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RESUMO

COSTA, Bruno Cabral, M.Sc., Universidade Federal de Vigcosa, dezembro de 2020. Como
professores aprendem a avaliar? Dimensoes das experiéncias de escolarizacdo, de
formacao e de atuacao profissional. Orientadora: Alvanize Valente Fernandes Ferenc.
Coorientadora: Heloisa Raimunda Herneck.

Esta pesquisa tem como campo de estudos a formagdo de professores e explora, mais
especificamente, a aprendizagem da docéncia e os processos que fundamentam a pratica
avaliativa de futuros professores e de professores. Propomos compreender como os
licenciandos e professores de Histéria aprendem a avaliar, considerando as dimensdes das
experiéncias de escolarizagdo e, mais particularmente, as aprendizagens sobre avaliagdo nos
percursos de formacdo profissional. Para o desenvolvimento da pesquisa, tivemos como
aporte tedrico o trabalho de Tardif (2001) que dialoga sobre socializacdo profissional e os
elementos que constituem a formagdo inicial de professores. Também nos apoiamos em
Pereira e Mendes (2005) que tratam da formacao inicial como espaco de discussoes reflexivas
sobre os pressupostos tedricos e ideologicos da avaliacdo educacional. Além disso, Santos
Guerra (2009) foi imprescindivel para discutirmos sobre a avaliacdo uma vez que, detendo-se
as aprendizagens, se refere as ‘“tatuagens na alma”, ou seja, as marcas deixadas pelas
vivéncias de processos avaliativos vividos e que podem perdurar por toda a vida. A
abordagem de pesquisa utilizada foi a qualitativa, ji4 que buscamos compreender os
significados atribuidos a escolarizacdo, a formacdo e a atuacdo profissional. Para a obtencao
dos dados, utilizamos como instrumento de pesquisa questiondrios online aplicados a 10
estudantes da licenciatura em Historia na UFV. Além disso, também fizemos um
levantamento documental junto a Pro-reitoria de Ensino (PRE) da UFV a fim de obter dados
relativos ao perfil socioecondmico dos estudantes do curso de Histéria. Dentre os 10
estudantes que responderam ao questiondrio, uma estudante, um professor e um mestrando
participaram de uma entrevista narrativa, momento em que foram instigados a pensar sobre os
processos avaliativos vividos e experienciados em seus percursos de escolarizacdo e de
formacdo no curso de Licenciatura. Os dados da pesquisa nos permitiram compreender que as
“tatuagens na alma” foram fonte de inspiragdao para uma pratica avaliativa transformadora. Os
dados também sugerem que os futuros professores e os professores de Histéria aprendem a
avaliar refletindo sobre os processos de avaliacdo experenciados. Além disso, os dados
mostram que existe uma influéncia forte da pratica experienciada sobre a pratica reflexiva -

reflexdo na agdo e sobre a acdo - que adotam. Concluimos que existe relacdo entre os saberes



provenientes da formacdo escolar e aqueles da atuacdo profissional, mais especificamente
relativo aos processos de avaliacdo da aprendizagem. Por fim, esperamos que nossa pesquisa
possa contribuir para o debate no campo da formagao de professores, do trabalho docente e da
avaliacdo em educagdo. Em relacdo aos participantes da pesquisa, nossa perspectiva era de
que, por meio da participacdo na pesquisa, tivessem a oportunidade de ampliar o olhar sobre
as experiéncias profissionais, ressignificando-as, fortalecendo-as e projetando préticas

avaliativas a servig¢o da aprendizagem, do bem estar e de uma relagdo positiva com o saber.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Avaliacdo da Aprendizagem. Aprender a avaliar.

Percursos de Escolariza¢do. Atuacdo Profissional.



ABSTRACT

COSTA, Bruno Cabral, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, December, 2020. How do
teachers learn to evaluate? Dimensions of schooling experiences, training courses and
professional performance. Adviser: Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Co-adviser:
Heloisa Raimunda Herneck.

This research has as field of study the teacher education and explores, more specifically, the
learning of teaching and the processes that underlie the evaluation practice of future teachers
and of teachers. We propose to understand how history undergraduate students and teachers
learn to evaluate, considering the dimensions of schooling experiences and, more particularly,
the learning about evaluation during their professional training. For the development of the
research, we had as theoretical support the work of Tardif (2001) that talks about professional
socialization and the elements that constitute the initial training of teachers. We also rely on
Pereira and Mendes (2005) who deal with initial training as a space for reflective discussions
about the theoretical and ideological assumptions of educational evaluation. In addition,
Santos Guerra (2009) was essential for us to discuss the evaluation since, in relation to
learning, he refers to the "tattoos in the soul", i.e., the marks left by the experiences of
evaluation processes lived and that can last a lifetime. The research approach used was
qualitative, as we sought to understand the meanings attributed to schooling, training, and
professional performance. To obtain the data, we used as a research instrument online
questionnaire applied to 10 history undergraduate students at UFV. In addition, we also
carried out a documental survey with the Pré-reitoria de Ensino (PRE) of the UFV in order to
obtain data related to the socioeconomic profile of the history undergraduate students. Among
the 10 students who answered the questionnaire, one student, one professor and one master's
student participated in a narrative interview, at which time they were asked to think about the
evaluative processes lived and experienced in their schooling and training paths in the
undergraduate course. The research data allowed us to understand that the "tattoos in the soul"
were a source of inspiration for a transforming evaluative practice. The data also suggest that
future teachers and history teachers learn to evaluate by reflecting on the evaluation processes
they have experienced. Furthermore, the data show that there is a strong influence of
experienced practice on the reflective practice - reflection in action and on action - they adopt.
We conclude that there is a relationship between the knowledge acquired in schooling and the
knowledge acquired in professional practice, more specifically regarding the processes of

learning evaluation. Finally, we hope that our research can contribute to the debate in the field



of teacher education, teaching work, and evaluation in education. In relation to the research
participants, our perspective was that, by participating in the research, they would have the
opportunity to broaden their view of their professional experiences, re-signifying them,
strengthening them, and designing evaluation practices at the service of learning, well-being,

and a positive relationship with knowledge.

Keywords: Teacher Training. Evaluation of Learning. Learning to Evaluate. Schooling Paths.

Professional Performance.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como campo de estudos a formacgao de professores e explora, mais
especificamente, a aprendizagem da docéncia e os processos que fundamentam a prética
avaliativa de futuros professores e de professores de Historia da Universidade Federal de
Vicosa. Desta forma, propomos compreender como os professores aprendem a avaliar,
considerando as dimensdes das experiéncias de escolarizacdo, particularmente as
aprendizagens sobre avaliacdo nos percursos de formacgdo dos estudantes.

Em 2013, iniciei a minha trajetéria académica na Universidade Federal de Vigosa
(UFV) como estudante do curso de Licenciatura em Histéria. Ser professor foi uma escolha
pela qual optei antes de ingressar na universidade. Poderia dizer que fui influenciado pelos
meus familiares ou que ensinar sempre foi o grande desejo da minha vida, mas o fato é que
nenhum desses elementos foi determinante para a minha escolha. Na verdade, eu ndo
compreendo os motivos que me levaram a escolha profissional. Talvez minha classe social ou
a trajetoria escolar que trilhei. Ndo tenho certezas sobre a escolha, mas tenho a confianca de
que, ao ingressar no curso de Historia, minha escolha seria pela licenciatura, em me formar
professor.

Nesse percurso de minha formacao inicial a maior das decepcdes se deu em relagdo a
formacdo pedagdgica. Ainda aluno, percebia que as disciplinas e os espacos formadores,
como 0s estdgios, ndo conseguiam produzir sinteses sobre os elementos importantes para
composi¢do dos saberes docentes responsdveis pelas competéncias e habilidades que os
professores necessitam mobilizar diariamente para ensinar. A formacao pedagdgica ficava sob
a responsabilidade, quase que preponderantemente, do Departamento de Educacao (DPE) que
ofertava disciplinas da grade curricular como Didatica, Psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, Estrutura e Funcionamento do ensino fundamental e médio, etc. As disciplinas
que dialogavam especificamente sobre o ensino de Histdria estabeleciam didlogos puramente
técnicos sobre os instrumentos a serem utilizados em sala de aula, sobre a criacdo de planos
de aula didaticos, etc.

Outra decepg¢do foi em relagdo as avaliacdes utilizadas no curso. Ao receber a prova,
sempre me perguntava: quais foram os critérios de correcdo do professor? O que ele esperava
de mim? Eram processos angustiantes, cansativos e que tinham a capacidade de intervir
decisivamente em minha trajetéria formativa. Eu e muitos de meus colegas, penso,
participdvamos das avaliagdes sem consciéncia dos objetivos, dos processos e dos critérios

utilizados para se avaliar.
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Ao contrdrio do que pode parecer, ndo guardo sentimentos negativos em relacdo ao
curso de formacdo. Sou grato a institui¢do, aos professores do curso e fico feliz pelas
decepcdes experimentadas ao longo da formacdo no curso de licenciatura em Histéria. Essas
experiéncias foram fontes de inspiracdo para a busca de conhecimento, me instigaram,
construiram inquietagdes e me deram forcas para a busca de respostas por meio da pesquisa
cientifica.

Em 2015, inicio a minha trajetéria de aprendizagem da pesquisa. Por mais que a
avaliacdo da aprendizagem fosse o tema que eu buscava compreender, o objetivo da pesquisa
se concentrava nas estratégias de aprendizagem ativa que melhor se adaptavam a disciplina
Ecologia Bésica (BIO 131)! ofertada pelo departamento de Biologia. Nessa disciplina, se
enfrentava problemas como os elevados indices de evasdo e de reprovagdo, publico
diversificado e alto numero de estudantes.

Assim, a avaliagdo veio sendo tema de reflexdes. Quando, em 2018, eu ingresso na
p6s-graduacdo em Educacdo na UFV, sentia que o incomodo sempre estava presente de forma
inconsciente. O meu despertar ocorreu no Estdgio de ensino durante a disciplina Avaliagdo
em educacdo’ (EDU 384). Esse momento me permitiu compreender a avaliacio da
aprendizagem para além da percep¢ao formada ao longo da licenciatura. Outro espago que
trouxe contribuicdes foi a disciplina cursada no mestrado Formacao de professores e trabalho
docente (EDU 641)° que suscitou didlogos sobre o campo da formacdo de professores e sobre
dimensdes como saberes docentes e professor reflexivo.

As disciplinas possibilitaram repensar o periodo que atuei como professor de Histéria*
e compreender que a pratica avaliativa que desenvolvi ndo foi objeto de uma reflexdo e nao
foi um processo democratico de avaliacdo que contribuiu para o bem-estar dos sujeitos
(professor e alunos) envolvidos nesse processo, das instituigdes e da sociedade de maneira

geral, como dialogam Esteban (2010) e Afonso (2010).

"' Em 20135, o professor do Departamento de Biologia Geral da UFV, Carlos Sperber, divulgou uma vaga de
estdgio sob sua orientacdo para producdo de um documentdrio que tinha como tema retratar a realidade da
disciplina de Ecologia Basica (BIO 131), ministrada por ele, e as estratégias pedagdgicas inspiradas nas
metodologias ativas implementadas ao longo da disciplina. Por ajudar meu pai, fotografo a mais de 30 anos,
desde crianga, tinha conhecimento técnico e tedrico que a vaga exigia. Neste contato, me tornei orientado do
professor. Nunca produzimos o documentdrio (ainda é um desejo nosso), mas fizemos um bom trabalho de
pesquisa na disciplina nos anos de 2015 a 2017 sobre a qual foi produzido um artigo.

2 A disciplina Avaliacdo em Educacio (EDU 384) foi ministrada pela professora Alvanize Ferenc 2 graduacio
em Pedagogia. Este estdgio foi um importante momento para aprendizagem da docéncia e o repensar de minha
pratica como professor. Visto que esta disciplina ndo compunha a minha grade curricular na graduagdo, o
dominio tedrico, ideoldgico e técnico da avaliagdo ocorreu no mestrado.

3 A disciplina Formagdo de professores e trabalho docente (EDU 641) foi ministrada pela professora Alvanize
Ferenc a turma do mestrado de 2018.

* Atuei como professor do Ensino Fundamental I e II, Médio e Educagio de Jovens e Adultos (EJA) na Escola
Estadual Santo Ant6nio no municipio de Silveirania, em Minas Gerais, no ano de 2017.
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Ao investigar sobre a avaliacdo em educagdo e da aprendizagem verificamos que
algumas pesquisas brasileiras indicam que os estudantes de licenciatura se formam
professores sem compreender as funcdes e finalidades da avaliacdo, despojando-a de suas
dimensdes éticas, politicas e sociais. Em um desses estudos, constatou-se que os professores
recém-formados nos cursos de licenciatura concebiam avaliacdo pelo instrumento avaliativo
prova (MENDES, 2006). Outro estudo, de Maurice Tardif (2011), dialoga sobre a
socializagdo profissional e sobre os elementos que constituem a formagao inicial. Além disso,
o autor argumenta que se os conhecimentos, as competéncias e habilidades socializadas na
formacdo profissional ndo forem capazes de desconstruir os valores, as representacdes € as
certezas que os professores constituem, antes de ingressar na formacgdo inicial, sua pratica
profissional serd guiada pelos sentimentos e significados atribuidos as suas experi€ncias de
avaliacdo, vivenciadas nos percursos de escolarizagao.

Ao refletir sobre a importancia que a experi€éncia vivida tem nos processos de
avaliacdo, Santos Guerra (2009, p101) se pergunta: “Como é que € possivel que quem tenha
sentido na propria carne os efeitos de avaliagOes duras, arbitrrias e irracionais possa repetir
0s mesmos erros, como se nada tivesse acontecido, como se nada tivesse aprendido?”. Para o
autor, os processos avaliativos provocam ‘“tatuagens na alma”, marcas deixadas pelas
vivéncias desses processos. Essas marcas podem perdurar por toda vida uma vez que a
experiéncia pode ser capaz de gerar sentimentos e significados diferentes para os sujeitos que
podem tomar as experiéncias como fonte de estimulo e mudanca, mas também como fonte de
angustia e estagnacao.

Se a formacao inicial ndo apresentar aos professores elementos tedricos, ideoldgicos e
politicos sobre avaliacdo para que tenham a capacidade de desconstruir as crencas, os valores,
as representacoes € as certezas que constituiram na socializagdo como alunos, é possivel que o
professor reproduza modelos de avaliacdo de forma autoritaria e injusta. Santos Guerra (2009)
define essa perspectiva como perversa, pois ndo proporcionar aos futuros professores uma
formacgdo que os possibilite desempenhar uma avaliacio justa, racional e democrética de seus
alunos os torna reféns dos processos avaliativos que vivenciaram no passado.

Desta forma, a pesquisa desenvolvida se propds a explorar as dimensdes da
experiéncia, compreendendo os significados atribuidos pelos sujeitos aos processos
avaliativos aos quais foram submetidos no decorrer de seu percurso de escolarizagao,
conduzindo a uma discussdo sobre formagdo e aprendizagem docente. Nesse sentido, a

questdo que orientou a pesquisa foi: como os futuros professores e professores aprendem a
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avaliar, considerando dimensdes das experi€éncias de escolarizacdo e seus percursos de
formacdo inicial e de atuacao profissional?

Com o intuito de responder a esse questionamento e dialogar com a producdo
académica da 4rea, definimos como objetivo geral: analisar como os futuros professores e
professores de Histdria graduados na Universidade Federal de Vigcosa aprendem a avaliar,
explorando seus percursos de escolarizacdo e os significados por eles atribuidos aos processos
avaliativos que foram submetidos nos seus percursos de escolarizacdo, instigando a uma
discussdo sobre formacdo de professores, trabalho e aprendizagem docente. Como objetivos
especificos, temos:

v Caracterizar o perfil dos discentes que se encontram no curso de licenciatura em
Historia;

v Narrar as experiéncias avaliativas dos estudantes, identificando as percep¢des de
avaliacdo da aprendizagem constituidas nos percursos de escolarizacao;

v Identificar os diferentes espacos de formacao (estagio, disciplina, pesquisa e etc.)
que permitem a constitui¢do dos saberes sobre praticas avaliativas e sobre préticas avaliativas
a servico das aprendizagens;

v" Compreender os significados e sentidos constituidos pelos sujeitos da pesquisa ao
longo de seus percursos de escolarizac@o sobre as praticas avaliativas e sua relacdo com a sua
formacao inicial e com a futura atuagdo profissional.

A busca de respostas a questdo de pesquisa foi movida por um interesse em contribuir
com os estudos sobre a formacao de professores (cursos de licenciatura) e sobre o trabalho
docente. Nosso entendimento é de que a prética avaliativa exercida no ensino superior e
aquelas vividas pelos estudantes, em diferentes contextos, pode ser fontes de inspiragdo para
novas prdtica docentes. Ao dialogar com professores e futuros professores, nossa expectativa
foi de que a participacdo na pesquisa os instigasse a um olhar reflexivo sobre as experiéncias,
ressignificando-as e projetando as préticas avaliativas a servico da aprendizagem, do bem
estar e de uma relagcdo positiva com o saber. Nessa perspectiva, essa dissertacdo se encontra
organizada nas seguintes partes:

No Capitulo 1, visando compreeender processos formativos e da aprendizagem do
avaliar, procuramos estabelecer a interlocu¢do com a literatura sobre a formacgdo de
professores, sobre os saberes docentes, sobre a relacdo com o saber e sobre a formacao inicial,
as experiéncias avaliativas e a experiéncia.

No Capitulo 2, apresentamos nossa trilha metodoldgica, indicando abordagem, tipo e

estratégias de pesquisa. Evidenciamos também o perfil dos estudantes do curso de Histéria de
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2013 a 2017 e revelamos o nosso encontro com os sujeitos da pesquisa: Amanda, Joaquim e
André.

No Capitulo 3, procuramos dialogar com os participantes da pesquisa (a licencianda,
Amanda, o professor, Joaquim, e o mestrando em educagdo e também professor, André) sobre
suas historias e trajetorias. A partir dos aportes tedricos do campo da sociologia da educacado,
refletimos sobre os elementos presentes nos percursos de escolarizagdo desses sujeitos.

O Capitulo 4 foi reservado para analisar os aspectos da formagdo mobilizados na
pratica docente dos participantes da pesquisa. Além disso, identificamos os diferentes espagos
de formacdo (estdgio, disciplina, pesquisa e etc.) que permitem a constitui¢do dos saberes
sobre praticas avaliativas e aquelas a servico das aprendizagens. Além desse aspecto, também
exploramos as expectativas em relacdo ao curso e os motivos que levaram a escolha da
licenciatura.

O Capitulo 5 buscou compreender como os futuros professores e professores de
Historia constituem os saberes necessarios para uma boa préatica avaliativa. Também foi foco
de andlise os sentidos atribuidos aos processos avaliativos, os medos e o esperancar presentes
no “ser professor”. Fechamos o capitulo com uma sintese sobre o ensino brasileiro e o papel
da escola na transformacao da sociedade.

Para finalizar esse trabalho, apresentamos as consideragdes finais indicando o alcance
dos objetivos ou as aproximacdes que se mostraram possiveis, apontando lacunas e

perspectivas futuras da pesquisa que nos propusemos a realizar.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DOCENTE, RELACAO COM O SABER E PRATICAS
AVALIATIVAS

Como os futuros professores (licenciandos) e professores de histéria aprendem a
avaliar, considerando dimensdes das experi€ncias de escolarizacdo e seus percursos de
formacdo inicial e de atuacdo profissional? Para “responder” a essa questdo de pesquisa
estabelecemos didlogos com a producdo académica e discutimos sobre formacdo de
professores, apoiando em autores como Feldens (1983; 1984), Candau (1987), Liidke (1994),
Diniz-Pereira (2000), André (1986) etc; sobre saberes docentes e a relacio com o saber,
referendado em Diniz-Pereira (2000), Tardif (2011) e Charlot (2000) e sobre formacao inicial,
experiéncias avaliativas e experiéncia, apoiando em Luckesi (1998; 2011), Esteban (1999;
2010); Afonso (2010), Santos Guerra (2009), Villas Boas, 1993 e Anisio Teixeira (2010),

dentre outros.

1.1. Contextualizacdo da formacao docente

A formacdo docente € um campo de estudos consolidado no Brasil devido aos
abundantes debates e pesquisas que tem ocorrido desde os anos de 1970. Em importantes
trabalhos de sistematizacdo da producdo na area (FELDENS, 1983; 1984; CANDAU, 1987,
LUDKE, 1994; DINIZ-PEREIRA, 2000), observamos os significativos movimentos no
campo, sua evolucao e necessidade de aprofundamento.

De acordo com Diniz-Pereira (2000), a formacdo docente apresenta importantes
movimentos de transformacdo. Nos anos de 1970, a formacdo de professores era orientada
pelo paradigma da racionalidade técnica no qual o enfoque era de que o professor fosse um
organizador do processo de ensino-aprendizagem. Adotando, uma perspectiva de neutralidade
pedagodgica, esta concepcdo € influenciada pelo viés da Psicologia Comportamental e da
tecnologia educacional que representava as pesquisas, a época, principalmente nos Estados
Unidos.

J4 nos anos de 1980, a formacdo do educador privilegiou mais o carater politico da
pratica pedagdgica e ressaltou o compromisso com as camadas populares. Elas perdem a
dimensdo de neutralidade da década anterior e tomam o professor e a sua formacdo em uma
perspectiva de cardter filoséfico e socioldgico, expressando o comprometimento do docente

com a sociedade.
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As transformagdes na formacao docente nos anos de 1980, no Brasil, sdo decorrentes
do importante avancgo politico que a sociedade brasileira se esfor¢cava em consolidar na busca
pela redemocratizagdo do pais. Os debates que permeiavam a formacdo docente, nesse
periodo, ndo focalizava os aspectos funcionais e operacionais dessa formagdo. Nesse
contexto, o surgimento do paradigma da racionalidade prética orientava o professor para uma
dimensdo reflexiva da acdo docente, sendo o processo de formagdo responsavel por aliar
teoria e pratica e promover a conscientizacao do professor sobre a fungao que a escola adquire
na transformacao da realidade social (DINIZ-PEREIRA, 2000).

Segundo Candau (1982, p.19), a formacdo do futuro docente ganha uma perspectiva
multidimensional que integra “uma dimensao humana, uma dimensao técnica e uma dimensao
politico-social”. A relacdo teoria e pratica ¢ muito discutida. Vista, inicialmente, em uma
perspectiva dicotdmica, sendo dois polos separados, essa concepg¢do teve interferéncia do
movimento institucional que as universidades sofriam marcado pela separacdo entre a
pesquisa e a pratica. A pesquisa se voltava ao diagndstico e a resolucdo dos problemas da
pratica enquanto a préatica se colocava como responsavel em fornecer problemas aos estudos.
Diniz-Pereira (2000) considera que, a partir dessa perspectiva, o pesquisador € considerado
superior ao profissional engajado na pratica, pois a pratica passa a ser considerada como
conhecimento de segunda classe por nao ter o conhecimento tedrico que a pesquisa detém.

Ao elaborar os modelos de formagao e ao descrever sobre a dimensao da reflexdo-em-
acdo, Schon (1992, p.68) salienta que quando o “profissional reflete na agao, ele se torna um
pesquisador no contexto pratico”. Schon ndo separa o pensar do fazer e ndo compreende
teoria e pratica em dois polos distintos.

Na década de 1990, o campo de formacdo docente defronta-se com a “crise de
paradigmas”. Nesse contexto, a pesquisa se volta para os aspectos microssociais como a
constituicdo da identidade profissional. Busca-se aliar a histéria profissional do professor e
sua histdria de vida, analisando as implicacdes do cruzamento do polo coletivo com o polo
individual.

Ao descreverem a relagdo entre as atividades de pesquisa e as atividades “comuns” na
universidade, Liidke e André (1986) demonstram que a separacdo entre essas atividades na
formacdo sdo inadequadas, sendo proficua para a formagao a harmonizacio das esferas. Por

isso, defendem

a pesquisa bem dentro das atividades normais do profissional da educacio,
seja ele professor, administrador, orientador, supervisor, avaliador etc. Nao
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queremos com isso subestimar o trabalho da pesquisa como fungdo que se
exerce rotineiramente, para preencher expectativas legais. O que queremos é
aproxima-la da vida didria do educador, em qualquer ambito em que ele atue,
tornando-a um instrumento de enriquecimento de seu trabalho. Para isso é
necessdrio desmistificar o conceito que a encara como privilégio de alguns
seres dotados de poderes especiais, assim como € preciso entendé-la como
atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.2-3).

Ao compreender a formagdo do professor na perspectiva de um pesquisador no
contexto pratico, ressalta-se o papel reflexivo dessa formacdo e entende-se teoria e pratica
como polos afins. As autoras defendem também que o professor assuma uma postura
reflexiva, se posicionando como pesquisador na prdética, refletindo e construindo os processos
de aprendizagem com base nas suas habilidades e conhecimentos especificos, sendo produtor
e socializador do seu conhecimento. Esse entendimento se contrapde a perspectiva de um
professor reprodutor ou mediador de um conhecimento compreendido como “produto”
finalizado (LUDKE; ANDRE, 1986; DINIZ-PEREIRA, 2000).

O debate sobre a formacdo docente demonstrou, ao longo dos anos, movimentos de
conservagdao e mudancas. Novos caminhos sdo apontados, mas outros se conservam. Neste
jogo de desenlace e entrelace, o campo evolui, mas se fazem necessdrias pesquisas que

permitam sua progressao.

1.2. Saber e Relacao com o saber

Nos anos de 1990, a Sociologia da Educagdo direcionou-se para o cotidiano escolar.
As pesquisas desenvolvidas buscavam compreender a formagdo pratica do professor durante o
desempenho de suas atividades (DINIZ-PEREIRA, 2000). Nesse sentido, aspectos
microssociais como saberes e identidades, por exemplo, passam a ser explorados.

No que se refere ao saber docente, Tardif (2011) o define como o conjunto de agdes,
discursos, ideias que o professor desenvolve em sua pritica e que ele seja capaz de
racionalizar, argumentar e justificar. Sendo assim, o saber consiste naquilo que o professor
faz, fala e pensa e que ele tem a capacidade de explicar. Eles sdo:

e Saberes pessoais dos professores: tem como fonte a familia, o ambiente de vida,
ndo restringindo a escola como o Unico espaco de constitui¢do do saber, sendo sua familia e
histéria de vida a socializagdo priméria na construcdo deste saber.

e Saberes provenientes da formacdo escolar anterior: ocorre no processo de

escolarizagdo e se integra pela formacao e socializacao pré-profissionais.
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e Saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério: sdo adquiridos
nos estabelecimentos de formacdo de professores, estdgios etc por meio da formacdo e da
socializagdo profissionais nas instituigdes.

e Saberes provenientes dos programas e livros diddticos usados no trabalho:
decorre da utilizacdo de ‘“ferramentas” como programas, livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc e se integram ao trabalho docente pela utilizacdo das “ferramentas” e sua
adaptacgdo as tarefas.

Cabe dizer que os saberes provenientes da propria experiéncia do professor na
profissdo, nas salas de aula e na escola desenrola-se pela pratica do oficio na escola, na sala de
aula, na experiéncia dos pares, na pritica do trabalho e pela socializagdo profissional
(TARDIF, 2005).

Essas diferentes tipologias dos saberes docentes apresentadas nos levam a busca em
compreender a relagdo com o saber. De acordo com Charlot (2000), a relagdo com o saber € a
relacdo com o “aprender”, ou seja, a relacdo que o individuo estabelece com as figuras do
aprender que sdo quatro: 1) objetos-saberes, ii) objetos cujo uso deve ser aprendido, iii)
atividades a serem dominadas e iv) dispositivos relacionais. Os objetos-saberes sdo aqueles
nos quais o saber estd incorporado como os livros, os monumentos, as obras de arte, etc. Os
objetos cujo uso deve ser aprendido sao objetos como a escova de dente, o computador e etc.
As atividades a serem dominadas sdo ler, nadar, andar de bicicleta, dentre outras. Os
dispositivos relacionais sdo formas que devem ser apropriadas como agradecer ou manter uma
relacdo amorosa.

Nas relagdes estabelecidas com as figuras do aprender, o individuo pode tomar posse
de conteudos intelectuais e apropriar-se de um saber que ndo possui, principalmente por meio
da linguagem. Ele pode dominar uma atividade, capacitar-se para um objeto, aprender a ser
responsavel, a mentir, a brigar ou a ajudar os outros.

As situagdes de aprendizagem acontecem em um local € em um tempo, envolvendo
pessoas, ou seja, pode se estabelecer essas relacdes no bairro, na escola, na empresa, assim
como em tantos outros contextos. Aprende-se nas relacdes com as pessoas destes locais por
meio dos pais, do professor, dos amigos em um momento marcado na sua histéria. Portanto,
qualquer que seja a figura do aprender, o espaco-tempo de aprendizagem € compartilhado
com outras pessoas no jogo das relagdes, seja com 0s outros, se€ja com voc€ mesmo.

A relacdo com o saber € a relacdo do sujeito com o mundo, com ele mesmo e com 0s

outros. O mundo € o conjunto de significados, é o espago de atividades que se inscreve no
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tempo e se apresenta a0 homem por meio do que ele percebe, imagina, pensa e deseja. Ao
estabelecer uma relagdo com o mundo, por meio da agcdo, o homem consegue modificar
materialmente o mundo pelas atividades que se estabelecem no tempo (presente, passado e
futuro).

Para se compreender as relacdes que o sujeito estabelece no seu presente e que
articulam seu futuro, se faz necessario mergulhar no passado, nos lugares, nas pessoas, nas
situacdes que constituiram os saberes que esse sujeito hoje se utiliza para mediar a sua agao.
Nao pretendemos realizar uma pesquisa socioldgica, mas consideramos significativo

manifestar, nesse contexto, nocdes que vém conduzindo nossas agdes na pesquisa.

1.3. Formacao inicial e experiéncias avaliativas

Buscando compreender processos de aprender a avaliar no percurso de escolarizacao
e, principalmente, no de formacdo, nesse item exploramos a avaliagdo no contexto de
formacao.

Luckesi (1998) discute sobre como a avaliacdo e a aprendizagem estdo conectadas e
defende a avaliagdo diagndstica, contrariando a avaliagdo como “um fim” em si mesma, ou
seja, um ato mecanico de atribuicao de classificacdes. A avaliacdao deve ser “um meio” entre o
aluno e sua aprendizagem, um instrumento capaz de diagnosticar as suas dificuldades,
permitindo ao professor a tomada de decis@o para aprendizagem do aluno, transformando o
erro em fonte de aprendizagem. A avaliacdo deve ser refletida criticamente para proporcionar
processos democréticos de avaliacdo, contribuindo para o bem-estar das pessoas, das
institui¢des e da sociedade em geral (ESTEBAN, 2010; AFONSO, 2010).

Ao observarmos praticas educativas, seja na universidade seja na educacio basica, e,
também, producdes de autores do campo da avaliagdo (LUCKESI, 2011; GERALDI, 1999;
ESTEBAN, 1999, por exemplo) vimos que ndo sdo preponderantes na educagdo brasileira
processos avaliativos reflexivos democriticos e que proporcionem bem-estar. Quando
utilizada de forma autoritdria, negando seus principios e ndo considerando os sujeitos que
estdo sendo submetidos as préticas, as avaliacdes podem tatuar a alma, como expressa Santos
Guerra (2009). As tatuagens na alma sdo as marcas deixadas pelas vivéncias de processos
avaliativos que podem perdurar por toda vida. A mesma experiéncia pode gerar sentimentos e
significados diferentes para os sujeitos. Alguns tomam as experiéncias como fonte de

estimulo e mudanga, outros como fonte de angustia e estagnacgao.
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Dialogando sobre socializagdo e os elementos que constituem a formagdo inicial,
Tardif (2011) defende que os professores constituem seus valores, representacdes e certezas
antes de sua prética profissional. Sendo assim, os sentimentos e significados atribuidos as suas

experiéncias guiam sua percepcao avaliativa e pratica profissional.

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores viveram em seu futuro

local de trabalho (sala de aula, escola). Essa imersdo € necessariamente
formadora, pois leva esses futuros professores a adquirirem crengas, valores,
representacdes e certezas sobre a pritica profissional docente [...]. Em suma,
antes mesmo de comecgarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem,
de muitas maneiras, o que € o ensino por causa de toda a sua histéria escolar
anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior é muito forte, que ele persiste através do tempo.
(TARDIF, 2011, p.20).

Pereira e Mendes (2005) discutem que a formagdo inicial € o espago para reflexdes
sobre os pressupostos tedricos e ideolégicos da avaliacdo educacional. E o momento para
formar o estudante, norteando sua pratica pelos pressupostos tedricos e praticos consolidados
no campo da formacdo, fornecendo elementos cientificos e pedagdgicos que ultrapassem suas
percep¢Oes adquiridas na socializagdo anterior a sua formagdo. Com a auséncia desta
dimensdo nos cursos de licenciatura, os professores tendem a desempenhar uma prética
avaliativa reducionista, restringindo-a a reproducao do sistema escolar e a pratica de seus
pares mais experientes como modelo.

Se a formacao inicial ndo apresentar aos professores elementos tedricos, ideologicos e
politicos sobre avaliacdo para que tenham a capacidade de desconstruir as crengas, os valores,
as representacdes e as certezas que constituiram na socializacdo como alunos, significa que
terdo na sua futura atuacdo como professor a possibilidade de reproduzir modelos de
avaliacdo de forma autoritarios e injustos. Santos Guerra (2009) analisa essa perspectiva como
perversa, pois nao proporcionar aos futuros professores uma formacdo que os possibilitem
oferecer uma avaliacdo justa, racional e democratica aos alunos os torna reféns dos processos
avaliativos que vivenciaram no passado. Nesse contexto, os professores acabam por
reproduzir os modelos, sem perceberem, por vezes, os efeitos nocivos que sua pratica pode
suscitar tanto nos alunos quanto no sistema. O autor questiona: “Como ¢ que € possivel que
quem tenha sentido na prépria carne os efeitos de avaliacdes duras, arbitrdrias e irracionais
possa repetir os mesmos erros, como se nada tivesse acontecido, como se nada tivesse
aprendido?” (SANTOS GUERRA, 2009, p.101). Essa é uma questdo que nos instiga ao

didlogo com os participantes da pesquisa.
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Sordi e Liidke (2009) alertam sobre os perigos da avaliagdo a mercé dos interesses e da
compreensdo individual do professor. Uma avaliacdo que visa atender aos interesses
individuais ou que ¢ concebida como “neutra”, afirmando-se objetiva e imparcial na hora de
explicitar o desempenho dos alunos, pode impedir processos avaliativos justos e que
promovam a aprendizagem.

As pesquisas de Villas Boas (1993), Olenir (2006) e Barbosa (2011) tém explicitado o
movimento de se compreender a formacdo de professores e a avaliagao educacional no ensino
superior, porque € esse o locus de se formar professores que ressignifiquem e problematizem
as praticas de avaliacdo vivenciadas em seus percursos de escolarizagao.

Esta dissertacdo também considera fundamental compreender a concepcdo de
avaliacdo dos estudantes em uma perspectiva qualitativa que permita explorar as vivéncias
que compuseram as suas concepgdes de avaliagdo educacional, explorando os espagos € 0s
tempos de constituicdo por esses sujeitos. Pensamos que identificar a concep¢do de avaliagdo
dos estudantes como um produto seja 0 mesmo que buscar compreender o rio pela sua
desembocadura. Para se compreender um rio, faz-se necessaria a busca pelos seus afluentes, a
exploracdo do seu percurso e de cada movimento que possa influenciar na sua constitui¢do até
a sua desembocadura no mar. Portanto, a investigagdao nao se propoe a entender o “fim”, mas
o caminho, os processos implicitos no “meio” que constitui a concepg¢ao dos estudantes, visto
que a avaliagdo € uma categoria inerente ao trabalho pedagdgico e, portanto, deve ser

contemplada em todas as suas dimensdes na formacao inicial de professores.

1.4. A experiéncia em Dewey

Ao descrever sobre a experiéncia, buscamos observar os “meios” que interagem com
ela e a modificam. Nos escritos de Dewey sobre a educacdo, a experiéncia € o processo de
interagcdo entre dois corpos. Um corpo atua sobre o outro corpo, ou seja, um age € o0 outro
sofre a acdo, criando uma interacao responsavel pela transformag¢do de um ou ambos corpos,
modificando sua percep¢do ou sua experiéncia. Portanto, ao nascer, o individuo estabelece
acdo sobre outros corpos e sofre a sua reacdo, sendo a experiéncia uma dimensao implicita ao
ser humano. Mesmo que o individuo ndo viva em sociedade e ndo estabeleca relacdes
humanas, ele estard experienciando por meio de seu contato com a natureza € com OS
sentidos, por exemplo.

A experi€ncia apresenta niveis, visto que ndo demonstramos a acdo reflexiva em todas

elas. Ela, também apresenta dimensdes, pois a0 mesmo tempo em que uma experiéncia €
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fisica, ela atua também na transformacdo cognitiva do individuo. Para construir
conceitualmente a experiéncia (HART, 1927), evidenciamos 03 (trés) tipos de experiéncia:

1) as que ndo sabemos que temos, comum em nosso contato com o mundo organico e
aquela que estamos tendo e sabemos, mas nao refletimos sobre elas, como uma crianga que
sente fome, mas ndo compreende os porqués daquele fendmeno.

2) as experiéncias refletidas que ocorrem quando atingimos um outro nivel de
percepcdo do mundo e, entdo, passamos a indagar sobre nossa realidade, o meio que nos
rodeia etc. Sendo assim, acumulamos experiéncias, constituimos certo tipo de produgdo. Por
meio da linguagem escrita ou falada, ou pela interacdo com os elementos organicos do mundo
(pedra, fogo, d4gua), o ser humano produz o fruto de sua experimentacao.

3) a “experiéncia humana” capaz de permitir a evolucdo da humanidade, pois sem sua
existéncia, sempre retornariamos ao comeco da experiéncia com o mundo € com 0S COrpos.

A ciéncia é fruto da experiéncia humana. Ao deixar a vida selvagem e a
irracionalidade que a constitui no nivel puramente animal, a humanidade racionalizou e
operacionou a constituicdo de um pensar para refletir racionalmente sobre a experiéncia com
o mundo orginico, que ndo criamos, € com o social, que criamos, estabelecendo o nivel
mental e espiritual.

O processo de experiéncia se torna poderoso quando refletimos sobre ele,
compreendendo o significado de sua constituicao e seus efeitos, como evidencia o excerto a
seguir:

(A experiéncia) Nao chegando a reflexdo consciente, ndo nos fornece
nenhum instrumento para nos assenhorearmos melhor das realidades que nos
circundam. Grande se vai tornar a sua significacio, quando se completa com
o elemento de percepcao, de anédlise, de pesquisa, levando-nos a aquisi¢ao de
“conhecimentos”, que nos fazem mais aptos para dirigi-la, em novos casos,
ou para dirigir novas experiéncias (ANISIO, 2010, p.36).

Ao refletir, analisar, pesquisar sobre a experiéncia, estamos na busca por atribuir
significado as realidades que nos circundam, produzindo conhecimento que constitui a
evolucdo da sociedade e, assim, do mundo. Neste processo, nds aprendemos com a
experiéncia. Portanto, ao sofrer uma reac@o fruto de um contato (experiéncia), um individuo
tem seu cognitivo transformado, sendo essa reacdo responsdvel pela transformacdao do
individuo em suas futuras experiéncias. Portanto, ao refletir, analisar, pesquisar, atribuir
significados as nossas experiéncias anteriores, estamos nos transformando. Ao sofrer uma
nova experiéncia, os significados, os sentidos atribuidos em uma experiéncia anterior irdo nos

compor.
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Sendo assim, ora, se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda
sorte, se ndo podemos viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo
experiéncias, € que a vida € toda ela uma longa aprendizagem. Vida,
experiéncia, aprendizagem — ndo se podem separar. Simultaneamente
vivemos, experimentamos e aprendemos (ANISIO, 2010, p.37) .

Ao aliar a experiéncia com a educagdo, Dewey (2010) estabelece que a educagdo ¢ “o
processo de reconstru¢do e reorganizacido das experiéncias, pelo qual lhe percebemos mais
agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas
experiéncias futuras”. Desta forma, pela educagdo, e de forma refletida, constituimos a (re)
organizacdo e (re) construcao de nossa(s) experiéncia(s) pela vida.

Assim sendo, mergulhar na teia de sentidos e significados da experiéncia dos
estudantes de Histdoria, ao longo de seu(s) percurso(s) escolar(es), é esforcar-se para
compreender os sentidos que orientam a sua pratica (ndo somente os sentidos), mas também
0s espagos e a relacdo com os saberes que a sua narrativa manifestard. Investigar como os
futuros professores de Histéria aprendem a avaliar ndo é somente analisar os elementos que
constituem a sua aprendizagem, mas os elementos entrelacados no campo de sua relacdo com
o mundo, consigo mesmo, com 0s outros, com o aprender e o ensinar na busca por decodificar
0 jogo das experiéncias que constituem a percep¢do e guiam a pratica ou a futura pratica do

professor.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA E PERFIL DOS ESTUDANTES

Esta pesquisa buscou compreender como se aprende a avaliar, considerando a
perspectiva de licenciandos e de professores de Histéria. Foram exploradas as dimensdes das
experiéncias de escolarizacdo, mais particularmente as aprendizagens sobre avaliacdo nos
percursos de formagdo profissional. A abordagem de pesquisa escolhida para compreender o
fendnemo foi a qualitativa, porque ela estuda os fendmenos e seus significados na perspectiva
dos ““sujeitos”, atribuindo, portanto, maior valor a dimensao subjetiva (BOGDAN; BIKLEN,
1999). Além disso, o uso da abordagem qualitativa nessa pesquisa se justifica pelo seguinte

fato:

o material primordial da investigacdo qualitativa é a palavra que expressa a
fala cotidiana, seja nas relagcdes afetivas e técnicas, seja nos discursos
intelectuais, burocrdticos e politicos. [...] a fala torna-se reveladora de
condi¢des estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos (sendo ela
mesma um deles), e, a0 mesmo tempo, possui a magia de transmitir, através
de um porta-voz (o entrevistado), representacdes de grupos determinados em
condicdes histéricas, sécio-econdmicas e culturais especificas (MINAYO;
SANCHES, 1993, p. 245).

Apoiados em Granger (1982), os autores supracitados afirmam que:

a realidade social € qualitativa e os acontecimentos sdo dados em dois niveis:
a) em primeiro lugar, como um vivido absoluto e tunico incapaz de ser
captado pela ciéncia; e b) em segundo lugar, enquanto experiéncia vivida em
nivel de forma, sobretudo da linguagem que a prética cientifica visa
transformarem conceitos (MINAYO; SANCHES, 1993, p.245).

Evidenciando as dimensdes da pesquisa qualitativa, Minayo e Sanchez (1993)

salientam que:

o conhecimento social tem que atingir tr€s dimensdes: a simbolica, a
histdrica e a concreta. A dimensao simbdlica contempla os significados dos
sujeitos; a histérica privilegia o tempo consolidado do espago real e
analitico; e a concreta refere-se as estruturas e aos atores sociais em relagdo.
Portanto, a pesquisa qualitativa possibilita aprofundar a complexidade de
fendmenos, fatos e processos particulares e especificos de grupos mais ou
menos delimitados em extensdo e capazes de serem abrangidos intensamente
(MINAYO; SANCHES, p.245-246).
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Para aprofundar na complexidade dos fenomenos, fatos e processos, fizemos uso da
pesquisa narrativa como forma de coleta e de andlise de dados. As narrativas foram
metodologia de investigacdo e andlise. Nas palavras de Clandinin e Connelly (2011, p.18), a
“pesquisa narrativa € um processo dindmico de viver e contar histdrias, e reviver e recontar
histérias, ndo somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas também dos
pesquisadores”. Ferenc (2005, p. 67) defende que “o sujeito [que] expde sua vida ndo apenas
fornece explicagdes sobre suas vivéncias, mas se encontra implicado, envolvido com as
proprias experiéncias’.

A pesquisa narrativa é um tipo de pesquisa que se propde ao estudo de histérias
vividas e contadas, sendo capaz de compreender a experiéncia humana. A experi€ncia para
Dewey (2010) é um processo marcado pela continuidade, pois uma experiéncia leva a outra,
constituindo uma teia de experiéncias. “Experiéncia acontece narrativamente. Pesquisa
narrativa ¢ uma forma de experiéncia narrativa” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.49).
Outro importante aspecto da pesquisa narrativa € o espacgo tridimensional que é a unido de
aspectos internos com externos, ou seja, o espaco tridimensional € o individuo inserido em um
contexto social em uma temporalidade. Portanto, esta caracteristica da pesquisa narrativa
busca contemplar o aspecto pessoal (individuo e seus sentimentos), o aspecto social (as
condi¢des existenciais) e o aspecto da temporalidade (passado, presente e futuro). Ferenc
(2005, p.71) ressalta que a “trajetdria profissional (formagao e atuagdo)” tem a capacidade de
instigar a “um processo reflexivo sobre aspectos importantes da profissdo”. Assim, as etapas
de entrevista e andlise de dados pelas narrativas “estabelecem um didlogo inquiridor [do

sujeito] sobre as proprias concepgoes, experiéncias, saberes, aprendizagens”.

2.1. O lécus da pesquisa

Nosso locus de pesquisa foi o curso de Histéria da UFV. No ano de 2017, o curso
possuia 257 alunos matriculados e ofertou 50 vagas nesse mesmo ano. Depois da submissao e
aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
UFV, realizamos os testes do instrumento de pesquisa. Em seguida, um questionario online
foi enviado para os estudantes com o termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
por intermédio da Pré-reitoria de Ensino da UFV. Este instrumento tem o potencial de

abranger um maior nimero de pessoas e é capaz de obter respostas rdpidas e precisas

(MARCONI; LAKATOS, 2011). O questionario buscou delinear o perfil dos participantes,
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fornecendo o perfil socioecondmico, o género, a raga/etnia e o percurso escolar. Tais
informacdes nos permitiu selecionar estudantes para a proxima etapa: a entrevista.

Em relagao as respostas do questiondrio, nossa expectativa era receber respostas de
70% dos estudantes matriculados no curso, mas obtivemos um retorno de 10 estudantes de um
total de 257. Na defesa de Semindrio realizada no més de dezembro de 2019, por orientagdao
da banca, foi sugerido o contato com a Pré-reitoria de Ensino da UFV para o fornecimento
dos dados que, inicialmente, seriam coletados por meio do questiondrio online. Em parceria
com a Pro-reitoria de Ensino e com o Departamento de Histéria da UFV, tivemos acesso ao
“Relatério de avaliagdo de cursos de graduagdo — Histéria - Bacharelado e Licenciatura”.
Este relatério continha dados de entrada, de identificacdo e de perfil socioecondémico dos
ingressantes, além de informacdes académicas como desempenho no curso, desempenho nas
disciplinas e resultado da avaliagdo de disciplinas, ou seja, dados necessdrios para analisar o
perfil dos estudantes de Historia.

Nossa segunda etapa seria a selacdo dos sujeitos da pesquisa. Inicialmente, o estudo
foi pensado para ser realizado com os futuros professores de Historia grauados na UFV, mas
em decorréncia da baixa adesdo dos sujeitos ao questiondrio e dos desafios que o virus SARS-
CoV-2 (COVID-19) imp06s a pesquisa, ampliamos o recorte e inserimos 0s professores de
Histéria recém-formados e pds-graduandos formados em Histéria na UFV. Selecionamos 03
(trés) sujeitos para a proxima etapa: uma futura professora de Histéria que se encontrava no 4°
periodo do curso, um professor recém formado e um professor formado que estava cursando a
pOs-graduagao.

Realizamos trés entrevistas narrativas. Elas foram marcadas previamente, respeitando
o dia e hordrio de preferéncia dos sujeitos da pesquisa. Em decorréncia do isolamente social
imposto pela pandemia da COVID-19, realizamos as entrevistas online, por meio do
programa da Microsoft Skype. As entrevistas tivereram a duracdo média de 02 horas e 30
minutos e o registro da reunido foi feito por gravacdo em video com o consentimento prévio
dos participantes. Apds essa etapa, realizamos o processo de transcri¢do dos dados no qual
foram atribuido nomes ficticios aos participantes escolhidos pelo pesquisador.

Os dados de cada sujeito foram separados individualmente. Compomos as narrativas
dos sujeitos em blocos, destacando as potencialidades de cada narrativa. Os blocos foram:
percursos escolares, aspectos da formacgao profissional e avaliacio da aprendizagem, suas

experiéncias e praticas. Apds a composi¢do das narrativas, analisamos cada bloco dialogando

5> Documento inserido como anexo I nesta dissertagio.
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com os aspectos narrados pelos sujeitos com a literatura. Além disso, buscamos compreender
as aproximacoes e a diversidade presente na fala dos sujeitos da pesquisa, bem como a relagdo

entre eles. Ao final, produzimos uma sintese, fruto do processo andlitico das narrativas.

2.2. Perfil dos Estudantes de Historia

Nesse item, apresentamos a leitura de dados extraidos do “Relatério de avaliagdo de
cursos de graduagdo — Histdria - Bacharelado e Licenciatura” fornecido pela Pré-reitora de
Ensino e pelo Departamento de Historia da UFV. Foram disponibilizados dados documentais
que nos permitiram caracterizar o perfil dos discentes que se encontravam no curso de
licenciatura em Histéria nos anos de 2013 a 2017. Ao final, apresentamos dados relativos ao
nosso questiondrio online aplicado aos alunos de Historia.

O primeiro dado do relatério que vamos apresentar e analisar se refere a faixa etdria

dos estudantes, como ilustra a Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 - Faixa Etaria dos estudantes ingressantes.

Acima de 50 Total

15al9anos 20a24anos 25a29anos 30a39anos 40a49anos anos Absol.
2010 56,8% 36,4% 4,5% 2,3% 0,0% 0,0% 44
2011 44,9% 34,8% 14,5% 2,9% 1,4% 1,4% 69
2012 49,2% 33,3% 6,3% 11,1% 0,0% 0,0% 63
2013 42,4% 33,3% 15,2% 6,1% 3,0% 0,0% 66
2014 45,2% 37,1% 6,5% 6,5% 1,6% 3,2% 62
2015 37,3% 50,7% 11,9% 0,0% 0,0% 0,0% 67
2016 35,9% 51,3% 3,8% 6,4% 2,6% 0,0% 78
2017 35,9% 47,4% 10,3% 5,1% 1,3% 0,0% 78
Total % 42,5% 41,2% 9,3% 5,1% 1,3% 0,6% %

Total Absol. 224 217 49 27 7 3 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pré-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Ao observar a tabela 1, podemos perceber que, de 2014 a 2017, houve uma queda no
ingresso de pessoas com idade entre 15 e 19 anos, passando de 45,2% em 2014 para 35,9%
em 2017. Percebemos, ainda, uma elevacdo do nimero de ingressantes com idade entre 20 e
24 anos que, no ano de 2016, chega a 51,3%. Além disso, entre 2013 e 2017, grande parte dos

ingressantes de 15 a 24 anos se encontravam dentro da faixa etdria dita como ideal para o
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ingresso na universidade. Esta é a faixa etdria apresentada, por exemplo, por 75,7% dos
ingressantes em 2013 e por 83,3% em 2017.
Dando continuidade a apresentacdo do perfil dos estudantes de histéria, na Tabela 2

exploramos o sexo dos participantes.

Tabela 2 — Sexo dos estudantes ingressantes.

Ano Feminino Masculino Total
de Entrada Absol.
2010 54,5% 45,5% 44
2011 52,2% 47,8% 69
2012 55,6% 44,4% 63
2013 51,5% 48,5% 66
2014 45,2% 54,8% 62
2015 47,8% 52,2% 67
2016 46,2% 53,8% 78
2017 43,6% 56,4% 78
Total % 49,1% 50,9% %
Total Absol. 259 268 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pro-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Quanto ao sexo dos estudantes, a andlise da Tabela 2 nos leva a inferir que, de 2013 a
2017, a diferencga entre o sexo dos integrantes vai de 3 a 12,8 pontos percentuais. A maior
diferenca foi encontrada no ano de 2014 no qual predomina o ingresso de estudantes do sexo
masculino (56,4% masculino e 43,6% feminino). Além disso, percebemos um declinio no
ingresso de estudantes do sexo feminino a partir de 2015. Nesse ano, ingressaram 47,8%
mulheres, 46,2% no ano de 2016 e 43,6% em 2017. Dessa maneira, houve,
proporcionalmente, um aumento dos ingressantes do sexo masculino. Dando continuidade a
apresentacdo do perfil dos estudantes de histdria, na Tabela 3 exploramos a autodeclaracio

etnicorracial dos estudantes.
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Tabela 3 —  Autodeclaracdio  etnicorracial dos  estudantes  ingressantes®.

Ano Branco (a) Pardo (a) Preto (a) Amarelo (a) Indigena (a)

de Entrada
2010 52,3% 20,5% 20,5% 4,5% 2,3% 44
2011 55,1% 31,9% 10,1% 2,9% 0,0% 69
2012 50,8% 28,6% 19,0% 1,6% 0,0% 63
2013 53,0% 33,3% 12,1% 1,5% 0,0% 66
2014 56,5% 29,0% 11,3% 3,2% 0,0% 62
2015 52,2% 26,9% 19,4% 1,5% 0,0% 67
2016 42,3% 39,7% 14,1% 3,8% 0,0% 78
2017 55,1% 24,4% 17,9% 2,6% 0,0% 78

Total % 52,0% 29,8% 15,4% 2,7% 0,2% %
Total Absol. 274 157 81 14 1 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pré-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Em relacdo a autodeclaracdo etnicorracial dos estudantes ingressantes no curso de
Histdria, podemos perceber que, entre 2013 e 2017, os estudantes brancos constituiram a
maioria dos alunos. Apenas no ano de 2016, quando representavam 42,3%, houve uma ligeira
queda em relacdo aos outros anos. Destacamos a falta de representatividade dos povos
indigenas, o que se evidencia na auséncia completa de estudantes dessa etnia entre os estudantes
que ingressaram entre 2011 e 2017, seguidos de estudantes autodeclarados amarelos, pretos e
pardos também pouco representados. O préximo aspecto explorado no relatério se refere ao

estabelecimento de ensino médio frequentado, como mostra a Tabela 4, a seguir.

Tabela 4 - Tipo de Estabelecimento do Ensino médio frequentado e tempo de conclusdo do
ensino médio dos estudantes ingressantes.

% Os valores relativos a autodeclaragio supracitados, foram coletados no questiondrio socioecondmico dos
estudantes ingressantes.
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TIPO DE ESTABELECIMENTO DE ENSINO TEMPO DE CONCLUSAO
MEDIO FREQUENTADO DO ENSINO MEDIO
Ano Publica Privada Ultimo ano Ultimos 5 anos Mais de 5 anos ::::II
2010 77,3% 22,7% 0,0% 84,1% 15,9% 44
2011 50,7% 49,3% 1,4% 79,7% 18,8% 69
2012 55,6% 44,4% 46,0% 39,7% 14,3% 63
2013 69,7% 30,3% 39,4% 45,5% 15,2% 66
2014 79,0% 21,0% 41,9% 43,5% 14,5% 62
2015 68,7% 31,3% 1,5% 94,0% 4,5% 67
2016 61,5% 38,5% 43,6% 43,6% 12,8% 78
2017 66,7% 33,3% 48,7% 44,9% 6,4% 78
Total % 65,5% 34,5% 29,4% 58,1% 12,5% %
Total Absol. 345 182 155 306 66 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pro-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Tomando por basea Tabela 4, percebemos que, de 2013 a 2017, grande parte dos
estudantes que ingressou no curso de Histéria era egresso de escolas publicas - variando de
61,5% em 2016 a 79,0% em 2014. Em relacdo ao tempo de conclusdao do ensino médio, de
2010 a 2017, 58,1% havia finalizado nos ultimos 05 anos; 29,4% no ultimo ano e 12,5% ha
mais de 05 anos. Outro dado que nos chama aten¢do € que no ano de 2015 apenas 1,5% havia
terminado no ultimo ano, seguido de 4,5% que havia terminado hd mais de 5 anos e de 94,0%
que haviam concluido o ensino médio nos ultimos 05 anos. Na Tabela 5 exploramos a renda

familiar dos estudantes.

Tabela 5 — Renda familiar dos estudantes ingressantes.

Entrele3 Entre3eb Entre5e7 Entre7e10 Acimade 10 Total

Até 1 Saldrio Salarios Salarios Salarios Salarios Salarios Absol.
2010 4,5% 43,2% 27,3% 13,6% 9,1% 2,3% 44
2011 8,7% 33,3% 23,2% 17,4% 8,7% 8,7% 69
2012 4,8% 46,0% 27,0% 11,1% 3,2% 7,9% 63
2013 13,6% 42,4% 22,7% 10,6% 3,0% 7,6% 66
2014 9,7% 48,4% 16,1% 12,9% 8,1% 4,8% 62
2015 4,5% 40,3% 25,4% 17,9% 9,0% 3,0% 67
2016 9,0% 44,9% 24,4% 10,3% 5,1% 6,4% 78
2017 14,1% 30,8% 38,5% 14,1% 1,3% 1,3% 78
Total % 8,9% 40,8% 25,8% 13,5% 5,7% 5,3% %
Total Absol. 47 215 136 71 30 28 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pré-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Em relagdo ao perfil socioecondmico, consideramos a renda familiar dos estudantes e

percebemos que, de 2013 a 2016, a faixa entre 01 e 03 saldrios minimos corresponde a maior
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parte da renda familiar dos estudantes, uma vez que, no ano de 2014, essa renda constituiu
48,4%. Apenas no ano de 2017 a porcentagem referente a renda familiar de 01 a 03 saldrios
minimos diminui, chegando a 30,8%, enquanto a de 3 a 5 saldrios minimos chega a 38,5%.
Outro dado interessante apresentado na tabela acima € a presenca de estudantes com renda
familiar de 7 a 10 saldrios minimos e acima de 10 saldrios minimos, correspondendo a um
total absoluto de 30 (5,7%) e de 28 (5,3%) estudantes, respectivamente. Dando continuidade a
apresentacdo do perfil dos estudantes de histéria, na Tabela 6 exploramos a atividade

ocupacional dos pais ou responsavel dos estudantes.

Tabela 6 — Principal ocupagdo do pai ou responsdvel.

Autbnomo Trab. Servidor Aposen  Trab. Do Produtor Trab. Pensionis Nao Total

Empresa tado Informal lar Rural Rural ta Respondeu  Absol.
2010 22,7% 9,1% 13,6%  20,5% 114% 6,8% 45% 4,5% 6,8% 0,0% 44
2011 30,4% 11,6% 15,9% 15,9% 8,7% 4,3% 5,8% 4,3% 2,9% 0,0% 69
2012 28,6% 11,1% 14,3% 11,1% 159%  9,5% 6,3% 1,6% 1,6% 0,0% 63
2013 19,7% 197%  182% 19,7%  7.6% 61% 7,6% 15%  0,0% 0,0% 66
2014 17,7% 14,5% 16,1%  145% 145% 81% 81%  3,2% 3,2% 0,0% 62
2015 20,9% 17,9% 7,5% 17,9% 9,0% 1,5% 9,0% 4,5% 3,0% 9,0% 67
2016 17,9% 20,5% 16,7% 9,0% 12,8% 3,8% 6,4% 1,3% 3,8% 7,7% 78
2017 19,2% 192%  141%  9,0%  115% 9,0% 13% 51%  0,0% 11,5% 78
Total % 22,0% 15,9% 146%  142% 114% 61% 6,1%  3,2% 2,5% 4,0% %
;S:gl‘ 116 84 77 75 60 32 32 17 13 21 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pré-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Ainda em relacdo ao perfil socioecondmico, podemos inferir que a ocupagdo do pai ou
responsavel pelos estudantes com maior porcentagem € a categoria "Autdonomo" (22%). Nos
anos de 2010, 2011 e 2012, ela também representa a maior categoria, havendo uma
diminui¢do no ano de 2013 quando ela figura em 19,7%, assim como a categoria "Trabalha
em empresa”. No ano de 2016, a categoria mais representada com 20,5% ¢ "Trabalha em
empresa", seguida dos autdonomos com 17,9%. As categorias de menor representacdo podem
ser consideradas as de pais e responsdveis pensionistas, trabalhador rural, produtor rural e "do

n

lar", com a porcentagem total de 2,5%, 3,2%, 6,1% e 6,1%, respectivamente. Dando
continuidade a apresentacdo do perfil dos estudantes de histéria, na Tabela 7 exploramos a

escolaridade dos pais ou responsavel.
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Tabela 7 — Escolaridade do pai ou responsavel.

AHabetizado Fundamental Meédio Pds-Graduagdo Superior N3o respondeu l:::::.
2010 9,1% 52,3% 20,5% 6,8% 11,4% 0,0% 44
2011 10,1% 39,1% 21,7% 7,2% 21,7% 0,0% 69
2012 9,5% 39,7% 36,5% 1,6% 12,7% 0,0% 63
2013 6,1% 48,5% 25,8% 7,6% 12,1% 0,0% 66
2014 4,8% 35,5% 37,1% 3,2% 19,4% 0,0% 62
2015 11,9% 29,9% 34,3% 6,0% 14,9% 3,0% 67
2016 7,7% 42,3% 25,6% 2,6% 20,5% 1,3% 78
2017 5,1% 38,5% 35,9% 5,1% 15,4% 0,0% 78
Total % 8,0% 40,2% 30,0% 4,9% 16,3% 0,6% %
Total Absol. 42 212 158 26 86 3 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pro-reitoria de Ensino da UFV (2018).
Considerando a escolaridade do pai ou responsdvel, notamos que 40,2% possui Ensino
Fundamental. Considerando os anos de 2013 a 2017, esta € a categoria com maior
representacdo nos anos de 2013, 2016 e 2014. Ja aqueles que possuem Ensino Médio
consistem em 30,0% e, em relacdo aos anos de 2013 a 2017, esta € a categoria que configura a
maior porcentagem nos anos de 2014 e 2015. Pais ou responsiveis que possuem ensino
superior representam um total de 16,3%, aqueles alfabetizados representam 8,0% e com pos-
graduacdo 4,9%. E para finalizar apresentag@o do perfil dos estudantes de histdria, na Tabela

8 exploramos a necessidade dos estudantes de conciliar o estudo com o trabalho.

Tabela 8 — Estudantes ingressantes que necessitam conciliar estudo e trabalho.

Ano Necessita Nao L IE]

Conciliar Necessita Absol.
2010 45,5% 54,5% 44
2011 42,0% 58,0% 69
2012 50,8% 49,2% 63
2013 47,0% 53,0% 66
2014 45,2% 54,8% 62
2015 31,3% 68,7% 67
2016 30,8% 69,2% 78
2017 38,5% 61,5% 78
Total % 40,8% 59,2% %
Total Absol. 215 312 527

Fonte: Departamento de Histéria da UFV (2019) e Pré-reitoria de Ensino da UFV (2018).

Considerando o estado de origem dos estudantes, podemos nos embasar nos dados da

tabela acima para inferir que a grande maioria dos ingressantes no curso de Histdria origina-se
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do estado de Minas Gerais, onde estdo localizados os trés campi da UFV. Sdo 438 estudantes
com tal origem, o que corresponde a 83,1%. Outros estados que podemos destacar sdo:
Espirito Santo, de onde se originam 5,3%; Rio de Janeiro, com 5,1% e Sao Paulo, com 4,7%.

Quanto a cidade em que estes estudantes residem, os dados nos levam a inferir que, de
2013 a 2017, o curso de Histdria tem acolhido mais estudantes residentes de cidades de 51km
a 250km de Vigosa, em comparacdo com cidades distantes até 50km ou acima de 250km. No
ano de 2017, 43,6% dos estudantes residiam em cidades distantes de S1km a 250km de
Vigosa e, considerando os anos de 2010 a 2017, apenas 13,9% dos estudantes originavam-se
de residéncias localizadas até 50km de Vicosa.

Sobre os estudantes do curso de Histéria da UFV, observamos que a faixa etdria de
ingresso mais presente € entre 15 e 19 anos, seguida de 20 e 24 anos. Em relagdo ao sexo, o
curso apresenta ser misto, com preponderancia do sexo masculino em 06 pontos percentuais.
Em relacdo a etnia, em valores totais, os brancos representam ser a maioria, acompanhados
dos pardos e depois dos pretos, ndo existindo o ingresso de indigenas. E vilido ressaltar que
os brancos representavam mais que o triplo de negros. Sobre o estabelecimento escolar, a
maioria era proveniente de escola publica, chegando a representar 79% dos estudantes em
2014. A renda que predominou foi entre 01 e 03 saldrios minimos. A ocupacdo dos pais
representou, em sua maioria, a de autbnomo, em segundo lugar, trabalhador em empresa e, em
terceiro, a de servidor. Para finalizar, o grau de escolaridade predominante dos pais foi o

ensino fundamental, seguido do ensino médio.
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CAPITULO 3 — FUTUROS PROFESSORES E PROFESSORES DE HISTORIA: SEU
PERCURSO DE ESCOLARIZACAO

Buscando compreender como futuros professores (licenciandos) e professores de
Histéria aprendem avaliar, iniciamos por explorar elementos de seus percursos de
escolarizagdo, extraindo dai elementos desse percurso que se relacionam a profissdo docente.

Para tanto, dialogamos com a licencianda Amanda, com o professor Joaquim e com o
mestrando em educacdo André. Sao percursos singulares, mas que nos permitem pensar

fendmenos mais globais. Como nos diz Franco Ferraroti (1988),

O homem ¢é o universal singular. Se nés somos, se todo o individuo é a
reapropriagdo singular do universal social e histérico que o rodeia, entdo
podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma
préxis individual. (FERRAROTI, 1988, p. 26-27).

Esses percursos que trazem marcas singulares também apresentam intersecdes,
principalmente considerando o fato de esses participantes terem vinculo com uma mesma

institui¢do de formagdo em nivel superior.

3.1. Os percursos de escolarizacao

3.1.1. O percurso de Amanda: possibilidades de ruptura
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Amanda é uma estudante de Histéria da Universidade Federal de Vigosa. Tem 20
anos, € solteira e autodeclarada parda. Atualmente, mora em Vicosa, no Estado de Minas
Gerais, mas nasceu em um distrito de uma cidade do interior do mesmo Estado, de 10.859
habitantes,” onde seus pais possuem residéncia.

Sobre a sua cidade natal, Amanda nos diz: “Sempre quis sair de 14; sempre quis ter
alguma coisa a mais”. Ela afirma que seus pais sempre a incentivaram a estudar: “estuda para
vocé ser alguém na vida”. O que isso quer dizer? Talvez, o eles ndo sabiam é que Amanda
seria a primeira pessoa da familia a ingressar no ensino superior. Amanda morava com seus
pais e uma irma mais nova em sua cidade natal.

Ao recordar sobre sua relacdo com os estudos, ela nos relata: “Minha infancia era
menina prodigio. Eu gostava muito de estudar, amava ir para a escola, era muito bom. Tinha
uma Otima relagdo com as professoras”. No entanto, seu percurso no ensino fundamental II
trouxe mudangas: “De experiéncias que eu tive de escola, eu gostava quando era mais nova.
Depois passei a ver a escola como obrigacdo; uma coisa chata.” A escola que um dia Amanda
amava frequentar, havia se tornado “chata”. Alguns episédios de briga foram comuns, como

nos relata:

Briguei na escola algumas vezes quando era mais nova. Era uma menina
muito violenta. Meu pai me incentivava a ser violenta. Entdo, quando era
mais novinha, brigava um pouco na escola. Com quinze anos também
briguei. Tive alguns acessos de raiva. Isso tudo um pouco fortalecido de
dentro de casa. Af acabava me afetando na escola, também.

Os conflitos domésticos influenciavam Amanda na escola. A relagdo com seu pai nao
ia bem, pois, nas palavras dela: “o machismo era muito elevado 14 em casa. O que levou a uns
niveis muito altos [...] Ele era muito violento”. Aos 16 anos de Amanda, sua mae se mudou
para o Estado do Rio de Janeiro. Amanda perdeu sua genitora no convivio didrio, mas uma

nova relacdo comecava a florescer mais fortemente:

Entdo, eu ndo tinha uma boa relacdo com eles (avds), por causa da minha
mae. Porque a minha mie me jogava contra eles desde que eu era pequena.
Meus avés, no caso sdo os pais do meu pai. Tenho relagdo s6 com a familia
do meu pai. A familia da minha mie mora muito longe. Nunca tive uma
relacdo com eles. E, assim, eles moram 14 perto de casa [os pais de seu pai].
Entdo eu comecei a ter uma boa relacdo com eles, quando eu fiquei mais
velha, depois que minha méae saiu de casa.

7 Segundo dados do IBGE do censo de 2020.
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Em meio ao turbilhdo das mudancas que a vida havia proporcionado a Amanda, a
escola apresentava alguns professores capazes de toca-la: “Tinha uma professora, [que] ela
me emprestava alguns livros, que foi quando eu comecei a ler um pouco, o que fez muita
diferenca para mim, ter um passatempo, gostava de ler.”

Ingressar no ensino superior se torna uma nova oportunidade para Amanda construir a

vida do seu jeito, “sair daquele lugar™:

Sinceramente eu sinto um alivio por j4 ter passado. Porque nio € s6 a escola.
E tudo que eu j4 passei. Tudo que eu mais queria era sair daquele lugar. Ir

2

para um lugar mais longe possivel. E, poder reconstruir minha vida. Ir para
um lugar onde ninguém te conhece e ninguém vai te julgar. Entdo, assim, é
libertador. Vigcosa € meu paraiso, porque eu estou em um curso que eu amo
fazer.

ApOs o ingresso no ensino superior, a familia festejou a conquista de Amanda que saia
daquele pequeno distrito para terras mais longinquas na busca de suas conquistas, na busca

pelo seu “recomeco’:

Quando meu avd ficou sabendo que eu ia passar, foi uma coisa na familia.
Assim, porque eu consegui passar e eu sou a primeira pessoa da familia ali
que consegue entrar no ensino superior. Entdo foi praticamente um evento
para a familia inteira. Todo mundo ficou muito feliz de eu ter conseguido.
Meu avd chorou, meu avd chorar, assim, uma coisa muito trdgica tem que
acontecer (risos).

Amanda havia conseguido o tdo esperado ingresso ao ensino superior, comecava agora

uma nova fase em sua trajetéria, marcada por muita esperanca em um futuro melhor.

3.1.2. O percurso de Joaquim: do quarto C arrebentado a UFV

Joaquim € um professor recém-formado de 48 anos, pai de dois filhos, autodeclarado
branco. Filho de funciondrios publicos, ele se considera classe média-baixa e mora em uma
cidade do interior do Estado de Minas Gerais que tem 16.515 mil habitantes.

Sua trajetoria escolar foi marcada por interrup¢des. Estudou em escola publica nos
meados de 1977, periodo que o mesmo classifica como “marcado por grande desigualdade
social”. Abandonou os estudos cedo, ainda no ensino fundamental e retornou a escola pelo

8

programa “Caminhos para a Cidadania”® no ano de 2004, quando concluiu o ensino médio.

8 Caminhos para a Cidadania € uma acdo socioeducacional que surgiu em 2002, com foco em seguranca no
transito, mobilidade urbana e cidadania.
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Ingressou no ensino superior em 2016, mais precisamente no curso de Histéria na
Universidade Federal de Vigosa. Atualmente formado, € professor contratado da rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais e atua em uma escola localizada a 66 quilometros de
distancia de sua cidade natal ondea disciplina de Histéria para turmas do Ensino Fundamental
e Ensino Médio.

Dos 05 filhos que seus pais tiveram, Joaquim era o mais novo e possuia dois irmaos e
duas irmds. Seus pais trabalhavam o dia todo na fun¢ao de funcionarios publicos do Estado
de Minas Gerais em uma institui¢ao de saude publica dedicada aos portadores da Hanseniase.
Nesta instituicdo, sua mae era cozinheira e seu pai responsdvel pelos servicos gerais. O
trabalho de seus pais ficava a cerca de 06 quilometros da residéncia e, em uma época em que
veiculos motorizados eram incomuns, Joaquim e seus irmdos passavam o dia sob os olhares
de vizinhos. Cada um dos irmdos era incumbido de uma tarefa e uma de suas irmas era

responsavel por lhe ensinar as ligdes do “para casa”. Sobre esse periodo, ele afirma:

Muitas vezes eu ia fazer o dever [as]10 horas da noite, dormindo em cima do
caderno. E ja ndo levava para a escola, porque a minha mae trabalhava o dia
todo, o meu pai também, e minha irma era incumbida de me ensinar, s6 que
ela tinha as atividades dela, entdo nao tinha como me ensinar.

Quando perguntado sobre sua relacdo com a escola e os estudos, Joaquim rememora

seus tempos de estudante:

Era uma vida escolar mais dura. Eu tive uma professora que me punia em
sala; me punia me agarrando na orelha; me punia colocando cheirando o
quadro. (...) Era doloroso ir para a escola. Era doloroso porque era um
processo de humilhacdo constante. Era um processo de humilhacao.

As punic¢des que Joaquim sofreu em uma prética de ensino autoritria e violenta ndo se

encerraram por ai. Ao longo de nossos didlogos, ele narra alguns episddios:

Comecei a estudar em uma escola estadual. E meu fundamental de 1* a 4°
série foi muito dramadtico, o qual me deixou marcas até hoje. Primeiro que
existia uma educagdo muito rigida, “periodo militar”. Era uma vida escolar
mais dura (...) uma forma de puni¢cdo que eu ndo esquego, era a chamada de
matematica. Eles colocavam as turmas numa fila e voc€ entrava na sala de
uma professora. Ela com uma régua de pau, que pra mim na época tinha dois
metros, mas hoje eu imagino que essa régua tenha quarenta centimetros né,
(risos), e ela te tomava a tabuada. E vocé tinha que acertar, quando vocé
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contava no dedo, ela te dava uma reguada na mao. Essa é a maior injustica
que acho.

As punig¢des ndo foram as Unicas marcas deixadas em Joaquim, pois a desigualdade
social também se fazia presente em seu cotidiano escolar. Ao rememorar sua trajetoria

escolar, alguns risos surgem em meio as memdrias de seu tempo de escola:

O que acontecia? Eu estudava numa turma em que os pais dos alunos, ou
eram professores, ou pessoas de uma classe social melhor que a minha.
Entdo quando nds promoviamos indisciplinas, o punido era o mais pobre. O
meu estojo, peguei no lixdo. Minha mae nao tinha condicdes de dar material.
Entdo eu encontrava no lixdo, que era perto da minha casa, perto da ponte.
Existia uma classificagdo A, B ou C. Essa classificagdo: A era os filhos de
uma classe social melhor; o B uma turma mais razodvel; e o C era o que eles,
os colegas, chamavam de quarto C arrebentado (risos). Entdo o quarto C
arrebentando era gente muito pobre. E eu tive grandes problemas até ir para
esse quarto C. Quando eu fui, encontrei um grupo de pessoas mais
igualitdrias a mim. Eu ndo era mais o problema. As minhas indisciplinas
eram minimas perto dos outros. Af eu comecei a ser um aluno razodvel.

As experiéncias escolares de Joaquim trazem as marcas de praticas pedagdgicas

violentas e vexatdrias, como ele explicita no excerto a seguir:

Outro fato também que me marcou na minha vida escolar, foi uma vez, que
eu achei um estojo; s6 que ele ndo tinha a tampa. E eu cortei um papeldo
para fazer a tampa dele. Eu tinha uma caixa de ldpis de cor e eu resolvi
escrever meu nome. Um de cada cor. A professora olhou. E eu tinha escrito
Joquim. Eu nfo escrevi Joaquim. A professora parou, olhou, virou para a
turma e disse assim: voc€ chama Joquim? Eu falei: ndo. Eu chamo Joaquim.
Ela entdo disse: vocé vai aprender a escrever seu nome agora! Chamou a
turma toda. Fez aquilo virar uma piada para a sala e me fez ir para o quadro
escrever o meu nome. E ainda disse: gente ele vai aprender, nunca mais na
vida dele ele vai errar o nome. Eu escrevi no quadro. E escrevi mais 20
folhas de um caderno com meu nome completo. E eu acho a forma que eles
avaliavam, uma forma muito injusta, e que marca! Claro que a gente vai
amadurecendo. A vida nos leva para novos caminhos e vocé supera.

As marcas de um ensino arbitrario feito de humilha¢des e marcado pela desigualdade
social presente no cotidiano escolar talvez seja o que levou a resposta de Joaquim ao ser
perguntado sobre uma lembranca de seus tempos de escola: “Traumatico, injusto, soO
sentimento negativo (...). Era doloroso ir para a escola. Era doloroso porque era um processo
de humilhagao constante”.

Joaquim “decidiu ndo continuar” os estudos ao final do ensino fundamental.

Regressou a escola para concluir o Ensino Médio aos 32 anos e comenta: “Eu fui até o
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fundamental dois, que € a oitava série, com 19 anos. E com 32 eu retomei, com esse programa
caminhos da cidadania”.

Aos 44 anos de idade, Joaquim ingressou no ensino superior. O curso escolhido foi o de
Histéria. No ano de 2016, a Universidade Federal de Vigosa recebia o Joaquim do “Quarto C
Arrebentado” que, em sua caminhada, buscava se tornar aquele professor capaz de marcar seus
alunos com marcas diferentes das vivenciadas em sua experiéncia escolar. Nas palavras dele: “Eu
desejo ser um bom professor! Um bom professor é aquele que marca seus alunos para sempre,

positivamente, € isso que eu busco, ter um papel transformador na vida dos meus alunos”.

3.1.3. O percurso de André: caminho relativamente “natural” até a universidade

André é um professor de Histéria formado pela Universidade Federal de Vicosa e pos-
graduando em educacdo na mesma universidade. Tem 23 anos, autodeclarado branco e
pertence a classe média-baixa. Mora em Vicosa no Estado de Minas Gerais, mas sua cidade
natal se localiza no interior do Estado do Rio de Janeiro que tem cerca de 27.154 mil
habitantes. Até os 06 anos de idade, André morou com sua avé paterna em um pequeno
distrito dessa mesma cidade. Filho mais velho, André tem mais um irmdo. Seu pai € servidor
publico municipal e sua mae trabalha com comércio, escritdrio e afins.

Sua avo é professora aposentada do Estado do Rio de Janeiro, mas ela nem sempre foi
professora. Nascida em zona rural, foi costureira até o nascimento do seu terceiro filho, o
cacula, que hoje tem por volta de 50 anos de idade. Dona Marlene retomou a sua formacao
cursando o entdo chamado “Magistério” e se tornou servidora estadual e municipal. Neste
contexto, ela estabilizou financeiramente a familia e se tornou o “arrimo” de todos,
principalmente de André que sempre contou com seus esforcos para a escolarizagdo.

Segundo o que ele nos relatou:

Eles sempre fizeram esforcos em prol da minha escolarizacdo, pensando que
¢é através da escolarizagcdo que se pode melhorar de vida, que se pode pensar
uma ascensdo econdomica e de certa forma um prestigio social. E,
principalmente, a figura da minha avé paterna, que sempre foi muito
presente.

Relembrando a sua relagdo com os estudos, André diz que o seu “caminho para a

universidade foi relativamente natural’:
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Esse caminho para pensar esse ingresso na universidade, ele foi um caminho
relativamente natural [...]. A minha avd, a vida inteira, pagou uma escola
particular para mim e para o meu irmao; uma escola particular relativamente
boa. Era a escola de uma rede j4 tradicional em nossa cidade, com mais de
70 anos; uma escola que concentrava bons professores. Pagou o curso de
inglés, durante seis anos. Entdo percorreu assim minha escolarizagdo bdsica
do Fundamental 2 ao Ensino Médio. E dentre tantas outras coisas que eu
pude ter, assim muito em questdo da minha avd, e ela sempre falou, ela que
nao pode fazer na época para os filhos, fez para mim, fez para o meu irmao.

A presencga de sua avo, a quem damos o nome ficticio de Marlene, no processo de
escolarizagdo de André fez o caminho parecer “natural” por mais que ela e os pais de André
ndo tenham cursado o ensino superior. André recorda que a escola sempre esteve presente em

seu cotidiano. Quando crianca, era comum acompanhar a avé ao trabalho na escola:

Eu lembro que durante muito tempo, eu ia para [a casa da] minha vé. Ela
trabalhava no turno noturno. Entdo eu ia com a minha a vé e gostava de
acompanhar o movimento na sala dos professores: ouvindo, merendava na
escola. E tinha umas figuras, umas funciondrias antigas da época dela que
sempre conversavam. Enfim, gostava daquela rotina.

A escola se tornou, desde a infancia, um espaco prazeroso para André. Sua relacdo
com os estudos se intensificou com seu ingresso no ensino médio, uma vez que André e sua

familia sabiam que essa era uma etapa primordial para definir o futuro no ensino superior:

Em 2012, iniciei o ensino médio e era na época do “boom” das cotas, ¢ inicio
das politicas afirmativas de inclusdo no ensino superior. Entdo eu néo
poderia tentar a cota racial, por razdes obvias. Talvez eu ndo me encaixaria
ou eu teria dificuldade de pensar nessa cota relativas a questdes financeiras.
Entdo uma coisa que abriu meu horizonte e ndo foi sé para mim, foi para
muita gente também, fazer o ensino médio noturno concomitante numa
escola publica para poder pleitear a cota por ter estudado em escola publica.
Algumas universidades, salvo algumas excec¢des, aceitariam essa cota como
estudante de escola publica cursando esses anos de ensino médio. Entdo,
além de estudar na escola particular de manha, fazer cursinho de inglés,
cursinho de espanhol, no terceiro ano fiz pré-vestibular social, e ingressei na
escola publica do colégio estadual de minha cidade, a noite.

A trajetéria escolar de André traz elementos de muita dedicacdo, envolvimento e de

gosto ao rememorar as oportunidades que o ensino publico lhe ofereceu:

No segundo ano do ensino médio, eu tive a oportunidade de ingressar em um
projeto chamado Jovens Talentos para a Ciéncia. Era um programa de pré-
iniciacdo cientifica, no qual era financiado pela Fundacdo de Amparo a
Pesquisa ao Pesquisador do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ). Entdo eu
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fui orientado pela agora doutora, mas na época era mestre Amélia, que tem
vinculo com a Fundagdo Oswaldo Cruz; que tem todo um trabalho ali na
drea de Biociéncias e Sadde. No primeiro ano do projeto, que era
desenvolvido em duplas, eu e na época um colega que se chamava Matheus,
fizemos um projeto pensando o uso dos laboratérios de ci€ncias, biologia e
quimica, no Colégio Estadual. Para pensar que o colégio tinha dois
laboratdrios, eram laboratdrios até razodveis, o laboratério de biologia tinha
mais de 20 microscépios daqueles dpticos, o laboratério de quimica tinha
uma quantidade relativa de insumos, de reagente, mas aquele espaco nio era
pensado, utilizado, ndo era repensado para as aulas no cotidiano escolar.
Entdo, a gente fez, durante um ano, esse projeto para pensar no uso, 0 nao-
uso, ouvir os professores, ouvimos os alunos. Fizemos a¢des com algumas
turmas levando para pensar a célula vegetal, a casca da cebola e etc. No
segundo ano do projeto, nosso trabalho foi relativo a questao dos esteroides,
anabolizantes, os efeitos. NOs fizemos experimento com ratinho, pensando
ali nas racdes com mais proteina, menos proteina. Pesava os bichinhos todos.
E quem j4 tinha os dois anos, que era o tempo maximo, ia para uma jornada
cientifica. A minha foi em um Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do
Rio de Janeiro, no campo de Arraial do Cabo. E dentro dos trabalhos do
Estado todo, o nosso trabalho foi um dos 20 premiados. Nesse contexto, de
ter feito um processo seletivo, de ter recebido uma bolsa mensal, que na
época era R$ 210,00, em fungdo dessa minha orientadora, a gente teve
oportunidade de apresentar trabalhos na Fundagcdo Oswaldo Cruz, em
Manguinhos. Tive a oportunidade de conhecer pessoas importantes dentro do
campo de estudo da biociéncias, inovacdes tecnoldgicas, de medicamento, de
saude publica, de ciéncia e arte.

3.1.4. Analise dos percursos de escolarizacao

Para compreender os percursos de escolarizagdo de Amanda, Joaquim e André,
lancamos mao de alguns aportes tedricos do campo da Sociologia da Educagdo, porque
pensamos que eles nos trazem elementos que permitem ampliar a capacidade de observar uma
realidade.

A Sociologia da Educacdo, no Brasil e no mundo, tem se dedicado a compreender as
trajetorias escolares. Estudos inspirados em autores como Pierre Bourdieu e Passeron (1975),
Francois Dubet (1994) e Bernard Lahire (1997), por exemplo, buscam investigar, na socializagcao
dos individuos, elementos que contribuem e influenciam o “sucesso ou insucesso escolar”.

A compreensdo de sucesso, aliada a esforco e nomeada como Meritocracia, ¢ uma
ideia defendida pelo neoliberalismo, doutrina econdmica, politica e social que se origina da
corrente filosofica chamada de Liberalismo, inspirada pelos pensadores John Locke, Adam
Smith e Rousseau. Pesquisadores do campo da Sociologia da Educa¢ao no Brasil como Maria
Alice Nogueira (1991), Geraldo Romanelli (1995), Ecio Portes (1993) e Wania Lacerda
(2006) demonstram que a meritocracia € um elemento que ndo consegue fundamentar as

acoes que levam um estudante a ingressar no ensino superior. Outras dimensdes sao
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mobilizadas como as praticas educativas das familias, a socializacdo familiar e escolar, a
relacdo com o saber que cada classe social estabelece bem como as estritegias presentes na
escolha e na disputa dos estabelecimentos de ensino pelas familias para alcangarem andlises
capazes de corresponderem a exigéncia que a realidade requer.

Inspirados pela Sociologia da Experiéncia de Dubet (1994), compreendemos que nao
existe mais uma exclusiva influéncia socializadora, sendo multiplas as influéncias presentes
na vida social dos sujeitos. Assim, os sujeitos ganham centralidade, se tornam atores e
realizam esforcos na tentativa de se constituirem enquanto sujeitos. Neste sentido, surgem
pesquisas que destacam a acdo dos sujeitos, que reconhecem sua capacidade de constituirem
sua propria experiéncia Eque buscam uma comprensao socioldgica destas experiéncias.

Mesmo nao tendo realizado o movimento demandado pelas pesquisas pautadas na
Sociologia da Experiéncia, julgamos honesto manifestar a inspiracdo que esta teve para
compreensdo da experiéncia presente no percurso dos sujeitos participantes da pesquisa.

Nesse sentido, ao manifestar a influéncia da Sociologia da Educacdo como “inspiracao
analitica”, seguimos nossa leitura das narrativas. Ao apresentarmos o percurso de escolarizagdo
de Amanda, Joaquim e André, percebemos que os trés tem em comum o curso de Historia na
modalidade Licenciatura da Universidade Federal de Vicosa. No momento da entrevista,
Amanda era uma estudante de 20 anos que se encontrava no 4° periodo, Joaquim era um
professor iniciante de 48 anos que havia formado em Julho de 2019 e André, de 23 anos, era
professor formado em 2018 e pos-graduando em um programa de pds-graduagdo da UFV.

E vilido refletir sobre a idade e o momento diferente que os sujeitos se encontravam.
Assim, Amanda era uma jovem, ainda em formagao, que vislumbrou no ensino superior o seu
“recomego”. Joaquim, com mais idade e pai de dois filhos, deixava para trds a sua profissdao
de contabilista, consolidada pelos anos de dedicacdo, e retornava aos estudos, inspirado pelos
sobrinhos, na busca por “beber” dessa fonte formadora de pensadores criticos. André, por sua
vez, afirmava considerar “natural” o ensino superior ¢ a continuidade de seus estudos,
almejando se tornar professor univesitdrio.

Amanda apresentava ter tido uma relacdo positiva com os estudos na infancia. Ela
sentia prazer em ir a escola, tinha um bom comportamento, respeitava as regras, se
considerava uma menina “prodigio”. O seu ambiente familiar demonstrava ser tranquilo, visto
que ela ndo ressaltou problemas familiares nessa fase da vida. No entanto, o que parecia ser
um percurso escolar sereno no ensino publico foi se tornando conflituoso. O autoritarismo de
seu pai parecia crescer na mesma medida que ela. Nesse contexto, ela parece ter

experienciado uma relagao “toxica” em que o acolhimento paternal foi sendo subtituido pela
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desconfianca excessiva e pela violéncia verbal e, por vezes, fisicas. As mudancas na relagdao
familiar parecem ter influenciado no comportamento de Amanda dentro da escola, uma vez
que ela passou a ter uma postura mais violenta. Nas palavras dela: “meu pai me incentivava a
ser violenta” e a escola se tornava um espago “chato” com professores que pouco tinham a
contribuir com a sua formacao. Amanda foi cultivando dentro de si uma repulsa pela trejetéria

dos sujeitos daquela cidade:

Eu ficava muito horrorizada com a realidade que as pessoas tinham. Tipo,
para mim, elas sonhavam muito baixo. A maioria gritante, de 14 onde eu
moro, s se limitava a terminar o ensino médio. E quando terminava j4 ia
trabalhar e ficava ali por perto da familia, tinha filho e ficava naquilo o resto
da vida. E sou uma pessoa que ndo queria aquilo ali para mim. Eu queria
sair, queria poder estudar. Ndo sabia o que, mas eu queria dar essa
continuidade na minha vida longe de 4.

Amanda foi gerando esse sentimento de repulsa a “predestina¢do” que viviam as
pessoas com as quais compartilhava a mesma realidade social. Era perceptivel um processo de
estratificacdo social e aquele modo de vida era para Amanda uma forma de insucesso,
portanto que ela temia que sua vida reproduzisse aquela realidade.

A familia e a escola sdo sistemas que compartilham a funcdo de educar e de socializar
o sujeito. Na fala de Amanda, € destacado que ela sempre foi incentivada a estudar, mas seus
pais ndo exerciam “pressao’.

Quando buscamos investigar estratégias promovidas pela familia em prol da
escolaridade, observamos que existia uma crenca na escola como transformadora da realidade
social e um desejo que Amanda tivesse uma boa escolarizagdo para “ser alguém na vida”.
Entretanto, a materializacdo destas acdes ndo surgiram no didlogo com Amanda, quando ela
relatou sobre como decorreu a escolha do curso. Ela diz que pouco conhecia os tramites do
Sistema de Selecdo Unificado e que ndo teria condi¢des financeiras para fazer um cursinho.
Expde, ainda, que se ndo conseguisse 0 ingresso no ensino superior apds o término do ensino
médio, pensaria depois em como agir, demonstrando que o seu ingresso era incerto: “Tipo
assim, eu nao tinha dinheiro para pagar cursinho e eu ndo tinha esperanca real de passar”.

Amanda foi o primeiro membro de seu nucleo familiar a ingressar no ensino superior
publico e federal, indiciando que seu ingresso era pouco provavel e que ¢ um dos fatores que
contribuiram para a baixa probabilidade de acesso foi sua classe social. Os pais de Amanda
tem a escolaridade dos anos iniciais do ensino fundamental (de 1° ao 4° ano) e a renda basica

de sua familia é de até um salario minimo R$ 1.045,00. Quando Amanda tinha 16 anos, sua
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mae se mudou para o Estado do Rio de Janeiro e levou consigo sua irma mais nova. Apds esse
periodo, Amanda se aproximou mais de seus avds paternos e diz que, quando regressa para a
sua cidade natal, prefere se hospedar na casa dos avos: “Quando eu vou, eu fico na casa dos
meus avés mesmo. Tenho uma boa relagao com eles. Ele (pai) vai 1a de vez em quando, mas é
dificil conviver com ele. E impossivel”.

A escolaridade dos pais € um fator que tem influéncia na trajetéria educacional dos
filhos. De acordo comPierre Bourdieu (1998) habitus ¢ o ‘“conjunto de disposigdes
socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o
principio gerador e unificador do conjunto das préticas e das ideologias caracteristicas de um
grupo de agentes” (BOURDIEU, 1998, p.191). Isso quer dizer que o conjunto de praticas
cotidianas mudam de acordo com a classe social, sendo disposi¢des capazes de serem
incorporadas que influenciam o pensar e o agir. Desta forma, os vizinhos de Amanda que
compartilhavam o mesmo espago geogréfico e, por consequéncia, desfrutavam de questdes
sociais semelhantes, procuravam um trabalho ap6és o fim do ensino médio por terem uma
incapacidade ou indisposicao para continuar os estudos. A vida material reclama uma agdo
imediata que € o emprego, a luta por uma melhor condicdao de subexisténcia. Amanda tinha
moradia prépria e esse fator influenciou no ingresso ao ensino superior, mas serd que seus
vizinhos também tinham moradia prépria? A causalidade provavel desses agentes € a inser¢ao
no mercado de trabalho, a busca pela estabilidade material, pela moradia fixa, pela
alimentacdo, questdes fundamentais para manuten¢do da existéncia. Neste contexto, o
ingresso no ensino superior era um futuro impensavel para seus vizinhos, pois na forma de
agir e pensar determinada pelo habitus que aquela classe detém, o conhecimento necessario
para ingressar ao ensino superior nio estd presente.

O ingresso de Amanda no ensino superior nao mudou somente a trajetdria escolar das
proximas geragdes de sua familia, como também de seu pequeno bairro, pois agora aquela
menina que morava “naquela casa amarela” foi para longe estudar e se tornou um ponto de
referéncia para os agentes que esperancam uma realidade diferente para seus filhos e que
veem no estudo a tnica porta conhecida destes.

Regressamos a 1977. Joaquim inicia seu percurso escolar em uma pequena cidade do
Estado de Minas Gerais. Em fun¢@o do tamanho da cidade, a escola Estadual era o principal
estabelecimento de escolarizacdo do Ensino Fundamental I, sendo responsdvel por receber
alunos de classes sociais distintas. Essa realidade € ressaltada por Joaquim ao relatar que seu

tempo de escola foium “periodo marcado por grande desigualdade social”.
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Filho mais novo de 05 irmdos, Joaquim possuia moradia prépria, mas vivia boa parte
do tempo afastado de seus pais que trabalhavam fora da cidade. Por esse motivo, Joaquim e
seus irmaos passavam o dia sob os olhares dos vizinhos e sua escolarizagdo era
responsabilidade de sua irma, caracteristica que Nogueira (2010) aponta ser comum nas
camadas populares. Joaquim também ndo teve presente em sua trajetria estratégias
materializadas de escolarizacdo, a consciéncia de que a educagdo é transformadora social estd
presente em sua trajetéria, marcada pelos conselhos de seus pais e sua irma para se dedicar
aos estudos e assim garantir um futuro melhor, mas a inser¢ao no mercado de trabalho ocorria
mais cedo por volta dos anos 1980.

Segundo Bourdieu (2007), “a necessidade impde um gosto de necessidade que implica
uma forma de adaptacdo a necessidade e, por conseguinte, de aceitacdo do necessdrio, de
resignagdo ao inevitavel.” (BOURDIEU, 2007, p. 350). Joaquim comecou a trabalhar aos 12
anos. Na escola, o estigma da classe social de Joaquim transpareceu por meio do capital

econdmico, conforme seu relato a seguir:

Eu tenho uma pequena recordagdo, de ver uma menina comendo pao com
salame e coca-cola na fila. E o meu sonho era chegar naquilo. Entao vocé
vem de uma classe social em que vocé via as pessoas comendo as coisas e
vocé ndo tinha condicao. Era doloroso ir para a escola, era doloroso porque
era um processo de humilhagdo constante, era um processo de humilhagdo.

A distingdo de classes sociais no mesmo estabelecimento escolar gera, por
consequéncia, a desigualdade escolar que, por sua vez, € originaria da desigualdade social. A
desigualdade escolar ocorre, em certa medida, em funcdo da desigualdade de detencdo dos

capitais. Para Bourdieu (2002), o capital é heranga do berco:

[...] cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas,
um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, (sic)
as atitudes face ao capital cultural e a institui¢do escolar. A heranga cultural,
que difere, sob dois aspectos, segundo as classes sociais, € a responsavel pela
diferenca inicial das criancas diante da experiéncia escolar e,
conseqiientemente, pelas taxas de éxito (BOURDIEU, 2002, p.41-42).

Os capitais sdo divididos em: Cultural, Econdmino, Social e Simbdlico, como calcado

por Bourdieu:

O mundo social pode ser concebido como um espaco multi-dimensional
construido empiricamente pela identificacdo dos principais fatores de
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diferenciacdo que sdo responsdveis por diferengcas observadas num dado
universo social ou, em outras palanas, pela descoberta dos poderes ou formas
de capital que podem vir a atuar, como azes num jogo de cartas neste
universo especifico que é a luta (ou competi¢do) pela apropriacdo de bens
escassos... 0s poderes sociais fundamentais sdo: em primeiro lugar o capital
econdmico, em suas diversas formas; em segundo lugar o capital cultural, ou
melhor, o capital informacional também em suas diversas formas; em
terceiro lugar, duas formas de capital que estdo altamente correlacionadas: o
capital social, que consiste de recursos baseados em contatos e participagdo
em grupos e o capital simbdlico que é a forma que os diferentes tipos de
capital toma uma vez percebidos e reconhecidos como legitimos.
(BOURDIEU, 1987. p.4).

Na narrativa de Joaquim, observamos a distingdo fruto de capital econdmico,
ocasionando o arbitrdrio cultural que é a perpetuacdao de um grupo social dominante sobre
outro por meio dos capitais. A dor de ir para a escola demonstra que esses processos eram
frequentes no cotidiano escolar de Joaquim e a medida que sua narrativa € relatada, fica mais
evidente a acentuagdo do reconhecimento e da legitimagdo de determinados grupos sociais.
Esse reconhecimento e legitimacdo ndo ocorriam apenas dentro de sala de aula, mas também

no sistema de divisdo de turmas do estabelecimento escolar, como narrado no seguinte trecho:

O que acontecia, [é que] eu estudava numa turma em que os pais dos alunos,
ou eram professores, ou pessoas de uma classe social melhor que a minha.
Entdo quando nés promoviamos indisciplinas, o punido era o mais pobre. O
meu estojo, peguei no lixdo. Minha mae nao tinha condicdes de dar material.
Entdo eu encontrava no lixdo, que era perto da minha casa, perto da ponte.
Existia uma classificacdo A, B ou C, essa classificagdo A era os filhos de
uma classe social melhor, o B uma turma mais razoavel, e o C era o que eles,
os colegas chamavam de quarto C arrebentado, (risos), entdo o quarto C
arrebentando era gente muito pobre.

Bourdieu (2003) define que a violéncia simbdlica é uma

violéncia suave, insensivel, invisivel a suas proprias vitimas, que se exerce
essencialmente pelas vias puramente simbodlicas da comunicacdo e do
conhecimento, ou, mais precisamente, do desconhecimento, do
reconhecimento ou, em tltima instincia, do sentimento. (BOURDIEU, 2003,
p. 7-8).

O arbitrario cultural ocorre quando a professora de Joaquim impde como legitima a
cultura dominante, sendo que, pela heranca social, Joaquim ndo herdara de seus pais o capital
cultural condizente com o legitimado por sua professora. A violéncia simbdlica ocorrida pela

comunicacdo do conhecimento e desconhecimento de Joaquim o marca, uma vez que ele
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carrega o estigma de sua turma: o quarto C “arrebentado”. A desigualdade escolar se converte
em desigualdade social e se transforma em um jogo didletico.

Ao fim do ensino fundamental, Joaquim ingressa no mercado de trabalho e retorna a
escola cerca de 14 anos depois por meio da iniciativa “Caminhos para a cidadania”. O seu
retorno aos estudos foi motivado por um concurso publico quando Joaquim se formou no
ensino médio.

Aos 44 anos de idade, Joaquim € o primeiro de seus irmdos a ingressar no ensino
superior. A busca por reconhecimento profissional é uma das motivagdes que esperangcaram

Joaquim no ensino superior, como ele nos relata no trecho a seguir:

a docéncia poderia ser uma nova profissdo. E uma nova forma de me
transformar num profissional, que possuia um respeito perante a sua classe,
coisa que na contabilidade s6 vai desmoralizando, enquanto o professor é
reconhecido pelos seus pares. Isso gerou uma motivagdo: a ‘coragem de ir’
com 44 anos.

André apresenta um percurso escolar diferente do percurso de Amanda e Joaquim. Seu
ingresso no ensino superior pode ser compreendido como “causalidade do provével”, como
nomeia Bourdieu (1998). A causalidade do provével é quando o sujeito antencipa o seu futuro
por saber que suas acdes no presente estio em harmonia com as acdes de determinado grupo
social. Por sua vez, esse grupo social ascende ao ensino superior sem maiores dificuldades,
sendo o futuro uma concretiza¢do do provavel. Entdo, quando André afirma que seu caminho
para o ensino superior foi “natural”, de fato o foi. Entretanto, porque a trajetéria de André tem
essa caracteristica da naturalidade, enquanto a trajetéria de Amanda e Joaquim é permeada
pela improbabilidade de acesso ao ensino superior?

A naturalidade é ocasionada pelo cojunto de estrategias realizadas pela familia de
André em prol de sua escolarizagdo. Apds ter cursado o magistério e se efetivado como
professora nos estabelecimentos de ensino da rede estadual e municipal, além de ter ocupado
alguns cargos de coordenacdo, sua avO tinha capacidade de distinguir entre os
estabelecimentos de ensino. O capital econdmico proveniente desta nova profissdo lhe
permitiu escolher, na rede privada, um estabelecimento escolar que promovia préticas
educativas que eram mais atraentes para a escolarizacao de seu neto.

O entendimento de que a lingua estrangeira pertence ao capital cultural dominante e
que o sujeito detentor de tal conhecimento € valorizado e distinguido foram fundamentais para
que André aprendesse mais duas linguas em sua trajetoria escolar: o inglés e o espanhol. A

mudanga profissional da avé Marlene ndo s6 lhe forneceu capital econdmico, mas também
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capital cultural e informag¢des para o entendimento do sistema escolar. Isso contribuiu para a
escolha das melhores escolas, “estratégias” proprias do conhecimento do universo escolar, da
proximidade das instancias de decisdo, do capital de relacionamentos e da solidariedade da
corporagdo (NOGUEIRA, 2010). Esses fatores possibilitaram que a trajetéria de André se
tornasse natural.

Amanda e Joaquim tinham pais que-se enquadravam no quesito “desqualificados” para
escolher uma escola e exigir um ensino melhor pelo fato de terem baixo nivel de escolaridade,
fontes de informacgdo limitada e desconhecimento do sistema educacional, sendo as escolhas
movidas pela condi¢do de vida, por suas necessidades sociais e econdmicas e pela localizagdo
favordvel do estabelecimento de ensino.

Quando André ingressa no ensino superior, sua familia utilizou uma estritegia
preventiva para antecipar provaveis problemas que André poderia ter ao término do ensino
médio, momento de definicdo de seu futuro profissional. Na tentativa de evitar um possivel
fracasso de acesso ao ensino superior, André concluiu o ensino médio na rede privada
concomitantemente com o ensino médio na rede publica. A estratégia foi utilizada baseada no

entendimento do sistema de ingresso na universidade, como evidencia André:

Em 2012, iniciei o ensino médio ¢ era na época do “boom” das cotas, ¢
inicio das politicas afirmativas de inclusdo no ensino superior. Entdo, eu ndo
poderia tentar a cota racial, por razdes ébvias, talvez eu ndo me encaixaria
ou eu teria dificuldade de pensar nessa cota relativa a questdes financeiras.
Entdo uma coisa que abriu meu horizonte, e ndo foi s6 para mim, foi para
muita gente também, fazer o ensino médio noturno, concomitante, numa
escola publica para poder pleitear a cota por ter estudado em escola publica.
Algumas universidades, salvo algumas excec¢des, aceitariam essa cota como
estudante de escola publica cursando esses anos de ensino médio. Entdo,
além de estudar na escola particular de manha, fazer cursinho de inglés,
cursinho de espanhol, no terceiro ano fiz pré-vestibular social, e ingressei na
escola publica do colégio estadual de minha cidade a noite.

Enquanto André e sua familia entendiams como funcionava o ingresso no ensino
superior, Amanda afirmava que ndo sabia operar o sistema de selecdo unificado (SISU) e
precisou da ajuda de uma conhecida da familia que lhe orientou na inscri¢do e no processo de
utilizacdo da plataforma. Joaquim, por sua vez, teve suporte de seus sobrinhos, em especifico
um que lhe orientou sobre o sistema, o curso e a vida académica.

Observamos, portanto, que Amanda e Joaquim herdaram um fraco capital cultural e
escolar. Experenciaram situacdes arbitrdrias na escola como evidenciado no percurso escolar

de Joaquim, e inadaptacdo as regras, como evidenciado no percurso escolar de Amanda.
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André herdou um forte capital cultural e escolar. Tem em seu percurso escolar uma familia
que detém conhecimento do sistema de ensino, principalmente por sua avé ser professora e,
assim, deter a capacidade de avaliar os melhores estabelecimentos e estratégias para uma
melhor escolarizacdo, para promover estratégias de evitamento, distin¢io e prevencdo na

busca por obter o “sucesso escolar’:

[...] os alunos “bem nascidos”, que receberam da familia um senso perspicaz
do investimento, assim como os exemplos ou conselhos capazes de ampari-
los em caso de incerteza, estdo em condi¢des de aplicar seus investimentos
no bom momento e no lugar certo, ou seja, nos bons ramos de ensino, nos
bons estabelecimentos, nas boas secdes etc.; ao contrdrio, aqueles que sdo
procedentes de familias mais desprovidas e, em particular, os filhos de
imigrantes, muitas vezes entregues completamente a si mesmos, desde o fim
dos estudos primdrios, sdo obrigados a se submeter as injungdes da
instituicdo escolar ou ao acaso para encontrar seu caminho num universo
cada vez mais complexo e sdo, assim, votados a investir, a contratempo e no
lugar errado, um capital cultural, no final de contas, extremamente
reduzido.” (BOURDIEU, 2002, p. 223).

Portanto, mesmo observando que Amanda e Joaquim sdo origindrios de um grupo
socia e culturalmente desfavorecidos, além de possuirem menores possibilidades de acesso ao
ensino superior que o grupo social de André, alguns fatores em seu percurso escolar foram
determinantes para a concretizacdo do acesso ao ensino superior, como a moradia propria,
posicdo ocupada na fratria e laco de solidariedade de sua irma no caso especifico de Joaquim.
O percurso escolar de André ganha o carater de “natural” devido ao movimento de
mobilidade social realizado por sua avé Marlene no passado, transfuga de classe que
transmite a André um capital cultural, econdmico, social e simbdlico mais fortalecido. E justo
assinalar que a boa vontade cultural de André, a adesdo intensa aos valores escolares, o
intesivo monitoramento da vida escolar, a diversificacdo de investimentos, a capacidade de
discriminacdo dos diferentes estabelecimentos de ensino, a posse de capital informacional
sobre o universo escolar e a adocdo de estrategias de prevencdo e distincdo estiveram

presentes em seu percurso escolar, garantido o “sucesso escolar” com “naturalidade”.
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CAPITULO 4 — FUTUROS PROFESSORES E PROFESSORES DE HISTORIA:
ASPECTOS DE SUA FORMACAO PROFISSIONAL

Nosso objetivo neste capitulo foi analisar os aspectos da formacao dos participantes da
pesquisa responsdveis por fornecer reflexdes sobre os saberes provenientes da formacgdo
profissional que sdao mobilizados na pratica docente. Tardif (2011) define o saber docente
como o conjunto de acdes, discursos, ideias que o professor desenvolve em sua pritica e que
ele seja capaz de racionalizar, argumentar e justificar. Sendo assim, o saber consiste naquilo
que o professor faz, fala e pensa e que ele tem a capacidade de explicar. Esses saberes
provenientes da formacdo profissional para o magistério sdo aqueles que se constituem nos
estabelecimentos de formagao de professores, estagios e etc, acontecendo pela formagdo e
socializagdo profissionais nas instituicdes de formacao. Por esse motivo, buscamos identificar
os diferentes espacos de formacdo (estdgio, disciplina, pesquisa e etc.) que permitem a
constituicdo dos saberes sobre praticas avaliativas e sobre praticas avaliativas a “servigo” das
aprendizagens. Além desse aspecto, indagamos sobre as expectativas em relacdo ao curso,

assim como sobre os motivos que levaram a escolha da licenciatura.

4.1. Formacao profissional
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4.1.1. Formacao de Amanda: construindo a profissdo na incerteza

A cidade de Amanda era mais proxima de Juiz de Fora do que de Vigosa, e por isso, a
Universidade Federal de Juiz de Fora se tornou sua primeira op¢ao. Contudo, foi a UFV que
“acolheu de bragos abertos” a nova caloura do curso de Historia em 2018. Nesse contexto,

indagamos a sobre o motivo de ter escolhido o curso de Histéria e Amanda nos relata que:

Antes eu ndo pensava muito nisso, porque eu tinha outros problemas para
cuidar. Eu ndo tinha muita perspectiva de futuro. Mas no segundo e no
terceiro ano, principalmente no terceiro ano, comecaram a bater na tecla,
tipo: vocé tem que ver o que vocé vai fazer! [...] No terceiro ano, eu queria ir
para Juiz de Fora. Ndo queria vir para a UFV, nem sabia direito da UFV. [...]
Entdo, até o momento de eu escolher no site do SISU qual curso, eu nao
sabia qual que iria ser. Porque eu ficava mais naquele negdcio: vou passar no
ensino médio, ndo tinha dinheiro para pagar cursinho. Se eu conseguir
passar, tudo bem. Af eu vejo o que eu vou fazer. Entdo, era tanta op¢io, tanta
coisa, tanto curso que eu nao fazia nem ideia. Eu fiquei bem perdida. Eu
estava tendo muito problemas pessoais. Entdo, ndo queria pensar muito no
curso que eu fosse fazer. Estava muito cansada, sabe. Muito desgastada, com
muita coisa. Entdo, o curso, assim, que eu ia fazer estava ficando meio de
lado. Mas af eu pensei: O mais agraddvel para mim, que eu acho que eu vou
conseguir levar até o final? Nao sei por que, me veio na cabecga Histéria. Foi
por intuicdo, e foi a melhor decisdo que eu j4 tive na minha vida. Que deu
certo (risos).

Diante dos motivos expostos por Amanda, lhe perguntamos, também, sobre as suas
expectativas em relacdo ao curso, cuja escolha foi de uma dimensao mais pratica E ela refletiu

narrando o seguinte:

Eu sou uma pessoa muito pessimista. Entao, eu estava vindo para cda, ndo
conhecia ninguém, morrendo de medo dos trotes que iam ter (risos). Fiquei
com medo de ter uma ma convivéncia com as meninas, com medo de ter
muito trote na universidade, nos alojamentos. Achei que o curso ia ser um
saco. Mas, as minhas expectativas, tanto com o0 curso quanto com a
universidade, eram péssimas. Eu achava que, quando eu chegasse, ia ser
“tiro, porrada e bomba” na universidade. Achava que, tipo assim, ja no
primeiro periodo ia ser um inferno. Achava que néo ia conseguir alcancgar
nada. Tipo, tirar notas ruins, ndo ter boa convivéncia com o pessoal da sala,
ndo ter boa convivéncia com o pessoal de casa. Entdo, assim, vim para cd
esperando o pior do pior. Acho que por ter essa expectativa ruim e chegar
aqui e ver que era totalmente ao contrario, me ajudou bastante (risos). Tudo
as mil maravilhas. Ainda bem que deu tudo certo. Mas as expectativas eram
bem ruins. Bem ruins, porque eu nio tinha muita convivéncia de gente que
tinha ido para a Universidade. Entdo eu pensava que talvez eu ndo seria
capaz de conseguir. Em questdo de inteligéncia eu sempre tive a autoestima
muito baixa. E por ndo ter pessoas ali que pudessem me ajudar, me instruir,
as pessoas de 14 (cidade natal) que eu conversava tinham s6 ensino médio.
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Entdo ndo tinha um norte, ndo tinha ideia como que eram as coisas, eu vim
esperando o pior. Tanto do curso quanto da universidade.

Apesar de as expectativas serem “as piores” e do ensino superior ter se tornado um
emaranhado de medos e incertezas, Amanda se adaptou bem, “tudo deu certo” nesse momento
de ingresso e transicao. Questionmos, entdo, como surgiu o “ser professor” no seu horizonte e

quando a Licenciatura se tornou sua op¢ao?

Foi mais uma dica dos professores; principalmente um. Ele falou que era bom
a gente fazer a Licenciatura. Ele contou uma histéria, que precisou trabalhar
com alguma coisa, e ele precisava ter a Licenciatura. S6 sei que no final ele
disse: “facam a Licenciatura e depois o Bacharelado. Fagam os dois, que uma
hora ou outra vocés vao precisar da Licenciatura”. Até o momento, eu ainda
estava com muitas incertezas do que eu queria. Mas o Bacharel nunca foi uma
coisa, assim, que me atrafa muito. E, sinceramente, nem muito a Licenciatura
também. Eu pensava mais no conhecimento do curso, do que trabalhar na 4rea.
Entdo, assim, ser professora para mim era uma coisa assim: olha, eu posso
tentar outras op¢des depois, mas eu sei que eu vou precisar da Licenciatura,
vou precisar trabalhar algum dia com isso. Entdo eu vou optar por
Licenciatura; e depois eu fago o Bacharelado. Mais ou menos conversando
com meus colegas, pegando do professor também, fui meio que na onda. Nao
sei direito ainda o que eu quero fazer no curso. Ser professora para mim nao é
uma coisa que eu me sentiria totalmente realizada de fazer. Ndo ia ser um
rumo que eu ia querer muito, mas, eu penso até demais em como seria atuando
como professora. Principalmente no periodo passado, eu tive bastante matérias
falando sobre isso. Entdo mudou bastante a minha visdo do que € ser
professor, relagdes de professor e aluno. Eu sei que eu vou sair e eu ndo quero
ser aquele tipo de professor que estd ali, € ndo quer estar, € meio que desconta
nos alunos as suas frustragdes. Eu prefiro dar o meu méximo, enquanto eu
estudo melhores opgdes, e eu estou pensando mais sobre isso. No momento eu
penso em continuar estudando, fazer o mestrado e doutorado. Mas, mesmo
nesse meio tempo, eu sei que eu vou ter que dar aula em algum momento.
Entéo, me dedicar ao maximo as matérias, para tentar extrair o melhor que tem
para eu poder atuar dentro de sala de aula.

Embora a Licenciatura tenha sido uma escolha em meio as incertezas e a influéncia de
amigos e professores, Amanda se viu idealizando a docéncia e projetando suas aulas. Amanda
também afirmou que sua experiéncia com as disciplinas pedagdgicas foi “caotica”. Ela se
encontrava no 4° periodo e comentou um pouco sobre as experiéncias que ressaltou terem sido

positivas em sua formacao até o momento:

Entdo, basicamente teve dois semestres mais focados no livro didatico. [...]
uma professora levou um professor do COLUNI. Ele dava aula de Historia.
E ele falou um pouco sobre as ferramentas que a gente pode usar em sala de
aula e um pouco de ter o nosso proprio material se for possivel. Porque vocé
ndo sabe se, chegando na sala, vai ter material que vocé precisa, mais um
livro didético, por ele ser mais acessivel. [...] Teve uma EDU, que pegava
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mais como vocé€ abordar certos assuntos dentro da sala de aula com os
alunos. A gente aprendeu quais sdo as limitacdes dos alunos de acordo com a
idade deles, o que eles sdo capazes de aprender ou ndo. [...] Tem uma que eu
peguei com um professor, que eu percebi que todas as dividas que eu tinha
em relacdo a sala de aula, como que eu vou ensinar para o aluno a ter
pensamento critico, sem que ele acaba caindo naquela de teoria da
conspira¢do; como que eu vou fazer para ele comecar a questionar e varias
outras questdes: que tipo de avaliacdo que eu vou dar, como é que eu vou
conseguir o perfil dos alunos. Eu vi que esse professor ia pegar mais nessa
parte. S6 que acabou as aulas (em virtude da pandemia pela COVID-19). A
gente estava bem no iniciozinho do semestre. Pelo que eu percebi, das
poucas aulas que eu tive, seria nessa parte de pratica, dentro de sala de aula,
como pegar ferramentas do cotidiano dos alunos para conseguir relacionar,
para ensinar. Entdo, essa matéria eu vi que ia fazer mais diferenca, uma
diferenca bem gritante, que ia mudar bastante coisa, meus conhecimentos,
mas o corona virus atrapalhou.

Amanda se v€ entre o aprender a ensinar enquanto aluna, na mobiliza¢do pela busca
dos saberes que devem ser acionados quando se tornar professora. Ela cressaltou que a Covid-
19 interrompeu um momento de aprendizagem que, para ela, parecia fazer a diferenca na
formacdo inicial. Desse modo, a Covid-19, um virus que parou o mundo durante o ano de
2020, interrompeu também as expectativas de Amanda em relacdo as aprendizagens

provenientes do curso de Historia.

4.1.2. Formacao de Joaquim: construindo a profissao e as criticas

Joaquim sabia que o ensino superior o esperava repleto de desafios. Quando lhe foi
perguntado sobre o que o influenciou a deixar sua profissdo de contabilista e ingressar no

ensino superior, a sua resposta foi:

Nas conversas com meus sobrinhos, eu vi um conhecimento muito além do que eu era capaz de
compreender, sabe? Quando voc€ para na sua vida e fala assim: Poxa, é muito conhecimento; é muita
coisa que a gente pode aprender. Outra coisa foi ver pessoas, filhos, netos de clientes meus do imposto
de renda, se formando e tendo uma profissdo que ndo era excelentemente um paraiso financeiro, mas
era uma coisa muito bem valorizada, naquele momento. Muito diferente da profissao de contador. Eu
descobri que a docéncia poderia ser uma nova profissdo, e uma nova forma de me transformar num
profissional que possuisse um respeito perante a sua classe, enquanto a contabilidade s6 vai te
desmoralizando. O professor € reconhecido pelos seus pares. Isso gerou uma motivacdo; a coragem de
ir com 44 anos. Eu fui muito em prol desse conhecimento, de conhecer um mundo.

A licenciatura sempre esteve em seu horizonte e a busca por se tornar professor ji
estava delineada: “Nao tinha dividas no que eu gostaria de ser. Entdo eu iniciei minha

caminhada universitaria j4 com o foco definido, no que eu queria me formar e onde eu queria
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chegar”. Sabendo da evidente escolha pela licenciatura por Joaquim, eu lhe perguntei sobre a

escolha da institui¢ao, a Universidade Federal e ele esclareceu:

Proximidade. E a gente acaba influenciado. Meus sobrinhos falavam da
universidade federal: “a mais linda do Brasil”. E eu ja a conhecia. Quando
vocé vé a oportunidade de entrar num campus, o sentimento é muito forte. E
que a universidade federal, principalmente, a de Vicosa faz; traz um
sentimento de muito empoderamento. Vocé se faz parte dessa instituicao.

Agora estando regularmente matriculado na universidade “mais linda do Brasil”,
Joaquim nos contou um pouco sobre as suas expectativas em relacdo ao curso: “Sabia que
tinha problemas, falta de recursos (...) apesar do departamento de histéria ser pequeno, o
sentimento que ele te gera, € de vocé lutar por ele”. Em meio as memorias, ele relembrou

como foi o primeiro dia de aula:

Na primeira aula, eu precisava trabalhar. Fui ter uma aula com um professor
e ele disse o seguinte: “quem trabalha na sala?”. 4 pessoas levantaram a mao.
Ele virou e disse: “entdo vocés 4 ndo conseguem concluir o curso”. Apesar
de ser um curso noturno, quem tem que trabalhar ndo consegue concluir. E
pra um ou outro aquilo foi como um balde de dgua fria, mas um grupo que
(hoje em dia) ja até se formou, pegou aquilo como um desafio em provar que
ele estava enganado. E realmente nds conseguimos provar para ele,
principalmente na disciplina dele, tendo bons resultados. Isso foi no primeiro
dia e vocé ja tem uma impressao negativa do curso.

Joaquim conciliou os estudos com o trabalho durante todo o curso. Seu primeiro
trabalho na cidade de Vicosa foi como porteiro de uma instituicdo particular de ensino
superior e depois como contabilista. No entanto, o trabalho ndo o impediu de aproveitar o seu
curso como desejava. No decorrer do curso foi encontrando disciplinas que considerou
“repetitivas” e outras que foram responsdveis por formar seu senso critico, mas frisou que
esperava mais profundidade nas discussdes. Participou dos simpdsios de integracdo
académica da UFV e de palestras que considerava atraentes para a sua formacao e reafirma
que “o trabalho ndo interferiu, quando tinha algumas palestras, eu saia do trabalho e
participava”.

Explorando um pouco mais o curso, perguntamos a Joaquim como foi a sua relacdo

com as disciplinas dedicadas a formacao do professor de Historia e ele respondeu:

Eu senti muito repetitivo as disciplina, laboratério e depois tem as praticas
de ensino. Apesar de, [em ] muitas delas a gente ter feito aulas em escolas,
em salas, em apresentacdes, [penso que] elas poderiam explorar um pouco
mais o professor. Fica muito restrito a grupos de salas de aulas. Sendo 4
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disciplinas durante o curso, quem ji tem uma personalidade formada, vai
bem nessas disciplinas, mas para vocé se formar através dessas disciplinas,
eu acho pouco. Elas deveriam ser mais intensas, claro que tem professores
que adotam metodologias diferentes, mas no meu entender elas foram muito
repetitivas, inclusive a bibliografia utilizada.

Buscando aprofundar um pouco mais na compreensdo sobre as disciplinas,

principalmente daquelas mais afeitas a formacdo de professores, perguntamos a Joaquim

sobre como foi sua relacio com as disciplinas da drea pedagdgica ofertadas pelo

Departamento de Educacao, as “edus”, e ele explicou o seguinte:

Nas disciplinas de educacdo existe um grande problema: a grade. Essas
disciplinas te colocam em turmas muito grandes. E o que acontece é que
vocé pega exatas com humanas misturadas. As vezes, vocé tem um grupo
que pensa de uma forma, outro grupo que pensa de outra forma, e essas
disciplinas acabam ndo rendendo. Elas funcionam muito a toque de caixa,
automaticas. Vai muito tocado; muito sem particularidades. [...] Mas eram
muito criticas, porque a criticidade do departamento de educacdo, ela é um
pouco diferente do departamento de histéria. Eu fiz uma disciplina de
didética, em uma turma que os interesses nao eram os mesmos. S6 pra vocé
ter ideia, vocé tinha um pessoal da Quimica, da Fisica. Vocé tinha alguns
outros cursos no meio [...] e, normalmente, alguém que ndo estava
empenhado em ser um licenciando. Além da licenciatura buscava algo mais.
Achava que a didatica para ele seria pouco relevante. Isso conturbou toda
uma turma. E nés tivemos um péssimo curso.

Ainda questionamos Joaquim sobre a sua participagdo em palestras que abordavam

temas voltados para atuacao docente, sobre avaliacdo educacional e sobre apresentar trabalhos

fora do espaco da sala de aula. Nas palavras dele, ele fez

Poucas coisas nesse sentido. Eu participei do departamento de educacgdo, no
SIA, numa apresentacdo no SIA e no projeto insercdo jovem cidadania, na
comunidade do Vauacu. E apresentamos o trabalho no SIA. Eu como
coautor. Agora, se v€ poucas palestras nesse sentido. Até mesmo que o
departamento divulga, mas com énfase nas temdticas da histéria. Muitas
vezes vocé ndo tem liberacdo do professor para ir num semindrio desse,
numa palestra.

4.1.3. Formacao de André: a opcao por uma instituicao

Iniciamos por indagar André sobre como a UFV adentrou seu horizonte e a razdo da

escolha do curso de Histdria, mais especificamente a licenciatura. Entdo, André nos dissertou

sobre suas escolhas.
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Influéncia clara do meu pai. O meu pai, ele fez no final dos anos de 1970 e
inicio dos anos de 1980, internato agricola na cidade de Campos dos
Goytacazes. Ele fez o técnico em agropecudria, na intengdo de ji sair
podendo trabalhar. E ele conta que em determinado momento do curso, mais
para o final, ele fez uma visita em Vigosa. Conta das peripécias da viagem,
das semanas do fazendeiro. Eu ndo sei até que ponto isso pode ser uma
romantizagdo, o inicio de uma histéria de amor pela UFV. Eu sinto, em
outras histérias, que se o meu pai tivesse tido, as vezes, condicdes,
oportunidades, teria feito também um curso superior. Mas para as questio de
trabalho, logo comecou a trabalhar na prefeitura. Enfim nio fez. Mas a
questdo de Vicosa, e ai esse marco da semana do fazendeiro, permeou quase
que em termos de imagindrio, mas também em termos reais, porque depois,
mesmo trabalhando, até hoje, ele vem a semana do fazendeiro. Faz curso,
passeia, vem trazendo gente da prefeitura, secretdrio, funcionario. Vem por
conta propria. E ai, por vérias vezes, ele me trouxe; trouxe meu irmdo, minha
mae. Entdo, assim, por mais que eu ndo seguisse um curso na area de
agrérias, € por mais que o meu pai nunca assim tenha me pressionado,
falado: “ndo vocé tem que fazer tal curso ou por isso, por aquilo”, meu pai,
as vezes, ¢ muito idealista: “ndo, vocé tem que fazer o que vocé gosta, o que
vocé quer”. Ficou nesse desejo dele que eu ingressasse na UFV, que meu
irmao ingressasse na UFV, porque, apesar dele ndo saber de muitas questdes
técnicas, histdricas, burocriticas, aquela admiracdo pela semana do
fazendeiro, pela grandiosidade da Universidade, pela boniteza, igual Paulo
Freire fala, assim do campus, e por considerar que fosse uma cidade menor,
mais tranquila, talvez que resguardasse pontos de contato com nossa cidade
natal. Fosse geograficamente préxima, apesar de ndo se ter Onibus direto,
mas de carro é uma viagem de duas horas. Quando eu de fato passei, eu fiz
essa escolha por Vicosa. Outros atrativos além dessas questdes de custo,
como questdo da prépria mobilidade urbana, foram outros pontos que de
certa forma pesaram para fazer essa escolha pela UFV. Eu entrei aqui na
UFV pelo Programa de Avaliacdo Seriada para Ingresso no Ensino Superior
- PASES, um programa que ji ndo existe mais. E ai a UFV, dentro desse
conjunto, pesou mais, porque na época eu passei também por outro programa
de ingresso seriado, s6 que da Universidade Federal de Juiz de Fora. Passei
em Medicina. E ai, por outras questdes, Juiz de Fora ndo acabou pesando
tanto. Passei tanto na Universidade Federal do Rio de Janeiro, quanto na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Em Letras, Literatura na UFRJ
pelo ENEM e Direito na UER]J pelo vestibular préprio, mas af tem a questio
das distancias, do custo de vida mais aumentado, porque ai seria no Rio de
Janeiro. Acho que se tem todo imaginério da cidade grande, cidade violenta
entdo, de certa forma, nfo agradava. Dessas escolhas, principalmente no que
diz a essa questdo da escolha pela docéncia, desses caminhos e descaminhos,
dessas formas de se pensar. Mas eu acho que, nas brincadeiras de escolinha,
que sempre desde pequeno quis ser professor, e sempre brinquei muito de
escolinha com os amigos, com 0s primos, com quem tivesse, € por eu ser
uma criancga, até muito séria, por ter convivido muito com adultos, as minhas
brincadeiras eram muito sérias também. Entdo eu tinha um caderno como se
fosse caderno de plano de aula, que eu copiava como se fosse da professora e
montava as atividades. Montava provinhas. Teve uma época até que umas
professoras me davam resto de atividade e eu brincava tentando ser o mais
velho, semelhante possivel. Enfim, acho que por ter curiosidade, por gostar
de ler, por ter esse afinco pelo conhecimento histérico, acabei fazendo essa
escolha pela Histéria, que eu ndo me arrependo, mas que, as vezes, eu me
pego a pensar, eu falo: “nossa, eu acho que eu sempre gostei tanto
psicologia, ndo sei porque que naquela época do ensino médio ndo me
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atentou”. Mas acho até que tem um ditado popular que falava que a gente
acaba fazendo muita coisa que meio para agradar os pais também. Entdo eu
fiz essa escolha de agrado, ndo pelo curso de Histdria, que apesar nem do
meu pai, nem da minha mae terem reclamado a época, eu tentei agradar
pensando em estudar na UFV. E dentro das opgdes, dentro da questdo da
docéncia, que sempre foi muito clara, que sempre foi um desejo para mim, a
histéria apareceu como um caminho que eu escolhi para contemplar desejos
meus, mas também para contemplar, de certa forma, alguma projecdo ou
também algum desejo, alguma vontade principalmente do meu pai em
estudar aqui. Os filhos estudando aqui é como se fosse uma satisfacdo
pessoal. Talvez um pouco de uma projecdo analitica. E aprofundando nessa
questdo, quando eu penso nessa escolha, ela ndao foi uma escolha totalmente
pensada, de fazer esse ingresso no curso de histéria da UFV, porque na
época apesar de eu ja ter algum traquejo nas questdes de vestibular, de
questdes de estudo naquela altura, hoje penso que eu nao tinha maturidade
suficiente para fazer uma andlise de crivo técnico daquele curso. Entdo eu
acho que ndo tinha uma condicdo assim de se fazer uma andlise muito
técnica. Apesar de iniciativas como de revistas, editoras que ddo estrelas
para o curso, na época eu ndo me lembro se a Historia era quatro estrelas ou
cinco estrelas. Eu lembro que tive muita dificuldade de mexer nos sites
institucionais ou até pensar no site do préprio curso. Eu ndo me lembro se na
época ndo existia ou era muito ruim, muito desatualizado, mas assim, acabou
também sendo uma escolha motivada pela questdo que vocé tem que fazer o
preenchimento das questdes do PASES, da prova; tem que escolher em certa
altura se fazer questdes objetivas para aquele curso. Entdo eu acho que, de
certa forma, alguma dessas conjunturas acabam que vdo levando e v@o nos
influenciando. Eu cresci ouvindo a minha avé falando isso para as meninas
que trabalhavam com ela, na questdo da costura, do bordado, e na prépria
historia da minha avé. Ela sempre falava assim: “olha, vocé tem que fazer
um curso de formacdo de professores, vocé tem que fazer o curso normal”.
Tenho a impressdo que até hoje existe 14 na minha cidade natal. Até chama
de ginasio de formacdo de professores, que tem ainda aquele curso normal
de ensino médio, feito concomitante com o ensino médio no Estado. Mas eu
cresci ouvindo isso, as vezes, a minha avo, até falando: “Olha, a gente que é
mais pobre, tem que fazer o curso normal, porque vocé ja sai com algum
empreguinho, ja sai podendo pleitear alguma coisa para trabalhar na
prefeitura”. Isso, dentro da cabeca dela, da légica dela, da histéria dela, que
as vezes, salva até um pouco preconceituoso, salva meio que um pouco
como se fosse uma predestinacdo daquele futuro, mas isso povoou minha
cabega no sentido de pensar que hoje eu ja fago alguns sobressaltos. Mas
essa ideia de se poder pleitear um emprego, de forma mais facil, entre aspas,
ou de se ter mais vagas de empregos que um bacharel, mas como a historia
na época era ABI’, eu lembro que foi no fim do segundo semestre, que seria
depois, no fim do primeiro ano do curso, que a gente fazia esse escolha.
Lembro até que era basicamente vocé clicar no botdo, na bolinha do
bacharelado ou licenciatura. Ndo me recordo de ter uma orientagdo, de ter
uma conversa, de se apontar caminhos. Mas eu acho que seguindo talvez
uma orientacdo que se perpassou de forma geral, de forma implicita, e a
exemplo de outros colegas; exemplo de veteranos, fiz a op¢ao e consolidei
essa op¢do na licenciatura, vislumbrando também que eu podia fazer o

9 Area Bésica de Ingresso (ABI) é uma agdo do Ministério da Educagio em padronizar o ingresso nos cursos que
contam com vdrias formagdes académicas vinculadas na plataforma SISU. Assim, o estudante escolhe a
modalidade de formagdo apds o ingresso, evitando que tenham, por exemplo, na plataforma: Histéria —
Licenciatura, Histéria — Bacharelado, sendo Histéria ABI.
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Bacharel, que, de certa forma, aquilo perdurou, mais um diploma que a
universidade oferece. Duas modalidades formativas. E concluo um. E aqui
na UFV vocé tem que formar em um para depois fazer outro. Mas ja desde o
meio para o final, ja vinha puxando matérias tanto especificas do Bacharel,
quanto de outras, outros cursos, de outros departamentos que eu saberia que
poderiam ser depois aproveitados, computados naquela carga horéria.

Além da escolha pela licenciatura, também questionamos André sobre a sua relacdo
com as disciplinas da &rea pedagdgicas, cursadas nessa modalidade de Licenciatura.
Indagamos se ele sentiu diferenca entre as elas, uma vez que cursou as duas modalidades

ofertadas pelo curso.

Tem sim uma dicotomia entre a questdo do bacharelado e da licenciatura. O
caso do curso de Histéria da UFV, na minha avaliacdo, ¢ um curso de
Histéria que forma mais licenciados. Mas que ndo reconhecem, nao
valorizam esses licenciados. E, sim, pensa, apesar de se formar pouquissimos
bacharéis, se tem todo um fetiche, uma coisa por se pensar uma formacdo
bacharéis, em uma formacgao do historiador. Porque eu acho que se implica
também em uma divisdo entre o professor de Histéria e o historiador,
reforcando uma perspectiva que a literatura j& mostra que sdo de cursos
fracos, que dicotomiza questdes de ensino e questdes de pesquisa. Assim eu
falo de uma escolha ja muito consolidada antes da entrada no curso
universitdrio, porque a Vera Candau e a Menga Liidke ja dispuseram que
essa formagdo nossa, ocorre antes, de forma pregressa a entrar em um curso
universitario [...] por causa dessa proximidade, desde crianca, com esse
ambiente da escola e conversar com professores. Eu ja sabia e imaginava que
as coisas seriam dificeis, que a profissdo docente tinha uma série de
dessabores. Isso ndo minimizou quando esses dissabores cortaram na minha
pele, ou assim, isso ndo minimizou o que sinto hoje, os desafios que eu sinto
em relacdo ao trabalho, agora até assumindo umas aulas, de forma virtual,
por causa do COVID-19, e por causa das demais condi¢des de trabalho. Mas,
com certeza, eu tive um sobressalto, um espanto de pensar na drea
pedagdgica especifica do curso, tinha laboratério de Ensino 1 e 2, tinha
Prética de Ensino 1 e 2, teve durante o periodo o Programa de Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. Eu esperava mais dessa formacéo
pedagdgica. Eu esperava que tivesse uma interface maior com a educacao,
com os pesquisadores da educacdo, os estudiosos da educacdo, mas eu
também esperava que se tivesse uma maior implicagdo com as pesquisas,
com as questdes relacionadas ao ensino de histéria. E ndo teve. Eu lembro
que tinham disciplinas que professores nao davam vistas, ndo devolviam os
trabalhos. As discussdes de ensino de histéria eram extremamente repetitivas
em nivel de texto. Alguns professores nem licenciados eram. E s6 tinha
experiéncia em ensino superior. E ndo se tinha uma interface com os estudos
da educagdo, ou alguma parte mais pedagdgica em si, que por mais que nao
fosse o real objetivo, o que ndo fosse da competéncia deles, eu, enquanto
representante discente na comissdo coordenadora, escutei de varios
professores, por exemplo, que as matérias de Educacdo ndo serviam para
nada, bobice. E era uma das coisas mais infundadas, que me indignava
muito, que € uma coisa assustadora, que no fundo eu ficava pensando: “mas
gente, como que um curso de licenciatura ndo pensa realmente nessa
formagao dos licenciandos”. Entdo a gente via nos estagios, muita das vezes,
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o professor responsidvel pelo nicleo do estidgio, era muito ruim, ja
levantamos denuncia, processo contra um professor, ndo deu em nada, mas
levamos, fizemos a frente, que era o mesmo que era orientador do PIBID. E
ele ndo tinha uma dimensdo de orientacdo. E a depender do professor
supervisor, do professor da educagcdo bdsica, o processo ficava meio
nublado. Entdo assim, quando volta nessas expectativas do curso da UFV, no
meio do medo daquele monte de mudancas, de inser¢des e de processos, eu
tinha boas expectativas. Logico que boas expectativas. Um pouco mais
realistas. Sabia que a profissdo, da drea em si, que tem 4reas que sdo um
pouco mais prestigiados como Portugués, Matemdtica, tem um volume de
aulas maiores, é o que ¢ mais considerado nesses testes de avaliacdo
externas, mas entdo que a histéria ainda seria mais desprivilegiada dentre
essas licenciaturas. Até por ndo seguir essa ideia pritica e pragmatica de

7z

ciéncia, de mostrar um resultado, um produto como é na Quimica e na
Biologia por exemplo, mas com boas expectativas, porque eu sabia que
apesar, embora fosse assim, eu queria a docé€ncia.

André, que devido a Covid-19, também se tornou professor ainda enquanto estudante,
refletiu sobre o curso, sobre o pouco interesse dos professores de Historia pela licenciatura,
quando a maioria dos alunos se formam na mesma, e sobre a desvalorizacdo de seus
professores pelas disciplinas da Educacdo. Apesar de todos os pontos negativos apontados, ele
quer ser professor e mobiliza reflexdes a respeito da importadncia da licenciatura e dos
conhecimentos pedagdgicos para ensinar.

4.1.4. Analise dos aspectos da formacao profissional

Em nossa investiga¢cdo, buscamos compreender os aspectos que motivaram os sujeitos
a escolha da Universidade Federal de Vicosa e do curso de Histéria, assim como as
expectativas em torno desta escolha. Amanda afirmou que se preocupava mais com o ingresso
no ensino superior do que com o curso . Entre as universidades escolhidas estavam a
Universidade Federal de Vigosa e a Universidade Federal de Juiz de Fora que era mais
proxima de sua cidade natal. Em meio ao receio de ndo conseguir a aprovagdo € aos
problemas pessoais, Amanda optou pela UFV em razdo da nota de corte estar mais baixa.

Sobre o momento dea escolha do curso, ela afirmou:

[Escolhi] o mais agradavel para mim. [Perguntei-me] qual eu acho que eu
vou conseguir levar até o final? Nao sei por que, me veio na cabeca Historia.
Foi por intuicdo. E foi a melhor decisdo que eu ja tive na minha vida. Que
deu certo.

Amanda destacou que as expectativas em relacdo a universidade eram as piores, que
os trotes eram motivo de medo e que tinha preocupacdes em relacdo as dificuldades que

enfrentaria durante a gradacdo. Essas preocupagdes eram naturais uma vez que ela nao tinha
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referéncias de pessoas que havia cursado o ensino superior e, por isso, ndo sabia como seria o
seu futuro. Amanda foi se adaptando a vida académica na prética e ressaltou que a ajuda das
colegas do alojamento foram importantes para essa inser¢do. A escolha pela licenciatura foi
uma sugestao de um professor do curso: “Foi mais uma dica dos professores, principalmente
um. Ele falou que era bom a gente fazer a Licenciatura”. A sugestdo se deu pela maior
facilidade propiciada pela licenciatura em conseguir emprego.

O horizonte de Joaquim estava bem definido. Influenciado pelos seus sobrinhos
que ja haviam se formado no curso de Histdria, ele sabia que a universidade “mais linda do
Brasil” era o seu destino. Nas palavras dele: “quando vocé vé a oportunidade de entrar num
campus, o sentimento € muito forte, € o que a universidade federal, principalmente de Vicosa,
faz. Traz um sentimento de muito empoderamento. Vocé se faz parte dessa instituicao”. As
expectativas em relacdo a universidade eram grandes. Apesar de saber dos problemas do
curso pelas conversas com seus sobrinhos, ele estava decidido a lutar, afinal, foi com muita
luta que Joaquim havia conseguido fazer parte dessa instituicio. Com esse sentimento de
emponderamento, ele tinha a certeza sobre as suas escolhas: era a Histdria, era a licenciatura.
A busca por conhecimento e por uma profissdo reconhecida tinha se iniciado. O Joaquim do
“quarto C arrebentado” se tornava agora aluno da UFV, em sua narrativa, vimos que o
desafio maior estava apenas comecando. Trabalhar e estudar seria uma realidade dura e
Joaquim tinha que encaré-la para se manter em Vicosa. Nas primeiras aulas aconteceu uma

situagcdo desmotivadora:

“[...] eu precisava trabalhar. Fui ter uma aula com um professor e ele disse o
seguinte: “quem trabalha na sala?”. 4 pessoas levantaram a mao. Ele virou e
disse: “entdo vocés 4 nao conseguem concluir o curso, que apesar de ser um
curso noturno, quem tem que trabalhar ndo consegue concluir”.

A fala do professor foi extremamente desmotivadora, mas Joaquim e seus amigos a
encararam como um desafio.

André, por sua vez, apresentou uma realidade de percurso e de escolhas que difere
da realidade dos outros participantes da pesquisa. Dentre os cursos e instituicdes que obteve
aprovagao estavam o curso de Medicina, na Universidade Federal de Juiz de Fora, o de Letras
e Literatura na Universidade Federal do Rio de Janeiro e o de Direito na Universidade
Estadual do Rio de Janeiro. A escolha aqui pode ser pensada em termos de gosto pela

profissdo, mas enredada, também, por disposi¢cdes familiares.
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Na UFV, André conseguiu aprovacdo em Bioquimica e em Historia. Dentre os fatores
que influenciaram sua escolha, por essa instituicdo, destaca-se, também, questdes relativas ao
custo, a mobilidade urbana e a segurancga. Esses aspectos parecem ter sido determinantes.

Sobre o Rio de Janeiro, havia no imaginario de André “a violéncia da cidade grande”,
além do custo de vida elevado, Juiz de Fora acabou nao “pesando” e Vigosa era a cidade de
onde André guardava boas recordacdes. Quando crianga, ouvia seu pai contar das peripécias
pelo campus quando participava da “Semana do Fazendeiro”, evento de conhecimento
nacional que se encontrava na sua 91* edicdo. As boas recordagdes de ter conhecido o campus
em passeio com seus pais, a liberdade outorgada para a escolha do curso e o desejo em
concretizar “um desejo do pai” que, para André, sempre pareceu ter tido vontade de cursar
uma graduagdo na UFV, foram motivos que o fizeram optar pelo curso de Historia da UFV
dentre os tantos cursos que havia sido aprovado.

A licencitura veio também por influéncia “implicita” dos professores e de alguns
amigos, mas André relembrou que o “ser professor” sempre habitou no seu imaginario desde
crianca, quando gostava de brincar de escolinha com amigos e com quem tivesse por perto.

Seu “fascinio pela docéncia” até lhe rendeu algumas broncas:

Eu sempre tive esse fascinio pela docéncia. Entdo me lembro quando
brincando na roga do meu tio, tinha 14 um lugar que todo mundo chamava de
tulha, que era uma casinha e talvez tinha esse nome de tulha ndo sei se € por
causa da construg@o em si, ou se era por causa de entulha, porque tudo ia parar
aquele espaco. E eu reservava um cantinho ali que fazia de quadro, fazia de
escolinha. E uma das grandes tristezas da minha infancia foi quando meu pai
proibiu de eu ir 14 na tulha, porque eu sempre fui muito alérgico, rinite, essas
coisas e aquele espago era um prato cheio para as minhas alergias. Lembrei de
uma fala de uma professora de histéria, professora Janaina no ensino médio,
ela dava também aula filosofia e sociologia. Em um determinado momento ela
falou assim: “André, vocé pode escolher a profissdo que for, mas vocé vai ser
professor. Entdo se vocé for médico, vocé vai querer dar aula de medicina, se
for advogado, vocé€ vai querer se embrenhar sobre as questdes juridicas e
aquilo me marcou, me mobilizou muito.

André consolidou a sua escolha pela licenciatura, ao longo do curso. Ele optou por
fazer também o bacharelado. Essa escolha trouxe elementos para uma andlise critica, porque
André diz existir no curso de Historia uma divisdo entre “o professor de historia e o
historiador, reforcando uma perspectiva que a literatura ja mostra que sao de cursos fracos,
que dicotomiza questdes de ensino e questdes de pesquisa”. Membro da comissdao

coordenadora, André esteve presente em reunides que alguns professores do curso ironizavam
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as disciplinas pedagdgicas e alguns chegaram até sugerir a exclusdo das disciplinas da grade
curricular.

O que os sujeitos da pesquisa relatam sobre a sua experiéncia com as disciplinas
voltadas para o ensino de histéria € que foram insuficientes. Segundo o Projeto Politico
Pedagdgico do curso de Historia (PPP), na modalidade de Licenciatura, datado do ano de
2004, que foi fornecido pela Secretaria do Departamento de Histéria para nossa pesquisa, a
disciplinas referentes ao ensino de histéria sdo: HIS 460 - Histéria do Ensino de Histéria, HIS
462 - Pratica de Ensino de Historia I, HIS 463 - Pratica de Ensino de Histéria II, HIS 464 —
Laboratério de Ensino de Histéria I, , HIS 464 — Laboratorio de Ensino de Historia 11 e
Estdgio Supervisionado!®. A formacdo na modalidade licenciatura ainda conta com as
disciplinas ofertadas pelo Departamento de Educacdio que sdo: Psicologia do
Desenvolvimento da Aprendizagem (EDU 117), Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio (EDU 144), Filosofia (EDU 123) e Diddtica (EDU 155). E vilido
ressaltar que, no catdlogo, tanto presente no PPP, quanto no catdlogo online, na secdo das
disciplinas optativas ndo consta a disciplina Avaliacdo em Educacio (EDU 384) !,

Sobre as experiéncias nas disciplinas supracitadas, André, Amanda e Joaquim
afirmaram que as discussdes sdo repetitivas. André e Joaquim ressaltaram que a bibliografia
se repetia e que o debate costumava centrar-se no uso do livro didatico. André acrescentou
que, em sua experiéncia em algumas disciplinas, ndo obteve retorno dos trabalhos. Destacou
que, as vezes, os professores das disciplinas referentes ao ensino de histéria ndo eram
licenciados e sua prdtica de ensino era restrita a0 ensino superior, 0 que se tornou uma
situacdo a ser problemtizada, ja que a disciplina tinha foco na educacio bdsica e os saberes da
prética teriam uma importante contribuicdo nas discussdes em sala de aula. André continua

sua reflexao:

Eu esperava mais dessa formacdo pedagodgica. Esperava que tivesse
uma interface maior com a educagdo, com os pesquisadores e
estudiosos da educacdo, mas eu também esperava que se tivesse uma
maior implicagdo com as pesquisas, com as questdes relacionadas ao
ensino de historia.

10" Ao final da disciplina é solicitado um Trabalho Final de Licenciatura (TFL) que substitui o Trabalho de
Conclusio de Curso (TCC), mas o TFL ndo segue os mesmos processos de avaliagd@o, pois o trabalho ndo passa
por uma banca de avaliagdo e é avaliado pelo professor responsavel pela disciplina.

" A disciplina é obrigatéria para o curso de Pedagogia, mas nio requer pré-requisitos para a matricula. A
disciplina trata sobre a Avaliacdo Educacional: o estado do conhecimento sobre a temdtica, as Medidas em
educacdo, técnicas e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e de medidas utilizadas na educag@o bdsica e
avaliacao da aprendizagem no cotidiano escolar da educacao bdsica.
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Joaquim ao ser perguntado sobre os espacos que ultrapassavam as quatro paredes da
sala de aula (palestras, minicursos, estagios, programa de bolsas) que socializavam os saberes
pedagdgicos, ele respondeu que a maioria das palestras € minicursos eram voltados para
temas especificos da Histéria. Quando uma oportunidade de palestra surgia em outro
departamento, tinha-se o problema do conflito de hordrio com as aulas. Em programas de
bolsa como Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ele ndo teve
oportunidade de particiapr em razao do trabalho. André, por sua vez, foi bolsista do PIBID e
nos contou que, em sua experiéncia no programa, sentiu que o professor-orientador'? se
encontrava ausente nos processos de orientagdo, cabendo ao professor-supervisor essa fungao.

Amanda, que se encontrava cursando o 4° periodo a época da pesquisa, considerou
positiva as experiéncias que ela ja teve, expectando que as disciplinas pedagdgicas consigam
socializar os saberes necessdrios para sua atuacdo profissional. André e Joaquim, que
concluiram a sua formagdo na modalidade Licenciatura do curso de Histéria da UFV e sao
professores atuantes, destacaram questdes semelhantes em relagdo ao curso como a repeti¢ao
e a superficialidade das discussdes. Ambos esperavam mais desta formagao e realizaram duras
criticas ao longo de nossas conversas. Amanda, que se encontra em formagdo, apontou que
cursou poucas disciplinas voltadas para drea pedagdgica e considerou positiva as experiéncias
que teve até 0 momento e espera que consiga ter acesso a todos os saberes essenciais da teoria
e pratica para uma boa atuacdo profissional.

Podemos implicar que se o curso tivesse possibilitado situagdes singulares de ensino
e de aprendizagem, essas situagdes teriam sido evidenciadas nas entrevistas. Ao serem
perguntados sobre a dimensdo da formagdo pelas disciplinas do ensino de histéria,'* dois dos
trés sujeitos foram pontuais em destacar aspectos negativos. Eles fizeram uso de expressoes
de indecisd@o, como se ndo soubessem ou ndo se lembrassem, quando perguntados sobre
aspectos positivos que poderiam ressaltar. Pensamos que essas atitudes podem ser decorrentes
de uma formacao restrita a discussoes e praticas mal aplicadas. Cabe destacar que, quando um
aspecto positivo era assinalado, na maioria das vezes, se referiam as experi€ncias em
disciplinas ofertadas pelo departamento de educa¢do. Entdo, normalmente, foram destacadas
boas experiéncias e bons professores nessas disciplinas.

Por meio da narrativa dos sujeitos acerca de sua formacao profissional, observamos
que o curso de Histéria conduziu a reflexdes sobre o ensino de histéria mais voltadas a

utilizacdo do livro didético. Esse aspecto se encontrou presente na narrativa dos trés sujeitos.

12 Papel atribuido para o professor do curso responsivel por coordenar o programa.
13 Que sdo ministradas pelos professores do curso.
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Tardif (2011) aponta que os saberes provenientes dos programas e livros didaticos sdo
constituidos no trabalho docente pela utilizacdo das “ferramentas” e pela adaptacdo as tarefas.
Refletir sobre como essas “ferramentas” contribuem para uma boa pratica profissional ¢ um
aspecto importante da formacao e esse nao deveria ser um tema central, visto que a literatura
aponta que € um saber que se constitui na préatica.

A formacdo inicial € o momento para a construcdo e desconstru¢do dos valores,
representacdes e certezas que permeiam a pratica profissional e € nesse momento que 0s
saberes especificos e pedagdgicos devem ser socializados. A discussdo em torno das
“ferramentas” apresentou um aspecto da dimensdo técnica orientado pelo paradigma da
racionalidade técnica.

O campo da formacdo de professores vem problematizando, marcadamente na década
de 1970, o enfoque do professor como um organizador do processo de ensino-aprendizagem.
Produgdes como as de Schon (1992) dialogam sobre a dimensdo do professor reflexivo,
incluindo os niveis de reflexdo na agdo, sobre a acdo e na acdo. Isso implica em um
profissional que reflete na sua agdo pedagdgica, se tornando um pesquisador de seu proprio
contexto e superando relagdes dicotdmicas entre teoria e pratica. Examinamos que ndo houve
a presenca das dimensdes do professor reflexivo na narrativa dos sujeitos quando estes
narravam sobre os diferentes espacos de formacdo (estdgio, disciplina, pesquisa e etc.)
responsaveis pelas constituicdes dos saberes. André apresentou ter o dominio destas nog¢des,
mas apontou que a socializa¢do ndo ocorreu nestes espacos, nos levando a implicar que tenha
ocorrido no espago da pds-graduacao.

Ao tratar sobre os saberes e suas fontes, Tardif (2011) aponta para o saberes pessoais
dos professores, ou seja, aqueles constituidos nos espagos de socializagdo primadria, a familia,
sendo este saber construido na relacdo com a historia de vida do sujeito. Os saberes
provenientes dos espacos de socializa¢do secundaria, a escola, sdo constituidos no processo de

escolarizacdo. André destacou, ao longo de sua fala, uma experiéncia em sala de aula:

Tinha um professor, que muitas vezes, quando ele buscava desconstruir
algum conceito, ou alguma simplificacdo feita pela histéria da sala de aula,
ele falava assim: “ah, vocés devem ter ouvido da tia Terezinha”. E as
pessoas riam, mas aquilo ali era uma forma clara de um sarcasmo absoluto.
E até de alguma maldade naquela fala.

André apresentou uma forte constituicdo dos saberes pessoais e da escolarizacdo em
decorréncia de seu percurso escolar intenso e da relacdo fraterna com a avo professora. Para

André, estes saberes sdo caros e constituem sua identidade profissional. Por essa razdo, a fala
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do professor, que ridiculariza um outro professor, causa desconforto. E vélido destacar que o
movimento de descontrucdo e constru¢do ndo deve ser um processo abrupto, uma vez que a
socializagdo e constitui¢do dos saberes profissionais devem ocorrer em um processo continuo
e diversificado, ou seja, ao longo da formacdo. Nesse sentido, multiplos espagos formativos
devem compor esse processo como os estdgios, palestras e minicursos nas disciplinas, em
programas de bolsas de iniciagdo a docéncia, grupo de estudos e etc. Consideramos que
André e Joaquim tiveram formagdes profissionais que apresentavam lacunas quanto a essa
perspectiva de constitui¢do dos saberes como um processo continuo que deve ser socializado
em multiplos espagos formativos, principalmente em espacos que tem a caracteristica de
potencializar a relacdo entre a teoria e a pratica como 0s estigios supervisionados e 0s
programas de bolsas como o PIBID, fundamentais para a constru¢cdo do professor reflexivo
em sua acdo. Amanda tem a sua formacdo em curso. Podemos inferir que sua formagdo
profissional de assemelhe a de Joaquim e André, nestes aspectos? Ainda temos poucos
elementos analiticos para responder a essa questao.

ao dialogar sobre socializacdo e os elementos que constituem a formacdo inicial,
Tardif (2011) argumenta que se, nesta formagdo, os professores ndo consolidarem os saberes
pedagodgicos e especificos de sua formacdo profissional, possivelmente, os saberes da
formacdo escolar, inseridos na socializacdo pré-profissional, é que estardo fortes e as préticas

vivenciadas nos percursos escolares serdo fonte de referéncia para a atuacdo docente:

Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores
ja sabem, de muitas maneiras, o que é o ensino por causa de toda a sua
histéria escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse
saber herdado da experiéncia escolar anterior é muito forte, que ele persiste
através do tempo [...] (TARDIF, 2011, p.20).

Por esse motivo, no proximo capitulo, buscaremos compreender como os futuros
professores e professores de Histdria constituem os saberes necessdrios para avaliar. Neste
contexto, indagamos: a formacgdo inicial desses sujeitos tem lhes fornecido os elementos
necessdrios para fundamentar a sua prética avaliativa? Ou serd que os saberes mobilizados nas
praticas de avaliacao tem como fontes as préticas vivenciadas nos percursos de escolarizagdao

destes sujeitos?
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CAPITULO 5 — FUTUROS PROFESSORES E PROFESSORES DE HISTORIA: SUAS
RELACOES E APRENDIZAGENS SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Buscando compreender como os futuros professores e professores de Historia
constituem os saberes necessdrios para uma boa pratica avaliativa, buscamos, nas narrativas
desses sujeitos, compreender os sentidos atribuidos aos processos avaliativos ocupando tanto
a posicdo de avaliados, dentro de seus perscursos de escolarizagdo no ensino basico e
superior, quanto no papel de avaliador, presente em sua atuacdo docente, na auséncia de
atuacdo profissional. Buscando investigar as percep¢des e a reflexdo sobre a pratica
avaliativa, conversamos sobre os medos e o esperancar presentes no “ser professor” e
finalizamos com uma sintese realizada pelos sujeitos sobre o ensino educacional brasileiro e o
papel da escola na transformacao da sociedade.

Apresentamos dados provenientes do questionario que dizem sobre os sentimentos que
a avaliac@o gerou ao longo de seus percursos de escolarizacdo e o significados atribuidos a
esses processos. Foram 10 participantes da pesquisa que responderam ao instrumento, entre

eles, Amanda, Joaquim e André.
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Este € o capitulo que finaliza as andlises das narrativas de nossos trés sujeitos. Apds a
explicitacdo das narrativas, mobilizamos nossas discussdes para responder a questao: como 0s
futuros professores e professores de Histéria aprendem a avaliar? Exploramos, assim, as
dimensdes das experiéncias de escolarizacdo, bem como os percursos de formagao e de

atuacao profissional.

5.1. Avaliacao da aprendizagem

5.1.1. Sentimentos e significados atribuidos aos processos avaliativos ao longo da

escolarizacao

Aos serem questionados sobre os sentimentos mais presentes nas praticas avaliativas e
nos percursos de escolarizacdo, os participantes destacaram a ansiedade que representou 30%.
Os demais sentimentos aprensentaram cardter negativo com excecdo de um sentimento que

foi satisfacdo, como demonstra o grafico a seguir:.

Griafico 1 — Sentimentos sobre a avaliagao.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados obtidos por meio do questiondrio (2019).

E interessante se observar o efeito que a avaliagdo causou nesses participantes € como
cada um significa da sua maneira esses processos. Um participante afirmou que a avalia¢do o

levou a conquista de prémios, outro que os processos o deixaram feliz e outro participante
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frisou que, mesmo estudando muito para o processo avaliativo, o resultado convertido em
valor ndo foi satisfatorio. Outro participante relatou como foi agraddvel conhecer outras
formas de ser avaliado, um vez que a avaliagdo tem a capacidade de gerar tanto um senso
critico e analitico quanto de gerar uma sensacdo de impoténcia e incapacidade.

O Quadro 1, por sua vez, ilustra o que de mais significativo ocorreu quando lhe
avaliaram. obtivemos respostas multiplas, se destancado dentre elas, “tirar notas ruins apos
muito estudo” seguido de “conquistar bons resultados, prémios e felicidade” em funcao do
desempenho positivo e aprendizagem. Fizemos a seguinte pergunta: “O que lhe aconteceu de
mais significativo quando o avaliaram, ao longo de seu processo de escolarizagdo?”. Desse
modo, ndo utilizamos termos que remetessem a uma dimensdo negativa da avaliacdo e

obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 1 - Compreensao de avaliagdo: significados atribuidos: O que lhe aconteceu de mais

significativo quando o avaliaram, ao longo de seu processo de escolarizacao?

Tirar notas ruins apés muito estudo.

Conquista de prémios.

Quando minha professora de histéria do 1* ano/EM, a qual admirava, disse que era repetente, me vi representada
pois também fui repetente.

Acho que apesar de parecer simples e facil, achei bastante significativa quando tive que fazer uma autoavaliagio.
Tristeza por ndo corresponder as minhas expectativas.

mudanca na minha forma de escrever.

Explorar a minha capacidade de relacionar meus conhecimentos prévios a matéria em questdo e adquirir um
senso critico e analitico.

Fiquei feliz.

Uma sensacdo de impoténcia e incapacidade ao tirar uma nota ruim em uma prova depois de estudar muito e
compreender o conteido. No entanto, o professor explicou o motivo da nota ruim na prova e, apesar dessa
sensacao ter permanecido por algum tempo, foi um momento de grande aprendizado pois compreendi o erro que
havia cometido.

Nunca ter perdido média.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados obtidos por meio do questionédrio (2019).

Os dados demonstraram a mescla de aspectos positivos € negativos, E interessante

observar que, apesar dos participantes ressaltarem dimensdes negativas nos processos
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avaliativos vivenciados, eles ressaltam que esses processos foram fonte de aprendizado, pois
contribuiram para a mudancga, seja da escrita, seja do pensamento seja da postura diante os
estudos. Outro questionamento que fazemos é: serd que a avaliagdo nio conseguiria produzir
estes mesmos efeitos gerando sentimentos positivos aos sujeitos inseridos no processo?

E nesta faceta que insistimos no avaliar considerando a sua dimensio moral. Além
disso, € possivel considerar a avaliagdo como um processo participativo, dotado de uma
linguagem que ndo confunda e que seja diversificado na utilizacdo de instrumentos. Assim, a
avaliagdo poderd ser o catalisador do processo de ensino e aprendizagem, estard a servico do

aprender e pode ser capaz de gerar marcas significativas nos sujeitos a medida que se torna

um processo holisitico.

5.1.2. Avaliacao da aprendizagem na perspectiva de Amanda

Iniciamos por questionar Amanda sobre as discussdes sobre Avaliacdo da
aprendizagem presentes na sala de aula, no curso de formagdo de professores ou em outros
momentos e espacos como palestras e ela respondeu que ainda ndo houve discussdo sobre
esse tema.

Continuamos a explorar o tema e passamos a indagar sobre como foi, para ela, ser

avaliada no curso e como era a sua relagdo com as praticas avaliativas. Ela nos explicou que:

Entdo, foi tipo assim, quando eu entrei na universidade eu achava que era
muito mais dificil do que eu pensei, até que tiveram algumas notas que eu
achei injusta. Tiveram. Teve professor que foi (risos). Entdo, estar na
situacdo de avaliada para mim €é meio complicado. Tiveram alguns
professores que eu sabia que estava passando por alguns problemas pessoais,
eu vi que deixou respingar muito na gente; que deixou de corrigir as provas.
Porque eu tenho certeza que ndo corrigiu as provas. Eu fiz uma prova que
estava muito ruim, muito ruim, nem quarenta pontos em cem. Ele foi 14 e me
deu sessenta. Fez uma critica da sala inteira e falou o que ele queria na
préoxima prova. Na proxima prova o que eu fiz? Fiz tudo que ele pediu e ele
me deu sessenta de novo. Depois eu fiquei assim: Qual é o critério dele?
Entdo, diminuiu bastante o meu coeficiente. Acho que os professores néo
pensam muito no quanto que as notas deles vao afetar o nosso coeficiente,
que a gente precisa do coeficiente para poder ter um estdgio. Entdo, eu
percebi muito descaso de alguns; outros que ja sdo mais justos. A posicdo de
avaliado € muito ambiguo. Vocé€ ndo tem uma relacdo de confianga com o
professor. Entao, vocé fica muito a mercé do que a pessoa quer ou nao quer.

Amanda foi instigada, por nds, a falar de seus sentimentos em relagdo a avaliacdo da

aprendizagem e nos relatou o seguinte:
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Me sinto vulneravel. [...] Entdo, eu senti um desleixo de alguns professores.
Tem um professor que ndo estava “nem ai”, e pediu para a gente fazer um
semindrio de uma tese de doutorado, muito dificil, da autora, muito dificil.
No dia do semindrio ele nao foi na aula. Nao deu explicagdo. Entdo, eu
preparei o semindrio a toa; um semindrio enorme, sessenta paginas do
semindrio para nada. Depois ele veio pedir desculpa, mas desculpa ndo vai
adiantar. Entdo, assim, a gente se sente bem negligenciado com alguns
professores. Tem professores que realmente estdo dispostos a ajudar. Tem
outros que (faz um gesto, batendo uma mio na outra, um gesto que
demonstra “tanto faz”, desprezo”) parece que nao quer estar ali. Esse
professor ja chegou em sala de aula e falou que era para a gente desistir do
curso. Nao via sentido em ensinar Histéria, e qual a necessidade de vocé
falar isso para uma turma? O que fica? Nada!

Embora Amanda esteja no 4° periodo de um curso composto por 8° periodos, ela
demonstra ter tido experiéncias conturbadas em relagdo a avaliacdo. Entdo instigamos
Amanda a se colocar na posic¢io da avaliadora a fim de que explique como ela compreende a

avaliacdo e ela dissertou o seguinte:

Entéo, direto me pego pensando nisso. Que tipo de avaliagdo eu posso dar. E,
em laboratério, o professor citou que a gente ia aprender um pouco, ter ideia
de como avaliar o aluno. E ji tem um tempo que eu venho pensando nisso;
como fazer uma avaliacdo que ndo seja macante para os alunos. O que eu
penso mais, é o que nao fazer. Acho que avaliacdo que vocé dd opcdes como
A, B, C, vocé ndo aprende muito. Eu ndo aprendi, pelo menos quando estava
na escola. Eu prefiro dar algumas coisas, as vezes discursiva. Eu nao quero
que o aluno explique para mim. Eu ndo quero que ele decore o que foi dado.
Para mim, sempre foi isso: eu decorar o assunto da prova e, depois, fazer. E ¢
por isso que eu ndo lembro nada da escola. Eu ndo lembro nada que eu estudei.
Eu preparava para fazer a prova e depois que a prova passava eu ndo lembrava
de mais nada. Isso é meio que um conhecimento intitil que vocé tem, que vocé
aprendeu s6 para fazer a prova e depois da prova nio lembra de mais nada.
Entéo eu queria fazer um pouco do que os professores daqui fazem, que € vocé
pegar um acontecimento e discursar sobre ele; fazer um exercicio de
pensamento, voc€ pensar mais, fazer uma andlise. S6 que eu ndo sei como
fazer isso para alunos do ensino fundamental e médio. Eles tém as limitagcoes
deles. E eu ndo faco ideia de como vou fazer isso. Nao sei quais as formas
dinamicas de ensinar, como avaliar os alunos. SO sei que eu tenho mais em
mente o que eu nao quero fazer. Acho que ja d4 pra comecar a caminhar bem.
O que eu ndo quero fazer € o tradicional. S6 explicar assim a inconfidéncia
mineira foi isso; s6 dar isso para os alunos e nio explicar para eles. Porque,
para mim, a Introdugdo aos Estudos Histéricos foi uma das matérias que mais
me fez abrir a mente, a pensar de um modo critico, que tem intencionalidade
em tudo que voc€ 1€. Vocé tem que pensar em quem escreveu, porque, para
quem. Acho tdo essencial vocé ter isso no ensino fundamental e médio. Porque
eu ja teria aberto a minha mente pra tantas coisas antes, que eu acho essencial.
S6 que a gente tem um sistema que ¢ muito dificil vocé aplicar esse tipo de
coisa, porque nao favorece. Vocé ndo tem tempo, principalmente em Historia,
que tem pouquissimas aulas. E vocé tem que explicar para o aluno. S6 que nao
d4 tempo. Vocé tem que inserir ele um pouco para estudar para o ENEM. Eu
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ndo sei ainda como eu vou conciliar esse tanto de coisa para poder dar para os
alunos. E, sinceramente, eu espero, muito, que o professor de Laboratério do
Ensino de Histdria dé essa luz, de como fazer em sala de aula. Porque é muito
dificil. Eu comecei a estudar em EDU esse semestre, mais ou menos, como € a
estrutura do ensino fundamental e médio. E € um future-se, sabe? Realmente o
ensino age como algo comercial. A escola vai ganhar as verbas se os alunos
tirarem notas boas. De acordo com a nota do aluno, de acordo com o nimero
de alunos que conseguem passar. E eu lembro que, na minha escola, tinha isso.
Os professores passavam os alunos sem eles aprenderem nada. Tinham alunos
que estudavam muito e tinham alunos que ndo estudavam nada, e que
passavam do mesmo jeito. Eu me perguntava que sistema era esse da escola. E
s6 agora eu vim a entender direito como €. Entdo o sistema ndo ajuda, e a
gente meio que tem que se virar, dar “os pulos” para conseguir fazer o que tem
que fazer, que € ensinar (risos). Eu s6 espero nao ser aquele tipo de professor
que esta desiludido, cansado e que ja “entregou para Deus”. Tenho medo de
ficar desiludida a esse ponto, porque eu ja vi muito professor assim.

A anélise de Amanda nos traz elementos sobre a avaliacdo a servico da aprendizagem
e sobre o sistema educacional brasileiro. Mesmo resistindo em seguir pelos caminhos da
docéncia, instigamos Amanda a pensar sobre as expectativas sobre o “ser professor” e sobre o

sentimento que define o seu futuro profissional. Ela explicitou:

Entdo, em muitas matérias a gente se pergunta, para que que eu vou usar essa
matéria na minha vida? E nunca tinha resposta, nunca tinha professores que
explicavam, e eu sinto que as pessoas deviam saber porque elas estdo
estudando aquilo, o que estd na escola, ndo precisa so estar dentro da escola,
vocé vai precisar disso na sua vida também, entdo € um pouco da diditica do
Paulo Freire, vocé dar para o aluno um pouco para ele relacionar o contetido
que ele aprende em sala de aula, com as coisas que acontecem na vida dele, e
em matéria nenhuma isso era explicado, para que que eu vou aprender
histéria? Nunca foi falado sobre consciéncia histérica para mim, para que eu
preciso disso, 0 qudao importante € ter, eu sinto muita falta disso, meio que
igualar as areas de conhecimento, a gente nio tem consci€ncia histérica, de
Filosofia. Sociologia a gente ndo aprende quase nada, de Sociologia eu
lembro s6 de uma aula, depois que a professora disse aquilo, eu levei para a
minha vida, que tipo de corrup¢do a gente tende a cobrar do governo e de
outras pessoas, mas que a gente mesmo nao se garante, também somos muito
corruptos, ela falava: “ndo adianta vocé reclamar do governo, se vocé
também € corrupto”. Claro que ndo é no mesmo nivel, mas faz diferenga, ela
falou um pouco da hipocrisia que a gente tem, depois disso eu ndo colei mais
nas provas (risos), nunca mais colei. Eu vejo muito mais uma meta
estabelecida de vocé entregar alunos formados no ensino médio e
fundamental, mas ndo se importar com o conhecimento que eles t€m, so se
importa com nimeros, como uma massa, ndo vé a gente como individuo,
entdo € isso que eu sinto que tem que mudar, como vai mudar eu nio sei, nao
sei como eu posso ajudar a fazer isso, mas eu vou tentar minimamente
quando eu for dar aula, na medida do possivel. Nossa, eu tenho uma mistura
de medo e realizag¢do, porque eu tenho medo de nao conseguir, mas eu me
sentiria muito realizada se eu tivesse sendo paga para fazer um trabalho.
Converso com pessoas de outros cursos, com as meninas que eu moro,
quando eu aprendo alguma coisa e eu consigo relacionar com varios assuntos



76

que a gente estd conversando, ¢ muito bom, porque eu estou estudando uma
matéria, e estou conversando sobre ela no dia a dia, e ainda estou ensinando
outras pessoas a saberem um pouco sobre aquilo. E eu me empolgo muito
para falar, entdo assim, poder levar isso para criangas e adolescentes, dar
para eles o que eu nio tive, conseguir realizar e ainda ser paga para isso serd
muito realizador, entdo tem aquela mistura de medo e desafios, mas
sinceramente seria uma realizagdo eu poder modificar pelo menos alguns
individuos. Ser aquela professora que os alunos gostam, ter uma relacio
préoxima com os alunos, realmente criar um lago, ter uma relagdo boa com
meus alunos, confianga, saber que eu posso contar com eles e eles podem
contar comigo. As vezes eu estou vendo um video no Youtube e penso
assim: “quando eu for professora, vou poder dar esse video”, entdo
realmente eu vivo pensando nisso, eles podem acompanhar o canal também,
entdo quando eu penso assim, me dd mais um animo de ser professor, s6 que
eu tenho medo de como isso vai ser recebido, fica aquela frustracao, s6 que
eu s6 vou saber 14, entdo fica no imagindrio, s6 pensando naqueles
planejamentos distantes. Por mais que nio seja minha primeira opcdo de
profissdo, ser professora talvez seja como o curso de Histdria, talvez seja
melhor do que eu pensei, as vezes na sala de aula eu me sinta realizada,
porque meu pego pensando muito dentro da sala de aula, como eu agiria em
certas situacdes, € eu pensava isso até mesmo no ensino médio: “se eu fosse
professora eu ndo agiria assim”, talvez isso seja uma coisa que eu ndo esteja
preparada para admitir ainda, talvez eu seja professora. Mas eu penso em me
dedicar, para poder ajudar um pouco do sistema, e poder incentivar o
maximo de pessoas possiveis, porque eu sei que terei que entrar dentro da
sala de aula algum dia, e quanto antes melhor.

Em meio ao misto de “desafios, medo e a busca por sua realizacdo”, aquela menina de
um pequeno vilarejo da zona da mata mineira, que vislumbrava o seu “recomego” longe
daquele lugar, continua a sua trajetdria no ensino superior. Mesmo sem saber ao certo sobre o
seu futuro, sabe que se nele estiver a docéncia, buscard “dar para seus alunos, aquilo que ndo

teve” enquanto aluna.

5.1.3. Avaliaciao da aprendizagem na perspectiva de Joaquim

Ao ser questionado sobre as disciplinas que dialogaram sobre os saberes para a
avalia¢do, Joaquim diz: “em momento nenhum trouxe orientagdes de como deveriamos avaliar
esse aluno, de que forma que seria avaliado”. Joaquim licenciou-se em Histéria, no més de
julho, no ano de 2019, e foi em busca da possibilidade de ser professor, de consolidar uma
escolha. O diploma era a “chave” que ele precisava para conseguir abrir as “portas” da sala de
aula, de ter a oportunidade de estar a frente de uma turma e de ser um professor. Ao ser
perguntado sobre sua atuacdo docente, Joaquim nos contou que, por meio do processo de
designagdo, atuou como professor na disciplina de Geografia do Ensino Fundamental e Ensino

Médio em uma escola da rede estadual de Minas Gerais. Ao persistir, Joaquim conseguiu um
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contrato para ser professor de Histéria também na rede estadual de Minas Gerais. O contrato
teria duracdo de todo o ano 2020 e tinha que cumprir uma carga hordria de 19 horas semanais.
A escola se localizava em uma cidade a cerca de 66 Km de distincia da sua, mas nio seria a
distancia que impediria esse professor iniciante. Em nossa conversa, lhe perguntei se havia

promovido processos avaliativos, na figura do avaliador, e o seguinte relato surgiu:

Sim, o que que acontece, é ai que vém o grande problema das avaliacdes.
Por vezes vocé é chamado pelos diretores, pelos secretdrios, para aplicar
certas atividades avaliativas. Um exemplo € um grupo de 8 alunos que nado
entrou na sala durante o intervalo. Eles atrasaram e as regras da escola,
[dizia] que eles ndo [podem] entrar depois que bateu o sinal. Eles vdo para
outra sala e perdem a aula. E eu fui convidado pela vice-diretora, [para]
aplicar uma avaliacdo, uma atividade avaliando os alunos, pontuando, a fim
de punir os que ndo estavam em sala.

A avaliagdo foi utilizada como instrumento de punicdo. Joaquim reconheceu que foi
um processo “injusto” e que, se niao fosse um pedido da direcdo da escola, ndo teria realizado
tal pratica. Ele ponderou que, mesmo tendo ocorrido o episddio de indisciplina, eles “eram
bons alunos", mas essa ndo foi a Gnica sugestao que Joaquim recebeu na escola. No horario do
café, na troca das experiéncias, Joaquim comentou, ainda, que outros professores o

aconselharam a “pesar a mao” na corre¢do das avaliagdes:

Outra orientagcdo que eu tive, é que eu pesasse a mao na minha avaliacdo, a
fim de conter os alunos. Eu deveria dar provas bem dificeis, para que eles
ficassem dependentes de nota, que no momento em que eles atingissem a
média, facilmente, eles iriam levar sem seriedade no final. Iria gerar
problemas para escola. E, segurando-os com as notas, iriam se dedicar ao
estudo até o final do ano.

Pedimos a Joaquim que falasse sobre os seus sentimentos em relagdo a avaliacdo, mais

especificamente, na condicao de professor que precisa avaliar seus alunos e ele nos relatou o seguinte:

Olha, muitas vezes a gente sente ser injusto, ser injusto com eles, porque
vocé produz uma avaliacdo. O meio que vocé estd, faz vocé produzir
avaliagdes em forma de puni¢do, mesmo vocé sabendo que aquele aluno nio
vai se recuperar. Porque vocé produz uma prova, uma avaliacio de um
conteddo para um aluno, de um contetido que vocé€ sabe que ele ndo vai
conseguir responder. E o meio que vocg esta te incentiva a produzir isso. Até
mesmo porque voc€ sé aprova o aluno que o conselho de classe da ok,
porque o conselho t4 ali para falar quem vai ficar e quem nio vai.
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O conselho de classe que Joaquim mencionou se constitui em reunido realizada na
escola quando o ano letivo estd chegando ao fim. Ela é composta pelo corpo docente e pela
direcdo da escola. Se a injustica € o sentimento que surge quando Joaquim pensa em relacio a

avaliacdo, como deveria ser feita a avaliagdo para os seus alunos?

No meu entendimento, eu nao trabalharia com avaliacdes (provas). Eu
tentaria buscar pesquisas. Eu acho que incentiva-los a investigar, vai gerar
mais conhecimentos do que eles me responderem aquilo que eu quero,
aquele conhecimento pronto. Eu trabalharia com a fala e com escrita nesses
modos, sem ser formas avaliativas de prova fechada. Prova aberta. Eu iria
mais no ambito de fazer uma pesquisa, talvez com trabalhos maiores, que
demorariam o ano todo. Ver o resultado final, se o aluno atingiu a escrita, o
conhecimento.

Mesmo com o desejo de conduzir suas praticas de uma outra forma, Joaquim diz que é

dificil promover essa mudanca:

Isso é muito dificil, porque vocé entra numa escola € no primeiro ano s6 se
fala em ENEM, PISM e PASM, essas formas de ingresso na universidade.
Entdo, vocé, automaticamente, quando entra no sistema, € obrigado a
preparar o seu aluno do ensino médio para o ENEM no fim do ano. Entdo o
processo educacional, te obriga a trabalhar dessa forma, porque ai vem
aquele fato, o aluno foi bem no ENEM? A escola aprovou 2 ou 3. E uma
busca por uma aprovagdo. Aquele aluno que foi bem no ENEM, acaba sendo
um titulo para escola, principalmente a escola publica.

Por mais que tenha encontrado desafios no ambiente escolar, Joaquim se sentiu
acolhido pela comunidade e por todos da escola. Quando perguntado sobre a educacio e o

papel do professor, ele dissertou:

Muita gente gosta do que faz. Para ser professor vocé precisa gostar daquilo
que vocé faz. Ndo tem como vocé ser um professor daquilo que vocé ndo
gosta. Vemos isso no dia a dia, conversando com os pares na escola. Todo
mundo gosta e tem vontade de dar o seu melhor. Entdo, por isso, a
instituicdo escola em si, ndo faliu. Ela ndo faliu, ainda, porque existe nessa
ponta o professor que ama aquilo que ele faz, que luta, e se doa em prol
dessa comunidade que ele participa. Entrando na escola, nesse ano, no inicio
do ano eu fui recebido como um participante ndo da escola, mas da
comunidade. Eles me consideram, me chamaram a ser um membro de uma
cidade, quer dizer, voc€ ndo vai no intuito de oferecer s6 o seu trabalho (...)
ha tantos problemas que vem acontecendo, e nés estamos longe de ter uma
mudanca, o jeito € resistir e continuar lutando (...) apesar de 48 anos de
idade, grandes vivéncias! Doar um pouco, e quem sabe motivar outras
pessoas a tentar modificar. Isso € ser professor.
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Joaquim continua a sua jornada, agora como professor. Antes era o Joaquim do
“quarto C arrebentado”, ja foi também o Joaquim da “mais linda do Brasil”, agora ¢ o
Joaquim Professor. Em sua caminhada hd muita resisténcia, superagdo e motivagdo para
seguir sendo um bom professor: “Eu desejo ser um bom professor! Um bom professor é
aquele que marca seus alunos para sempre!”. Eu ndo sei se o Joaquim marcou seus alunos. A

mim, ele muito marcou sim. Obrigado Joaquim, por compartilhar a sua histéria conosco.

5.1.4. Avaliacao da aprendizagem na perspectiva de André

Iniciamos por indagar ao André se, em disciplinas cursadas e nos espacos como o0s
estdgios e o PIBID, houve discussdes sobre a avaliacdo da aprendizagem dos saberes

necessdrios para uma boa prética avaliativa. Nas palavras dele:

Eu destaco que eu acho interessante é que, por exemplo - ndo é que a
avaliacdo nao fosse um tema corrente de alguma forma, mas se discutia de
avaliacdo, falava de avaliacdo-, pedisse metodologias ativas principalmente
no PIBID. Pedia a proposi¢do de atividades, de oficinas, que, no nosso caso,
levasse fontes primdrias, fontes secunddrias, fizesse andlises. Atividades de
filmes ou atividades de fora da escola. N6s jad levamos o 6° ano para o
departamento pra assistir um filme, que foi coisa caética. Mas assim, nao se
falava da avaliagio em si. Entdo ndo se discute os pressupostos
epistemologicos, tedricos e metodologicos da avaliagdo, mas se fazia
avaliacdo, se pensava avaliacdo. Entdo ficava nesse misto. Pedia que tivesse
avaliagoes diferentes, avaliacdes ativas, avaliagdes com outros pressupostos,
fora de uma nocdo do que seria tradicional. Mas nunca se discutiu como se
avaliar, porque se avaliar, os critérios de se avaliar. Entdo assim, por
exemplo, nas préticas de ensino, nos laboratérios de ensino, se pediu muitos
planos de aula. E com alguma frequéncia pedia uma sugestao de atividades,
uma avaliagc@o, um conjunto de perguntas que pudessem ser dados, aplicados
aos alunos, que assistiram aquela aula que vocé€ planejou. Mas, talvez,
quanto as avaliagdes, os comentdarios feitos sobre essas atividades, eram mais
de uma forma instrumental, de uma coeréncia histdérica, tedrica e
metodologica em termos, como: “olha, isso é pertinente, isso ndo ¢
pertinente; sua aula tocou nesse ponto, ndo tocou nesse ponto. Para se fazer
esse tipo de pergunta, talvez tivesse que se trabalhar mais outros aspectos”,
mas em termos das estruturas da pergunta. Eu fiz uma série de provas,
atividades, trabalhos, por exemplo. Trabalhei com 6° ano do Ensino
Fundamental e com a EJA, nas trés modalidades. Eu trabalho em uma
escola, a discussdo de avaliacdo era basicamente guiado pelos critérios e
normas da escola. “Ah, entdo, vocé€ tem que dar X para ver. Vocé tem que
dar um trabalho. Vocé€ tem que dar seminério”. Algumas vezes, até assim:
“Olha, tem que ter questdes objetivas; tem que ter questdes abertas; tem que
ter uma folha s6, uma folha frente e verso”. E uma vez ou outra, por
exemplo, no contexto do PIBID, falava: “Olha, estdo muito dificil as
questoes! Os alunos ndo vao conseguir responder”. Ou: “Ai, aqui, ndo sei se
vai trabalhar com texto ou se vai trabalhar com imagem”. E por uma série de
questdes, de formacao de professores, supervisores e de um contexto muito
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especifico que eu vivi de supervisdo, que a minha supervisora do PIBID, ela
nio me supervisionava. Ela dava a aula para eu guiar. E ela intervia s6 para
pedir siléncio; as vezes, uma coisa ou outra. Mas era desta forma, € como
que também j4 se tem na literatura, uma forma de se reproduzir avaliacGes
que a gente considerava como boas, como positivas.

A partir desse relato, pedimos a André que nos contasse um pouco mais sobre sua

atuacdo profissional e a avaliagdo nesse contexto:

Entdo, eu gosto sempre de fazer um semindrio, com orientacao prévia. Gosto
de pedir sempre partes escritas para pensar o desenvolvimento da escrita, que
é necessdrio, importante. Eu gosto também de trabalhar com autoavaliacio;
uma avaliacdo da disciplina, para pensar nesse feedback. Eu tenho sempre
um cuidado, uma preocupacio de aproveitar tudo que aquele aluno coloca,
entendeu? E eu lembro do ensino médio, que tinha um professor de Fisica,
Giovani, era todo roqueiro, uma barba muito caracteristica, uma tatuagem de
bode. S6 vestia [roupa] preto[preta]. Aquelas coisas assim. E eu passei um
aperto danado com Fisica. Nunca fui bom. Principalmente a parte de Fisica
elétrica. Era um caos para mim. Mas ele tinha uma postura de tentar
considerar até em questdes fechadas, o miximo do raciocinio e aqueles
décimozinhos que ele podia extrair quando ele sentia, que vocé€ pelo menos
tentou lembrar daquela férmula, tentou aplicar ou fez 14 uma conversio de
unidades. Enfim, de pensar em pequenos testes, de pensar questdes mais
abertas, de questdes de textos, questdes com textos bases e imagens para
fazer relagdes - que de certa forma eu fiz muitas provas assim na
universidade -. Eu achava que tinha alguns pontos positivos nesse sentido.
Entdo, era mais ou menos nesse sentido que esse processo de avaliagcdo se
dava. E af quando eu fiz Didética, um dos pontos que permeavam, foi para
essa questao da avaliagdo. Tudo muito pontual, porque foi uma disciplina s6
de 4 créditos. Mas foi muito positivo porque ela preencheu, ao maximo que
podia, as atividades ou avaliagdes. Entdo, lembro que foi na época que
utilizou muita metodologia ativa, aquele Grupo de Verbalizacdo e Grupo de
Observacdo. Ela deixava muito aberto, bem coletivo: “Olha, qual tipo de
avaliag@o vocés querem?”. Achei muito interessante. Ela ndo optou por uma
avaliagfo tradicional, em momento nenhum. E também ndo cabe a mim fazer
a caveira da avaliacdo tradicional, porque a gente foi educado assim. Aplico
e vejo pontos positivos. E pensando também nas condicdes de trabalho, eu
lembro que na mesma época ou no periodo depois, colegas fizeram e era
prova objetiva de marcar x. Entdo para o assunto da Didética, eu ndo sei até
que ponto isso dialogava. Entdo a gente fez atividade, cada um foi dar uma
aula na escola, tivemos semindrios, tivemos apresentacdo, discussdo de
texto. Nesse sentido, foi muito rico, porque também a gente ndo pode
esquecer dessa dimensdo da prética, muito desse saber da experiéncia, do
saber pratico, de alguns componentes que a gente vai aprendendo vai
testando mesmo no decorrer.

André nos trouxe elementos que problematizaram tanto o processo de atuacdo como o
de formagdo, pois, muitas vezes, a sua entrada no campo de atuacdo ocorreu no contexto da

formacao inicial, em estagios e programas de inicia¢do a docéncia.
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Buscamos também explorar um pouco a relacdo de André com a avaliacdo. Assim,

solicitaimos que falasse sobre os sentimentos em relacdo a avaliacdo e ele dissertou:

E sempre uma profusio de sentimentos. E muita responsabilidade. Eu
sempre sou tomado por um sentido de acreditar, ndo de uma forma
determinista, mas de saber que um bom professor ele deixa as marcas. E que
isso € de forma definitiva, até porque quando a gente pensa essas escolhas
pelo curso, uma resposta muito recorrente € a influéncia de um professor da
educacdo basica. Entdo, assim, eu fiz meu estagio supervisionado [...]. E eu
fiz no COLUNI. Tem toda uma ambienta¢io, uma estrutura diferente, um
publico distinto, uma orientacdo do professor que nao era por ser um mestre,
doutor em Histéria, ndo. Era também uma orientacdo mais pedagégica. Era
uma orientacdo técnica, do campo disciplinar. E de saber o traquejo, os
movimentos que nés poderiamos esperar. Uma vez, também, que eu fiz o
estdgio em dupla com uma amiga. Entdo o que é que eu fui pensando, nesse
sentido de avaliacdo, um embate, talvez um confronto, entre um olhar
pragmético de se pensar e de um medo da reprovagdo, da aprovagdo, da
recuperacdo, do coeficiente, da sensibilidade as notas, de certa forma
competicdes que nds préprios fazemos ou que somos incluidos. Ora no
estagio da infincia, da pré-adolescéncia, que psicologicamente ndo estamos
preparados para ter uma sensibilidade com o colega ou tanto no ensino
superior, eu tive alguns encontros muito desagraddveis. Pessoas que faziam
curso na mesma sala e que travavam quase uma competicao, querendo saber
da nota, o porqué da nota, qual foi o comentério que o professor fez, porque
o professor X elogiou. Mas do outro lado da moeda, uma perspectiva
formativa, de pensar aquilo como parte de um processo. Nao como uma
questdo integral de todo produto, de pensar as corre¢des, 0s comentarios, a
compreensdo do que se esperava, do que se desejava, e do que foi
conseguido ou ndo, conforme o tema. E ai, quando eu penso diretamente
nessa questdo de uma avaliacdo, enquanto professor, eu sempre penso nessa
responsabilidade; no medo; de tentar ser correto; de tentar ser justo. Ora me
passa uma raiva, um nervosismo, porque pelo menos assim, na minha
prética, eu sempre enfoco muito: “Olha gente, isso vai cair, eu vou cobrar,
isso € pergunta de prova.” E, as vezes, vocé se depara que- vocé repetiu
reiteradas vezes e aquilo -, ndo se teve o efeito que se esperava. Muitas das
vezes, também, a gente depois acaba fazendo a meia culpa e vendo: “Olha,
eu acho que a minha responsabilidade vem até aqui”. E um conjunto; é um
processo; € dialégico. Mas assim, pensar em uma reflexdo na montagem das
atividades, para ser justo, para ser coerente, aproveitar o maximo das
respostas, utilizar de questdes mais abertas, apesar de que sdo as que mais
dio, de certa forma, trabalho para corre¢do. Mas de pensar. Todas as minhas
corre¢des, minhas atuacdes é de uma forma ampla. Entao eu nfo tiro ponto,
mas eu corrijo erros de portugués, erros de acentuagao, erros de pontuacio.
Niao porque eu tenho uma cabega muito restrita. Nao, pelo contrario. Eu ja
vejo de uma forma muito mais préxima a da sociolinguistica, as questdes de
comunicacdo, de tornar comum. Mas eu sinto, eu tomo para mim uma
responsabilidade formativa. O aluno pode escrever casa com Z, que € de
perfeito entendimento. Eu consigo imaginar o que ¢ casa, consigo
materializar aquilo. Mas € a forma correta, por regra, entre vogais tem som
de Z. Entdo, eu gosto de marcar, porque eu acho que é um compromisso
enquanto ter estudado, ser estudante de universidade publica, um
compromisso social que eu acredito que a educagdo pode, de fato, as vezes,
mudar, fazer a vida melhorar. Mas sempre fazendo de uma forma a nao
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machucar. E de forma ndo deliberada. Isso, as vezes, pode machucar. Marca,
né? Ja teve caso de uma aluna no estigio de ensino, no curso superior, ficou
muito chateada, chorou em sala. J4 teve caso de avaliagdes, em momentos da
monitoria, até de eu receber uma resposta, as vezes, agressiva, numa
avaliacdo de semindrio. Mas, assim, € sempre pensando no que depende de
mim, e no que eu poderia realmente fazer da forma que fosse mais educada e
mais sensivel possivel. E, em outras préiticas, eu sempre proponho revisao.
Faco vistas, correcdo. J4 teve vezes de fazer espelhos, para mais ou menos se
pontuar: “Olha, a resposta precisaria citar essa e essa questdo. Ou pelo
menos vocé poderia apontar, por dois caminhos que eu imaginei, por esse ou
por esse.” Para os alunos terem uma nog¢do. Isso tudo € sempre muito
conversado. Nunca me neguei. Sempre apliquei atividades recuperativas,
fazendo ressalvas. As vezes, em algumas estruturas de escola e de dinamica
de escola, que eu ndo julgava ser o processo de ensino e aprendizagem,
estava sendo mesmo pensado. E ai, tentar coadunar, coexistir, com as
condi¢des de trabalho e de existéncia enquanto professor, enquanto aluno e
dos fatores que sdo externos a gente. De certa forma seguir um calenddrio,
uma festa, uma comemoragdo na escola, pressdes externas, pressdes de pais,
pressdes da coordenacio pedagdgica, enfim.

Explorando o tema da avaliagdo um pouco mais, pedimos que André argumentasse
sobre o sistema educacional brasileiro nessa perspectiva do “coadunar, coexistir” que o

trabalho docente requer, bem como suas expectativas. Ele explicou o seguinte:

Eu sempre tento ter um otimismo, uma esperanca, mas no sentido de vir
acompanhado junto com uma agdo. Entdo é um esperancar do Paulo Freire e
pensar na correspondéncia, na correlagdo disso tudo com o que a gente vive,
com a sociedade. Porque afinal, a histéria é isso, nao é a Histéria pela
Histéria, sendo ndo teria sentido. Para que vai estudar os egipcios, o0s
chineses, ou para que vai estudar a ditadura se aquilo ja passou? Entdo
pensar que a Histéria ndo € a ciéncia que estuda o passado. Ela se utiliza do
passado, ela mobiliza o passado com questdes do tempo presente. Nesse
sentido, eu penso muito em sempre aproximar a Histdria cotidiana, das
implicagdes, do que se tem da nossa vida, e ir quebrando um pouco dessa
ideia de decoreba. Eu lembro de momentos marcantes em termos de
avaliag@o. Eu tinha horror, na segunda série, por exemplo, do [...] tomar
tabuada. Eu achava aquilo horrivel. Eu tinha uma dificuldade enorme de
decorar. Lembro de uma atividade na quarta série, que a gente tinha que
completar, por regides do pais, todos os estados, com as siglas e as capitais.
E por ser uma parte da Geografia, eu gostava mais. Aquilo ja tinha me
apetecido, eu ja tinha uma no¢do melhor. Mas eu olho para trds e fico
pensando, ndo € rasgar, ndo é menosprezar nogdes de tempo, nogdes de
espago. As coisas ndo acontecem em um vacuo, num éter. Tem sempre uma
cronologia. Tem sempre os personagens envolvidos, as questdes. Mas aquilo
ndo ¢é o principal. Porque de fato ndo é. Nao é decorar quem foi o imperador,
quem foi o rei ou quem foi um ministro. E até porque é contribuir, fomentar,
tentar corroborar com ascensio, a emergéncia das outras histérias. Fazer essa
leitura pelo pensar: “e as mulheres, e os escravos, € 0s negros, € as
minorias?”. Entdo, ¢ um desejo ciente das condi¢des e dos percalgos, dos
desafios, do que que a gente vai poder levar ou ndo. E me fez lembrar das
primeiras aulas do curso de Histéria, aula de introducdo aos estudos
histéricos. De alguma forma recorrente eu ouvia desse professor, que pra
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mim é um grande professor, um curriculo muito positivo e de certa forma eu
levo uma admiragdo por ele, e ele falou assim: “olha, esquega tudo que vocé
viu no ensino médio, na escola. Agora é que a gente vai ver histéria de
verdade. Vai ver como que as coisas sdo realmente”. E pensa no impacto que
isso tem em um calouro, com 18 anos, bobinho. E pensar que o que me levou
estar ali foi sim, aqueles professores, aquelas histérias do ensino médio.
Como abrir mao daquilo tudo? Que € necessdrio, porque eu deveria me abrir,
me despir de certas coisas. Porque o curso de Histéria, pelo menos esse
daqui que eu fiz, ndo estava preocupado em ensinar a histéria como
aconteceu, mas preocupado em pensar como que se pode interpretar essa
histéria, ou como que a gente pode escrever, qual lente usar, quais sdo as
lentes tedricas e metodolégicas dessa escrita da histéria, como € esse
trabalho com fonte, essa leitura em documentos mal conservados, dificeis, de
certa forma uma mao na massa. [...] eu trabalhei no primeiro ano do curso
com um projeto que era orientado por esse professor, no mestrado, com
higienizacdo e catalogac¢do de documentos do Férum da Comarca de Vigosa.
Entdo percorrer a Rita inteira, a Gomes Barbosa toda, chegar no férum, tinha
todo um processo, um rito, um decoro para estar naquele ambiente e fazer
aquele trabalho manual, tirar a poeira, desinfetar, colocar em papel
especifico, tirar os grampos, objetos metdlicos para ndo enferrujar, depois
catalogar, preencher, conforme aquelas fontes que estavam na internet. Entao
fontes do século XVIII e XIX, mas que poderiam ser acessadas de forma
gratuita, por qualquer um. Entdo pensar nesse embate desse mesmo professor
que muitas vezes quando ele ia desconstruir algum conceito, ou alguma
simplificacdo feita pela histéria da sala de aula, feita pela histéria da escola
ele falava assim: “ah vocés devem ter ouvido da tia Terezinha”. E as pessoas
riam. Mas aquilo ali era uma forma clara de um sarcasmo absoluto. E até de
alguma maldade naquela fala, de se voltar aquela dicotomia que a tia
Terezinha, era uma profissdo que quando chama de tia entdo mexe nesse
lugar da profissdo, mas de se pensar que a Terezinha por mais que ela
pudesse povoar as vezes 0 pensamento, que a gente pudesse lembrar que
realmente tivesse tido uma Terezinha no decorrer no percurso de
escolarizacdo, ela ndo era historiadora. Entdo isso foi recorrente, muitas
vezes. Ouvi de muitas pessoas, de profissionais em exercicio com mais
experiéncia em contexto do PIBID e de ter passado por uma série de mal-
estares, de reclamagdes, com o préprio mal-estar dos outros professores, de:
“olha, esqueca aquelas teorias pedagdgicas. Esqueca aquilo que vocé viu la.
Aqui a escola € um outro ritmo e ¢ uma outra dinamica”. E da gente fazer
uma meia culpa, realmente a escola, o processo de ensino aprendizagem, os
sujeitos que a gente tem relacdo sdo completamente novos, diferentes,
dindmicos, entdo as experiéncias que eu passei com aquele sexto ano,
terrivel, de briga, de um dar soco no outro, de colar chiclete no cabelo do
outro, mas de ndo dicotomizar, de ndo colocar em polos opostos o ensino e a
pesquisa. E de, corroborando com o que o N6voa, o Imbernon, o Perrenoud
falam, ser a docéncia uma profissdo dindmica, da novidade, do diferente, do
inesperado. O professor precisa ter forte base formativa, tedrica e ndo s6 do
campo de disciplinas especificas, mas ter base da psicologia para pensar nos
tipos de relagdo, na figura do professor como mediador, numa perspectiva de
como se aprende, de como se ensina; e pensar na diddtica, na variedade
desses instrumentos, nos usos e desusos desse processo formativo; tem que
ter conhecimento de legislacdo, de histéria para pensar como que foi esse
processo de constituicdo, que rege, o que sao 0s nossos direitos, o que sao
nossos deveres. Eu continuo nesse sentido, pensando que ainda mesmo com
ressalvas, que a escola, que a docéncia ela ainda pode assim contribuir,
ajudar a fazer um mundo mais justo, um mundo com menos desigualdade.
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Nao acho que a educagdo por si, que o professor por si, vai fazer isso
sozinho. E quando a gente retoma, por exemplo, para Mészaros, na educacio
além do capital, a gente tem que mudar um sistema. Nao tem um capitalismo
bonzinho. Entdo nio adianta mudar uma institui¢do dentro de um sistema
que ele vive, se funda e fomenta na desigualdade, na pobreza. Entdo me
assusta pensar que tem gente que fala e levanta a bandeira, de que € com
muito orgulho de direita, liberal, porque eu acho que todo mundo é de
esquerda, ou deveria ser de esquerda. Porque eu fico extremamente
incomodado de saber, como ji aconteceu no PIBID, do aluno passar mal
porque nao almogou em casa. Foi para escola (e era do sexto 6° ano a tarde),
[...] e comecou a passar mal. Foram ver e quando deu um biscoito e um
leite, o menino melhorou na hora, porque nédo tinha almogado. E sabe-se 14
as razdes e a frequéncia disso tudo. Na EJA eu tive uma aluna com Sindrome
de Down. E eu ouvi de muitos professores: “ndo, ela ta aqui para socializa.
Entdo aqui vocé inventa uma nota para ela, dd a média e ta tudo bem”. E eu
ndo aceitei aquilo de jeito nenhum. Aquilo me escandalizou de uma forma
que no dia seguinte eu ja estava batendo na porta da professora, que trabalha
com as questdes de educagdo especial, falando professora: “como que eu
monto uma atividade? Como que eu vou buscar avaliar? Como que tem que
ser o tipo de questdo?” E ela foi dizendo, olha, lendo textos mais diretos e
com mais imagem. Entdo assim, eu continuo acreditando, porque também
ndo acreditar ou falar que nada mudou, ou que nada melhorou, ou que nunca
vai ter fim ou vai passar, a histéria mesmo prova que nada durou ali para
sempre. E se a gente ndo acreditar, acho que realmente perde sentido total.
Mas, ao longo da vida, e quando a gente sente cortar na nossa pele, quando a
gente se vé frente a frente com uma questdo, e quando a gente questiona, as
vezes, esse ensino universitirio (a grade universitdria), quando a gente
denuncia um professor e o caso € arquivado grosseiramente, que a gente vé
que a banca foi montada com os amigos do professor em questio, isso nos
faz tirar um pouco daquele brilho, daquele idealismo, que eu acho que é
préprio também do jovem, daquele sentimento. Mas também ndo pode nos
amortecer, nos apetecer ou nos matar. Entdo por isso eu ainda continuo
acreditando no papel social da educacio, do ensino, do compromisso social
com a mudancga, com a transformacdo, com a melhoria de vida que o
professor assume, que os profissionais da educacdo assumem, que € proprio
da educagdo; mas também de um reconhecimento de se pensar. A gente tem
que pensar em um outro projeto de sociedade, para a educacio deslanchar e
poder dar melhor condicdo de existéncia, de trabalho para os professores e
de fato poder pensar em uma educacdo mais humanizada, mais holistica,
mais emancipatéria. Até no meu entendimento, esse modelo liberal-social,
esse modelo liberal, ja deu as provas de que ele ndo consegue resolver os
problemas. Ele ndo d4 conta. Agora se vocé me perguntasse: qual modelo é
esse, qual caminho seguir? Eu também ndo sei! Mas eu tenho alguma
tranquilidade de falar, que precisaria pensar em outros modelos, mas eu
continuo firme, continuo acreditando, continuo assim, comemorando € me
deleitando com as pequenas vitdrias, os avancos dos meus alunos, com as
conquistas deles que eu entendo como minhas também, e de pensar que eu
tenho tranquilidade de pensar no trabalho que eu realizo, o que ainda preciso
de mudar, de melhorar, porque eu ainda tenho muita autocritica, mas de
acreditar também, que a gente vai fazer dias melhores. Entdo, por isso, por
causa da pds-graduacdo, por isso refletir no que antes nfo se jogava muita
luz, ou tentar olhar as coisas de uma outra posi¢ao, de um outro local, € isso.
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Na narrativa de André € evidenciada uma compreensdao mais ampla sobre a educacao
brasileira e sobre o papel social da escola. Isso nosleva a pensar , de forma intensa, na

contribuicao dessa narrativa individual em relagao ao nosso objeto de estudo.

5.1.5. Analise sobre a Avaliacao e sobre a avaliacao da aprendizagem

A formacao inicial é o espaco préprio a construcdo e a socializacdo dos saberes da
formagdo profissional. Dentre as classificacdes ou tipologizacdes construidas sobre os
saberes, exploramos a categoria saber pedagdgico, aquele compreendido como conhecimentos
relacionados aos processos de ensinar e aprender, como a avaliacdo'* da aprendizagem, por
exemplo.

Como exposto no capitulo anterior, Tardif (2011) parte do pressuposto de que se o
saber pedagogico ndo estiver consolidado na formacao profissional, os professores, em sua
atuacdo docente, buscardo as referéncias nas préticas vivenciadas inseridas nos saberes
provenientes da escolarizacdo e presentes na pré-socializagcdo profissional.

Em seu trabalho intitulado “Almas tatuadas: Aprendizagens sobre avaliacdo a partir da
experiéncia”, Santos Guerra (2009) relacionou as experiéncias vividas aos processos de
avaliacdo. Esse trabalho, aliado ao de Ferenc (2005), nos serviu de inspiracdo a pesquisa € nos
intigou a pensar e a compreender como os futuros professores e professores de Historia
aprenderam avaliar, considerando as dimensdes das experiéncias de escolarizacdo, o0s
percursos de formacao inicial e de atuacao profissional.

Nesse sentido, por meio das narrativas dos participantes da pesquisa, buscamos
compreender os saberes mobilizados no ato de avaliar. Quais eram as suas fontes? Eles eram
provenientes da formacgdo profissional? Serd que as experiéncias vividas nos percursos
escolares influenciaram em suas prdticas avaliativas? E como os futuros professores
“idealizaram” a sua pratica de avaliagao?

Percebemos nas narrativas de Amanda, Joaquim e André aspectos que se afinam ao
que o autor caracterizou como “tatuagens na alma”, ou seja, as “marcas psicologicas que
permanecem gravadas durante muito tempo, por vezes para toda a vida” (SANTOS

GUERRA, 2009, p. 101). Esssa marcas, muitas vezes, ndo sdo suficientes para conter as

14 Mesmo que o foco dessa pesquisa e desse capitulo seja, mais especificamente, uma reflexio sobre a avaliacdo
da aprendizagem, das praticas e dos significados atribuidos pelos participantes, sabemos que, ao refletir sobre a
avaliacdo da aprendizagem, outras subdreas da avaliac@o (avaliacdo sist€mica, de desempenho, etc), como nos
informa Gatti (2002), acabam por se fazer presente, porque essas sdo dimensdes que se imbricam no contexto
formativo e de atuac@o profissional.
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praticas de reproducdo. O autor questiona, entdo, “como € possivel que quem tenha sentido na
propria carne os efeitos de avaliacdes duras, arbitrdrias e irracionais possa repetir 0S mesmos
erros, como se nada tivesse acontecido, como se nada tivesse aprendido?” (SANTOS
GUERRA, 2009, p. 101).

Essa pergunta do autor nos leva a refletir sobre um relato de Joaquim que, orientado
pelo coordenador pedagdgico da escola, € levado a usar a avaliagdo como puni¢do para 0s
“indisciplinados”. O autor também nos traz uma outra questdo: “o que viveram influencia as
suas praticas profissionais, melhorando-as?” (SANTOS GUERRA, 2009). Essa dimensao de
fazer diferente da experiéncia negativa e de melhorar aparece nas vdrias narrativas dos
participantes.

Ao perguntarmos a Amanda se, ao longo de seus quatro periodos de curso, havia tido
contato com discussdes sobre a avaliacio em sala de aula ou em outros espacos como
palestras, sua resposta foi negativa, assim como a resposta de Joaquim. J4 André apontou que
no PIBID ocorreram algumas instrugdes sobre o tema.

Como nas narrativas dos participantes nao foram apresentados elementos para
aprofundar na discussdo da avaliacio como um componente do saber pedagdgico, passamos a
explorar, nos didlogos, as experiéncias avaliativas ao longo do curso e os sentimentos
atribuidos a esse processo.

Amanda nos contou sobre uma experiéncia de ser avaliada em uma disciplina do curso
no qual a forma de avaliacdo seria pelo formato de semindrio. No entanto, no dia da
apresentacdo, o professor ndo compareceu. Sobre as avaliagdes pelo instrumento “prova”,
Amanda afirmou ter a impressdo de que ndo existe um “critério” e chegou a duvidar se
realmente ocorria uma correcao.

Vulnerabilidade € o sentimento definido por Amanda ao ser perguntada sobre como se
sentia em relacdo a avaliacdo da aprendizagem ao longo de sua forma¢do. Em outro momento
0 que aparece €é o sentimento de injustica. Os sentimentos provocados pela avaliacio podem
ser frutos da forma como o processo de avaliacdo foi conduzido. Santos Guerra (2007), ao
dialogar sobre os principios gerais da avaliacdo, defende que a avaliagdo deve ser um
processo participativo a partir do didlogo entre o avaliador e os avaliados. Com os critérios
bem definidos, o processo se torna mais cristalino e todos os envolvidos tem consciéncia das
razdes da pratica avaliativa.

Amanda também questionou os critérios, o que fornece pistas para se pensar que esse
processo ndo foi participativo. A vulnerabilidade também surgiu em meio a incompreensao do

processo. Em determinado momento de sua fala, Amanda apontou o papel da avaliagdao no
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ensino superior, chamando a atencdo para a necessidade de se repensar a questdo do
Coeficiente de Rendimento, da sua importancia na vida académica e na inscricdo em
programas de bolsas.

Podemos analisar a questdo posta por Amanda, apoiando-nos em Santos Guerra
(2007). O autor manifesta que a avaliacdo € um fendmeno moral. Desse modo, é importante
saber a que valores ela serve e a quem ela beneficia ou prejudica quando se torna um ato
arbitrdrio. Mobilizando a nocdo de juizo professoral, Bourdieu e Saint-Martin (1998)
demonstraram que existe relacdo entre a origem social da pessoa avaliada e sua nota. Os
critérios de avaliacdo ndo sdo neutros e podem ganhar dimensdes perversas quando nao sio
pré-estabelecidos com rigor.

A avaliacdo pode servir para medir, qualificar, comparar, classificar, hierarquizar,
promover, mas também para aprender, dialogar, diagnosticar, melhorar, motivar, refletir.
Santos Guerra (2007) manifesta que € o sujeito que atribui a finalidade a avaliacdo. Por esse
motivo, ela deve ser um ato responsavel que vise sempre a aprendizagem, o bem-estar dos
sujeitos envolvidos, da institui¢do e da sociedade de um modo geral.

André apontou que, em suas experiéncias ao longo da formacao inicial, percebia que
as avaliagdes geravam uma competicdo na qual ele sempre negou a ser inserido. Ele nos

contou, ainda, sobre a sua relacdo com a avalia¢do no PIBID:

Nao se falava da avaliacdo em si. Entdo ndo se discutia os pressupostos
epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos da avaliagdo, mas se fazia
avaliacdo, se pensava avaliacdo, [...] mas nunca se discutiu como se avaliar,
porque se avaliar, os critérios de se avaliar.

No relato de André, hd indicagdes de vivéncias positivas em relacdo a avaliacio em
sua formacao, principalmente em uma disciplina de Educacdo na qual o processo avaliativo
foi conduzido com didlogo entre a avaliadora e os estudantes.

Em relacdo aos sentimentos que a avaliagdo lhe causava, André respondeu:
responsabilidade. Ele demonstra compreender o lugar ocupado pela avaliacio da
aprendizagem dentro do contexto educacional. Ao explicar sobre sua pritica docente e
avaliativa, um aspecto ressaltado ¢ o fato de gostar de considerar “tudo que o aluno coloca”,
de levar em consideracdo o seu esforgo.

Observamos que André, em sua pratica avaliativa, repetia a acdo de seu professor de

Fisica que ele considerava ser pertinente e positiva para a aprendizagem. Assim, os saberes
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provenientes da formagdo escolar se manifestaram na pratica docente de André. Dialogando

um pouco mais sobre a avaliagdo em sua atuagdo, André argumenta que a

compreende [em] uma perspectiva formativa; de pensar como parte de um
processo. Nao como uma questdo integral, de todo produto, de pensar as
corregdes, os comentdrios, a compreensdo do que se esperava, do que se
desejava, e do que foi conseguido ou nao, conforme o tema.

Ele evidenciou que se preocupa em como essa corre¢do chegard ao aluno, tomando
extremo cuidado no momento das corre¢des. Ele citou o termo “tatuagens na alma”
(SANTOS GUERRA, 2009) demonstrando ter conhecimento sobre as marcas que oS
processos avaliativos podem deixar nos sujeitos. Ele diz refletir sempre na conducdo de seus
processos avaliativos para ndo marcar negativamente seus alunos. Essa € uma dimensao que
nos remete a Schon que problematiza a categoria “reflexdo” como elemento importante da
pratica docente.

Amanda relata que ainda ndo atuou profissionalmente e que, por isso, ndo promoveu
processos avaliativos. Entretanto, ao refletir sobre avaliacdo, afirmou ter como ponto de
partida o “que ndo fazer” e que buscard promover processos avaliativos que nio sejam
“macantes” e baseados na “decoreba”, pois, quando aluna, as provas eram produzidas de
modo a beneficiar quem decorava o conteudo e que essa forma de avaliar ndo contribuia para
a sua aprendizagem.

Embora Amanda ndo se reporte, explicitamente, a avaliacdo a servico da
aprendizagem, percebemos, em sua fala, aspectos que se afinam a essa compreensdo, uma vez
que ela afirmou que: “Eu ndo quero que ele decore o que foi dado. Para mim, sempre foi isso:
eu decorar o assunto da prova e, depois, fazer. E € por isso que eu nio lembro nada da escola.
Eu ndo lembro nada que eu estudei”.

Amanda também recorre aos saberes provenientes da socializagdo pré-profissionais
para conduzir a sua pratica. Desta vez, uma experi€ncia que ela considerava negativa em seu
percurso de escolarizacdo foi destacada e transformada em um exemplo do que ndo fazer em
sua pratica profissional. Ela argumenta que “ndo se lembra de nada que estudou na escola” e,
por esse motivo, considerou que ndo aprendeu. Santos Guerra (2009) destaca que a avaliagdo
deve ser o catalisador do processo justo e enriquecedor de ensino-aprendizagem. Desse modo,
a formacdo profissional deveria trabalhar com os saberes pedagédgicos fundamentais a

constru¢do de um processo avaliativo. Amanda deseje promover processos justos e que levem
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a aprendizagem dos sujeitos. No entanto, a falta do dominio pedagdgico pode promover
processos com efeitos contrérios.

Joaquim diz que sua formacao inicial ndo o orientou sobre “como avaliar”. Assim, lhe
perguntamos sobre os sentimentos que a avaliacdo lhe gerava na condi¢do de professor. Ele
afirmou que a avaliacio causa o sentimento de estar sendo injusto. Esse sentimento tem rela¢ao
com uma experiéncia em sua atuacio profissional. No seu percurso de escolariza¢do, Joaquim
vivenciou experiéncias avaliativas arbitrarias e vexatdrias, como narramos no capitulo 3. Ele
afirmou que seu ensino fundamental de 1* a 4* série foi muito dramadtico e que deixou marcas
até hoje. Aqui, mais uma vez, se apresentam as marcas psicologicas (SANTOS GUERRA,
2009) que permaneceram gravadas durante muito tempo, por vezes, para toda a vida.

Retomamos aqui a experiéncia de Joaquim que, em sua pratica profissional, utilizou a

avaliacdo como meio de puni¢do, como ja citado:

Um grupo de 8 alunos que ndo entrou na sala durante o intervalo. Eles
atrasaram e as regras da escola, [dizia] que eles ndo [podem] entrar depois
que bateu o sinal. Eles vdo para outra sala e perdem a aula. E eu fui
convidado pela vice-diretora, [para] aplicar uma avaliacdo, uma atividade
avaliando os alunos, pontuando, a fim de punir os que ndo estavam em sala.

Refletindo sobre a pergunta de Santos Guerra (2009), “como € possivel que quem
tenha sentido na prdpria carne os efeitos de avaliagdes duras, arbitrdrias e irracionais possa
repetir os mesmos erros, como se nada tivesse acontecido, como se nada tivesse aprendido?”,
formulamos uma “resposta”.

Pensamos que as possibilidades de reproducdo das avaliacdes duras, arbitrdrias e
irracionais se apresentaram como possibilidade em percursos nos quais a formagao inicial nao
consolidou saberes para uma pratica profissional libertadora e reflexiva. Consideramos
perverso nao se promover, para os sujeitos que sentem os dessabores das avaliacdes
arbitrrias na pele, condi¢des de conduzirem processos que produzam efeitos diferentes. E
necessario que a formagao inicial estabeleca bases tedricas e praticas que sirvam para nortear
a pratica profissional, pois, do contrdrio, situagcdes como as evidenciadas continuardo
presentes no cotidiano escolar.

Ao ser perguntado se avaliaria seus alunos, caso a dire¢@o ndo tivesse pedido, Joaquim
respondeu que nao por ser mais flexivel em relac@o as regras e que nao puniria os alunos pelo
atraso. Ao dizer que a avaliagdo gerava o sentimento de “injusti¢a”, perguntei como ela
deveria funcionar para que esse sentimento mudasse. Joaquim idealiza uma nova pratica

avaliativa, como demonstrado no excerto a seguir:
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Eu trabalharia com a fala e com escrita nesses modos, sem ser formas
avaliativas de prova fechada. Prova aberta. Eu iria mais no dmbito de fazer
uma pesquisa, talvez com trabalhos maiores, que demorariam o ano todo.
Ver o resultado final, se o aluno atingiu a escrita, o conhecimento.

O professor Joaquim apresentou o desejo de trabalhar a avaliacdo da aprendizagem
como um processo continuo, e ndo como um ato isolado, em que o resultado final seja o
“conhecimento”. Para ele, € necessario perceber, mesmo que de forma implicita, que a
avaliacdo deveria ser realizada a favor das aprendizagens e ndo como um ato que gera valor.
Em determinado ponto da fala ele afirmou: “Até mesmo porque vocé sé aprova o aluno que o
conselho de classe da ok, porque o conselho ta ali para falar quem vai ficar e quem ndo vai”.

Joaquim evidenciou uma realidade comum nas escolas: a pedagogia do exame.
Luckesi (1998) explica que quando um estabelecimento escolar valoriza mais a nota gerada
nos atos avaliativos isolados do que a aprendizagem, a consequéncia € que a avaliacdo ndo
cumpre o seu real papel e se torna um instrumento de atribuir valores que pouco representa a
realidade escolar. Desta forma, os alunos que tem um capital cultural mais forte podem obter
vantagens, principalmente porque a escola trabalha os conhecimentos socialmente
valorizados, os legitimando por meio da avaliagdo. Nesse contexto, a avaliacdo se torna o
instrumento que ratifica a desigualdade escolar e social, mascarando essa desigualdade pelo
conceito do mérito. Essa realidade € descrita por Bourdieu e Passeron (1975) na teoria que
ficou cunhada como ““a reproducao”.

Para finalizar nosso capitulo, conversamos com os sujeitos sobre a educagdo brasileira
e sobre o papel da escola em nossa sociedade. Joaquim acredita que o ser professor passa por

gostar daquilo que se faz e pela busca em modificar os alunos:

Para ser professor vocé precisa gostar daquilo que vocé faz. Entao, por isso,
a institui¢do escola em si, ndo faliu. Ela nfo faliu, ainda, porque existe nessa
ponta o professor que ama aquilo que ele faz, que luta, e se doa em prol
dessa comunidade que ele participa [...] hd tantos problemas que vem
acontecendo, e nds estamos longe de ter uma mudanca, o jeito é resistir e
continuar lutando [...] apesar de 48 anos de idade, grandes vivéncias! Doar
um pouco, e quem sabe motivar outras pessoas a tentar modificar. Isso é ser
professor.

Amanda entende que a escola deve ser capaz de levar sentido ao aluno:

Eu sinto que as pessoas deviam saber porque elas estdo estudando aquilo, o
que estd na escola, ndo precisa s estar dentro da escola, vocé vai precisar
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disso na sua vida também, entdo ¢ um pouco da diditica do Paulo Freire,
vocé dar para o aluno um pouco para ele relacionar o contetido que ele
aprende em sala de aula, com as coisas que acontecem na vida dele.

Amanda parece demonstrar que sentiu a necessidade, em seu percurso de
escolarizacdo, que os conhecimentos sociais reconhecidos na escola, deveriam ser do
cotidiano. Deveriam dialogar com a realidade social dos alunos. Assim, a escola teria mais
sentido para os grupos sociais com um capital cultural mais fraco e desvalorizado no
estabelecimento escolar. André mobiliza sua fala com o otimismo e esperanca quando o

assunto € educacgao:

Eu sempre tento ter um otimismo, uma esperanca, mas no sentido de vir
acompanhado junto com uma acdo. Entdo é um esperangar do Paulo Freire e
pensar na correspondéncia, na correlacdo disso tudo com o que a gente vive,
com a sociedade. [...] Eu ainda continuo acreditando no papel social da
educacdo, do ensino, do compromisso social com a mudanga, com a
transformacdo, com a melhoria de vida que o professor assume, que os
profissionais da educag@o assumem, que é préprio da educacdo, mas também
de um reconhecimento de se pensar, a gente tem que pensar em um outro
projeto de sociedade, para a educacdo deslanchar e poder dar melhor
condi¢do de existéncia, de trabalho para os professores e de fato poder
pensar em uma educagdo mais humanizada, mais holistica, mais
emancipatéria. [...] Continuo comemorando e me deleitando com as
pequenas vitdrias, os avangos dos meus alunos, com as conquistas deles que
eu entendo como minhas também, e de pensar que eu tenho tranquilidade de
pensar no trabalho que eu realizo, o que ainda preciso de mudar, de melhorar
[...] de acreditar que a gente vai fazer dias melhores.

As narrativas de Amanda, Joaquim e André nos permitiramcompartilhar as
perspectivas individuais, singulares e comuns de se olhar o fendmeno educativo e a avaliagdo.
Nesse contexto, elas nos instigaram a pensar em praticas pedagdgicas diferenciadas que sejam
compostas de conteddos repletos de sentidos e capazes de inspirar os alunos além de

“esperancar” dias melhores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como campo de estudos a formacao de professores e explorou, mais
especificamente, a aprendizagem da docéncia e os processos que fundamentaram a pratica
avaliativa dos futuros professores e professores de Histéria da educacao basica formados pela
Universidade Federal de Vigosa. Desta forma, tivemos como objetivo compreender como 0s
futuros professores e professores aprenderam a avaliar, considerando as dimensdes das
experiéncias de escolarizacdo, particularmente as aprendizagens sobre avaliacio nos
percursos de formacao dos estudantes.

Para atingir nossos objetivos de pesquisa, utilizamos a pesquisa narrativa a fim de
compreender os percursos de escolarizacdo dos sujeitos, suas experiéncias avaliativas e os
espacos de formacdo que permitiram a constitui¢do dos saberes para as praticas avaliativas,

assim como os sentimentos atribuidos a essas praticas.
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Com o apoio da Pré-reitora de Ensino e do Departamento de Histéria da UFV, que
disponibilizaram os dados documentais como “Relatério de avaliacdo de cursos de graduagao
— Histoéria - Bacharelado e Licenciatura”, foi possivel caracterizar o perfil dos discentes que se
encontravam no curso de licenciatura em Histdria nos anos de 2013 a 2017.

Concluimos que os percursos de escolarizacdo dos sujeitos foram fundamentais para
compreensdo de nosso objeto de estudo, visto que, neste percurso, captamos narrativas
poderosas acerca dos processos avaliativos vivenciados ao longo da escolarizacio.
Constatamos que ha relacdo entre o saber experencial e a atuagdo profissional,
especificamente nos processos de avaliagdo. Isso ndo quer dizer que as “tatuagens na alma”
sejam fontes de mobilizacdo para uma pratica arbitrdria. Pelo contrdrio. Elas foram fonte de
inspiracao para uma prética avaliativa transformadora.

Ainda que ela ainda atuasse profissionalmente, em sua reflexdo sobre a pratica,
Amanda buscava pensar em processos avaliativos que levem a aprendizagem e que facam
sentido para o aluno por acreditar que essas dimensdes ndo estiveram presentes na pratica de
seus professores nos percursos de escolarizagao.

Joaquim reproduziu praticas arbitrdrias, mas em sua reflexdo sobre a acdo reconheceu
que esses processos sdo injustos e que deseja fazer diferente, “ser um bom professor, marcar
positivamente os seus alunos”. As marcas que Joaquim deseja deixar enquanto professor sao
marcas diferentes das vivenciadas na escola. A tatuagem do “4c arrebentado” o acompanha
até os dias atuais, mas ressignificada pela “maturidade” e pela experiéncia na sua atuagdo
profissional. O reconhecimento do erro ocorreu, agora € preciso transformé-lo em virtude para
gerar praticas avaliativas libertadoras e que promovam bem-estar e aprendizagem.

André mostra a inspiracdo de seu professor de Fisica em sua prética avaliativa. Assim,
as experiéncias que foram positivas no percurso de escolarizacio serviram de inspiracao para
a construcao de uma pratica profissional semelhante. As experiéncias negativas, por sua vez,
foram a inspiragdo para a construcdo de préticas profissionais melhores.

Comprovando a afirmacgao de Tardif (2011), nossa pesquisa reafirma que os saberes da
escolarizagdo sdo fortes e perduram ao longo dos anos, podendo emergir na pratica
profissional. Ousamos, ainda, uma resposta para a pergunta de Santos Guerra (2009), “o que
viveram influencia as suas praticas profissionais, melhorando-as?”. Sim, as vivéncias
compdem a idealizacdo de uma prética profissional melhor. No entanto, quando a pratica nao
se torna melhor, as vivéncias persistem nas reflexdes como um “alerta” de que se faz

necessdrio a transformacdo para uma pratica melhor.
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Compreendemos que a formagdo profissional dos professores de Histéria nao
apresentou ter socializado os saberes pedagdgicos necessdrios para uma boa avaliacdo. Dos
espacos investigados, apenas o programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia foi
narrado como espaco em que a avaliacdo da aprendizagem foi discutida. Entretanto essa
manifestacdo ndo socializou os saberes sobre “como avaliar” para uma boa prética avaliativa
uma vez que se tratou de um processo de orientacdo acerca das praticas em uma dimensao
mais técnica e instrumental.

E como os futuros professores e professores de Historia aprenderam a avaliar, visto
que a formacdo profissional ndo estabaleceu bases tedricas e praticas para a avaliacdo? Os
sujeitos aprendem avaliar quando refletem sobre os processos de avaliagdo contidos nas
dimensdes de experiéncia da escolarizagcdo e nos percursos de formacdo e de atuagdo
profissional, o que nao significa que eles reproduzirdo as praticas vivenciadas, sejam elas
praticas avaliativas libertadoras ou arbitrdrias. Portanto, a reflexdo pode levar a transformacgao
das praticas, sendo, algumas vezes, fonte de estimulo e mudanga, e outras, fonte de angustia e
estagnacdo. Nao conseguimos responder sobre os fatores que levaram a mudanca ou
estagnacdo, mas consideramos um grande avanco poder afirmar que € através da reflexdo
dessas experiéncias que ocorre o aprendizado para se avaliar. O percurso de escolariza¢ao
demonstrou ser uma fonte de saber que os sujeitos mobilizaram para avaliar. Percebemos que
existe uma influéncia forte da pratica experenciada na reflexdo da ac@o e sobre a acdo. Pelo
limite natural de nossa investiga¢do, ndo conseguimos responder como essa relacdo ocorre e
em que medida um saber se sobrepde a outro.

A avaliacdo gerou nos participantes sentimentos como vulnerabilidade, injustica,
responsabilidade, ansiedade, insuficiéncia, pressdo, cansaco, mediocridade, superficialidade e
satisfacdo. Em sua maioria, os sentimentos foram negativos, 0 que se torna um alerta para
refletirmos sobre os processos avaliativos e porque, em sua maioria, ndo geraram sentimentos
de bem-estar aos sujeitos.

Por fim, esperamos que nossa pesquisa possa contribuir para o debate no campo de
formacdo de professores (aos cursos de licenciatura) e no campo do trabalho docente uma vez
que apresentamos resultados que apontaram para a reflexdo da formacdo profissional do
professor de Historia.

Nossa expectativa é de que, por meio da participagdo na pesquisa, 0S sujeitos
ampliassem o olhar reflexivo sobre as experi€ncias, ressignificando-as, fortalecendo-as e
projetando praticas avaliativas a servico da aprendizagem, do bem estar e de uma relacdo

positiva com o saber. Esperamos que um movimento de repensar a formacdo do professor de
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Historia possa ocorrer na UFV e que a avaliacdo seja repensada no curso enquanto pratica e
saber pedagdgico. Temos a esperanca de que a nossa dissertacdo seja fonte de inspiracio para
novas investigacdes nesse campo tematico, na UFV, assim como trabalhos anteriores foram
para nos.

Consideramos que a consolidacio da atual pesquisa é um importante progresso para o
grupo de estudos “Formacdo do educador e praticas educativas” (FORMEPE), vinculado ao
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa. Em acgdo
conjunta com o grupo, expectamos a elaboragdo de semindrios com o tema de formacdo de
professores e avaliacdo da aprendizagem, espaco impar para a socializa¢do dos resultados da

pesquisa e para a modificacdo das préticas avaliativas.
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APENDICES

Apéndice A — Questionario

Pesquisa '"Como os futuros professores (licenciandos) aprendem a avaliar? explorando
dimensoes das experiéncias de escolarizacio e percursos de formacio"

Prezado(a) estudante:

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa “Como os futuros
professores (licenciandos) aprendem a avaliar? explorando dimensdes das experi€ncias de
escolarizagdo e percursos de formagao”, que tem como objetivo analisar como os futuros
professores (licenciandos) de Histéria de uma Institui¢do publica Federal de Minas Gerais,
aprendem a avaliar, explorando seus percursos de escolarizacdo e os significados por eles
atribuidos aos processos avaliativos que foram submetidos nos seus percursos de
escolarizacdo, instigando a uma discussdao sobre formacdo de professores, trabalho e
aprendizagem docente. Esta pesquisa € realizada pelo mestrando Bruno Cabral Costa, sob a
orientacdo da professora Dr". Alvanize Valente Fernandes Ferenc e co-orientagdo da
professora Dr* Heloisa Raimunda Herneck, sendo vinculada ao Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo da Universidade Federal de Vicosa.

Este questiondrio busca levantar as caracteristicas socioecondmicas e escolares dos estudantes
matriculados no curso de Histéria na modalidade de Licenciatura da Universidade Federal de
Vigosa. A préxima etapa desta pesquisa contard com a coleta de dados por meio de
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entrevistas narrativas para aprofundamento de questdes relativas a aprendizagem da docéncia,
mais especificamente os processos que fundamentam a prética avaliativa de futuros
professores, licenciandos em Histdria, da UFV.

Caso vocé se disponha a participar da entrevista, favor deixar o seu e-mail e telefone no final
desse roteiro.

Desde j4, agradeco a sua valiosa colaboragao! Estou a disposi¢do para qualquer
esclarecimento por meio do e-mail Bruno.c.costa@ufv.br

Ao terminar, por favor, clique em “enviar/submeter”.

Bruno Cabral Costa

Seu endereco de e-mail (bruno.c.costa@ufv.br) serd registrado quando vocé€ enviar este
formulério. Nao € bruno.c.costa? Sair
*QObrigatorio

1) Levando em considerag@o os objetivos de nossa pesquisa, € obrigatorio que 0s
participantes sejam estudantes matriculados no curso de Histéria, na modalidade
licenciatura da UFV. Caso vocé ndo seja estudante de curso de Historia
(Licenciatura), agradecemos sua atencdo, porém, solicitamos que ndo responda a
pesquisa. Se vocé marcar a op¢ao sim abaixo, entendemos que vocé € estudante de
curso de Histdria, modalidade licenciatura da UFV. * Marque todas que se aplicam.

Sou, estudante do curso de Histéria, na modalidade licenciatura da UFV.

7z

2) A participagdo na pesquisa € voluntdria. Voce€ deve acessar o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido neste link:
https://docs.google.com/document/d/e/2PACX1vRjcarCH EuYbaiCOMPHGKGSS
1CAtykolult9KvMxoFcRtmZhNyj_no Liy9g2UzYuluAU0OZk4bM82/pub Se vocé
responder que sim, entendemos que vocé fez a leitura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e estd de acordo com ele. * Marcar apenas uma oval.

Sim. Li e Estou de acordo em participar desta pesquisa e fui informado(a) dos objetivos
e da confidencialidade das informacgdes.

3) Idade (em anos completos). *
4) Em qual periodo do curso de Histéria vocé se encontra? *

5) O que lhe aconteceu de mais significativo quando o avaliaram, ao longo de seu
processo de escolarizagao? *

6) Na trajetdria de escolarizacdo somos avaliados inimeras vezes. Se vocé pudesse

definir suas experi€ncias em uma palavra ou sentimento, qual seria? *
7) Quanto ao género, vocé se considera: * Marcar apenas uma oval.

Feminino.

Masculino.



101

Outro:

8) Como vocé se considera? * Marcar apenas uma oval.

Preto (a).
Branco(a).
Pardo (a).
Amarelo (a).
Indigena.

9) Quantos irmaos vocé tem? * Marcar apenas uma oval.

Nenhum.
Um.

Dois. Trés.

Quatro.

Cinco ou mais.

10) Se vocé tem irmaos, indique se vocé € o:

Marcar apenas uma oval.Primogénito (o mais velho dentre os irmaos).

Cacula (o mais novo dentre 0s irmaos).
Segundo filho.

Terceiro filho.

Outro:

11) Qual o seu estado civil? * Marcar apenas uma oval.

Solteiro(a).
Casado(a)/ mora com companheiro(a).
Separado(a)/ Divorciado(a)/ Desquitado(a).

Viavo(a).

12) Vocé tem filhos? *

Marcar apenas uma oval.

Sim.
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Nao.

13) Se vocé tem filhos, quantos sao?
14) Em qual cidade vocé reside? * Marcar apenas uma oval.

Vicgosa. Outro:

15) Quem mora com vocé€? (pode escolher mais de uma opg¢ao). * Marque todas
que se aplicam.
Moro sozinho(a).
Pai.
Mae.
Esposa(o)/ Companheiro(a).
Filho(s).
Irmao(s).

Amigos ou colegas.

16) Qual a renda bruta (sem descontos) mensal da sua familia? (levando em
consideragdo o rendimento de todos os provedores da familia). * Marcar apenas

uma oval.

Até um saldrio minimo (até R$ 998,00).

2 saldrios minimos (acima de R$ 998,00 a R$ 1.996,00).

5 saldrios minimos (acima de R$ 1.996,00 a R$ 4.990,00).

5 a 10 saldrios minimos (acima de R$ 4.990, 00 a R$ 9.980,00).

10 a 30 saldrios minimos (acima de R$ 9.980 a R$ 29.940,00).

acima de 30 saldrios minimos (acima de R$ 29.940,00).

17) Quanto a seu sustento, indique a situacdo que melhor descreve o seu caso: *
Marcar apenas uma oval.
Meus gastos sdo financiados pela familia.
Recebo bolsa de estudos e também ajuda da familia.
Sustento-me com a bolsa de estudos.
Recebo bolsa de estudos e

contribuo com o sustento da
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familia.

Outro:

18) Marque a op¢ao que descreve a moradia de sua familia: * Marcar apenas uma

oval.

Moradia prépria.
Moradia alugada.

Moradia cedida.

Outro:

19) Indique o tipo de estabelecimento de ensino no qual vocé cursou os anos
iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano). * Marcar apenas uma
oval.

Todo em escola publica.

Todo em escola privada (particular).

A maior parte em escola publica.

A maior parte em escola privada (particular).

Metade em escola publica e metade em escola privada (particular).

20) Indique o tipo de estabelecimento de ensino que vocé cursou os anos finais do
ensino fundamental (6° a 9° ano). * Marcar apenas uma oval.
Todo em escola publica.
Todo em escola privada (particular).
A maior parte em escola publica.
A maior parte em escola privada (particular).

Metade em escola publica e metade em escola privada (particular).

21) Indique o tipo de estabelecimento de ensino que vocé cursou o ensino médio. *
Marcar apenas uma oval.
Todo em escola publica.
Todo em escola privada (particular).
A maior parte em escola publica.

A maior parte em escola privada (particular).
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Metade em escola publica e metade em escola privada (particular).

22) Em que modalidade de ensino vocé concluiu o ensino fundamental? * Marcar apenas uma

oval.

Ensino Regular.
Educac¢dao do Campo.
Educagdo Escolar Indigena.
Educacdo Quilombola.
Educacdo de Jovens e Adultos.
Educacao a Distancia.
Educacgdo Especial.

23) Qual o turno em que vocé cursou o ensino fundamental? * Marcar apenas uma
oval.
Somente no diurno.
Somente no noturno.

Parte no diurno e parte no noturno.

24) Indique o tipo de curso de ensino médio que vocé concluiu * Marcar apenas

uma oval.

Ensino Regular.
Educacdo Profissional (Técnico — eletrOnica, contabilidade, agricola etc.).
Educacdo Profissional (Magistério.).
Educagdo do Campo.
Educacgdo Escolar Indigena.
Educagdo Quilombola.
Educacgdo de Jovens e Adultos.
Educacdo a Distancia.

Educagdo Especial.

25) Qual o turno em que vocé cursou o ensino médio? * Marcar apenas uma oval.
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Somente no diurno.
Somente no noturno.

Parte no diurno e parte no noturno.

26) Qual a idade em que vocé concluiu o ensino médio? *

27) Em qual ano vocé ingressou no ensino superior, na UFV? * Marcar apenas uma
oval.
2018.
2017.
2016.
2015.
2014 ou antes.

Outro:

28) Voceé ingressou no ensino superior: * Marcar apenas uma oval.

Na 1? tentativa.
Na 2? tentativa.
Na 3? tentativa.

Apo6s a 3* tentativa.

29) Qual o grau de escolaridade dos seus pais?
Marque todas que se aplicam.Do 1° ao 4° ano.
Ensino Fundamental 1.

Ensino Fundamental 2.

Ensino Médio.

Ensino Superior.

Pés-graduacao (Mestrado).

Pés-graduacao (Doutorado).

Pés-doutorado.

Nenhuma das alternativas acima.

Outro:
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30) Caso vocé disponha a participar da segunda etapa desta pesquisa, que consiste em uma

entrevista, favor deixar seu e-mail e telefone.

31) Abaixo hd um espago reservado para que voc€ possa acrescentar informagdes a este

questiondrio, se considerar necessario.

Apéndice B — Roteiro das Entrevistas

Local: Cadigo:

Hora de inicio: Hora de término: Duracao:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
ENTREVISTA

Prezado(a) estudante:

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntdrio(a), da pesquisa “Como os
futuros professores (licenciandos) aprendem a avaliar? Explorando dimensoes das
experiéncias de escolarizacdo e percursos de formac¢ao”, que tem como objetivo analisar
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como os futuros professores (licenciandos) de Histéria de uma Instituicdo publica Federal de
Minas Gerais, aprendem a avaliar, explorando seus percursos de escolarizacdo e o0s
significados por eles atribuidos aos processos avaliativos que foram submetidos nos seus
percursos de escolarizacdo, instigando a uma discussdo sobre formacdo de professores,
trabalho e aprendizagem docente. Esta pesquisa € realizada pelo mestrando Bruno Cabral
Costa, sob a orientacdo da professora Dr®. Alvanize Valente Fernandes Ferenc, sendo
vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa.
Desde j4, agradeco a sua valiosa colaboracio!

ROTEIRO

A) Conversa inicial, grupo de perguntas para maior caracterizacdo do perfil dos
sujeitos e compreensdo da percep¢do de avaliagdo dos estudantes.

O objetivo deste grupo de perguntas é caracterizar o perfil dos sujeitos da pesquisa,
buscando compreender quem sdo os discentes que se encontram no curso de licenciatura em
Histéria, e que integram a pesquisa. Procuraremos também, identificar qual a percep¢do de
avaliacdo dos estudantes, ou seja, qual o dominio e entendimento de avaliagdo, se €
circunscrita a esfera instrumental, ou se ultrapassa para a esfera ideoldgica, reflexiva e etc.

B) Segundo grupo de perguntas: Enfatizar a trajetéria escolar dos sujeitos, mais
especificamente, nos processos avaliativos vivenciados antes de seu ingresso no ensino
superior.

O objetivo deste grupo de perguntas € narrar os processos avaliativas vivenciados
pelos sujeitos antes da sua escolha pela profissdo docente, buscando identificar a influéncia
dos processos de avaliagdo anteriores na concep¢ao e idealizagdo de sua prética avaliativa.
Este grupo de perguntas também tem como propodsito descrever os sentimentos e significados
deixados por esses processos avaliativos.

C) Terceiro grupo de perguntas: foco nos processos avaliativos vivenciados no curso
de Histdria e nos espagos de formacao que trabalham os aspectos ideolégicos e técnicos para a
pratica avaliativa.

O objetivo deste grupo de perguntas € investigar na perspectiva dos discentes, quais
sd0 os aspectos dos processos avaliativos nos quais eles foram submetidos ao decorrer de sua
formacdo, assim como os sentimentos e significados que atribuidos por eles nestes processos
que tem papel formador em sua graduacdo. Além deste objetivo, focalizaremos em questdes
que busquem compreender os espacos de formacgdo (estdgio, disciplinas, pesquisa e etc),
concedidos pelo curso que tem papel fundamental na constitui¢io dos saberes sobre praticas
avaliativas.

D) Quarto grupo de perguntas: Articular a relacdo entre a trajetdria escolar, os
processos avaliativos vivenciados no curso de Historia com a idealiza¢do da pratica avaliativa
na sua futura atuagdo docente. Assim como 0s aspectos gerais € espaco para demais falas que
nao foram contempladas nos grupos de perguntas anteriores.

O objetivo deste grupo de perguntas é compreender a relacdo entre a trajetdria
escolar anterior ao ingresso no ensino superior, as experiéncias vivenciadas no curso de
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Histéria com a idealizag¢do da futura pratica pedagdgica, na busca de padrdes e singularidades
existentes nessa relacao.
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ANEXOS
Anexo A - Relatorio de avaliacdo de cursos de graduacio — Histéria - Bacharelado e

Licenciatura.
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HISTORIA - Bacharelado
HISTORIA - Licenciatura

AVALIAGCAO DOS CURSOS DE GRADUAGAO DA UFV:



Coordenacao

Pro-Reitoria de Ensino

Elaboracao e Analise

Carmem Inéz de Oliveira

Tiilio Henrigue Carneiro Barbosa

Extracio dos Dados
Benicio José Almeida Ramalho

Néliton Antonio Campos

Diagramacao e Revisao de Dados

Carmem Inéz de Oliveira
Roberto Turbay de Mello

Tiilio Henrique Carneiro Barbosa
Capa

Jodo Batista Mota (criagdo)

Tilio Henrique Carneiro Barbosa (adaptagdo)

Comissao Coordenadora do Curso:
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Apresentacao:

O “Relatorio de Avaliagdo de Curso” apresenta um trabalho coletivo de avaliagdo,
realizado pela Pro-Reitoria de Ensino e pelas Comissdes Coordenadoras dos Cursos de
graduacdo da UFV, a partir de dados descritivos relativos a cada curso, com o objetivo de
conhecer melhor o ensino ofertado, identificar problemas e potencialidades, bem como buscar

solugdes para o aperfeicoamento.

Trata-se de um primeiro esforco de sistematiza¢do dos dados relativos: ao perfil dos
estudantes ingressantes; as informacdes académicas extraidas do Sapiens; aos resultados da
avaliacdo de disciplinas entre 2014 e 2017; e as reflexdes da Comissdo Coordenadora do
respectivo curso de Graduagdo da UFV sobre as informagdes recebidas. Busca-se assim, dar
corpo a Resolugdo do CEPE de N° 09/2015, que aprova a gestdo académica dos Cursos da
UFV, fazendo cumprir o Art.18 desta resolu¢cdo, que determina a Comissao coordenadora
avaliar, anualmente, o desenvolvimento do curso, tendo como base o instrumento de

avaliagdo institucional e encaminhar o relatorio padronizado a Camara de Ensino.

O relatério estd dividido em sete partes: 1) Informagdes Bdsicas do Curso; 2)
Informagdes de Entrada; 3) Identificacdo do Perfil Socioecondmico dos Ingressantes; 4)
InformacOes Académicas — Desempenho no Curso; 5) Informagdes Académicas —
Desempenho nas Disciplinas Ofertadas de 2015 a 2017; 6) Resultado de Avaliacdo de

Disciplinas; 7) Sintese da Avalia¢do do Curso.

Os dados relativos ao perfil dos estudantes ingressantes sdo coletados, anualmente, por
meio de questionario respondido no periodo da matricula. Ja os dados extraidos do Sapiens
referem-se a: situacio académica dos estudantes de 2010-2017; ndmero de diplomados e tempo
médio de conclusdo de 2012- 2017; e indices de aprovacdo, reprovacdo, abandono, conceito

“Q” e nota média dos estudantes do curso nas disciplinas cursadas no triénio 2015-2017.

Os dados relativos a avaliacdo de disciplinas foram coletados no SISCOPAD (Sistema
de Avaliagdo de Disciplinas). Foram selecionadas todas as disciplinas do curso com notas
iguais ou inferiores a 3 nos itens avaliados, semestralmente, no periodo de 2015 a 2017. O
resultado da avaliacio das demais disciplinas pode ser consultado no site:

http://www.copad.ufv.br/avaliacoes.php
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Trata-se, desta forma, de um documento técnico, formulado pela Pro-Reitoria de
Ensino que busca subsidiar as discussdes sobre avaliacdo dos cursos e as agdes para O

aperfeicoamento do ensino de graduacdo na UFV.

Pr6 — Reitoria de Ensino UFV



Os Cursos de graduagdo em Histdria — Bacharelado e Licenciatura - iniciaram suas atividades
em 2001. Os cursos foram reconhecidos pelo MEC, Portaria n° 553/2005 (Bacharelado) e
Portaria n® 554/2005 (Licenciatura), renovados periodicamente, conforme o ciclo avaliativo,
atualizados pela Portaria n° 1097/2015 (Bacharelado) e Portaria n® 796/2017 (Licenciatura).

Sao ofertadas 50 vagas para o ingresso regular, anualmente, em turno Noturno, distribuidas
para Bacharelado e Licenciatura. O tempo padrao previsto na Matriz Curricular, para a conclusao
do curso € de 4 anos tanto para Bacharelado quanto para Licenciatura.

Este Relatdrio contem dados dos dois cursos, tendo em vista que a entrada nos mesmos se dé
pela ABI— Area Basica de Ingresso.

TABELA 1 - RELACAO CANDIDATO POR VAGAS NO CURSO — 2010 a 2017 () @)

N° de Vagas Relacao

N"de Vagas Ociosas Candidato L N'de
Preenchidas por Vaga gressantes

2010 50 1 e

2011 50 33 5 .
2012 50 20 43 .
2013 50 18 48 "
2014 50 20 14,3 70
2015 50 30 15,1 80
2016 50 34 11,7 84
2017 50 29 113 o
ggg 400 200 - 600

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018
e O total de ingressantes representa o nimero de vagas regulares e ociosas ofertadas por ano.
e A relacdo de candidatos por vaga no periodo apresentado segue a distribuicdo do respectivo ano: 2010 — 100% das
vagas Vestibular/PASES; 2011 — 20% das vagas SISU e 80% Vestibular/PASES; 2012 — 80% das vagas SISU e 20%
PASES; 2013 100% SISU com 20% de reserva de vagas por cota; 2014 100% SISU com 30% de reserva de vagas por
cota; 2015 100% SISU com 40% de reserva de vagas por cota; 2015 em diante 100% via SISU com 50% de reserva de

vagas para as cotas.
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Anotacoes 1

IMPLICACOES PARA O CURSO/
POSSIBILIDADES/ACOES:

TABELA 2 - NOTA POR GRUPO DE ENTRADA 3)@)

Grupo 1 Grupo Grupo Grupo Grupo 5
2 3 4

ANO Min. Med. Max. Min. Med. Max. Min. Med. Max. Min. Med. Max. Min. Med. Max.

2014 5754 6112 6473 6225 6302 6378 5434 6182 657,7 5499 5513 552,77 5928 6413 6999
2015  549,7 5689 5909 576,7 607,3 664,7 6053 6235 6688  551,5 577,7 596,1 607,3 6542 710,1
2016 5515 590,0 6313  518,8 5969 7016 5678 5965 6460 6224 6453 6838 5993 668,6 7321

2017 567,5 610,3 653,0 627,1 636,3 643,1 555,9 5943 700,1 5894 6052 637,6 601,3 6549 707,8
FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e As notas apresentadas sdo relacionadas aos processos seletivos apds a implementacdo do SISU.

e Segundo os critérios do SISU, os candidatos podem apresentar para os grupos segundo as seguintes especificacdes:
Grupo 1: Alunos de escola publica, com renda familiar bruta mensal per capita igual ou inferior a 1,5 saldrio minimo,
autodeclarados pretos, pardos e indigenas. Grupo 2: Alunos de escola publica, com renda familiar bruta mensal per capita
igual ou inferior a 1,5 saldrio minimo, ndo declarados pretos, pardos e indigenas. Grupo 3: Alunos de escola publica,
renda familiar bruta mensal per capita maior que 1,5 salario minimo, autodeclarados pretos, pardos e indigenas. Grupo 4:
Alunos de escola publica, independentemente da renda, ndo declarados pretos, pardos e indigenas. Grupo 5: Ampla

concorréncia.

Anotacoes 2

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES
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3. IDENTIFICACAO E PERFIL SOCIOECONOMICO DOS INGRESSANTES

TABELA 3 - RESPOSTAS AO QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO (5

Ano Ingressantes Il 6
Respostas Respostas
2010 61 44 72%
2011 88 69 78%
2012 70 63 90%
2013 68 66 97%
2014 70 62 89%
2015 80 67 84%
2016 84 78 93%
2017 79 78 99%
Total Absol. 600 527 88%

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e Todos os estudantes ingressantes sdo convidados a participar, respondendo ao questiondrio socioecondmico,

disponibilizado via plataforma de pesquisa institucional e gerenciado pela Pré-reitoria de Ensino.

TABELA 4 - FAIXA ETARIA DOS ESTUDANTES INGRESSANTES

Acima de

15a19anos 20a24anos 25a29anos 30a39anos 40 a49 anos 50 anos

2010 56,8% 36,4% 4,5% 2,3% 0,0% 0,0% 44
2011 44,9% 34,8% 14,5% 2,9% 1,4% 1,4% 69
2012 49,2% 33,3% 6,3% 11,1% 0,0% 0,0% 63
2013 42,4% 33,3% 15,2% 6,1% 3,0% 0,0% 66
2014 45,2% 37,1% 6,5% 6,5% 1,6% 3.2% 62
2015 37,3% 50,7% 11,9% 0,0% 0,0% 0,0% 67
2016 35,9% 51,3% 3,8% 6,4% 2,6% 0,0% 78
2017 35,9% 47,4% 10,3% 5,1% 1,3% 0,0% 78
Total % 42,5% 41,2% 9,3% 5,1% 1,3% 0,6% %
Total Absol. 224 217 49 27 7 3 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

TABELA 5 - SEXO DOS ESTUDANTES INGRESSANTES

Ano

de Entrada Feminino Masculino
2010 54,5% 45,5% 44
2011 52,2% 47,8% 69
2012 55,6% 44,4% 63
2013 51,5% 48,5% 66
2014 45,2% 54,8% 62
2015 47,8% 52,2% 67

2016 46,2% 53,8% 78



2017 43,6% 56,4% 78
Total % 49,1% 50,9% %
Total Absol. 259 268 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

Anotacoes 3

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES

TABELA 6 - AUTODECLARACAO ETNICORRACIAL DOS ESTUDANTES
INGRESSANTES (6).

Ano

Pardo Preto (a) Amarelo Indigena

de Entrada (@) (a) (a)

2010 52,3% 2,5% 20,5% 4,5% 2,3% 44
2011 55,1% 31,9% 10,1% 2,9% 0,0% 69
2012 50,8% 28,6% 19,0% 1,6% 0,0% 63
2013 53,0% 33,3% 12,1% 1,5% 0,0% 66
2014 56,5% 29,0% 11,3% 3.2% 0,0% 62
2015 52,2% 26,9% 19,4% 1,5% 0,0% 67
2016 42,3% 39,7% 14,1% 3,8% 0,0% 78
2017 55,1% 24,4% 17,9% 2,6% 0,0% 78
Total % 52,0% 29,8% 15,4% 2,7% 0,2% %
Total Absol. 274 157 81 14 1 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e  Os valores relativos a Autodeclaragdo supracitados, foram coletados no questionario Socioecondmico dos Estudantes

Ingressantes.
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Anotacoes 4

IMPLICACOES PARA O CURSO/
POSSIBILIDADES/ACOES:

TABELA 7 - TIPO DE ESTABELECIMENTO DE ENSINO MEDIO FREQUENTADO E
TEMPO DE CONCLUSAO DO ENSINO MEDIO DOS ESTUDANTES

INGRESSANTES.
TIPO DE ESTABELECIMENTO DE TEMPO DE
ENSINO MEDIO CONCLUSAO DO
FREQUENTADO ENSINO MEDIO
Ano Piblica Privada Ultimo ano  Ultimos 5 anos Mais de 5 anos gs:s:.
2010 77,3% 22,7% 0,0% 84,1% 15,9% 44
2011 50,7% 49,3% 1,4% 79,7% 18,8% 69
2012 55,6% 44,4% 46,0% 39,7% 14,3% 63
2013 69,7% 30,3% 39,4% 45,5% 15,2% 66
2014 79,0% 21,0% 41,9% 43,5% 14,5% 62
2015 68,7% 31,3% 1,5% 94,0% 4,5% 67
2016 61,5% 38,5% 43,6% 43,6% 12,8% 78
2017 66,7% 33,3% 48,7% 44.9% 6,4% 78
Total % 65,5% 34,5% 29,4% 58,1% 12,5% %
Total Absol. 345 182 155 306 66 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

Anotacoes 5

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES
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TABELA 8 - RENDA FAMILIAR DOS ESTUDANTES INGRESSANTES.
Entrele3 Entre3e5 Entre 5 e Entre 7e¢10 Acima de 10 Total

Até 1

Salario Salarios Salarios 7 ' Salarios Salarios Absol.
Salarios
2010 4,5% 432% 27.3% 13,6% 9,1% 2,3% 44
2011 8,7% 33,3% 232% 17,4% 8,7% 8,7% 69
2012 4,8% 46,0% 27.0% 11,1% 3.2% 7.9% 63
2013 13,6% 42.4% 22,7% 10,6% 3,0% 7.6% 66
2014 9,7% 48,4% 16,1% 12,9% 8,1% 4,8% 62
2015 4,5% 40,3% 25.4% 17,9% 9,0% 3,0% 67
2016 9,0% 44,9% 24,4% 10.3% 5,1% 6,4% 78
2017 14,1% 30,8% 38,5% 14,1% 1,3% 1,3% 78
Total % 8.9% 40,8% 25,8% 13,5% 5,7% 5,3% %
Total Absol. 47 215 136 71 30 28 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

TABELA 9 - PRINCIPAL OCUPACAO DO PAI OU RESPONSAVEL.

o Trab. . Aposen  Trab. Do Produto Trab Pensionis Nao
Autonomo Servido
Empres e tado Informa lar r . ta Respondeu
a | Rural Rura
1
2010 22,7% 9.1% 13,6% 20,5% 114% 6,.8% 45% 4,5% 6,8% 0,0% 44
2011 30,4% 11,6% 15,9% 15,9% 87% 43% 58% 43% 2.9% 0,0% 69
2012 28,6% 11,1% 14,3% 11,1% 159% 95% 6,3% 1,6% 1,6% 0,0% 63
2013 19,7% 19,7% 18,2% 19,7% 7,6% 6,1%  7,6% 1,5% 0,0% 0,0% 66
2014 17,7% 14,5% 16,1% 145% 145% 8,1% 8,1% 32% 3.2% 0,0% 62
2015 20,9% 17,9% 7,5% 17,9% 9,0% 15% 9,0% 4,5% 3,0% 9,0% 67
2016 17,9% 20,5% 16,7% 9,0% 128% 3.8% 6,4% 1,3% 3,8% 7,7% 78
2017 19,2% 19,2% 14,1% 9,0% 11,5% 9,0% 1,3%  5,1% 0,0% 11,5% 78
Total % 22,0% 15,9% 146% 142% 114% 6,1% 6,1% 32% 2,5% 4,0% %

Total 116 84 77 75 60 32 32 17 13 21 527
Absol.

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

TABELA 10 - PRINCIPAL OCUPACAO DA MAE OU RESPONSAVEL

q Auton  Trab. Aposenta Trab. Pensionis Trab Produto Nao Total
Do lar Servido
r omo Empres do Informa ta o r Respondeu Absol.
a 1 Rura Rural
1
2010  31,8% 20,5% 11,4%  20,5% 9,1% 2,3% 4,5% 0,0% 0,0% 0,0% 44
2011 319%  21,7% 13,0% 8,7% 13,0% 1,4% 4,3% 2,9% 2,9% 0,0% 69
2012 28,6% 222% 190% 11,1% 1,6% 11,1% 3.2% 3,.2% 0,0% 0,0% 63
2013 21,2% 10,6% 15,2% 18,2% 13,6% 10,6% 3,0% 1,5% 4,5% 1,5% 66
2014 21,0%  30,6% 8,1% 11,3% 9,7% 8,1% 3.2% 3.2% 4.8% 0,0% 62
2015 209%  23,9% 9,0% 13,4% 14,9% 4,5% 1,5% 4,5% 1,5% 6,0% 67
2016  30,8% 14,1% 20,5% 11,5% 1,3% 6,4% 3,8% 1,3% 2,6% 7,7% 78
2017  192% 179% 16,7% 14,1% 10,3% 6,4% 2,6% 3,8% 0,0% 9,0% 78
Total % 254% 199% 144% 13,3% 9,1% 6,5% 3,2% 2,7% 2,1% 3,4% %
Total =5y 105 76 70 48 34 17 14 1 18 527
Absol.

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018
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TABELA 11 - ESCOLARIDADE DO PAI OU RESPONSAVEL.

Ano Alfabetizado Fundalmenta Médio 0 Superio  Nao respondeu gli)stsll.
2010 9,1% 52,3% 20,5% 6,8% 11,4% 0,0% 44
2011 10,1% 39,1% 21,7% 7,2% 21,7% 0,0% 69
2012 9,5% 39,7% 36,5% 1,6% 12,7% 0,0% 63
2013 6,1% 48,5% 25,8% 7,6% 12,1% 0,0% 66
2014 4,8% 35,5% 37,1% 3,2% 19,4% 0,0% 62
2015 11,9% 29,9% 34,3% 6,0% 14,9% 3,0% 67
2016 7,7% 42,3% 25,6% 2,6% 20,5% 1,3% 78
2017 5,1% 38,5% 35,9% 5,1% 15,4% 0,0% 78
Total % 8,0% 40,2% 30,0% 4,9% 16,3% 0,6% %
Total Absol. 42 212 158 26 86 3 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

TABELA 12 - ESCOLARIDADE DA MAE OU RESPONSAVEL.

Ano Alfabetizado Fundamental Médio Po6s-Graduacao Superior Nao respondeu K(l))ts&:)ll.
2010 9,1% 34,1% 22,7% 6,8% 27,3% 0,0% 44
2011 4,3% 29,0% 34,8% 13,0% 18,8% 0,0% 69
2012 3,2% 31,7% 39,7% 7.9% 17,5% 0,0% 63
2013 4,5% 36,4% 30,3% 15,2% 13,6% 0,0% 66
2014 4,8% 21,0% 33,9% 16,1% 24,2% 0,0% 62
2015 6,0% 19.4% 32,8% 14,9% 25,4% 1,5% 67
2016 7.7% 33,3% 33,3% 7,1% 15,4% 2,6% 78
2017 1,3% 28,2% 35,9% 11,5% 21,8% 1,3% 78
Total % 4,9% 29,0% 33,4% 11,8% 20,1% 0,8% %
Total Absol. 26 153 176 62 106 4 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

TABELA 13 —- ESTUDANTES INGRESSANTES QUE EXERCICIAM ATIVIDADE
REMUNERADA ANTES DA GRADUACAO.

Exercia Exercia ate" Exercia acima Nio exercia NFD e T
eventualmente 20 hs semanais de 20 hs
semanais
2010 4.5% 20,5% 15,9% 59,1% 44
2011 8,7% 8,7% 20,3% 62,3% 69
2012 7.9% 4,8% 20,6% 66,7% 63
2013 9,1% 9,1% 16,7% 65,2% 66
2014 6,5% 11,3% 17,7% 64,5% 62
2015 13,4% 4,5% 14,9% 67,2% 67
2016 9,0% 3,8% 14,1% 73,1% 78
2017 5,1% 11,5% 9,0% 74.,4% 78
Total % 8,2% 8,7% 15,9% 67,2% %
Total Absol. 43 46 84 354 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018
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TABELA 14 - ESTUDANTES INGRESSANTES QUE NECESSITAM CONCILIAR

ESTUDO E TRABALHO.
Ano Necessita Nao Total
Conciliar Necessita Absol.
2010 45,5% 54,5% 44
2011 42,0% 58,0% 69
2012 50,8% 49,2% 63
2013 47,0% 53,0% 66
2014 45,2% 54,8% 62
2015 31,3% 68,7% 67
2016 30,8% 69,2% 78
2017 38,5% 61,5% 78
Total % 40,8% 59,2% %
Total Absol. 215 312 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

Anotacoes 6

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES
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TABELA 16 - LOCAL DE ORIGEM DOS ESTUDANTES.
ESTADO DE ORIGEM

CIDADE DE RESIDENCIA
[Todos os anos]
moin T aw o me M5 et Gl e
Total Vicosa Vigosa V.de
icosa
MG 438 83,1% 2010 25,0% 18,2% 15,9% 40,9% 44
ES 28 5,3% 2011 40,6% 15,9% 20,3% 23.2% 69
RJ 27 5,1% 2012 33,3% 12,7% 34,9% 19,0% 63
SP 25 4,7% 2013 25,8% 12,1% 39.4% 22,7% 66
BA 3 0,6% 2014 22,6% 16,1% 35,5% 25,8% 62
PR 1 0,2% 2015 20,9% 19,4% 41,8% 17,9% 67
PA 1 0,2% 2016 28,2% 7,7% 38,5% 25,6% 78
MT 1 0,2% 2017 16,7% 11,5% 43,6% 28,2% 78
MA 1 0,2% Total % 26,6% 13,9% 34,7% 24,9% %
AL 1 0,2% Total Absol. 140 73 183 131 527

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

Anotacoes 7

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES

4. INFORMACOES ACADEMICAS: DESEMPENHO NO CURSO
TABELA 16 - SITUACAO ACADEMICA DOS ESTUDANTES ()

A d?nl;gsﬁ Inglli’sg:n tes I:egularment Conclusio Abandono Desligamento Reingresso I;I:;;lang Afastamento  Qutros @®)
0 Matriculados Curso
2010 61 0 31 21 5 1 3 0 0
2011 88 0 52 20 12 0 4 0 0
2012 70 0 30 22 10 1 7 0 0
2013 68 3 29 19 10 0 7 0 0
2014 70 9 25 20 12 0 4 0 0
2015 80 32 5 31 0 3 1 1
2016 84 45 7 26 4 0 2 0 0
2017 79 57 1 14 3 0 2 2 0
Total Absol. 600 146 180 173 63 2 32 3 1

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e  Consulta realizada no dia 16/04/2018 via Sapiens.
e Na categoria outros agregou-se situacdes de transferéncia para outra instituicdo e falecimento.
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TABELA 17 - EVASAO POR ANO ()

Ano 4° ano 5° ano ou mais
Admissao
2010 13 9 6 2 0
2011 9 16 7 1 3
2012 24 10 2 4 0
2013 21 8 7 0 0
2014 18 9 7 2 0
2015 19 11 12 0 0
2016 19 13 0 0 0
2017 19 0 0 0 0
Total Absol. 142 76 41 9 3

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e Na categoria “Evasdo” considera-se todos os alunos que se encontram nas situagcdes de Abandono, Desligamento,

Mudanga de Curso, Transferéncia e Falecimento.

Anotacoes 8

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES

TABELA 18 - N° DE DIPLOMADOS E TEMPO MEDIO DE CONCLUSAO - 2012 a 2017
(10) (11)

Bacharel e 3 .
Modalidade Licenciado Bacl.lalzel. em LSS
em Historia LSBT Y .en’l .
Historia
Ano Diplomados AT Diplomados fenn Diplomados LT Diplomados .. %G5
o o 0 Diplomado
médio médio médio s
2012 1 6,5 - - 36 4.4 37 74%
2013 4 5,8 - - 23 4.4 27 54%
2014 1 6,0 - - 43 4,7 44 88%
2015 1 7,0 2 5,0 34 4,5 37 80%
2016 - - - - 35 4.4 35 70%
2017 - - 2 5,4 26 4,6 28 56%
Total 7 6,1 4 5,2 197 4,5 208 76%

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018
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e O célculo do percentual de diplomados leva em considera¢cdo o nimero de estudantes diplomados e o nimero de
ingressantes nas vagas regulares do curso de cinco anos atrds. O curso disponibiliza 50 vagas regulares ano para Entrada
de novos estudantes.

e O tempo médio esperado de conclusdo do curso na UFV € de 4 anos para Bacharelado e para Licenciatura.

Anotacoes 9

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES

5. INFORMACOES ACADEMICAS: DESEMPENHO NAS DISCIPLINAS (12)

TABELA 19 - INFORMACOES DAS DISCIPLINAS DO CURSO POR SEMESTRE EM 2015,

2016 e 2017
(14)

Semestre 0 1° 2°  Total 1° 2°  Total 0 1° 2°
Disciplinas 1 37 36 74 34 35 69 39 39 78
Matriculas 1 794 707 1502 790 638 1428 875 765 1640
Aprovagio 1 672 605 1278 685 584 1269 750 636 1386
Reprovagdes 0 90 73 163 69 37 106 99 84 183
Abandono 0 30 24 54 32 9 41 22 34 56
Conceito Q 0 2 5 7 4 8 12 4 11 15

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e Tabelas com as informacdes integrais relativas as disciplinas encontram-se em anexo. Considerou-se todas as
disciplinas previstas na matriz do curso, incluindo aquelas que sdo ministradas por outros departamentos.

e No ano de 2015 o semestre O (zero) corresponde a turmas especiais ofertadas para disciplinas especificas.
e  Durante o 2° semestre de 2016 houve a abertura do periodo de trancamento de disciplinas fora do prazo do calenddrio
escolar por causa da ocupagao estudantil do prédio “Principal” (Bernardao).

Anotacoes 10

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES
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51 DESEMPENHO NAS DISCIPLINAS OFERTADAS EM 2015 -2016 —2017

As tabelas a seguir trazem o desempenho de todas as disciplinas do curso, organizadas
por ano e semestre e segundo o indice de reprovacao.

TABELA 20 - DESEMPENHO NAS DISCIPLINAS OFERTADAS EM 2015.

Semestre 2° semestre

% %

Disciplina i i K i Conc. NoFa Disciplina o i i e Conc Not.a
Estud.  Aprov. Reprov. Aband. Q media Estud.  Aprov. Reprov. Aband. Q media
HIS 335 7 100% 0% 0% 0% 86 ARQ 110 1 100% 0% 0% 0% 92
- - - - - - - COM 110 3 100% 0% 0% 0% 89
Disciplina Eslj: i Aplioov. Re;)%;ov. Ablzjn d C(Z:lc. rnNe(X?a EDU 144 8 100% 0% 0% 0% 78
CIS 234 1 100% 0% 0% 0% 84 EDU 155 4 100% 0% 0% 0% 89
DAN 100 1 100% 0% 0% 0% 79 EDU 227 2 100% 0% 0% 0% 67
DAN 103 5 100% 0% 0% 0% 89 EDU 341 4 100% 0% 0% 0% 84
ECO 270 1 100% 0% 0% 0% 84 ERU 190 2 100% 0% 0% 0% 90
EDU 123 28 93% 0% 7% 0% 80 ERU 418 1 100% 0% 0% 0% 94
EDU 127 4 100% 0% 0% 0% 71 ERU 418 2 100% 0% 0% 0% 71
EDU 155 28 100% 0% 0% 0% 80 HIS 330 36 92% 0% 8% 0% 74
EDU 241 8 100% 0% 0% 0% 84 HIS 362 2 50% 0% 50% 0% 50
EFI 100 1 0% 0% 100% 0% 21 HIS 462 43 86% 0% 14% 0% 70
ERU 418 1 100% 0% 0% 0% 75 HIS 465 31 97% 0% 3% 0% 87
HIS 124 5 100% 0% 0% 0% 100 INF 103 3 100% 0% 0% 0% 78
HIS 362 16 100% 0% 0% 0% 87 LET 131 2 100% 0% 0% 0% 78
HIS 363 6 100% 0% 0% 0% 83 LET 230 1 0% 0% 100% 0% 38
HIS 413 13 100% 0% 0% 0% 81 LET 290 9 89% 0% 11% 0% 64
HIS 421 32 100% 0% 0% 0% 92 HIS 420 35 97% 3% 0% 0% 85
HIS 433 14 93% 0% 7% 0% 71 LET 290 26 96% 4% 0% 0% 74
HIS 461 13 100% 0% 0% 0% 98 EDU 144 25 96% 4% 0% 0% 73
INF 103 5 100% 0% 0% 0% 76 HIS 463 36 94% 6% 0% 0% 87
LET 132 2 100% 0% 0% 0% 85 HIS 363 15 93% 7% 0% 0% 85
HIS 331 37 86% 3% 11% 0% 66 HIS 410 27 93% 7% 0% 0% 71
HIS 464 28 96% 4% 0% 0% 79 HIS 333 36 89% 8% 3% 0% 74
EDU 117 25 80% 4% 16% 0% 70 GEO 101 57 82% 9% 9% 0% 66
HIS 460 48 96% 4% 0% 0% 81 HIS 312 31 84% 10% 6% 0% 60
HIS 430 34 88% 6% 6% 0% 70 HIS 212 48 79% 10% 10% 0% 60
HIS 321 29 93% 7% 0% 0% 81 HIS 364 8 88% 13% 0% 0% 80
HIS 461 27 93% 7% 0% 0% 85 HIS 364 7 86% 14% 0% 0% 76
HIS 320 40 88% 8% 5% 0% 69 HIS 390 30 80% 20% 0% 0% 80
HIS 111 66 79% 9% 12% 0% 67 CIS 234 48 77% 23% 0% 0% 66
HIS 361 10 90% 10% 0% 0% 79 HIS 120 59 75% 25% 0% 0% 55
HIS 431 38 82% 11% 8% 0% 69 EDU 117 13 62% 38% 0% 0% 49

HIS 390 18 89% 11% 0% 0% 88 HIS 412 5 20% 40% 0% 40% 18
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HIS 412 8 25% 13% 0%  63% 23 ECO 270 1 0% 100% 0% 0% 49
HIS 2 81% 19% 0% 0% 66 . - - - . . ;
341
HIS 49 6%  22% 2% 0% 61 . - - . . . ]
220
HIS 33 76%  24% 0% 0% 65 . - - - . . )
440
HIS 54 2%  28% 0% 0% 60 . - - . . . ]
340
HIS 60 55%  45% 0% 0% 47 - - - - . . )
110

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

e No ano de 2015 o semestre O (zero) corresponde a turmas especiais ofertadas para a disciplina especifica. Os

asteriscos sinalizam as disciplinas ofertadas nos dois semestres no respectivo ano.

TABELA 21 - DESEMPENHO NAS DISCIPLINAS OFERTADAS EM 2016.

Semestre 2° semestre

% %

Disciplina ’ % % G Conc. Not.a Disciplina ’ L % % Conc. Not.a
Estud.  Aprov. Reprov. Aband. Q media Estud.  Aprov. Reprov. Aband. Q media
HIS 412 12 25% 42% 0% 33% 23 HIS 361 4 75% 25% 0% 0% 63
HIS 122 5 40% 40% 20% 0% 58 HIS 334 5 80% 20% 0% 0% 68
HIS 461 14 71% 29% 0% 0% 61 HIS 340 41 83% 17% 0% 0% 64
COM 110 4 75% 25% 0% 0% 62 HIS 412 20 45% 15% 0% 40% 42
HIS 120 57 79% 21% 0% 0% 59 CIS 234 42 86% 12% 2% 0% 69
HIS 341 48 81% 19% 0% 0% 67 HIS 463 37 89% 11% 0% 0% 77
HIS 110 59 75% 15% 10% 0% 59 HIS 390 20 90% 10% 0% 0% 90
GEO 101 58 81% 10% 9% 0% 65 HIS 460 52 92% 6% 2% 0% 75
HIS 320 43 88% 9% 2% 0% 71 HIS 312 37 95% 5% 0% 0% 73
HIS 440 34 91% 9% 0% 0% 68 HIS 461 21 95% 5% 0% 0% 83
HIS 330 43 93% 7% 0% 0% 79 HIS 220 50 96% 4% 0% 0% 71
HIS 221 29 93% 7% 0% 0% 69 HIS 333 26 92% 4% 4% 0% 77
HIS 462 44 89% 7% 5% 0% 77 HIS 331 27 93% 4% 4% 0% 67
HIS 430 35 91% 6% 3% 0% 77 EDU 117 28 93% 4% 4% 0% 77
HIS 390 19 95% 5% 0% 0% 94 HIS 431 28 96% 4% 0% 0% 83
HIS 111 56 88% 4% 9% 0% 69 HIS 212 36 89% 3% 8% 0% 68
HIS 464 33 97% 3% 0% 0% 82 HIS 321 38 97% 3% 0% 0% 73
CIS 214 1 100% 0% 0% 0% 60 ARQ 110 1 100% 0% 0% 0% 60
DAN 103 4 100% 0% 0% 0% 98 ECO 270 3 100% 0% 0% 0% 77
EDU 117 15 80% 0% 20% 0% 67 EDU 123 1 100% 0% 0% 0% 60
EDU 123 15 93% 0% 7% 0% 76 EDU 127 1 100% 0% 0% 0% 68
EDU 144 25 88% 0% 12% 0% 74 EDU 144 10 100% 0% 0% 0% 82
EDU 155 13 100% 0% 0% 0% 91 EDU 155 5 100% 0% 0% 0% 74
EDU 341 3 100% 0% 0% 0% 91 EDU 241 1 100% 0% 0% 0% 91
ERU 418 1 100% 0% 0% 0% 73 ERU 190 4 100% 0% 0% 0% 79
HIS 335 13 100% 0% 0% 0% 87 HIS 123 1 100% 0% 0% 0% 76
HIS 362 11 91% 0% 9% 0% 87 HIS 124 25 96% 0% 4% 0% 77
HIS 363 2 100% 0% 0% 0% 80 HIS 363 8 100% 0% 0% 0% 88

HIS 364 13 100% 0% 0% 0% 88 HIS 364 3 100% 0% 0% 0% 78



HIS 410
HIS 420
LET
231
LET
284
LET
290

TABELA 22 - DESEMPENHO NAS DISCIPLINAS OFERTADAS EM 2017.

Semestre 2° semestre

Nota
media

Disciplina

CIS 214
CIS 234
COM 110
DAN 103
ECO 270
EDU 117
EDU 123
EDU 144
EDU 155
EDU 227
ERU 418
GEO 101
HIS 110
HIS 111
HIS 120
HIS 122
HIS 125
HIS 221
HIS 313
HIS 320
HIS 330
HIS 335
HIS 341
HIS 362
HIS 363
HIS 364
HIS 390
HIS 410
HIS 412
HIS 420
HIS 430
HIS 440

20

NO
Estud.

1
58
2

100%
90%

100%

100%

100%

%

Aprov.

100%
78%
50%
100%
100%
78%
100%
79%
97%
50%
100%
75%
70%
82%
73%
100%
77%
96%
95%
91%
96%
100%
78%
86%
100%
83%
100%
96%
50%
93%
94%
97%

%

HIS 410
HIS 421

HIS 465

LET 230

LET 290

LET 330

1
27

29

1

100%
100%

100%

100%

100%

100%
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7%
6%
0%

%

Nota
media

Disciplina

CIS 214
CIS 223
CIS 234
ECO 270
EDU 117
EDU 123
EDU 144
EDU 155
EDU 191
EDU 227
EDU 241
EDU 292
EDU 293
EFI 196
ERU 190
ERU 418
HIS 123
HIS 212
HIS 220
HIS 312
HIS 321
HIS 331
HIS 333
HIS 340
HIS 361
HIS 363
HIS 364
HIS 390
HIS 410
HIS 412
HIS 420
HIS 421

NO
Estud.

66

%

Aprov.

86%
91%
70%
50%
92%
100%
75%
100%
83%
60%
100%
100%
100%
100%
90%
67%
100%
74%
82%
95%
72%
80%
97%
80%
67%
71%
0%
95%
100%
14%
100%
100%

0%
0%

0%

0%

0%

0%

%

Reprov.

6%
9%
20%
25%
0%
0%
25%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
17%
0%
20%
14%
2%
21%
17%
0%
20%
0%
29%
100%
5%
0%
21%
0%
0%

0%
0%

0%

0%

0%

0%

%

Aband.

8%
0%
10%
25%
8%
0%
0%
0%
17%
40%
0%
0%
0%
0%
10%
17%
0%
6%
4%
2%
8%
3%
3%
0%
33%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%

0%
0%

0%

0%

0%

0%

%

Conc.

Q
0%

0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
64%
0%
0%

91

71

60

72
72
60
49
73
86
64
77
58
54
87
92
95
63
86
61
89
60
63
71
67
63
79
68
59
62
0
94
70
14
70
85

127



HIS 461 6 100% 0% 0% 0% 92 HIS 431 38 79% 21% 0% 0% 66
HIS 462 44 93% 2% 5% 0% 83 HIS 460 51 88% 12% 0% 0% 75
HIS 464 29 100% 0% 0% 0% 87 HIS 461 19 89% 0% 0% 11% 87
INF 103 2 50% 50% 0% 0% 42 HIS 463 45 89% 0% 11% 0% 84
LET 215 1 100% 0% 0% 0% 84 HIS 465 30 93% 7% 0% 0% 83
LET 284 7 86% 0% 14% 0% 82 INF 103 5 60% 20% 20% 0% 63
LET 290 18 100% 0% 0% 0% 71 LET 290 5 80% 0% 20% 0% 62

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV abril de 2018

Anotacoes 11

IMPLICACOES PARA O
CURSO/POSSIBILIDADES/ACOES

6. RESULTADO DA AVALIACAO DE DISCIPLINAS

A seguir sdo apresentados os resultados obtidos na Avaliacdo de Disciplinas (Notas e
Participacdes). Foram selecionadas todas as disciplinas do curso com notas' iguais ou inferiores
a 3 nos itens avaliados, semestralmente, no periodo de 20152 a 2017°. O resultado da avaliacdo

das demais disciplinas pode ser consultado no site: http://www.copad.ufv.br/avaliacoes.php
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TABELA 23 - NOTAS NA AVALIACAO DAS DISCIPLINAS SELECIONADAS - 2015 a 2017.

DISCIPLI CATEGORIA Al 20
NA
1°
CIS 213 Dinamica da Disciplina Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial? - 2,8 - - -
CIS 214 Avaliagdo da Aprendizagem Ha4 reorientac@o sobre os erros cometidos na avaliagdo da aprendizagem? - - - - 2,8
Dinémica da Disciplina Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial? - - - - 2,1
CIS 222 Dinémica da Disciplina A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem? 2,1 32 - - -
O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem? 2,4 32 - - -
Sou estimulado a formar juizo critico perante as situacdes abordadas? 23 3,3 - - -
Sou incentivado a participar, discutir e expressar minhas ideias? 2,2 3,6 - - -
O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade? 2,8 33 - - -
CIS 234 Dinamica da Disciplina Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial? - - 27 25 -
EDU 117  Avaliacdo da Aprendizagem Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial? - 3 32 - -
EDU 123  Avaliagdo da Aprendizagem A avaliacdo da aprendizagem € coerente com os objetivos propostos? 5 2 - 37 -
A avaliacdo foi compativel com o contetido da disciplina? 4.8 2 - 39 -
Os instrumentos avaliam o meu conhecimento da matéria? 4,6 23 - 3,6 -
Contetido O contetido abordado na disciplina € importante para o meu curso? 5 3 - 5 -
Dinamica da Disciplina A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem? 4,8 27 - 37 -
A organizacdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensao? - 2 - 36 -
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial? - 2,7 - 28 -
O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem? 4,8 27 - 39 -
O Professor A assiduidade é uma caracteristica do professor da disciplina? 5 22 - 43 -
O professor demonstra dominio do contetdo da disciplina? 5 2,5 - 4,7 -
O professor é pontual no cumprimento do hordrio das aulas? 5 3 - 44 -
O professor tem seguranca em sua apresentacao? 5 3 - 47 -
O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade? 5 22 - 4 -
Objetivo Os objetivos da disciplina estdo sendo alcancados? 5 2,5 - 44 -
Os objetivos da disciplina foram apresentados pelo professor? 5 2,8 - 41 -
Os objetivos da disciplina foram coerentes com os objetivos do meu curso? 5 25 - 44 -
EDU 144  Dindmica da Disciplina Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial? - - - 26 -

Legenda das Médias conforme o Sistema de Avaliagdo de disciplinas — SisCopad - Otimo (média 4,0 em diante)
Bom (média 3,0 a menor que 4,0) Regular (média 2,0 a menor que 3,0) Sofrivel (média 1,0 a menor que 2,0) Péssimo (média menor que 1,0)
Obs: Nao houve processo de avaliagdo de disciplinas em 2015/2.

Obs: O sistema desconsidera associagdes entre turma e curso que nao alcangarem o nimero minimo de 3 avaliagdes.



DISCIPLI

NA

GEO 101
HIS 110
HIS 111
HIS 120
HIS 212
HIS 220
HIS 221
HIS 312

HIS 320

HIS 321

HIS 330

HIS 333
HIS 340

HIS 341

HIS 361

HIS 410

HIS 420

HIS 421
HIS 430
HIS 431
HIS 440

HIS 460

CATEGORIA

Dinamica da Disciplina
Dinémica da Disciplina
Din&mica da Disciplina
Dinamica da Disciplina
Dinamica da Disciplina
Dinémica da Disciplina
Din&mica da Disciplina

Dinamica da Disciplina

Avaliacdo da Aprendizagem

Contetdo

Dinémica da Disciplina

O Professor

Dinamica da Disciplina

Avaliacdo da Aprendizagem

Din&mica da Disciplina
O Professor
Dinamica da Disciplina

Dinamica da Disciplina

Avaliagdo da Aprendizagem

Dinémica da Disciplina

Dinémica da Disciplina
Dinamica da Disciplina

Dinamica da Disciplina

Dinamica da Disciplina
Dinamica da Disciplina
Dinémica da Disciplina
Dinémica da Disciplina

Aulas Praticas

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Ha reorientagéio sobre os erros cometidos na avaliacdo da aprendizagem?
A organizagdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensdo?
A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem?
O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Ha reorientacao sobre os erros cometidos na avaliagdo da aprendizagem?
Sou incentivado a participar, discutir e expressar minhas ideias?

A assiduidade € uma caracteristica do professor da disciplina?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Ha reorientac@o sobre os erros cometidos na avaliacdo da aprendizagem?
A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

As condigdes fisicas sao adequadas a realizagdo das aulas praticas?

Ha equipamentos necessarios em nimero suficiente para realizar as
atividades?

Ha relagdo entre aulas tedricas e praticas?

O material usado nas aulas praticas ¢ suficiente, permitindo a todos os
alunos sua utilizagdo?

Os equipamentos apresentam boas condi¢des de uso?
Sou incentivado a discutir os resultados e as conclusdes das aulas praticas?

Sou orientado no desenvolvimento das aulas préticas?
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2015 2016

1° 1

. 3 - 36

- 38 - 29

- 29 - 21

- 3 - 23

- - 28 -

_ - 3 -

R 28 - -

R - 34 -
28 36 - 29
27 - -
27 32 - 33

- 29 - 33
29 37 - 27
25 33 - 31

- - 24 -
23 39 - 36
29 45 - 4
26 47 - 36

- - 46 -

R - 34 -
38 4 - 28
43 35 - 3

= 34 - 28
44 36 - 3

R - 4 -

- 34 -3
35 3 - 43
- 32 - 2
_ - 36 -

- 42 - 2
- - 3,7 -
- 36 - 26
- - 41 -
R - 4 -

- - 43 -

R - 4 -

- - 4 -

R - 41 -
- - 37 -

23

2,1

2,3

1,8

2,8

2,7

29

2,4

1,9



DISCIPLI

NA

HIS 461

HIS 462

HIS 463

HIS 465

CATEGORIA

Avaliagao da Aprendizagem

Contetdo

Dinémica da Disciplina

O Professor

Objetivo

Aulas Préticas

Conteddo

Dinémica da Disciplina

O Professor

Dinémica da Disciplina

O Professor

Dinamica da Disciplina

Aulas Praticas

Auto-Avaliagio

A avaliac@o da aprendizagem € coerente com os objetivos propostos?

Ha reorientagio sobre os erros cometidos na avaliacdo da aprendizagem?
Os instrumentos avaliam o meu conhecimento da matéria?

O contetddo da disciplina estd sendo cumprido?

A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

A organizagdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensdo?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distdncia ou semipresencial?

O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem?
Sou estimulado a formar juizo critico perante as situacdes abordadas?

Sou incentivado a participar, discutir e expressar minhas ideias?

A assiduidade é uma caracteristica do professor da disciplina?

O professor demonstra dominio do contetido da disciplina?

O professor é pontual no cumprimento do horario das aulas?

O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade?
Os objetivos da disciplina estdo sendo alcangados?

Os objetivos da disciplina foram apresentados pelo professor?

Os objetivos da disciplina foram coerentes com os objetivos do meu curso?
Ha relacdo entre aulas tedricas e préticas?

Sou incentivado a discutir os resultados e as conclusdes das aulas praticas?
Sou orientado no desenvolvimento das aulas praticas?

A carga hordria da disciplina é adequada ao conteido?

A organizacdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensao?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

Sou incentivado a participar, discutir e expressar minhas ideias?

A assiduidade € uma caracteristica do professor da disciplina?

A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

A organizagdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensao?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

O professor demonstra dominio do contetdo da disciplina?

O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

As condicdes fisicas sdo adequadas a realizagdo das aulas praticas?

Ha equipamentos necessarios em nimero suficiente para realizar as
atividades?

Ha relagdo entre aulas tedricas e praticas?

O material usado nas aulas praticas ¢ suficiente, permitindo a todos os
alunos sua utilizagdo?

Os equipamentos apresentam boas condi¢des de uso?
Sou incentivado a discutir os resultados e as conclusdes das aulas praticas?
Sou orientado no desenvolvimento das aulas praticas?

Percebi a importancia da disciplina para minha formagao profissional?

2015

4,8

39

4,6

4.4

2016

1°

4,6
4,5
3,5
4,6

4,5

20
43
37
42
42
38
38
32
38

39

37
44
4,1
41
42
44

4,3

24
2,5
2,1
1,7
22
2,3
2,1
22

23
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2017

1° 2°

28 -

2,8 -



DISCIPLIN CATEGORIA

A

Avaliagdo da Aprendizagem

Contetddo

Dinamica da Disciplina

O Professor

Objetivo

A avaliacdo da aprendizagem € coerente com os objetivos propostos?

A avaliacao foi compativel com o contetido da disciplina?

Ha reorientac@o sobre os erros cometidos na avaliacdo da aprendizagem?
Os instrumentos avaliam o meu conhecimento da matéria?

A carga hordria da disciplina é adequada ao contetido?

O contetdo abordado na disciplina € importante para o meu curso?

O contetddo da disciplina estd sendo cumprido?

A metodologia utilizada favoreceu a aprendizagem?

A organizagdo dada aos contetidos da disciplina facilita a sua compreensdo?
Essa disciplina poderia ser ofertada a distancia ou semipresencial?

O plano de ensino foi apresentado pelo professor?

O relacionamento em classe favoreceu o processo ensino-aprendizagem?
Sou estimulado a formar juizo critico perante as situacdes abordadas?
Sou incentivado a participar, discutir e expressar minhas ideias?

A assiduidade é uma caracteristica do professor da disciplina?

O professor demonstra dominio do contetido da disciplina?

O professor é pontual no cumprimento do hordrio das aulas?

O professor tem seguranga em sua apresentagcdo?

O professor transmite o contetido da disciplina com clareza e objetividade?
Conheco os objetivos do meu curso?

Os objetivos da disciplina estdo sendo alcancados?

Os objetivos da disciplina foram apresentados pelo professor?

Os objetivos da disciplina foram coerentes com os objetivos do meu curso?

FONTE: Pr6 - Reitoria de Ensino UFV — Siscopad - abril de 2018

2015

2016

1° 2
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TABELA 24 - PARTICIPACOES NA AVALIACAO DE DISCIPLINAS 2015 A 2017.

Avaliacoes Recebidas

Disciplin Semestre Avaliacoes Avaliacoes Nao Total
a Preenchidas (0 LRI Recebidas Esperado
CIS 213 2015/1 15 (41%) 12 (32%) 10 (27%) 37
CIS 213 2016/1 18 (49%) 9 (24%) 10 (27%) 37
CIS 214 2016/1 0 (0%) 0 (0%) 1 (100%) 1
CIS 214 20171 0 (0%) 0 (0%) 41 (100%) 41
CIS 214 201772 15 (23%) 0 (0%) 51 (77%) 66
CIS 222 2015/1 18 (32%) 23 (41%) 15 (27%) 56
CIS 222 2016/1 6 (11%) 3 (5%) 47 (84%) 56
CIS 234 2015/1 1 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 1
CIS 234 201672 16 (38%) 9 (21%) 17 (40%) 42
CIS 234 20171 16 (28%) 4 (7%) 38 (66%) 58
CIS 234 201772 1 (10%) 0 (0%) 9 (90%) 10
EDU 117 2015/1 4 (29%) 7 (50%) 3 (21%) 14
EDU 117 2016/1 6 (40%) 1 (7%) 8 (53%) 15
EDU 117 201672 7 (25%) 13 (46%) 8 (29%) 28
EDU 117 20171 2 (22%) 1 (11%) 6 (67%) 9
EDU 117 201772 4 (16%) 0 (0%) 21 (84%) 25
EDU 123 2015/1 11 38%) 13 (45%) 5 (17%) 29
EDU 123 2016/1 6 (38%) 2 (13%) 8 (50%) 16
EDU 123 2017/1 10 (38%) 4 (15%) 12 (46%) 26
EDU 123 201772 0 (0%) 0 (0%) 1 (100%) 1
EDU 144 2015/1 11 (44%) 13 (52%) 1 (4%) 25
EDU 144 2016/1 0 (0%) 1 (100%) 0 (0%) 1
EDU 144 2016/2 3 (50%) 0 (0%) 3 (50%) 6
EDU 144 20171 7 (24%) 6 (21%) 16 (55%) 29
EDU 144 201772 1 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 1
GEO 101 2015/1 24 (42%) 19 33%) 14 25%) 57
GEO 101 2016/1 9 (16%) 4 (7%) 45 (78%) 58
GEO 101 2017/1 15 (25%) 4 (7%) 40 (68%) 59
HIS 110 2015/1 16 (27%) 25 (42%) 19 (32%) 60
HIS 110 2016/1 10 (17%) 4 (7%) 45 (76%) 59
HIS 110 20171 14 (23%) 6 (10%) 41 (67%) 61
HIS 111 2015/1 25 (38%) 23 (35%) 18 (27%) 66
HIS 111 2016/1 10 (18%) 2 (4%) 44 (79%) 56
HIS 111 20171 15 (25%) 4 (7%) 41 (68%) 60
HIS 120 2015/1 19 32%) 23 (39%) 17 (29%) 59
HIS 120 2016/1 6 (11%) 4 (7%) 47 (82%) 57
HIS 120 20171 16 (26%) 2 (3%) 44 (71%) 62
HIS 212 2016/2 14 (39%) 8 (22%) 14 (39%) 36
HIS 212 201772 14 (26%) 0 (0%) 40 (74%) 54
HIS 220 2016/2 17 (34%) 12 (24%) 21 (42%) 50
HIS 220 201772 18 (32%) 0 (0%) 38 (68%) 56
HIS 221 2016/1 13 (45%) 4 (14%) 12 (41%) 29
HIS 221 2017/1 3 (13%) 4 (17%) 16 (70%) 23
HIS 312 2016/2 13 35%) 11 (30%) 13 (35%) 37
HIS 312 201772 9 (21%) 0 (0%) 33 (79%) 42
HIS 320 2015/1 13 33%) 16 (40%) 11 (28%) 40
HIS 320 2016/1 20 (47%) 9 (21%) 14 (33%) 43
HIS 320 2017/1 7 (15%) 9 (20%) 30 (65%) 46
HIS 321 2016/2 14 37%) 10 (26%) 14 (37%) 38
HIS 321 201772 8 (21%) 0 (0%) 31 (79%) 39
HIS 330 2015/1 9 (25%) 16 (44%) 11 (31%) 36
HIS 330 2016/1 18 (42%) 11 (26%) 14 (33%) 43

HIS 330 2017/1 9 (20%) 7 (16%) 29 (64%) 45
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Avaliacoes Recebidas

Disciplina Semestre Avaliacoes Avaliacoes Nao Total
Preenchidas (S LT Recebidas Esperado
HIS 333 2016/2 5 (19%) 10 (37%) 12 (44%) 27
HIS 333 201772 4 (13%) 0 (0%) 26 (87%) 30
HIS 340 2016/2 16 (39%) 9 (22%) 16 (39%) 41
HIS 340 2017/2 22 (33%) 0 (0%) 44 (67%) 66
HIS 341 2015/1 19 (45%) 17 (40%) 6 (14%) 42
HIS 341 2016/1 27 (56%) 7 (15%) 14 (29%) 48
HIS 341 2017/1 10 (25%) 6 (15%) 24 (60%) 40
HIS 361 2016/2 4 (29%) 4 (29%) 6 (43%) 14
HIS 361 201772 5 (25%) 0 (0%) 15 (75%) 20
HIS 410 2015/1 14 (52%) 12 (44%) 1 (4%) 27
HIS 410 2016/1 10 33%) 4 (13%) 16 (53%) 30
HIS 410 20171 7 (25%) 5 (18%) 16 (57%) 28
HIS 420 2015/1 15 (43%) 16 (46%) 4 (11%) 35
HIS 420 2016/1 15 (52%) 7 (24%) 7 (24%) 29
HIS 420 2017/1 6 (21%) 3 (10%) 20 (69%) 29
HIS 421 2016/2 8 (29%) 6 (21%) 14 (50%) 28
HIS 421 2017/2 4 (14%) 1 3%) 24 (83%) 29
HIS 430 2015/1 5 (15%) 23 (68%) 6 (18%) 34
HIS 430 2016/1 11 31%) 7 (19%) 18 (50%) 36
HIS 430 2017/1 8 (22%) 6 (17%) 22 (61%) 36
HIS 431 2016/2 7 (24%) 8 (28%) 14 (48%) 29
HIS 431 2017/2 6 (16%) 1 3%) 31 (82%) 38
HIS 440 2015/1 7 (21%) 22 (67%) 4 (12%) 33
HIS 440 2016/1 15 (43%) 5 (14%) 15 (43%) 35
HIS 440 2017/1 7 (23%) 4 (13%) 19 (63%) 30
HIS 460 2016/2 20 (38%) 12 (23%) 20 (38%) 52
HIS 460 201772 18 (35%) 0 (0%) 33 (65%) 51
HIS 461 2015/1 4 (27%) 10 (67%) 1 (7%) 15
HIS 461 2016/1 3 (21%) 4 (29%) 7 (50%) 14
HIS 461 2016/2 3 (14%) 0 (0%) 18 (86%) 21
HIS 461 2017/1 0 (0%) 2 (33%) 4 (67%) 6
HIS 461 2017/2 5 (26%) 0 (0%) 14 (74%) 19
HIS 462 2015/1 10 (23%) 23 (53%) 10 (23%) 43
HIS 462 2016/1 20 (43%) 9 (20%) 17 (37%) 46
HIS 462 2017/1 7 (16%) 9 (20%) 28 (64%) 44
HIS 463 2016/2 12 (32%) 12 (32%) 13 35%) 37
HIS 463 201772 6 (13%) 1 2%) 38 (84%) 45
HIS 465 2016/2 13 (45%) 4 (14%) 12 (41%) 29
HIS 465 2017/2 6 (20%) 0 (0%) 24 (80%) 30
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7.  SINTESE DA AVALIACAO DO CURSO

(OBS. Registre aqui a sintese das discussdes realizadas ao longo da avaliacdo do curso,

destacando as agdes propostas que podem trazer melhorias para o curso)
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