso, sem que este tenha as
condi¢bes bdsicas de conhecimento de sua matéria de ensino, ou habilidades
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para organizar suas aulas, além de manter relacdes positivas. Entretanto, quando
os alunos verbalizam o porqué da escolha do professor, eles enfatizam os
aspectos afetivos.

”n o«

Entre as expressdes usadas estdo “é amigo”, “é compreensivo”, “é gente

”ou noug

como a gente”, “se preocupa conosco”, “é disponivel mesmo fora da sala de

”ou ”nou nooug

aula”, “coloca-se a disposicdo do aluno”, “é honesto nas observagdes”, “é
justo”, etc. Estas expressGes caracterizam a ideia de bom professor presente
hoje nos alunos, passam, sem duvida pela capacidade que o professor tem
de se mostrar préximo, do ponto de vista afetivo (CUNHA, 1992, p. 64).

No entanto, é praticamente impossivel, a ndo ser para fins didaticos e de
pesquisa, procurar depurar, distinguir, atitudes do professor que se referem
especificamente a este lado da relacdo professor-aluno. O comportamento do
professor é um todo e depende, certamente, da cosmovisdo que ele possui. Ndo
se pode mensurar até que ponto é importante ou possivel classificar os
professores, mesmo porque eles, incluidos como fruto da contradicdo social, nem
sempre apresentam comportamentos lineares e totalmente coerentes com uma
corrente filosdfica. Segundo Cunha (1992), é inegavel, contudo, que a forma de
ser e agir do homem revela um compromisso. E é esta forma de ser que
demonstra mais uma vez a ndo neutralidade do ato pedagdgico.

Entdo, quais seriam os limites da ideia da relacdo professor-aluno? O que se
concebe ao tentar refletir sobre esta conceituacao? Este conceito fica restrito a
aspectos afetivos como aqueles citados pelos alunos? Nao é o que parece. As
virtudes e valores do professor, que consegue estabelecer lacos afetivos com
seus alunos, repetem-se e intrincam-se na forma como ele trata o contetdo e nas
habilidades de ensino que desenvolve.

Cunha (1992, p. 151) vale-se das palavras dos alunos para apontar o que
pensa a respeito desta questdo: “escolho este professor como o melhor pela
forma com que nos faz pensar, colocando o contetdo tedrico ndo como verdade
acabada, mas questionando-o0”; “o que me agrada nesse professor é que ele estd
sempre pronto a responder as nossas duvidas, ele até estimula a gente a ter
duvidas”; “o professor é o melhor porque ele transmite para a gente o gosto que
ele tem pela disciplina. Ele nos mostra o prazer de aprender...”.

Nestas afirmagdes, a autora percebe com clareza a relagdao professor-aluno
passando pelo trato do conteddo de ensino. A forma como o professor se
relaciona com a sua propria area de conhecimento é primordial, assim como sua
percepcdo de ciéncia e de produgdo do conhecimento. Isto interfere diretamente
na relagdo professor-aluno, é parte desta relagao.

Sobre a metodologia do professor: um professor que acredita nas
potencialidades do aluno, segundo a autora, que estd preocupado com sua
aprendizagem e com seu nivel de satisfagdo, exerce praticas de sala de aula de
acordo com esta posicdo. E isto é também relagdo professor-aluno. Afirmam os
alunos da pesquisa de Cunha (1992, p. 152) que entre as caracteristicas de seus
melhores professores estdo “tornar as aulas agradaveis e atraentes”, “estimular a
participacdo do aluno”, “saber se expressar de forma que todos entendam”,
“induzir a critica, a curiosidade e a pesquisa”, “procurar formas inovadoras de

desenvolver a aula”, “fazer o aluno participar do ensino”.

A impressdo e, ao mesmo tempo, a certeza de que tem, é que é
consequéncia natural que o professor que tem uma boa relagdo com os alunos se
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preocupe com os métodos de aprendizagem e procure formas dialdgicas de
interacdo. Os alunos desta pesquisa ndo apontam como melhores professores os
chamados ‘bonzinhos’. Ao contrdrio, valorizam o professor que é exigente, que
cobra participacdo e tarefas. Ele percebe que esta é também uma forma de
interesse, se articulada com a pratica cotidiana de sala de aula.

AVALIAGAO DOCENTE PELO DISCENTE

Esta secdo analisa uma amostra de argumentos utilizados na avaliacdo de
professores por seus discentes, em dois dos campus de uma universidade publica
federal.

A andlise desses dados e apontamentos nos encaminham para algumas
qguestdes: por que é esta a expectativa dos alunos atuais sobre o bom professor?
Como pesa a definicdo de papeis para o professor e o aluno? Que ideologia esta
sustentando estas expectativas? Qual é a interferéncia institucional nas
expectativas dos alunos? Como o cotidiano da relacdo professor-aluno resulta
numa pratica pedagdgica? Estas questdes foram inspiradas em Cunha (1992).

Para esta analise, iniciamos apresentando a Figura 1, que define os
descritores avaliados e argumentados pelos alunos com relagdo a cada um dos
professores avaliados:

Figura 1 - Quadro descritor dos conceitos avaliados

Avaliagéo do Docente pelo Discente -

Descrigdo das Categorias e indicadores

Refere-se ao conhecimento demonstrado pelo Professor sobre os Contetidos
Contetido Programaticos da Disciplina, bem como, ao relacionamento que o Professor estabelece
entre estes Conteldos Programaticos e aspectos profissionais e sociais.

O professor demonstra conhecimento a respeito do contetido?

Refere-se ao comportamento do Professor em sala de aula enquanto agente promotor
Didatica do ensino-aprendizagem, sua maneira de agir, os recursos e as técnicas que utiliza
para facilitar o aprendizado, motivar e despertar o interesse sobre os temas tratados.

O professor apresenta o contetido de forma clara e objetiva?

Refere-se ao cumprimento e distribuicdo dos Contelidos Programaticos ao longo do
Planejamento |desenvolvimento da Disciplina. Deve-se levar em conta se o Professor apresenta
previamente um planejamento do semestre e cumpre o estabelecido inicialmente.

O professor apresenta as agGes a serem realizadas durante o periodo letivo?

Refere-se ao estabelecimento da forma de avaliagdo, da quantidade e critérios de
|Avaliacdo avaliagdo. Deve-se levar em conta, também, se o Professor cumpre aquilo que
estabeleceu previamente em sala de aula no inicio do semestre letivo.

O professor estabelece previamente os pardametros da avaliagdo?

Refere-se a forma como o Professor se relaciona com os alunos dentro e fora da sala
Relacionamento |de aula. Deve-se, também, avaliar se Professor manteve o controle de classe durante
o semestre priorizando o bom desenvolvimento da disciplina.

O professor mantém postura adequada a prética do ensino?

Fonte: Sistema de Avaliagdo Institucional da universidade pesquisada, 2018.

Buscaram-se alguns argumentos que pontuam diversos momentos do
quadro descritor acima. A analise é realizada apds a apresentacdo de todos os
argumentos.
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Argumento 1

Prof, use mais recursos na sua aula. Um teatrinho desenvolvido na propria
aula ficaria legal. Mapa conceitual é bacana também. Trabalhos em grupo séo
otimos.

Argumento 2

O uso do mesmo recurso em todas as aulas, deixa as aulas monodtonas e
magantes.

Argumento 3

A diddtica é ruim. Sempre utiliza a explicagdo de outros professores para
falar do assunto. Dd impressdo que ndo domina o assunto.

Argumento 4

Otimo professor. Possui dominio dos contetdos apresentados. Gosto da
forma de avaliagéo.

Argumento 5
Poucos conteudos somam a formagéo profissional.
Argumento 6

Otimo professor. Ensina muito bem e estd sempre disponivel para auxiliar nas
dificuldades.

Argumento 7

Excelente professor, possui dominio dos conteudos apresentados. Sugestéo:
além das atividades realizadas em sala de aula, seria interessante algum trabalho
a campo.

Argumento 8

O professor tem grande conhecimento sobre os assuntos abordados em sala
de aula, mas se houvesse alguma forma de prdtica, melhoraria o entendimento
dos conceitos envolvidos em sala de aula.

Argumento 9

Toda semana o professor pede para os alunos escreverem um texto sobre o
tema trabalhado na aula. No entanto, seria interessante dinamizar a aula.

ANALISES

Ndo resta a menor dlvida que existe entre os alunos e professores um jogo
de expectativas relacionadas ao respectivo desempenho. A escola como
instituicdo social determina a seus prdprios integrantes os comportamentos que
deles se espera.

Por outro lado, aponta Cunha (1992), e também por ser instituicdo social, a
avaliacdo é determinada pelo conjunto de expectativas que a sociedade faz sobre
ela. Este fluxo é que reproduz a ideologia dominante.

Em Chaui (2002, p. 30) “a ideologia resulta da pratica social, nasce da
atividade social dos homens no momento em que estes representam para si
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mesmos essa atividade” [...] “no entanto”, prossegue, “as ideias dominantes em
uma sociedade numa época determinada ndo sao todas as ideias existentes na
sociedade, mas sdo apenas as ideias da classe dominante dessa sociedade nessa
época, ou seja, a maneira como ela representa para si mesma sua relacdo com a
natureza, com os demais homens, com a sobrenatureza (deuses), com o Estado, e
com outras instancias”.

Sendo assim, os papeis escolares estdo definidos ideologicamente também
na sociedade, identificados com a classe dominante, passando pelas formas de
producdo e distribuicdo do conhecimento.

Analisar, assim, as relacdes que acontecem entre professor e aluno
puramente no campo psicolégico ou afetivo, afirma Cunha (1992), é, no minimo,
um comportamento ingénuo. Elas acontecem no palco de uma sociedade e,
portanto, sdo profundamente marcadas pelas contradi¢Ges sociais.

Os professores vivem em um ambiente complexo, no qual participam de
muitas interagdes sociais por dia.

Sdo eles também frutos da realidade cotidiana das instituicdes e muitas
vezes, sdo incapazes de fornecer uma visdo critica aos alunos, porque eles
mesmos ndo a tem, porque se debatem no espago de ajustar seu papel a
realidade imediata da escola, perdendo a dimensdo social mais ampla da
sociedade (CUNHA, 1992, p. 123).

Acrescente-se a isso que sobre o professor e o aluno se deposita também
todo o peso das relagdes institucionais. Berger e Luckmann (2003, p. 28) apontam
que “as instituicdes controlam a conduta humana estabelecendo padrdes
previamente definidos de conduta, que a canalizam em uma dire¢cdo por
oposi¢do a muitas outras que seriam teoricamente possiveis [...]”. As instituicdes
tém sempre uma histdria, da qual sdo produtos e isto implica em controle.

Desta forma, a instituicdo interfere na expectativa, tanto dos professores
como do aluno. Na andlise do depoimento dos alunos se percebe que ha
aspectos diferenciados. Apesar da visdo geral do bom professor ser semelhante,
percebe-se que ha muitas expectativas de maior direcionamento do processo
ensino-aprendizagem por parte do professor.

Poder-se-ia afirmar que desejam um professor mais diretivo. Se tomarmos
para anadlise, contudo, a escola como instituicdo, teremos claro que ela é toda
mais diretiva — horarios dos alunos e professores, definicdo de conteudos,
calendario escolar, movimentacdo dos alunos no espaco universitario, entre
outros fatores.

O ambiente institucional retrata esta ideia de ordem aos integrantes de sua
comunidade e estes valores passam a ser parte das expectativas dos alunos.

Nesta analise, faz-se a tentativa de expressar o valor institucional na
definicdo dos papeis. A histéria da instituicdo também se configura em
importdncia no que diz respeito aos valores que passa pra os professores e aos
alunos. Quando a andlise destas relagbes acontece no ambiente de uma
universidade tecnoldgica, sente-se que ndo se poderia explicar o processo
interativo sem entender a histéria e os valores da instituicao.

A influéncia do modelo empresarial encontra plena ressonancia neste tipo de
escola. A obediéncia, a hierarquia e a disciplina sempre foram privilegiadas na
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organizagao educacional. No entanto, hd uma combina¢dao de uma disciplina
severa com um ambiente de cordialidade e participacdao que reina na instituicao.
Ha uma proposta de harmonia e consenso ao invés de trabalhar com o conflito.
Para isto muito contribuiu a ideia de neutralidade da ciéncia e da tecnologia e a
visdo positivista liberal da formacdo da sociedade.

Professores e alunos que convivem em uma universidade tecnoldgica
recebem as influéncias institucionais e passam a exercer comportamentos de
acordo com as expectativas formadas. Modificar esta situacdo é possivel, mas
sem duvida, com muito mais esforco do que num ambiente onde o
qguestionamento é lugar comum ou em que a expectativa ndo seja
primordialmente o mercado de trabalho.

Vejamos o argumento 5:
Poucos contetdos somam a formagdo profissional.

Espera que conteudos de disciplinas optativas sejam uteis profissionalmente,
se esquecendo de que hd disciplinas como esta ministrada pelo professor
avaliado, que devem acrescentar a vida e ndo puramente a formacao
profissional. Para a formacdo profissional, ja existem as especificidades

curriculares.

Berger e Luckmann (2003, p. 53) afirmam que toda a conduta
institucionalizada envolve um certo numero de papeis. Assim, eles participam do
carater controlador da instituicdo. Dizem ainda que “em virtude dos papeis que
desempenha, o individuo é introduzido em dreas especificas do conhecimento
socialmente objetivado, ndo somente no sentido cognitivo, mas também no
sentido do ‘conhecimento’ de normas, valores e a¢des”.

Desta forma, parece-nos que ser professor e ser aluno extrapola a relagdo
ensinar-aprender os conteldos de ensino. Mas envolve uma absorcdo de
aprendizagens valorativas muito intensa. O importante é que haja consciéncia
deste processo para que os protagonistas do processo pedagdgico ndao sejam
manipulados por ideias que nem sempre gostariam de servir. O professor e
aluno, assevera Cunha (1992), ndo podem ser engolidos pelo ritual escolar.
Precisam ser sujeitos conscientes, definidores deste ritual.
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Teacher, in-service learning and
institutional evaluation processes

ABSTRACT

The research theme deals with policies and processes for evaluating teacher learning. For
the proposed approach, we used data from the virtual environment - Academic System -
in the field in which the evaluation of the teacher is recorded by the student, punctually
analyzing a range of occurrences of comments made by the students regarding the
performance teacher. In order to do so, we considered the various aspects present in the
daily actions of classroom activities, such as: content, didactics, planning, evaluation and
relationship, and other multiple dimensions that lie between the lines. The analysis
procedures refer to the paths followed in the accomplishment of this evaluation work in
two campus of the university. These are reflections about experiences that focus on the
evaluation processes of teacher learning. As a theoretical basis, the following authors
were used: Berger and Luckmann (2003), Chaui (2002), Cunha (1992), Forquin (1993),
Noévoa (1992). Continuing education is approached as an instrument of teacher
professionalization, the cycles of human development before the formation of educators,
proposing a relationship with knowledge. The training of teachers with the focus on the
practical thinking of the teacher, the teacher training as a reflective professional and,
finally, the knowledge, the time and the teacher's learning in action.

KEYWORDS: Teacher evaluation processes. Teacher knowledge. Learning and teacher
reflection.
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El docente, el aprendizaje en servicio y los
procesos evaluados institucionales

RESUMEN

La tematica de la investigacion trata de politicas y procesos de evaluacion del aprendizaje
docente. Para el abordaje propuesto, se utilizaron los datos provenientes del ambiente
virtual - Sistema Académico - en el campo en que se registra la evaluacion del docente por
el discente, puntualmente analizando una gama de ocurrencias de comentarios realizados
por los alumnos en lo que se refiere a la actuacién ensefianza. Para ello, se consideraron
los diversos aspectos presentes en la accion cotidiana de los hechos en el aula, cuales son:
contenido, didactica, planificacion, evaluacién y relacidon y otras multiples dimensiones
que subyacen a las entrelineas. Los procedimientos de analisis se refieren a los caminos
seguidos en la realizacion de ese trabajo de evaluacion en dos de los campus de la
universidad. Se trata de reflexiones sobre relato de experiencias que se centran en los
procesos de evaluacién del aprendizaje docente. Como base tedrica, se utilizaron,
principalmente, los siguientes autores: Berger y Luckmann (2003), Chaui (2002), Cunha
(1992), Forquin (1993), Novoa (1992). Se abordan la formacién continuada como
instrumento de profesionalizacion docente, los ciclos de desarrollo humano ante la
formaciéon de educadores, proponiendo una relaciéon con el saber. La formacién de
profesores con el enfoque en el pensamiento practico del profesor, la formacion del
profesor como profesional reflexivo y, por ultimo, los saberes, el tiempo y el aprendizaje
del profesor en accion.

PALABRAS-CLAVE: Procesos de evaluacion docente. Conocimientos docentes. Aprendizaje
y reflexion docente.
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