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RESUMO

A pesquisa intitulada “Eu achava as formag@es a coisa mais rica do mundo! E as vezes ndo era
nem o tema, nem o formador, era aquela troca entre os professores: redes outras de politicas-
praticas tecidas no cotidiano escolar”, objetivou compreender como as articulagdes produzidas
no campo da avaliacdo e da formacgdo continuada de professores interpelam os processos de
producdo das politicas-praticas de formacdo-avaliacdo tecidas nos cotidianos escolares. Para
tanto, teve por objetivos especificos: i) evidenciar, em producfes académicas e em politicas
nacionais de formacdo docente, quais sentidos sao articulados na significacdo da avaliacdo e da
formacdo continuada de professores; ii) caracterizar a politica de formacdo continuada de
professores de Caruaru a partir de seu processo de producdo curricular; iii) analisar, na politica-
pratica de formacdo continuada de professores do municipio de Caruaru, sentidos de avaliacéo
e de formacdo que disputam pela producdo da avaliacdo-formacdo; iv) analisar os
tensionamentos e negociacdes constitutivas das politicas-praticas avaliativas-formativas em
producéo nos cotidianos escolares. A partir de uma abordagem discursiva, inscrita na pauta pos-
estrutural, recorremos a Teoria do Discurso na perspectiva de Laclau e Mouffe (2015),
considerando a existéncia de infinitas formas de construgdo do objeto avaliacdo-formacéo e,
assim, a impossibilidade de um fundamento Gltimo as representar ou preencher empiricamente
0 vazio, a falta constitutiva que € intrinseca a qualquer estrutura. Mobilizando construtos
analiticos determinados — producdes académicas e politicas educacionais (nacionais e locais)
direcionados a formacdo continuada de professores e, entrevistas desenvolvidas com
professoras e formadoras da rede municipal de educacéo de Caruaru-PE — argumentamos que
problematizar as politicas-praticas de formacdo-avaliacdo implica compreendé-las como
espaco de disputas que perspectivam a criagdo da unidade em contextos de conflitos e
diversidade (MOUFFE, 2005). Contextos que construidos sob um antagonismo inerradicével,
revelam-se como possibilidade de decisdo em um universo de alternativas em conflitos. Nesse
sentido, entendemos que mesmo quando as politicas oficiais de avaliacdo e formacéo docente
operam como aparato de controle das praticas avaliativas e das micros formacoes
cotidianamente tecidas na escola, estas movem-se em um terreno indecidivel, no qual nenhuma
ordem — por maior forca hegemonica que galgue — consegue sedimentar o direito ao dissenso.
Desse modo, reconhecendo a impossibilidade de cerceamento do diferir, nessa pesquisa
evidenciamos as contingencialidades dos processos de producdo das politicas-praticas de
formacéo-avaliacdo. Processos que ndo determinados a priori, se (re)fazem ndo por movimentos

lineares, mas por atos de poder difusos minados pela emergéncia de ordens e acontecimentos



que deslizam/alteram tradi¢cbes hegemonizadas na escola. Marcados pelos tensionamentos
emergidos nos diferentes momentos/contextos historico-sociais, esses processos se constituem
na relacdo com ordenamentos dificeis de fugir, mas, também, no encontro entre
sujeitos/identidades ndo determinadas alicercadas nas imprevisibilidades das experiéncias
cotidianas em fabricagio nas escolas. E, pois, no amago de experiéncias incontrolaveis, que
agenciamentos profissionais coletivos e préaticas/projetos outros de formacao-avaliagdo podem
ser reivindicados em direcdo a refutacdo/trepidacdo de subjetividades essencialistas e

identidades/sentidos reducionistas de docéncia.

Palavras-chave: politicas-praticas; avaliacdo; formacao continuada de professores; cotidianos

escolares.



ABSTRACT

The research titled “I discovered formations are the richest thing in the world! And sometimes
it was neither the theme nor the trainer, it was that exchange between teachers: other networks
of policies-practices woven into everyday school life”, aimed to understand how the
articulations produced in the field of evaluation and continuing teacher training challenge the
production processes of training-evaluation policies-practices woven into daily school life. To
this end, its specific objectives were: i) to highlight, in academic productions and in national
teacher training policies, which meanings are articulated in the meaning of evaluation and
continuing teacher training; ii) characterize Caruaru’s continuing teacher training policy based
on its curriculum production process; iii) analyze, in the policy-practice of continuing teacher
training in the municipality of Caruaru, meanings of evaluation and training that compete for
the production of evaluation-training; iv) analyze the tensions and negotiations that constitute
the evaluative-training policies-practices in production in everyday school life. From a
discursive approach, included in the post-structural agenda, we resort to Discourse Theory from
the perspective of Laclau and Mouffe (2015), considering the existence of infinite ways of
constructing the evaluation-training object and, thus, the impossibility of a The ultimate
foundation is to empirically represent or fill the void, the constitutive lack that is intrinsic to
any structure. Mobilizing specific scientific constructions — academic productions and
educational policies (national and local) aimed at the continued training of teachers and
interviews carried out with teachers and trainers from the municipal education network of
Caruaru-PE — we argue that problematizing training-evaluation policies-practices implies
understanding them as a space for disputes that aim to create unity in contexts of conflict and
diversity (MOUFFE, 2005). Contexts that, built under an ineradicable antagonism, reveal
themselves as a possibility for decision-making in a universe of conflicting alternatives. In this
sense, we understand that even when official evaluation and teacher training policies operate as
a control apparatus for evaluation practices and micro formations woven daily in schools, these
move in an undecidable terrain, in which no order — by greater hegemonic force that galga —
manages to establish the right to dissent. Thus, recognizing the impossibility of restricting
deferral, in this research we highlight the contingencies of the production processes of training-
evaluation policies-practices. Processes that are not determined a priori are (re)made not
through linear movements, but through diffuse acts of power undermined by the emergence of
orders and events that shift/alter hegemonized traditions in the school. Marked by the tensions

that emerged in different historical-social moments/contexts, these processes are constituted in



the relationship with orders that are difficult to escape, but also in the encounter between
undetermined subjects/identities based on the unpredictability of everyday experiences being
manufactured in schools. It is, therefore, at the heart of uncontrollable experiences, that
collective professional agencies and other training-evaluation practices/projects can be claimed
towards the refutation/trepidation of essentialist subjectivities and reductionist
identities/meanings of teaching.

Keywords: policies-practices; assessment; continuing teacher training; school daily life.



Grafico 1 -
Gréfico 2 -
Figura 1

Figura 2 -
Figura 3 -
Figura 4 -
Figura 5 -
Figura 6 -
Figura 7 -
Figura 8 -
Gréfico 3 -
Gréfico 4 -
Figura 9 -
Gréfico 5 -

Figura 10 -

Figura 11 -

Figura 12 -

Figura 13 -

LISTA DE ILUSTRACOES

Quantitativo de producdes por l6cus
Quantitativo de produgdes por teméticas
Eixos de sentidos por temaética

Significantes que compdem a Perspectiva Classica de formagédo
Significantes que compdem a Perspectiva Social de formacéo

Focos tematicos da avaliagdo nas revistas Ensaio e EAE

Focos tematicos da formacédo de professores nas revistas

Critérios para selecdo dos trabalhos das revistas cientificas

Sintese caracterizadora das agendas formativas

Enunciados que compoem a produgdo discursiva das DCN’s de 2015
Formacéo dos professores do agreste pernambucano

Tempo de atuacdo na docéncia

Eixos teméticos das formagdes continuadas

Classificagdo das contribui¢bes das préaticas de formagdo empreendidas no
agreste pernambucano

Sentidos de formacdo continuada emergidos nos discursos de professores
do agreste pernambucano

Elementos estruturantes do curriculo da formacéo continuada de Caruaru-
PE

Sentidos de formacdo revelados na politica de formagdo continuada de
Caruaru

Elementos caracterizadores dos impactos do contexto pandémico na

politica-pratica de formagdo continuada de professores de Caruaru

79

81

82

92

95

99

100
101
113
123
132
133
135
137

138

148

153

179



Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

Tabela 5 -

LISTA DE TABELAS

Perfil Profissional das Professoras colaboradoras da pesquisa
Perfil Profissional das Formadoras colaboradoras da pesquisa

Trabalhos sobre avaliacdo e formacdo continuada de professores nas

revistas

Programas, projetos ou instituicdes promovedoras da formacéo

continuada em municipios do agreste pernambucano

Programas constituintes da politica de formag&o continuada de Caruaru

44

46

134

142



ANEB
ANFOPE
ANPEd
ANRESC
BDTD/UFPE

BNCC
CAEd/URJF

CAPES
CNE
COVID-19
DCN’s

EAE

EJA
ENADE
FORUMDIR

GT
IAS
ICE
IDEB
INEP
IQE
LDB
MEC
PCA
PEC
PNAIC
PNE
PNLD
PRONATEC
RBE

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Avaliacdo Nacional da Educacéo Bésica

Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo
Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo

Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar

Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes da Universidade Federal de
Pernambuco

Base Nacional Comum Curricular

Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da Universidade Federal
de Juiz de Fora

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

Conselho Nacional de Educagéo

Coronavirus Disease 2019

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica

Revista Estudos em Avaliacdo Educacional

Educacdo de Jovens e Adultos

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

Férum Nacional de Diretores e Diretoras de Faculdades/Centros de Educacao ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras

Grupo de Trabalho

Instituto Ayrton Senna

Instituto de Corresponsabilidade pela Educagéo

indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Instituto Qualidade do Ensino

Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

Ministério da Educacéo

Programa Crianca Alfabetizada

Proposta de Emenda & Constituigdo

Pacto Nacional pela Alfabetiza¢éo na ldade Certa

Plano Nacional de Educacdo

Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico

Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego

Revista Brasileira de Educacédo



REP

RES
SARS-COV-2
SEDUC
SEFE

SIEC
SINAES

TD

TIC’s

Revista Educacéo e Pesquisa

Revista Educacdo e Sociedade

Sindrome Respiratoria Aguda Grave por Coronavirus 2
Secretaria de Educacdo e Esportes de Caruaru

Sistema Educacional Familia e Escola

Sistema de Informacdes de Educacdo de Caruaru
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior
Teoria do Discurso

Tecnologias de Informacdo e Comunicacédo



2.1

3.1

3.2

3.3

4.1

411

412

4.2

421

4272

SUMARIO

INTRODUCAO

PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: CAMINHO TRILHADO
ENTRE INCERTEZAS E POSSIBILIDADES DE DECISAO

A ESCOLHA DO CAMPO, DOS COLABORADORES DA PESQUISA E DOS
PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

AVALIACAO-FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
PRATICAS EXPERIENCIADAS NO COMPASSO DAS EMERGENCIAS E
CONTINGENCIALIDADES COTIDIANAS

AVALIACAO: DA ESTABILIDADE A CONTINGENCIALIDADE
DISCURSIVA

ENTRELACAMENTOS  DISCURSIVOS NOS  PROCESSOS  DE
SIGNIFICACAO DA AVALIACAO

CONTEXTOS SOCIO-POLITICOS CONSTITUIDORES DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

A PRODUCAO DO CONHECIMENTO EM TORNO DA AVALIACAO E
DA FORMACAO CONTINUADA: DIALOGANDO COM SENTIDOS
INSCRITOS EM PRODUCOES ACADEMICAS E EM POLITICAS
EDUCACIONAIS

A CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE FORMAGAO E DE AVALIACAO NA
PRODUCAO DISCURSIVA DA CAPES E DA BDTD/UFPE

Sentidos de avaliacéo revelados nas producdes da CAPES e da BDTD/UFPE
Sentidos de Formacdo Continuada de professores na Capes e na BDTD/UFPE

A CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE FORMAGAO E DE AVALIACAO NA
PRODUCAO DISCURSIVA DE PERIODICOS ACADEMICOS

Avaliacdo como espaco de tensionamentos pedagdgicos e sociais: um olhar para

as producdes da Revista EAE e Ensaio

Formacéo continuada como agenda de Estado, de universidades e de professores

19

32

40

53

56

60

70

76

80

82

90

98

101

111



4.3

5.1

5.2

5.3

5.4

6.1

6.2

POLITICAS-PRATICAS NACIONAIS DE FORMACAO DE PROFESSORES
TECIDAS EM UM CAMPO DE EMBATES E RUPTURAS A PROJETOS
FORMATIVOS HEGEMONICOS

SENTIDOS DE AVALIACAO E FORMACAO ARTICULADOS NA
PRODUGAO CURRICULAR DA POLITICA-PRATICA DE FORMACAO
CONTINUADA DE CARUARU

SENTIDOS DE FORMAGCAO PRODUZIDOS NAS POLITICAS DE
FORMAGAO CONTINUADA DO AGRESTE PERNAMBUCANO

A PRODUCAO CURRICULAR DA POLITICA DE FORMACAO
CONTINUADA DE CARUARU: UM OLHAR PARA AS DEMANDAS E
PROGRAMAS QUE DISPUTAM PELA ENUNCIACAO POLITICA

“EU ACHAVA AS FORMACOES A COISA MAIS RICA DO MUNDO! E AS
VEZES NAO ERA NEM O TEMA, NEM O FORMADOR, ERA AQUELA
TROCA ENTRE OS PROFESSORES”: FIOS DA FORMAGCAO TRACADOS
PELA POLITICA DE FORMAGCAO CONTINUADA DE CARUARU

“EU ACHO QUE PRECISAMOS DESSA DESCONSTRUCAO DO QUE E
AVALIAR! PORQUE AS VEZES O QUE E VISTO E UMA AVALIAGCAO
AINDA PUNITIVA”: DESLOCAMENTO DE SENTIDOS DE AVALIACAO NA
POLITICA DE FORMAGCAO CONTINUADA DE CARUARU

“AS VEZES TINHA ALUNO QUE EU NAO SABIA NEM QUEM ERA, MAS
TINHA QUE APROVA-LO! E COMO DIZ O DITADO: MANDA QUEM
PODE, OBEDECE QUEM TEM JUIZO!”: TENSIONAMENTOS E
NEGOCIACOES PRODUTORAS DAS POLITICAS-PRATICAS DE
FORMACAO E AVALIACAO

“A PROVA EM SI NAO DARIA CONTA! NAO DA CONTA! MAS,
INFELIZMENTE, A AVALIACAO ERA MAIS PARA CUMPRIR HORARIO”:
TENSIONAMENTOS PRODUZIDOS PELO CONTEXTO PANDEMICO NAS
PRATICAS AVALIATIVAS

“A PARTIR DO MOMENTO QUE ISSO DEIXOU DE SER UM USO
ESPORADICO, PARA SER UMA ROTINA, ACABOU CANSANDO A
CLASSE. PORQUE O FORMATO LIMITA!”: TENSIONAMENTOS NA
POLITICA-PRATICA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DE CARUARU NO PERIODO PANDEMICO

118

130

131

141

151

159

171

172

178



6.3

“FOCAR EM UMA FORMACAO ESPECIFICA, SEMELHANTE A DA SEDUC,
NAO TEM. [...] MAS, HA, SIM, UM COMPARTILHAMENTO. E I1SSO NAO
DEIXA DE SER UMA FORMACAO!”: REDES OUTRAS DE POLITICAS-
PRATICAS DE FORMACAO-AVALIACAO TECIDAS NA COTIDIANIDADE
DOS ESPACOS-TEMPO POLITICOS

CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIAS

APENDICE A - QUADRO DAS PRODUCOES DA CAPES E DA
BDTD/UFPE

APENDICE B - QUADRO DAS PRODUCOES DOS PERIODICOS
APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS FORMADORES
APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES
APENDICE E - FORMULARIO PARA SELECAO DOS SUJEITOS DA

PESQUISA E COLETA DE DADOS ACERCA DAS POLITICAS DE
FORMACAO CONTINUADA DO AGRESTE PERNAMBUCANO

186

198

204

219

221

224

225

226



19

1. INTRODUCAO

Situada no campo educacional, esta pesquisa — cujo objeto de estudo sdo as politicas-
praticas de avaliagdo-formacéo — é atravessada pela contingencialidade dos fenémenos sociais
e politicas que constituem a educacdo. Tendo por horizonte analitico e epistémico o atual
contexto educacional, este estudo nasce, assim, em um cendrio onde as certezas, previsibilidade
e estabilidade ndo encontram mais sustentacdo. Impondo, desse modo, um abalo as estruturas
socio-politico-educacionais historicamente erigidas sob verdades inquestionaveis e resultando
em rupturas as ordens estabelecidas.

O cenério ao qual nos reportamos refere-se a brutal crise social, politica, econdmica e
educacional que acomete 0 mundo e, sobretudo, o Brasil. As tensdes e colapsos nessas areas
vinham a anos afetando a sociedade brasileira, promovendo um forte sentimento de incertezas
em relacdo ao futuro do pais e, principalmente, de incertezas em relacdo a vida humana e a vida
de determinados grupos sociais historicamente classificados e hierarquizados por uma
biopolitica que delibera onde se aplica o “fazer viver” ou “deixar/fazer morrer” de uma
sociedade (GIORGIO, 2016).

N&o obstante a esse contexto de instabilidades em diversas ordens, fomos no ano de
2020 acometidos pela cruel crise sanitaria da COVID-19 que, tendo seus impactos nao restritos
a saude publica, emergiu como “oportunidade de consolidar a politica da morte de forma mais
rapida, segura, economica” (KOHAN, 2020, p. 3). A COVID-19 serviu, assim, para intensificar
uma necropolitica, a qual, no periodo de escrita desse texto ceifou 709.601 vidas no Brasil e 6.
919.573 no mundo. Enquanto racionalidade politica plasmada mundialmente, tal necropolitica
expressa um neoliberalismo cujo projeto impde formas de subjetividades e normas de existéncia
alimentadas e radicalizadas por meio de suas préprias crises (DARDOT, LAVAL, 2016).

Assim, deliberando ndo apenas sobre a vida humana, as crises sécio-politico-
econbmicas instauradas no pais, aliadas a crise sanitaria vivenciada no periodo de 2020 a 2022,
serviram para agucar ainda mais a crise educacional que ja enfrentdvamos antes da pandemia.
Crise esta que vinha sendo frequentemente anunciada por relatorios nacionais e internacionais
de pesquisa, por entidades privadas, por meios de comunicagdo e 6rgdos de representacdo dos
profissionais da &rea. Especificamente, tais denincias acerca da qualidade da educagdo vém
servindo com lente para elucidar: os baixos resultados nas avaliagbes locais, nacionais e

internacionais; o déficit histérico no financiamento da educacéo (déficit este intensificado com
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0 Golpe politico de 2016, o qual cortou brutalmente os investimentos educacionais); a baixa
remuneracdo dos professores; a precarizacdo das instituices e condi¢cBes de ensino; a
desvalorizacdo do magistério e os ataques a formacdo docente e a educacdo basica de modo
geral.

Esse conjunto de questdes nos revelam que a educacdo ainda esta longe de ser elevada
a area prioritaria da atencdo politica, como afirmam os discursos oficiais, e, possibilitam
guestionarmo-nos se todos esses elementos constituem, de fato, uma crise ou um projeto de
determinados grupos sdcio-politico-econémicos. Isto porque, como a décadas anunciava Darcy
Ribeiro, “a crise da educacao no Brasil ndo ¢ uma crise, € um projeto”.

Somando-se a todos 0s obstaculos postos por essa crise, ou projeto politico, enfrentamos
0s impactos emergidos durante a eclosdo da pandemia da COVID-19 na educac¢do, como a
intensificacdo das desigualdades sdcio-educacionais, a evasdo dos alunos nas aulas online; a
sobrecarga de trabalho dos professores; a exposicdo exacerbada e adoecimento desses
profissionais. A época de emergéncia da pandemia, esses efeitos resultaram no que Kohan
(2020) denominou de “morte da escola”, visto que “pela primeira vez desde sua existéncia,
todas as escolas foram obrigadas a fechar de vez. Ficamos todos subitamente sem escolas, no
Brasil e no mundo” (p. 5). Assim, o virus decretou uma morte das escolas, as deixando
temporariamente “sem vida interna, sem cheiros, sabores, sem ar” (Ibidem).

Paradoxalmente, ao mesmo tempo que fomos acometidos por estes efeitos, a crise
sanitaria nos possibilitou perceber questdes que — apesar de sempre existirem no sistema
educacional brasileiro — outrora ndo percebiamos com nitidez, como as profundas
desigualdades entre escolas publicas e privadas que, entre outros aspectos, pode ser no
momento de eclosdo da pandemia percebida através da precariedade ou inexisténcia de
condi¢cbes de conectividade e aparelhagem necessarias a educacdo remota; a indiscutivel
relevancia e necessidade da docéncia na contemporaneidade, apesar da intensa e crescente
desvalorizagdo social do magistério; e a “insubstituivel presenca de professoras e de professoras
que ndo podem ser substituidos(as) por quem ndo esta preparado para isso € menos ainda por
sistemas tecnoldgicos auto programaveis e executaveis” (1bidem).

A pandemia tornou mais nitida, também, a omissao e inoperancia do Ministério da

Educacao que, s6 no ano de 2020 (periodo de inicio da pandemia no pais) teve trés ministros

! Nomeamos de Golpe de 2016 o evento social-politico-parlamentar-econdmico-midiatico iniciado com vistas ao
impedimento da continuidade do mandato da presidenta Dilma Rousseff. Através da articulacdo de agendas
neoliberais, neoconservadora e fundamentalistas, cujos pontos nodais centraram-se no combate a esquerda, a
anticorrupcéo e em pautas econdmicas - 0 golpe iniciado em 2016 instaurou no Brasil um longo processo de
ruptura com a ordem democratica.
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chefiando a pasta (AbrahamWeintraub, Carlos Alberto Decotteli, Milton Ribeiro), os quais ndo
apresentaram nenhum plano de acdo direcionado a apresentacdo de solugdes aos gigantescos
efeitos que a pandemia trouxe a educacdo. Assim, ndo estando como agente articulador e ao
servico dos entes federativos, o que assistimos foi uma total desarticulacdo revelada através da
falta de apoio aos Estados e aos municipios na promocao do ensino remoto e no planejamento
de retorno as aulas. Isoladamente, governadores e prefeitos tiveram que urgentemente lidar com
0s impactos da pandemia nos sistemas escolares.

N&o bastasse tal omissdo e inoperancia, visualizamos ainda no momento de
efervescéncia da pandemia um forte apelo para o retorno as aulas por parte do discurso oficial
e de setores privados. Relegando as orienta¢Oes sanitarias e das instancias representativas dos
docentes, presenciamos a prematura retomada das atividades de algumas redes de ensino, o que
contribuiu significantemente para o aumento de novos casos de infec¢édo e, subsequentemente,
novos fechamentos das escolas. Em polo oposto — ao tempo de escrita desta pesquisa —
visualizamos o atraso de alguns municipios (a exemplo de municipios do agreste
pernambucano) na apresentacdo de um plano de retomada e na reorganizagédo estrutural das
redes para o recebimento dos seus estudantes.

Atenuado o apice da crise sanitaria provocada pelo SARS-COV-2, visualizamos com
mais clareza os efeitos deixados pela pandemia. Pudemos, assim, perceber a escola como
espaco intrinsecamente vinculado a vida, ndo determinado ou cristalizado as nossas crengas. A
escola emergiu, entdo, “[...]sem o limite da presenca fisica que preencheu nosso imaginario: um
portdo a ser atravessado. Quando os portdes, remoto e hibrido, se abriram, criaram-se outras
possibilidades de vida gestadas pelo movimento da imprevisibilidade” (SANTOS; MACEDO,
2022, p. 5). Tais possibilidades fizeram emergir outros modos contingenciais de ser, estar e
fazer a escola, a docéncia e suas praticas frente aos acontecimentos imprevisiveis que
constituem a vida.

Emergidos no bojo das (im)possibilidades do acontecimento pandémico, esses outros
modos de compreender a escola e as préaticas cotidianas nela inventadas ndo cessaram ao
término da pandemia da Covid-19, antes, em um cenario pos-pandémico continuaram
interpelando o fluxo dos sentidos de educacgdo, escola, docéncia e a atuacao profissional do
professorado. Como exemplo dessa afirmativa, visualizamos que com a retomada das
atividades, muitas das redes de colaboragéo produzidas pelos professores (como 0s grupos de
whatsApp criados para socializagdo de experiéncias e recursos didaticos) permaneceram

mesmo apos o retorno ao presencial.
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Contudo, ao passo que novos sentidos e praticas mantiveram-se no momento de volta a
“normalidade”, antigas tradi¢des e ordenamentos foram reativados face a necessidade de
estabilizacdo das instabilidades e do caos deixado pela pandemia. Assistimos, assim, ndo
somente a retomada das atividades, mas, também, a retomada de “leis, regras, convencoes,
politica[s] e hegemonia[s]” (DERRIDA, 2016, p. 128) voltadas a contengdo dos efeitos
disruptivos provocados pelo evento pandémico.

Diante da explanacdo do cenario socio-politico-educacional realizada até aqui,
destacamos que o resgate dos Ultimos acontecimentos anunciados, mais do que constituir-se
como pano de fundo de tessitura do nosso objeto investigativo, apresenta-se como campo
discursivo delineador deste. O que significa dizer que a emergéncia dessa nova realidade social
alterou consubstancialmente a vida escolar e as praticas nela desenvolvidas, exigindo de nés
formas de pensar, ver e compreender alinhadas a complexidade dos processos socio-politicos
contemporaneos.

Assim, tomando o social como terreno movedico que se passam 0s eventos educacionais
e, nestes as questOes da avaliacdo e da formacéo continuada de professores, destacamos que
longe de ser entendido como o simples reflexo de acontecimentos, o social se constitui aqui ndo
“como algo a ser simplesmente desvendado, desvelado, mas compreendido, a partir de sua
miriade de formas, das varias possibilidades de se alcancar multiplas verdades, note-se, sempre
contingentes e precarias” (MENDONCA, 2009, p. 155).

Compreendido a partir de suas miriades de formas e pela imprevisibilidade das novas
configurac@es sécio-educacionais, tivemos, entdo, desnudada a estabilidade dos modos pelos
quais pensavamos e significAvamos o objeto de estudo aqui em questdo, o que exigiu de nds
um outro olhar analitico sobre questdes que ndo estdo dadas a priori, mas que na instabilidade
e no caos dos acontecimentos configuraram “[...Jum risco e uma chance [...], [de]o possivel e o
impossivel se cruza[rem]” (DERRIDA, 2016, p. 129) como possibilidade de nos movermos
distantes de ordens preestabelecidas e predeterminadas.

Nos movendo na imprevisibilidade das novas conjunturas socio-educacionais, tivemos,
assim, um risco e uma chance de vislumbrarmos outros modos de significacao da avaliacdo e
dos contextos de influéncia (BALL, 2011) que a atravessa - como o da politica de formacéo
continuada local - e na contingencialidade relacional dessas tematicas, encontrarmos préaticas-
politicas de formacdo-avaliacdo que, no terreno da indecidibilidade conjuntural, apontassem
para outros fios discursivos que alicer¢ados na heterogeneidade do social se erguem “sob forma
de uma interrup¢do ou quebra no processo de significagdo” (MARCHART, 2007, p. 140)

estabilizado acerca da avaliagdo e da formacao continuada.
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Localizados nesse terreno néo fixo e determinado, nosso interesse em problematizar as
politicas-praticas de formacio-avaliagdo advém dos achados de uma pesquisa? anterior, a qual
objetivando analisar 0 movimento entre os discursos das avaliagdes pensadas no contexto do
texto (BALL, 2011) e as taticas avaliativas fabricadas pelos professores no cotidiano da sala de
aula, revelou que além das macro-micro® politicas avaliativas, as praticas de avaliacdo sdo,
ainda, influenciadas por outros contextos, como a politica de formagdo continuada local®, a
gestdo e a coordenacao escolar.

Tais achados apontaram para a necessidade de problematizacdo de um dos contextos de
influéncia (BALL, 2011) que mais sistematicamente tem regulado o poder-saber-fazer
avaliativo dos professores nos cotidianos escolares: a politica-pratica® de formagdo continuada
do municipio de Caruaru-PE. Assim, evidenciamos o poder de influéncia que as formacGes
promovidas por essa rede tinham sobre a tessitura das praticas avaliativas realizadas
diariamente nas escolas, 0 que nos apontou para as articulagdes entre avaliacdo e a politica de
formagéo continuada local.

Para além dos achados de pesquisas anteriores, no levantamento de produces
académicas aqui realizado, identificamos a recorréncia de estudos (NOGUEIRA, 2018;
RODRIGUES, 2017; DIAS, 2017) cujas discussdes sinalizaram para as articulacdes firmadas
entre esses campos de conhecimento. Com base nessas producgdes, a articulagdo — entendida
como “pratica estabelecida entre elementos que, a partir de um ponto nodal, articulam-se entre
si” (MENDONCA, RODRIGUES, 2014, p. 50) frente a presenca de um inimigo comum — entre
a avaliacdo e a formacdo continuada de professores tem sido desenhada a partir do

reconhecimento de um problema partilhado entre ambas, como a ma qualidade da educac&o.

2 Intitulada “Artes de fazer da avaliagdo fabricadas no cotidiano escolar: Um olhar para as taticas avaliativas de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, desenvolvida no Programa de Pés-graduacdo em Educacao
Contemporanea, da Universidade Federal de Pernambuco, no Centro Académico do Agreste.

% No ambito das macro politicas, destacamos as avaliacdes externas de larga escala advindas do Sistema de
Avaliacéo da Educagdo Bésica — Saeb, como a: Avaliagcdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC/Prova
Brasil e Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — ANEB (Portaria N° 931, de 21 de margo de 2005) e Provinha
Brasil (Portaria N° 10, de 24 de abril de 2007). Em se tratando da micro politica, apontamos para a Avalia¢do do
Instituto Qualidade do Ensino (IQE)/Programa Qualiescola, aplicada em toda a rede municipal de educacdo de
Caruaru-PE.

# Destacamos que no periodo de desenvolvimento dessa pesquisa, a politica de formagdo continuada do municipio
de Caruaru desenvolvia-se através do Instituto Qualidade do Ensino (IQE)/Programa Qualiescola. Dentre as
principais acbes desenvolvidas pelo programa, estavam: Formacdo continuada de professores em servico;
Assessoria aos gestores escolares; Avaliagdo de aprendizagem dos alunos; Refor¢o escolar; e Construgdo da gestéo
participativa.

SA terminologia “politica-pratica” ¢ aqui grafada com hifen para sinalizar a indissociabilidade desses termos.
Além dessa compreensdo, 0s achados da pesquisa em questdo indicaram que, ndo limitando-se ao contexto do
texto, nos cotidianos escolares o discurso politico revela-se ndo apenas como linguagem, mas também como préatica
de significacdo (LOPES, 2015).
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Assim, em torno desse eixo, as politicas-praticas de avaliagdo e formacdo tém através de
relacdes de equivaléncia se articulado discursivamente frente a um exterior constitutivo que as
ameaca, isto €, a educacao sem qualidade.

A partir dessas compreensdes iniciais acerca de elementos que se articulam a avaliacao,
nos localizamos discursivamente no interior de uma éarea que tem sido foco de debate intenso
no cendrio educacional, isto €, a formacdo de professores. Como destaca Santiago e Batista
Neto (2011), a formacao inicial e continuada de professores vem “[...]despertando o interesse
de governos, pesquisadores em educagdo, gestores de sistemas e professores” (p. 4). Apesar das
tentativas de instrumentalizacdo da docéncia, por vezes, constituir as demandas representativas
desses grupos, nos inserimos nesse campo de discussdes buscando problematizar e evidenciar
0 processo de tessitura de formagdes outras em construgdo nas escolas, posto entendermos que
apesar da avaliacdo sofrer influéncias das politicas “oficiais” de formagao, ela ¢, também,
cotidianamente tecida em disputa as ordens instituidas.

Nessa linha de pensamento, entendemos que mesmo que as politicas oficiais de
formacgéo continuada — produzidas sob o crivo de enfoques prescritivos — se perspectivem
hegemadnicas sobre as praticas avaliativas e formativas realizadas na escola, elas se erguem sob
a égide de uma falta constitutiva® que nos aponta para sua incompletude identitaria e, logo, para
sua incapacidade de condensassem-se plenamente na arena de significacdo da avaliacéo e da
formacéo.

Como exemplo dessa falta constitutiva das politicas de formacdo, assistimos na
emergencialidade da crise pandémica a producéo - por parte do discurso oficial - de detalhadas
orientacdes’ de natureza formativa em torno das avaliaces realizadas nas escolas. Apesar de
seu detalhamento prescritivo, tais instru¢cbes ndo conseguiram abarcar a complexidade dos
contextos e demandas proprias de cada escola e sala de aula, exigindo, assim, outros saberes,
praticas e instrumentos de avaliacdo que atendessem as novas necessidades e particularidades
impostos pela nova realidade sdcio-educacional.

Desse modo, compreendemos que a incompletude, a falta que marca as politicas oficiais
de formacdo, evoca a possibilidade de emergéncia de outros discursos e micropoliticas que

balizem as praticas avaliativas em desenvolvimentos nos cotidianos escolares, posto, que, como

6 noc¢do de falta constitutiva, por sua vez, induz & ideia de que todas as identidades se constituem sempre de

forma incompleta, seja em funcdo da prépria articulacdo incompleta de sentidos, seja a partir da relacdo entre
identidades, seja, ainda, por sua negac¢do, a partir de seu corte antagdnico (outra identidade que nega sua propria
constitui¢do)” (MENDONCA, 2009, p. 159).
’ De modo especifico, tais orientagdes se materializaram via pareceres elaborados pelo Ministério da Educagéo e
Conselho Nacional de Educacéo, a exemplo do Parecer CNE 05/2020 que, dentre outras questdes, dispds sobre as
avaliacdes e exames no contexto pandémico.
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sinaliza Alves (2004, p. 31), “cada sociedade exige num dado momento da sua evolu¢cdo um
determinado sistema de avaliagdo” que possa dar “respostas as exigéncias politico-educacionais
emergentes nesse dado momento” (MARINHO, 2014, p. 62).

Sendo a avaliacdo uma pratica contingencial as necessidades socio-educacionais de cada
momento historico, questionamos: como os modos pelos quais historicamente significamos a
avaliacdo foram tensionados pelo evento pandémico? Quais desafios, no ambito da avaliacdo
da aprendizagem, foram postos aos professores nesse periodo? Como 0s processos de producao
das politicas-préaticas de avaliacdo-formacdo foram interpelados pelas novas demandas sécio-
politico-educacionais? Quais desenhos politicos-discursivos foram dados a formacéo
continuada de professores e as préticas avaliativas em constru¢do nas instabilidades dos
momentos (pos)pandémico?

Tendo por base a problematizacdo dessas questdes, ressaltamos que ao buscarmos
analisar as articulacGes estabelecidas entre as politicas de formacdo continuada local e as
praticas-politicas de formacéo-avaliagdo ndo oficiais produzidas nos cotidianos escolares,
partimos ndo s6 da compreensdo que as politicas “oficiais” vinculam e alteram a avaliacdo,
como também esta, em um movimento inverso pode modificar a identidade das politicas
“oficiais” de formacdo. A exemplo dessa afirmacdo, destacamos o quanto os resultados
advindos das avaliagdes externas de larga escala, como a Prova/Provinha Brasil, tém
influenciado na (re)formulacdo e monitoramento de politicas de formacdo de professores na
esfera municipal, estadual e federal, como a Lei n® 12.801, de 24 de abril de 2013 que dispds
sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, e a Resolugdo CNE/CP n°
2, de 22 de dezembro de 2017 que instituiu e orientou a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC.

Lancando um olhar analitico para a configuracdo dessas politicas, evidenciamos o
quanto elas sdo permeadas por sentidos prescritivos de formacdo, curriculo, avaliacdo, ensino
e aprendizagem, inscrevendo discursos identitarios em torno da docéncia e da atuacdo dos
professores. Como normatividades reguladoras da profissdo e dos processos pedagdgicos, tais
politicas erguem-se sob promessas “salvificas” da educagdo ministrada nas escolas, passando a
ilusdo de serem capazes de atender de maneira redentora todas as demandas dos contextos
educacionais.

Ao contrério das politicas de formagdo ‘“redentoras” que afirmam que “[...Jos
professores sdo/estdo mal formados e por isto precisamos propor uma outra formacao”,
entendemos ser necessario que pensemos o didlogo entre os sujeitos que “fazem” os varios

espacostempos da formagdo” (ALVES, 2004, p. 21). Questionando a dimensao redentora e
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prescritiva de perspectivas denunciativas do carater faltoso da formacdo de professores,
entendemos, assim, ser 0s espacostempos da formacdo plasmados por outras dimensfes —
provisoriedade, precariedade e contingencialidade — que expressam a impossibilidade de
constituicdo de identidades, subjetividades e projetos formativos plenos. Nao isolados ou
determinados, esses espacostempos sdo, entdo, dependentes dos contextos, dos sujeitos, das
articulagbes produzidas nos processos de significacdo e da indecibilidade que marca toda
decisdo politica (LOPES, 2018).

Reconhecendo a incompletude das politicas de formacdo e a indeterminacdo dos
espacostempos formativos, buscamos abordar os multiplos contextos de avaliacdo-formacéo
em rede, nos afastando, assim, de concepcdes reducionistas e simplistas sobre as praticas
avaliativas tecidas na escola, posto entendermos que para além da “voz oficial” (ALVES, 2010)
do Estado Avaliador que intenta prover aos professores “[...]Jprocedimentos metodoldgicos
formais e cientificos para coletar e sistematizar dados e produzir informacdes sobre o
desempenho dos alunos|...] (INEP, PROVA BRASIL, 2005)”, e da politica de formagdo
continuada do municipio de Caruaru que, através do IQE, teve como um dos seus objetivos
“ensinar a ensinar’ e “acompanhar a evolugdo da aprendizagem e orientar o planejamento
escolar” (FUNDAMENTOS DO IQE/QUALIESCOLA, 2018, p. 1) mediante avaliagdes
padronizadas de larga escala conduzidas semestralmente; partimos do pressuposto que na
vitalidade escolar outras vozes podem emergir disputando e negociando com o0s sentidos
cristalizados de avaliacdo ecoados nas ‘“vozes oficiais” dos macros contextos politicos-
formativos.

Assim, ao intencionar prover aos professores “informagdes sobre o desempenho dos
alunos” ou ao buscar “ensinar [0os docentes] a ensinar” utilizando-se de mecanismos de controle
(como avaliacdes padronizadas realizadas periodicamente), as “vozes oficiais” das politicas de
avaliacdo e de formacdo, inscrevem discursos reducionistas da profissionalidade do
professorado insinuando ser este grupo desprovido de competéncias/saberes profissionais que
embasem as préaticas avaliativas realizadas na escola, tendo o Estado avaliador que prover meios
diagnosticos para isso.

Nos distanciando dos discursos/logicas que reduzem o papel do professor a reproducéo
de prescri¢es oficiais, entendemos que na escola microresisténcias politicas podem estar em
efervescéncia, indicando ser as praticas avaliativas ndo fadadas ao controle e regulacdo dos
contextos oficiais, mas, interpeladas pela contingencialidade das negociagdes e acordos parciais

e provisérios produzidos nos cotidianos.
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Frente a esses multiplos contextos que interpelam as praticas de avaliacdo desenvolvidas
na escola, para analise das politicas-praticas de formacdo-avaliacdo — objeto desse estudo,
destacamos o contexto da politica de formacdo continuada de professores do municipio de
Caruaru que, inserindo-se no ambito das politicas nacionais de formacdo docente, propde e
organiza acdes para a formacdo continuada dos professores da rede municipal de ensino no
tocante ao curriculo, aos recursos didaticos e as avaliacGes realizadas nas escolas.

Além da politica de formacdo continuada desse municipio, também, tomamos para
analise as praticas avaliativas cotidianamente desenvolvidas pelos professores dessa rede,
entendendo que estas podiam imprimir sentidos, identidades e articulagbes no campo da
avaliacdo que acenasse para outras possibilidades de leitura e significagdo de praticas-politicas
de formacao coletivamente negociadas pelos docentes.

Sinalizadas nossas bases analiticas, partimos da compreensdo de que existem politicas
de formagao de professores “oficiais” a nivel local-global que interpelam os modos de pensar-
fazer avaliacdo nas escolas, e que ao servico dessas ha sujeitos que na posicdo discursiva
ocupada (formadores, gestores e coordenadores) galgam de poder para oficialmente interpretar
e traduzir as politicas (BALL, 2016). Contudo, vislumbramos ndo haver uma fronteira limite
impenetravel entre as politicas de formacdo e esses agentes de influéncia, outrossim,
entendemos que as prescri¢fes e 0s sentidos avaliativos ndo estdo fixos em poélos binérios e
opostos, mas operados fronteiricamente em um “entre-lugar de significagdo, [em]um espaco
intervalar de negociacdo e traducao” (FRANGELLA; OLIVEIRA, 2017, p. 12).

Nesse entre-lugar de demarcagfes imprecisas, as leituras, apropriacdes, negociacoes e
traducdes as politicas-praticas de formacao-avaliacdo desestabilizam os limites estabelecidos,
sendo, assim, minados “pela perspectiva de que “estar na fronteira” borra essa precisdo, pois
articula “lugares” onde a questdo da “especificidade” ¢ ambivalente e complexamente
construida” (Ibidem).

Reconhecendo as imprecisdes, contingencialidades e indeterminacdes das politicas de
formacéo-avaliacdo e das leituras feitas a estas, partimos da tese de que no espacgo-tempo
cotidiano politicas-praticas de formacdo-avaliacdo estdo sendo tecidas, seja no ambito dos
contextos “oficiais”, seja na esfera das praticas desenvolvidas na escola. E no tecer silencioso
e coletivo dessas politicas-praticas que em pares 0s professores podem lancar mao de préaticas
articulatorias que perspectivem artimanhas, negociagdes e acordos expressivos de
interpretacOes outras as prescri¢des advindas das redes oficiais hegemonizadas.

Nessa perspectiva, partimos da compreensdo que na escola as préaticas avaliativas sao

tecidas em redes singulares, plurais e interdependentes. Tais redes sdo entrelacadas por
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politicas-praticas, oficiais e ndo oficiais, de formacgéo-avaliacdo. Acreditamos, assim, que ndo
sO as prescricdes oficiais de avaliacdo interpelam as préaticas avaliativas, como também as
politicas de formacao continuada de professores em ambito local, podem se apresentar como
contexto de influéncia sobre os atos avaliativos produzidos nos cotidianos escolares. Nao
restringindo-se as instancias oficiais, partimos do entendimento que na escola fios outros podem
estar sendo coletivamente tragados em torno das micros formacgdes e avaliagdes pensadas-
praticadas pelos professores.

E, pois, na articulagio entre politicas de formagcio-avaliacio oficiais e as praticas
cotidianas de estranhamento, contestacdo e resisténcia, que acreditamos poder emergir no
espaco escolar politicas-préaticas outras de formacéo-avaliacdo orientadas pelos saberes-fazeres
do professorado, apesar da “cultura do controle” tencionar a invisibilidade e exclusdo destas.

Isto, porque, em um levantamento realizado em locus de socializa¢do do conhecimento,
como a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade Federal de Pernambuco (BDTD/UFPE), as
revistas Estudos em Avaliagdo Educacional (EAE), Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em
Educacao, Brasileira de Educacdo (RBE), Educacéo e Pesquisa (REP) e Educacéo e Sociedade
(RES); identificamos uma quantidade significativa® de trabalhos que apontaram para a forte
“cultura do controle” presente nas escolas e as tentativas — por parte do Estado avaliador — de
cercear e homogeneizar as préaticas de avaliacdo, tornando, desse modo, 0s professores passivos
a tal cultura.

A emergéncia de um professor assujeitado as vigilancias coercitivas (MOREIRA, 2018,
CAPES) do Estado avaliador e suas politicas regulatorias evidenciadas nas produces, parece
sinalizar a efervescéncia de projetos universalistas de educagdo, os quais fragilizando a
profissdo buscam - através do assujeitamento e disciplinarizacdo do professorado -
predeterminar identidades e subjetividades verticalmente projetadas para a docéncia.

Assim, evidenciamos nas pesquisas 0 quanto as préaticas tecidas pelos professores sdo
tensionadas por relacGes de poder e estratégias de controle que, utilizando-se de “treinamentos”,
“capacitagdes” e “reciclagens” (DIAS, 2017) inclinam-se para a ‘“obrigatoriedade do
cumprimento de metas, em prescri¢des do calendario escolar, em indices de desempenho, em

avaliagdes de controle ¢ [...] em tarefismo” (p. 165, CAPES). Oriundos dessas estratégias de

8 Destacamos que dos 53 trabalhos analisados no Estado do Conhecimento por nds realizado, 26 producdes (direta
ou indiretamente) abordavam em suas discussdes a forte presenga de uma “cultura do controle” na escola. Agindo
como forga coercitiva sobre as préticas tecidas nesse espaco, tal cultura foi significada nas pesquisas como
dispositivo de poder cerceador das leituras, subjetividades e profissionalidades docentes.
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vigilancia, percebemos as tentativas de cristalizacio de “modos de ser professorais” que, ao ser
“dotados de certezas, representagdes e eficiéncias” (DALMASO et al, 2015, p. 481) engendram
discursos essencializantes sobre a formacéo e atuacéo profissional do professorado.

Desencadeando discursos que tendem a inscrever determinada normatividade a atuacao
docente, a “cultura do controle” recorrente nas producdes sinaliza, desse modo, para as
operagdes difusas e complexas que caracterizam as relagdes de poder. Revelando, assim, que o
poder “pressupde resisténcia: s6 ha poder onde ha resisténcia ao poder” (PESSOA, 2014, p.
168). Nessa precariedade normativa, disputando com a “cultura do controle”, culturas outras
s&o tecidas nos cotidianos escolares, como a cultura da negociac&o e subverso. E, pois, nessa
direcdo que buscamos aqui pér em evidéncia a natureza astuta e subversiva das préaticas de
avaliacdo-formacéo desenvolvidas pelos docentes, e por isso, as assumimos em uma dimenséo
tatica-politica, entendendo que mesmo que multiplas formas de controle se hegemonizem
provisoriamente nos cotidianos escolares, elas serdo “constantemente permeadas pelas
inconstancias que carregam as nogdes de contingéncia e de precariedade” (MENDONCA,
2009, p. 156).

Destarte, a partir das consideracdes tecidas, formulamos como problema para esta
pesquisa a seguinte questdo: Como as articulagbes produzidas no campo da avaliacdo e da
formacdo continuada de professores interpelam os processos de producao das politicas-préticas
de formagdo-avaliac¢ao tecidos nos cotidianos escolares?

Frente ao problema de pesquisa apresentado e a problematica em que ele se insere, nosso
objetivo geral consistiu em: Compreender como as articulagcbes produzidas no campo da
avaliacdo e da formacdo continuada de professores interpelam os processos de producéo das
politicas-praticas de formacao-avaliacdo tecidas nos cotidianos escolares.

Assim, de modo especifico objetivamos: a) evidenciar, em producdes académicas e em
politicas nacionais de formacdo docente, quais sentidos sdo articulados na significacdo da
avaliacdo e da formacdo continuada de professores; b) caracterizar a politica de formacéo
continuada de professores de Caruaru a partir de seu processo de produgdo curricular; c)
analisar, na politica-pratica de formacdo continuada de professores do municipio de Caruaru-
PE, sentidos de avaliacao e de formacdo que disputam na producéo da avaliacdo-formacao; d)
analisar os tensionamentos e negociacdes constitutivas das politicas-praticas avaliativas-
formativas em produgéo nos cotidianos escolares.

Expostos 0s objetivos dessa pesquisa, apresentamos os apontamentos introdutorios que

embasam a construcdo desse trabalho, problematizando os mdltiplos contextos em que ele
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emerge. Indicamos, assim, nosso objeto de investigacdo, a questdo norteadora que orientou
nossas acOes e 0 objetivo geral e especificos para sua viabilidade.

O segundo capitulo apresenta o percurso tedrico-metodologico desenhado para o
desenvolvimento da pesquisa. Nele, sdo sinalizadas as nossas op¢des tedrico-metodoldgicas, 0s
enfoques analiticos selecionados, 0 campo empirico, 0s procedimentos para selecao dos sujeitos
colaboradores desse estudo e para coleta/analise dos dados.

O terceiro capitulo dessa pesquisa se propde a discutir a avaliacdo e a formacao
continuada de professores como praticas experienciadas entre as emergéncias e
contingencialidades cotidianas da escola. Sendo problematizadas as fixa¢des discursivas que
historicamente erguem as tradicdes no campo da avaliagdo e da formacéo, os efeitos dessas na
construcdo de projetos identitarios de docéncia e os deslocamentos de sentidos produzidos face
as lutas por significacao desses objetos.

O quarto capitulo apresenta as analises referentes ao primeiro objetivo especifico dessa
pesquisa, 0 qual consiste na discussdo de sentidos de avaliagdo e de formagdo continuada
evidenciados no levantamento de producgdes académicas e de politicas de formagdo docente
produzidas no marco temporal de 2010 a 2020. Especificamente, as analises tiveram por ldcus
de investigacao as pesquisas socializadas nos repositorios da Coordenacgéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da UPFE, os trabalhos publicados em periddicos
especializados e os textos de politicas direcionadas a formagéo continuada de professores.

O quinto capitulo corresponde a analise das disputas de sentidos pela significacdo da
avaliacdo e da formacdo no ambito da politica local de formacéo continuada de professores do
municipio de Caruaru. Nesse capitulo apresentamos a caracterizacao dessa politica, indicando
os diferentes atores/programas envolvidos em seu processo de producdo e as logicas que a
constituem. Discutimos, assim, as indeterminacdes dos fluxos de sentidos dessa politica,
evidenciando a (des)sedimentacdo de ordens naturalizadas e os movimentos contingenciais de
sua constituicao.

O sexto capitulo desta pesquisa apresenta os tensionamentos que em diferentes
momentos/contextos tém interpelado as politicas-praticas de formacdo-avaliacdo produzidas
em Caruaru, abordando os efeitos desses na configuracéo das praticas e na autonomia avaliativa
do professorado. Debatemos, também, como o contexto pandémico emergiu desestabilizando
os modus operandi da equipe de formadores desse municipio, desconcertando, assim, a
cotidianidade da atuacdo desses profissionais.

Por fim, no sétimo capitulo trazemos as nossas considera¢des finais refletindo acerca do

processo de construcdo dessa pesquisa. Nele refletimos as imprecisdes do pesquisar em
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educacéo, discutindo como a imprevisibilidade dos acontecimentos sociais afeta/desconcerta
0s modos como tradicionalmente operamos nesse campo. Refletimos, também, as articulagbes
de diferentes demandas que conectam 0s contextos de investigacdo aqui pesquisados,
abordando-os como discursividades instaveis e fugidias sujeitas a disputa que, ndo podendo ser

definida a priori, é produzida sob terrenos indecidiveis.
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2. PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: CAMINHO TRILHADO ENTRE
INCERTEZAS E POSSIBILIDADES DE DECISAO

Ou se tem chuva e ndo se tem sol,

ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e nédo se pde o anel,
ou se pde o0 anel e ndo se calga a luva!
Quem sobe nos ares nao fica no chéao,
guem fica no ch@o néo sobe nos ares.

E uma grande pena que n&o se possa
estar ao mesmo tempo nos dois lugares!
Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.
Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...

e vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo,

se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda

qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

Cotidianamente, seja nas questdes mais triviais — como a escolha entre o anel e a luva,
0 chdo e os ares, 0 brincar e 0 estudar — ou nas mais excepcionais, Nn0S Movemos € Somos
movidos a escolher, a decidir entre isto ou aquilo. Nao limitada a vida cotidiana, a pesquisa,
também, nos coloca diante de encruzilhadas reveladoras de multiplos horizontes de escolhas,
os quais ofertando-nos uma infinidade de possibilidades, move-nos a questionar 0s
engessamentos e dualismos que se tornaram hegemaonicos no campo cientifico e, que, ao longo
dos tempos permanecem assombrando as bases epistémicas que sustentam nossos modos de
ler, compreender e pesquisar a realidade.

Se distanciando de uma acepcao dual ou cristalizadora, o “isto ou aquilo” tratado no
poema de Cecilia Meireles, longe de configurar-se como indecisdo, revela-se “como
possibilidade de decidir, de movermos-nos entre nossas decisdes, que ndo se fundam num
critério preestabelecido que as qualifica e assim as predetermina” (FRANGELLA; OLIVEIRA,
2017, p. 21). N&o nos fixando e imobilizando nisso ou naquilo, esse universo de possibilidades
coloca diante de nds cenérios maltiplos de (re)direcéo, (re)significacdo e (re)criacdo de objetos,

problemas e realidades ndo estaticas ou totalmente demarcadas.
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Assim, o isto ou os tantos infinitos aquilo, desconcerta e permite interromper, mesmo
que provisoriamente, as formas dicotdmicas e previsiveis de compreensdo do mundo,
desestabilizando nossos modos de decidir historicamente erigidos sob a base do célculo, da
previsdo, da homogeneizagéo e universalizacgéo.

O desejo de suspensao de tudo que nos fixa e pré-determina diante da multiplicidade de
decisbes possiveis €, entdo, o sentimento que norteia a escrita deste capitulo metodoldgico.
Movemo-nos no interior de um terreno indecidivel, no qual a decisdo “escapa ao que a regra
pode esperar subsumir sob ela mesma” (LACLAU, 2016, p. 86), partimos do reconhecimento
da impossibilidade de pensar, decidir e operar tedrico-metodologicamente a avaliacdo e a
formag&o continuada de professores de modo calculavel, totalizante ou finalistico. Isto é, do
entendimento que tais campos de conhecimento ao se constituirem socialmente, sdo
interpelados pelas infinitas possibilidades de significacdo — sempre contingentes e precarias —
do social.

Desse modo, partindo da premissa que “a realidade, como possibilidade de ser
perscrutada, conhecida verdadeiramente, € uma impossibilidade, tendo em vista que esta é
significada de diversas maneiras, a partir de diferentes estruturas discursivas” (MENDONCA;
RODRIGUES, 2014, p. 49), construimos nosso aparato tedrico-metodolégico aproximando-
nos de matrizes contemporaneas que — tendo por horizonte a infinitude do social — nos
permitissem compreender como a avalia¢do e a formacédo continuada de professores vém sendo
discursivamente significada no interior de estruturas contingenciais.

Nessa direcdo, nos inserimos no campo de abordagens pds-estruturais reconhecendo, a
partir destas, a necessidade de des-sedimentar os fundamentos de questdes e perspectivas
prescritivas usualmente enunciadas em torno da imbricacdo avaliagdo-formacéo continuada de
professores. Especificamente, quando langamos um olhar analitico sobre essas areas de saber,
temos a ilusdo de tudo ja ter sido dito acerca dessas praticas, como se galgando de uma esséncia
ou uma plenitude discursiva, as mesmas estivessem imunes a des-sedimentagao.

Questionando essa falsa estabilidade discursiva, nesse trabalho de tese recorremos a
leituras pos-estruturalistas em geral, e a Teoria do Discurso na perspectiva Laclauniana em
particular, pelo fato destas questionarem a ‘“‘suposi¢cdo de uma linguagem transparente,
fundamentada em um referente, em uma origem, em uma estrutura que possa garantir algo
imune a deturpacdo, algo ndo diferido, uma presenca ou um fundamento pleno que possam ser
denominados como verdade” (LOPES, 2018, p. 139-140). Tal referencial nos possibilitou,
assim, por em xeque a existéncia de um fundamento final, de uma origem fixa e permanente

constituidora do debate sobre a avaliacdo e a formacao continuada, haja vista percebermos que
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essa impossibilidade se d& ndo apenas pela existéncia de infinitas formas de construcdo do
objeto avaliacdo-formacéo e pela incapacidade de um fundamento Gltimo as representar, como,
também, pela impossibilidade deste preencher empiricamente o vazio, a falta constitutiva que
¢ intrinseca a qualquer estrutura. Nessa linha de pensamento, a “totalizacdo &, portanto, definida
ora como inutil, ora como impossivel” (DERRIDA, 2002, p. 244).

Contudo, destacamos que apesar de partilharmos na inexisténcia de um fundamento
final capaz de representar de uma vez por todas o objeto aqui em foco, tal compreensdo néo se
confunde com um antifundacionalismo, pois ao contrario deste ultimo, reconhecemos sempre
haver “possibilidade do estabelecimento de ordens, de fundamentos parciais, marcados pela
contingéncia e pela precariedade” (MENDONCA; RODRIGUES, 2014, p. 43).

Nessa linha de pensamento, entendendo que qualquer fundamento erguer-se tdo somente
contingencialmente no interior de contextos historico-politico-ideologico indeterminados, nos
desafiamos aqui ao exercicio de despir-nos de concepcdes e pretensdes analiticas totalizantes
ou finalisticas do objeto em questdo. Construimos, entdo, nosso percurso tedrico-metodologico
no limiar que as inconstancias sdcio-educacionais carregam, elegendo, assim, como questdo
motriz para esse trabalho de tese: Como as articulagdes produzidas no campo da avaliacdo e da
formacéo continuada de professores interpelam os processos de producéo das politicas-praticas
de formagé&o-avaliagéo tecidos nos cotidianos escolares?

Partindo do referido problema de pesquisa, buscamos evidenciar os complexos
processos discursivos que configuram as articulagcfes tecidas historicamente entre a avaliacdo
e a formacéo continuada docente. Intencionamos, portanto, identificar o principio articulador
que possibilita que elementos diferentes provisoriamente se articulem tornando-se momentos
no ambito de préaticas articulatorias. E, como frente a essas articulag@es, politicas-praticas de
avaliacdo-formacao se forjam hegemonica e/ou antagdnicas em relacao as préaticas avaliativas
que — interpeladas por subjetividades, contingéncias e relacdes de poder — tensionam, negociam
e criam rotas de fugas nos cotidianos escolares.

A tais perspectivas de analise, estdo subjacentes categorias proprias de enfoques
empiricos discursivos, como as nocdes de: discurso, sentido, articulacdo, equivaléncia,
diferenca, hegemonia, politica, politico, dentre outras. Mobilizando-as em nosso percurso
investigativo, buscamos articula-las na construcdo de um aparato tedrico-metodolégico que
contemple a contingéncia, a precariedade e a indeterminacdo que ontologicamente erguem o
objeto aqui delineado.

Nessa direcdo, inicialmente, tomando por base a Teoria do Discurso, reconhecemos as

varias lentes possiveis de mobilizagdo para leitura e compreensédo da avaliacdo, eixo central
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deste estudo. Dentre as muitas possibilidades de analise desse objeto, a passagem pelo discurso
parece ser a que melhor nos auxiliaria na apreensdo dos modos de significacdo da avaliacdo, de
sua articulacdo a formacdo continuada de professores e das politicas-praticas de avaliacéo-

formacéo resultantes destas. Embasados por esse entendimento, reconhecemos que

[...]ndo h& uma apreensdo possivel da realidade que ndo demande
constitutivamente uma passagem pelo discurso, pelo sentido, pela inser¢éo de
fatos fisicos, humanos ou naturais, em sistemas de significacdo que situem e
hierarquizem esses fatos no mundo, e que se articulem ou disputem com
outros a estabilizacdo do ser dos objetos que descrevem e situam no mundo.
[...JTodos esses processos demandam necessariamente a passagem pelo
discurso (BURITY, 2014, p. 65).

Nesse sentido, partilhamos do entendimento que a avaliacdo — seja no ambito das
praticas ou das politicas avaliativas que a materializa — deve ser percebida a partir da l6gica do
discurso, uma vez que enquanto “unidade complexa de palavras e agdes, de elementos
explicitos e implicitos, de estratégias conscientes e inconscientes” (BURITY, 2014, p. 66), o
discurso resulta de articulagbes que disputam pela construcdo e sedimentacdo da realidade e
dos objetos sociais. Assim, no seio desta categoria, as politicas-praticas avaliativas se
configuram como discurso que, consistindo em estruturas discursivas complexas e
indeterminadas, assumem diferentes significados nas diversas configuragdes socio-
educacionais.

Pensar e analisar a avaliacdo em uma perspectiva discursiva, portanto, funda-se na
premissa que “todo objeto ¢ constituido como objeto de discurso, uma vez que nenhum objeto
¢ dado fora de condi¢des discursivas de emergéncia” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 180).
Subjacente a esta compreensao, vislumbramos ndo haver “ag@o social sem significacdo, mas
toda significagdo esta inscrita — ainda que nunca plena ou definitivamente — num discurso”
(BURITY, 2010, p. 11), o que significa dizer que, despida de uma pretensa neutralidade ou
transparéncia, a avaliagdo inexoravelmente inscreve discursos que significam, mantém,
transformam ou sdo transformados nas formacgdes sociais.

Contudo, ndo apenas preocupados com a producdo discursiva da avaliagdo, nos
voltamos para as condi¢Oes de possibilidade de seus discursos e os efeitos de sentidos advindos
desses. Isto porque, enquanto forma de acdo no mundo e de constituicdo da realidade social, 0s
discursos ndo galgam de uma esséncia material inalteravel frente as relagdes contextuais que 0s
interpelam e que por eles sdo interpeladas. Assim, os efeitos de sentidos dos discursos em torno
da avaliacdo ndo estdo estabelecidos previamente, mas dependem inexoravelmente de um

sistema discursivo relacional, aberto e instavel.
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No interior desse sistema discursivo, entéo, as tentativas de fixacdo e sedimentacdo dos
sentidos produzidos pelo discurso oficial — isto é, pelas politicas de avaliacdo, curriculo e
formacéo — apesar de disputarem pelo controle da enunciacéo e pelos efeitos dessas no ambito
das praticas em desenvolvimento nas escolas, ndo conseguem determinar as leituras e
ressignificacdes cotidianamente forjadas no chdo escolar. Subjacente a esse entendimento, esta,
pois, a compreensao que “todo discurso é subvertido por um campo de discursividade que Ihe
excede” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 188). Tal campo ¢, assim, para além do discurso
politico, forjado, também, pelas praticas discursivas que cotidianamente disputam pela
enunciacao nas diferentes formagdes que se inserem.

Embasando a construcdo dos pressupostos epistemoldgicos que desenham nossa tese,
tal compreensdo nos ofereceu subsidios para pensar as praticas avaliativas-formativas como
praticas discursivas correspondentes a “momentos ativos no uso da linguagem, momentos de
ressignificacdo, de rupturas, de produgdo de sentidos e, portanto, de linguagem em ag¢ao”
(MARQUES, 2014, p. 119). Enquanto forma de acdo no campo educacional, as préaticas
discursivas produzidas nas escolas indicam, entédo, se forjarem em momentos complexos que -
tendo por referente as demandas locais, as mdltiplas visbes de mundo e educacdo dos
professores, seus saberes, leituras e traducbes aos discursos macro politicos — negociam e
deslocam as ordens discursivas.

Nessa linha de pensamento, compreendemos que a investigacdo das politicas-préaticas
de avaliacdo-formacdo, eixo central nesta tese, ndo esta subsumida a analise dos discursos
oficiais expressos nas politicas educacionais, posto que nao restrito a estas ultimas, os sentidos
se erguem, também, no ambito de praticas discursivas engendradas pelos diversos sujeitos que
disputam e negociam pela enunciagéo.

A partir dessas consideracfes, entendemos que investigar as politicas-praticas de
avaliacdo-formacao exige, pois, a analise do campo de discursividade que as constitui. Campo
este composto pelos interesses, demandas estatais e politicas educacionais, pelas leituras e
traducgdes feitas aos textos politicos e, pelas praticas discursivas resultantes destas ultimas.
Somando-se a este complexo discursivo, uma outra dimensdo, também, configura o delinear
dessas politicas-praticas, a saber: as articulacdes estabelecidas entre elementos que disputam
para tornarem-se momentos no interior de um discurso.

Cabe destacar que, a luz da Teoria do Discurso Laclauniana, estamos entendendo
articulacéo como,

[...]Jqualquer préatica que estabeleca uma relagdo entre elementos de tal modo
que sua identidade seja modificada com um resultado da préatica articulatoria.
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A totalidade estruturada resultante desta pratica articulatéria, chamaremos
discurso. As posicdes diferenciais, na medida em que aparecam articulados
no interior de um discurso, chamaremos momentos. Por contraste,
chamaremos elemento toda diferenca ndo discursivamente articulada”
(LACLAU, MOUFFE, 2015, p. 178).

No campo de discursividade das politicas-praticas de avaliacdo-formacao, os discursos
em torno desses objetos sdo, portanto, resultado contingente de uma série de articulagdes, as
quais estabelecendo relacdo entre elementos — isto €, entre diferencas dispersas antes ndo
discursivamente articuladas — modificam identidades como resultado dessa prética articulatoria.
Nesse processo, “a pratica articulatoria agrega esses elementos transformando-0S em
momentos. Portanto, um elemento quando ingressa na articulacéo e tdo-somente em relacéo a
esta, deixa seu status de elemento ¢ assume a condicdo de momento diferencial”
(MENDONCA, 2014, p. 83).

As préticas articulatérias, portanto, constituem-se nessa transicdo de elementos que,
apagando momentaneamente suas diferencas, articulam-se a uma cadeia discursiva erguida sob
a construcao de pontos nodais “[...]Jcapazes de unificar uma superficie discursiva entrelagando
uma variedade de identidades diferentes em torno de um n6 de significados” (SOUTHWELL,
2014, p. 139). Nessa direcdo, enquanto pratica que se articula a diferentes elementos — como,
as politicas-praticas de formacgdo continuada de professores, o curriculo pensado-vivido local-
nacionalmente e as multiplas demandas formativas advindas dos processos de ensino-
aprendizagem — a avaliacdo vem a partir da congregacdo de pontos comuns a estes elementos
(a exemplo do eixo “qualidade da educa¢do”), forjando cadeias de equivaléncias mediante a
anulacao parcial de diferencas.

Por esta via de entendimento, pensar as politicas-praticas de avaliagdo-formacéo €, pois,
reconhecer que essas sdo tecidas no delinear de praticas articulatorias estabelecidas entre
elementos multiplos. Elementos que, inscritos na contingencialidade e provisoriedade dessas
articulacGes, tém a sua passagem a momentos marcados pela incompletude. Como indicam
Laclau e Mouffe (2015, p. 188), “a transicdo de “elementos” a “momentos” nunca pode ser
completa. O status dos “elementos” ¢ o de significante flutuante, impossivel de ser totalmente
articulados a uma cadeia discursiva”. Assim, se inexiste articulagdo ultima entre momentos
diferenciais, tal inexisténcia reside no fato das identidades articuladas — mesmo anulando seus
sentidos particulares — ndo deixarem “de existir como elementos diferentes entre si e diferentes
também da propria articulagdo” (MENDONCA, 2003, p. 142).

Com base nessas consideracdes, como assinalado anteriormente, partimos da

compreensdo que as politicas-praticas avaliativas, ao provisoriamente articularem elementos
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diferentes, modificam momentaneamente suas identidades, alterando-as e sendo por elas
alteradas a depender das contingéncias postas. Nesse processo, 0s elementos se unificam sob
um denominador comum, criando, assim, uma cadeia de equivaléncia frente a um inimigo
externo. Dito de outro modo, urge destacarmos que apesar de percebermos as inter-relagdes
forjadas entre as politicas-praticas de avaliacdo e de formacdo continuada de professores,
reconhecemos as especificidades desses objetos, sendo 0 acompanhamento e retroalimentagéo
do processo de ensino-aprendizagem o objeto da avaliacdo e o desenvolvimento profissional o
objeto da formacdo continuada.

Elegendo inimigos comuns (a ma qualidade da educacdo é um desses), as politicas-
praticas de avaliacdo e de formacgéo tém se articulado a uma cadeia equivalencial que - mesmo
silenciando as particularidades desses objetos, estabilizando, assim, consensos entre suas
identidades — tais consensos ndao alcam uma plenitude finalistica. O que significa dizer que,
apesar das particularidades ontoldgicas desses dois campos passarem a constituir uma relacao
de equivaléncia, os consensos estabelecidos entre suas identidades nunca se dé& plenamente,
posto que “[...] toda forma de consenso ¢ o resultado de uma articulacdo hegemonica, a qual
sempre tem um “exterior” que impede sua plena realizagao” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p.
46). Tal “exterior” (discurso antagdnico), portanto, ameaca a constitui¢do do interior (discurso
antagonizado), revelando, que “[...Jnenhuma identidade constitui-se de maneira fechada, mas,
contrariamente, as identidades sdo permanentemente subvertidas por outras que constituem seu
exterior, [...]Jsendo impossivel, entdo, sustentar seu fechamento, uma vez que se trata sempre de
processos fluidos e inacabados” (GIACAGLIA, 2014, p. 106).

Assim, a reflexdo em torno das articulacGes estabelecidas entre as politicas-préaticas de
avaliacdo e de formacéo continuada passa, pois, pelo reconhecimento ndo somente das relacGes
equivalenciais que erguem suas praticas articulatorias, mas, também, pela percepcdo da
existéncia de um exterior constitutivo que ameaca e bloqueia a identidade do “interior”. Nessa
linha de pensamento, as articulagcBes construidas entre esses dois campos serdo sempre
atravessas por forgas antagonicas que operam abalando o que se encontra sedimentado.

Em termos objetivos, se pensarmos que o discurso “qualidade da educagdao” ¢ um eixo
discursivo que, apagando momentaneamente as diferencas/particularidades da avaliacdo e da
formacgdo continuada de professores, faz com que estas se articulem estabilizando suas
demandas; podemos depreender que o discurso “responsabilizacdo docente” (advindo das
avaliacOes externas e dos treinamentos/capacitagfes/reciclagens destinadas aos professores) se
configuraria como um corte antagdnico que abala e impede que os fundamentos estabilizados

entre esses campos se constituam plenamente.
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Nessa dire¢do, o antagonismo opera nao apenas bloqueando a identidade do “interior”,
mas, também, sendo a propria possibilidade de sua constitui¢do e a propria esséncia do politico
(MENDONCA, 2014). Por esta via de entendimento, reconhecer a natureza antagénica como
elemento fulcral das relagdes discursivas €, entdo, assumir que “as forcas antagénicas nunca
desaparecerdo e a politica é caracterizada pelo conflito e pela divisdo. E possivel alcancar
formas de acordo, mas sdo sempre parciais e provisorias, uma vez que 0 consenso se baseia
necessariamente em actos de exclusdo” [traducdo nossa] (MOUFFE, 1996, p. 101).

Desse modo, ao propormos investigar as politicas-praticas de avaliacdo-formacao
produzidas nos cotidianos escolares, estamos, pois, partindo do pressuposto que essas S&o
tecidas a partir de articulagOes discursivas erguidas por tensdes, conflitos e negociacdes. E que,
apesar dessas articulacdes estabilizarem consensos, estes serdo sempre produzidos nos limites
da contingencialidade constitutiva do politico. Assim, cada consenso estabelecido por essas
articulagdes, existira tdo somente “como resultado temporario de uma hegemonia provisoria,
como estabilizacdo do poder que [...] sempre acarreta alguma forma de exclusao” (MOUFFE,
2005, p. 21). Cada consenso apresenta-se, assim, em uma dupla perspectiva: como forma de
ordenar o social através da politica, mas também como “[...]possibilidade de subverter e
refundar o social de outras maneiras, reconhecidamente antagdnicas e conflituosas” (BORGES;
LOPES, 2019, p. 22).

Nessa linha, ao afirmarmos as politicas-praticas de avaliacdo-formagdo como objeto
analitico dessa pesquisa, defendemos que embora tais politicas-praticas operarem cessando o
diferir através da sedimentacdo de consensos, 0 politico que as atravessa revela-se como
“momento de reativagao da natureza contingente de toda institui¢ao” (MARCHART, 2007, p.
138). O que significa dizer que, apesar da existéncia de um forte movimento de “mitiga¢ao do
carater politico” (BORGES; LOPES, 2019) permear as lutas por significacao da avalia¢do e da
formacéo continuada de professores, tal movimento ndo se da fora do terreno politico.

A partir dessas consideracdes, faz-se oportuno destacarmos as noc¢des de politica e
politico que estamos mobilizando na construcdo tedrico-metodoldgica aqui desenhada. Assim,
a luz do pensamento de Mouffe (2005, p. 20) estamos entendendo por “politico” a

[...]Jdimensédo do antagonismo inerente as relagdes humanas, um antagonismo
que pode tomar muitas formas e emergir em diferentes tipos de relacGes
sociais. A “politica”, por outro lado, indica o conjunto de préticas, discursos e
instituicbes que procuram estabelecer uma certa ordem e organizar a
coexisténcia humana em condi¢des que sdo sempre conflituais porque sdo
sempre afetadas pela dimensao do “politico”.
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Frente a esta compreensdo, compreendemos que as politicas-praticas de avaliacao-
formacdo consistem em tentativas de domesticacdo dos dissensos e antagonismo que fundam
as relacdes no campo educacional. Para tanto, buscam “a criagao da unidade em um contexto
de conflitos e diversidade” (lbidem), contextos que construidos sob um antagonismo
inerradicavel, revelam-se como possibilidade de decisdo em um universo de alternativas em
conflitos. Assim, embora as politicas oficiais de avaliacdo e formac&o docente se revelem como
aparato de controle e domesticacdo das praticas avaliativas e das micro formacdes
cotidianamente tecidas na escola, estas movem-se em um terreno indecidivel, no qual nenhuma
ordem — por maior forca hegeménica que galgue — conseguira sedimentar o direito ao dissenso.
E, entdo, reconhecendo a impossibilidade de cerceamento do diferir, que apostamos aqui no
poder de agéncia do professorado e das préaticas por eles imbuidas. Argumentamos, assim, que
outras politicas-praticas de avaliacdo-formacdo podem emergir interpelando e subvertendo os
limites impostos pelos consensos e normatividade instituida pelas redes oficiais.

Destarte, frente as considerac@es tecidas em torno das bases tedrico-metodoldgicas que
sustentam esse trabalho e a analise dos dados a ele subjacente, apresentaremos a seguir 0 campo,
0s sujeitos e os instrumentos que configuraram o delinear das bases empiricas erguidas em

relacdo as abordagens aqui apresentadas.

2.1 A ESCOLHA DO CAMPO, DOS COLABORADORES DA PESQUISA E DOS
PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Ao tomarmos as politicas-praticas de avaliagdo-formacdo como objeto de pesquisa
nesse trabalho e, ao intencionarmos analisar como estas sdo produzidas nos cotidianos escolares
frente as articulacdes tecidas entre a avaliacdo e a formacgdo continuada de professores; nos
movemos em dois campos empiricos, isto é, no ambito das praticas cotidianas de avaliacdo
tecidas na escola e no dmbito das politicas-praticas de formacdo continuada desenvolvidas
localmente pela Secretaria Municipal de Educacéo de Caruaru.

Nos movendo empiricamente entre esses dois espacos e reconhecendo as
especificidades que os constituem e as inter-relacGes que 0s conectam, 0s tomamos aqui como
terrenos politicos nos quais as lutas por significacdo da avaliacdo e da formacdo continuada sdo
travadas no tecer de articulagbes atravessadas por antagonismos de praticas hegemonicas
(LACLAU; MOUFFE, 2015). A escola e a Secretaria Municipal de Educacdo sao, portanto, por

nos compreendidas como campos politicos que disputam pela significacdo das politicas-



41

praticas em efervescéncia em seu interior, a exemplo das politicas-praticas de avaliagdo-
formacao.

Estamos, desse modo, entendendo a avaliacdo e a formagédo docente ndo como objetos
autonomos, mas como elementos resultantes de praticas articulatorias que “[...]Jt€ém lugar nao
apenas no interior de espacos sociais e politicos dados, mas entre eles” (LACLAU; MOUFFE,
2015, p. 220). E, ento, inscrevendo-nos entre estes dois espacos — a escola e a Secretaria
Municipal de Educacdo — que projetamos evidenciar as multiplas politicas-praticas de
avaliacdo-formacdo construidas entre esses espacos. Espacos que aludindo a subjetividades,
identidades e demandas especificas, inscrevem formagdes discursivas® dadas.

Subjacente a selecdo destes dois campos empiricos, esta, pois, a localizacdo geogréfica
desses, isto €, 0 agreste pernambucano e, neste, 0 municipio de Caruaru-PE. Destacamos que a
razao de elegermos essa regido justifica-se dada a sua relevancia na constituicdo de um polo
educacional consolidado no Estado. Pesquisas realizadas por Almeida (2017, 2019) indicam
como a emergéncia de recentes eventos (interiorizacao das universidades publicas e a chegada
e expansdo dos cursos de formagdo de professores) vém trazendo implica¢fes nas questdes
relacionadas ao curriculo, a formacgéo docente e a avaliacao.

De modo especial, o0 municipio de Caruaru tem ganhado destaque nas mudancas socio-
econdmico-educacionais em curso nesta regido. Em achados de uma pesquisa anterior
(MAGALHAES, 2018), evidenciamos o quanto as praticas avaliativas realizadas pelo
professorado dessa rede de ensino estavam/estdo expostas as influéncias da politica de formacéo
continuada local. Politica esta que, alinhando-se a discursos de politicas nacionais de formacéo

docente, vem ao longo dos anos sendo composta por “pacotes prontosi®”

comprados pela
secretaria de educacéo.

Atualmente, para além de tais pacotes, a politica de formacdo continuada desse
municipio vem, também, constituindo-se a partir de um movimento interno da secretaria de
educacao em direcdo a promocao de formacGes especificas nas escolas. Assim, de modo inédito
no municipio, assistimos a criagdo de uma equipe propria de formadores, a qual — voltando-se
as necessidades particulares das unidades de ensino — vem desenvolvendo projetos formativos

articuladores de diferentes demandas (nacionais, locais e institucionais).

% Estamos entendendo formacgdo discursiva como “[...Jum conjunto de discursos articulados hegemonicamente por
uma particularidade, por um desses discursos que ndo é, em si nem necessariamente, 0 mais rico, 0 mais bem
articulado, o mais representativo, ou talvez nem seja o mais combativo” (BURITY, 2014, p. 68).

19 Como exemplo desses “pacotes prontos” temos: o Instituto Qualidade do Ensino (IQE); o Sistema Educacional
Familia e Escola (Sefe), o Programa Alfa e Beto, o Programa Tempo Certo, Programa Aprender com Sucesso, a
Formacdo de Lideranca para Gestores e o Centro de Politicas PUblicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd/Fluéncia).
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Tendo por campo empirico o municipio de Caruaru, projetdvamos, como anunciado
anteriormente, evidenciar politicas-praticas de avaliagdo-formacdo forjadas entre as instancias
micro escolar e meso-politica. Para tanto, elegemos dois grupos profissionais como
colaboradores desta pesquisa, a saber: professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
formadores da equipe de formacao da secretaria de educa¢do do municipio em questao.

Antes de apresentarmos os critérios de selecdo destes, cabe destacarmos que ao
elegermos essas duas categorias de sujeito estamos, pois, nos reportando a um sujeito
“[...]posicionado, delimitado: por instituigdes, pelos coletivos dos quais participa, pela
temporalidade da sua formacéo social, pela incompletude de seu dominio sobre 0 mundo e pela
intransparéncia de sua propria experiéncia de si” (BURITY, 2010, p. 10). Desse modo, os
sujeitos selecionados como colaboradores nesta pesquisa ndo estdo construidos de maneira
prévia, mas constituem-se contingencialmente no interior de posi¢fes discursivas ndo fixas.
Estamos, assim, tomando os professores e os formadores como sujeitos multifacetados,
formados a partir dos resultados de contingéncias institucionais, socio-profissionais e coletivas.

Considerando que a constitui¢ao das posi¢des discursivas “sujeito professor” e “sujeito
formador” nao dependem da inexorabilidade de uma esséncia unificada ou unificante,
compreendemos que a construgdo destas “[...]Jdemandam negociagdo ou enfrentamento, uma
Vez que a agdo nunca se constitui num vazio relacional: hd sempre posi¢des previamente
constituidas, com as quais se conta, pelas quais se luta ou contra as quais se confronta” (Ibidem).
O que significa dizer que o delineamento destas posi¢Oes sempre se dara por tensionamentos e
disputas por sua estabilizacdo ou sua refutacdo. De modo especifico, podemos pensar que a
posicdo “professor reprodutor”, historicamente permeada nos discursos oficiais, ndo estd
determinada, ja que a mesma ndo “consegue, em Ultima instancia, se consolidar como uma
posicao separada ha um jogo de sobredeterminacdao” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 198)
entre outras posicoes também possiveis, a exemplo da posigdo “professor decisor
curricular/avaliativo” (LEITE, 2012). A dispersao dessas posigdes revela, assim, a
impossibilidade de uma estabilizagdo final das multiplas posi¢gdes que constituem o “sujeito
professor” e o “sujeito formador”, como também, a possibilidade destes sujeitos ocuparem
posicdes oficialmente inimaginaveis.

Sinalizada nossa concepcao de sujeito, apresentamos os critérios de selecdo desses. Em
se tratando dos professores, um primeiro critério para selecdo foi a atua¢ao nos anos iniciais

do Ensino Fundamental. Destacamos que a énfase dada a essa etapa se deu devido a maior
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atencdo que as politicas curriculares e avaliativas!!, os projetos e programas de ensino, os
profissionais da escola (gestores, coordenadores e professores), e até mesmo os pais dos alunos
tém dispensado a essa etapa.

Somando-se a atuacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, um outro critério
estabelecido para selecdo dos professores refere-se ao tempo de experiéncia profissional de
mais de 3 anos na docéncia, posto entendermos que com esse tempo de atuagdo os professores
j& passaram pelo momento de entrada na carreira e, consequente, “sobrevivéncia”’ e
“descobertas” na profissdo; o que os possibilitam em uma fase de estabilizacao “acentuar o seu
grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo proprio de funcionamento”
(HUBERMAN, 2007, p. 40) no interior do corpo profissional, 0 que os permitem em uma fase
de transicdo (a fase de diversificacdo) lancar mao de “uma série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias do programa, etc.” (Ibidem. p. 41). Assim, partimos do pressuposto que 0S
professores experientes ja consolidados na carreira, podem engendrar tomadas de consciéncia
mais agudas quanto aos fatores institucionais, a exemplo das politicas de avaliacdo-formacao
que interpelam a cotidianidade dos espacos escolares.

Como ultimo critério de selecdo dos sujeitos, elencamos a trajetoria formativa dos
professores, isto é, 0 processo de formacéao inicial e continuada (no ambito das especializaces,
pos-graduacdes) destes no magistério. Destacamos, assim, que ao ter por caminho
metodoldgico a investigacdo de um dos contextos que influencia as praticas avaliativas
cotidianas, como o da formacéo continuada, reconhecemos a necessidade de enfatizarmos esse
contexto também no &mbito do perfil profissional dos colaboradores aqui selecionados.

Nessa direcdo, ao termos por foco as politicas-praticas de formacdo-avaliacéo
tensionadas nos cotidianos escolares, entendemos que a tessitura dessas € atravessada pelo
proprio processo formativo do professorado que, ao darem continuidade a sua formagédo no
ambito da pos-graduacdo (especializacdo, mestrado, doutorado), estdo ndo apenas a construir-
se profissionalmente, como também a construirem-se a si préprios, como sinaliza Moita (2007).
Além disso, a continuidade dada a formacao profissional poderia ser um indicativo do valor

que tais sujeitos atribuem aos processos continuados de formacéo. Desta feita, compreendemos

1 como exemplo dessa afirmacéo, no &mbito das macros politicas de avaliacdo, apontamos para a intensidade na
qual o Sistema Nacional de Avalia¢do tem voltado suas aten¢Ges para esta etapa de ensino, a exemplo da Avalia¢cdo
Nacional da Educacdo Basica — Aneb; da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc (também
denominada "Prova Brasil"), realizadas pelos estudantes do 5° ano e da Provinha Brasil desenvolvida duas vezes
no ano letivo nas turmas do 2° ano. Assim, partindo da compreensdo que as politicas-praticas de avaliacdo-
formacdo locais sdo atravessadas pelas influéncias das macros politicas, nosso foco investigativo se dara nessa
etapa de ensino (1° ao 5° ano).
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que “ter acesso ao modo como cada pessoa se forma ¢ ter em conta a singularidade da sua
historia e sobretudo o modo singular como age, reage e interage com os seus contextos”
(Ibidem. p. 115) formativos-avaliativos.

Tendo como referéncia os critérios apresentados e o cenario social e pandémico que nos
assolou ao tempo de escrita dessa tese (0 qual nos imp0s restricdes de distanciamento social),
para selecdo dos professores realizamos — na primeira fase da pesquisa — a aplicacdo de um
questionario online com docentes em atuacdo em redes de ensino do agreste pernambucano.
Nestes, para além de questdes voltadas a identificacdo do perfil profissional dos sujeitos,
intencionavamos, também, ja coletar dados que nos possibilitem realizar um mapeamento
inicial sobre as praticas avaliativas e as formacGes continuadas em efervescéncia nas escolas,
sejam aquelas promovidas pelas secretarias de educacdo dos municipios, sejam aquelas
informalmente desenvolvidas entre os professores nas instituicGes. Para socializacdo do
referido questionario contamos com o apoio de alguns docentes para divulgacao.

Com o compartilhamento do questionario online, em um primeiro momento de coleta
de dados obtivemos a adesdo de 24 professores do agreste pernambucano, dos quais 7 eram
atuantes em Caruaru. Tendo por campo empirico o referido municipio, prosseguimos para
definicdo dos professores que seriam nossos colaboradores. Assim, apos o estabelecimento de
contato com os professores e, levando em consideracdo os critérios tracados para sele¢do dos
sujeitos, chegamos ao total de 3'? professores que se disponibilizaram para colaborar conosco
na construcdo dessa tese. A seguir apresentamos o perfil profissional dessas docentes, as quais
por questdes de preservacdo de suas identidades serdo aqui identificadas com nomes de flores

tipicas da caatinga, clima proprio do agreste pernambucano: Jatoba, Caroa e Aroeira.

Tabela 1: Perfil Profissional das Professoras colaboradoras da pesquisa

Perfil Profissional das Professoras

Jatoba Caroa Aroeira
Formagéo - Pedagogia - Pedagogia - Pedagogia
- Especializacdo em - Especializacdo em - Especializacdo em
Lingua Portuguesa e Psicopedagogia Gestéo e Coordenacao
suas Literaturas Clinica e Institucional Escolar (andamento)
- Mestrado em
Educacdo

2 Das 7 professoras de Caruaru que responderam ao questionario online, uma foi readaptada de funcéo, outra ndo
possui mais vinculo com a rede, uma passou a atuar em outra etapa de ensino (EJA) e com uma ndo conseguimos
obter contato. Com essas redefinicdes, chegamos ao total de 3 professoras que atendiam aos nossos critérios de
selecdo e que se disponibilizaram a participar da pesquisa.
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Tempo de atuacdo na 7 anos 5 anos 4 anos
docéncia

Tempo de atuacdo na 3 anos 5 anos 4 anos
rede

Tipo de vinculo com a Efetiva Contratada Contratada
rede

Turma em que atua 4° ano 2°ano 3%ano

Fonte: A autora (2024).

Apresentados os critérios, instrumento mobilizado para selecdo das professoras e 0
perfil profissional desses, prosseguimos para sinalizacao do critério de sele¢do dos formadores.
Antes, contudo, é importante destacarmos que a escolha dos formadores, enquanto
colaboradores nesta pesquisa, se fez em razdo da dupla posicao discursiva ocupada por esses
profissionais, os quais assumindo a posicdo de professores e de formadores, transitam em
espacos e formacdes discursivas multiplas. Os formadores sdo, entdo, aqui percebidos como
sujeitos que concomitantemente localizando-se na escola e nas instancias oficiais de producéo
politica (Secretaria de Educacdo), ttm a instabilidade como marca constituidora de suas
identidades. Como aponta Mouffe (1996, p. 106),

Qualquer posicdo de sujeito é constituida dentro de uma estrutura discursiva
essencialmente instavel, uma vez que estd submetida a uma variedade de
préticas articuladoras que a subvertem e transformam constantemente. E por
isso que ndo existe qualquer posicdo de sujeito cujas ligagbes com as outras
estejam definitivamente asseguradas e, assim, nao existe qualquer identidade
social que possa ser completa e permanentemente adquirida.

Compartilhando das demandas particulares dos contextos micro-macro politicos (escola
e Secretaria Municipal de Educagéo), os formadores tém suas identidades atravessadas pela
contingencialidade das praticas articulatérias produzidas entre esses espacos, podendo, assim,
oferecer indicios para identificagdo dos inimigos comuns as praticas-politicas de avaliacéo-
formacédo que aludem a constituicdo dos pontos de equivaléncia desses campos, bem como,
para caracterizacdo de sentidos nédo articulados pelo interior discursivo, 0s quais operam
ameacando e impedindo a constitui¢do plena de cadeias equivalenciais.

Nessa direcdo, intencionavamos, assim, que estes profissionais fossem formadores
atuantes no ambito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, isto porque em um levantamento
inicial (via conversa informal com uma formadora da rede) constatamos ser a equipe de
formadores composta por grupos especificos, isto é, por formadores voltados particularmente a
determinadas etapas de ensino (Educacdo Infantil, Anos iniciais e Anos finais do Ensino

Fundamental). Sendo os anos iniciais 0 nosso foco de interesse, selecionamos formadores em
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atuacdo neste nivel. Para tanto, realizamos junto a secretaria de educacédo o levantamento desses

profissionais. A seguir sinalizamos o perfil profissional dos formadores selecionados.

Tabela 2: Perfil Profissional das Formadoras colaboradoras da pesquisa

Xique-xique Bromélia Mandacaru Cacto
Formacéao - Normal Médio - Licenciatura em - Licenciaturaem | - Normal Médio
- Licenciatura em Letras Pedagogia - Licenciatura
Pedagogia - Especializacdo em | - Especializacdo em em Fisica
- Especializacdo Programas do Gestdo e - Especializagdo
em Gestdo e Ensino de Lingua Coordenacao em
Coordenacao Portuguesa Escolar Psicopedagogia
Escolar - Mestranda em
Educacéo e
Ciéncias
Tempo de 15 anos 14 anos 15 anos 7 anos
atuacdo na
docéncia
Tempo de 2 anos 5 anos 2 anos 2 anos
atuacdo como
formadora
Tipo de Efetiva Efetiva Efetiva Efetiva
vinculo com a
rede
Area de Matemaética Lingua Portuguesa = Lingua Portuguesa Matematica
conhecimento
em que atua

nas formagoes
Fonte: A autora (2024).

Sinalizado o nosso l6cus de pesquisa, 0s sujeitos colaboradores desta e 0s critérios
mobilizados para selecdo destes profissionais, apresentamos a partir deste ponto o0s
procedimentos selecionados para a coleta dos dados.

Nessa direcdo, para desenvolvimento do primeiro objetivo especifico desta pesquisa, 0
qual consistiu em evidenciar, em produc¢des académicas e em politicas nacionais de formacao
docente, quais sentidos s@o articulados na significacdo da avaliacéo e da formagéo continuada
de professores, estabelecemos como procedimento de coleta de dados a realizagdo de um
levantamento bibliografico em locus de producdo do conhecimento reconhecidos
nacionalmente, sendo esses: a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da Universidade Federal de Pernambuco
(BDTD/UFPE); a Revista Estudos em Avaliacdo Educacional (EAE); a Revista Ensaio:
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Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo; a Revista Brasileira de Educacao (RBE), a Revista
Educacao e Pesquisa (REP) e a Revista Educacdo e Sociedade (RES).

Destacamos que a construcgdo do referido levantamento justifica-se por entendermos que
0 mesmo nos auxiliaria no “[...]desafio de mapear e de discutir uma certa produgdo académica
em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que
condig¢des tém sido produzidas[...]” (FERREIRA, 2002, p. 258).

Alinhando-se ao levantamento das producdes académicas, nos voltamos, também, para
as politicas de formacdo de professores produzidas na ultima década, reconhecendo que as
politicas-praticas locais de formag&o-avaliagdo tém a sua construcao influenciada por contextos
politicos mais amplos. Compreendiamos, assim, que o olhar analitico para as politicas nacionais
nos possibilitaria evidenciar a producdo discursiva em torno do objeto aqui em foco e 0s
tensionamentos e disputas em sua significacdo. Para tanto, operamos metodologicamente com
a identificac&o das principais politicas educacionais, produzidas nos Gltimos anos, que mais tém
impactado as politicas-praticas de formacdo-avaliagdo em desenvolvimento nos contextos
locais. Estas foram: as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) instituidas pela Resolucao
CNE/CP n° 2 de 2015; a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017; a Resolucdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019; e a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020.

Com a realizacao do levantamento das produc@es e das politicas nacionais que versam
sobre 0 objeto de estudo em questdo, buscamos evidenciar ndo somente o universo discursivo
(conjunto de formacdes discursivas e enunciados) que constitui o arcabouco tedrico da
avaliacdo e da formag&o continuada de professores, como também vislumbrarmos as disputas
e negociacdes que compdem o processo de significacdo desses objetos no ambito das formacdes
discursivas aqui trabalhadas (CAPES, BDTD-UFPE, Revistas e Politicas nacionais de
formagéo docente).

Por esta via de entendimento, destacamos que ao tomarmos as politicas-préaticas de
avaliacdo-formacao como objeto de pesquisa, compreendemos que essas sdo tecidas no delinear
de varios fios entrelacados em diversos espacos politicos, sendo a literatura académica e as
politicas de formacdo um desses. Assim, ao reconhecermos a necessidade de nos aproximarmos
de producdes desenvolvidas na Ultima década, identificando nestas, sentidos em torno da
avaliacdo e da formag&o continuada de professores, compreendiamos tais producgdes e discursos

politicos como “rede de varios fios que se cruzam, que se rompem, QUe S€ Unem, que se



48

questionam dependendo do ponto que se estabelece como partida em cada texto” (FERREIRA,
2002, p. 270).

Prosseguindo com delinear dessas redes, estabelecemos, também, por procedimento de
coleta de dados a realizacéo de entrevistas semiestruturadas com os formadores da Secretaria
de Educacdo do Municipio de Caruaru, intencionando operacionalizar o segundo objetivo
especifico dessa pesquisa, o qual buscou caracterizar a politica de formagao continuada de
professores de Caruaru a partir de seu processo de producao curricular. Desse modo, a partir
dos discursos das formadoras buscamos compreender a producdo discursiva que ergue essa
politica, identificando os multiplos sujeitos/grupos e l6gicas que disputam pela significacdo e
controle da mesma.

Reconhecendo o vasto conjunto de programas/projetos que historicamente marcaram a
educacdo desse municipio e as influéncias destes na producdo das propostas de formacao
continuada, operamos mapeando-os a fim de evidenciarmos quais demandas, agendas e projetos
de formacgdo sdo enunciados nesses programas. Na constru¢do de um desenho analitico que
melhor nos possibilitasse acessarmos os elementos que erguem essa politica, nos voltamos para
0s rastros discursivos que constitui o curriculo vivido da formacdo, o que nos permitiu
desenvolvermos o terceiro objetivo especifico desta pesquisa, a saber: analisar, na politica-
pratica de formacao continuada de professores do municipio de Caruaru, sentidos de avaliagéo
e de formacé&o que disputam pela producéo da avaliagio-formacao.

Intencionando identificar e compreender as condicdes de producéo e os efeitos desses
sentidos sob a formacéo de professores e as praticas avaliativas em desenvolvimento nessa rede,
recorremos ao uso de entrevistas semiestruturadas reconhecendo-as como

[...]fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e
sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos bem
delimitados, em que os conflitos e contradi¢cfes ndo estejam claramente
explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao
pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando
indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua
realidade e levantando informag6es consistentes que lhe permitam descrever
e compreender a légica que preside as relagdes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos
de coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

Nessa direcéo, a realizagédo de entrevistas semiestruturadas com as formadoras da rede
nos possibilitou evidenciar no discurso destas, indicios de como a avalia¢do e a formacao estdo
sendo oficialmente significadas no interior de formacGes discursivas que tornam possiveis a
ocorréncia de certos discursos e ndo de outros. Através deste instrumento, objetivavamos,

assim, percebermos no ambito da politica de formacéo local, as articulagGes estabelecidas entre
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0s objetos em questdo e, como nestas, fixacdes parciais de sentidos em torno da avaliagéo e da
formacéo continuada sdo contingencialmente construidas.

Afastando-nos de axiomas essencialistas, compreendemos que “os sentidos dos objetos
do mundo fisico ndo lhes ¢ inerente” (BURITY, 1997, p. 3) e, que, portanto, apesar de
visualizarmos um aparente fechamento ou essencialismo discursivo sobre a avaliacdo e a
formagéo continuada de professores, tais objetos tomam diferentes contornos e significagdes a
depender dos complexos discursivos a que se vinculam e das praticas articulatérias que os
articulam modificando suas identidades.

Reconhecendo a impossibilidade de determinagbes ou totalizagGes discursivas,
compreendemos que por mais hegemonicos que se projetem, os sentidos de avaliagéo e de
formacdo engendrados pela politica de formacdo continuada do municipio de Caruaru nédo
galgam de uma plenitude discursiva, antes, disputam pelos processos de significacdo e
sedimentacdo de identidades que estdo o tempo todo sendo (des)construidas no espaco escolar.
Foi, pois, intencionando analisar como esses objetos estavam sendo discurso-politicamente
(des)construidos pelos agentes oficialmente envolvidos na elaboracdo da politica local que
evidenciamos, através das entrevistas, como as formadoras significam a avaliacdo, como a
articula as demandas formativas da rede e, como o resultado dessa articulagdo modificam os
modos de significar e praticar a avaliagdo nos cotidianos escolares.

Nessa direcdo, para o exercicio analitico acerca da producdo de sentidos em torno da
avaliacdo e da formacdo continuada e dos tensionamentos que a atravessa, partimos do
reconhecimento do carater antagdnico constitutivo do politico, o qual engendrando conflitos e
dissensos revela a existéncia disputas pelo controle da enunciacdo e pelo estabelecimento de
ordenamento do social, disputas, assim, “[...]pelo que ha, pelo que esta acontecendo e pelo para-
onde-vao as coisas” (BURITY, 2010, p. 8); compreendemos que “[...Jmesmo a mais
democratica das sociedades sera a expressdo das relacdes de poder, ndo da eliminacdo total ou
gradual de poder” (LACLAU, 2016, p. 85). Desse modo, acreditamos que nos cotidianos
escolares as préticas avaliativas e formativas desenvolvidas pelos professores sdo construidas
em um terreno indecidivel, em um complexo discursivo contextual que permite que esses
profissionais — ndo lutando pela eliminacdo do poder oficial — contingencialmente decidam pela
manutencdo, contestacdo ou traducdo dos ordenamentos politicos projetados como
hegem0nicos.

E, entdo, reconhecendo o carater indecidivel das praticas tecidas pelos professores,
posto ser estas “[...]hibridas, negociadas nas complexas redes cotidianas de saberes, fazeres e

poderes” (FERRACO, 2012, p. 87), que vislumbramos o poder de decisao curricular (LEITE,
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2012), avaliativa e formativa destes profissionais. Estamos, entdo, entendendo que apesar da
forte cultura do controle da vida cotidiana escolar — a qual tem por vezes reduzido a liberdade
do professorado, outorgando a estes o estatuto de reprodutores/aplicadores — “[...Jo que limita
a liberdade — isto é, o poder — é também o que a torna possivel” (LACLAU, 2016, p. 84).

Assim, acreditamos que, frente a inimigos comuns, acordos e consensos S&ao
contingencialmente estabelecidos (no campo da avaliagdo e da formagdo continuada) entre o
poder oficial e o professorado, o que perspectiva a formacao de cadeias de equivaléncia. Cabe
destacar que ao mobilizarmos a nogdo de equivaléncia, estamos compreendendo a luz da Teoria
do Discurso que

A dimensdo da equivaléncia capta os aspectos substitutivos da relagéo,
fazendo referéncia a relacdo nds-eles. Dois ou mais elementos podem ser
substituidos uns pelos outros, com referéncia a uma nega¢do ou ameaga
comum. Ou seja, eles sdo equivalentes ndo na medida em que eles
compartilham uma propriedade positiva (embora empiricamente eles possam
compartilhar algo em comum), mas, crucialmente, na medida em que eles tém
um inimigo comum (GLYNOS; HOWARTH, 2007, p. 144 apud ANDRADE,
2013, p. 79).

Tal nocdo mencionada pelos autores citados, possibilita-nos empreender que as
equivaléncias forjadas no interior das redes oficiais de avalia¢cdo-formacao erguem-se sobre o
estabelecimento de um sentido comum a estes objetos, o qual permite que suas identidades
sejam transformadas e que suas demandas possam articular-se. A partir desta compreenséo,
intencionamos nas entrevistas identificarmos possiveis inimigos comuns ao campo da avaliagdo
e da formacdo continuada, e como estes tém resultado — no &mbito da politica de formacdo local
— na construcao de pontos nodais unificadores de demandas antes dispersas.

Compreendendo que tais equivaléncias séo tecidas pelo poder de decisdo dos decisores
avaliativos-formativos, decisdo esta entendida como “[...Jo momento da loucura” (Ibidem, p.
88), — j& que ndo dispondo dos meios para decidir, tais decisores contingencialmente procedem
como se dispusessem*® — intencionavamos evidenciar no discurso dos professores como se déa
0 processo de constituicdo de cadeias equivalenciais entre as praticas desses profissionais e o
poder oficial, identificando, assim, aspectos que sinalizem o que leva os professores a abrir médo
de suas demandas particulares frente as demandas do poder oficial.

13 Aproximando-nos do pensamento Laclauniano (2016, p. 89), compreendemos que “[...Jtomar uma deciséo ¢é
como personificar Deus. E como afirmar que ndo se tém os meios de ser Deus e, no entanto, proceder como se
fosse. A loucura da decisdo é este ponto cego na estrutura, em que algo totalmente heterogéneo a ela — e, por
consequéncia, totalmente inadequado — tem, ndo obstante, que suplementéa-la”. A decisdo €, entdo, a loucura de,
em um momento de urgéncia e incertezas, assumir os riscos de escolhas e procedimentos tomados na invisibilidade
da estrutura.
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Por fim, como altimo objetivo especifico projetdvamos analisar os tensionamentos e
negociacdes constitutivas das politicas-praticas avaliativas-formativas em producdo nos
diferentes espacos-tempos dos cotidianos escolares. Isto, porque, ao entendermos que “[...Ja
relacdo entre poder e liberdade é a de permanentes negociaces e deslocamento de suas
fronteiras” (Ibidem. p. 85), estamos vislumbrando ser as préticas avaliativas espaco fronteirico
no qual negociagOes e rotas de fugas sdo possiveis.

Para realizacdo do referido objetivo, realizamos entrevistas semiestruturadas com as
professoras colaboradoras do estudo. Entendendo que as politicas-praticas oficiais de avaliacdo-
formacdo pensadas e destinadas para o coletivo de professores e as politicas-praticas ndo
oficiais tecidas silenciosamente nos cotidianos escolares séo eventos coletivos, argumentamos
que a realizagdo das entrevistas nos possibilitaria “compreender praticas cotidianas, agdes e
reagoes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes” (GATTI, 2012, p. 11) de profissionais
que partilham de contextos comuns.

Assim, a partir dos discursos, percepcdes, anseios e angustias comuns revelados pelos
professores a respeito das politicas-praticas de formacgdo-avaliagdo oficiais, pudemos
compreender mais contextualmente os tensionamentos, contestacdes e traducfes produzidas
por esses profissionais, percebendo como coletivamente esses sujeitos tecem/destecem/retecem
as redes de avaliagdo-formacéo, posto entendermos que é na coletividade que,

[...] as professoras e os professores, entre si, trocam informagdes sobre 0 modo
como desenvolvem suas atividades, os recursos que utilizam para trabalhar
com determinados grupos ou determinadas turmas, as dificuldades que
encontram, os impasses a que chegam, os “pontos” do programa e sua
sequéncia, os tipos de exercicio etc. Essas trocas se constituem como numa
poderosa maneira de aprender a ser professora e professor, por muitas razdes,
entre as quais destaco: ocorre entre iguais; é imediata; é relativamente
especifica, hd uma solicitagdo, implicita ou explicita, de ajuda; ha disposicao
em ajudar; necessariamente ndo se efetiva entre os docentes de uma mesma
escola (AZEVEDO, 2004, p. 11-12).

Nessa dire¢do, buscamos por meio dos discursos empreendidos nas entrevistas
“acompanhar as praticas e as narrativas das praticas, procurando captar o emergente € o
subjacente” que sustentam os complexos processos de negociagdes, traducdes e fugas aos
ordenamentos politicos projetados como hegemonicos nas articulacGes entre avaliacdo e
formagéo continuada de professores.

Reconhecendo que o ato de pesquisar se refaz diante das contingencialidades do social,
destacamos que a analise dos tensionamentos e negociagfes que marcam as politicas-praticas
avaliativas-formativas ndo se faz isolada dos multiplos espacos-tempos de producdo dessas.

Movidos por essa compreensdo, o exercicio analitico aqui desenvolvido se voltou para 0s
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movimentos discursivos contextuais que erguem as politicas-praticas em foco. Nessa direc¢&o,
as analises empreendidas se desenrolaram tendo por base empirica 0s contextos regulares e 0s
contextos excepcionais de producdo das politicas-praticas de avaliagdo-formacéo.

Face a emergéncia do contexto pandémico e dos seus profundos efeitos ao campo
educacional, as quais fomos acometidos ao tempo de escrita deste estudo, tomamos o cenario
pandémico como foco especial de atengdo. Assim, para analise do ultimo objetivo especifico
aqui delineado, mobilizamos os discursos das professoras e das formadoras colaboradoras nesse
estudo para compreendermos quais efeitos os deslocamentos das modalidades de ensino
(presencial para remota) produziram nos processos de significagdo, nas articulagfes, nas
relacGes de poder e nos movimentos decisorios produzidos na escola. E como esses processos
intensificaram/alteraram os tensionamentos que regulamente j& marcavam a producdo das
politicas-préaticas focalizadas.

Destarte, ao iniciarmos este capitulo tedrico-metodoldgico com o poema de Cecilia
Meirelles, compartilhando, assim como esta poetisa, vislumbrar que os infinitos “isto e/ou
aquilo” postos cotidianamente diante de nds revela-se como um universo de possibilidades, de
(re)direcdo, (re)significacdo e (re)criacdo; estavamos a sinalizar ser as politicas-praticas de
avaliacdo-formacdo campo de tensdo, no qual indecidibilidade e decisdo indelevelmente as
constituem. Movemo-nos na vitalidade do cotidiano escolar, tecemos caminhos metodolégicos
possiveis de serem trilhados nessa pesquisa, 0s quais, ndo sendo estaticos ou totalmente
demarcados, nos permitiram — a luz do aporte teérico construido adiante — vislumbrarmos as
multiplas possibilidades de significacdo — sempre contingentes e precarias — do objeto aqui em

questéo.
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3. AVALIACAO-FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: PRATICAS
EXPERIENCIADAS NO COMPASSO DAS EMERGENCIAS E
CONTINGENCIALIDADES COTIDIANAS

O que mata um jardim, néo é abandono.

O que mata um jardim é esse olhar vazio,
de quem por ele passa indiferente.

Mario Quintana

Ao iniciarmos este capitulo tedrico com uma epigrafe alusiva ao “olhar indiferente e
vazio de quem passa por um jardim”, estamos nos remetendo a tudo que mesmo sendo
essencialmente belo e estimavel, ndo galga o status de experiéncia contemplativa daqueles que
por si passa. De modo especial, nos reportamos a avaliacdo e a formacdo continuada de
professores, pensando-as como praticas importantes, necessarias e recorrentes nos discursos
oficiais, mas que apesar de apresentarem-se como tema classico no cenério educacional, tém
sido significadas como produto empacotado, identidade coisificada, predeterminada, previsivel
e imutavel.

Amplamente vitrinizadas na literatura académica, nas politicas educacionais e nos
cotidianos escolares, suas bases epistemolodgicas, ontoldgicas e metodoldgicas tém encontrado
dificuldades de se elevarem a experiéncia, acontecimento que toca aqueles que as pensam-
praticam. Isto porque, seja em ambito macro ou micro, a avaliacdo-formagdo é delineada na
emergéncia de uma sociedade onde tudo “nos ¢ dado na forma de choque, do estimulo, da
sensag¢do pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada” (LARROSA, 2002, p.
23).

A instantaneidade pela qual as coisas acontecem na educagdo reduz a avaliacdo-
formacdo a praticas efémeras, rotineiras e calculaveis, as quais tecidas na emergéncia dos
problemas educacionais, tém tido seus papéis definidos em detrimento da l6gica do “agir na
urgéncia e decidir nas incertezas” (PERRENOUD, 1993) que marca a docéncia. Apesar de
reconhecermos que, “na cotidianidade ndo ¢ possivel concentrar todas as energias em cada
decisao” (HELLER, 2016, p. 46, grifos da autora), compreendemos que, assim como um jardim
estd para a contemplacdo e o cuidado, as politicas-praticas de avaliacdo-formacéo carecem de
maior investimento analitico-reflexivo. Para tanto, urge a necessidade de convocacéo, daqueles
que pensam-praticam a avaliagdo-formagao continuada de professores, a experiéncia de “parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e

escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
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a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo”
(LARROSA, 2002, p. 24).

Tal ato de interrupc¢éo, parada ou suspenséo vem historicamente se apresentando como
desafio as politicas-praticas de avaliacdo-formacdo, visto que a velocidade alucinante do mundo
moderno aliada ao discurso da eficacia, eficiéncia e produtividade intensamente presentes no
campo educacional, tem contribuido para que o tempo da experiéncia seja cada vez mais
escasso, como nos lembra Larrosa (2002). Assim, em nome da necessidade premente de avaliar
sujeitos, escolas e redes e do acesso a qualidade educacional via instrumentalizagao do “saber
fazer” docente operada por meio de formagdes continuadas, temos vinculado a avaliagdo-
formacao “[...]Ja no¢ao de [um]tempo linear, [...]disciplinador, organizador e coletivo que rege
a vida” (OBERG, 2008, p. 19). Nessa perspectiva,

[...]Jobservamos que a velocidade e a economia de tempo do mundo
contemporéneo privilegiam Cronos (o0 tempo objetivo, o tempo do fazer,
referenciado em ndmeros) e, grande parte das vezes, se esquece de Kairos (o
tempo subjetivo, vivido, ndo linear). Deste modo, frequentemente se considera
como menos importante a densidade do tempo vivido, os aspectos subjetivos,
interiores e individuais das experiéncias temporais, nem sempre em
correspondéncia direta com o tempo cronolégico. No compasso da aceleragdo
da vida moderna e da producdo e da circulacdo incessantes de produtos, o
tempo da reflexdo, da contemplacdo e da elaboracdo subjetiva — que €

essencial a construcdo do conhecimento — €, muitas vezes, considerado tempo
perdido (Ibidem).

Em detrimento de um tempo que ndo pode ser perdido, de uma vida (pessoal, social,
profissional) que ndo se pode parar, a avaliagdo-formacao tém se erguido sob a égide de um
tempo instantaneo e controlador dos diferentes e multiplos fios constituidores das politicas-
praticas em efervescéncia nas escolas. Nessa obsessdo pelo imediatismo da acdo, a escola e as
praticas nela desenvolvidas tém, por vezes, sido asfixiadas pelo discurso atroz da producao,
tornando, assim, a avaliagdo-formacdo continuada produtos, “mercadorias” permeadas pela
insalubridade dos valores da sociedade moderna. Tal insalubridade tem contribuido para que a
escola va se tornando um local sem vida, e a avaliagdo-formacao praticas fadadas a morbidade
do mundo da producéo.

De modo particular, olhando para a tessitura da formacgéo continuada de professores, tal
insalubridade e seus efeitos pode ser percebida pelo fato de cada vez mais estes profissionais

estarem cronologicamente expostos a momentos formativos, contudo,

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e 0s cursos de
formacdo do professorado sdo parte da escola), mas cada vez temos menos
tempo. Esse sujeito da formacdo permanente e acelerada, da constante
atualizacdo, da reciclagem sem fim, é um sujeito que usa 0 tempo como um
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valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que
tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
tem de seguir o passo veloz do gue se passa, que ndo pode ficar para tras, por
iSO mesmo, por essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este
sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em pacotes cada
vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em educacéao
estamos sempre acelerados e nada nos acontece (LARROSA, 2002, p. 23).

Como projeto teleoldgico de redencdo e mudanca da educacdo (LOPES, 2015), a
formacéo continuada, ao seguir o ritmo frenético de um tempo que nos é dado na forma de
choque, vem oficialmente se apresentando como tentativa va de construgdo de uma identidade
plena em relacdo ao que vem a ser professor. Para tanto, tem operado homogeneizando 0s
tempos formativos, reduzindo-os, assim, em atividade desvinculada dos diferentes tempos da
experiéncia subjetiva e profissional do professorado.

Cabe destacar, contudo, que este projeto formativo que vem preservando intocaveis 0s
“aspectos subjetivos, interiores e individuais das experiéncias temporais” (OBERG, 2008), teve
suas bases abaladas com a emergéncia de um virus que, ndo pedindo licenca nem autorizacéo,
colocou em suspensdo os tempos cristalizados e os modos hegemdnicos de pensar-fazer a
formagéo-avaliacdo. Distanciando-se da objetividade e normatividade que historicamente
marcam 0s processos educacionais — e, nestes, 0s processos avaliativos-formativos — o virus da
Covid-19,

[...]Jndo parece operar como um diplomata, isto é, ele ndo faz uso da gramética
politica dominante. Sua linguagem é a da intrusdo, provocando medo e panico,
ao mesmo tempo em que desconcerta aqueles que enxergam sua intrusdo
como um irritante desvio das metas de desenvolvimento e acumulacdo
infinita. Assim, o acontecimento suscitado pela intrusdo viral se revela
paradoxalmente na abertura de uma percepgao de que “talvez ndo saibamos o
que achamos que sabemos” (FREITAS, 2020, p. 4).

A pandemia da Covid-19 emergiu, entdo, como acontecimento que desconcerta, convida
a pausa e ao questionamento dos sentidos, politicas e praticas de avaliacdo-formagéo erigidas
como universais na escola. Nos mostrando, assim, que talvez estejamos entrando em uma nova
era, a era que, como nos lembra Larrosa (2002), requer um gesto de interrupcao e suspensao
das opinides, dos juizos e do automatismo da acdo. Visivelmente, essa nova era nos provoca a
parar e a ressignificar o olhar por vezes vazio, de quem assim como um jardim, passa pela
avaliacdo-formacéo indiferentes.

Nos rendendo a essas provocagdes, nesse capitulo tecemos algumas consideragdes em
torno das fixacdes discursivas que historicamente erguem as tradicdes no campo da avaliacao
e da formacao continuada, como também acerca das contingencialidades que em tempos de

incertezas — como 0 que estamos vivendo — abalam as bases tidas como inexoraveis.
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3.1 AVALIACAO: DA ESTABILIDADE A CONTINGENCIALIDADE DISCURSIVA

Perdi alguma coisa que me era essencial, e que ja
ndo me é mais. Nao me é necessaria, assim como
se eu tivesse perdido uma terceira perna que até
entdo me impossibilitava de andar mas que fazia
de mim um tripé estavel. Essa terceira perna eu
perdi. E voltei a ser uma pessoa que nunca fui.
Voltei a ter 0 que nunca tive: apenas duas pernas.
Sei que somente com duas pernas é que posso
caminhar. Mas a presenca inutil da terceira me faz
falta e me assusta, era ela que fazia de mim uma
coisa encontravel por mim mesma, e sem sequer
precisar me procurar.

Clarisse Lispector

Em tempos de instabilidade e incertezas — como o periodo pandémico que estivemos
acometidos no momento de escrita dessa tese — pensar a avaliacdo implica questionar o tripé
estavel sob o qual ela tem se sustentado historicamente. Exige indagar quais elementos
caracterizam a terceira perna desse tripé, problematizando como a mesma tem operado criando
a sensacdo de protecdo e solidez das bases ontoldgicas, epistemologicas e politicas que
constituem a avaliagéo.

Inicialmente, compreendemos que qualquer tentativa de analise sobre as pernas que
erguem a avaliacdo - ou melhor, sobre a terceira perna que dificulta seu caminhar - implica na
reflexdo sobre as tradi¢bes curriculares-avaliativas que historicamente balizam as significacGes
do que vem a ser esse objeto. Assim, se hoje podemos significar a avaliacdo de diferentes
modos, isso se da devido as varias tradigdes que constituem o campo avaliativo e os demais
campos a ele interligados.

Tomando a Teoria do Discurso em Laclau e Mouffe (2015) como enfoque tedrico-
metodologico privilegiado nesta pesquisa, compreendemos as tradices como discursos
estabilizados que, em processos de lutas e negociagOes, tornaram-se hegemonicos em
determinados momentos socio-historicos. Assim, se a avaliacdo é significada como medida,
descricdo, formulacédo de juizos de valor ou formativa (MARINHO, 2014), tais sentidos
balizam o fluxo discursivo que constitui esse campo ao longo dos tempos, configurando, desse
modo, a tradi¢do do pensamento avaliativo.

Nesse processo, 0s sentidos da tradicdo avaliativa vem incorporando rastros de
discursos proprios de outros campos, a exemplo da tradicdo curricular. Sendo a avaliacédo

“[...]Jcomponente integrada do curriculo, como parte de um mesmo sistema e ndo de sistemas
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separados” (MARINHO, 2014, p.54), seus sentidos sdo atravessados e hibridizados as
perspectivas académicas, instrumentais, progressistas e criticas (LOPES, 2011) que sustentam
as teorias curriculares.

A estreita relacdo entre esses campos nos revela a inexisténcia de tradi¢cdes puras, a
impossibilidade dessas erguerem-se isoladamente como origem de si mesmas e a instabilidade
como marca constituidora. Nao sendo “nem uma origem, nem um fundamento” (DERRIDA,
2001, p. 59), a tradicdo avaliativa apresenta-se tdo somente como um dos fios que tecem a
avaliacdo, ndo cristalizando-se em totalidades fechadas ou finalistas da producdo discursiva
desse campo. Posto que, como nos aponta Lopes (2015, p. 460), as tradigdes ““[...]ndo sdo regras
racionais ou sedimentacdes historicas estabilizadas capazes de definir de uma vez por todas as
possibilidades de conhecimento. Sdo registros sujeitos as lutas politicas que instituem a
significacao. Tradi¢des constantemente recriadas, traduzidas de diferentes formas™.

Revelando-se como registros forjados em meio a lutas politicas, as tradi¢cdes ndo galgam
de uma hegemonia final nos processos de significacdo da avalia¢do, contudo, por um longo
periodo de tempo operam como ato de poder que produzem estabilizacdo e consensos capazes
de se revelar como ordem natural (MOUFFE, 2014) sedimentadora dos modos de conceber e
significar a avaliacdo. Como articulacdo provisoria de praticas contingentes, a naturalizacéo de
uma ordem significa que “ela estd sedimentada, hegemonicamente controlada” (MENDONCA,
2014, p. 750) e, portanto, enraizada enquanto representacao discursiva.

Nessa perspectiva, ao visualizarmos a recorréncia de sentidos de avaliacdo
historicamente estabilizados — a exemplo do sentido de avaliagdo como medida e classificacdo
— percebemos como as tradi¢cbes operam freando a emergéncia de novos modos de dizer nesse
campo. O fluxo dos sentidos é, assim, influenciado por certo conformismo as estabiliza¢c6es
instituidas, revelando, “ser bastante dificil questionar, negar e substituir crencas, preconceitos,
valores, conhecimentos e costumes ja consolidados”, como nos lembra Esteban (2008, p. 22).

Tal conformismo opera produzindo a sensagdo de que, no processo de significacdo da
avaliacdo, € dificil enunciar algo novo diante de discursos profundamente enraizados em nossas
formas de compreender e significar o ato avaliativo. Ressaltamos, contudo, que tal sensacédo
advem ndo da incapacidade de producdo de discursos outros sobre a avaliagdo, mas, sim, da
dificuldade desses chegarem a abalar os sentidos estabilizados e, sobretudo, de instituirem-se
com préaticas hegemonicas.

A exemplo dessa dificuldade, nas Gltimas décadas assistimos a emergéncia de um
sentido de avaliacdo formativa que, distanciando-se de concepc¢des circunscrita a medida e a

paradigmas tecnicistas, sinaliza para “um movimento em defesa de uma avaliacao formativa,
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processual e continua em confronto com préticas de avaliag@es tradicionais culturalmente
arraigadas” (GOMES, 2005, p.11). Abalando o modo hegemdnico como pensamos a avaliagao,
tal sentido trouxe repercussdes paradigmaticas as tradi¢cdes do campo avaliativo, concorrendo,
assim, com perspectivas teoricas, praticas e metodoldgicas sedimentadas na area.

Trepidando a ordem natural (MOUFFE, 2014) que historicamente vem produzindo
consensos no campo avaliativo, a tessitura do sentido de avaliagdo formativa emerge revelando
a falta constitutiva que marca toda identidade, isto é, a impossibilidade dos sentidos
hegemonicos erguerem-se como fundamento Gltimo no jogo de significacbes em torno da
avaliacdo. Além de revelar a falta constitutiva que marca as tradicdes avaliativas, a emergéncia
desse sentido se apresenta como movimento de questionamento as bases que erguem tradi¢oes
ainda muito redutoras do ato avaliativo, indicando, assim, que

[...] o conceito de avaliacdo se foi aprofundando ao longo dos tempos e
implicando novos papéis para os professores na sua concretizagdo. Isto é, o
conceito foi-se transmutando de uma concep¢do muito limitada e redutora,
circunscrita apenas a medida, e assente num paradigma tecnicista e
psicométrico, para uma concepc¢do de avaliacdo mais abrangente e orientada
para a aprendizagem (MARINHO; FERNANDES; LEITE, 2014, p. 155).

Questionando os discursos cristalizados pelos quais significamos a aprendizagem, o
ensino e, até mesmo a escola, o movimento de ressignificacdo da avaliacdo traduzido no sentido
de avaliacdo formativa ndo configura-se enquanto negacdo ou apagamento das tradi¢des
hegemonicas, posto que como nos lembra Burity (1997, p. 2) “[...Juma tradi¢cdo ndo se sepulta
nem se abandona simplesmente. Até onde ela foi capaz de se constituir como objeto de adesdo
de um grupo de pessoas, seus impasses e paradoxos remetem sempre para possibilidades abertas
e (ainda) irrealizadas, ou mesmo irrealizdveis”. Nao sepultando tradigdes ja enraizadas, a
emergéncia de outros sentidos traz em si a possibilidade de estranhamento a metanarrativas
universais que operam tentando sedimentar o fluxo discursivo desse objeto.

A producdo de outros sentidos de avaliagdo para além de trepidar tradicGes
hegemadnicas, sinaliza a insuficiéncia destas frente as transformacdes da sociedade ao longo do

tempo e as novas demandas sdcio-educacionais* emergidas em determinados momentos

g importante destacarmos que, nos apoiando em autores como Matheus e Lopes (2014, p. 345), compreendemos
que as demandas sociais e educacionais “[...]se referem a um projeto de sociedade que se intenta concretizar pela
via da educacdo de qualidade. As demandas sociais dizem respeito a construcdo de uma sociedade mais justa.
Justica social € uma demanda que esta ligada ao fim das desigualdades sociais, a inclusdo social, ao respeito a
diversidade cultural e a reducdo da pobreza. As demandas educacionais sdo as que dizem respeito as questdes de
ensino, os avangos pretendidos no ambito pedagdgico e que caracterizam o que se entende por um ensino de
qualidade. As principais demandas educacionais sdo a promocao da efetiva aprendizagem por parte dos alunos, o
acesso e a permanéncia de todos na escola, a reducdo da distorcdo série-idade, a eliminacdo da reprovacéo, a
igualdade de acesso ao conhecimento a todos, a equidade de oportunidades de ensino [...]”.
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historicos. Acompanhando o movimento de mudangas, as novas demandas inscritas no campo
educacional tém exigido, assim, diferentes modos de conceber, significar e tecer a avaliacgéo,
para os quais tradi¢Ges assentes na mensuracao, na classificacdo e na selecdo ja ndo dédo conta.
Antagonizando as tradi¢Ges inclinadas a transmissdo, aferi¢do e exclusdo, o surgimento de
sentidos outros de avaliagdo revela-se, assim, como efeito de disputas entre demandas
neoliberais de accountability e demandas criticas por justica social (MACEDO, 2017). Com
projetos de sociedade e de educacgdo antagbnicos, a tensao entre essas demandas aponta que

Nas Ultimas décadas, surgiram demandas por educacao — universalizagao do
acesso, ensino de qualidade, enfrentamento dos efeitos da desigualdade e da
exclusdo por meio de novas préaticas pedagdgicas, novos contetdos educativos
e novos modelos de gestdo da institucionalidade educacional existente.
Surgiram ainda demandas no interior do campo da educagdo — por novas
formas de relacdo entre professores e alunos; pela inversdo de modelos
educativos baseados na transmissdo de conhecimentos e correspondentes
formas de “afericdo da aprendizagem” por modelos baseados em diferentes
formas de raciocinio critico e complexo voltado ao desenvolvimento de uma
capacidade de aprender; por reconhecimento de diferencas tradicionalmente
invisibilizadas ou de identidades emergentes no curriculo escolar (BURITY,
2010, p. 20).

O olhar analitico sobre as demandas por educacéo e as demandas no campo da educagédo
a que se referem o autor, nos possibilita pensar que o processo de transformacéo das tradi¢Ges
avaliativas “[...]se configura no ambito de um movimento mais amplo de reconstrucdo do
sentido da escola e se articula ao movimento global de redefinicdo das praticas sociais”
(ESTEBAN, 2008, p. 22). Mudar as tradi¢cdes, praticas ou politicas avaliativas implica, entao,
reconhecer a avaliagdo como processo complexo integrado e permeado por contornos mais
abrangentes que ndo incorporam

[...]Japenas objetivos escolares, das matérias ensinadas, mas também objetivos
ligados a funcéo social da escola no mundo atual, os quais sdo incorporados
na organizacgdo do trabalho pedagdgico global da escola. Ao enfatizarmos a
sala de aula, ndo devemos esquecer que ela esta inserida em um ambiente
maior, a escola (FREITAS, 2009, p. 17).

Permeados por esferas ndo somente pedagdgicas, mas sociais, econémicas e politicas,
os sentidos que condensam as tradicbes do campo avaliativo tém sido retroalimentados por
formacGes discursivas que, alinhando-se as mudancas do mundo globalizado, expressam
diferentes concepgdes de sociedade, educagédo e conhecimento que se traduzem em objetivos
orientadores do projeto politico-pedagdgico da escola e das préaticas de avaliagdo nela tecidas.

O entrecruzando de objetivos emanados de entornos mais amplos a escola sinaliza, nesta
direcdo, ser a avaliacdo pratica com fronteiras ndo demarcadas ou circunscritas a registros

exclusivamente pedagdgicos, mas processo que traz em seu amago tensbes de demandas
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representativas de diferentes contextos sdcio-educacionais. Nesse entrelagamento de propositos
equivalentes e antagdnicos, os principios pedagogicos que sustentam a avaliacdo se hibridizam
a projetos que oscilam entre a manutencdo dos valores constituintes das praticas sociais
(homogeneizacdo, selecdo, exclusdo) e o questionamento, critica e reconstrugdo desses.

Como espaco fronteirico onde perspectivas epistemoldgicas e projetos de educacdo e
sociedade transitam, a avaliacdo remete, assim, a um conjunto de praticas, sentidos e tradi¢des
sedimentadas, mas se constitui simultaneamente na contingencialidade dos eventos e praticas
sociais. Revelando, entdo, a impossibilidade de ser significada no interior de sua propria
estrutura e, logo, de seus sentidos serem concebidos como construgéo isolada e estanque.

Na esteira dessas ideias, a estabilidade discursiva tida historicamente como marca dos
sentidos de avaliacdo torna-se precaria, configurando-se como uma terceira perna que opera
tentando frear as disputas, leituras, ressignificacfes e negociacfes que configuram esse campo.
Contudo, as instabilidades e incertezas do momento socio-politico-educacional que estamos
vivendo, emergem abalando o triple estavel que historicamente ergueu a avaliacéo e sinalizando

que as fronteiras, fixagOes e estabilizagdes estdo sempre se deslocando.

3.2 ENTRELACAMENTOS DISCURSIVOS NOS PROCESSOS DE SIGNIFICACAO DA
AVALIACAO

Precariamente projetada sob um tripé estavel, a avaliacdo educacional se apresenta
como campo complexo e multidimensional, no qual multiplos fios se entrelagam e disputam
em seu processo de significacdo. Como pratica em movimento, a avaliacdo vem ao longo do
tempo congregando contextos, espacos € sujeitos que, ndo restritos a escola, inscrevem e
representam diferentes articulacdes discursivas.

Inicialmente, cabe destacar que antecedendo os registros educacionais e pedagogicos, a
avaliagdo ¢ “o mais primitivo ato da mente humana” (HADIJI, 2001, p. 114), sendo, portanto,
ato “constitutivo do ser humano” (LUCKESI, 2018, p. 22) em busca de conhecer a realidade.
Como dimensao inexoravelmente humana que possibilita conhecer e explorar o mundo social,
ao avaliar significamos a realidade e somos por ela, também, significados. Inventamos o
cotidiano e nele somos socialmente inventados “a todos os instantes, seja por meio do senso
comum cotidiano, seja através do uso consciente e critico de variados recursos metodologicos
de investigacdo, ndo existindo, dessa forma, ato humano que néo seja precedido de um ato
avaliativo” (LUCKESI, 2018, p. 22).
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Investigando, conhecendo e decidindo sobre a realidade cotidiana, o ato avaliativo afeta
o social e é por ele afetado, estando sujeito, entdo, a contingencialidade dos acontecimentos e
relacdes sociais. Assim, ontologicamente apresentando-se ““[...Jcomo atividade associada a
experiéncia cotidiana do ser humano” (SAUL, 2010, p. 26), seja em questdes fortuitas ou
complexas, a avaliagdo circunscreve-se nas multiplas dimensdes (social, politica e educacional)
que nos constituem.

Nessa perspectiva, ao pensarmos a dimensdo ontologica da avaliacdo, compreendemos
que no campo educacional a mesma constitui-se ndo como objeto ou pratica coisificada, mas
como ato intrinsecamente social, interativo e relacional voltado a reflexdo dos
“condicionamentos sociais de um problema, que precisa ser esclarecido e solucionado, a partir
da identificacdo de suas raizes aprofundadas no humano social (VIANNA, 2000, p. 18). Assim,
enguanto pratica inscrita no social, a avaliacdo educacional se constroi como possibilidade de
acao no mundo.

Atravessada pelas contingencialidades sociais, a avaliagdo em educagdo carrega as
marcas dos contextos historicos e politicos, sendo, entdo, discursivamente significada no bojo
de diferentes conjunturas sécio-educacionais, as quais engendrando valores, interesses e
demandas diversas, constituem sentidos plurais de avaliagdo. Como sinaliza Sobrinho (2008, p.
193-194),

Avaliacdo é producdo de sentidos, prética social, portanto, intersubjetiva,
relacional, aberta, polissémica e carregada de valores, que pde em questdo 0s
significados dos fenémenos. Deve articular em um processo global e
compreensivo 0s diversos aspectos constitutivos da educacdo, como 0s
sentidos e valores da cognicdo, da autonomia moral, da vida social e publica
e do conhecimento, que desenvolve a sociedade e eleva o espirito humano (p.
193-194).

Enunciada como processo complexo investido e atravessado pelo movimento dos
contextos, tempos e praticas sociais, a avaliagdo educacional vem sendo projetada sob
diferentes perspectivas epistemoldgicas, as quais articuladas, erguem os sentidos e as praticas
avaliativas desenvolvidas nos macro-micros contextos. Outrora significada como acgdo
direcionada a verificacdo dos objetivos educacionais e das mudancas comportamentais (Tyler,
1942), como prética para tomada de deciséao (Stuffebem, 1971) e determinacédo do valor e mérito
do que estd sendo avaliado (Scriven, 1967) ou como pratica descritiva do desenvolvimento
discente (Stake, 1967) (VIANNA, 2000); a avaliacdo vem, desde seus primordios, sendo
precariamente projetada através da construcdo de consensos e identidades em torno do que

significa avaliar.
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Como producdo de sentidos articulados hegemonicamente, tais identidades constituem
as tradices do campo avaliativo, configurando os discursos em torno da avaliacao construidos
na atualidade, os quais destituidos de uma esséncia fundante, erguem-se nos movimentos
discursivos que balizam as politicas, as praticas e os cotidianos avaliativos. Assim, se
“[...]historicamente, o termo avaliagdo foi demasiadamente associado a medida, as
classificagdes, a ideia de uma contabilizagdo dos conhecimentos adquiridos e das lacunas”
(HADJA, 2001, p. 64), tais significacfes ndo resultam de uma esséncia fundante, mas, sim, da
interdependéncia de légicas de equivaléncia e diferenca produzidas nas disputas por fixacdo de
sentidos.

Nessa perspectiva, reconhecendo que “[...]a constituicdo discursiva de qualquer
identidade politica ocorre a partir da tensdo entre as l6gicas da diferenca e da equivaléncia”
(MENDONCA, 2014, p. 86), compreendemos que a tessitura de identidades acerca do ato
avaliativo resulta de préaticas articulatorias de elemento diferenciais presentes em diferentes
contextos discursivos. Desse modo, ao precariamente significarmos a avaliacdo, a fazemos a
partir da articulagdo de demandas, projetos, leituras e concepgdes diferenciais de mundo,
educacdo e conhecimento que, articuladas estabilizam sedimentacdes identitarias em torno da
avaliacdo. Contudo, quando os antagonismos discursivos se expandem impedindo as
identidades de se constituirem plenamente, Idgicas diferenciais operam produzindo limites nos
processos de significacéo.

Nessa direcdo, se em seus primdrdios demandas em torno da classificacdo de
instituicdes e programas (VIANNA, 2000) balizavam os sentidos e as praticas avaliativas, esse
ordenamento acontecia mediante articulacfes discursivas macro politicas de sujeitos e grupos
que, forjando relagdes equivalenciais, disputavam pelo controle da enunciagdo no campo
avaliativo.

Como campo produzido no entrelacamento de diferentes relacbes, a avaliacdo &,
portanto, fruto de negociagdes de perspectivas sdcio-politicas-educacionais tecidas em
diferentes conjunturas e momentos histéricos. A exemplo, visualizamos que acompanhando as
transformacGes sociais, como a emergéncia de demandas democraticas pela universalizacdo do
direito a educacéo, a avaliacdo — como dimensao da préatica educativa - vem ao longo do tempo
tendo suas tradi¢Bes questionadas frente as novas demandas de incluséo social. Como sinalizam
Marinho, Leite e Fernandes (2013),

Se a escola passou a receber alunos de classes sociais diversificadas e com
caracteristicas culturais também elas diferentes, seria legitimo pensar que teria
de se organizar, ao nivel dos processos de desenvolvimento do curriculo e da
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avaliacdo das aprendizagens, para responder a essa diversidade e
heterogeneidade dos alunos (p. 308)

Como espaco constituido e atravessado pelo social, a escola (l6cus privilegiado do ato
avaliativo) e as praticas nela desenvolvidas tém tido seus objetivos tensionados por discursos
criticos que reivindicam a fungéo social dessa institui¢do. Trepidando os modos de organizacao
desse espaco e os contextos de influéncia (BALL, 2001) que o constituem, tais discurso tém
colocado em relevo os propdsitos da avaliacdo tecida na escola, problematizando os enfoques
epistemoldgicos dos diversos discursos avaliativos (GARCIA, 2008).

Aderindo a perspectivas impregnadas pelo discurso da exclusdo, a avaliacédo
educacional e, especificamente, a avaliagdo da aprendizagem pensada-vivida nos cotidianos
escolares, tem estado “[...]muito além da simples verificacdo do aprendizado, constituindo, na
pratica, um verdadeiro julgamento social, baseado na maior ou menor discrepancia do aluno
em relacdo as atitudes e comportamentos valorizados pelas classes dominantes” (NOGUEIRA,
2002, p. 33).

Assim, apesar da recorréncia de discursos reducionista da avaliacdo a vincularem
estritamente a uma dimenséo técnica, compreendemos que ao ser atravessada pelos contornos
sociais, a avaliagéo vincula-se fortemente ao éxito social dos alunos, indicando que “[...]Jo que
é puramente escolar torna-se secundario. Um jogo (o jogo escolar) esconde um outro (0 jogo
social)” (HADIJI, 2001, p. 55). Historicamente constituida pelas regras do jogo social, a
avalia¢do “[...]tem sido utilizada para legitimar a distribuigdo desigual das rotas de sucesso e
fracasso dos estudantes, sob o argumento da meritocracia” (FREITAS, 2009, p. 19).

Assim, como pratica projetada no cruzamento de diferentes ldgicas, a avaliacdo
desenvolvida na escola tem sido historicamente mobilizada ao servico de projetos de sociedade
e educagdo em disputa. Projetos que significando a escola como uma espécie de “terra
prometida” (BOURDIEU, 2001), por vezes, distante da promessa de inclusdo social dos alunos
das classes populares, se situam para além da vida escolar desses. No bojo das préaticas
cotidianas produzidas na escola, a avaliagdo tem desde sua génese impactado a vida social dos
grupos socio-economicamente desfavorecidos, sendo, assim, ato ndo restrito a registros
instrumentais, mas processo constituido, também, a partir de sua dimenséo politico-social.

Construida discursivamente em meio ao jogo social, a avaliacdo da aprendizagem
produzida na escola tem se erguido na articulagdo de mdltiplas demandas e discursos, como
enunciado no inicio desta secdo. Dentre essas demandas destaca-se, ainda, os discursos das

politicas educacionais e, nestas, das politicas curriculares e avaliativas.
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No que se refere as politicas educacionais, estas sdo aqui compreendidas como o
conjunto de discursos e préaticas produzidas global-localmente por sujeitos e instituicdes que,
intencionando sedimentar e controlar as demandas por/da educacdo, operam no estabelecimento
de ordenamentos nesse campo. As politicas educacionais se apresentam, assim, como tentativa
de controlar o fluxo de demandas e os sistemas de significacdo no campo educacional mediante
a estabilizacdo de consensos em torno do que vem a ser educacdo. Reconhecendo que s
existem “estabilizagdes de algo essencialmente instavel e cadtico” (DERRIDA, 2016, p. 128),
as politicas educacionais sdo produzidas frente a natureza imprevisivel e incalculavel dos
acontecimentos educacionais. Assim, tentando cessar as instabilidades discursivas que
constituem o0s acontecimentos educacionais, as politicas emergem como necessidade de
estabilizagdo da instabilidade natural da educag@o, posto que “se houvesse estabilidade
continua, ndo haveria necessidade da politica, e é nesse sentido que a estabilidade ndo é natural,
essencial ou substancial, que a politica existe [...]” (idem).

Sendo a educacgdo um projeto formativo imprevisivel e incalculavel — visto que nem as
decisdes produzidas nesse campo nem 0s seus agentes educativos conseguem prever e controlar
0 movimento das praticas educativas — as politicas educacionais se configuram como tentativa
va de ordenar e estabilizar o que naturalmente é incontrolavel. Para tanto, as mesmas assumem
diferentes contornos a partir de seus contextos de producao.

Nessa perspectiva, tomando as contribui¢des de Stephen Ball (2001) para compreensao
dos contextos de producéo das politicas educacionais, evidenciamos serem estas produzidas na
inter-relacdo de contexto ciclicos, a saber: contexto de influéncia, do texto e da prética.
Inicialmente, como primeiro contexto apresentado por Ball, o contexto de influéncia é definido
como espaco-tempo de embates e negociagOes de interesses dos diferentes grupos que disputam
pela hegemonizacdo dos discursos da politica. Como destacam Lopes e Macedo (2011), o

contexto de influéncia é

[...] o territério em que sdo hegemonizados o0s conceitos mais centrais da
politica, criando-se um discurso e uma terminologia préprios que visam a
legitimar a intervencdo. Neste contexto, sdo estabelecidos os principios
basicos que orientam as politicas, em meio a lutas de poder nas quais 0s
autores sdo desde partidos politicos, esferas do governo a grupos privados e
agéncias multilaterais, como comunidades disciplinares e institucionais e
sujeitos envolvidos na propagacdo de ideias oriundas de intercambios
diversos. Como os interesses desses diferentes atores sdo muitas vezes
conflitantes, trata-se de um contexto complexo de luta por hegemonia (p. 256).

Enquanto contexto de luta por hegemonia, no &mbito do contexto de influéncia as
politicas educacionais apresentam-se como arena de embates e negociagdes que visam

hegemonizar, no discurso politico, sentidos em torno das finalidades sociais da educacédo
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(MAINARDES, 2006, p. 51), da escola, do conhecimento e do curriculo. Pensar a construgdo
das politicas educacionais implica, assim, entender que elas resultam de articulacdes iniciadas
nos contextos de influéncia, os quais congregando demandas em disputa no jogo politico,
articulam contingente e provisoriamente elementos diferenciais que se tornam equivalentes nos
processos de producgédo dos discursos hegemonicos.

Representando a hegemonizagdo discursiva iniciada nos contextos de influéncia, Ball
sinaliza para o contexto do texto como um outro contexto também constituidor das politicas
educacionais, e sinaliza que ao assumir varias configuracdes — “[...]Jtextos legais oficiais e textos
politicos, comentérios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais,
videos etc” (idem) — 0 contexto do texto representa a materializacdo da politica educacional
enquanto discurso. Como “produto de acordos realizados em diferentes esferas, envolvendo,
inclusive, a troca constante de sujeitos autores” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 258), o contexto
do texto se apresenta como arena de leitura e ressignificacdo dos sentidos produzidos em meio
a articulacéo de interesses e demandas originadas no contexto de influéncia, indicando, assim,
ser a politica enquanto texto cabivel de interpretaces outras nos diferentes espagos-tempos de
producédo politica.

Inter-relacionado ao contexto do texto, Ball teoriza, ainda, o0 contexto da pratica.
Refutando o binarismo producao-implementacao, o autor destaca ser as politicas educacionais
ndo simplesmente implementadas, mas lidas, interpretadas e ressignificadas de diferentes
formas pelos atores da escola. Nesse processo, compreende-se que o0s sentidos originados no
contexto de influéncia e inscritos no contexto do texto sdo passiveis de mudancas em relagéo a
sua configuracdo original, dado que “no contexto da pratica, ha historias, experiéncias, valores,
propositos e relacdes de poder ndo fixas que acabam por desterritorializar os sentidos que se
pretendiam fixos, ressignificando-os em novos discursos e textos da micropolitica”
(OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 21).

No movimento dessas ideias, entendemos ser a Teoria do Ciclo de Politicas proposta
por Ball potente abordagem para compreensdo dos contextos de producdo das politicas
educacionais. Entretanto, a partir de registros teoricos pés-estruturais da Teoria do Discurso em
Laclau e Mouffe (2015), reconhecemos os limites analiticos desse modelo. Sintetizando tais
limites, Oliveira e Lopes (2011, p. 21) argumentam que,

Se, por um lado, o ciclo sugere um movimento, por outro, implica uma
reducdo ao indicar um contexto ao qual compete a formulacdo inicial das
politicas — o de influéncia — e outro que tem privilégio na ressignificagdo. Em
outras palavras, 0 modelo compromete a ideia de circularidade das politicas
curriculares, uma vez que ciclos ndo devem ter origem nem fim.
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Por essa via de entendimento, a emergéncia das politicas educacionais ndo se reduz a
contextos hierarquizados de producdo, nos quais proposta, formulacdo, implementacédo e
ressignicacdo tém sua primazia restrita a determinadas arenas. Ao contrario disso, toda
producdo politica se d& em um complexo discursivo relacional e contingencial marcado pela
historicidade, pelas formacdes discursivas, pelos sujeitos e pelas forgcas hegemonicas
engendradas em cada conjuntura sécio-politica. Erguidas nestes entrelagamentos, as politicas
educacionais movimentam-se em arenas descentralizadas, nas quais texto e discurso tém,
inexoravelmente, seus sentidos alicercados e ressignificados em espacos-tempos nao
determinados a priori.

A partir dessas consideragfes, corroboramos a compreensdo acerca das interpelagdes
politicas e discursivas que constituem a avaliacdo e reconhecemos ser as politicas educacionais,
em seus diferentes contextos, campo de influéncia sobre a tessitura das politicas-préaticas
avaliativas. Afunilamos, assim, a discussdo para outro contexto que consideramos, também,
constituidor do ato avaliativo, a saber: as politicas-praticas curriculares. Isto, porque, partimos
do entendimento de ser a avaliagéo elemento indissociado das questdes curriculares, sendo ela
também curriculo “[...]seja enquanto instrumento orientado para a inovagao curricular ou para
sua a sua manutencdo e controlo, seja ainda afetando os processos de gestdo curricular, 0s
modelos didaticos e, em geral, a pratica pedagdgica de professores e alunos” (LIMA, 2011, p.
73).

Em sua relagdo com o curriculo — este aqui compreendido como “criacao cotidiana dos
praticantespensantes das escolas (OLIVEIRA, 2013, p. 383, grifos da autora)”, a avaliacdo
tensiona a producdo curricular, sendo, concomitantemente, também tensionada. Regula os
processos que compdem o curriculo (ensino, aprendizagem, planejamento, recursos didatico-
pedagdgicos), sendo, de igual modo, por estes influenciados. Pensadas em uma relacdo de
interdependéncia, as politicas-praticas curriculares-avaliativas se constituem reciprocamente,
integrando, assim, todas as praticas escolares cotidianas.

Tais interdependéncias sdo, contudo, projetadas sob um duplo movimento discursivo,
no qual de um lado, perspectivas mais integrativas de formacdo inscrevem a avaliacdo e o
curriculo como praticas ndo hierarquizadas plasmadas em um movimento de retroalimentacéo.
Em direcdo contraria, logicas assentes em interesses neoliberais e neoconservadores
(AFONSO, 2007), operam estabilizando uma relacéo de submissdo do curriculo a avaliacéo,
tensionando, assim, para que a selecdo dos conhecimentos ensinados nas escolas se dé
exclusivamente face o0s interesses expressos nas politicas avaliativas. Nessa logica de

supremacia da avaliacdo (sobretudo, dos exames nacionais) sobre a organizacao dos processos
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curriculares, “vale somente aquilo que ‘entra no exame’ [...]. O que ndo é objeto de exame
carece de valor e, portanto, de interesse. [...] e 0 valor intrinseco dos contetidos de aprendizagem
fica 4 margem” (MENDES, 2002, p. 36).

Por essa via de entendimento, a legitimidade do conhecimento curricular se da em
detrimento do que é valorizado nos exames nacionais de larga escala, ao que € predeterminado,
controlavel e mensuravel; e o conhecimento acessado nas escolas se restringe, entdo, a
concepcdes homogeneizantes e pragmaticas de mundo, educacao e formacao.

Como espaco de disputas e embates pelo controle de sua enunciacdo, a produgédo
curricular tecidas nas instancias micro-macro politicas tém sofrido influéncias de tradicGes
avaliativas orientadas para regulacdo dos processos educacionais, corroborando, assim, para
um cenario em que “a avaliagdo ndo apenas controla se estamos implementando adequadamente
uma proposta curricular, mas se propoe a definir o proprio curriculo” (MACEDO, 2011, p. 37).

Alicercada em uma “cultura da testagem” (MILLER, 2014) alinhada aos interesses
neoliberais, a luta por hegemonizar um curriculo pragmatico tem impactado ndo apenas a
significacdo desse objeto, engessando a selecdo/organizacdo curricular & nogdes reducionistas
de conhecimento, mas, tem também, afetado as finalidades da educacao na contemporaneidade.
Como argumenta Méndez (2002),

Parece razodvel defender as que finalidades que a educacéo persegue, assim
como o valor do conhecimento e do curriculo [...]Jdevem orientar e guiar a
avaliagdo. Quando os papéis sdo mudados e € a avaliacdo, em quaisquer de
suas formas de controle meritocratico, que condiciona e orienta 0
conhecimento e o curriculo, todo o processo de formulacdo é corrompido,
reduzindo esses papéis a limites de estreita significagdo académica. A
educacdo converte-se, entdo, em uma carreira pela obtencéo de titulos. O
conhecimento deixara de ser um valor em si mesmo, e 0s contetdos perderdo
sua significacdo cultural e sua faculdade formativa. O curriculo sera um
artefato que canaliza os interesses até o éxito imediato. [...] E quando o mais
valorizado confunde-se com o mais valioso (p. 35).

Na esteira dessas ideias compreendemos que, ao ser reduzida pela avaliacdo a um
conjunto de conhecimentos que tém valor de uso imediato, a producédo curricular limita-se e
condiciona-se a discursos que difundem e projetam uma formacéo formatada a obtencéo de
competéncias e habilidades alinhadas aos valores da sociedade contemporanea. A exemplo,
recentemente assistimos a emergéncia de um movimento nacional (interpelado por experiéncias
internacionais) em defesa da construcdo de uma base comum curricular alicercada em
concepgoes coisificadas de conhecimento significado como “passivel de ser apropriado,

medido, listado, aplicado” (LOPES, 2015, p. 459).
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Orientada por registros disciplinares reduzidos a objetividade dos indices avaliativos, a
producdo de uma Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), emergiu, assim,
hegemonizando um repertério de conhecimentos disciplinares enunciados como capazes de
garantir a qualidade educacional historicamente almejada, vinculando, desse modo, um
alinhamento linear entre resultados e qualidade. Contudo, desvinculada dos multiplos contextos
socio-educacionais e culturais do pais, a BNCC tem —ao reduzir a educacdo a aprendizagem de
contetdos destituidos da vida - desconsiderado a complexidade dos percursos formativos e do
fazer curricular presentes nestes.

Reconhecendo que nenhuma objetividade é capaz de cessar o carater antagénico do
social (MOUFFE, 2000), compreendemos que a constituicdo das politicas de curriculo (a
exemplo da BNCC) — mesmo sob influéncias das tentativas de controle emanadas nas politicas
de avaliacdo — € interpelada pelas incontingéncias do social, de modo que as forcas
hegemdnicas dos exames avaliativos podem ser subvertidas por novas articulagdes tecidas nas
relacdes e nos espagos-tempo cotidianos.

Partimos, assim, da compreensdo gue a escola — enquanto locus privilegiado do fazer
curricular — revela-se como um lugar “sujo” pelo imprevisivel (MACEDO, 2016, p. 49). Como
locus “contaminado” pela imprevisibilidade que trepida os discursos hegemonicos, a escola ¢
alicercada por processos de negociagéo, deciséo e por momentos de ressignificagdo, sendo,
assim, constantemente permeada pelas inconstancias que as no¢des de contingéncia carrega.

Nessa linha de pensamento, pensar os entrelacamentos discursivos entre curriculo e
avaliacdo exige um olhar analitico atento para os desenhos contextuais que 0s inscrevem,
entendendo que a producdo de sentidos em torno desses objetos ndo se efetiva como arena
neutra, supostamente incontaminada pela diferenca, pelos dissensos e pelas
incontingencialidades cotidianas das praticas discursivas em emergéncia nos micros contextos
politicos.

Reconhecer a imprevisibilidade que limita e subverte o controle curricular e avaliativo
é, nessa direcdo, apostar nos movimentos de ressignificacdo discursiva que modulam os
processos de producdo de sentidos do curriculo e da avaliacdo na escola, assumindo outras
possibilidades de leitura e significacdo dessas praticas que nao se fecham as sedimentacdes
operadas hegemonicamente. Apostando nessas outras possibilidades de leitura referenciadas
pelas imprevisibilidades dos contextos, acreditamos na reativacdo (LACLAU, 2000) dos
discursos e praticas estabilizadas nos cotidianos, compreendendo que os entrelagamentos entre
curriculo e avaliacdo podem ser abalados por concepc¢des mais fluidas acerca desses objetos.

Como argumentam Ortigédo e Oliveira (2017),
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[...]se compreendermos o curriculo para além de um conjunto de disciplinas,
um espaco de construcgdo coletiva de conhecimentos, onde a avaliacdo auxilia
docentes e estudantes a entenderem o0s processos de construcdo de
aprendizagens, um outro olhar se desenha. Nele, curriculo e avaliacdo sdo
entendidos como construcao coletiva e inacabada e valorizam-se as diferencas
que nos constituem enquanto sujeitos sociais (p. 102).

Como construcdo coletiva e inacabada, o curriculo e a avaliagdo sdo construtos
contextuais e relacionais, sendo sua constituigdo interpelada pelos espacgos (escola), pelo tempo
(cotidiano) e pelos multiplos decisores curriculares (LEITE, 2012). Tais entrelagamentos
revelam que, sem determinacbes a priori, 0 curriculo e a avaliacdo sdo enunciados sob
influéncia de demandas neoliberais que povoam 0s processos educacionais, mas ergue-se,
também, em um movimento de ruptura as sedimentacdes historicamente estabilizadas em torno
desses objetos, indicando, assim, possibilidades de transformacao dos discursos hegemaonicos.

Tais possibilidades implicam, contudo, o questionamento acerca das bases de
construcdo desses elementos, a exemplo dos sentidos e finalidades da escola (l6cus privilegiado
de desestabilizagéo discursiva do curriculo e da avaliagdo). Como defende Perrenoud (1999),
mudar a avaliagdo e o curriculo, significa mudar a escola, posto que estando “no centro de um
sistema didatico e do sistema de ensino. Mexer-lhes significa pér em questdo um conjunto de
equilibrios e parece representar uma vontade de desestabilizar a pratica pedagdgica e o
funcionamento da escola” (p. 173).

Produzir outras relagbes entre curriculo e avaliacdo, e desestabilizar os discursos
hegemadnicos arraigados nas praticas pedagdgicas requer, entdo, um movimento mais amplo de
reconstrucdo da escola e das praticas cotidianamente nela produzidas. Para tanto,

Neste processo e fundamental: olhar atentamente para as pequenas historias
do nosso cotidiano, refletir sobre elas, conta-las aos outros, compartilhar o
espanto e a admiracdo, as dlvidas, certezas e surpresas. Entender essas
historinhas, os acontecimentos simples, os fatos corriqueiros, 0s erros, como
pistas significativas dos multiplos processos que atravessam a construcdo de
conhecimentos, indicios que permitem ver além do imediatismo perceptivel,
sinais que trazem novas possibilidades ainda ndo exploradas; enxergar o
cotidiano como espaco/tempo plural onde ocorrem interagdes diversas, onde
0 eu e 0 outro, Ou O eu e 0S Muitos outros, com Sseus erros e acertos, movidos
tanto pelo que “sabem” quanto pelo que “ainda ndo sabem”, se encontram
simplesmente para dar continuidade a teia da vida (ESTEBAN, 2008, p. 23).

Enxergar a escola pela lente do cotidiano &, assim, reconhecer os fluxos discursivos, as
negociacOes e os acordos contingenciais que embasam as construcgdes coletivas tragadas em
torno da avaliacdo. Olhar para o cotidiano compreendendo-o como tempo-espaco que foge a

ordem do célculo, da previsao e predeterminacao €, pois, caminho potente para vislumbrarmos
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outros modos, subjetivos e imprevisiveis, de pensar a avaliagdo e as demais préticas a ela

articuladas, a exemplo das praticas de formacao, objeto de reflexdo da secédo a seguir.

3.3 CONTEXTOS SOCIO-POLITICOS CONSTITUIDORES DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacdo continuada de professores vem configurando-se em tematica classica no
campo educacional, foco de interesse de varias agendas, instituicdes e sujeitos nas Gltimas
décadas. Como ponto nodal (LACLAU; MOUFFE, 2015) privilegiado de articulacdo de
demandas representativas de varios grupos socio-politico-educacionais, a formacao continuada
se apresenta como arena de disputas discursivas em seu processo de significagdo. No interior
dessas, multiplos desenhos epistemoldgicos, politicos e metodologicos tém discursivamente a
configurado, compreendendo-a como,

[...Juma atividade eminentemente humana, inscrita no campo da educagéo
como uma categoria tedrica, uma area de pesquisa, contelido da politica
educacional e uma pratica pedagdgica. E, portanto, uma atividade complexa,
multirreferencial, intencional e institucionalizada (SANTIAGO; BATISTA
NETO, 2011, p. 3).

Sendo delineada pela triade teoria-politica-pratica, a formagdo continuada — como
atividade complexa e multirreferencial — tem sido interpelada pelas marcas dos tempos e
conjunturas  socio-histéricas representativas de diferentes concep¢Bes de educacéo,
conhecimento e docéncia. Estas, mais que referenciar a significacdo da formacdo, tém se
constituido como elementos constitutivos de sua producdo de sentidos, sinalizando, assim, 0s
entrecruzamentos de enfoques e a polissemia discursiva que a ergue historicamente.

Ao acessar a producdo do conhecimento na area (SANTOS, 2010; DOURADO, 2015;
ALVES, 2017), visualizamos a recorréncia de certos enfoques epistemoldgicos?® basilares no
delineamento de tradicdes hegemonizadas no ambito da formacdo docente. Interpelada,
também, por tradi¢Ges de outros campos (a exemplo das tradi¢des curriculares e avaliativas), a

formagéo continuada ¢ construida na confluéncia de uma “heranga formadora” (IMBERNON,

15 Especificamente, visualizamos a emergéncia de enfoques assentes na Racionalidade Técnica que, em prol do
discurso da eficécia e eficiéncia dos processos educacionais, inscrevem concepgdes e projetos formativos de
carater prescritivo e instrumental. Em contraposicéo as ldgicas racionalistas e objetivistas, perspectivas orientadas
pela Epistemologia da Pratica tém significado a formagdo continuada como processo coletivo direcionado ao
desenvolvimento profissional do professorado, ao restabelecimento dos vinculos entre teoria e pratica na
profissionalidade docente e a reivindicagao dos l6cus e agentes envolvidos na construcdo dos projetos formativos.
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2010) estabilizada discursivamente, mas, ainda, por articulagcdes de discursos e demandas
advindas de comunidades, instituicdes e contextos diversos. Negociando com as tradi¢Ges e
com a contingencialidade de demandas representativas de comunidades disciplinares, de
equipes técnicas produtoras de politicas de governo, de organizacfes privadas criadoras de
“pacotes de formagao” e dos profissionais da escola, a formagao tem sido operada sob interesses
e finalidades sdcio-politico-educacionais em disputas.

Nesse jogo de interesses, temos assistido nas ultimas décadas a presenca intensa de
organizacOes ndo governamentais (apresentadas como sem fins lucrativos) que, vinculadas a
demandas neoliberais, tém disputado pela proposic¢ao de projetos formativos direcionados aos
professores em atuacdo nas escolas publicas. Valendo-se de discursos denunciativos da méa
qualidade da educacdo nacional e da formacdo de professores em exercicio, tais organizacoes
tém se caracterizado como mercado promissor na disseminacdo de modelos de formacéo
performaticos vendidos como antidoto aos déficits educacionais.

Operando através de programas padronizados de treinamento enunciados como
promessa de superacdo das mazelas deixadas pela formagdo inicial dos professores, tais
parcerias entre o setor publico e o privado ganham protagonismo em um cenario de retrocessos
politicos no pais em que forgas conservadoras e homogeneizantes dos processos educacionais
tém se intensificado no bojo das reformas da educacdo. Nessa direcdo, é importante destacar
que situar a formacdo no interior dos contextos politico-sociais que a interpelam é tarefa
essencial na compreensdo dos processos (inter)subjetivos que tém modulado os projetos
formativos na atualidade, posto que como nos lembra Imbernén (2010, p. 9), “atualmente, nao
podemos falar nem propor alternativas a formagdo continuada sem antes analisar o contexto
politico-social como elemento imprescindivel na formacédo, ja que o desenvolvimento dos
individuos sempre € produzido em um contexto social e historico determinado, que influi em
sua natureza”.

Olhando atentamente para o cenario sécio-politico nacional, visualizamos que com o
contexto de expansdo das relagdes entre o publico e o privado e com a acentuada influéncia de
I6gicas neoliberais e neotecnicistas na educacdo, a formacgdo continuada tem se tornado uma
expressdao local de racionalidades discursivas globais que, atreladas a cultura da
performatividade!®disputam pelo controle da significacdo da formacdo de professores.

Alicercando o movimento de reformas educacionais que se alastram pelo mundo como uma

16 Referenciados em Ball (2002, p. 4), compreendemos performatividade como “uma tecnologia, uma cultura e
um modo de regulacdo que se serve de criticas, comparagdes e exposi¢cdes como meios de controle, atrito e
mudanga”.
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“epidemia politica” (LEVIN, 1998 apud BALL, 2002), tais racionalidades discursivas tém se
constituido como mecanismos ndo somente de reforma dos professores mas, principalmente,
de reforma do que significa ser professor na contemporaneidade. Como argumenta Ball (2002),

[...]Jas tecnologias politicas da reforma da educagdo ndo sdo simplesmente
veiculos para a mudanca técnica e estrutural das organizacfes, mas também
mecanismos para "reformar" professores e para mudar o que significa ser
professor. Isto ¢, "a formacdo e a actualizacdo das capacidades e atributos do
SER do professor" (Dean, 1995, p. 567). A reforma ndo muda apenas o que
nos fazemos. Muda também quem nds somos — a nossa "identidade social"
(Bernstein, 1996, p. 73).

Nessa linha de pensamento, as logicas performéticas que erguem as reformas
educacionais e, mais especificamente, a formacdo continuada, operam n&o apenas
objetivamente inscrevendo projetos normativos direcionados a mudar as praticas docentes, mas,
de modo muito mais panoptico, elas tém buscado atuar sobre as subjetividades do professorado,
atuando na construcdo e homogeneizacdo de suas identidades. Abalando os sentidos
historicamente estabilizados em torno da docéncia e do que significa ser professor, 0s modus
operandi dos programas de formacéo tém tido seus efeitos ndo restritos a homogeneizacao do
saber-fazer docente, mas tém conseguido chegar ao amago dos processos constitutivos da
profisséo e das identidades do professorado, impactando profundamente a vida dos professores
nas escolas e as representagdes sociais acerca desse profissional. Como resultado desse
processo,

A imagem do docente “fonte e fornecedor de conhecimentos” torna-se caduca;
ela é substituida por uma concep¢do multifuncional do docente, em que
diferentes papéis se misturam: formador, animador, organizador, mediador de
encontro, etc. A partir do momento em que a funcdo docente tradicional se
desagrega, os docentes sdo obrigados a ir em busca de uma nova relagdo com
a profissdo, de uma nova maneira de olhar seu trabalho profissional e sua acéo
educadora. [...] assistimos a redefinicdo das fun¢des docentes, que buscam
contrapor-se & inflagdo das missdes educativas e a contestar & visdo de uma
escola que seja “pau para toda obra” (NOVOA, 1991, p. 133).

Inscrevendo identidades predeterminadas de docéncia assentes em concepcdes
multifuncionais da profissdo, os projetos performéaticos de formagdo tém influenciado na
redefini¢do da identidade profissional docente reduzindo-a a papéis cada vez mais distantes das
representacfes historicamente enraizadas acerca da docéncia. Trepidando os discursos e
representacdes sociais estabilizadas, tais projetos tém disputado na producdo de identidades
professorais formatadas aos novos perfis profissionais exigidos pelas l6gicas performéticas que
se alastram no campo educacional. Com a emergéncia desses novos modelos identitarios,
podemos visualizar mais nitidamente a contingencialidade e precariedade de toda identidade

frente aos fluxos de ordens discursivas que as interpelam. Nessa perspectiva, deslocando as
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sedimentacdes dos processos de significagdo em torno do “ser” professor, a concepcao de
professor como profissional transmissor de conhecimento tem sido subvertida por articulacbes
discursivas de grupos que reivindicam outros modos professorais de ser/estar na docéncia.

Como processo fluido e inacabado, a modulacao desses modos revela que “todas as
identidades sdo relacionais e a condicdo de existéncia de uma identidade passaria pela
delimitagdo de um outro” (MARQUES, 2014, p. 111). Sendo forjados na confluéncia
articulatéria de identidades sedimentadas e dos processos de socializacdo relacionais e
intersubjetivo que interpelam a docéncia, a producédo dos projetos de formacao continuada tem
desestabilizado as configuracbes identitarias da profissdo docente, impactando na
(des)construcao e ressignificagdo dos sentidos de docéncia na contemporaneidade. Para tanto,
tém operado, mediante a mobilizacdo de diversos aparatos de controle politico-pedagdgico,
para normatizar identidades predeterminadas e construir uma docéncia padronizada voltada aos
valores e interesses das logicas performaticas que atravessam a educagdo. Um desses aparatos
tem sido o curriculo da formacao continuada.

Compreendendo o curriculo para além de sua dimensao textual/documental, o curriculo
é aqui compreendido como producdo discursiva, como enunciagdo politica e cultural (LOPES,
2012) situada para além dos registros disciplinares. Enquanto espaco de embates e negociacoes
de demandas representativas de diferentes grupos, o curriculo é arena discursiva de tenséo e
luta pelo poder de significacdo do conhecimento e das multiplas concepgbes de educacédo e
mundo. Como producéo que ndo se encerra, o curriculo é

[...]Jo movimento da linguagem e como tal implica que o curriculo ndo nasce
pronto e acabado nem remete a uma esséncia fundante. PGe em jogo e tensiona
a ambivaléncia entre uma dimensdo pedagdgica e uma dimenséo performatica
que problematiza sentidos tomados como absolutos e exige negociacdo e
traducdo, isso destaca a dimensdo do fazer-se continuamente a partir da agdo
dos maltiplos sujeitos que nele se articulam, exige didlogo e alteridade assim,
a elaboracdo curricular pode ser entendida como campo de construcdo de
linguagem. Com Bhabha é possivel compreender que essa construcdo ndo se
da na busca de um sentido Unico, mas considerando a interacéo e o dialogo
como forma de producdo, isso ressalta o curriculo como campo de
enfrentamento entre diferentes discursos, atos de enunciacdo cultural
(FRANGELLA, 2016, p. 26).

Produzido no ambito de formacGes discursivas — aqui compreendidas como um
“conjunto de discursos articulados por meio de diferentes praticas hegemdnicas” (LOPES,
2012, p. 20) resultante de tensionamentos politicos pela significacdo — o curriculo da formacéo
continuada se revela como construcdo inacabada fruto dos interesses, embates e negociagdes
de diferentes sujeitos que, representando multiplas agendas, se articulam em sua producao.

Como dito em outro momento deste texto, uma dessas agendas diz respeito a determinados
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segmentos privados que, investindo na privatizagdo dos sistemas educacionais (GABRIEL et
al.,2020), se apresentam como possibilidade de suprir as faltas e déficits educacionais
(MACEDO, 2017).

Disputando na producao curricular da formagao continuada, tais grupos tém mobilizado,
articulado e negociado multiplos sentidos de docéncia e formacéo, os quais interpelados por
discursos pautados na responsabilizacédo e performatividade do professorado, operam na
tentativa de estabilizar e hegemonizar politicas curriculares para a formacdo continuada
articuladas por cadeias equivalenciais instituidas pelos significantes competéncia, habilidade,
desempenho, eficacia e responsabilidade profissional (BRASIL, 2020).

Ndo reduzidos aos discursos das politicas nacionais, institucionalmente, estes
significantes tém interpelado o curriculo da formacao nas redes de ensino, tendo seus efeitos
ndo restritos as questdes curriculares, mas estendendo-se aos ‘“processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, na organizacao dos tempos e praticas escolares e, consequentemente,
na formacdo de professores e professoras, bem como no préprio sentido de ‘profissionalizacdo
docente” (GABRIEL et al.,2020).

Interligado ao curriculo da Educacdo Baésica, sobretudo a BNCC, o curriculo da
formacéo de professores tem sido atravessado por pressupostos epistemoldgicos e politicos que,
objetivando reformar a docéncia, modulam o trabalho e as identidades docentes. Apostando em
solugdes simplistas redutoras da complexidade dos problemas da formacao, as agdes formativas
tém investido em propostas pragmaticas orientadas pela defesa de uma formacéo performatica
e tecnicista reduzida ao treinamento do professorado. Nela,

[...Jos professores acabam inseridos na performatividade pelo empenho com
gue tentam corresponder aos novos (e as vezes inconcilidveis) imperativos da
competicdo e do cumprimento de metas. Os compromissos humanisticos do
verdadeiro profissional — a ética do servico — sdo substituidos pela teleoldgica
promiscuidade do profissional técnico — o gerente. A eficacia prevalece sobre
a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia. Essa mudanca na consciéncia e na
identidade do professor apoia-se e se ramifica pela introducdo, na preparacéo
do professor, de formas novas de treinamento ndo intelectualizado, baseado
na competéncia. “Trata-se de uma educacao resultante de supostas exigéncias
funcionais ou instrumentais, ndo de objetivos pessoais, culturais ou politicos”
(Muller, 1998, p.188; ver também Ryan, 1998)3. Durante o treinamento, 0
professor ¢ “re-construido” para ser um técnico e ndo um profissional capaz
de julgamento critico e reflexdo. Ensinar constitui apenas um trabalho, um
conjunto de competéncias a serem adquiridas (BALL, 2005, p. 548).

Configurando-se como forma de “treinamento ndo intelectualizado™ direcionada a
fixacdo de identidades que reduzem o professor a figura de um “profissional técnico — 0

gerente”, o curriculo da formacgao continuada se apresenta como produgdo curricular que se
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alastra para aléem da dimensdo pedagdgica, tendo seus efeitos estendidos a modulacdo da
profissionalidade docente. Contudo, como producdo que ndo cessa, o curriculo da formacao se
constitui, também, nos movimentos continuos de disputa, negociacgéo e articulacdo de sentidos
de docéncia, se apresentando, assim, como tentativa falha em si mesma de produzir fixacoes
uniformes em torno da profisséo.

Nessa via de entendimento, o curriculo da formacdo continuada de professores se
expressa ndo somente como marco normativo/regulador sob a atuacdo do professorado, mas,
como enunciagdo cultural “que reproduz/produz/traduz sentidos o tempo todo. Logo, produz
escapes dos mais diversos, visto que o curriculo € produto de acordos feitos em meio a rede de
significagoes” (FRANGELLA, 2017, p. 1182). Interpelado por processos de regulagdo, mas,
também, de escapes, a producdo curricular em torno da formacao se (re)faz, assim, nos jogos
das relacOes de poder cujo resultado sdo sempre imprevisiveis/instaveis.

Nesse jogo de disputas que escapam ao controle, as producfes académicas e as politicas
educacionais emergem como pecas importantes para compreensdo dos processos de
significacdo em torno do objeto em questdo. Desse modo, na se¢do a seguir discutimos quais
sentidos de formacdo-avaliagdo estdo sendo produzidos/disputados nesses locus de

significacao.
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4. A PRODUCAO DO CONHECIMENTO EM TORNO DA AVALIACAO E DA
FORMACAO CONTINUADA: DIALOGANDO COM SENTIDOS INSCRITOS EM
PRODUCOES ACADEMICAS E EM POLITICAS EDUCACIONAIS

Viver apenas num andar é viver bloqueado. Uma casa sem sétdo é uma
casa onde se sublima mal; uma casa sem pordo é uma morada sem
arqueétipos.

(BACHELARD, 2003, p. 76)

Em um texto apresentado e discutido no Grupo de Trabalho Educacdo Fundamental
(GT-13) da 342 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacgéo (ANPEd) realizada na cidade de Natal/RN em outubro de 2011, Alfredo Veiga-Neto
ao discutir os processos de constru¢cdo do conhecimento, sinaliza que “¢ preciso ir aos pordes”
“para compreendermos as origens e os possiveis desdobramentos e consequéncias dos muito
atuais e variados fendmenos sociais e educacionais” (p. 268). Tal afirmacdo advém de sua
aproximacdo com a obra de Gaston Bachelard, sobretudo, com a metafora da Casa desenvolvida
por esse fildsofo.

Nessa metafora, a casa — enquanto “o primeiro mundo do ser humano” — é apresentada
como locus que acolhe o homem, antes que este seja “jogado no mundo”. Sem ela “seriamos
seres desenraizados; seres sem imaginacao porque sem histéria, e sem histéria porque sem
memoria”, como destaca Veiga-Neto (2012, p. 269). Contudo, se ndo soubermos ocupar toda a
casa, “se nos deixarmos prender nos andares intermediérios, sem habitar o s6tdo e o pordo,
perderemos boa parte de nossa prépria condicdo humana, pois, enquanto la no sétdo se dao as
experiéncias da imaginacao e da sublimacdo, é la no poréo que estdo as raizes e a sustentacdo
racional da propria casa” (Ibidem. p. 269).

Com Veiga-Neto (2012) vislumbramos ser o pordo tudo aquilo que nos sustenta, que
nos da fundamento (a0 menos, parcialmente) e solidez. Sem a descida ao pordo, somos seres
desenraizados da historia e do pensamento critico-reflexivo, sendo as experiéncias imediatas
nossas Unicas raizes de sustentacdo. Mas, ndo apenas € necessario adentrar ao pordo, como,
também, subir ao s6tdo, pois é nele que nos elevamos para o que esta além de nds mesmos,
além da cotidianidade e das experiéncias imediatas.

Tendo como ponto de partida o empréstimo feito por Veiga-Neto (2012) da Metafora
da Casa de Gaston Bachelard, iniciamos este capitulo intencionando descermos aos pordes e
firmarmos nossos pés no conhecimento socio-historicamente construido no campo educacional.
Para além destes, reconhecemos também a necessidade de descermos aos pordes da avaliagdo

e da formacao continuada — objeto dessa pesquisa — para encontrarmos la o que nos sustentara
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no delineamento das reflexdes aqui construidas. Pois, enraizados no que j& existe nos pordes do
pensamento educacional, poderemos galgar aos s6taos que nos elevara a construcao de leituras
outras em torno da avaliacdo e da formacéo continuada de professores. Assim, compreendemos
que se faz “absolutamente necessaria a ocupacao, do modo mais completo possivel, de todas as
dependéncias da casa onde alojamos as origens do nosso pensamento (o0 pordo), onde
desenvolvemos nossas préaticas pedagogicas cotidianas (0 piso intermediario) e de onde
podemos nos langar para tentar construir outros mundos (o so6tdo)” (Ibidem. p. 272).

Nos localizando no piso intermediario, isto é, nas politicas-praticas de avaliagdo e
formacdo em construcdo na contemporaneidade, nesse capitulo nos para as producGes
cientificas e para as politicas educacionais nacionalmente produzidas na Gltima década (2010-
2020) objetivando vislumbrar os enraizamentos, ou melhor, as fixacOes parciais de sentidos
sobre o objeto de pesquisa em questdo, na tentativa de trazermos a tona outros modos possiveis
de contingencialmente significar a avaliacdo e a formagdo em desenvolvimento nas instancias
de producdo académica e politica.

Nesse direcdo, elencamos alguns locus de produgdo do conhecimento, a saber: a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); a Biblioteca Digital
de Teses e DissertacGes da Universidade Federal de Pernambuco (BDTD/UFPE); a Revista
Estudos em Avaliacdo Educacional (EAE); a Revista Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas em
Educacdo; a Revista Brasileira de Educacdo (RBE), a Revista Educacdo e Pesquisa (REP) e a
Revista Educacao e Sociedade (RES). Tais locus se constituiram aqui como pordes e s6tdos que
possibilitaram nos aproximar do conhecimento ja produzido em torno do nosso objeto, nos
fundamentar no percurso teérico aqui trilhado e nos levar a visualizar um horizonte de producéo
de sentidos que se faz sempre na relacdo do que se estd sendo dito e da contingencialidade dos
acontecimentos historicos.

Selecionados pela relevancia e representatividade na construcdo da pesquisa
educacional no pais, 0 acesso a esses espacos contribuiu para situarmos e contextualizarmos a
avaliacdo e a formacéo continuada de professores em ambito local e nacional, identificando
aproximacdes, semelhancas, diferencas e ressignificacdes que caracterizam as investigacoes
desses objetos de conhecimento.

Para esse exercicio analitico, tivemos como marco temporal o periodo de 2010-2020,
posto compreendermos que a centralidade nas pesquisas desenvolvidas na ultima década nos
possibilitaria acessar a producdo discursiva recente que sustenta os sentidos construidos sobre
0 objeto em questdo. Somando-se a atualidade das producdes, reconhecemos o alargamento da

criacdo de politicas curriculares, avaliativas e de formacéo docente no Brasil nesse periodo que,
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amplamente debatidas nas pesquisas educacionais em desenvolvimento no pais, contribuiram
para contextualizarmos como os discursos oficiais no campo da avaliacdo e da formacéo estdo
sendo operados nos contextos macro politicos.

Assim, de modo especifico, as politicas macro educacionais selecionadas para compor
0 nosso arcabougo tedrico-politico foram: as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
instituidas pela Resolu¢do CNE/CP n° 2 de 2015; a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro
de 2017; a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019; e a Resolugdo CNE/CP n° 1,
de 27 de outubro de 2020. Estas foram aqui trabalhadas no segundo momento deste capitulo.

Situados nossos constructos analiticos, destacamos que na temporalidade recortada
buscamos evidenciar formagdes discursivas — aqui compreendidas como sendo as “ocorréncias
de certos enunciados e ndo de outros, em determinados tempos, lugares e localizagcdes
institucionais” (MARQUES, 2014, p. 122) — que nos possibilitassem visualizar as
reconfiguracdes incessantes nas quais a producdo de sentidos em torno das politicas-praticas de
formacdo-avalia¢do ¢ levadas “a incorporar elementos pré-construidos, produzidos fora dela,
com elas provocando sua redefinicdo e redirecionamento, [...], mas também provocando,
eventualmente, o apagamento, 0 esquecimento ou mesmo a denegacdo de determinados
elementos” (MAINGUENEAU, 1997, p. 113).

Para compreensdo das formacdes discursivas e das interdiscursividades atravessadas nas
producBes académicas e nas politicas educacionais aqui mobilizadas, operamos tedrico-
metodologicamente selecionando textualidades politicas e trabalhos académicos que
discorressem diretamente sobre objeto de estudo em questdo, o que se deu em um primeiro
momento através da selecdo de lécus de producdo do conhecimento de grande
representatividade no campo educacional. Selecionados, avangamos para a leitura de titulos,
resumos e palavras-chave das pesquisas a fim de filtrarmos os trabalhos que versassem sobre a
avaliacdo e a formacdo continuada de professores. ldentificados, prosseguimos mapeando
recorréncias discursivas, eixos enunciativos e sentidos produzidos em torno da avaliacdo e da
formagéo continuada de professores.

Em relacéo as politicas educacionais direcionadas a avaliacdo educacional e a formacao
docente, nos voltamos para os documentos oficiais de normatividades produzidas em ambito
nacional. Cabe destacar que com a leitura das préprias pesquisas selecionadas no levantamento
bibliografico, fomos evidenciando a centralidade que determinadas politicas tinham nos
escopos de analise, o que nos auxiliou na selecdo dos documentos oficiais anteriormente

citados.
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A partir desses delineamentos iniciais, nos movemos para a operacionalizacdo do
processo de andlise dos trabalhos selecionados. Assim, procedemos metodologicamente a partir
de trés dimensdes interdiscursivas apresentadas por Maingueneau (1997), a saber: a) universo
discursivo; b) campo discursivo e c) espaco discursivo. No ambito do universo discursivo,
temos o conjunto de formacgdes discursivas e enunciados que, interagindo em uma conjuntura,
constituem o arquivo de uma época. Nessa tese, nosso universo discursivo correspondeu a
CAPES, ao BDTD-UFPE, aos periodicos académicos e a determinadas politicas educacionais
que, apesar de no marco temporal selecionado apresentarem um conjunto finito de producdes,
essas foram compreendidas como impossiveis de serem apreendidas em sua totalidade.

Em se tratando especificamente das produgdes académicas (foco inicial deste capitulo)
sinalizamos que, tendo por horizonte analitico os processos de producdo de sentidos de
avaliacdo e formacéo continuada emergidos nas pesquisas selecionadas, a constituicdo do nosso

universo discursivo ficou assim configurada:

Gréfico 1: Quantitativo de producGes por l6cus

= Capes e BDTD/UFPE = Periddicos

Fonte: A autora (2024).

Como visualizado, nosso universo discursivo foi composto por 53 produgdes, sendo
estas: 21 teses e dissertacfes da CAPES e da BDTD/UFPE e 32 trabalhos das revistas. Ao
identificarmos os discursos, enunciados e sentidos em torno da avaliacdo e da formacéo
continuada, prosseguimos com a analise individual e relacional das produgfes, de modo a
compreender como estas se aproximavam, se distanciavam e, sobretudo, como constituiam a
rede de significacdo do nosso objeto de estudo.

No que diz respeito ao nosso campo discursivo, este “¢ definivel como um conjunto de

formag0es discursivas que se encontram em relagdo de concorréncia, em sentido amplo, e se
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delimitam, pois, por uma posi¢ao enunciativa em uma dada regiao” (MAINGUENEAU, 1997,
p. 116). Em outras palavras, nosso campo discursivo circunscreve as disputas pelo controle da
enunciacdo, fixacdo e homogeneizagdo dos sentidos expressas no processo de significacdo da
avaliacdo e da formacao continuada de professores no ambito das formacdes discursivas aqui
trabalhadas (CAPES, BDTD-UFPE, Revistas, Politicas educacionais).

Reconhecendo as formages discursivas ndo somente como campo de disputas, nosso
espaco discursivo nos possibilitou articular e por em didlogo “duas [ou mais] formagdes
discursivas que, supbe-se, mantém relacOes privilegiadas, cruciais para a compreensao dos
discursos considerados” (MAINGUENEAU, 1997, p. 117). Ao se apresentar como
“subconjuntos de um campo discursivo recortado” (OLIVEIRA, 2018, p. 206), tal espago
possibilitou evidenciarmos a relacdo dialdgica que liga os lécus discursivos da CAPES, da
BDTD-UFPE, dos periddicos académicos e das politicas educacionais.

Na secédo a seguir discutimos como esses elementos se articulam na significagdo dos

sentidos em torno da avaliacdo e da formagao docente.

41 A CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE FORMACAO E DE AVALIACAO NA
PRODUCAO DISCURSIVA DA CAPES E DA BDTD/UFPE

O levantamento das producdes apresentadas na CAPES e na BDTD/UFPE se deu
através do acesso aos sitios eletrénicos (Catalogo/Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes)
destes l6cus. Utilizando-nos de filtros!” de selecdo disponiveis no catalogo e na biblioteca
digital, ap6s a leitura dos resumos chegamos ao quantitativo de 218 teses e dissertages, como

mostra o grafico a seguir:

17" os filtros utilizados para selecdo foram: Tipo: Mestrado/Doutorado; Ano: 2010-2019; Grande érea de
conhecimento: Ciéncias humanas; Area de conhecimento: Educacio; Area de concentracdo: Educagio; Nome
programa: Educacéo.

18 A razio para o quantitativo de 21 teses e dissertacfes selecionadas justifica-se pelo fato de que grande parte dos
trabalhos apresentados na CAPES e na BDTD/UFPE versavam sobre tematicas distintas das aqui enfocadas. Desse
modo, para os trés descritores utilizados (pratica avaliativa / politica avaliativa / formacdo continuada), as
pesquisas indicadas tinham focos investigativos diversos, como: préticas docentes no ambito das relagGes étnico-
raciais, praticas educativas em espagos nao-formais, préticas curriculares na EJA, avaliagdo de alunos com
deficiéncia, avaliacdo na Educacdo Profissional e no Ensino Superior, avaliacdo do desempenho docente, politicas
de acGes afirmativas, formacdo continuada no Ensino Superior e na Educagdo Infantil, formacdo continuada e o
uso de TIC’s etc. Somando-se a emergéncia de focos tematicos diferentes dos nossos, a plataforma ndo
disponibilizava o arquivo da maioria dos trabalhos indicados, 0 que nos impossibilitou de ter acesso a alguns
trabalhos.
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Grafico 2: Quantitativo de producdes por tematica
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Fonte: A autora (2024).

No conjunto das dissertacdes e teses identificadas, observou-se um maior nimero de
producdes (9 dissertacdes e 3 teses) que tém por objeto de estudo a avaliacdo em suas variadas
tipologias (da aprendizagem, de larga escala, institucional). Percebemos, assim, o quanto a
avaliacdo vem se constituindo como tema cléssico no cenério educacional brasileiro, sendo foco
analitico de pesquisas voltadas para compreensdo dos desafios pratico-epistemologicos-
politicos que atravessam esse campo.

Em se tratando da formacéo continuada, esta foi foco de 9 pesquisas (5 dissertacfes e 4
teses). Ressaltamos que no mapeamento geral das producdes, mesmo fazendo uso do descritor
“formacdo continuada”, a maioria das pesquisas apresentadas tinham por foco investigativo a
formacdo inicial de professores. Apesar de reconhecermos a relacdo indissociavel e dialdgica
entre estas, compreendemos que as mesmas guardam demandas e especificidades politicas-
praticas especificas. Assim, o0 quantitativo de teses e dissertagdes sobre essa tematica aponta
para a necessidade de problematizacdo do lugar que a formacao continuada de professores tem
ocupado no ambito das pesquisas em educacao no pais.

No que diz respeito a predominancia tematica das pesquisas, identificamos a recorréncia
de nucleos de sentidos em torno da avaliacdo e da formacéo continuada de professores. Estes

foram agrupados da seguinte forma:
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Figura 1: Eixos de sentidos por tematica

Fonte: A autora (2024).

Como observado, a producao discursiva acerca da avaliagcdo e formacdo continuada de
professores se desenvolveu em torno da triade: politicas, praticas e sentidos. Esses trés nucleos
discursivos apontam para os rastros das singularidades enunciativas que constituem nosso
objeto, como também, aponta para a interdiscursividade que une essas tematicas, posto que ndo
isoladamente, as discussoes realizadas nos trabalhos por vezes revelou a relagdo dialdgica entre
esses nucleos. Tendo por base tais nicleos discursivos, a seguir exploramos seus sentidos

constituintes.

4.1.1 Sentidos de avaliacéo revelados nas producdes da CAPES e da BDTD/UFPE

Com a leitura e analise das producgdes evidenciamos a intensidade de discussdes em
torno da avaliagdo. Estas, foram aqui agrupadas em nucleos de sentidos discursivos (sentidos,
politicas, praticas) que configuram o debate acerca das tipologias de avaliagdo, suas
caracteristicas e funcdes; das macro-micro politicas avaliativas e seus efeitos nas escolas; e dos
instrumentos, procedimentos e registros de avaliacdo em desenvolvimento nas salas de aulas.

Nesses nucleos, identificamos a centralidade dada ao significante avaliacdo, visto este
parecer “articular demandas, originadas em diversos espagos, e com interesses distintos por
parte dos diferentes grupos” (NOGUEIRA, 2018, p. 11, CAPES). Como pratica que articula
demandas diversas (emergentes das instancias micro escolares e macro politica) e, por vezes,

antagbnicas entre si, a avaliacdo se apresentou nas produgdes como elemento que congrega
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demandas e interesses de sujeitos que, por se situar em lécus de enunciacdo distintos e
partilharem de projetos dispares de educacdo e sociedade, disputam pela significacdo dessa
pratica. Assim, deixando de ser significada como ato restrito a escola, a avaliacdo se expandiu
e tornou-se foco de interesse de grupos e instituicdes outrora alheios a ela, a exemplo do Estado
provedor que, no bojo das influéncias neoliberais, converteu-se em Estado avaliador, como
destacam os estudos de Nagase (2018, CAPES) e Moreira (2018, CAPES).

Nesse processo de expansdo, a producéo discursiva da avaliacdo foi sendo configurada
de modo a articular e organizar seus discursos em torno de pontos nodais'® (LACLAU;
MOUEFFE, 2015). E, pois, a partir do ponto nodal “qualidade da educagdo” que nas teses e
dissertagcOes da Capes identificamos a recorréncia do sentido: avaliagdo como instrumento de
melhoria da qualidade educacional. Em volta desse sentido, discutimos acerca da nocgédo de
qualidade problematizando as estruturas de funcionamento desse discurso que, ao se apresentar
enquanto demanda de diferentes grupos, através da avaliacdo articula e congrega projetos sécio-
educacionais em disputas.

Se lancarmos um olhar analitico para a memoria discursiva que configura a educacéo
nacional, vemos que a tonica no significante “qualidade” nao ¢ um fenomeno recente, mas um
movimento que teve sua génese no processo historico de universalizacdo do ensino. A luta pelo
acesso e permanéncia nas escolas publicas foi acompanhada, também, pela defesa de uma
educacdo de qualidade voltada as camadas sociais, outrora, oficialmente excluidas. Em torno
dessa triade - acesso-permanéncia-qualidade — projetos distintos de educacdo e de sociedade
tém se erguido sob a tentativa de criacdo de um centro unificador de suas demandas. E, pois,
assim, que a nocao de qualidade passa a configurar o centro fulcral que fundamenta (de forma
provisdria e precaria) as praticas de certos grupos sociais. Nesse processo,

A qualidade é marcada entdo por uma positividade, como se tudo feito em
busca da qualidade por si sO ja fosse algo que garantisse uma melhoria, e
preencheria essa falta por parte das politicas voltadas para educacdo. As
tentativas de preencher o significante qualidade sdo feitas provisoriamente, na
medida em que este pode variar de acordo com a inten¢do da politica e 0 modo
como é conduzida (RODRIGUES, 2017, p. 56, CAPES).

Edificado como fundamento articulador e homogeneizador, o significante “qualidade”
tem sido construido sob a égide de discursos antagonizados por multiplas agendas, mas, que
apesar de antagdnicos em seus projetos, forjam a ideia de que a propria busca pela qualidade ja

representa o preenchimento desse significante. Nesse processo de busca pela universalizacdo

19 Em Laclau e Mouffe entendemos pontos nodais como “qualquer discurso [que]se constitui como tentativa de
dominar o campo da discursividade, de deter o fluxo das diferencas, de construir um centro. Chamaremos os pontos
discursivos privilegiados desta fixacdo parcial de pontos nodais” (2015, p. 187).
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de uma educacdo de qualidade, as producdes sinalizaram para a reducdo e, sobretudo,
esvaziamento desse significante, posto que a simples busca, ao ser tomada enquanto qualidade
em si, acarreta a esse significante o esvaziamento de seus contetdos e a impossibilidade de sua
exata significacéo.

Ao ser esvaziado por diferentes agendas e projetos educacionais, o significante
qualidade tem colocado em disputa “uma nogdo reducionista ¢ mercadologica de qualidade
educacional em detrimento da qualidade social” (TORREZAN, 2018, p. 278, CAPES). Apesar
de atravessadas por valores antagénicos — de mercado e sociais — tais no¢des tém através de
relagGes de equivaléncia®® se articulado discursivamente frente a um exterior constitutivo que
as ameaca, isto é, a educacdo sem qualidade. Em torno dessa ameaga, a qualidade da educacéo
tem sido firmada como um bem comum (NAGASE, 2018, CAPES), projetada como unidade
social na luta contra os males que uma educacgédo sem qualidade pode ter na sociedade.

Desse modo, nas producBes foi possivel perceber que na relacdo equivalencial
provisoriamente composto por diferentes grupos socio-educacionais, a avaliacdo é significada
“como elemento articulado a cadeia discursiva da qualidade que sutura essa demanda a medida
que as politicas de avaliacdo sdo responsaveis pela atribuicdo da almejada educacdo de
qualidade” (NOGUEIRA, 2018, p. 91, CAPES). Em outras palavras, a avaliagdo ao ser operada
via politicas avaliativas, tem se apresentado como pratica que une demandas particulares
articuladas discursivamente, produzindo provisoriamente certa hegemonizacdo em torno do
significante qualidade.

Nessa direcao, compondo a formacéo discursiva das teses e dissertagdes analisadas, o
sentido “politicas avaliativas como espago estabilizador de demandas” emergiu nas producoes
articulado & nocéo de qualidade da educagdo. Publicagdes como as de Moreira (2018, CAPES),
Nogueira (2018, CAPES) e Rodrigues (2017, CAPES), parecem compartilhar do
reconhecimento do carater estabilizador e sedimentador que as politicas de avaliacdo tém
assumido no contexto das reformas educacionais brasileiras.

No ambito dessas produgdes, o significante “qualidade educacional” para se constituir
como discurso hegemonico as varias agendas sécio-educacionais, tém sido operado via
politicas avaliativas na tentativa de contencédo do processo de significacdo das diferentes nocdes

de qualidade. Buscando conter os conflitos e sedimentar os discursos, as politicas de avaliacdo

20 Na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, “as relagdes de equivaléncia sdo aquelas nas quais a equivaléncia
expanda-se, reduzem-se os lugares de antagonismo, tendendo a simplificar o terreno politico, uma vez que os
conflitos podem ser substituiveis; deste modo, os antagonismos condensam-se em uma polarizagdo, levando a
momentos de ruptura radical” (SOUTHWELL, 2014, p. 138).
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vém, assim, se ostentando como politicas de uma qualidade orientada ao éxito, eficiéncia e a
indicadores de mensuracdo da educacdo ofertada nas instituicGes de ensino, como destaca
Nogueira (2018).

Produzida como discurso hegemdnico, a nocao de eficiéncia e eficacia que sustenta as
politicas avaliativas parece orientar-se por uma memoria discursiva na qual ideais neoliberais e
neotecnicistas “constitui-se em uma expressdo do setor privado na implementagdo de politicas
de bem-estar e na oferta da educacdo” (Ibidem. p. 99). Marcada por interesses de grupos
particulares, tais politicas tém convertido a avaliacdo em instrumento de medida (TORRES,
2013, UFPE) e coisificagdo de uma educacéo eficiente e eficaz tida como manifestagdo de uma
cultura comum as demandas de mercado.

Contudo, apesar das tentativas de naturalizacdo de uma cultura de resultados significada
como qualidade em si, foi recorrente nas pesquisas (NOGUEIRA, 2018, CAPES; MOREIRA,
2018; RODRIGUES, 2017, CAPES) a necessidade de problematizagdo dos processos de
sedimentacdo e homogeneizacdo estabelecidos — via politicas de avaliacdo —na relacdo entre
qualidade da educacéo e resultados. As producdes partiam do reconhecimento que

Os nUmeros parecem neutros, verdades incontestaveis, mas na realidade sdo
de natureza politica, porque escolher o que medir e como medir é uma decisdo
de dimensdo politica, assim como o dominio da politica é constituido por
numeros. No entanto, devido a incontestavel “objetividade” que os numeros
parecem evidenciar, sua utilizacdo termina despolitizando os debates que
pressupdem julgamentos politicos (SANTOS, 2013, p. 113).

Nessa dire¢do, a objetividade dos numeros apresentados nas politicas avaliativas
operam como tentativa de apagamento de sentidos outros de qualidade que também concorrem
para constru¢do do significante “qualidade da educagao”. Tal objetividade, assim, acena para a
exacerbacdo pelo consenso e para as tentativas de estabilizacdo de uma nogéo de qualidade
quantitativamente forjada para todos.

No esforco de universalizacdo de uma qualidade comum a todos, as politicas de
avaliagdo se configuram como “politicas de vitrine” (FERRACO, 2013, p. 469) “em que os
produtos expostos, [...]Jse transformam em dados a serem publicizados”. Nesse processo, tais
politicas tendem a ocultar outras questdes situadas para além de registros pedagdgicos
objetivistas, a exemplo das desigualdades expressas nas condicdes de trabalho nas escolas, nas
condicdes de vida das familias e de estudo dos alunos de camadas sociais desfavorecidas.

Tal carater objetivo e técnico constituinte das politicas avaliativas de vitrine,

“[...]Jconsidera que todos possuem o mesmo capital cultural, ou melhor, desconsidera as

condigdes socioecondmicas e culturais dos sujeitos, apenas os resultados tém importancia. O
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selecionado, classificado no topo do ranking é o melhor por seu esforco individual, pela sua
dedicacdo, por seu proprio mérito” (NAGASE, 2018, p. 48, CAPES). Em consonancia com um
projeto neoliberal de inclusdo excludente (SAVIANI, 2007), as politicas de avaliagdo vém,
assim, precariamente promovendo e naturalizando uma no¢do de qualidade traduzida em
resultados positivos reservados a grupos sécio-economicamente privilegiados. Como
consequéncia desse projeto hegeménico e segregador, “[...Ja educagdo de qualidade para os (as)
alunos (as) da classe popular, sem ninguém ficar para tras, continua como promessa de futuro
(NOGUEIRA, 2018, p. 103, CAPES).

Destacamos que o carater meritocratico, seletivo e excludente revelado na obsesséo por
resultados das politicas avaliativas foi evidenciado ndao apenas nessas, mas também, no contexto
micro das préaticas cotidianas realizadas na escola. Desse modo, a partir do sentido “politicas
avaliativas como espaco estabilizador de demandas”, nas produgdes analisadas percebemos os
efeitos e articulagbes discursivas destas em contextos locais maltiplos. Nos trabalhos, tais
efeitos foram recorrentes no curriculo da Educacéo Basica, na profissionalidade docente e no
delineamento de micro politicas escolares.

Em se tratando do curriculo, as publica¢Bes convergiram no reconhecimento deste como
territdrio de disputas (TORRES, 2018, UFPE) e negociagdes, as quais erguidas por relacdes de
poder, operam na tentativa de fechamento discursivo das varias visdes de sociedade, educacao
e conhecimento delineadas nos espacos escolares (RODRIGUES, 2017, CAPES). Como locus
de disputas, os curriculos vém sendo interpelados por politicas de avaliacdo neoliberais forjadas
como politicas de qualidade. Operando via avaliagbes em larga escala direcionadas ao
estreitamento curricular do conhecimento ministrado nas escolas, estas politicas vém atuando
como indutoras dos curriculos escolares. Como indicou o estudo de Torrezan (2018), as
politicas de avaliacéo,

[...Jconverteram-se em indutoras do curriculo da escola, ocasionando a
delimitacdo e a padronizacdo do que é ensinado e, consequentemente,
avaliado. Desta forma, além do estreitamento curricular que fere o direito a
educacdo, previsto em nossa legislagéo, desconsideram-se as particularidades
dos estudantes ou mesmo das turmas e das escolas como um todo, gerando um
ensino desconectado da realidade escolar (p. 92, CAPES).

O estreitamento ¢ homogeneizacdo curricular desconsidera, assim, “as nuances nas
quais o processo de escolarizagdo esta imerso” (TORRES, 2018, p. 129, UFPE), silenciando as
diferencas e demandas formativas de grupos desfavorecidos socioeconomicamente, e revelando

que o direito a educacdo de qualidade,

[...Jconverte-se em um discurso falacioso quando se tem uma politica que
induz a sonegacdo de conhecimentos ndo incorporados ao teste incidindo
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sobre as escolas e, particularmente, no que tange a formagdo das camadas
populares, por serem estas, em sua maioria, as frequentadoras da realidade
investigada, sobre a qual recai a obrigatoriedade de participar da avaliacdo em
larga escala [...] (TORREZAN, 2017, p. 276, CAPES).

Na tentativa de controle do processo de ensino-aprendizagem, as politicas avaliativas
tém produzido efeitos regulatdrios sobre as praticas curriculares em desenvolvimento nas salas
de aulas. Isto porque, sob a égide argumentativa de um projeto neoliberal de educacdo, um
discurso universalista e homogeneizante da escola e dos conhecimentos nela ofertados tém sido
construidos sob a pretensdo de superacdo das desigualdades sdcio-educacionais que
historicamente afetam o pais.

Nesse cenério, o projeto de escola e conhecimento comum defendido por grupos
empresariais e governamentais hegemdonicos tem produzido — via politicas de avaliacdo em
larga escala — ndo apenas a sonegacdo de determinados conhecimentos as camadas populares,
mas, também, fabricado uma imagem negativa de escola, significando esta como lugar onde
n&o se ensina e ndo se aprende (LOPES, 2018).

Nessa visdo desqualificante da escola, para além do controle sob os curriculos
fabricados nela, os efeitos das politicas de avaliacdo, também, tém se estendido a atuacédo
profissional do professorado, como revelam as producdes analisadas. Assim, alguns
significantes foram recorrentes acerca dos professores, como: execugdo, assujeitamento e
responsabilizacéo.

A partir desses significantes, fomos identificando a emergéncia de uma visdo
estritamente tecnicista do saber-fazer docente. Nessa, 0s professores tém sido transformados
em meros executores de propostas concebidas por outros (TORREZAN, 2018, CAPES).
Propostas que, ao emergirem no d&mbito de projetos performaticos de educagdo, mobilizam
estratégias de controle da autonomia profissional dos professores e assujeitamento destes as
determinac@es de agéncias externas a escola. Como evidenciou a pesquisa de Nogueira (2018),

[...]Jos (as) professores (as) estdo agindo no interior de uma cultura da
performatividade e produzem essas performances a0 mesmo tempo que
refletem sobre o seu fazer pedagdgico, se sentem constrangidos pelas
exigéncias neoliberais e as performances se estabelecem porque os(as)
professores(as) sdo convocados a realizarem sua a¢ao pedagdgica do modo
como as agéncias determinam. O gue ha, entdo, é um sujeito assujeitado (p.
108, CAPES).

Para compreensdo das tentativas de assujeitamento do professorado resultantes das
politicas neoliberais de avaliagdo, recorremos a leituras pds-estruturais intencionando
vislumbrar a constituicdo da nocao de sujeito nestas. Assim, do ponto de vista da Teoria do

Discurso Laclauniana, “ndo ha como vislumbrar os individuos de forma unilateral. O individuo
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é multifacetado, formado a partir de uma série de posigdes de sujeitos” (MENDONCA, 2014,
p. 86), o que significa dizer que, longe de uma concep¢do determinista e univoca de sujeito,
reconhecemos que estes “ndo estdo construidos de maneira prévia em sua inser¢ao nas praticas
sociais, mas, sim, constituem-se no resultado de uma articulagdo hegemonica diferencial”
(SOUTHWELL, 2014, p. 145).

Nessa direcdo, entendendo a docéncia enquanto pratica social, compreendemos que a
insercdo e atuacdo cotidiana dos professores na profissdo sdo atravessadas por multiplas
articulacdes fruto de relagdes antagdnicas. E, pois, através de praticas articulatdrias produzidas
em contextos micro-macro politicos, que os professores sdo conduzidos a assumirem posices
discursivas em sua cotidianidade profissional. Assim, marcadas pela provisoriedade e
contingencialidade, as posi¢cOes de sujeito assumidas (e muitas vezes outorgadas) pelos
professores ndo estdo dadas a priori, antes, sdo tecidas a partir de um conjunto de relagdes
equivalenciais e diferenciais estabelecidas no complexo discursivo.

Voltando para nossa consideracdo anterior, a emergéncia de um professor executor
assujeitado as influéncias e vigilancias coercitivas (MOREIRA, 2018, CAPES) do Estado
avaliador e suas politicas regulatérias evidenciadas nas producdes, parece sinalizar a
efervescéncia de projetos universalistas de educacdo e docéncia, 0s quais buscam através do
assujeitamente e disciplinarizacdo do professorado, reduzi-los a sujeitos predeterminados em
seu saber-poder-fazer docente.

Na formacdo discursiva das pesquisas analisadas, para além dos significantes execucao
e assujeitamento, a tdnica no discurso em volta da responsabilizacdo dos professores tambem
compds o quadro dos efeitos das politicas avaliativas. Nos trabalhos foi, entdo, possivel
identificar que em torno desse profissional gira uma ambivaléncia discursiva decorrente dos
resultados e efeitos produzidos por tais politicas, a qual revela que a centralidade ao discurso
de qualidade tem legitimado uma posicdo discursiva de hiper-responsabilizacdo do
professorado, como indica Rodrigues (2017),

[..Ja busca por qualidade da educagdo, exceléncia, competéncia e
produtividade tem gerado um discurso dual, pois ao mesmo tempo em que se
incube ao professor o alcance dessa qualidade almejada, em contrapartida o
responsabiliza e o culpa pelo fracasso. A educacdo por sua vez esta em meio
a essa ambiguidade, do professor que é culpado pelo fracasso, quando este
ocorre, ou responsavel pelo sucesso. O que demonstra que de certa forma, ele
sempre serd responsabilizado, estd em suas maos o sucesso ou 0 fracasso de
seus alunos, como exclusivamente dos professores, e ndo de todo um sistema
e fatores externos a sala de aula (p. 56, CAPES).

Nas analises das producGes percebemos, assim, que o alcance do almejado bem comum

a todos (qualidade da educacdo), acena para as disputas de discursos acerca da atuacao
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profissional dos professores. Tais discursos se caracterizam tanto pela construgdo de um
imaginario social salvacionista em torno do professor, quanto pelo delineamento de uma
imagem depreciativa e culpabilizadora deste. No delineamento da imagem positiva sobre esse
profissional, assistimos a constituicdo de discursos que atribuem ao professor o status de

“base/alicerce de toda conquista?'”

e desenvolvimento social. Em contrapartida, em uma
concepgdo negativa, parte dos males sécio-educacionais tém sido atribuidos a esse grupo
profissional, o que é evidenciado pela crescente descrenca na atuacdo do professorado
decorrente da crise da educacao nacional na atualidade.

Nas praticas discursivas que operam significando o professor como salvador/culpado
pela qualidade educacional, percebemos as influéncias globais que a cultura de
responsabilizacdo verticalizada alinha a politicas avaliativas de accountability (FREITAS,
2013) tem exercido sobre a escola e a profissionalidade docente. No conjunto das publicaces,
identificamos, assim, que tais influéncias tém limitado a autonomia do trabalho docente
(TORREZAN, 2018, CAPES), fomentado classificacbes e competicdes entre as escolas
(NOGUEIRA, 2018, CAPES), homogeneizagdo das préaticas curriculares-avaliativas cotidianas
(LLATA, 2015, CAPES; TORRES, 2013, UFPE), instauracdo de uma cultura do treinamento
dos alunos na corrida por melhores resultados (RODRIGUES, 2017, CAPES), privatizacao e
apostilamento da formacao continuada de professores (MOREIRA, 2018, CAPES).

Em sintese, os sentidos apresentados nas pesquisas parecem acenar para as disputas pela
significacdo e estabilizacdo de identidades da avaliacéo e seus efeitos na fixacdo de sentidos de
qualidade. Enquanto prética que articula interesses, demandas e projetos distintos, a avaliacdo
tem sido operada via l6gicas equivalenciais em direcdo a homogeneizacdo de uma nogéo de
qualidade educacional tracada discursivamente para todos. No delineamento de relagdes de
equivaléncia entre diferentes grupos socio-educacionais em disputa, as politicas avaliativas —
em seu exercicio estabilizador e sedimentador de demandas - tém acarretado efeitos sobre o
agenciamento de sujeitos e espacos, as praticas em desenvolvimento na escola e, sobretudo,

para reducéo e empobrecimento do ato avaliativo cotidianamente tecido nas salas de aula.

21 A exemplo dessa constatacdo, destacamos a campanha midiatica
(https://www.youtube.com/watch?v=fXY5EJnc6P0o)  produzida em 2010 pelo Governo Federal
Brasileiro/Ministério da Educacgdo, a qual tinha por slogan “Professor: a base de toda conquista”. Nela, era
propagada uma concepg¢do valorativa/responsabilizadora aos professores do pais, a qual outorgava a estes a
responsabilidade pelo desenvolvimento profissional/cientifico/social da nacéo.
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4.1.2 Sentidos de Formagdo Continuada de professores na Capes e na BDTD/UFPE

Objetivando acessar sentidos de formacdo continuada de professores e suas relacfes
com a avaliacdo, nos debrucamos sobre as producgdes da Capes e da BDTD/UFPE em busca de
evidenciarmos as marcas discursivas que as constituem. Identificamos, entdo, que o debate
apresentado nas pesquisas se organizava em torno: a) da importancia da FC no contexto da
sociedade pos-moderna; b) dos sentidos de formacdo; c) da relacdo entre a formacédo e a
avaliacdo; d) de sentidos de formacéo (re)inventados pela Teoria do Cotidiano.

Inicialmente, destacamos a centralidade que as discussdes acerca da importancia da
formacdo continuada teve nos trabalhos. Nesses, a FC é apresentada como politica-pratica em
desenvolvimento na sociedade pds-moderna, sendo, portanto, atravessada pelas novas
demandas e desafios da contemporaneidade (SANTOS 2010, BDTD/UFPE). No contexto de
reforma da sociedade, um movimento de redefinicdo das praticas sociais tém defendido a
necessidade de reforma da educagdo, apontando, assim, para “uma concep¢do claramente
salvacionista atrelada a ideia de ‘reformar o povo por meio de reformas educacionais’,
vislumbrando a formacdo docente como um dos elementos chaves para as mudancas nos
sistemas educacionais” (PEREIRA, 2015, p. 82, CAPES).

Nessa direcdo, semelhantemente a analise das producdes que versavam especificamente
sobre a avaliacdo, nos trabalhos que tém por objeto de estudo a formacdo continuada de
professores, também, identificamos a recorréncia de uma visao messianica da educacéo, sendo
as reformas educacionais concebidas como “campos estratégicos para a consolidagdo de
mudancas na esfera social, politica e econdmica” (DIAS, 2017, p. 53, CAPES). Ao sofrer
influéncias de contextos globais, tais reformas tém operado deslocamentos discursivos em torno
do papel social da educacéo, da escola, do professor e de sua formacao.

E, pois, no ambito da formacéo de professores (principalmente a FC), que nas pesquisas
identificamos a sinalizacdo de “um novo discurso que refere a formagao continuada docente
como eixo estratégico para a consolidagdo das reformas, bem como uma estratégia com vistas
a transformacao dos processos educativos, da escola e do modelo social” (DIAS, 2017, p. 234,
CAPES).

Enquanto eixo estratégico ao éxito das reformas educacionais e “remédio que devera
curar as “enfermidades” da educacao brasileira (SANTOS, 2018, p. 86, BDTD/UFPE), a tonica
na formag&o opera na tentativa de silenciamento de uma memdria discursiva que na atualidade
volta a ressurgir, a qual revela que, no mundo moderno, a educacdo e a escola padecem de um

déficit de sentidos, sendo a imprevisibilidade e incertezas (CANARIO, 2008) suas marcas
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constituidoras. Assim, tentando prever e cessar 0 movimento dos acontecimentos, as reformas
educacionais e as politicas-praticas de formacdo continuada de professores tém tido a sua
producao discursiva relacionada “a ideia de que a exceléncia de um planejamento produzird um
futuro desejado, previsivel e controlavel” (DIAS, 2017, p. 56, CAPES). Nessa compreensao, a
formagdo docente é significada nos trabalhos analisados como estratégia que, através de
praticas exitosas, nos conduzird a galgar a desejada educacdo de qualidade aclamada na
modernidade.

Nessa forma de pensamento, foi recorrente nas producgdes a sinalizacdo da necessidade
de investimento na formacdo do professorado como forma de adequacdo destes as novas
exigéncias socio-econdmicas. Desse modo, a reconfiguragdo do trabalho docente emergiu nas
pesquisas como ferramenta voltada a superacdo do fosso existente entre as expectativas sociais
depositadas na educacdo escolar e as reais possibilidades de atendimento dessas.

Contudo, destacamos que apesar da relevancia da formagao continuada de professores
se apresentar como discurso hegemonico nas pesquisas em foco, evidenciamos nos trabalhos
distintos modos de significa-la. Isto &, identificamos diferentes perspectivas tedricas balizando
a producdo discursiva em torno da FC e, nestas, sentidos multiplos de formacdo em
efervescéncia. Assim, 0 acesso as investigacdes nos possibilitou perceber

[...Jum leque de possibilidades de denominagdes e sentidos sobre formacgéo
continuada, sendo cada um com objetivos e significados diferentes, a depender
de um determinado contexto historico e a concepcdo de educagdo do
momento, portanto é importante estarmos atentos ao que esta implicito nesses
significados, desvelando seus verdadeiros pressupostos ideoldgicos, a quais
interesses e concepcdes estdo a servico (MONTEIRO, 2017, p. 86, CAPES).

Compreendendo que os discursos em torno da formagdo mais que representa-la a
constitui, reconhecemos que os sentidos de formacéo presentes nas pesquisas ndo apareceram
como algo a ser simplesmente desvendados, mas compreendidos em seu processo de
significagao, haja vista que “mais do que um singelo debate semantico, [tais sentidos] envolvem
diferentes concepgdes de formacdao continuada, de homem, de sociedade e de educacao”
(MATA, 2017, p. 54, BDTD/UFPE), que revelam a complexidade dos multiplos elementos
linguisticos, politicos e sdcio-educacionais que erguem as a¢Ges formativas.

De modo geral, as publicacbes acenaram para diferentes perspectivas teoricas
balizadoras do debate que esteia a formacdo, sendo estas: a Perspectiva Classica assente na
racionalidade técnica e a Perspectiva Social fundamentada na Epistemologia da pratica. O olhar

analitico sobre essas nos possibilitou compreender que, afastando-se de um movimento linear
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ou essencialista, a formagdo continuada “ocorre de maneira mista, variada, num complexo
processo de formas e representagdes” (MONTEIRO, 2017, p. 18, CAPES).

No que se refere a primeira perspectiva, a discussdo desenvolvida nos trabalhos se
organizou de modo a evidenciar os significantes, a caracterizacdo e contextualizacdo que
compde a formacéo discursiva dessa perspectiva. A seguir, apresentamos alguns significantes

que operam na producéo discursiva dessa perspectiva.

Figura 2: Significantes que compdem a Perspectiva Classica de formagéo
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Fonte: A autora (2024).

Compondo a producdo discursiva da Perspectiva Classica de Formacao, a recorréncia
desses significantes nas publica¢cdes nos revelou o retorno a racionalidade técnica outrora
apregoada na década de 70 no contexto educacional brasileiro. Sofrendo influéncias de um
projeto de sociedade globalizada e neoliberal, a formacdo anunciada como imperativo ao
exercicio da docéncia (DIAS, 2017, CAPES), é significada nessa abordagem como politica-
pratica restrita a0 micro universo escolar, distanciada da realidade sécio-educacional mais
ampla.

Em torno desse micro espacgo e os professores nele atuantes, discursos em consonancia
com valores neoliberais tém atuado discursivamente construindo uma imagem deficitaria da
formacgédo docente, significando o professor e a escola como sujeito/espaco de falta, como
evidenciou as pesquisas de Dias (2017, CAPES), Santos (2010, BDTD/UFPE) e Silva (2015,
BDTD/UFPE). Nesses discursos “se constrdi o sujeito professor como alguém carente de

competéncias, desatualizado em seus saberes e com multiplos déficits que o facultariam a um
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lugar de menoridade, tendo em vista as praticas educacionais inovadoras e criativas que as
politicas educacionais ensejam facilitar/instituir” (DIAS, 2017, p. 40, CAPES).

Nessa direcdo, nas producdes evidenciamos que, acompanhando o projeto de
desenvolvimento e inovacao sécio-educacional, a formagdo continuada tem sido imbuida de
suprir as mazelas deixadas pela formagdo inicial, bem como, desconstruir a “imagem
“reacionaria” tantas vezes atribuida aos professores e as suas praticas” (SARTI, 2008, p. 48),
superando, assim, a argumentacdo dos discursos oficiais que evidenciam certa indisposicao do
magistério a mudancas e inovacoes.

Deficitarios em sua formagdo e em competéncias de inovacdo, os professores tém
assistido a producdo da necessidade de uma atualizacdo permanente, a qual sé poderd ser
galgada através de formacdes com propdsitos corretivos, como destaca Dias (2017, CAPES).
Através dessas formacdes corretivas, os percursos formativos oficiais tém sido pensados-
praticados em direcdo a disciplinarizacdo, prescricdo e normatizacdo da atuacdo profissional do
professorado, de modo a tornar esses aptos aos desafios da atualidade.

Nesses moldes, nas pesquisas analisadas a Perspectiva Classica de formacédo fortemente
defendida nacionalmente nos anos 80, aparece como dispositivo ao servi¢co do engessamento e
cristalizacdo de comportamentos e praticas docentes. Para tanto, opera instaurando uma
discursividade politica e epistemoldgica que, verticalmente advoga novas formas de controle
voltadas a definir e sedimentar um perfil de professor. Na tessitura desse perfil docilizado de
docéncia, a formacao “¢é investida por relagdes de poder que desencadeiam novas formas de
pensar e agir € que encontra ressonancias nas dimensdes de um ‘aprender a ser professor’ que
se renova e se recria constantemente” (DIAS, 2017, p. 143).

O aprender a ser professor, entdo, ocorre em um constante movimento de (re)formar-se,
o qual tem a préatica como locus privilegiado. A pratica, assim, emerge nas publicacdes como
espaco de desenvolvimento de competéncias para o exercicio profissional, visto ser ela bergo
de tessitura dos saberes-fazeres proprios da docéncia. Entretanto, apesar de aparentar alicerca-
se na complexidade das experiéncias que fundamentam as praticas cotidianas do professorado,
a énfase sobre a préatica defendida pela Perspectiva Classica revela que

A grande preocupacao € ensinar o professor a fazer, uma tendéncia que visa a
segmentar a formacdo em polos isolados, [...]Jprovocando, com isso, 0
aligeiramento da formacdo e dissociando o indissociavel, formando um
profissional eminentemente pratico. Uma circunstancia que modela um
professor reprodutor de métodos, de técnicas e transmissor de conhecimentos
produzidos por outros, um pragmatismo conteudista (PEREIRA, 2015, p. 84,
CAPES).
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A formacdo continuada, nessa perspectiva, tem significado a pratica como um fazer
coisificado, destituido de fundamentos tedricos ou de reflexdo critica. Podendo, desse modo,
ser instrumentalizada, adquirida ligeiramente em cursos praticos de curta duracdo, cuja
finalidade consiste em treinar o professor, tornando-o técnico do ensino. Nesse viés, a funcéo
social do professor fica empobrecida, reduzida a uma cotidianidade profissional cristalizada, a
qual, técnica, transmissao e reprodugdo modelam um projeto formativo hegeménico.

Na tessitura desse projeto de formacdo, diferentes dimensdes tém operado em seu
desenvolvimento, a exemplo da avaliagdo, que nas pesquisas aqui analisadas emergiu como
eixo central da Perspectiva Classica de formacdo. A avaliacdo (sobretudo as externas em larga
escala) foi, assim, apontada nos trabalhos como um dos contextos de influéncia (BALL, 1992)
atuante sob as politicas-praticas de formacéo.

A relacdo formacdo-avaliagdo, se revelou, entdo, como recorréncia discursiva nas
producdes. Nos trabalhos, tal relacdo teve como base a forte obsessdo pelo discurso da
qualidade educacional expressa em resultados quantificaveis. Na defesa dessa qualidade, a
formagao continuada de professores aparece como “condi¢do para a promogao da melhoria do
trabalho do professor” (SANTOS, 2010, p. 20, BDTD/UFPE) através de mecanismos de
treinamento e correcdo das praticas docentes aos indices avaliativos. Nesse prisma, as politicas
de avaliacdo estariam, via formag0es continuadas, produzindo “novas formas de controle sobre
o trabalho pedagogico, pelo fato de servirem como medidas de produtividade, em fungdo dos
desafios colocados para a melhoria da educacdo e materializada pela maximizacdo dos
resultados do ensino” (DIAS, 2017, p. 175, CAPES).

Tendo por finalidade a maximizacdo dos resultados das avaliagdes em larga escala, o
discurso oficial que baliza a oferta de formagéo continuada tem sinalizado para emergéncia de
um sentido de formacdo como estratégia para aumento da produtividade educacional. Em
consonancia com a énfase na produtividade caracteristica da sociedade moderna, tal sentido
indica que a formacao continuada tem desembocado “na obrigatoriedade do cumprimento de
metas, em prescricdes do calendario escolar, em indices de desempenho, em avaliacfes de
controle e, por fim, em tarefismo” como destaca Nogueira (2017, p. 165, CAPES).

A demanda por produtividade tem, assim, operado tentando reduzir o exercicio
profissional do professorado a um tarefismo, a acOes verticalmente definidas e prescritas por
outrem, prescri¢des que, em geral, ndo abarcam a amplitude da docéncia. O professor, nessa
perspectiva, é expropriado de um estatuto de intelectual da educacéo, sendo reduzido, assim, a

um mero aplicador de praticas gestadas em cursos que visam treinar os docentes para o trabalho
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de conteudos objeto das avalia¢Bes e, consequentemente, para o alcance dos indices avaliativos,
como destacam as pesquisas de Nogueira (2017), Silva (2016) e Emilido (2016).

Como dito anteriormente, contrapondo-se a Perspectiva Classica de formacéo discutida
até aqui, nas producdes analisadas evidenciamos uma outra abordagem que, também, vem
compondo a producdo discursiva em torno da formagdo continuada de professores: a
Perspectiva Social. Ao nos aproximarmos do debate acerca desta, alguns significantes foram

identificados, como:

Figura 3: Significantes que comp8em a Perspectiva Social de formacéo
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Fonte: A autora (2024).

Organizando-se em torno desses significantes, a Perspectiva Social de formacao
emergiu nas producdes na contramdo do discurso pragmatista de educacdo defendido pela
Perspectiva Classica. Se de um lado esta Gltima produz uma imagem homogeneizante e negativa
dos professores e de sua formacao, responsabilizando-os pelos baixos resultados das avaliacdes;
de outro, a Perspectiva Social discutidas nos trabalhos parti do reconhecimento que “ser
professor € uma tarefa complexa e inerentemente politica” (PEREIRA, 2015, p. 86, CAPES),
ndo podendo a formacdo desse profissional ser reduzida a um registro intrinsecamente
pedagdgico.

Distanciada da ldgica de treinamento aos contetidos foco das avaliagdes externas, a

formacdo continuada é entendida, nessa perspectiva, como campo complexo, constituido por
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dimensdes multifacetadas e dialdgicas, nas quais o social, o politico e a técnica se entrelacam
em direcdo ao desenvolvimento profissional do professorado. Desenvolvimento este, defendido
ndo apenas em termos do oferecimento de formacdes continuas, mas, também, galgado via
condicBes de trabalho, salérios, carreira e valorizagdo. Como destaca Pereira (2015, p. 145,
CAPES) “a melhoria da formacao continuada ¢ importante, mas nao pode ser a Unica via de
acesso a qualidade e a melhoria do ensino brasileiro. Nessa questdo de apoio, existem as
condigdes de trabalho desse professor, incluindo como fator: salario, carreira, entre outros”.

Defendida de maneira abrangente, foi recorrente nas pesquisas (EMILIAO, 2016,
XAVIER, 2017, SILVA, 2016) a compreensio de que “a formagdo ndo se constroi
exclusivamente pela acumulagdo de cursos e treinamentos, mas pelo trabalho de reflexéo
criticas sobre as praticas” (XAVIER, 2017, p. 147, CAPES) ¢ os contextos socio-politico-
culturais nos quais a docéncia se situa. Apoiando-se na concepg¢do de professor reflexivo
amplamente defendida a partir dos anos 90, a reflexdo critica, apresentou-se como eixo
gravitacional no qual gira os estudos da Perspectiva Social postulantes de “uma formagao critica
reflexiva e de transformacdo social, em oposi¢cdo a ideologia de formacdo profissional
mercadologica” (MONTEIRO, 2017, p. 87, CAPES).

Assim, tendo por horizonte tedrico a Epistemologia da Pratica e a concepcdo de
professor reflexivo, as publicacdes que versavam sobre a Perspectiva Social indicaram
compartilhar do reconhecimento que,

[...Jsomente [através de] uma formacdo alicercada a partir da teoria critica
reflexiva, os professores compreenderdo mais amplamente as delimitacGes
impostas pela préatica institucional e histérico-social ao ensino, de modo a
reconhecerem o potencial transformador da prética pedagdgica, evidenciando
o carater transformador e politico da atividade educativa (SILVA, 2016, p. 47-
48, CAPES).

Evidenciamos, entdo, que a formacgédo pautada nessa perspectiva emergiu nos trabalhos
ndo limitada aos contetdos relacionados ao saber fazer, mas como expressdo da imbricacdo
teoria-pratica, na qual a acdo de ensinar nao esta isenta do pensamento tedrico que a demarca
em sua intencionalidade. Pensar, fazer e refletir (MONTEIRO, 2017, CAPES) constituiram-se,
portanto, na triade que sustenta o processo formativo docente. Processo este que, estendendo-
se por toda vida profissional, tem na relacdo teoria-pratica as bases de seu desenvolvimento.

Significada desse modo, a formacdo continuada distancia-se do aligeiramento,
massificacdo e homogeneizacdo advindas das politicas de formacéo, aproximando-se dos
saberes e experiéncias tecidas nas atividades de trabalho. N&o se restringindo a espagos-tempos

limitados e precisos, essa tessitura mostrou-se desenvolver levando em conta “o tempo da



97

experiéncia, das interacGes sociais, valorizando 0 modo como 0s sujeitos agem, reagem e
interagem nos processos formativos” (XAVIER, 2017, p. 49, CAPES).

Nesse linha de compreensdo, identificamos nas pesquisas a recorréncia de um outro
modo de significar a formacdo continuada, ou melhor, de um referencial epistemoldgico e
politico que vem se constituindo na contraméao do discurso hegeménica de formacéo, a saber:
os estudos nos/dos/com os cotidianos. Tendo por referéncias os trabalhos de Nilda Alves de
Oliveira, Regina Leite Garcia, Maria Teresa Esteban e Eduardo Ferraco, 0s quais tém como
principais interlocutores Michel de Certeau, Michel Foucault e Gilles Deleuze, as pesquisas
ancoradas nesses estudos indicaram partilhar da compreensdo de que a formacgéo continuada
docente “se processa em diferentes contextos, no entrelacamento dos fios que nos compdem,
escapando ao controle de um lugar proprio (estratégico)” (Ibidem. p. 118).

A formacdo, outrora restrita a espagos-tempos oficiais, passa a ser vivenciada em
contextos formativos multiplos, como a escola e seu cotidiano que, agora, assumem o estatuto
de l6cus de formacdo. Escapando a cristalizacdo espacgo-temporal, a formacdo nessa
perspectiva, reconhece a escola “como um contexto fértil para a formacdo docente, por se
configurar como ambiente propicio a construcdo de espacos coletivos de aprendizagem, de
compartilhamento de saberes e de reflexdo da préatica entre os profissionais que nela atuam”
(SILVA, 2016, p. 50, CAPES). Desse modo, é na escola que os fios pessoais, profissionais,
organizacionais, experienciais e coletivos, se enlagam constituindo outras possibilidades de
viver a formacao, como sinalizou as produc6es de Emilido (2016) e Rosario (2018).

O debate em torno do cotidiano escolar produzido nas publicacdes nos possibilitou
compreender, entdo, que apesar da emergéncia do discurso oficial que normatiza a formacao
por meio de um processo de vigilancia permanente, a vitalidade do cotidiano diariamente vai
revelando linhas de fuga aos professores, nas quais outras maneiras de consumo sdo possiveis
e outras redes formativas de saberes-fazeres-poderes podem ser tecidas.

A partir dessa compreensao e dos significantes revelados nas pesquisas que aludem a
Perspectiva Social, pudemos identificar a emergéncia de um sentido de formagdo como l6cus
cotidiano de (re)invencdo dos saberes-fazeres docentes. Tal sentido apresenta-se como
possibilidade outra de significar a formacdo continuada, a escola e os professores, pois revela
que apesar dos discursos de poder que operam fabricando modelos ideias de “ser professor”,
outorgando a este o estatuto de técnico do ensino e a formagdo continuada a funcdo de
treinamento aos contetdos curriculares; o cotidiano escolar silenciosamente vai mostrando

modos outros de consumir e reinventar as propostas oficiais que atuam formatando a formacao.
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4.2 A CONSTRUCAO DE SENTIDOS DE FORMACAO E DE AVALIACAO NA
PRODUCAO DISCURSIVA DE PERIODICOS ACADEMICOS

Assim como o estado do conhecimento da Capes, no periodo de 2010-2019 realizamos
o levantamento e analise das produc@es publicadas na Revista Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacdo (Ensaio), na Revista Estudos em Avaliagdo Educacional (EAE), na
Revista Brasileira de Educacdo (RBE), na Revista Educacdo e Pesquisa (REP), e na Revista
Educacdo e Sociedade (RES). Reconhecendo a relevancia destas para a socializacdo de
pesquisas e discussdes criticas no campo da educagdo — posto caracterizarem-se como veiculos
pluralistas e interdisciplinares no ambito das escolas de pensamento e metodologias emergidas
das experiéncias e perspectivas educacionais brasileiras — as tomamos como parte de nossa
construcdo teorica. Desse modo, a atencdo sobre esses ldcus nos possibilitou acessar o
conhecimento que estd sendo produzido na atualidade acerca da avaliacdo e da formacéo
continuada de professores, evidenciando no ja dito e no agora produzido, os desafios, avangos
e possibilidades discursivas em torno do objeto aqui em foco.

O olhar atento sobre esses locus possibilitou, ainda, percebermos o carater ciclico e
contextual da producéo do conhecimento, entendendo que o pesquisar vincula-se diretamente a
imprevisibilidade dos acontecimentos socio-politico-educacionais em efervescéncia na
sociedade. Acontecimentos, estes, tomados como referéncia fulcral do movimento discursivo
caracteristico das investigacdes em desenvolvimento nos espacgos cientificos por ndés
selecionados.

No movimento discursivo das revistas em tela, para 0 marco temporal selecionado

identificamos a publicagéo de 831 trabalhos, como apresentado na tabela abaixo:

Tabela 3: Trabalhos sobre avaliacdo e formacao continuada de professores nas revistas

Avaliacdo
Trabalhos sobre Trabalhos que Trabalhos
avaliagdo aparentemente se selecionados
aproximavam do
objeto
Revista Estudos em 151 15 12
Avaliacdo
Educacional

Revista Ensaios 220 08 06
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Formacéo continuada de professores

Trabalhos sobre Trabalhos que Trabalhos
formagé&o de aparentemente se selecionados
professores aproximavam do
objeto
- - § !

Fonte: A autora (2024)

O quantitativo de 831 trabalhos alusivos a avaliacdo e a formacdo continuada de
professores nos da um indicativo da densidade discursiva em torno desses objetos de
conhecimento, indicando, também, o quanto estes tém se apresentado enquanto preocupacao
no campo educacional. Como areas de expressiva atencdo nas revistas, os trabalhos
apresentaram significativa diversidade tematica, englobando temas que atravessam a avaliacdo
em realizacéo nas diferentes etapas de ensino ou em programas/projetos educacionais. Na figura

a seguir visualizamos a recorréncia dessas tematicas.

Figura 4: Focos tematicos da avaliagdo nas revistas Ensaio e EAE
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Fonte: A autora (2024).
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Como observado, com o mapeamento tematico das producdes evidenciamos o fluxo de
significacdo que constitui os debates politico-académicos atuais no campo da avaliagdo,
visualizando nesses, as maltiplas interfaces desse objeto e as disputas pelo controle de sua
enunciagdo. Em linhas gerais, os trabalhos apresentaram a centralidade da avaliagéo,
discutindo-a como pratica fortemente mobilizada em diferentes contextos. E, pois, em meio a
esses contextos que a avaliacdo tem assumido contornos que engendram concepcoes, politicas,
rastros curriculares, implicaces ao desenvolvimento profissional e programas que remetem as
reformas educacionais em desenvolvimento na atualidade.

Semelhantemente a avaliagdo, a formagéo de professores emergiu intensamente como
objeto de interesse e discussdo nas revistas. Debatida a partir de sua relacdo com as demandas
emergenciais da escola (alfabetizacdo, inclusdo, questdes curriculares, uso de tecnologias,
pratica gestora), com etapas especificas de ensino (Ensino Medio) e com a producao de projetos
identitarios de docéncia, a formacdo - em especial a formacao continuada - foi significada nos
trabalhos como resposta aos desafios da docéncia. A figura adiante sinaliza a recorréncia

temaética identificada no campo da formacéo.

Figura 5: Focos tematicos da formacao de professores nas revistas RBE, REP e RES
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Fonte: A autora (2024).

Frente ao expressivo nimero de produgdes e seus focos tematicos, identificamos que
dos 831 trabalhos, apenas 42 aparentemente se aproximavam de nosso objeto de estudo. Apds

a leitura destes, evidenciamos que alguns guardavam pouca relacdo com a discussao que nos



101

propomos realizar, o que indicou, entdo, para a necessidade de estabelecermos critérios mais

especificos para selecdo das producdes, a saber:

Figura 6: Critérios para selecéo dos trabalhos das revistas cientificas
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Fonte: A autora (2024).

Orientando-se por tais critérios, chegamos a um total de 32 trabalhos que diretamente
se relacionavam/aproximavam do nosso objeto de estudo, os quais foram tomados na
constituicdo do nosso campus discursivo. Nestes, identificamos as recorréncias de alguns
sentidos em torno da avaliacdo e da formacdo, a saber: a) avaliacdo como espaco de
tensionamentos pedagdgicos e sociais, b) formacdo continuada como agenda de estado, de
universidade e de professores.

4.2.1 Avaliacdo como espaco de tensionamentos pedagogicos e sociais: um olhar para as

producdes da Revista EAE e Ensaio

Tendo como ponto de partida a especificidade de enfoques dos trabalhos, com a analise
das publicacGes depreendemos que apesar da avaliacdo vim se apresentando como tema classico
no campo educacional, a mesma guarda particularidades epistemologicas, politicas e
metodologicas que carecem de maiores reflexBes. Isso, porque, apesar de certa
“superficialidade” das discussOes, 0s diferentes espagos-tempos de desenvolvimento da
avaliacdo sinalizam para complexidade do ato avaliativo e, portanto, para necessidade de
maiores investimentos reflexivos em torno das diferentes dimens@es que constituem tal ato e
dos sentidos que tensionam sua significacao.

Nessa dire¢ao, compreendemos que a sensagdo de que “tudo ja se foi dito” sobre a
avaliacdo acena para certa essencializacdo de suas bases discursivas, revelando que a
intensidade de discursos que operam significando-a tém, por vezes, a significado na tentativa
de determinacdo de uma esséncia objetiva e de uma propriedade intrinseca que a determine.
Como destacou o estudo de Silva e Gomes (2018, p. 375, EAE),
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Na construgdo historica do campo da avaliacdo, é evidente que o conceito de
avaliacdo ndo é uniforme nem monolitico, e pode ser considerado o
agrupamento de inumeros fatores distintos entre si, como um esforgo para
formular um entendimento coerente, consistente e abrangente sobre as
praticas de avaliacdo. Cabe destacar, também, a avaliagio como uma
ideia/pratica muito discutida, criticada, desvirtuada e muito superficialmente
compreendida; todavia, tornou-se discurso hegeménico ao nivel dos fazedores
de politica educacional.

A partir da compreensdo desses autores, entendemos que a intensidade de discursos
produzidos em torno da avaliagdo tem resultado em dada superficializacdo paradigmaética
acerca desta. Tal superficializacdo pode ser caracterizada pela emergéncia de discursos que
operam tentando conter o fluxo discursivo da avaliacdo, projetando, assim, concepcdes
hegemaonicas e finalisticas sobre o que significa avaliar. A despeito dessa visdo essencialista,
compreendemos ndo existir uma esséncia intrinseca ou uma uniformizacdo discursiva que
engendre uma conceitualizacdo final da avaliagdo, posto ser ela atravessada por distintas
articulacGes discursivas entre diferentes grupos sécio-politico-educacionais e por multiplos
posicionamentos epistemoldgicos.

Como fruto de articulagBes discursivas, temos assistido ndo s6 a expansdo das
significacBes em torno da avaliacdo, mas, também, visualizado processos de hibridizacdo de
sentidos resultantes de uma flexibilizacdo paradigmatica (SILVA, GOMES; 2018) emergida
em face da complexidade do ato de avaliar. Com a emergéncia de processos de hibridizacédo de
sentidos, as certezas em torno do que significa avaliar ttm sido esmaecidas, posto que
acompanhando as contingencialidades socio-educacionais de cada contexto histérico, sentidos
diferentes — e até mesmo antagbnicos — de avaliacdo tém concomitantemente constituido as
praticas-politicas avaliativas.

Tal compreensao foi por nds endossada a partir do estudo de Lara e Brandalise (2016),
0 qual apontou que,

Os significados atribuidos a avaliagdo educacional estdo relacionados aos
contextos politicos, econémicos e sociais de cada periodo histérico que os
produziu, com as intencdes que justificaram a sua realizacdo e os aportes
tedricos em que os estudiosos apoiaram-se. O conceito de avaliagdo evoluiu
desde as concep¢des preponderantes no inicio do século XX até os dias atuais,
com diferentes perspectivas conceituais, dentre elas, a avaliagdo como:
medida, descricdo, julgamento de valor e construcdo social (GUBA;
LINCOLN, 2011) (LARA, BRANDALISE; 2016, p. 41, EAE).

Acompanhando o movimento de mudancas dos diferentes contextos em que se
desenvolve e as novas exigéncias politico-educacionais emergentes dessas, a avaliacdo tem
trazido [...Jconsigo marcas e signos do tempo histérico, representativas de diferentes visdes de

sociedade, de educacéo e de curriculo. Neste percurso, a avaliacdo tem vindo a complexificar-
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se, ndo s6 em nivel conceitual como também das praticas que a materializam” (MARINHO,
2014, p. 153). Nesse processo de atendimento das realidades sdcio-educacionais de cada época,
percebemos a complexificacdo da avaliacdo através do entrecruzamento mutuo de seus sentidos
que, ao se inter-relacionarem, se hibridizam e esmaecem as demarcagOes fronteiricas que
historicamente determinaram aprioristicamente uma plenitude discursiva a avaliacao.

Apesar da emergéncia de sentidos que conservam a memoria discursiva da avaliacéo,
reconhecemos que enquanto pratica situada e produzida socio-histérico-educacionalmente, a
avaliacdo tem tido suas formacdes discursivas constituidas pela preservacdo de determinados
sentidos e pela emergéncia de sentidos ndo inéditos, mas que sofrendo influéncia de elementos
multiplos, se apresentam como possibilidades outras de inscri¢do discursiva.

Subjacente a esta compreensdo, esta o reconhecimento que

[...] ndo ha como se constituir previamente sentidos sociais ou se levar em
consideracdo identidades ou movimentos sociais totalmente constituidos com
projetos politicos existentes “desde sempre” em direcdo a um objetivo preciso
(teleoldgico). Nesta perspectiva, nunca um projeto politico de um determinado
discurso tem seus sentidos plenamente constituidos (MENDONGCA, 2007, p.
250).

Nessa linha de pensamento, compreendemos que pensar a avaliagdo implica reconhecer
gue seus sentidos constitutivos ndo galgam de uma plenitude discursiva. Apesar da estabilidade
de sentidos produzidos “desde sempre” no interior de formagdes discursivas, a luta pela
significacdo da avaliacdo se dard sempre em um jogo sincrono de preservacao e subversdo ao
ja dito historicamente. Tal embate ndo converte-se em perda de sentidos, mas, sim, no
fortalecimento e abertura de novas possibilidades de hibridizacdo discursiva expressivas de
reconfiguracdes paradigmaticas no campo da avaliacdo. Ndo tendo seu fluxo discursivo
engessado a sedimentages, a produgdo dos sentidos de avaliagdo assinala “nao haver nada que,
estando sedimentado, ndo possa, em algum momento, ser reativado, ou seja, nenhuma estrutura
pode esconder ad infinitum a sua prépria historicidade, o seu tempo de aparicdo (MENDONCA,
2014, p. 750)”.

Tal impossibilidade de sedimentacdo completa se da pelo fato de que mesmo com o
delineamento de equivaléncias provisérias (LACLAU; MOUFFE, 2015) entre 0s grupos que
disputam pela significacdo da avaliagéo, estas ndo conseguem cessar o diferir das visdes de
mundo, educacdo e avaliacdo, das relagdes de poder e dos interesses advindos dos varios
contextos envolvidos com o ato avaliativo, isto, porque “ha equivaléncias entre as demandas
que podem estancar as diferencas, porém ndo blogueiam o livre fluxo do diferir associado as
dindmicas contextuais” (FRANGELLA, CAMPOS, 2019, p. 576, EAE).
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Configurando as tentativas de sedimentacdo desses elementos, identificamos nos
trabalhos analisados a emergéncia de duas dimensdes disputando pela significacdo da
avaliacdo, a saber: a dimensdo pedagoOgica-normativa e a dimensdo social. A partir destas,
visualizamos a producdo de um sentido de avaliagdo como espaco de tensionamentos
pedagdgicos e sociais.

Subjacente a esse sentido esta o reconhecimento da avaliacdo enquanto pratica que
“pode servir agentes e agendas muito diversas”, como revelou a pesquisa desenvolvida por S
(2018, p. 805, ENSAIOQ). Segundo o referido autor, temos assistido ao longo dos tempos a
consolidac¢do de uma agenda avaliativa assente “entre o polo da emancipacao e da promocéo da
reflexividade dos atores, num extremo, € o polo do controlo e da vigilancia panoptica, no outro”
(p. 801).

Compartilhando desta compreensdo, na pesquisa desenvolvida por Chirinéa e Brandéo
(2015, ENSAIO), também, visualizamos a recorréncia de um constante jogo de tensdes entre
duas vertentes que tém delineado as questdes do campo educacional, e neste, da avaliacao.
Como destacam esses autores, “de um lado, as questdes pedagdgicas proprias da educagdo
formal e, consequentemente, da escola, e de outro lado, os fatores sociais” (p. 475) tém
configurado a producéo discursiva da avaliagéo.

A dimensdo pedagégica-normativa e a dimensdo social permeadas nessas producdes
ancoram-se nos multiplos projetos educacionais, politicos e sociais que disputam em torno da
avaliacdo. Projetos que, constituidos por relacBes antagdnicas, conflitam e tensionam em
direcdo a hegemonizacéo de suas bases e exclusdo do exterior constitutivo que opera tentando
bloguear suas identidades.

Inicialmente, cabe destacar que a dimensdo pedagdgica-normativa apresentada nas
publicacdes diz respeito aos componentes metodoldgicos da regulacdo avaliativa realizada no
ambito macro estatal e micro escolar, ou seja, aos principios e aos modos de sua atuacdo. A
dimensdo pedagdgica-normativa abarca, assim, a operacionalizacdo metodoldgica da regulacao
e normatizacdo que a avaliacdo exerce ao nivel politico e pratico sobre 0s processos
pedagdgicos, como 0 ensino, o planejamento e o curriculo.

A partir dessas ponderacfes, destacamos que no seio da dimensdo pedagodgica-
normativa reside a centralidade do crescente controle do Estado sobre 0s processos avaliativos.
O interesse estatal pelo campo da avaliagdo vem — desde a expanséo do atendimento escolar —
se erguendo sob o reconhecimento da relevancia que a avaliacdo pode ter para o diagnostico e

a verificacao de resultados aclamados pelos objetivos da educacédo nacional.



105

O intenso interesse do Estado pela avaliagcdo foi um dos pontos centrais de discussao
empreendido nas produc@es analisadas. Trabalhos como o de Cunha e Barbosa (2015), de Silva
e Gomes (2018) e Santos e Sabia (2015) sinalizaram para os efeitos deste massivo “patrocinio
estatal” no campo da avaliacao, como suas implicagdes no delineamento do “ritmo, do contetdo
e das formas de mudanca desse campo de conhecimento” (SILVA, GOMES, 2018, p. 353,
EAE).

Desse modo, depreendemos que a atuacdo estatal nos processos avaliativos tem se
configurado enquanto contexto de influéncia sobre as formas como a avaliacdo vem se
configurando nas esferas macro-micro politico-pratica. Entretanto, ndo se reduzindo a essa
constatacdo — que amplamente ja vem sendo sinalizada em pesquisas anteriores por nés
realizadas (MAGALHAES 2018; ALMEIDA et al. 2019) — os estudos em tela serviram para
tecermos uma reflexdo mais holistica acerca dos resultados e efeitos que as a¢des do Estado
tém gerado aos processos de avaliagdo, compreendendo as condigdes discursivas de emergéncia
de uma normatizacdo ideologicamente produzida como ordem (MENDONCA, 2014)
indispensavel ao campo educacional.

Nessa direcdo, estamos inferindo a partir de nossos referenciais (MACEDO, 2018), que
a dimensdo pedagdgica-normativa empreendida pelo Estado a avaliagdo tem sido construida
sob a égide de um futuro a ser alcancado, de um calculo pelo qual galgaremos uma boa
educacdo. Esse futuro previsivel e desejavel, horizonte da dimensdo pedagdgica-normativa, tem
operado — via politicas avaliativas — sedimentando uma ordem normatizadora firmada em uma
educacdo calculada e previsivel. Contudo, apesar do Estado avaliador perseguir um futuro
planejadamente previsivel, entendemos esse intento como um projeto impossivel e
inalcancavel, visto que emergindo de uma outra ordem — a ordem do acontecimento —, “o ato
educativo é diverso e incontrolavel” (MACEDO, 2018, p. 170).

Embora aberta a imprevisibilidade dos acontecimentos, a educagcdo tem sido
intensamente interpelada por um projeto estatal normativo assente na objetividade dos indices
de qualidade. Como evidenciado nas pesquisas de Frangella e Campos (2019) e S& (2018), as
acoes empreendidas pelo Estado e as discussdes que “atualmente mobilizam debates no campo
educacional gravitam em torno de reformas e propostas que tém como meta 0 aumento da
qualidade na educagdo” (FRANGELA, CAMPOS, 2019, p. 560, EAE). O estabelecimento de
metas tem, entdo, se transformado em um instrumento de gestdo educacional importante na
atuacgdo dos sistemas de avaliacdo, como destaca o estudo de Bauer, Neto e Sousa (2015, EAE).

N&o apenas enquanto estratégia de gestdo, a fixacdo de metas a serem perseguidas

configura-se, também, a nosso ver, como meio que barra a chegada do futuro-monstro



106

(DERRIDA, 2016), ou seja, como forma de deter tudo aquilo que estremece o alcance da
promessa de uma educacao de qualidade. Assim, entendemos que a énfase no estabelecimento
de metas e indices desejaveis tem se apresentado como suspensdo das surpresas pelas quais néo
estamos preparados e/ou ndo almejamos, a exemplo da possivel naturalizacdo da ma qualidade
da educacéo nacional.

Importa destacar que se revelando como estratégia de projecéo de um futuro educacional
desejado, a instauracdo de metas para aumento da qualidade da educacdo tem — conforme
apontou os estudos de Alvesi e Ferrdo (2019, EAE) e Rosistolato, Prado e Martins (2018,
ENSAIOQO) — sido traduzida no forte apelo ao desempenho e produtividade das escolas. Com
base nesses trabalhos, para enfrentar os problemas relacionados as altas taxas de reprovagédo
dos estudantes brasileiros, o Estado avaliador vem através de politicas avaliativas outorgando
exclusivamente as escolas a responsabilidade pelo aprendizado de seus alunos, e,
consequentemente, pelo seu proprio desempenho institucional.

Contudo, é importante salientar que ndo é qualquer desempenho que tem sido exigido
das escolas, mas um desempenho que as possibilite competir dentro das regras de
performatividade. Ao estabelecer metas de desempenho, as politicas de avaliagdo “vém
contribuindo para construir uma escola do espetaculo” (CUNHA, BARBOSA, FERNANDES,
2015, p. 407, EAE), na qual

[...]Ja preocupacdo com as necessidades dos estudantes foi substituida pela
énfase nas performances e a cooperacdo entre as escolas deu lugar a
competicdo. O investimento em critérios empresariais de eficiéncia,
“qualidade total” e competitividade se desenvolvem no setor publico em areas
como a educacao e se instauram como problematica neoconservadora para que
a escola publica se estruture e seja avaliada dentro dos parametros da
produtividade e da eficiéncia empresarial (FRANGELLA, MENDES; 2018,
p. 301, ENSAIO).

Subjacente a essa intensa exacerbacdo em torno das competéncias, produtividade e
competitividade entre as escolas, observa-se a redefini¢do da avaliacdo que, orientada por um
neotecnicismo (SAVIANI, 2013), tem sido regida pelas leis de mercado e operado reduzindo a
educagdo a um “produto que pode ser produzido com qualidade variavel” (Ibidem. p. 440).
Sera, pois, a maximiza¢do de eficiéncia e de qualidade desse “produto” que possibilitard a
determinadas escolas o status de “escola de sucesso” (BOLSARINE, BARBOSA, ANNIBAL,
2017, EAE).

Como dissemos anteriormente, a dimensdo pedagogica-normativa constituidora da
avaliacdo refere-se a operacionalizagdo metodoldgica da regulacdo avaliativa sob 0s processos
pedagogicos. A luz das producgdes analisadas, as consideracdes tecidas até aqui elucidaram
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alguns dos efeitos regulatorios e normativos que essa dimensao exerce ao nivel macro avaliativo
(instauracdo de metas de qualidade, énfase no desempenho e competicdo entre escolas). Um
ponto ainda a ser destacado diz respeito aos efeitos que tal dimensdo desempenha em ambito
micro pedagogico, isto €, na sua atuacdo sobre as préaticas avaliativas cotidianas tecidas na
escola e, na relacdo dessas com outras questdes em desenvolvimento na sala de aula, como o
ensino, o planejamento e o curriculo.

Semelhantemente aos achados de pesquisa discutidos no levantamento das producdes
da Capes - os quais sinalizaram para o forte estreitamento e homogeneizagdo curricular
decorrente das politicas de avaliacdo -, nos estudos das revistas EAE e ENSAIO também foi
recorrente a relacdo de subserviéncia do ensino, do planejamento e do curriculo, aos
imperativos das avalia¢des de larga escala. Como apontou o estudo de Roldao e Ferro (2015),

O reforgo da gestdo “gerencialista” e competitiva das Gltimas décadas tem
vindo a reforcar a acentuacdo da avaliagdo das aprendizagens, mas numa oOtica
desintegrada, ndo apoiada no desenvolvimento curricular harmonioso, mas
sim na busca cega da melhoria dos resultados escolares per se, olhados cada
vez mais como fins em si mesmos em uma I6gica de competicdo entre escolas
pelos melhores lugares nos rankings, sem cuidar da correlativa melhoria do
ensino e da aprendizagem de todos, encorajando até uma retomada forte de
I6gicas excludentes dos alunos menos bem-sucedidos. A competicdo
decorrente dessas politicas tem exorbitado as dimensdes do treino para 0s
exames, reforcando uma abordagem tecnicista esvaziada de conhecimento
pedagdgico e curricular, e deixando cada vez mais desatendida a funcédo
reguladora da avaliacdo (ALVES, 2012) — a Unica que pode assegurar com
eficacia a melhoria real dos processos de ensino, promotores intencionais da
aprendizagem e, consequentemente, dos seus resultados (p. 575, EAE).

Neste sentido, frente a centralidade das avalia¢cdes nacionais de cunho gerencialista, as
micros préaticas avaliativas desenvolvidas nas escolas tém sido secundarizadas e subordinadas
face ao curriculo avaliado nas provas padronizadas, convertendo-se, assim, em mero
instrumentos de treino aos exames externos. Agindo como forca modeladora do que é
planejado, ensinado e avaliado, a dimenséo pedagdgica-normativa tem — em nome de valores
préprios do mercado — se revelado como um forte dispositivo de engessamento e cristalizacdo
de um curriculo e de uma avaliagdo que a todo custo tém que fazer-se cumprir o discurso da
qualidade da educacéo.

As consideracfes tecidas a partir da analise das producbes levantadas, nos
possibilitaram evidenciar as recorréncias discursivas que erguem o campo da avaliacao.
Recorréncias estas que, vinculando discursos ja amplamente difundidos em torno da avaliacéo,
tém galgado certa hegemonia na luta pela significacdo dessa pratica. Tal hegemonia tem gerado
em nods a sensagdo de que quando pensamos na avaliacdo, “nao € facil dizer alguma coisa nova”

(FOUCAULT, 1997, p. 51). Foi, pois, reconhecendo a dificuldade de pensar/dizer o novo nessa



108

area, que buscamos nas entrelinhas das pesquisas analisadas ndo simplesmente alguma “coisa
nova”, mas outros modelos avaliativos que se apresentassem como ‘“ameaca a ordem
estabelecida” (MENDONCA, 2014, p. 750), as praticas discursivas historicamente
sacralizadas.

Nesse sentido, partindo do entendimento que a hegemonia da dimensdo pedagogica-
normativa da avaliacdo revelada nos trabalhos — apesar de se configurar enquanto ordem
legitima e necessaria a conducdo dos processos pedagdgicos — ao se erguer como ordem
imprescindivel & projecdo da educagdo nacionalmente almejada, precisa ter tal intento
questionado, haja vista que como sinaliza Mendonca (2014, p. 751), todas as ordens por mais
totalizantes que sejam “sdo marcadas por uma falta a elas transcendente, ou seja, uma falta que
nunca serd preenchida”. Tal falta constitutiva?? presente na dimensdo pedagdgica-normativa
advem, assim, da sua impossibilidade de erguer-se como fundamento ultimo aos complexos e
profundos desafios tedrico-politico-pratico que atravessam a avaliacao.

Foi, pois, buscando outros modos de significar a avaliacdo que se situassem para além
da dimenséo pedagdgica-normativa presente nas publicagdes, que incorremos sobre discussées
que questionam e desafiam essa dimensdo. lIdentificamos, entdo, uma outra dimensédo
tensionando o processo de significacdo da avaliacdo e das questdes pedagogicas a ela
subjacentes, a saber: a Dimensédo Social.

Tal dimensdo revela-se como possibilidade outra de pensar-praticar a avaliacdo,
entendendo-a ndo como pratica isolada a registros pedagogicos, mas como ato atravessado e
aberto as contingéncias de demandas multiplas. Como indicou o estudo realizado por Silva e
Gomes (2018, p. 355, EAE), “[...]Jas demandas ou imposi¢des de ordem social, econdmica e
politica postas ao campo educacional impactam as concepcbes e usos das modalidades de
avaliacdo nas politicas educacionais, ampliando ou reconfigurando seus objetivos, finalidades
¢ dominios conceituais”.

Nessa diregdo, a Dimensdo Social tem como ponto central o reconhecimento da
avaliacdo como pratica que se conecta e que é impactada por questdes situadas para além da
escola. Assim, essa dimensdo rompe com os discursos que reduzem e limitam a avaliagdo — 0s
guais a circunscreve apenas ao gque se passa na sala de aula — pois reconhece que seus objetivos

e finalidades intencionalmente ou ndo, constituem-se de modo mais abrangente.

22 A partir de Mendonga e Rodrigues (2014), estamos tomando o termo “falta constitutiva” como sendo a
impossibilidade de todas as identidades se constituirem de forma completa (p. 53).
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Entendendo que a avaliacdo ndo estd circunscrita apenas as questdes pedagogicas
proprias da escola, a Dimensdo Social questiona os discursos que dissociam a avaliacdo das
demandas emergidas em tempos-espacos nao escolares, sinalizando que como pratica
fortemente inclinada as aspiragdes por qualidade da educagdo — qualidade esta projetada como
salvadora dos males educacionais e sociais — a avaliagdo precisa ser esvaziada das concepcoes
que a reduz aos registros exclusivamente pedagdgicos.

Nessa direcdo, a partir de nossos referenciais estamos inferindo que

[...]para que haja um discurso que construa um horizonte de transformagéo
geral para a sociedade, ou — para ndo usar termos tdo carregados assim — que
projetem as aspiragbes de transformagOes sociais de uma determinada
comunidade, é preciso que uma particularidade seja capaz de esvaziar o
sentido de suas demandas para incorporar demandas de varias outras origens
gue nela se reconhece (BURITY, 2014, p. 72).

As aspiracOes de transformacges sociais, intensamente construidas sob a promessa de
uma educagcdo messianica, tém significado a avaliagdo como instrumento elementar para
afericdo e regulacdo dessa educacao almejada. Discursivamente projetada como horizonte de
mudancas sociais, a educagdo vem, assim, incorporando demandas socio-politico-econémicas
que nela esperangam por transformacao.

Nessa direcdo, a Dimenséo Social emergidas nas produgdes das revistas EAE e ENSAIO
nos possibilitou perceber que, como ponto fulcral no campo educacional, a avaliagdo vem,
também, sendo esvaziada de seus registros intrinsecamente pedagdgicos, articulando e servindo
a projetos sécio-politico-educacionais maltiplos.

Nesse processo de incorporacdo de demandas, a Dimensdo Social da avaliacdo vem se
erguendo a partir do questionamento aos resultados das avaliagcdes externas. De modo
especifico, os trabalhos analisados compartilharam da critica & centralidade que o Indice de
Educacdo da Educacdo Basica (IDEB) tem tido na significacdo da qualidade da educacéo.

Como destacou o estudo produzido por Chirinéa e Branddo (2015, ENSAIO),

Enquanto indicador de resultado e ndo de qualidade, o IDEB se mostra incapaz
de retratar de forma completa a realidade das instituicdes escolares, porque
existem outras variaveis que interferem na qualidade da educagdo, como:
gestdo escolar; formacdo e condi¢des de trabalho dos professores; ambiente
educativo; pratica pedagdgica e de avaliacdo, e acesso e permanéncia na
escola. A qualidade, neste sentido, ndo é um fator estanque e ndo pode ser
buscada somente com testes que medem o conhecimento cognitivo dos alunos
(p. 474).

Marcado por uma falta constitutiva, o IDEB vem, desse modo, tendo suas bases
questionadas frente a sua incapacidade de dialogar com questfes que se situam para além do

pedagogico. Assim, enquanto instrumento legitimador da qualidade educacional, o IDEB vem
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tendo sua plenitude questionada pela Dimenséo Social da avaliacdo que, ao reconhecé-lo como
falta, abala a hegemonia das dimensbes que o constitui, como a Dimensdo pedagdgica-
normativa discutida anteriormente.

Entretanto, é importante destacar que as discussdes modulantes da Dimensdo Social
empreendidas nas pesquisas ndo foram delineadas sob a negagéo da necessidade e legitimidade
das avaliagGes externas e seus resultados. Como sinalizado nas produgdes, o0 eixo principal
dessa dimensdo assenta-se na critica que ela tece ao desejo de plenitude e de naturalizacao
desses resultados, e nas tentativas destes de forjarem uma nocéo de qualidade tida como verdade
totalizante.

Opondo-se a avaliagGes que operam instaurando uma qualidade reduzida a resultados
quantificaveis, a Dimensdo Social denuncia as falacias desse discurso totalizador de qualidade.
Isto porque, apesar deste ser forjado em direcdo a superacdo das desigualdades e a promocgéao
de uma equidade sdcio-educacional, evidenciamos nas publicacGes uma nao linearidade entre
a obtencdo de bons resultados e a diminuicdo das desigualdades socio-educacionais, como
elucidou o estudo de Alvesi e Ferrdo (2019),

No Brasil, as pesquisas mostram que, quando ha melhora do desempenho, as
desigualdades tendem a persistir ou mesmo aumentar em relagcdo ao nivel
socioecondmico [...], a raca/cor [...], a0 género [...] e ao local de moradia [...].
Uma vez que a educacdo basica é um direito, esses padrdes persistentes de
desigualdades desafiam as politicas educacionais (p. 695-696, EAE).

Com base nessas consideragdes, percebemos o qual assimétrica ¢ a relagdo “bom
desempenho-igualdade”, a qual repousando-se numa plenitude ausente dos resultados, esconde
“uma ‘nova retdrica conservadora’ [...] capaz de produzir silenciamento, invisibilidade e
sulbalternidade [...], dos quais podem resultar qualidades desqualificadas [...]” (SA, 2018, p.
805, ENSAIO).

A qualidade advogada por essa “nova retorica conservadora” tem, assim, através de uma
visdo salvifica da avaliacdo, outorgado/intensificado a exclusdo educacional daqueles que
historicamente vem sendo condenados por sua “realidade social”. Tomado como discurso
recorrente e estruturador das politicas educacionais, essa “realidade social do aluno” ou
“realidade das escolas”,

[...Jembora tenha uma conotagdo positiva quando pensamos no
reconhecimento das diferencas e da estratificacdo inerente ao sistema
educacional, acaba por sentenciar os estudantes a uma educacdo reduzida
porque “adequada” a sua realidade. Desnecessario dizer que os estudantes que
supostamente necessitam de uma educacio “mais adequada a sua realidade”
sdo 0s mais pobres. A principal justificativa é de que os alunos sao vitimas de
“sua realidade” e de seu background familiar (ROSISTOLATO; PRADO;
MARTINS, 2018, p. 123-124, ENSAIO).
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A “realidade do aluno e/ou das escolas” tem se apresentado, assim, como ponto nodal
no qual gira as politicas educacionais, a atencao de gestores escolares e a tessitura das praticas
avaliativas desenvolvidas pelos professores. Temos assistido a uma nova retorica balizando as
macro-micro decisdes curriculares-avaliativas, as quais — justificadas pela origem social dos
alunos — tém convergido para redugdo e empobrecimento dos conhecimentos e da educacao
ofertada a grupos sécio-economicamente desfavorecidos.

Como sinalizou a pesquisa de Rosistolato, Prado e Martins (2018), a logica que rege
essa exacerbacao pela “valorizacdo das realidades sécio-educacionais” tem sido perversa
“porque faz com que os alunos mais pobres aprendam menos e sejam culpabilizados por terem
aprendido menos”, sendo, desse modo, apresentados como “vitimas e algozes de si mesmos”
(Ibidem. 124-125).

Destarte, com a analise das producdes que compdem o debate em torno da avaliacao nas
revistas EAE e ENSAIO, evidenciamos 0 movimento de mudanc¢as que tém constituido a
avaliacdo, o qual, configurado por préticas articulatorias de grupos sécio-politico-educacionais
distintos, tem complexificado os sentidos de avaliagdo. Identificamos, assim, a emergéncia de
um sentido de avaliacdo como espaco de tensionamentos pedagdgicos e sociais, o qual
sinalizou para dimensdes que, aludindo a diferentes demandas, aspiragcbes e projetos de
sociedade e educacdo, configuram a producdo discursiva dessa area.

Com base nestas consideracdes, na secdo seguinte apresentamos a anélise dos sentidos
de formacdo continuada presentes nas revistas Educacdo e Pesquisa (REP), Educacdo e
Sociedade (RES) e Brasileira de Educacdo (RBE), compreendendo que os sentidos no campo
da formagdo de professores se articulam e influenciam a produgéo de sentidos em torno das
praticas-politicas avaliativas mobilizadas cotidianamente pelos pensantes-praticantes da

avaliacdo.

4.2.2 Formagao continuada como agenda de Estado, de universidades e de professores

Semelhantemente aos achados das teses e dissertacGes analisadas no levantamento da
Capes, nas revistas Educacdo e Pesquisa (REP), Educacdo e Sociedade (RES) e Brasileira de
Educacado (RBE) também evidenciamos discussdes que giraram em torno da importancia e
relevancia da formacdo continuada e das varias perspectivas teoricas que a configuram.
Contudo, para além dessas questdes, um outro aspecto foi mais intensamente se apresentando
como recorréncia discursiva nos trabalhos: os l6cus/agentes responsaveis pela formacao

continuada de professores. Tendo por referéncia essa recorréncia, as producgdes sinalizaram para
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emergéncia de um sentido de formacdo como agenda de Estado, de universidades e de
professores.

A partir deste sentido, os trabalhos indicaram o carater multifacetado da formacéo
continuada e os varios espacos e sujeitos envolvidos, oficialmente ou ndo, em sua tessitura. O
que nos possibilitou perceber que, ndo determinada a um Unico lécus/agente, a formagéo tem
se constituido como agenda de interesse das politicas educacionais, das pesquisas em educacéo
e dos proprios docentes. Como resultado dessas agendas, a formacdo docente (e sobretudo a
FC) tem sido “[...]muitas vezes legitimada por modos de ser que delimitam uma “forma”
(DALMASO; FREITAS; SCHMIDT, 2015, p. 479, RES).

Nessa direcdo, enquanto demanda de vérias agendas, a formacéo foi significada nos
trabalhos analisados como demasiadamente carregada de certezas, verdades e “formas” pré-
determinadas. As quais consideram “o professor cada vez mais envolto em “modos de ser”
professorais, como seres acabado e definiveis” (Ibidem. p. 490). A constitui¢ao desses “modos
de ser” — erguidos como tentativa de determinacdo e engessamento da atuacdo profissional
docente — tem se revelado como campo de disputa de distintos grupos, como evidenciou as
pesquisas de Dourado (2015, RES) e Kalmus e Souza (2016, REP).

As disputas em direcdo a hegemonizagdo de um modo de ser totalizador da docéncia
foram consideradas nos trabalhos “como um jogo que assume diferentes configuragdes em
funcdo das relagdes estabelecidas entre seus jogadores” (SARTI, 2012, p. 323, REP). Nesse
jogo, a formacdo de professores (em especial a continuada) € tecida na relacdo entre
sujeitos/espagos especificos, os quais “[...]Jlocalizam-se em lugares desiguais no campo da
formacéo: os professores e as instancias que os representam; as universidades, fundacdes e
institutos de pesquisa, com seus especialistas; e o poder publico, representado por secretarias
de educacdo e outros 6rgaos administrativos” (SARTI, 2012, p. 323, REP).

Como destacou o estudo de Sarti, pensada como um triangulo, a formacéo tem sido
permeada por relagdes privilegiadas entre dois Vértices (Estado e universidades) que, ao
galgarem de certo monopdlio formativo, inscrevem modelos ideais de formacéo de professores.
Nesses modelos, o professorado ¢ colocado como centro de atencdo, no entanto, “[...]isso ndo
implica que o professor seja considerado como sujeito politico da a¢do da formacéo e do fazer
docente; ao contrario, parte-se do principio de que ao docente faltam elementos para educar,
que devem ser supridos em cursos de formacao continuada” (KALMUS; SOUZA, 2016, p. 53,
REP). Assim, discursivamente significados enquanto falta e, colocados no centro das agendas

privilegiadas de formacao, os professores seguem “as margens do campo educacional, atuando
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como referenciais passivos [...] e, também, como consumidores no amplo mercado formativo a
eles dirigido (SARTI, 2012, p. 325).

Lancando um olhar analitico para esse amplo mercado formativo apresentado nas
producdes, visualizamos uma sintese caracterizadora das agendas que 0 compde, Como expressa
a figura abaixo:

Figura 7: Sintese caracterizadora das agendas formativas
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Fonte: A autora (2024).

Como indicado na figura, no tocante ao sentido de formacdo como agenda de Estado,
os trabalhos convergiram no reconhecimento da atencdo politica que a formacao continuada
passou a ter nos Ultimos anos. Como um dos eixos gravitacionais nos quais giram as
preocupacdes das politicas educacionais, “a formagao continuada passa a ser assumida em larga
escala pelo poder publico, envolvendo uma variedade de parcerias” (BARRETTO, 2015, p.
695, RBE). Ao ser pensada e proposta em massa, as politicas-préaticas de formacao tém, assim,
— através de “pacotes/programas prontos” comprados de agéncias especializadas — se
configurado em acdes fragmentadas, pontuais e emergenciais (BRZEZINSKI, 2014, RES) que,
em geral, “ndo trazem evidéncias sobre sua capacidade de mudar as praticas docentes. Elas
contribuem para alinhar o discurso dos professores, servindo para sedimentar um ideario
comum, mas a mudanca das praticas educativas requer outras estratégias e demanda um tempo
para consolidar-se que nao é aquele da duragdo dos cursos”, como evidenciou a pesquisa de
Barretto (2015, p. 695, RBE).

Buscando alinhar os discursos e instrumentalizar as praticas desenvolvidas pelo
professorado, percebemos subjacente ao sentido de formacdo como agenda de Estado a
emergéncia do carater estadocéntrico constituidor das a¢des/politicas de formacgdo continuada,



114

o qual cumprindo a funcéo de guia das praticas, opera sedimentando e normatizando um modelo
comum de docéncia e, logo, de formacdo de professores.

No processo de sedimentacdo desse modelo comum, o professor € significado de modo
essencializado e pré-determinado, e a formacdo continuada, como pratica discursiva destituida
das diferencas, de dissensos e de conflitos. Contudo, a partir de uma leitura pos-estrutural,
entendemos que tais significagdes ndo conseguem congregar, de uma vez por todas, os sentidos
que lhe sdo concedidos, posto serem forjadas e interpeladas por uma plenitude ausente
(BORGES, LOPES, 2019). E, entio, reconhecendo a impossibilidade de hegemonizacéo plena
e final das politicas-praticas de formacdo empreendidas pelas agendas formativas oficiais que
compreendemos a partir do trabalho de Dalmaso, Freitas e Schmidt (2015, p. 489, RES)

[...]Jque ndo podemaos fazer um discurso de formacdo genérico de professores,
onde cada um toma formas de ser no tempo, na sua relagdo espago-temporal.
Se ndo h& esséncia em ser pensada, ndo podemos falar em politicas de
formacdo para um valorizar um modo de ser que se deve exigir da profisséo,
mas sim modos de ser plurais, multifacetados, processuais e provisorios.
Modos que quando aceitos por si proprios, ao ser percebido no encontro com
0s outros, ressignificam 0s tempos e espacos escolares e 0s sujeitos que 0s
constituem.

Nessa linha de pensamento, o sentido de formagdo como agenda de Estado emergido
nas producdes analisadas, embora assente em um projeto generalista de formacao continuada,
é tensionado por modos de ser professorais desviantes e irreduziveis aos pré-determinismos, 0s
quais fabricando préaticas de resisténcia e pseudo adesdo a politicas universalizantes
(NACARATO, 2016, RBE), se antagonizam frente a um exterior constitutivo que ameaca
cristalizar a docéncia e as agendas de formacao ndo oficiais.

Esses modos de ser plurais, multifacetados, processuais e provisorios que falam os
autores, nos indicam, assim, que apesar das tentativas empreendidas pela agenda formativa
oficial de hegemonizar um modelo de formacgdo continuada, estes sdo incapazes de se
instituirem plenamente, posto serem marcados pela falta e por uma plenitude ausente. Falta que,
sinalizando os limites e impossibilidades dos projetos de formacdo hegemonicos, revela que
articulagdes se fazem necessarias.

Como resultado dessas articulagdes necessarias, os trabalhos analisados apontaram as
praticas articulatdrias provisoriamente estabelecidas entre agentes/l6cus formativos, como o
Estado e as universidades. Assim, conjuntamente ao sentido de formacdo como agenda de
Estado, nas produgdes percebemos, também, a recorréncia de um sentido de formacdo como
agenda de universidades. A emergéncia de tais sentidos nos possibilitou compreender que,

marcado por uma falta constitutiva, por mais que um projeto ou identidade intente
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individualmente apresentar-se totalizante, ele serd sempre interpelado a abrir-se a negociagdes
e articulagcdes com diferentes agendas e demandas formativas.

Desse modo, a despeito das particularidades, interesses e projetos de educagdo e
formacéo defendidas pelas agendas oficiais (Estado) e pelos centros formativos (universidades),
as producdes analisadas sinalizaram que tais agendas tém compartilhado e perspectivado um
discurso comum, isto &, o estabelecimento de formacgdes compensatorias que supram as mazelas
profissionais enraizadas na docéncia e que forjem um modelo ideal de profissao.

Em torno desse eixo comum, as diferencas e dissensos momentaneamente tém sido
apagados e préaticas articulatérias — via estabelecimento de parcerias entre secretarias de
educacéo e universidades (SILVA; COMPIANI, 2015, RES; SARTI, 2012, REP) — tém sido
desenvolvidas em direcdo a constituicdo de modelos de docéncia e formacao compartilhados.
De modo especifico, no levantamento realizado evidenciamos que as articulagdes tecidas entre
0 poder publico e as universidades para o oferecimento da formacao docente

[...Jreflete um conjunto de concepcdes, expectativas e interesses sobre a
formacao inicial e em servico dos docentes que se inscreve em um movimento
de fabricacdo do professor profissional (POPKEWITZ; NOVOA, 2001),
ancorado em um modelo de formagdo que “privilegia a racionalidade
instrumental, fundada na coeréncia entre os meios e os fins”
(BOURDONCLE, 1990, p. 66). [...]nessa formacéo sdo enfatizados os saberes
diretamente aplicdveis na pratica, negligenciando-se, assim, [...]Jo
aprofundamento disciplinar (SARTI, 2012, p. 330, REP).

O movimento de fabricagdo do professor profissional ou a profissionalizacdo docente
discutido pela autora, vem defendendo — através da universitarizagdo do magistério — um
projeto formativo voltado a elevar o nivel da formagao dos professores e “inicia-los em valores,
praticas e saberes académicos-cientificos” (Ibidem. p. 325). E importante destacar que,
sustentado por certa vaidade dotada de “certezas, representagdes e eficiéncias” (DALMASO et
al, 2015, RES) e por uma objetividade caracterizada pelas “certezas da agdo” (DEVECHI et al,
2016, RBE), tal projeto pretende conferir maior controle sobre os professores e suas préaticas,
de modo a torna-los passiveis aos referenciais ou padrdes de atuacdo proclamados pela cultura
da avaliacdo, como apontou os estudos de Bauer (2011, REP) e Nascimento e Reis (2017, REP).

Compartilhando desse projeto comum (profissionalizacdo do professorado), as
articulagdes provisorias entre a agenda formativa do poder publico e a agenda de formacéo
defendida pelas universidades “revela-se, por exemplo, nos programas especiais de formagéo
de professores em servico que [...] foram implementados em diferentes localidades do pais”
(SARTI, 2012, p. 330, REP), como, também, através da realizacdo de pesquisas que, em

parceria com as redes de ensino, tém por objetivo investigar os desafios que atravessam a
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profissdo. Como mostrado no trabalho de Barretto (2015), com a articulagdo dessas agendas de
formacgao, “as IES tém em suas mdos um laboratorio vivo e possuem alguns recursos para
trabalhar com sujeitos que foram postos, pela educacédo bésica, a disposi¢do para pensar junto
com a academia os embates da profissdo a que estdo expostos cotidianamente” (p. 691, RBE).

Nesse exercicio de pensar a docéncia, pensamento este reverberado nas pesquisas em
educagdo, a “vontade unanime de transformagdo do estado atual da constituigdo formativa,
tendo em vista a insatisfacdo com as praticas docentes atuais” (DEVECHI et al, 2016, p. 361,
RBE) tem sido uma das marcas caracterizadoras das investigacdes cujo objeto de estudo € a
formacéo continuada de professores, como evidenciamos em nosso levantamento.

Com base nessas consideracdes, a analise dos trabalhos nos possibilitou compreender
que, como resultado desse projeto comum de transformacédo do professorado via programas e
pesquisas em torno da formacdo, as articulacdes estabelecidas entre a agenda formativa do
poder publico e a da academia

[...]vém, assim, alcancando éxitos bastante significativos nas disputas
atualmente estabelecidas no campo educacional, no que se refere ao
monopélio da autoridade (BOURDIEU, 2003) e da competéncia para
estabelecer o que os professores devem saber, como devem agir
profissionalmente, onde, como e por quem devem ser formados. Aos
professores e as entidades que os representam resta um lugar marginal no
processo. Atuam como o morto no jogo da formacéo docente, um referencial
passivo para os demais jogadores cuja existéncia, no entanto, possibilita todas
as jogadas (SARTI, 2012, p. 332, REP).

Como evidenciado no extrato exposto, galgando do monopélio normativo sob a atuacéo
profissional e as bases formativas docentes, as praticas articulatorias dessas agendas tém
provisoriamente conseguido se fixar, algcando, assim, hegemonia no jogo da formacao.
Contudo, apesar dos professores serem colocados a margem desse processo, sendo-lhes
outorgado um lugar de marginalidade nas decisdes e delineamentos das agendas oficiais,
producdes como as de Alves (2017, RBE), Reis e Ostetto (2018, REP) e Kalmus e Souza (2016,
REP), revelaram que, mesmo discursivamente serem significados como consumidores
passivos, os docentes tém feito usos outros, dos cursos de formacao, ndo previstos pelas agendas
oficiais. A exemplo, a pesquisa desenvolvida por Kalmus e Souza (2016, REP) evidenciou que

Os professores buscam — e constroem — outras formas de participagdo nos
cursos de formacdo continuada. Se lhes imputam conteldos pré-
estabelecidos, muitas vezes pouco significativos, os professores, entdo, criam
novos significados para sua passagem por esses cursos. Talvez o mais
importante deles seja a construcdo de espacos onde possam compartilhar o
trabalho, a vida escolar, a experiéncia docente. Os professores utilizam-se de
uma astucia pratica e inventam os cursos que, em principio, ndo existem. Ao
fazé-lo, transmitem seu recado para aqueles que se debrucam sobre o tema da
formacdo em servico: a contraposi¢cdo a uma politica que prescinde da
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experiéncia docente e que parte do pressuposto de que aos professores faltam
competéncias (p. 63).

Vislumbramos, assim, que ndo reduzindo-se em referenciais passivos, 0s professores
tétm com seus modos de consumo, “mostrado que, para além de aplicar ou resistir,
simplesmente, aos ditames oficiais acerca da [...]formacéo docente, existem propostas criativas
nas escolas e em cursos de formacgéo, que [...]se trancam com as politicas oficiais existentes”
(ALVES, 2017, p. 4, RBE). Nesse astucioso entrelagamento, o professorado tem, entdo, nos
mostrado que, “dentro do campo do inimigo” (CERTEAU, 2014), “[...]sempre ¢é possivel criar
algo para além da simples resisténcia as propostas oficiais” (ALVES, 2017, p. 5) e que apesar
do monopolio formativo destas Ultimas, a formacgdo continuada é, também, agenda dos
professores.

Nessa direcdo, ao emergir em nosso levantamento um sentido de formag¢édo como
agenda dos professores, compreendemos que “o formar inexiste no a priori e é, antes, formar-
se, processo permanente” (REIS, OSTETTO, 2018, p. 4, REP). O que significa dizer que, frente
as tentativas de cristalizacdo e hegemonizacdo de um modelo de formacdo pré-determinado
voltado a sujeitos acabados, os professores t€ém, dentro da agenda oficial, revelado que “a
formacdo é um processo subjetivo, ou seja, o professor se forma como uma condi¢do de sua
mobilizacdo paratal [...] e, com o significado que atribui a experiéncia da formag¢ao” (CUNHA,
2013, p. 619, REP). Por esta via de entendimento, a formacdo continuada aclamada pelo
professorado é despida de certezas, marcada pelas contingencialidades cotidianas da docéncia,
pelo inacabamento dos sujeitos e por seus processos de subjetivacdo e individualizacdo que,
perspectivando um devir, possibilita-lhes “ser qualquer coisa [...Je, entdo, poder se conceber
como sistema tensionado, supersaturado, acima do nivel da unidade e ndo como substancia,
matéria ou forma (identidade)” (DALMASO et al, 2015, p. 491, RES).

Destarte, no levantamento das producges das revistas Educacéo e Pesquisa, Educagéo e
Sociedade, e Brasileira de Educacdo, evidenciamos ser a formacgdo continuada agenda de
diferentes grupos. Os quais localizando-se em posi¢des diferenciais no “jogo da formagao”
(SARTI, 2012), forjam os projetos formativos destinados a docéncia. Para tanto, estabelecem
provisoriamente articulag@es que os possibilitam galgar de certo monopdlio formativo ou forjar
criativamente negociacdes que abrem brechas para criacdo de uma agenda de formacao propria.
No entrecruzamento desses agentes/locus formativos, as pesquisas revelaram, assim, ser essas
agendas constituidas por relacdes de interdependéncias.

Compondo as interdependéncias articulatorias que erguem a producdo de sentidos nas

diferentes arenas politicas de significacdo da formacdo continuada de professores
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reconhecemos, para além das producdes académicas analisadas, a presenca marcante que as
politicas de formacdo assumem nos processos de disputas pela enunciacdo e inscricdo de
projetos formativos voltados a docéncia. Referenciados por essa compreensdo, na se¢ao a seguir
mobilizamos as principais politicas educacionais produzidas na ultima década objetivando
evidenciar quais sentidos em torno da formacao/profissdo docente emergem em sua producao

discursiva.

4.3 POLITICAS-PRATICAS NACIONAIS DE FORMACAO DE PROFESSORES TECIDAS
EM UM CAMPO DE EMBATES E RUPTURAS A PROJETOS FORMATIVOS
HEGEMONICOS

Nos Ultimos anos, com o0s desmontes e 0s graves retrocessos das estruturas educacionais
promovidos pelo governo Bolsonaro, o noticiario brasileiro vem retratando uma série de
acontecimentos estarrecedores. De ordem social, politica, econébmica, educacional e, mais
recentemente, sanitaria, tais acontecimentos vém constituindo-se em eventos grandiosos que,
articulados, erguem-se a avalanche de efeitos descomunais. No campo educacional
especificamente, tem sido recorrente a publicagdo de manchetes como as visualizadas a seguir:

MEC tem mais profissionais com experiéncia em economia do que em
educacéo (Abrafi, 01/07/2019).

2020 foi 0 ano com menor gasto do MEC com educacdo basica desde 2010
(Correiobraziliense, 21/02/2021).

Orgamento 2021 pode inviabilizar educagdo e ciéncia no Brasil” (Proifes,
10/12/2020).

Cresce numero de escolas publicas sem banheiro e internet banda larga; 35,8
mil ndo tém coleta de esgoto (G1, 21/03/2021).

Com pandemia, acesso a educacao pode regredir 20 anos no Brasil, diz estudo
(Poder360, 29/04/2021).

Numero de matriculas na educacgdo bésica cai pelo 4° ano consecutivo no pais
(Uol, 29/01/2021).

Nas ultimas duas décadas, Governo Bolsonaro é 0 que mais cortou em
recursos de educacdo e ciéncia (Uol, 09/12/2022).

Como rochas que deslizam montanha abaixo alterando o estado naturalizado e
sedimentado no qual determinadas paisagens se encontram, os problemas arrolados acima vém
ocasionando transtornos profundos a educacdo, descortinando o cenario de desastre e
calamidade que nos encontramos. Nesse contexto de desastres todos séo afetados, desde aqueles

localizados no pico da montanha até os que localizam-se em seu sopé.
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Utilizando-nos dessa linguagem metaférica, iniciamos essa se¢do de anlise pensando
a educacdo como campo intensamente afetado pela avalanche dos recentes acontecimentos
socio-politicos-econémicos-pandémicos. Provocando desastres e crises, tais acontecimentos
vém intensificando e impulsionando problemas que, apesar de ja enraizados no campo
educacional, tomaram maiores propor¢Oes atualmente, afetando de modos distintos todos os
sujeitos da escola.

Como todo desastre ocasionado pela avalanche de acontecimentos, coisas desaparecem
e novas (re)surgem. A exemplo desses ressurgimentos, temos assistido aflorarem “perspectivas
que se baseiam na ideia de mudar o0 mundo” (LOPES; BORGES, 2015, p. 488). Com tom
messianico, discursos assentes na promessa de mudanca social vém firmando a educagdo como
projeto redentor da sociedade, apesar das profundas crises que essa vem passando nos ultimos
anos.

Em um cenario de intensas crises socio-politica-econémica-educacionais, tais discursos
e as agendas a eles subjacentes tém apresentado solugdes faceis a problemas complexos da
educag@o brasileira, fazendo ressurgir uma trama discursiva “[...]Jneo-tecnicista, sofisticada, de
dificil oposicao, pois trabalha a partir de um forte senso comum, [0 qual expressa que] basta
aprender boas técnicas, estar capacitado a fazer bom uso de tecnologias e equipamentos,
[...]para que o sucesso da educagdo seja alcangado” (HYPOLITO, 2021, p. 12). Com tom
pragmatista, prescritivo e normativo, que objetiva “aumentar o controle ideoldgico sobre o que
se ensina e como se ensina” (FREITAS, 2019), discursos que retomam uma racionalidade
técnico-instrumental vém ganhando forca e se hegemonizando.

Nesses discursos, a formagéo de professores vem, isoladamente, sendo significada como
antidoto as mazelas educacionais e, portanto, fonte sobre a qual a tdo aclamada qualidade
educacional emanard. Como sinaliza Guedes (2020), a formacéo docente

[...]Jesta fortemente atrelada a suposta qualidade da educacdo basica, ao que
parece, arquitetada dentro de uma nova estrutura de regulacdo, de concepcéo
neoliberal, na qual os sentidos hegemdnicos voltados para a educacdo de
qualidade relacionam-se ao controle do que sera e como serd ensinado e
aprendido, distanciando-se da qualidade social que, historicamente, é
reivindicada pela sociedade (p. 87).

Tendo por horizonte a promessa de uma educagéo de qualidade, essa nova estrutura de
regulacdo se agudiza quando se trata da formacdo de professores. No momento atual da
educacdo no Brasil a formagdo vem, entdo, se conectando fortemente a uma normatividade
prescritiva instituidora de um conjunto de principios e normas que orientam e sedimentam

modelos ideais de educacado e de ensino-aprendizagem.
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E importante pensarmos que essa exacerbacdo pela normatividade néo é inaugural no
pais, posto que o movimento de sedimentacdo e ordenagdo do ‘“caos” educacional,
historicamente ja constitui a gramatica discursiva do projeto politico em curso (LOPES, 2015).
Contudo, sob formas mais sofisticadas de regulacédo, essa normatividade vem se convertendo
em aparatos de poder cada vez mais cerceadores das praticas de formacéo de professores. Como
exemplo, desde o golpe politico-juridico-midiatico empreendido em 2016, temos assistido a
orquestracdo de atualizacdes e modificacGes do conjunto de politicas de formacéo que, apesar
de ja nascerem assentes em enfoques normativos, vém agora passando por processos
reconfiguradores voltados a fixar seus sentidos, hegemonizar seus efeitos e a barrar o fluxo de
novas leituras e deslocamentos outrora negociados.

Frente a este novo investimento normativo, nessa secdo buscamos operar
discursivamente evidenciando o curso pelo qual as politicas de formacao de professores vém,
em ambito nacional, atuando na defini¢do de regras voltadas ao alcance de uma completude
identitaria forjada sob um projeto formativo aglutinador de principios universalizantes da
identidade formativa e profissional do professorado. De modo especifico, tomamos aqui as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015; a
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017; a Resolu¢gdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019; e a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, por entendermos a
centralidade que estas politicas tém tido na arquitetura de um novo regime normatizador da
formacéo inicial e continuada de professores.

Inicialmente, ao lancarmos um olhar analitico sob a Resolucdo n° 2, de 1 de julho de
2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a Formacdo Continuada; compreendemos que qualquer pretensédo
de teorizacdo dessa normatividade politica precisa incidir sobre a discussdo de seus contextos
de construcao, posto que como defende Escudero e Trillo (2017, p. 73), “nem os docentes nem
a sua formagdo podem ser considerados de forma isolada, como se fossem algo independente
de outros agentes, poderes e decisdes que operam no seio de determinados circulos ideoldgicos,
sociais, politico e escolares mais amplos”.

Nessa dire¢do, ao tomarmos contexto nao como “[...Jum dado do mundo a ser
investigado, mas uma construgdo discursiva no mundo. [...Juma construcdo interpretativa,
precaria, sem fronteiras fixas” (LOPES, 2015, p. 135), ndo perspectivamos empreender analises
totalizantes dos seus sentidos constitutivos, mas, precariamente, questionar as condicdes e

articulagcGes que os tornaram possiveis. Assim, ao nos voltarmos para as DCNs de 2015,
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consideramos que sua génese se deu em um momento socio-historico-politico de maior abertura
democratica e coletiva a gestdo dos processos educacionais no pais. Esse contexto, mais que
pano de fundo, revelou-se como instituidor de uma politica nacional de formacéo e valorizacdo
profissional tecida de forma ampla, democratica e plural (FREITAS, 2015), a qual conseguiu
congregar e articular diferentes interlocutores em sua construgdo. Como aponta o Parecer
CNE/CP n° 2/2015, o processo de elaboracdo das DCN’s de 2015 organizacionalmente se

efetivou através da promocéo de,

[...]Jvarias reuniGes e discussdes que contaram com a participacdo das
Secretarias do Ministério da Educacdo (Sase, SEB, SESu, Setec, Secadi),
Capes, Inep e, em varios momentos, de instituicdes de educacdo superior,
Férum Ampliado de Conselhos, entidades académicas e sindicais,
especialistas e estudantes, foruns de educacao, inclusive discussao especifica
no ambito do Forum Nacional de Educacdo. E importante salientar, ainda, a
participagdo de membros da Comissdo nas conferéncias municipais, estaduais
e nacional, onde a temética da formacdo esteve presente no eixo VI nos
documentos referencial, base e final da Conae 2014. Além dessas atividades,
destacam-se reunides com instituices de educacdo superior, conselhos
estaduais de educacdo, participacdo de membros da comissdo em eventos,
abordando as DCNs para a formacdo de profissionais da educacgdo, e em
atendimento a diversas demandas da comunidade educacional para discusséo
das novas DCNs propostas (p. 3).

Como expressa seu parecer base, ao longo de sua construcdo as DCN 's colocaram em
dialogo diferentes sujeitos, instituicbes, entidades e projetos formativos. Assim, em torno de
um eixo articulador de grupos diversos (a qualidade da formagao docente), as DCN’s de 2015
emergiu num cendrio de maior abertura participativa no pais, no qual a politica democratica da
nacgdo tinha por horizonte o estabelecimento “da unidade em um contexto de conflito e
diversidade [...] [e] a formag¢do de um “nds” em oposi¢cdo a um “eles” (MOUFFE, 2016, p. 21).
Congregando vozes semelhantes e dissonantes, o “n6s” desenhado nas DCN’s forjou uma
politica democrética articuladora do movimento de educadores e de suas entidades
representativas, a exemplo da Anped que considerou que,

[...]Ja Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 expressa a concep¢do e os principios da
ideia de base comum nacional para a formac&o de professores edificada pelo
movimento dos educadores. Nesse sentido, ela registra, [...] conquistas para a
formacdo dos profissionais ao consolidar normas e diretrizes nacionais em
sintonia com a defesa da escola publica de qualidade; [...]pois ela expressa
devidamente a necessidade de a formacdo de professores articular-se as
politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao
padrdo de qualidade e ao sistema nacional de avaliagdo da Educacdo Superior
visando garantir projetos institucionais que promovam a melhora da formagéo
inicial e continuada dos professores para o atendimento as diferentes etapas e
modalidades da Educagédo Béasica (ANPED, 2017, p. 1).
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Expressando os anseios do movimento de educadores brasileiros e revelando
alinhamento a defesa da escola pablica de qualidade social, as DCN’s teve sua relevancia
reconhecida ndo somente pela entidade representativa da pos-graduacdo no pais, mas foi
também legitimada por outras entidades educacionais, como, a Associacdo Nacional pela
Formagcdo dos Profissionais da Educagdo — Anfope e o Forum Nacional de Diretores e Diretoras
de Faculdades/Centros de Educagdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras —
ForumDir, que nos altimos anos vém manifestado posicionamentos em defesa dessa politica.

Na producdo discursiva desses posicionamentos e no seu proprio parecer de elaboracao,
percebemos que as DCN’s de 2015 se apresentaram como esfor¢o em dire¢do a busca de maior
organicidade para a formacdo de profissionais do magistério da educacgéo basica, a qual pode
ser percebida através do alinhamento de programas e acdes que ratificaram principios e
“politicas atinentes a formagao inicial e continuada, carreira, salarios e condi¢des de trabalho”
(DOURADO, p. 316).

Dentre esses principios, destacam-se a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo
de formacdo docente, o reconhecimento das instituicdes de educacdo basica como espagos
necessarios a formacéo dos profissionais do magistério; a articulacéo entre formacao inicial e
formacéo continuada e a compreensao da formagéo continuada como componente essencial da
profissionalizacio inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente (RESOLUCAO
02/2015).

Tais principios significaram a formacdo como experiéncia complexa, subjetiva,
relacional e institucional, que remete a um desenvolvimento profissional interpelado pelo
cruzamento de questdes interdependentes como, sélido imbricamento teérico-prético enquanto
eixo fundamental da formag&o, o reconhecimento da escola como lécus formativo privilegiado
a reflexdo e sistematizacdo da pratica educativa, e da formacdo continuada e do trabalho
coletivo como projetos indispensaveis a melhoria da qualidade da educacéo e da atuacdo do
professor.

Nesses principios, outros sentidos de docéncia sdo evidenciadas nas DCN’s de 2015, os
quais distantes de perspectivas reducionistas, aplicacionistas e reprodutoras, significam a
docéncia como

[...Jacdo educativa e como processo pedagogico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,
conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo e construgdo de
conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes visdes de mundo
(RESOLUCAO 02/2015, p. 2)
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A docéncia €, assim, significada nessa producdo discursiva como atividade intencional
assente em um corpo de principios e conhecimentos especializados, a qual requer a construcéo
de uma identidade e expertise profissional (BORBA, 2015) capaz de responder as diversas
demandas socio-historico-politicas que a atualidade e, sobretudo, que o atual cenario de
incertezas e imprevisibilidade imp&e ao magistério.

Reconhecendo a docéncia como experiéncia construida no cruzamento de multiplos
fatores que interagem entre si, a producdo discursiva das DCN’s de 2015 afetou o universo
simbdlico e representacional de concepcBes em torno do que significa ser professor na
contemporaneidade, fazendo, assim, aflorar identidades em disputas acerca da profissdo e da
formacédo docente. Como resultado contingente de uma serie de negociacdes e articulacdes,
evidenciamos a producdo de enunciados que erguem a arena politica de disputas pela

significacdo da docéncia.

Figura 8: Enunciados que compdem a produgdo discursiva das DCN’s de 2015

Unidade
teoria-pratica

Aperfeicoamento

Protagonismo técnico,
docente pedagdgico, ético
e politico
Valorizagéo Enunciados que Indissociabilidade
do compoern a entre Ensino,
Profissional ~~— di producéo Pesquisa e
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da Educagéo DCN’s de 2015 Extensdo
Interdisciplinaridade, Ref_lexéo
Contextualizagdo e critica da
Democratizacéo prética
Formacao
como projeto
social, politico
e ético

Fonte: A autora (2024).
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Como resultado de um movimento politico no campo da formagao de professores, tais
enunciados operaram fazendo emergir formacdes discursivas com propoésitos identitarios, as
quais funcionando como estancamento provisorio de diferencas, exaltam modos de
compreender, significar e defender a formacdo e a docéncia como projetos conscientes e
emancipatorios articuladores de demandas amplas da sociedade e da profissdo. Assim, esses
enunciados vincularam discursos pro-docéncia que, ndo reduzindo-se a uma “simples
concessao ao espirito do tempo” (PERRENOUD, 2005), questionaram os enfoques praticistas,
aplicacionistas e tarefeiros historicamente atribuidos a atuacéo do professor.

No que tange especificamente a formacao continuada, foco de interesse nessa pesquisa,
nas DCN’s de 2015 evidenciamos,

Art. 3. X - a compreensdo da formacdo continuada como componente
essencial da profissionalizagcdo inspirado nos diferentes saberes e na
experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da institui¢do educativa, bem
como ao projeto pedagdgico da instituicio de educacio basica (RESOLUCAO
n® 2, 2015, p. 5).

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo, grupos
de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas e acles para além da
formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo bésica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a prética educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (RESOLUCAO n° 2, 2015, p. 13)

E importante destacarmos que, anterior a apreciacdo desta resolugdo, ao nos voltarmos
para o corpus de politicas que antecederam a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015,
evidenciamos os dilemas intensamente ja permeados no debate acerca da formacao continuada
de professores. Discursos pautados na dicotomia entre formacdo inicial e continuada, na
“abordagem do déficit” (DAVIS, 2012), e em projetos uniformes, instrumentalizantes e
individualizantes constituiam as proposic¢@es politicas nacionais da época.

Disputando com os discursos em curso a €poca, encontramos nas DCN’s de 2015 uma
perspectiva de formacdo continuada que, negociando e articulando demandas defendidas pelo
movimento de educadores, desvendou novos projetos de formacao. Alinhados a defesa de um
desenvolvimento subjetivo, profissional e coletivo, da valorizagdo dos saberes da experiéncia,
e do aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico delineado no cotidiano escolar, tais
projetos abriram possibilidades de fortalecimento da profissdo docente, vinculando, assim,
propostas de carater mais social e emancipatério.

A compreensao e o delineamento das propostas de formagao que sucederam as DCN’s

de 2015, atrela-se ndo s6 as formulagbes politicas construidas no a&mbito da formacdo de
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professores empreendidas a partir de 2015, mas, sobretudo, ao movimento global de expansao
das reformas educacionais expressas via politicas curriculares disseminadas nos ultimos anos.
Consideramos, assim, ser a formacdo de professores objeto ndo isolado, mas projeto que
congrega elementos interligados e interdependentes, como o curriculo da educacéo basica e da
formagéo de professores.

Nessa direcdo, temos evidenciado que a trajetdria da formacdo de professores tem sido
tecida atrelada as politicas de curriculo, as quais firmando proje¢des de identidade, “[...]surgem
como resposta a um discurso da falha generalizada da docéncia, da crise educacional e da
culpabilizacao docente” (SANTOS, BORGES, 2019, p. 240). Como enunciacao discursiva,
I6cus de significacdo e arena de embates e negociacBes, as politicas de curriculo tém se
perspectivado pretensamente sob a promessa de preenchimento e estabilizacdo de identidades
plenas em relacdo ao que vém a ser o curriculo e a formacao.

A guisa de exemplo desse movimento global de reformas curriculares e de suas
implicac@es no curriculo e na formagéo docente nacional, assistimos apds o golpe de 2016 um
devastador processo de descontinuidades e rupturas ao curso de politicas de formacdo e de
curriculo que vinha sendo construido no pais. Como destaca Hypolito (2021), rompendo
articulacdes de grupos e demandas outrora estabilizadas,

Grupos ligados ao Todos pela Educacdo e ao Movimento Pela Base,
assumiram forte influéncia tanto no CNE quanto no proprio MEC, e além de
desarticular a proposta construida no Parecer (CNE/CP 2/2015) e na
Resolucdo (CNE/CP2/2015), rapidamente deram forma a novas versdes da
BNCC e da BNC-Formacéo, com a flexibilizacio da formacédo de acordo com
interesses privados de uma formacdo mais fragil, acelerada e pragmatista
(ALBINO e SILVA, 2019) (p. 8).

Dispersando demandas democraticas (educacdo de qualidade social, autonomia e
flexibilizacdo curricular local, formacdo emancipatdria) antes universalizadas por cadeias
articulatorias erguidas pelo movimento de educadores, a BNCC surge, nas palavras de Hypdlito
(2021, p. 4), como “expressao local de uma padronizagio global” que projeta a universalidades
e leituras homogeneizantes sobre o curriculo da formagé&o.

Envolvendo agentes politicos representantes de interesses privados, a BNCC se revela
como discurso que disputa a hegemonizacéo de sentidos de conhecimento, curriculo, formacéo
e docéncia, o qual erguendo-se sob equivaléncias de demandas mercadoldgicas, midiaticas e
fundamentalistas, opera na tentativa de hegemonizar consensos curriculares absolutos.

Tal proposta de unificar um projeto curricular comum nédo se restringe ao que se é
ensinado e aprendido nas escolas, mas tem seus efeitos estendidos a formacao de professores,

posto ser esta l6cus privilegiado de construcdo de competéncias supostas como universais a
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atuacdo docente. Assim, a produgdo discursiva da BNCC alinha-se a discursos pragmaticos e
instrumentais que intencionam fundamentar projetos ndo somente de curriculo, mas também de
formacéo de professores, como destaca a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017
que institui a base:

Art. 5° 81° A BNCC deve fundamentar a concep¢do, formulacéo,
implementacdo, avaliacdo e revisdo dos curriculos, e consequentemente das
propostas pedagdgicas das instituicGes escolares, contribuindo, desse modo,
para a articulagdo e coordenacdo de politicas e acdes educacionais
desenvolvidas em ambito federal, estadual, distrital e municipal,
especialmente em relacdo a formacdo de professores, a avaliacdo da
aprendizagem, a definicdo de recursos didaticos e aos critérios definidores de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da oferta de educagéo
de qualidade.

Art. 17. Na perspectiva de valorizagdo do professor e da sua formacao inicial
e continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas a eles
destinados devem adequar-se a BNCC, nos termos do 88° do Art. 61 da LDB,
devendo ser implementados no prazo de dois anos, contados da publicacdo da
BNCC, de acordo com Art. 11 da Lei n°® 13.415/2017.

8 1° A adequag&o dos cursos e programas destinados & formagdo continuada
de professores pode ter inicio a partir da publicagdo da BNCC.

Entendo que “discurso ndo ¢ s6 linguagem, aquilo que se fala ou se escreve. Discurso é
prética. E linguagem e agdo; uma pratica de significacio” (LOPES, 2015, p. 449), visualizamos
na producdo discursiva dessa politica o intento de prescrever, controlar e regular as praticas
curriculares e avaliativas tecidas cotidianamente no ch&o dos espacos formativos da educacéo
béasica e da formacao de professores. Operando sob a l6gica da estabilizacdo e sedimentacao, a
BNCC se revelou, entdo, como ato de poder que tenta definir os cursos e programas de
formagéo.

No caso especifico da formacdo continuada de professores, a BNCC alargou o
estabelecimento de inUmeras parcerias publico-privadas (HYPOLITO, 2021), intensificando o
esvaziamento da responsabilidade do Estado. Com vistas a adequacgéo dos cursos e programas
de formacdo a BNCC, temos assistido os devastadores efeitos que essa politica de estreitamento
curricular tem trazido para o aligeiramento e empobrecimento dos percursos formativos.
Retomando a cultura dos treinamentos de carater técnico instrumental, o discurso das
competéncias necessarias a uma atuacdo pragmatista dos professores, o distanciamento teoria-
pratica e o enfraquecimento do poder de agéncia (LEITE, 2005) e da autonomia pedagdgica
dos docentes, a BNCC tem se apresentado como tentativa va de preenchimento de uma
plenitude discursiva capaz de congregar sentidos hegeménicos de curriculo e de formacéo de

professores.



127

Alinhando-se a BNCC, em 2019 assistimos a elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica, e a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao),
instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Objetivando revisar e
atualizar as DCN’s de 2015, o processo de construgdo desses dispositivos caminhou na
contramado da participagdo democratica que ergueu a produ¢do das DCN’s de 2015. Como
destaca Guedes (2020, p. 99), “lamentavelmente, as instituigdes formadoras, a Educagdo
Basica, l6cus de atuacdo dos futuros professores, as instituicdes cientificas e a sociedade civil
ndo foram convidadas para uma escuta sensivel e participacdo efetiva na elaboracdo do texto
final das Diretrizes e da BNC-Formacgao”.

Evidenciamos, assim, que ap6s o golpe parlamentar de 2016 o processo de elaboracéo
das Diretrizes e da BNC-Formacdo ndo contou mais com a participacdo das entidades
cientificas e académicas que nos Gltimos anos vinham compondo o Conselho Nacional de
Educacdo. Em um contexto de fortes disputas e controle sobre os projetos de formacéo, a
exclusdo dessas entidades representou o silenciamento de demandas e vozes dissonantes em
relacdo a intensificacdo da agenda neoliberal no campo educacional, e 0 desmonte ao projeto
coletivo de educacéo e formacdo que democraticamente vinha sendo construido.

Ao romper préticas articulatorias e cadeiras equivalenciais empreendidas nas Ultimas
décadas pelo movimento de educadores no pais, se faz premente questionarmos os interesses
permeados em tais revisdes, atualizacGes, descontinuidades e rompimentos expressos nos
tensionamentos advindos dessas politicas. Sobretudo, € importante interrogar como sua
emergéncia opera via bloqueios e exclusdes, constituindo e interpelando o campo das politicas
curriculares para a formagédo docente no cenério brasileiro.

E importante destacar que frente a “inimigos comuns” (ideais neoliberais,
neoprodutivistas, neotecnicistas) que vinham eclodindo e se hegemonizando no cenario
educacional brasileiro, desde a década de 80 grupos contra-hegemdnicos (movimento de
educadores, entidades cientificas e académicas) lutavam contrarios a projetos que
perspectivavam hegemonizar identidades totalizantes da formacdo docente. Travando embates
e antagonismos — o qual “é entendido como a impossibilidade da constitui¢do de um sentido
objetivo ou finalistico de toda logica discursiva” (MENDONCA, 2014, p. 51), relagdes
antagonicas erguiam tradicGes, proposicdes e projetos politicos institucionais em defesa de
solida formacé&o teorico-pratica, da valorizagcdo da autonomia e carreira docente e do direito a

educacdo publica de qualidade social a todos.
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Em consonéncia as politicas globais e a interesses neomercadoldgicos, agendas
neoliberais operavam tentando eliminar demandas locais através do apagamento de identidades
aclamadas no campo da formacéo de professores pelo movimento de educadores. As politicas
globais se revelavam, desse modo, como um exterior que bloqueia a constituicdo do interior,
sendo, porém, a prépria condicédo de existéncia do interior, conforme explicita Mendonca (2014,
p. 52), “[...]ao mesmo tempo em que o exterior constitutivo (discurso antagdnico) ameaga a
constitui¢do do interior (discurso antagonizado), ele é também a propria condicdo da existéncia
do interior, na medida em que esse Gltimo se constitui sob a ameaca da presenca do primeiro
(p. 52)”.

Nessa perspectiva, apesar de serem percebidos dicotomicamente e em oposi¢do ao
projeto democrético de formacédo que vinha sendo construido pos década de 80, as agendas de
grupos econdmico-politico-partidarios globais podem ser consideradas ndo como campo
antagbnicos a0 movimento nacional de educadores, mas como campos interdependentes
negociados socialmente no interior dos processos de globaliza¢do, como informa Lopes (2008).
N&ao como identidade isolada, mas interdependente, o exterior constitutivo expressa, assim, a
incompletude, os limites, a provisoriedade e contingencialidade de qualquer articulagdo
hegemonica.

Ao ndo se articularem as demandas democraticas e ao produzirem rupturas radicais ao
curso das cadeias articulatorias provisoriamente erguidas nos Gltimos anos, a construcdo de
Diretrizes e de uma BNC-Formacdo alinhada a BNCC da Educacdo Basica, ocasionou
retrocessos nas concepcdes e proposicdes de formacgdo reivindicadas pelos educadores e as
entidades profissionais, académicas e cientificas ap6s a década de 90. Especificamente, no que
diz respeito a formacdo continuada de professores, Freitas (2019) destaca que os principais
retrocessos sdo evidenciados face:

[...]Ja secundarizacédo das IES formadoras pablicas dos processos de formacéo
continuada, bem como sua entrega preferencial a organizacdes sociais e
fundacgbes empresariais.

[...]Jo retorno a uma concepcdo de formagdo continuada de carater técnico -
instrumental, reduzindo o professor a um “pratico”, que circunscreve sua
formagdo continua “alinhada” exclusivamente a BNCC, desenvolvida na
prépria escola e nas Escolas ou Institutos de Formacao das redes, utilizando-
se exclusivamente do tempo de 1/3 da carga horaria destinada a um conjunto
de atividades de avaliacdo, planejamento e organizacdo do trabalho
pedagdgico de carater individual e coletivo.

Nessa linha de pensamento, o alinhamento das Diretrizes e da BNC-Formacgdo a BNCC
da Educacdo Basica vem ocasionando efeitos nefastos nas politicas de formacdo continuada,

desconfigurando os principios, objetivos e instituicdes formadoras antes participantes dos
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processos formativos. Se apresentando como dispositivos reguladores que retiram do professor
e das IES o protagonismo outrora defendido pelo movimento de educadores, essas politicas tém
tido seus propositos reduzidos a implementacdo da BNCC.

Como grande esforco nacional de a todo custo se fazer cumprir o curriculo da Educacéao
Bésica, as préaticas de formagdo em curso no pais tém sido incumbidas de instrumentalizar o
professorado, subordinando-o0 a uma visao praticista e tarefeira da docéncia. Nessa conjuntura,
ndo apenas o cenario formativo mais amplo torna-se insalubre a vivéncia de processos
formativos verdadeiramente a servico do desenvolvimento profissional do professor, mas,
também, os contextos locais sdo contaminados, se tornando expressdao de projetos
homogeneizadores de formacéo.

E, pois, intencionando compreender as influéncias de politicas que se projetam
hegemdnicas no campo da formacdo continuada de professores, que na préxima se¢ao nos
voltamos para as redes locais de ensino do agreste pernambucano tentando evidenciar como as

relacGes e articulagBes macro-micro politicas tém sido forjadas nesta regido.
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5. SENTIDOS DE AVALIACAO E FORMACAO ARTICULADOS NA PRODUCAO
CURRICULAR DA POLITICA-PRATICA DE FORMACAO CONTINUADA DE
CARUARU

Objetivando analisar na politica-pratica de formacdo continuada de professores de
Caruaru sentidos de avaliacdo e formacao em disputa, este capitulo apresenta as anélises dos
discursos coletados através dos questionarios online respondidos por professores atuantes em
municipios do agreste pernambucano e das entrevistas realizadas com formadores de Caruaru-
PE. Compreendendo que a politica-pratica de formacao desse l6cus ndo se produz isolada das
normatividades em producdo nos municipios circunvizinhos, antes, se apresenta como
expressao de contextos de influéncia mais amplos, iniciamos esse capitulo tecendo algumas
consideracdes acerca das politicas de formacdo em desenvolvimento em cidades do agreste
pernambucano.

Mobilizando os dados provenientes dos questionarios e das entrevistas, buscamos
evidenciar como a avaliacdo e a formacgédo continuada vem sendo significada no interior das
articulacGes macro-micros politicas que constituem a politica de formacao continuada e como
estas se estendem as praticas avaliativas em desenvolvimento nos cotidianos escolares.

Entendendo que os sentidos sdo produzidos socialmente (BURITY, 2014), para a
andlise dos sentidos de avaliagdo e formagdo que disputam na tessitura da avaliacdo-formacéo,
nos voltamos para os discursos de formadores do municipio de Caruaru buscando compreender
0s multiplos elementos que erguem a producéo de tais sentidos. Assim, compreendendo que 0s
discursos sdo “[...Jo resultado da organizacdo de elementos” (MENDONCA, 2003, p. 143) que
se articulam provisoriamente, o olhar para os contextos sociais, politicos, profissionais e
experienciais, permitiu acessarmos elementos que caracterizassem a producdo curricular da
politica-pratica de formacdo continuada e as concepc¢des em torno da avaliacdo reveladas no
projeto de formacgdo pensado-vivido nessa rede de ensino. Com isto, neste capitulo
apresentamos os fios discursivos curriculares, politicos e cotidianos que se articulam na
construcdo das praticas de formacdo-avaliacao.

Contudo, reconhecendo que tais praticas se forjam a partir de processos multifacetados
de contextos assentes em lutas politicas, compreendemos que entende-las demandaria de nos a
reflex@o acerca de “como sdo definidos os termos de um debate politico, quais agendas e agdes
sdo priorizadas, que institui¢des, diretrizes, regras e normas sao criadas” (LOPES, 2010, p.10).

Assim, aqui apresentaremos 0s processos discursivos contingenciais pelos quais as politicas-
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praticas de formacao-avaliacdo sdo produzidas, evidenciando os tensionamentos e negociacfes
que balizam a sua producao nos cotidianos escolares.

Assumindo a politica como espaco-tempo de producdo, traducdo e reconfiguracédo
discursiva, discutimos como os formadores, ao produzirem o projeto de formacdo de
professores de Caruaru, articulam suas posi¢Ges discursivas significando/tensionando
normatividades politicas mais amplas. Considerando que “[...]toda normatividade ¢
contingente, submetida a negociacdo, aos antagonismos e conflitos” (LOPES, 2015, p. 125),
analisamos como a politica local é interpelada em dire¢do a manutencdo e/ou contestacdo das

ordens hegemonicamente instituidas.

5.1 SENTIDOS DE FORMACAO PRODUZIDOS NAS POLITICAS DE FORMACAO
CONTINUADA DO AGRESTE PERNAMBUCANO

Pesquisas realizadas por Almeida (2017, 2019) tém apontado a relevancia do Agreste
Pernambucano na constituicdo de um polo educacional consolidado no Estado. Nos ultimos
anos, importantes eventos marcaram o inicio de um novo momento da educacgao nessa regiao,
como: o0 processo de interiorizagdo das universidades publicas e a chegada e expansdo de cursos
de formacdo de professores em municipios estratégicos.

Influenciado por contextos sociais e politicos mais amplos, 0 municipio de Caruaru tem
ganhado destaque nas mudancas socio-econdmico-educacionais em curso nesta regido. Em
2006, com a chegada do Centro Académico do Agreste, da Universidade Federal de
Pernambuco, assistimos o inicio do processo de interiorizacdo do conhecimento cientifico no
agreste, o que significou a contemplacdo de demandas importantes a qualidade da educacéo da
regido: oferecimento de cursos de formacéo docente em areas que apresentam déficit formativo
(Pedagogia, Quimica, Fisica e Matematica), desenvolvimento de projetos de pesquisa e
extensdo cujo I6cus de investigacdo sdo as escolas publicas municipais e a projecao de parcerias
entre universidade e redes de ensino para o planejamento e realizacdo da formacéo continuada
de professores de Caruaru e dos municipios circunvizinhos.

Reconhecendo a relevancia desse polo educacional no estado, elegemos municipios do
agreste pernambucano como campo de interesse nessa pesquisa por entendermos que dadas
suas contribuicbes ao desenvolvimento do Estado, o agreste carece de maiores investimentos

analiticos. Assim, com a realizacdo de um estudo exploratorio desenvolvido através da
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aplicacdo de um questionario online (direcionados aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental) que objetivou caracterizar as politicas de avaliacdo-formacdo na regido,
alcancamos adesao a pesquisa em cinco municipios, sendo estes: Caruaru (7), Cachoeirinha (1),
Toritama (1), Brejo da Madre de Deus (13) e Bezerros (1).

Antes de destacarmos 0s elementos caracterizadores das politicas de formagdo da
regido, cabe sinalizar o perfil profissional dos professores que responderam ao questionario.
Inicialmente, no tocante a formagdo dos docentes, a maioria (66,7%) mostrou ter como
formacado inicial o Curso de Pedagogia. Os professores apresentaram, também, continuidade a
formacdo no ambito da realizacdo de cursos de especializagdes (66,7%), como indica o grafico
a sequir:

Gréfico 3: Formacao dos professores do agreste pernambucano

Magisterio 11 (45,8%)

Pedagogia 16 (66,7%)

Especializagao 16 (66,7%)

Mestrado 4 (16,7%)

Doutorado

Poés-doutorado
Licenciatura em Letras
Graduada e pos graduad. ..

Licenciatura em Geografia
0 5 10 15 20
Fonte: A autora (2024).

Os dados apresentados indicam um avanco no perfil profissional dos professores em
atuacgdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os quais decorrentes do processo de expansao
do acesso a educacdo basica no pais, da exigéncia de certificacdo superior para o magistério
expressa pela LDB 9394/96 e da propria chegada de cursos de formagéo docente no interior do
Estado de Pernambuco, se constituem em um importante marco - com énfase na dimenséo
formativa - a se considerar no processo de profissionalizacdo docente. Assim, entendemos a
partir de Barreto (2015), que a centralidade da formacdo em nivel superior no curso de
Pedagogia e da crescente adesédo e investimento de formagdes no campo das especializagdes,
acompanham em “[...]linhas gerais, a expansdo das oportunidades educacionais a populagéo.
[...] A educacdo bésica representa, assim, um celeiro fértil para a formacdo de professores e
certamente um mercado de trabalho de proporgdes inusitadas para os docentes” (p. 681).

No tocante ao tempo de atuacdo profissional, identificamos que em média os professores

possuiam entre 2 anos e 5 meses a 23 anos na docéncia, como aponta o grafico que segue:
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Gréfico 4: Tempo de atuacdo na docéncia
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Fonte: A autora (2024).

Como pode-se perceber, a maioria dos docentes indicaram ter 10 ou mais anos de
atuacdo (16 professores), enquanto 8 professores sinalizaram ter menos de 10 anos na profissao.
Desse modo, a maioria dos professores se caracterizam como profissionais experientes na
docéncia, 0s quais ja passados da fase de inser¢do na carreira, transitam entre momentos de
estabilizacdo e diversificacdo de experiéncias (HUBERMAN, 2007), podendo, assim, galgar de
saberes profissionais e experienciais que 0s auxiliam na construcdo do poder de agéncia
curricular-avaliativa-formativa.

Ainda no que diz respeito ao perfil profissional dos professores que responderam ao
nosso questionario online, constatou-se no recorte de docentes aqui apresentados que cerca de
75% desses professores possuem vinculo efetivo e 25% vinculo temporario nas redes de
educacao dos cinco municipios focalizados. Esse € um dado importante a se considerar quanto
aos tracos caracteristicos dos profissionais da regido, j& que o fato do professorado aqui
representado ser composto majoritariamente por docentes efetivos poderia perspectivar para
uma maior flexibilizacdo nos processos de tomada de decisGes e na producdo de praticas
articulatorias no campo da avaliacdo e da formacéao continuada.

Em relacdo aos elementos que caracterizam as politicas de formacdo continuada de
municipios do agreste, no periodo de coleta dos dados dessa pesquisa, evidenciamos nos
questionarios que os principais programas, projetos ou instituicbes diretamente responsaveis
pelo desenvolvimento das formacg6es na regido eram: o Instituto Qualidade do Ensino -IQE, o
Programa Crianca Alfabetizada® — PCA e as equipes de formadores préprias de alguns

municipios.

20 Programa Crianca Alfabetizada é uma iniciativa do Governo do Estado de Pernambuco, instituido pela Lei
n® 16.617, de 15 de julho de 2019, que tem por principal objetivo garantir a alfabetizacdo de todos os estudantes
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Tabela 4: Programas, projetos ou institui¢cdes promovedoras da formagdo continuada em municipios do agreste

pernambucano
Caruaru X X X
Bezerros X
Toritama X
Brejo da Madre de X X
Deus
Cachoeirinha X

Fonte: A autora (2024).

Como observado, o Programa Crianca Alfabetizada se destacou na promogdo da
formag&o continuada de professores nos municipios em tela, sinalizando a centralidade que 0s
processos relativos a alfabetizacdo tém ganhado na politica-pratica de formacao de professores
em servi¢co. Um outro aspecto a ser considerado, refere-se ao fato de apenas 0s municipios de
Caruaru e de Brejo da Madre de Deus efetivamente apresentarem equipes préprias de
formadores em suas redes, o que a principio sinaliza o lugar de destaque da formacao
continuada e os investimentos a ela feitos no ambito das demandas educacionais dessas redes.
Evidenciamos, ainda, ser Caruaru o municipio com maior quantidade de programas de
formacdo e, consequentemente, de avaliacdes em larga escala. Posto que, além de ofertar
sistematicamente formacdes a rede, o IQE tem, também, acdes direcionadas especificamente a
avaliacdo em larga escala nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De periodicidade quinzenal, mensal e/ou trimestral, tais programas e/ou equipes tém
atuado no oferecimento de formacdes com eixos teméticos diversos, como: Alfabetizacdo e
letramento, Curriculo nacional e estadual, Ensino hibrido, Avaliacdo, Temas transversais e
Aspectos motivacionais. Tais eixos se desdobram em subtematicas multiplas, como podemos

visualizar na figura a seguir.

da rede publica até sete anos de idade, isto €, ao final do segundo ano do ensino fundamental. Para alcancar este
objetivo, o Governo Estadual, através da Secretaria Estadual de Educagdo, junto a SEDE — Secretaria Executiva
de Desenvolvimento da Educacdo e SUEAI — Superintendéncia de Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, construiu, em parceria com a Universidade Federal de Pernambuco, o material complementar ao
livro didatico, composto do Manual Ano 1 (1° ano) e Manual Ano 2 (2° ano), que consiste em um guia de orientacéo
para os professores dessas turmas. E 0os Almanaques Ano 1 e Ano 2, para as mesmas turmas, destinados a todos
o0s estudantes pernambucanos, com uma série de atividades ludicas que os auxiliam no seu desenvolvimento e
aprimoramento no mundo da leitura, no cotidiano da escola (PERNAMBUCO, 2021, s.p).
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Figura 9: Eixos tematicos das formagdes continuadas
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Fonte: A autora (2024).

Percebe-se, assim, que acompanhando as demandas nacionais de formacao continuada
apresentadas nas Ultimas décadas, a énfase no processo de alfabetizacdo - como forma de
enfrentamento do baixo desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica — tem se
constituido em preocupacédo recorrente das secretarias de educacdo de municipios do agreste
pernambucano. Desse modo, enquanto demanda historica no contexto educacional brasileiro, a
alfabetizacdo vem se revelando em ponto nodal unificador e articulador de grupos que, mesmo
diferindo em suas lutas e demandas particulares, partilham projetos de educacdo frente a
inimigos comuns que os ameaca, a exemplo dos baixos desempenhos escolares nos anos iniciais
de escolarizacéo.

No conjunto dos eixos tematicos indicados pelas professoras nos questionarios, outro
dado que nos chamou a atencdo refere-se a forte presenca do curriculo nacional (BNCC) e
estadual (Curriculo de Pernambuco) nas formacBes continuadas das redes de ensino.
Evidenciamos, assim, uma recorréncia discursiva em torno da centralidade que as questdes
curriculares tém tido no quadro das a¢des politicas de promogéo da formacdo. Contrariamente,
percebemos a auséncia dos curriculos locais no interior das agendas de formacdo, o que
reafirma a consolidagdo cada vez mais intensa dos processos de padronizagéo e estreitamento
curricular imposto pelas reformas educacionais em curso.

A tbnica nas questdes relativas ao Ensino Hibrido também € um fato importante a ser
considerado nos discursos das professoras. Tematicas como, as tecnologias digitais, as
metodologias ativas e os recursos didaticos, tém sido objetos privilegiados nas propostas de
formacao empreendidas nos ultimos anos. Contudo, no contexto da pandemia da COVID-19, o
interesse por essas tematicas ganhou maiores proporcdes, impulsionando articulagdes de grupos

gue a tempos vinham sendo construidas, mas que com o cenario pandémico, perspectivaram
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terreno fértil a tessitura de acordos e parcerias privadas no campo da formagdo continuada de

professores. Como aponta Hypolito (2021, p. 11):

InGmeras parcerias entre Itad Social, Fundacdo Lemann, Google.org, Undime,
Conviva Educacéo, Consed, Todos pela Educacdo, Movimento pela Base,
Nova Escola, dentre outras organizacbes, continuaram a articular projetos,
produtos, no sentido de auxiliar no planejamento de retorno as aulas
durante a pandemia, a praticar uma governanca em diversos niveis da
educacdo publica, seja por meio de aproximacGes com projetos com
secretarias municipais, secretarias estaduais, seja com entidades de gestores
estaduais e municipais, seja diretamente com escolas. Para isso, sdo
desenvolvidos programas de formacdo, projetos de criagdo de atividades,
aplicativos, ferramentas digitais, plataformas, dentre outras acdes e produtos,
mercadorias muitas vezes apresentadas como filantropia, mas que carregam
varias estratégias lucrativas, ora como incentivos e investimentos a Startups,
ora como parceria com outras empresas ou entes governamentais, na forma de
contratos milionarios que movimentam esse mercado.

Nessa direcdo, evidenciamos que a pandemia da Covid-19 se constituiu como
conjuntura promissora ao alinhamento de articulagdes publico-privadas no campo educacional,
o0 que facilitou ndo apenas a insercao dos interesses do mercado na educacao, mas desencadeou
mecanismos acentuados de controle e regulacdo sobre as praticas de formacdo continuada, a
atuacdo profissional e o poder de decisdo didatica, curricular e avaliativa do professorado.
Nesse contexto de consolidacdo de articulacbes de demandas de grupos neoliberais, foi
oportuno investigarmos como frente a esta estreita relacdo entre projetos de formacdo em
disputas, os professores classificavam as contribui¢des das praticas de formacao empreendidas
no agreste.

Neste aspecto, ao serem questionados sobre o grau de satisfacdo as formacoes, parte
expressiva dos docentes afirmaram ser “muito satisfatoria” ou “satisfatoria” as agdes formativas
desenvolvidas nas redes de ensino. Contudo, 29,1% dos professores mostraram estar
insatisfeitos (parcialmente ou totalmente) com as formagdes recebidas, conforme indica o

grafico a sequir:
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Gréfico 5: Classificacdo das contribui¢Ges das préaticas de formacdo empreendidas no agreste pernambucano

@ 8 a 10: Muito satisfatoria:
@ 5 e 7: Satisfatoria;

4 e 5: Parcialmente satisfatoria;
@ 1 a 3: Insatisfatéria

Fonte: A autora (2024).

Ao ser solicitados a justificarem suas respostas, os professores argumentaram ndo a
partir de uma objetividade intrinseca as formagdes, mas, sobretudo, falaram tendo por
referéncia concepgdes de mundo, educacdo e formacgdo. Mobilizaram, entdo, um complexo
discursivo cuja génese emerge das suas multiplas experiéncias, saberes e sentidos construidos
em suas trajetorias socio-profissionais.

Em busca de evidenciarmos nesse complexo discursivo sentidos de formagéo que nos
possibilitasse precariamente caracterizar as politicas de formacéo continuada de municipios do
agreste pernambucano, procuramos nos afastar de analises essencializantes dos fenémenos
socio-educacionais aqui enfocados, abandonando, assim, a partir de enfoques discursivos,
qualquer “[...]Jpretensao de uma defini¢ao “verdadeira” sobre os objetos que abord[amos], junto
com uma concepcdo de identidades sociais fundada em esséncia preconcebidas”
(SOUTHWELL, 2014, p. 148). Dado que, assentes em perspectivas discursivas,
compreendemos que os fendmenos sociais “[...]ndo tém uma Unica forma de abordar, de
descrever, de explicar; ndo estdo sujeitos a uma relacdo simples de causalidade; ndo se
constituem por um Unico investimento de sentido [...]” (BURITY, 2014, p. 66).

Nessa linha, reconhecendo que “[...] os sentidos ndo estdo s6 nas palavras, nos textos,
mas na relacdo com a exterioridade, nas condi¢des em que eles sdo produzidos” (ORLANDI,
2005, p. 28), elencamos alguns sentidos de formacéo continuada sinalizados pelos professores
nos questionarios online, compreendendo a partir da emergéncia desses, ser a formacéo
identidade cujos sentidos estdo definidos, mas uma pratica construida na relagdo com sua
exterioridade discursiva, como 0s sujeitos, 0s contextos sécio-histérico-ideolédgicos e a

memoria.
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Figura 10: Sentidos de formacédo continuada emergidos nos discursos de professores do agreste pernambucano
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Fonte: A autora (2024).

Como observado na figura acima, foi perceptivel nos discursos das professoras
diferentes sentidos de formacdo, nos quais concepc¢des mdaltiplas e, até mesmo antagonicas,
expressam modos particulares e coletivos de significar a docéncia, o professor e sua formacéo.
Especificamente, um sentido nos chamou atencdo, a saber: formacdo como espaco de
instrumentalizac&o da atuagéo profissional (no tocante ao trabalho dos contedos curriculares,
de sequéncias didaticas, dos programas/projetos de ensino e das praticas avaliativas).

O sentido de formacdo como espaco de instrumentalizacdo da atuacéo profissional (no
tocante ao trabalho dos conteudos curriculares, de sequéncias didaticas, dos programas/projetos
de ensino e das préaticas avaliativas), emergiu nos discursos das professoras a partir de diferentes
perspectivas. De um lado, o referido sentido revestiu-se de uma conotacdo positiva
(expressando satisfacao dos professores as agdes de formacéo continuada). Em polo oposto, 0s
professores o significaram a partir de um olhar que sinaliza insatisfacdo as a¢des de formacao.

Configurando-se a partir de leituras distintas, o sentido de formag¢éo como espago de
instrumentalizacdo da atuagdo profissional, se mostrou ser permeado pelas nogOes de
contingencialidade e precariedade discursiva que, impedindo a constituicdo de uma identidade

plena da formacgdo continuada, revelou o0s antagonismos que marcam essa pratica.
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Antagonismos, estes, engendrados pelas diferentes formas de adeséo e rea¢des dos docentes as
propostas oficiais de formacéo, as quais envolvendo complexos processos de tradugdo, apontam
para a infinidade de concepcdes, valores e saberes que erguem o sistema de significacdo
construido pelos professores frente as normatividades politicas que Ihes sdo impostas. Como
partilha Azevedo (2004),

[...]Jdiante das muitas propostas que sdo, periddica e sistematicamente,
apresentadas as escolas ha sempre multiplas e contraditérias reacdes de
repadio, de desconfianca e, as vezes, de aplauso. E ingenuidade pensar que
professores e professoras acatam ou rejeitam pura e simplesmente as propostas
gue lhe chegam. Uma e outra forma de reacdo tém a ver com processos
complexos e dolorosos que envolvem a traducdo e as negociacfes internas
gue, naquele momento, conseguem realizar entre concepcdes, valores,
saberes, comportamentos (p. 24).

Referenciados por seus sistemas simbdlicos, leituras, traducfes e por uma memoria
discursiva que remete a contextos histdricos nos quais se predominava uma concepcdo
instrumental de formacdo, as professoras revelaram em seus discursos resquicios de sentidos
que operavam/operam significando a formacdo como um espaco de preparacdo técnica,
transmissora e reparadora das demandas emergenciais do cotidiano escolar.

N&o obstante aos processos formativos direcionados aos docentes, o enraizamento dessa
concepcao vem operando, também, nos modos como estes profissionais significam a formacao
e se relacionam com a profissdo. Para alguns, o sentido de formagcdo como espaco de
instrumentalizacdo da atuacé@o profissional tem sua producdo alicercada na necessidade de
compensacdo dos deficits que marcam a docéncia no tocante a mobilizacdo dos saberes
pedagogicos e curriculares, a didatizagdo das préaticas de ensino e a resolugdo de problemas
emergidos no cotidiano, como apontam os discursos das professoras: “as formagdes sdo
importantes porque nos ajudam nas dificuldades que trazemos da Educacdo Basica em relagédo
a compreensio de alguns conteudos” (PROFESSORA 4, QUESTIONARIO, 2021), “é nas
formacBes que nds temos acesso a oficinas que trabalham as melhores maneiras, estratégias e
recursos para transmitir os contetidos mais complexos” (PROFESSORA 9, QUESTIONARIO,
2021), “nas formagdes podemos discutir como agir para solucionar os problemas diarios da sala
de aula. Agora na pandemia, com a auséncia dos alunos nas aulas online, a gente vai trocando
algumas estratégias para fazer com que eles participem (PROFESSORA 17, QUESTIONARIO,
2021)”. Assim, situadas em espacos-tempos cotidianos representativos de demandas
particulares e coletivas, as professoras evidenciam uma relagdo de satisfagdo as propostas de

formacéo cuja instrumentalizacdo aparece como antidoto aos desafios da profissao.
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No entanto, ressaltamos que o sentido de formag&o como espaco de instrumentalizagio
da atuacdo profissional foi, em direcdo contréria, significado por algumas professoras como
producéo politica constituidora de formas de ser e estar na docéncia, nas quais identidades de
formagéao operam tentando determinar modelos ideais de professor, como expressa 0s discursos
que segue:

“[...]ndo estou tdo satisfeita porque elas [as formacdes] sdo realizadas dando
muita énfase na pratica em si, na técnica, no fazer em sala de aula. Outras
questBes deveriam ser também tratadas, como, as angustias, os desafios que
passamos no cotidiano (PROFESSORA 21, QUESTIONARIO, 2021)”.

“[...]Jas formacdes sdo momentos importantes e necessarios. Mas, a gente
percebe que elas ainda sdo desenvolvidas muito na logica da
instrumentalizagdo do professor, do treinamento técnico para trabalhar os
conteudos, principalmente os conteidos mais enfatizados nas avaliacdes. E
como se a preocupacdo maior fosse somente fazer com que todos os
professores da rede sejam iguais, pensem e tenham praticas iguais
(PROFESSORA 13, QUESTIONARIO, 2021)”.

Os discursos em tela sinalizam, assim, os movimentos diferentes que os sentidos (e até
um mesmo sentido, como no contexto em questdo), produzidos pelo professorado do agreste
pernambucano, forjam acerca das politicas de formagdo continuada dessa regido. Revelam,
desse modo, que os objetos simbdlicos ndo tém uma unica forma de leitura, tradugdo e consumo
e, portanto, que a formacao ndo € uma identidade cujos sentidos estdo definidos de uma vez por
toda. Nos mostram, entdo, ser a formacdo pratica em disputa de sentidos que oscilam entre a
manuten¢do de uma representacdo discursiva (assente em perspectivas instrumentalizantes da
docéncia) ainda muito preservada, e a critica e tensionamentos a essa mesma representacao, a
qual indica-nos que outros projetos de formacéo estdo sendo reivindicados.

E importante pensarmos que a producgdo dos sentidos evidenciados nos discursos das
professoras ndo se constroi num vazio referencial, mas numa tessitura relacional, contextual e
idiossincratica que possibilita que em determinadas conjunturas espago-temporais, 0S
professores signifiquem a formacéo de modos plurais. Como afirma Azevedo (2004, p. 24),

O professor e a professora, como sujeitos desencarnados, ndo existem. A
escola como lugar homogéneo e vazio de sentido, de cultura, de produgéo de
saberes, também ndo. O que existe sdo seres humanos em carne e 0sso, que
vivem e pensam sobre o seu viver, que trabalham em escolas situadas em
determinados lugares, num certo periodo de tempo e que ai negociam e
tencionam suas formas particulares de ser-no-mundo em interacdo com outras
formas particulares de ser-no-mundo dos sujeitos do coletivo escolar [...].

Atravessadas pelos tensionamentos entre formas particulares e inter-subjetivas de ser e

estar na docéncia empreendidas pelo professorado, a politica de formacao continuada do agreste
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parece se configurar como campo permeado por consensos e embates discursivos nos quais
tracos de perspectivas instrumentais e criticas ressoam na significacdo da formacao continuada.

Nessa hibridizacdo de perspectivas, pensar as politicas de formacdo continuada do
agreste pernambucano implica problematizar os conflitos entre representacfes discursivas em
torno da formacao e a constitui¢ao de subjetividades e identidades profissionais perspectivadas
por essas representacdes. A partir dessa compreensao, a seguir tragamos algumas consideracoes
acerca dos fios da formacdo continuada do municipio de Caruaru-PE, explicitando as
articulac@es e disputas envolvidas no processo de significacdo da formacao, bem como seus

impactos e inscri¢des de sentidos no ambito da avaliagéo.

5.2 A PRODUCAO CURRICULAR DA POLITICA DE FORMAGAO CONTINUADA DE
CARUARU: UM OLHAR PARA AS DEMANDAS E PROGRAMAS QUE DISPUTAM
PELA ENUNCIACAO POLITICA

Como discutido em outro momento, historicamente a politica de formacéo continuada
do municipio de Caruaru tem sido pensada e proposta mediante um vasto conjunto programas,
projetos e acdes promovidas por parcerias publico-privadas. Interpelada pelo movimento global
de reformas educacionais neoliberais e pelos discursos reformadores nacionais em
efervescéncia nas ultimas décadas, a politica de formacao continuada de Caruaru tem ao longo
dos altimos anos sido marcada por modelos de gestdo privada assentes na regulacdo das
politicas educacionais, do sistema educativo e do trabalho docente. Nessa estreita relacéo, o
setor privado tem disputado para se constituir como “provedor da educagdo” (FREITAS, 2018),
minimizando, assim, o papel do Estado na promocdo e regulacdo da educacdo publica e,
consequentemente, dos projetos de formacéo direcionados ao professorado.

O estreitamento da parceria entre o setor publico e o privado tem, assim, atuado no
municipio de Caruaru na constitui¢dao de formas de governanga “que confundem o que é publico
e o que € privado” (HYPOLITO, 2021, p. 10), as quais — borrando os limites entre esses setores
—se estabelecem “como uma espécie de porta giratorio, onde ndo se sabe bem quem entra, quem
sai, com quem entra ou com quem sai” (idem). Nessa conjuntura, a cooperacao entre essas
instancias € constituida por relagcBes hegemonicas, nas quais produzidas através de cadeiras
equivalenciais com o setor publico e com grupos politico-econémicos da sociedade civil, o setor
privado busca precariamente representar e controlar as demandas da formacao de professores.

Assim, enquanto particular que assume uma representacao universal (LACLAU, 2016), o setor
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privado tem disputado para assumir a representacdo das demandas formativas inscrevendo
projetos que circulam em torno do significante qualidade.

De modo especifico, nos dltimos anos multiplas parcerias foram firmadas entre a
secretaria de educacédo e instituicdes/grupos privados voltados a promocgdo de propostas de
formag&o continuada. A exemplo, tivemos em atuagdo no municipio: o Instituto Qualidade do
Ensino - IQE, o Programa Alfa e Beto de Alfabetizacdo, o Programa Alfabetizar com Sucesso
do Instituto Ayrton Senna, o Sistema Educacional Familia e Escola — Sefe, a Fundacéo Lemann,
o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagdo — ICE, o Programa Crianca Alfabetizada —
PCA, o Projeto Aprova Brasil, 0 CAEd e o Programa Tempo Certo.

Intencionando caracterizar tais programas/instituicées, elaboramos um quadro com suas

principais caracteristicas®*:

Tabela 5: Programas constituintes da politica de formag&o continuada de Caruaru

Caracteristicas do Objetivos do programa/instituicio
programa/instituicdo

Programa Alfae Segundo informagdes acessadas no O principal objetivo do programa é:

Beto de sitt do programa, as principais “contribuir com evidéncias e¢ analises
Alfabetizacdo  caracteristicas deste sdo: sobre o que funciona em educacéo para
(Instituto Alfa e qualificar o debate e promover uma
Beto) - Tem como base o0 método fonico. transformacédo nas politicas e praticas,

mobilizando setores importantes da
- Além da alfabetizagdo e fluéncia de sociedade em torno de questdes-chave
leitura, o programa de Lingua para o avango da educagdo” (ALFA E
Portuguesa proporciona aquisicdo de BETO, 2023, s/p).
habilidades de leitura (decodificacdo
e fluéncia) compreenséo e redacdo.

- Inclui material rico e variado em
Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias, para escolas, classe,
professores e alunos.

- Oferece Instrumentos de gestao e
acompanhamento, controle e
avaliacéo.

- O Instituto oferece capacitagdo para
0s gestores e professores (ALFA E
BETO, 2023, s/p).

Projeto O IAS é uma organizacdo ndo Implantar e desenvolver o “Projeto
Alfabetizar com  governamental sem fins lucrativos, Alfabetizar com Sucesso/Programa
Sucesso criada em 1994, com sede em Circuito Campedo”, para assegurar a

24 para realizacdo desta caracterizagdo tivemos por procedimento o0 acesso aos sites dos programas/instituicdes em
questéo.



(Instituto Ayrton
Senna - IAS)

Sistema
Educacional
Familia e Escola
— Sefe (Editora
Opet)

Programa
Qualiescola
(Instituto
Qualidade do
Ensino - IQE)

Instituto de
Corresponsabili
dade pela
Educacéo - ICE

Londres, onde recebe o nome de “The

ayrton senna foundation”. Possui
atuacao direta no Brasil
desenvolvendo tecnologias

educacionais voltadas a educacao
publica, com foco na gestdo,
alfabetizacdo e correcdo de fluxo
escolar (SILVA FILHO, 2014, p. 99).
O projeto visava a melhoria da
aprendizagem nos anos iniciais do
Ensino Fundamental de 08 a 09 anos
nas redes municipais de ensino,
atendendo criancas de 6 a 10 anos,
garantindo que ndo prossigam para 0s
anos  subsequentes  sem as
competéncias e habilidades minimas
para essa etapa do ensino (SILVA
FILHO, 2014, p. 174).

Nos Ultimos anos, as escolas vém
sendo desafiadas pela sociedade a
oferecer uma educacéo que seja capaz
de formar pessoas competentes,
criticas, emancipadas e solidérias.
Pessoas capazes, em sintese, de
transformar o mundo para melhor.

Uma educacdo assim — a educacao
gue queremos - €& possivel com a
participacdo dos familiares dos
estudantes. Em parceria com a escola,
a familia desempenha um papel
importante para que 0 processo de
ensino-aprendizagem tenha como
resultado uma formacdo humana e
cidada (EDITORA OPET, 2023, s/p).

O Instituto Qualidade no Ensino —
IQE é uma entidade privada sem fins
economicos fundada em S. Paulo em
1994 e mantida com o apoio de
empresas privadas e parcerias com
governos estaduais e municipais
(IQE, 2023, s/p).

A histéria  do Instituto  de
Corresponsabilidade pela Educacédo
(ICE) nasceu de um ‘“acaso” e da
trajetoria de retomada do ensino de
gualidade em Pernambuco. A nossa
histéria comeca em 2000, com a
retomada da educagdo de qualidade
em Pernambuco. [...JA Escola da
Escolha é o modelo de educacédo
integral idealizada pelo Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacéo —
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melhoria do processo de aprendizagem
de alunos do Ensino Fundamental;

Garantir a formacdo continuada dos
coordenadores, supervisores ou
educadores de apoio e professores para

atuarem com qualidade no
desenvolvimento do “Projeto
Alfabetizar com Sucesso/Programa

Circuito Campeao” (SILVA FILHO,
2014, p. 174).

O principal objetivo desse sistema
consistiu em “abordar, por meio de uma

linguagem agradavel e de facil
compreensao, assuntos como
afetividade, aspectos do
desenvolvimento  infantil, limites,
autoestima, relagdo com a midia,
direitos e deveres, sexualidade,
prevencdo ao uso de drogas, entre
outros. Por meio de uma leitura
dindmica leva a refletir sobre a

educacdo dos filhos, orienta os pais e
familiares e transmite conceitos
imprescindiveis para uma educacao de
principios e valores gque se transformam
em  excelentes  resultados  de
desempenho  escolar” (EDITORA
OPET, 2023, s/p).

Contribuir para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem nas escolas da
rede publica, notadamente no Ensino
Fundamental, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matemética e Ciéncias
(IQE, 2023, s/p).

Desenvolver inovagGes em conteudo,
método e gestdo para enfrentar os
desafios do Ensino Médio oferecendo
um novo modelo de educacdo publica
de qualidade a juventude (ICE
BRASIL, 2023, s/p).



Programa
Formar
(Fundacéo
Lemann)

Programa
Crianca
Alfabetizada -
PCA (Estado de
Pernambuco)

ICE e desenvolvido como uma nova
escola para a juventude brasileira.

E um modelo de educagio que oferece
ndo apenas uma formacao académica
de exceléncia mas também amplia as
referéncias sobre valores e ideais do
estudante e o apoia no enfrentamento
dos imensos desafios do mundo
contemporéneo (ICE BRASIL, 2023,

s/p).

O programa Formar é uma parceria
entre a Fundacdo Lemann e as redes
publicas de educacdo de todo o Brasil.
Hoje, atuamos em 25 redes
municipais e estaduais, colaborando
com a aprendizagem de mais de 1
milh&o de alunos. Juntos,
promovemos e alinhamos esforgos
entre secretarias de educacdo e
escolas, diminuindo  distancias,
apoiando o0s educadores em seu
desenvolvimento  profissional e
aperfeicoando as préticas de gestéo e
0s processos pedagogicos. (Fundacao
Lemann, 2023, s/p).

Art. 2° Os municipios que aderirem ao
Programa Crianca Alfabetizada terdo
acesso ao compartilhamento de
recursos, estratégias e metodologias
educacionais para execucdo dos
objetivos do programa.

Art. 3° As agBes do Programa Crianca
Alfabetizada, realizadas em parceria
entre a Secretaria de Educacdo e
Esportes do Estado e as Secretarias de
Educacdo dos Municipios, serdo
desenvolvidas com o seguinte escopo:
| - Educacgéo Infantil; e

Il - 1° Ano e 2° Ano do Ensino
Fundamental.

Art. 4° As agdes do Programa Crianca
Alfabetizada contemplam 0S
seguintes eixos:

| - Formacéo de Professores;

Il - Formag&o de Gestores Escolares;
I - Oferta de  Materiais
Complementares para Formagdes e
Préticas Pedagdgicas;

IV - Qualificacdo da Avaliacdo e do
Monitoramento de  Resultados
Educacionais;
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[...Jouscamos apoiar a melhoria
continua, desenvolvimento e
implementagao de politicas
educacionais, como por exemplo

Formacdo de Professores, Avaliagéo,
Curriculo e Acompanhamento
Pedagdgico. Dessa forma, trabalhamos
mais diretamente com as liderancgas e
equipes técnicas da Secretaria para, a
partir de um diagnostico, melhorar
processos pedagbgicos e de
estruturacdo interna da Secretaria a fim
de garantir a aprendizagem dos alunos”
(Fundagéo Lemann, 2023, s/p).

Art. 1° Fica instituido, no ambito do
Poder Executivo, o Programa Crianca
Alfabetizada, que tem por objetivo
fortalecer o regime de colaboracéo com
0s municipios do Estado de
Pernambuco para a garantia da
alfabetizacdo de criancas até os 7 (sete)
anos de idade (PERNAMBUCO, 2019,

s/p).



Projeto Aprova
Brasil (Editora
Moderna)

Centro de
Politicas
Publicas e
Avaliacdo da
Educagao
(CAEd/UFJF)

V - Premiacdo das Escolas com os
Melhores Resultados;

VI - Apoio para Melhoria das Escolas
com os Menores Resultados; e

VIl - Fortalecimento da Gestdo
Escolar.

Art. 5° Poderdo contribuir com as
acdes do  Programa  Crianga
Alfabetizada, instituicGes publicas e
privadas, através de termos de
colaboracdo  firmados com a
Secretaria de Educacdo e Esportes do
Estado ou com as Secretarias de
Educagdo dos Municipios.

Art. 9° Fica instituido o Prémio Escola
Destaque, destinado as escolas
publicas municipais que tenham
obtido, no ano anterior & concessdo do
mesmo, os melhores resultados de
Alfabetizacéo, expressos pelo
Sistema de Avaliacdo Educacional de
Pernambuco - SAEPE, na forma de
regulamento elaborado pela
Secretaria de Educacdo e Esportes do
Estado (PERNAMBUCO, 2019, s/p).

Uma metodologia Unica e eficaz que
Se apoia em recursos impressos e

digitais de qualidade e gestdo
pedagbgica (APROVA BRASIL,
2023, s/p).

O Centro de Politicas Publicas e
Avaliagdo da  Educacdo  da
Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAEd/UFJF) ¢é referéncia em
avaliacdo educacional em larga
escala, formacdo de gestores da
educacdo publica e desenvolvimento
de tecnologias de gestéo escolar. Com
foco em pesquisa e producdo de
medidas de desempenho e fatores
relacionados a aprendizagem dos
estudantes, o CAEd atua h& mais de
vinte anos em parcerias com 0
governo federal, as redes municipais e
estaduais de ensino e instituicbes e
fundagbes da é&rea educacional
(CAEd, 2023, s/p).
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Envolver  estudantes, professores,
gestores escolares e gestores das
secretarias de educacdo em acdes
integradas que desenvolvem  as
habilidades e competéncias exigidas
nas avaliacbes oficiais do Saeb
(APROVA BRASIL, 2023, s/p).

A avaliacdo da fluéncia visa verificar a
capacidade do estudante de ler palavras
e textos voltados a sua etapa escolar de
forma fluida e no ritmo adequado.
Nesse modelo de avaliacdo, a crianca
realiza uma leitura para um professor
ou uma professora e tem o0 Seu
desempenho associado a um Perfil de
Leitor. A partir dai, gestores e
professores podem verificar como 0s
seus estudantes se encontram em
relagdo a uma dimensdo essencial da
alfabetizagéo (CAEd, 2023, s/p).
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Programa O programa conta com uma equipe O programa tem por principal objetivo
Tempo Certo multidisciplinar com 20 psic6logos, ‘“ajudar estudantes da rede municipal na
(Iniciativa do 20 assistentes sociais, 10 recuperacdo e  aceleracdo  da
municipio em psicopedagogos e cerca de 200 aprendizagem, com o objetivo de
parceria com estagiarios de psicologia. minimizar os efeitos da pandemia da

universidades do Covid-19 no ensino”. (CARUARU,
Estadode SGo Com o objetivo de garantir a 2024, s/p).
Paulo) aprendizagem acompanhada e de

forma individual dos mais de 44 mil
estudantes atendidos pela rede, o
programa foi dividido em trés eixos
centrais: Aluno pra Frente, Janela para
o Futuro e Aluno Presente 2.0.

Aluno pra Frente - A primeira parte da
iniciativa desenvolve o mapeamento
das dificuldades dos alunos e a
recuperacdo dos conteudos que
precisa ser feita.

Janela para o Futuro - A segunda
etapa oferecera apoio a aprendizagem,
ao emocional e a inclusdo digital dos
estudantes. [..]JO objetivo é de
fortalecer o ensino hibrido.

Aluno Presente 2.0 - A terceira etapa
visa integrar estudantes, familiares e a
comunidade  escolar no  setor
educacional de Caruaru, com o intuito
de minimizar a evasdo escolar e
reinserir as criangas e os adolescentes
que estejam fora da escola
(CARUARU, 2024, s/p).

Fonte: elaboracdo nossa a partir de acesso aos sites dos programas/instituicdes em foco (2024).

Como observado no quadro acima, todos 0s programas/projetos que estiveram/estdo em
atuacdo em Caruaru tém por base a cooperacdo publico-privada em sua estruturacdo, sendo
vinculados a entidades privadas sem fins lucrativos. Direcionados aos professores e equipes
gestoras, tais programas tém por proposta de acdo o trabalho com recursos didaticos cujo foco
s&o os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica. Constituindo-se em torno
dos eixos Formagcdo continuada, Avaliagdo da aprendizagem e o Curriculo, 0s
programas/projetos em questdo tém como caracteristica em comum a regulacdo da pratica
docente, a padronizacdo curricular, o monitoramento dos resultados escolares e a
responsabilizacdo do professorado.

A parceria com estes programas/institui¢cGes vem, assim, se constituindo como a propria

politica de formacéo continuada da rede, posto que o municipio nao dispde de uma politica de
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Estado direcionada a formac&o de seus professores. Tal auséncia pode ser compreendida, dentre
outras razdes, pelas intensas descontinuidades de politicas e/ou programas desenvolvidos nos
anos anteriores. Produzindo enunciac@es identitarias provisérias e contingenciais em relacéo ao
curriculo da formacéo, o processo de descontinuidade remete a interesses e articulacfes que se
modificam contextualmente conforme o desenhar do jogo politico, o qual resultando em
questionamento, negacdo e substituicdo de politicas antecessoras, produz novos modos
politicos de significar a formacéo.

Tais interrupcdes nas acBes que marcam as politicas de governo vém, assim,
tensionando nao somente o curriculo da formagao, mas se colocado como “fator relevante nas
dificuldades em se construir agGes que provoquem mudangas ou que causem real impacto na
formacdo para a docéncia” (GATTI et.al, 2019, p. 86), impossibilitando, desse modo, a
construcdo de um projeto de formagdo com principios articulados a vida profissional, as
condigdes de trabalho e a carreira.

Apesar da auséncia de uma politica de Estado, ao longo dos anos os multiplos cenarios
politicos instituiram ordenamentos politicos que operaram estabilizando significagdes em torno
da formacdo continuada de professores desse municipio. Nesse processo de estabilizacdo, a
formacgéo vem sendo pensada por sujeitos e agéncias com demandas e interesses diversos, como
0S programas e projetos ora mencionados, a equipe de formadores representativa da secretaria
de educagdo e, a depender do momento politico, o professorado. Negociando diferentes
propostas curriculares para a formacao, tais grupos tém como ponto nodal de suas demandas a
defesa pela qualidade da educacao por via da superacédo dos déficits da escola e da reformulacédo
curricular da formagéo docente.

Como producédo discursiva que articula o discurso da qualidade educacional com a
reformulacdo curricular da formacdo, as significacbes em torno da escola - como espaco
constituido por faltas — congregam os antagonismos acerca dos significantes publico x privado.
Nesses, “o carater publico da educacdo, e sua ineficiéncia, funciona como exterior constitutivo
que cria uma rede de demandas em torno de reformas marcadas pela l6gica do mercado. A
hegemonia da nova forma de sociabilidade é garantida pela expulsdo das antigas formas de
gestdo da educagao como bem publico” (MACEDO, 2014, p. 1538).

Nessa linha de pensamento, compreendemos que inscritos no bojo das reformas de
mercado que permeiam a educacao publica, 0os programas e projetos em atuagcdo no municipio
de Caruaru tém operado na tentativa de substituir a agdo do Estado na instituicdo e normatizacao
de uma politica de formacdo prépria, fazendo, assim, aflorar articulacdes, deslocamentos e

disputas politicas em torno da hegemonia de modelos padronizados de propostas e praticas
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formativas. Nesse processo, ao instituirem sua producdo discursiva como sendo a propria
politica de formacdo continuada de Caruaru, tais programas e projetos vém, ao longo dos
tempos, elegendo o curriculo da formagdo como principal instrumento de regulacdo da gestdo
do sistema de educacdo municipal e da qualidade educacional das unidades de ensino.
Objetivando suprir as faltas das escolas e dos professores, tais programas/projetos tém apostado
no controle e na padronizacdo da atuacdo profissional do professorado como estratégia
privilegiada do seu escopo de agdes.

De modo especifico, observamos o Instituto Qualidade do Ensino — IQE que, atuando
por mais de uma década no municipio como principal provedor das acBes de formacao
continuada, tinha por objetivo central “[...] melhorar a eficiéncia do ensino nas escolas
publicas” (IQE, 2022a, n.p.), por meio da promog¢do de mudancas na sala de aula a partir da
“[...Jreestruturacdo das ferramentas e capacitagio do corpo diretivo da instituicdo e
profissionais da Secretaria de Educacdo, até avaliacdo dos alunos, passando, principalmente,
pela requalificagdo e acompanhamento dos professores” (IQE, 2022a, n.p.). Para tanto,
disputava pelo controle curricular da formacao, operando na instituicdo de modos padronizados
de ser/estar na docéncia.

A tonica no discurso da reforma e controle curricular ndo se restringiu a atuagéo do 1QE,
mas vem se apresentando como marca comum a todos programas/projetos que estiveram/estéo
em exercicio no municipio. Assim, nas entrevistas realizadas com formadoras atuantes na rede,
as mesmas sinalizaram em seus discursos elementos estruturantes do curriculo da formacéo. Na

figura a seguir trazemos uma sintese desses elementos.

Figura 11: Elementos estruturantes do curriculo da formacéo continuada de Caruaru-PE.
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Fonte: A autora (2024).
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Os discursos das formadoras nos permitem inferir ser o curriculo da formacao
continuada em desenvolvimento nesse municipio movimento discursivo e politico resultante de
articulaces e demandas mdltiplas, como os interesses em torno da elevacdo dos indices das
avaliacOes externas, da instrumentalizacdo dos professores e do atendimento as demandas dos

cotidianos escolares, como revelam os discursos a seguir:

Os temas que a gente sugere, a gente se baseia em dados da rede. Entdo, por
exemplo: a rede tem seu proprio sistema de avaliacdo, entdo, a partir desses
resultados a gente escolhe quais serdo os temas das formagdes. A gente
também se baseia pelos feedbacks que os professores ddao no final das
formacdes. [...] E ai vendo o que os professores estdo precisando, o que eles
desejam, nés planejamos. [...]JEsse ano nés vamos trabalhar com o
material da Editora Moderna, e tem as avalia¢cbes do programa dessa
editora, que é o Aprova Brasil que esta alinhado com os descritores das
avaliacOes externas nacionais, que é a Prova Brasil. Além desse material
vim com uma diversidade de género textual para que os alunos trabalhem
nessa perspectiva do género, ele trabalha também na perspectiva das
habilidades que sdo mais cobradas nas avaliagdes externas (MANDACARU,
2022).

[...]Jno inicio do ano, geralmente quando a gente faz o planejamento de ensino
da rede, ai inicialmente a gente sempre faz aquela apresentacao do plano de
ensino aos professores, para poder apresentarmos os critérios adotados para
ter tal habilidade em tal area de conhecimento. [...] E ai as demais formacdes
estdo relacionadas com, por exemplo, se tiver alguma avaliacdo externa
que foi realizada, ai a gente faz aquela devolutiva dos resultados em forma
de gréaficos. E também a gente tenta fazer a transposi¢do qualitativamente,
explicar o que significa aqueles dados. Levamos, também, algumas questdes
dessas avaliacGes para poder explicar aos professores, para eles poderem ver
0 que teve em tal avaliagdo (CACTO, 2023).

[...]Existe 0 SAEC, que é o Sistema de avaliacdo da propria rede, que séo
avaliacGes especificas. [...]S8o avaliagbes somativas. E ai, esses dados vém e
a gente percebe quais sdo as habilidades mais fragilizadas, para
trabalharmos nas formagBes em cima dessas habilidades fragilizadas
(BROMELLIA, 2023).

[...]Ja gente realizava a formacédo e nesse momento de formagcdo, de encontros
formativos, a gente ja tinha durante a formagé&o as anotacdes das falas dos
professores, das contribuicdes, das necessidades que eles tinham, como
por exemplo, a necessidade de aprender um contetdo especifico ou de
discutir um conceito especifico das disciplinas que estavam sendo ofertada
na formacdo, no caso de Lingua Portuguesa ou Matematica, que é o que a rede
regulamento propde (XIQUE-XIQUE, 2023).

Articulando diferentes elementos, os discursos das formadoras apontam para as
articulagfes de demandas produzidas em torno do curriculo da formag&o continuada. Assim,
demandas representativas dos programas de formacédo (utilizacdo de materiais conteudistas

focados nas habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica), das avaliacGes externas (locais e
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nacionais) e dos professores (aprendizagem de conteudos especificos), tm contingencialmente
orientado a producdo das propostas curriculares para a formacdo do professorado nesse
municipio.

Como ponto nodal dessas articulacdes, a tbnica no pragmatismo da pratica docente e
nos resultados das avaliagdes externas de larga escala tem interpelado e tensionado a producgéo
curricular das formag@es continuadas, indicando ser o curriculo tradugédo de projetos formativos
emergidos em funcdo de uma agenda avaliativa que, ndo somente local, extrapolam fronteiras
nacionais. Assim, ndo se restringindo ao contexto local de Caruaru, o alinhamento da formacéo
e do curriculo a avaliagdo tem sido marca de contextos mais amplos (nacional e global), os
quais interpelados por reformas de cunho neoliberal, enderegcam demandas para uma formagao
tensionada por compromissos internacionais (FRANGELLA, 2017).

A énfase no pragmatismo da atuacdo do professorado e nos resultados de avaliacfes
(dos programas locais e dos exames nacionais) indicadas nos discursos das formadoras, revela
a emergéncia de fantasmas que nunca foram efetivamente mortos, como a racionalidade
tyleriana e o eficientismo que historicamente tém moldado os curriculos (MILLER; MACEDO,
2018). Fazendo aflorar um curriculo assente no controle dos resultados ([...]Ja partir desses
resultados a gente escolhe quais serdo os temas das formagdes” (BROMELIA, 2022)) e das
habilidades curriculares ensinadas ([...]Jesses dados vém e a gente percebe quais sdo as
habilidades mais fragilizadas, para trabalharmos nas formag¢des” (MANDACARU, 2022)), tais
fantasmas tém feito aflorar uma concep¢do pragmaética de curriculo a qual, assente em
demandas do gerencialismo neoliberal, disputa para hegemonizar sentidos de curriculo
articulados sob a ordem do calculo, da previsibilidade e do estreitamento das possibilidades de
criacdes curriculares fora do que € previsto.

Entretanto, entendendo ser o curriculo projeto politico em disputa, ndo determinado a
uma Unica formulacdo, visualizamos que apesar da centralidade que os projetos/programas tém
tido nos ultimos anos na constituicdo da politica de formacdo continuada de Caruaru, esta tem
tido sua producéo discursiva ndo esgotada a tais programas/projetos. Evidenciamos, assim, que
a referida politica tem tido seu processo de producdo interpelado por diferentes contextos,
demandas e sujeitos. Nessa direcdo, vislumbramos nos ultimos cinco anos a emergéncia de um
movimento, por parte da secretaria de educacdo deste municipio, em direcdo a construcdo de
uma equipe de formadores direcionados aos atendimento das demandas formativas especificas
da rede.

Assim, tendo suas acBes articuladas as demandas dos programas/projetos da rede, tal

equipe tem, também, sua atuacdo voltada a0 mapeamento, elaboracdo e desenvolvimento de
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um projeto de formacdo que contemple as demandas locais do municipio. Um aspecto
importante a ser considerado em relacdo ao perfil profissional dessa equipe diz respeito a dupla
posicao discursiva ocupada pelos formadores, visto que todos eles sdo professores da propria
rede ou de redes de cidades circunvizinhas. Como professores experientes na profissdo, 0s
formadores tém tido sua atuacdo profissional influenciada pelos saberes experienciais que
carregam da docéncia, tendo assim, um olhar mais compreensivo acerca das demandas dos
cotidianos escolares.

Com essa nova configuracdo, o curriculo da formacéo de Caruaru tem tido sua producéo
influenciada por outras vozes que, representando as demandas oficiais (programas/projetos),
representam, também, as demandas de formacéo que emanam dos cotidianos escolares. Nesse
movimento de luta por significacdo da formacdo e por producdo de um projeto formativo
contemplativo de diferentes demandas, sentidos hegemonicos tém sido tensionados, abrindo-
se, assim, outras possibilidades pensar, significar e propor a politica de formacao.

Na secdo que a seguir analisamos o processo de tessitura dos multiplos sentidos que

constituem a politica de formacéo de Caruaru.

5.3 “EU ACHAVA AS FORMACOES A COISA MAIS RICA DO MUNDO! E AS VEZES
NAO ERA NEM O TEMA, NEM O FORMADOR, ERA AQUELA TROCA ENTRE OS
PROFESSORES”: FIOS DA FORMACAO TRACADOS PELA POLITICA DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE CARUARU

Ao objetivarmos evidenciar sentidos de formacéao que disputam na producéo da politica-
pratica de formacdo continuada de professores de Caruaru, compreendemos ser estes
interpelados por articulages discursivas multiplas, as quais, alimentando as lutas por
significacdo, constitui ontologicamente o social (LACLAU; MOUFFE, 2004). Assim, nossas
analises em torno da politica de formacéo passa, pois, pelo reconhecimento da inexisténcia de
um sentido univoco capaz de esgotar seus processos de significacdo, posto ser a politica
movimento de articulacdo de infinitas formas contingenciais de ver, pensar e significar o
mundo.

Compreendendo que “ha politica porque ha subversdo e deslocamento do social”
(LACLAU, 2000, p. 61), entendemos que os sentidos constitutivos da politica de formacéo
continuada de Caruaru emergem no jogo politico expulsando, jogando para fora, sentidos que

configuram uma ameaca a constituicdo de cadeias equivalenciais construidas em torno de
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pontos nodais comuns (a qualidade educacional é um desses) a diferentes grupos (secretaria de
educacdo, programas, professorado). Para tanto, sua producdo discursiva opera na tentativa de
fechamento e fixacdo de identidades de docéncia, escola e curriculo que representem um projeto
formativo contemplativo das demandas locais da rede. Contudo, tais sentidos sinalizam néo
somente a estabilizacdo dos fluxos discursivos, mas operam, também, desestabilizando
discursos e ordens historicamente naturalizados no campo educacional. Uma dessas
estabilizacdes refere-se, pois, a concepcao historicamente arraigada que confere a formacao
continuada de professores a funcdo de fiscalizagdo das acdes docentes (DAVIS, 2012).

Ao indicar que “eles ndo veem a gente como alguém que vai fiscalizar, que vai punir.
Eles nos veem como uma possibilidade de apoio ao trabalho deles. E € isso que a gente quer
ser e tenta ser para eles!” (MANDACARU, 2023), o discurso da formadora traz a tona uma
memoria discursiva na qual a formagdo continuada configurava-se como lécus de
supervisionamento do trabalho docente, que — interpelado por fortes contextos de regulacdo —
era reduzido “a pratica individual, as suas dimensdes técnicas, de modo a poder ser avaliado,
mensurado e certificado, visando adaptar os professores, a escola e seus processos formativos
as transformacdes necessarias no ambito das reformas propostas” (NACARATO, 2016, p. 705).

Opondo-se a essa representacdo historicamente arraigada, o discurso da formadora
Mandacaru parece sinalizar ser a politica-pratica de formacdo de Caruaru espaco de
ressignificagdo de sentidos “tradicionais” em torno da formag¢do continuada. Contraria a uma
identidade fiscalizadora e punitiva, na qual as ac6es docentes eram/sdo expostas a vigilancia
institucional de contextos reguladores, a politica de formacdo desse municipio tem se
apresentado como “uma possibilidade de apoio” ao professorado. Tal apoio parece, assim, se
constituir sob relac6es de poder menos hierarquizadas que, mediante préaticas colaborativas, tém
produzido sentidos outros de formacéo.

Tal compreensdo pode ser percebida ndo somente pela ressignificacdo de sentidos
arraigados, mas, ainda, pela construcdo de sentidos que apontam para concepcdes de formacao
atreladas ao desenvolvimento profissional do professorado. A seguir trazemos uma figura

sintese dos sentidos emergidos nos discursos das formadoras entrevistadas.
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Figura 12: Sentidos de formac&o revelados na politica de formacdo continuada de Caruaru
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Fonte: A autora (2024).

Como observado na figura acima, multiplos sentidos de formacao erguem a politica de
formacdo continuada de Caruaru. Contudo, antes de realizarmos qualquer anélise em torno
desses, fazemos um destaque para a posicdo discursiva das formadoras entrevistas, tendo em
vista percebermos ser a producéo discursiva da politica de formacgéo fortemente influenciada
por tais posi¢Oes. Assim, evidenciamos que comumente a posicdo de formadoras pertencentes
ao quadro técnico da Secretaria de Educagdo do referido municipio, as mesmas séo, também,
professoras da Educacdo Basica (da propria rede de ensino ou de redes de cidades
circunvizinhas). Desse modo, seus discursos revelam um movimento discursivo de
interdependéncias de experiéncias, préaticas e identidades que articulam e inscrevem sentidos
plurais de docéncia e formagao.

Nessa direcdo, evidenciamos que a politica de formacdo continuada de Caruaru €
interpelada por rastros discursivos constitutivos de elementos representativos do lugar de fala
das formadoras (secretaria de educacéo e escola) e de suas posic¢des (formadoras e professoras).
Apresentando barreiras discursivas imprecisas entre tais lugares e posicoes, as formadoras
indicaram ser a producéo da politica de formagdo marcada por seus complexos modos de ser e
estar na profissdo, os quais — ndo pré determinados e limitados a uma ou outra posicdo —

movem-se e se hibridizam nos processos de significacdo da politica.
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Nesse alinhamento, a constituicdo dos sentidos de formac&o aqui analisados passa, pois,
pelo reconhecimento da articulacdo discursiva que conecta o discurso da politica as formacdes
discursivas inscritas nos discursos das formadoras. A partir dessas consideracdes, apresentamos
um dos sentidos que disputa na tessitura da politica de formacéo continuada de Caruaru, a saber:
“Formagao como espaco-tempo de escuta do professorado”. Tal sentido aponta ser a formagao
espaco-tempo de escuta e acolhimento dos professores, conforme expressa o discurso da
formadora a seguir; Bromélia (2023);

A gente sempre tem o cuidado de fazer um momento de acolhimento, de
escuta dos professores. Porque eu costumo dizer que o professor € muito
silenciado, a gente ndo é muito ouvido, e por isso que tém tantas angustias
guardadas. Porque ndo sdo escutados! Entdo, é esse 0 movimento: de
escutar, de acolher, de estar junto. Quando a gente consegue ir nas escolas,
0 que a gente escuta €: “que bom que vocés estdo aqui! Que bom que vocés
escutam!” (ENTREVISTA).

O discurso da formadora faz emergir uma representacdo discursiva ainda muito
constitutiva dos contextos formativos, a qual - revelando cenarios de silenciamento do
professorado — indica que historicamente os docentes ndo tiveram poder de fala nos espacos-
tempos institucionais de formacéo continuada. Enquanto grupo profissional sem voz oficial na
tessitura das formacdes, os docentes, por vezes, ndo sdo ouvidos e acolhidos, o que resulta em
um sentimento coletivo de “angustias” na profissdo, como indicou o discurso da formadora
Bromélia.

Nessa perspectiva, se langcarmos um olhar analitico para as praticas discursivas que
erguem o desenvolvimento das formac@es continuadas, observamos as tensdes e lutas politico-
sociais que disputam no processo de construcao das politicas de formagdo. Nesse, as narrativas
docentes séo, por vezes, secundarizadas e deslegitimadas frente ao discurso oficial empreendido
por aqueles que regulam a producéo das politicas.

Ciente desse contexto de cerceamento do poder de fala dos professores, a formadora
Bromélia indica ser a politica de formacgdo continuada de Caruaru produzida em um
“movimento de escutar, acolher e estar junto” dos docentes. Assim, a politica de formagao desse
municipio parece ser produzida em um movimento de ressignificacdo das tradicdes que
interpelam o campo formativo. Nesse movimento, o silenciamento é convertido em
experiéncias de acolhimento e interacdes sécio-profissionais, as quais — funcionando como fios
que tecem e destecem a formacao — apresentam-se como pressuposto para o tecer de uma préatica
pedagogica dialogica e inclusiva das multiplas vozes que ecoam nos diferentes espacos

formativos.
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Nessa direcdo, a emergéncia do sentido “Formagao como espacgo-tempo de escuta do
professorado”, emerge de praticas discursivas balizadas pela defesa de que “a formagao tera
mais sentido se acolher a pessoa na pessoa do professor e da professora: compartilhar saberes
e fazeres, ouvir e ser ouvido, estudar, ampliar olhares e possibilidades sdo desejos docentes que
podem se converter em diretrizes para a formulacdo de propostas de formagdo continuada
significativas” (REIS; OSTETTO, 2018, p. 16).

Se a formacdo pode se constituir como espago de fala do professorado, ela pode,
também, ser 16cus que contribui para a entrada na profissdo docente. Desse modo, outro sentido
emergido na politica de formacédo de Caruaru refere-se a concepgao de “Formacgao como espaco
de imersdo na profissdo mediante as relagées entre os pares”, como revela o discurso da
formadora Cacto (2023):

[...Jguando eu entrei aqui no municipio, eu era formada s6 no Normal Médio,
era muito jovem e, tipo...quando eu pisei em sala de aula, eu nunca tinha
dado uma aula, eu nem queria fazer aquilo. Fui porque eu tinha passado
Nno concurso e vamos |4, vamos assumir! Entdo para mim, nesse momento,
eu achava as formagdes a coisa mais rica do mundo. E as vezes ndo era
nem o tema, nem o formador, era aquela troca entre os professores. Os
professores diziam assim: “ah, na minha sala de aula eu faco tal coisa...
quando ¢ determinado assunto eu fago isso, eu faco desse jeito...”. E ai eu
conversava muito com os outros professores, perguntava muito, tinha uma
troca muito rica (ENTREVISTA).

O discurso da formadora Cacto nos possibilita refletir acerca da importancia das
formagdes continuadas no processo de entrada na profissao docente. Marcado, por vezes, por
um ingresso profissional a contragosto (“eu nunca tinha dado uma aula, eu nem queria fazer
aquilo™), o processo de inser¢ao na carreira €, muitas vezes, interpelado por um “nao sentido”.
O professor ingressante chega a profissdo, mas ndo €, a principio, tocado pelos sentidos da
docéncia. Inicialmente, o que o marca é o “choque do real” (NOVOA, 2007), momento no qual
vivenciando o estadio de sobrevivéncia e de descobertas, o professor iniciante se depara com a
complexidade da situagio profissional. E, assim, atravessado pelo fato de ser “o
desenvolvimento de uma carreira, [...Jum processo e ndo uma série de acontecimentos. Para
alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, hd patamares, regressdes, becos
sem saidas, momentos de arranque, descontinuidades” (idem, p. 38).

Sobrevivendo na profissdo, simultaneamente, o professor vivencia situagfes de
descobertas e entusiasmos na carreira. Um desses momentos refere-se, pois, as situacdes de
formacdo continuada nas quais o professor iniciante é colocado em relacéo direta com o corpo
profissional. Nessas situacGes, como que vislumbrando um novo horizonte experiencial da

docéncia, o professor perspectiva outros modos de sentir a profissdo, como aponta a formadora
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Cacto (2023): “eu achava as formagdes a coisa mais rica do mundo. E as vezes ndo era nem o
tema, nem o formador, era aquela troca entre os professores”.

O discurso da formadora nos indica, assim, ser as formacdes experiéncia que agrega
valor a profissdo docente, posto que possibilita ao professor (sobretudo os em fase de inicio na
carreira), ressignificar suas vivéncias profissionais na relagdo com seus pares. Estabelecendo
relagdes de “trocas”, os professores coletivamente (des)tecem sentidos sobre a docéncia,
partilham suas praticas e experiéncias. Constroem, assim, modos de falar e de se fazer serem
ouvidos, tornando-se co-autores e produtores de seus percursos profissionais e formativos.

Né&o sendo, exclusivamente, motivados pelo tema ou pelos profissionais que conduzem
as formagOes (“e as vezes ndo era nem o tema, nem o formador, era aquela troca entre 0s
professores”), mas, sobretudo, pelas trocas entre os pares, os professores reivindicam e
disputam pela produgdo dos seus processos formativos. Deixam, desse modo, de ser
subordinados as propostas oficiais de formacdo, nas quais predominam-se arcaboucos teoricos
que, por vezes, ndo dialogam com as experiéncias reais dos cotidianos escolares. Fazem
emergir, entdo, outros referenciais produzidos no “chao” dos espagos escolares e nas praticas
cotidianas que constituem a profissdo, apontando, assim, que,

Quando nos encontros de professores e professoras (formais e/ou informais),
um assunto entra em pauta de discussdo ou é objeto de conversa, ele ndo sera
abordado, de modo geral, a partir de arcaboucos tedricos, sendo daquilo que
vivem, que enfrentam, que lhes causa ansiedade ou sobre o qual tém certeza:
suas praticas — as “abobrinhas”. Tais situagdes, trazidas para a discussdo,
provocam nos gue as ouvem a lembrancas de outras, quer para refuta-las, quer
para confirma-las (AZEVEDO, 2004, p. 14).

As “trocas de figurinhas” (vistas historicamente como formas pejorativas)
desestabilizam antigos modelos de formacdo que, construidas de formas monologas e
verticalizadas, tinham os professores como receptaculos de uma formacédo padronizadora das
praticas e identidades docentes. Representam, assim, os modos plurais, individuais e coletivos
de producdo do conhecimento, de viver/estar na profissdo e de tessitura dos percursos
formativos. As “trocas” revelam ser na relagdo com o outro que, afetando e sendo afetados,
“intuitiva e inconscientemente, aprendemos a ser professoras e professores: sentindo, intuindo,
cacando rastros, seguindo pistas, cavando atalhos, capturando o possivel — falando de
“abobrinhas” e “trocando figurinhas” (idem, p. 15).

Nessa direcdo, o sentido de “Formac&o como espaco de imersdo na profissdo mediante
as relagdes entre os pares ” revelado na politica de formacdo de Caruaru, aponta para as tensdes,
as relacdes de forca e as articulagdes que interpelam o processo de producdo da politica.

Processo que construido por interlocutores oficiais, €, também, interpelado pelas experiéncias,
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relagdes e “trocas” estabelecidas na coletividade, fazendo emergir uma formacao tecida por
diversos fios que se cruzam e se afetam na composicao de redes formativas dialdgicas.

Nessa perspectiva, outros modos de significar a formacao sdo produzidos, indicando a
impossibilidade de fechamento do fluxo discursivo que contingencialmente a significa. Assim,
evidenciamos ser a politica de formacgdo de Caruaru, também, constituida pela articulagdo de
outros sentidos, a exemplo do sentido de “Formac@o como locus de reflexdo da préatica e
interrupcdo ao automatismo da agdo”, como evidenciado no discurso da formadora Cacto
(2023),

[...]Jas vezes vocé acha que ndo esta precisando de nada, porque ta tudo bem
na sua sala, mas qualquer discussdo que vocé tenha ali no momento da
formac&o, que vocé para pra pensar, é importante! Por que aonde é que vocé
ia parar para pensar, para se reciclar? Porque no dia a dia vocé s6 da
aula! Entdo o momento de vocé parar um instante é na formacao.

[...Jeu acho que é um pouco infantil eu achar que o que eu estou levando,
mesmo sendo importante, seja algo extremamente necessario. Nao é que eu
esteja desvalorizando o contelldo que eu vou levar, mas € que eu creio que o
mais importante é o professor ter um momento para reflexdo. Néo é eu
me colocar como um professor do professor, mas € um momento de troca
entre a gente. E um momento do professor refletir a propria pratica,
chegar nas prdprias conclusdes dele sobre o que esta sendo apresentado, seja
qual for a tematica. E tem muito a questdo de compartilharem seu dia a dia,
suas dificuldades (ENTREVISTA).

O discurso da formadora nos possibilita refletir as diferentes configuragcdes dos tempos-
espacos de atuacdo profissional dos professores, compreendendo 0s processos de significacao
em torno dos significantes aula, reflexao, cotidiano e formacgao como luta discursiva produtora
de representacBGes constitutivas da politica de formacdo continuada de Caruaru. Assim, ao
afirmar que “[...]no dia a dia vocé s6 da aula! Entdo o momento de vocé parar um instante ¢ na
formacgao”, o discurso da formadora permite evidenciarmos ser o cotidiano tempo-espaco
exclusivo da aula, dos fazeres da docéncia, da atuagdo pratica. A aula como “construcao
historica que tem distintos significados e matizes em diferentes momentos” (VEIGA, 2008, p.
268), se apresenta como processo complexo produzido na emergéncia dos acontecimentos
cotidianos. Tendo a pratica como eixo estruturante, tal processo apela a estabilizacdo e a
planificac@o de rotinas calculadas que impossibilita, por vezes, o professor “parar para pensar,
para se reciclar”’, como afirma a formadora Cacto, sendo a forma¢ao continuada o “momento
de vocé parar um instante”.

Seguindo o ritmo acelerado do mundo moderno, a cotidianidade coloca o professor em
intenso movimento fugaz de construgdo dos aspectos organizacionais da aula, direcionando

suas a¢es a instantaneidade, a fragmentacéo e a previsibilidade. Nesse contexto, a reflexdo dos
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processos integradores da aula — enquanto principio constitutivo da docéncia — torna-se
secundarizada frente ao imediatismo das agdes e relacdes tecidas no espaco da sala de aula.

Destituidos de um tempo-espago que os possibilitem exclusivamente “parar para
pensar” na escola, os pensantes-praticantes da formacdo tém a significado como lécus que
desacelera e possibilita o coletivo profissional “parar por um instante”. A formacdo se
apresenta, entdo, como experiéncia que interrompe o automatismo da acdo e possibilita a
reflexdo da préatica e dos processos que interpelam a profissdo. Sendo assim, ao afirmar que
“[...]Jeu acho que ¢ um pouco infantil eu achar que o que eu estou levando, mesmo sendo
importante, seja algo extremamente necessario. N&o € que eu esteja desvalorizando o contetdo
que eu vou levar, mas € que eu creio que o mais importante é o professor ter um momento para
reflexdo”, a formadora Cacto revela ser a politica de formagao continuada de Caruaru préatica
ndo cristalizada a modelos de formagdo reduzidos a aspectos metodologicos e
instrumentalizantes dos professores.

Nessa perspectiva, ao assumir a reflexdo enquanto principio estruturante e norteador da
profissdo docente, tomando-a como elemento essencial no projeto de formagdo do referido
municipio, a politica de formacdo de Caruaru desloca sentidos de formacdo estabilizados
historicamente, produzindo um discurso pedagdgico que toma o investimento nos Processos
reflexivos como instituintes de sua politica.

Tal deslocamento foi evidenciado, também, no imbricamento da relacéo teoria-préatica
revelado na politica de formacéo, como indica o discurso da formadora Bromélia (2023),

Eu vejo que essa é a contribuigdo, de apontar como unir a teoria com a
pratica. Porque as vezes ficamos s6 no tedrico, ou sé na pratica. E ai as
formacdes continuadas séo essa unido com a teoria que precisa ter. Porque
eu ndo posso chegar e trabalhar apenas 0s géneros textuais, eu preciso dizer
qual perspectiva eu estou trabalhando. Mas ai como é que eu vou trabalhar
iSSo na pratica, porque eu ndo posso s ficar no campo da teoria. E uma uniéo,
uma praxis! (ENTREVISTA)

Indicando que ““as vezes ficamos s6 no tedrico, ou s6 na pratica”, o discurso da
formadora rememora a existéncia de certos fantasmas que, nunca tento deixando de existir,
persistem em assombrar 0s processos formativos direcionados ao professorado.
Especificamente, o fantasma que aqui nos reportamos refere-se a dissociacao teoria-pratica que,
sob influéncia de uma racionalidade técnica, historicamente tem permeado a producdo das
politicas-praticas de formacéao docente.

Assim, incorporando o0s valores da sociedade moderna (performatividade,
competitividade e individualismo), o campo educacional vem sendo interpelado pela visdo

dicotdmica de significagdo e constituigdo da realidade. Polarizando teoria e pratica, assistimos
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a emergéncia de uma racionalidade técnica permeada historicamente nos processos
educacionais que, produzindo uma ideologia mercadoldgica da epistemologia da pratica
(PIMENTA, 2012), vem promovendo uma centralidade a pratica como principio de
instrumentalizacdo do trabalho docente, de isolamento do professor e de individualizagdo de
sua atuacéo.

Tais logicas polarizantes tém afetado os processos formativos direcionados ao
professorado, fazendo aflorar discursos reducionistas acerca da atuacdo docente. Nesses, 0
professor tem sido reduzido a um préatico, cuja autonomia profissional é minada frente a
racionalidades instrumentalizadoras que outorgam ao professor o papel de executor de tarefas
pensadas por outros.

Ciente desse cenario de polarizacdo e fragmentacdo do trabalho docente, a formadora
sinaliza para a existéncia de contextos de formacao continuada onde, por vezes, a teoria ou a
pratica é privilegiada em detrimento da secundarizacao de uma dessas. Assumindo um discurso
que caminha na contramé&o de tais contextos, a formadora informa que a contribuicéo da politica
de formagao de Caruaru reside no fato dessa “apontar como unir a teoria com a pratica”.

Assim, a referida politica vem produzindo outros sentidos de formacdo continuada.
Sentidos que interpelados pela historicidade, pelo social e pelo politico, tém restabelecido os
lagos entre teoria e préatica na construcdo de um projeto de formagdo que resgate o papel do
professor, restaurando o poder de agéncia do professorado e deslocando suas identidades na
producdo de atos de identificacdo que ndo estejam determinados a priori.

A construcdo desse projeto formativo exige, assim, ndo somente a ressignificacdo do
papel do professor e se seu poder de agéncia, mas, também, a reativacdo de praticas que
interpelam a docéncia, a exemplo da avaliacdo pensada-vivida em diferentes instancias de
atuacdo profissional. Nessa direcdo, na secdo que segue buscamos evidenciar a producéo de

sentidos em torno dessa pratica no ambito da politica de formacéo continuada de Caruaru.

5.4 “EU ACHO QUE PRECISAMOS DESSA DESCONSTRUCAO DO QUE E AVALIAR!
PORQUE AS VEZES O QUE E VISTO E UMA AVALIACAO AINDA PUNITIVA™:
DESLOCAMENTO DE SENTIDOS DE AVALIACAO NA POLITICA DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE CARUARU

A avaliacdo, em suas diferentes dimens@es, apresenta-se como pratica fortemente

presente Nos macro-micros contextos educacionais. Imbricada ao escopo de outras praticas que
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compdem 0s processos pedagogicos, a avaliacdo articula e congrega diferentes interesses,
sujeitos e instancias sécio-politicas. Como pratica articulatoria, ela é produzida na confluéncia
de diferentes concepcdes de mundo, educacao e conhecimento que, ao referencia-la, disputam
por sua significacao.

Pensar a avaliacdo é, pois, reconhecer que apesar da estabilizacdo de sua producdo
discursiva nas Ultimas décadas, seus sentidos ndo se esgotam ou totalizam a determinadas
perspectivas tedricas hegemonizadas historicamente, posto serem permeados pela
contingencialidade e precariedade do social e dos contextos educacionais. Ndo determinados,
o0s sentidos em torno da avaliagdo movimentam-se entre representacGes estabilizadas em torno
do que significa avaliar e discursos contingenciais que trepidam e tensionam formagoes
discursivas hegemonizadas. Como identidade ndo fechada, a avaliacdo €, assim, arena de luta
de diferentes forcas e projetos que tentam fixar sentidos articulados discursivamente.

Né&o isolados, tais sentidos sdo produzidos na articulagdo com outras dimensdes do
trabalho pedagdgico, como o curriculo e a formacao de professores. Entrecruzados na triade
formacdo-curriculo-avaliacdo, os sentidos de avaliacdo disputam pela significacdo ndo apenas
do ato avaliativo mas, também, pelos fluxos discursivos no &mbito das reformas curriculares e
dos projetos formativos instituintes das politicas educacionais nos ultimos anos. Assim, pensar
a avaliacdo e, especificamente os sentidos que a significam e seus efeitos &, pois, reconhecer
que estes marcam a producdo discursiva do curriculo e da formacdo docente e, é
concomitantemente por esta marcada na emergéncia de um emaranhado discursivo de fronteiras
ndo demarcadas.

Frente a estas consideragdes, nos voltamos para a politica de formacao continuada do
municipio de Caruaru na tentativa de vislumbrarmos o movimento discursivo que embasa a
producdo de sentidos em torno da avaliacdo. Nesse exercicio, identificamos que ao longo dos
anos vem se consolidando, na producdo discursiva dessa politica, uma cultura avaliativa
moduladora dos modos de pensar-fazer a avaliacdo no referido municipio, como enuncia a
formadora Bromélia (2023),

Porque, assim, eu penso que agqui em Caruaru a gente viveu (e ndo sei como
vai se comportar esse ano) um periodo de muita avaliacdo. Era avaliacdo
diagnostica, era avaliacdo somativa, e chegou um tempo que era uma
avaliacdo em cima da outra. E quando a gente juntava com as avaliacGes
externas, tinha més que os meninos so6 faziam avaliacdo! E eu ficava,
assim... assustada! Porque eu entendo que os resultados séo importantes para
direcionar os caminhos que precisamos trilhar, mas ndo podemos nos
restringir a isso! (ENTREVISTA)
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Sinalizando que “Caruaru ja viveu um periodo de muitas avaliagdes” e que “tinha més
que os meninos sO faziam avaliacdo”, o discurso da formadora Bromélia aponta para a
centralidade que os processos avaliativos tém tido na rede de ensino de Caruaru.
Acompanhando os discursos das politicas educacionais nacionais €, sobretudo, das politicas
avaliativas — as quais atribuem uma positividade aos resultados, atrelando-os a qualidade da
educacdo — a avaliacdo tem se configurado como elemento fulcral na politica de formacéo
continuada de Caruaru, seja através dos programas/projetos em desenvolvimento na rede, seja
pela sua influéncia na produgdo de uma cultura avaliativa interna as escolas.

Tal cultura avaliativa pode ser evidenciada ndo somente pela expressiva quantidade de
avaliacOes as quais a rede esteve/estd exposta, mas pela primazia que os exames tém tido sob
todo o processo de ensino-aprendizagem em desenvolvimento nas escolas. Indicando que “tinha
més que 0os meninos s6 faziam avaliagdo”, o discurso da formadora expressa o quanto a cultura
avaliativa, historicamente estabilizada no municipio, tém influenciado a cotidianidade, as
experiéncias, o tempo curricular e o trabalho pedag6gico nos espacos escolares.

Direcionada a uma busca frenética por resultados, a estabilizacdo dessa cultura
avaliativa revela ser a avalia¢do pratica constituida na articulacdo de um complexo de culturas
emaranhadas discursivamente, como indica Torres (2018, UFPE),

A avaliacdo passa ser traduzida na escola como um conflito de culturas
(GUERRA, 2007): cultura do resultado (busca-se conseguir o melhor
resultado com o menor esforgo); cultura do éxito (o objetivo é ter éxito, ndo
necessariamente, aprendizagem); cultura da objetividade (exacerbacdo do
treinamento com foco nos objetivos); cultura do evidente (somente aquilo que
serg avaliado é relevante).

Contudo, apesar de se apresentar como ordem (MOUFFE, 2014) sedimentadora dos
modos de pensar-fazer a avaliagdo, a cultura avaliativa hegemonizada na rede de ensino de
Caruaru € interpelada por outras ordens que também disputam pela significacdo da avaliacéo,
isto é, pela ordem da imprevisibilidade das leituras e dos modos fugazes de significar a
avaliagdo. Por esta via de entendimento, ao afirmar, “E eu ficava, assim... assustada! Porque eu
entendo que os resultados sdo importantes para direcionar os caminhos que precisamos trilhar,
mas ndo podemos nos restringir a isso!”, o discurso da formadora tensiona a cultura avaliativa
centrada nos resultados. N&do negando-a, a mesma questiona a hegemonia dessa cultura ao
reconhecer ser necessario a descentralizacdo dos processos avaliativos alinhados a cultura dos
resultados.

O discurso da formadora revela, ainda, que apesar de se configurar como ordem natural

hegemdnicamente controlada, a cultura avaliativa centrada nos resultados é compreendida e



162

significada pela formadora de forma receosa. Indicando que ficava “assustada” com o
quantitativo de avaliacdes e com a busca frenética por resultados, seu discurso nos revela a
impossibilidade de constituicdo plena de ordens hegemonicamente estabilizadas, dado que
interpeladas por pontos de antagonismos a ela existente, tais ordens sdo sempre marcadas pela
contingencialidade dos diferentes e complexos modos de adesdo dos sujeitos aos seus
conteudos.

Tal complexidade pode ser evidenciada através dos diversos modos pelos quais 0s
pensantes-praticantes da avaliagdo-formacdo experienciam e significam a cultura dos
resultados, sendo a posicao discursiva desses sujeitos contexto de influéncia para adesdo as
ordens hegemonizadas. Assim, frente aos conteddos de ordens naturalizadas, o lugar em que
discursam (docéncia e técnicas da equipe de formacdo) interpela as formacges discursivas
produzidas em torno da cultura dos resultados, como evidencia-se no discurso a seguir:

Eu estou falando isso porque, antes de enxergar por essa 6tica da formacao,
eu tinha muitas criticas as avaliacdes externas, porque fica parecendo que
a gente trabalha s6 em func¢éo delas. Inclusive, no meu TCC eu fiz uma
critica as avaliagbes externas...porque 0 meu TCC foi sobre alfabetizacdo
cientifica nos anos iniciais. E ai tem aquela coisa: quando tem muita avaliacao
apenas em cima de portugués e matematica, como é que fica a ciéncia? Entdo
meu argumento era mais ou menos esse. Mas, hoje em dia eu ja enxergo
porqué que se tem essa cobranca. Porque é o resultado que vocé esta
enxergando! Se vai cobrar portugués e matematica, que é o basico, entdo
precisa ser reforcado isso. Isso € 0 minimo que o ser humano precisa ter de
aprendizado. Entdo eu enxergo por essa outra Gtica hoje em dia. E um
pensamento mais maduro da minha parte (CACTO, 2023).

A partir do referido discurso, evidenciamos ser a producdo discursiva em torno da
avaliacdo construida a partir de um movimento de articulagao e confluéncia do lugar de fala
dos sujeitos. Nessa direcdo, percebemos que se enquanto professora, Cacto “tinha muitas
criticas as avaliagdes externas”, enquanto formadora ela passou a “enxergar por uma outra
otica”. Seu discurso revela, assim, que no campo educacional os nossos modos de ver, perceber
e compreender um fendmeno estd diretamente relacionado com a posicdo discursiva que
ocupamos em determinados momentos e contextos socio-politico-educacionais. O alcance do
que enxergamos e de como significamos o objeto enxergado é, entdo, interpelado pelas
formacdes discursivas possiveis de serem produzidas em dados momentos.

A cultura dos resultados é, desse modo, enxergada, compreendida e experienciada de
formas distintas pelo professorado e pelas formadoras do municipio de Caruaru, conforme
expressou 0 discurso da formadora Cacto. Assim, para 0s professores que experienciam a
docéncia no cotidiano do espaco escolar, tais resultados sdo importantes, mas parece ndo chegar
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a alcancar primazia frente as maltiplas demandas pedagogicas que constituem as praticas
cotidianas. Entretanto, para as formadoras que compdem a equipe técnica da Secretaria de
Educacao, os resultados sdo significados como ponto de partida e chegada de suas acGes, se
apresentando, assim, como um dos elementos orientadores do projeto de formacéo em producao
neste municipio.

Para além das posicBes discursivas da formadora cacto, um aspecto ainda a ser
considerado em relacao a tais posicdes e sua influéncia na significacdo da cultura dos resultados
refere-se aos diferentes modos pelos quais a formadora Bromélia e Cacto compreendem e
experienciam essa cultura. Se para Bromélia a constituicdo dessa cultura é significada com
“espanto”, para Cacto a mesma ¢ naturalizada como ordem essencial a tessitura dos processos
avaliativos e de formacdo. Tais diferencas nos revela que apesar de falarem do mesmo lugar
(técnicas da equipe de formacao), suas producdes discursivas ndo estdo determinadas por tais
posicdes, nos possibilitando compreender ser o discurso interpelado por um complexo
contextual no qual elementos subjetivos, contextuais e profissionais marcam as formacoes
discursivas em torno da avaliacéo.

N&o tendo um sentido finalistico, a cultura avaliativa enraizada nos modos de pensar-
fazer a avaliagdo em Caruaru se apresentou nos discursos das formadoras entrevistadas como
intensamente intrinseca ao trabalho pedagdgico desenvolvido na rede, revelando, assim, um
sentido de avalia¢do enquanto préatica orientadora do curriculo, da formacao e das préaticas
de ensino, como sinaliza os discursos a seguir:

[...JLembro que quando tendo o IQE, a gente recebia o informe de que haveria
avaliacdo do IQE. Entdo a gente mobilizava, a gente sempre gostou de
trabalhar com simulados, com aulfes, com oficinas... Como professora,
particularmente, eu trabalhei, por exemplo, com uma oficina de producédo
textual. Claro que o objetivo maior era que meus alunos aprendessem
alguns descritores, algumas habilidades, [...] esse aprendizado deles ia se
reverberar na avaliacdo externa que era a prova do IQE. Entdo, eles
faziam, a gente recebia quais seriam os descritores da avaliacéo e depois
da avaliacéo a gente recebia a devolutiva, que era algo muito interessante.
Porque essa devolutiva vinha individual. Entdo a gente tinha aluno por aluno:
0 que é que o aluno acertou, quais sao as habilidades que os alunos acertaram,
quais sdo as habilidades que existe deficiéncia naquele aluno. Depois o perfil
da turma: quais sédo as habilidades que a turma, de uma maneira geral, mais
teve dificuldade, que teve menor dificuldade (XIQUE-XIQUE, 2021).

[ao se referir ao programa IQE] sdo avaliages aplicadas no municipio, mas
ndo era 0 municipio que preparava, entendeu? Eram adquiridas pelo
municipio, para ser aplicada no municipio. Eles faziam a preparag&o, a prova...
Por exemplo, 0 que eles faziam era: davam o0s descritores antes para a
gente. A gente colocava no plano de ensino e fazia uma formagéo antes da
avaliacdo dando as orientacfes aos professores sobre a avaliagdo. Tipo...
tem a avaliacdo, ai tem la todo o passo a passo do que o professor tem que
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fazer, entdo faziamos a formacéo para explicar isso também ao professor.
E depois, quando saiam os resultados, explicavamos também (CACTO, 2023).

[...]Jteve uma avaliagdo externa, eu ndo lembro qual foi. Eu acho que foi
alguma do IQE que tivemos os resultados no inicio de 2022. E ai uma das
habilidades que estd bem marcada em mim, foi a habilidade sobre tempo.
Entdo em todas as turmas dos anos iniciais essa habilidade estava bem
deficitaria. Com um resultado bem ruim, sabe? Ai a gente carregou ela
no plano de ensino quase o ano todo. Sempre tinha um bloquinho de
habilidades sugeridas, e 14 estava novamente a habilidade de tempo para
aquela série. E ai colocavamos a orientacdo: “essa habilidade pode ser
trabalhada diariamente, como, por exemplo, o trabalho com calendario,
dependendo da turma que estdo”. Mas era para trabalhar quase o ano
inteiro e o professor entender que precisava focar muito nesses
resultados. Ndo é s6 para chegar um dia em determinada aula, pegar um
relégio e explicar, ndo! Mas é para o aluno se apropriar mesmo desse
conhecimento! Isso no plano de ensino de forma mais direta com o professor,
mas nas formagdes, também, a gente fez o debate de falar sobre isso e de
sugerir formas de trabalhar também (CACTO, 2023).

Nos discursos em questdo a avaliacdo emerge interpelando as préaticas pedagodgicas
desenvolvidas em diferentes instancias. Marcando a atuacao profissional dos formadores e do
professorado da rede, a avaliacdo e, sobretudo, 0s exames externos, vém se constituindo como
elemento fulcral a producao do curriculo da rede (“davam os descritores antes para a gente. A
gente colocava no plano de ensino e fazia uma formacéo antes da avaliacdo dando as orientacGes
aos professores sobre a avaliagdo”), ao desenvolvimento do tempo curricular (Mas era para
trabalhar quase o ano inteiro e o professor entender que precisava focar muito nesses resultados.
N&o é sO para chegar um dia em determinada aula, pegar um reldgio e explicar, ndo!), a
mobilizacdo de dispositivos didaticos e avaliativos direcionados ao alcance dos descritores e
habilidades das avaliagOes externas (a gente recebia o informe de que haveria avaliagdo do IQE.
Ent&o a gente mobilizava, a gente sempre gostou de trabalhar com simulados, com auldes, com
oficinas) e ao projeto de formacdo voltado aos professores e a atuacdo profissional desses (ai
tem Ia todo o passo a passo do que o professor tem que fazer, entdo faziamos a formacéo para
explicar isso também ao professor).

Especificamente, analisando a producéo discursiva das formadoras no campo curricular,
observa-se a influéncia que a avaliacdo (principalmente os exames externos) tem tido no
desenvolvimento das questdes curriculares (selecdo, organizacdo e tempo curricular). Como
faces de uma mesma moeda ou “[...Jcomo parte de um mesmo sistema e ndo de sistemas
separados” (MARINHO, 2014, p. 54), a relagdo curriculo-avaliacdo ja vem sendo amplamente
discutida na literatura académica, ganhando centralidade no campo educacional frente aos
desafios — tedricos, metodoldgicos, praticos — que interpelam tais objetos nas Gltimas décadas.

Acompanhando arenas politicas mais amplas (nacional e internacional), a producéo curricular
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do municipio de Caruaru tem sido tensionada por légicas polarizantes e cristalizadoras do
curriculo e da avaliacdo, as quais tém resultado na tessitura de um contexto de estreitamento e
padronizacdo curricular face ao conhecimento valorizado nas avalia¢cBes nacionais e nos
programas em desenvolvimento na rede.

Interpelada por um ciclo vicioso de testinite (MARINHO, LEITE, FERNANDES, 2013)
tensionador da producéo curricular, a relacdo avaliacdo-curriculo experienciada no municipio
de Caruaru tem sido, assim, constituida em um movimento de excessiva obsessdo por
resultados. Neste, o desejo de codificar, padronizar e classificar tem marcado a relagédo
avaliacdo-curriculo pela ideia de homogeneidade, linearidade e previsibilidade que constitui
uma cultura de auditoria (FRANGELLA, 2021) ainda muito presente nos contextos
educacionais.

Interpelando ndao somente as questdes curriculares, a avaliacdo vem também marcando
a atuacdo profissional dos professores desse municipio, como indicaram os discursos das
formadoras (“ai tem 14 todo o passo a passo do que o professor tem que fazer”). Penetrando as
praticas, os desenhos curriculares e os sujeitos, a avaliagdo ndo se apresenta, assim, “uma
questdo de final de processo, [..]Jesta o tempo todo presente, e consciente, ou
inconscientemente, orienta nossa atuacao na escola e na sala de aula” (FREITAS, 2009, p. 16).

Orientando a atuacdo dos pensantes-praticantes da escola, a avaliagdo tem se
configurado como dispositivo de regulagdo do trabalho docente, ao passo que limita e
condiciona as agoes realizadas pelos professores. Determinando “o que o professor deve fazer”,
a centralidade da avaliacdo no projeto de formacdo continuada desse municipio indica
conformar as atividades docentes ao cumprimento de resultados exitosos predeterminados.

Nessa ldgica, a énfase sobre o trabalho docente implica a responsabilizacdo dos
professores pela qualidade educacional aclamada nas politicas avaliativas. Tendo sua
profissionalidade reduzida aos termos dos resultados, “entdo, o trabalho docente ¢ posto a
prova, € preciso passar pelo crivo da avaliagdo e ser afiancado pelo resultado” (FRANGELLA,
2021, p. 1161).

No tocante a responsabilizacdo do professorado da rede, essa foi significada pelas
formadoras atrelada a constru¢do de uma conscientizacao (individual e coletiva) em relacdo a
obtencdo dos resultados, se mostrando, assim, como logica interna e intrinseca a escola.

[...]nas nossas formacdes, as vezes, a gente traz alguns informes gerais.
Informes gerais no seguinte sentido: 5° ano vai passar por Prova Brasil, por
exemplo. 2° ano vai passar por Provinha Brasil. Entdo eram informes no
sentido de informar que existia a prova, o periodo que ia acontecer a
prova. Nas escolas ja existe uma mobilizagéo interna - pelo menos na maior
parte das escolas - quanto aos descritores: o que é trabalhado, a
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responsabilidade, a responsabiliza¢do do coletivo... Enfim, entdo a gente
trabalha muito no sentido dessa conscientiza¢do, que ndo € um peso para
o0 professor, sobretudo para o professor do 5° ano. E ndo era nenhum peso
para escola! Era um momento realmente de validar o que 0os meninos
trabalharam (XIQUE-XIQUE, 2021).

Apontando a existéncia de uma ‘“mobilizagdo interna nas escolas quanto a
responsabilizacdo do coletivo”, a formadora sinaliza como a logica de responsabilizacdo tem
penetrado as praticas e o trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas. Informando, ainda, que
a equipe de formadores trabalha “muito no sentido dessa conscientiza¢do, que ndo € um peso
para o professor”, o discurso em questdo revela que ndo restrito aos processos avaliativos
realizados na escola, a ldgica de responsabilizacdo tem chegado no &mago das subjetividades
dos professores, produzindo efeitos sob as formas como estes significam tal l10gica.

Atuando na producdo de uma conscientizacdo direcionada a responsabilizacdo dos
profissionais da escola, as formagBes continuadas em desenvolvimento em caruaru tém
produzido praticas regulatérias que, atreladas a ldgicas gerenciais dos processos educacionais,
incidem “ndo apenas sobre o trabalho docente, mas tem efeitos em processos de subjetivacao
que passam pela interpelacdo de sermos auditados e auditaveis, uma governamentabilidade que
extrapola a logica de accountability e tem efeitos corrosivos no senso de profissionalismo e
autonomia docente” (FRANGELLA, 2021, p. 1162).

Ao interpelar a subjetivacdo do professorado e produzir uma representacédo da logica de
responsabilizacdo enquanto conscientizacdo profissional que ndo configura-se em um “peso
para o professor”, mas em um momento de validagdo do conhecimento construido, o discurso
da formadora Xique-xique parece sinalizar ser a politica-pratica de formacdo continuada de
Caruaru permeada por um sentido de avaliagdo como formulacdo de juizo de valor. A
constituicdo desse sentido revela ser a avaliacdo, ainda, muito circunscrita a medida e a
perspectivas tecnicistas nas quais o ato avaliativo realizado na escola passa pelo crivo da
validacao de agentes externos para obter legitimidade.

Remetendo a uma memdria dos primoérdios de emergéncia da avaliacdo no contexto
educacional, a producao desse sentido aponta para bases dos processos avaliativos assentes na
necessidade de validacéo e legitimacao de aprendizagens, sujeitos e instituicbes aos termos de
uma “normatividade socialmente estabelecida” (LUCKESI, 2010, p. 37). Funcionando como
antidoto a imprevisibilidade e a tudo que ndo se pode ser medido, mensurado e validado, tal
normatividade estabelece padrdes ndo sé aos percursos formativos discentes, mas a propria

configuracdo dos macro-micros processos avaliativos desenvolvidos pelos sujeitos na escola,
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fazendo, assim, emergir uma racionalidade legitimadora dos modos de aprender, ensinar e
avaliar, como evidenciam os discursos que seguem.

A rede é muito grande, tem muitos professores, muitas turmas... E eu posso
falar: “olha, os meus alunos sdo assim, sdo desse jeito...”, mas eu s6 vou ter
certeza de como ela é, olhando para os resultados, porque o resultado é
mensuravel! Entdo se cada professor faz sua avaliacdo, registra 14 no
diario, mas se eu ndo tiver um instrumento externo para poder confirmar,
eu nao vou ter nada solido!

Porque vocé precisa ter dados! Se eu estou la dentro de uma sala 14 na Seduc,
em frente a um computador, s6 vendo dados, como € que eu vou enxergar 0S
resultados de uma sala de aula 14 da zona rural? N&o tenho como s6 pegar o
diario do professor e enxergar, ndo! Eu tenho que ter esses dados de uma
maneira mais confiavel, e as avalia¢Ges externas fazem isso!

No caso do Saeb e do Saepe, tem uma equipe no municipio que cuida dessa
guestdo. Formam toda uma equipe de aplicadores preparados, que ja tém
o curso preliminar, e que também recebem para estar aplicando. Entéo, assim,
eu vejo toda uma seriedade na aplicacdo e toda uma organizacdo do
municipio para isso. [...]JTiveram j& algumas avaliagdes que eram aplicadas
pelos proprios professores em sala de aula, mas esse tipo de avaliacdo que o
proprio professor aplica, eu acho que ndo passa muita seriedade. Porque
ndo é duvidando da indole do professor, mas eu acho que o professor fica
tentado a dar uma ajudinha a mais (CACTO, 2023).

Nos discursos da formadora Cacto evidenciamos serem as praticas avaliativas
tensionadas por diferentes forcas que disputam pela representacdo e constituicdo de realidades
(“se cada professor faz sua avaliagdo, registra 14 no diario, mas se eu ndo tiver um instrumento
externo para poder confirmar, eu ndo vou ter nada solido”). Disputando por legitimidade, tais
forcas colocam em suspensao as praticas cotidianas produzidas pelo professorado; praticas que
registradas em um “didrio de classe”, expressam ndo s6 a objetividade do que ¢ avaliado, mas,
sobretudo, traduzem a subjetividade de um processo avaliativo cotidiano impossivel de ser
perscrutado e mensurado por aqueles que nao partilham a cotidianidade das préaticas avaliativas.

Tensionada por uma racionalidade legitimadora centrada na confirmacao da veracidade,
solidificacdo, confiabilidade e seriedade dos dados coletados, a avaliagdo vem se configurando,
assim, ato em disputa de diferentes logicas na rede de ensino de Caruaru. De um lado temos as
praticas avaliativas produzidas na escola que, tendo o professor como agente avaliador, séo
orientadas pelas evidéncias cotidianas de processos formativos impossiveis de serem valorados
em sua totalidade. Processos que produzidos no “chdo escolar”, informam n3o somente
habilidades e competéncias construidas aos termos da ordem do célculo e da padronizagdo, mas
expressam uma formagéo que mesmo tecida em uma “era da mensuragao” (BIESTA, 2013), ¢
baseada ndo apenas em dados de valor instrumental. Essa formagéo que néo se cristaliza ao que

se pode ser valorado objetivamente é cotidianamente representada em diarios de classe, diarios
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que expressando o intimo do processo de ensino-aprendizagem, guarda “segredos” de uma
avaliacdo constituida como producdo subjetiva que estd para além de normatividades
legitimadoras.

Disputando com essa avaliacdo cotidiana produzida pelo professorado, a politica de
formagdo continuada de Caruaru revela sentidos de uma avaliagdo como producdo de
evidéncias. Ao informar, “no tenho como s6 pegar o diario do professor e enxergar, nao! Eu
tenho que ter esses dados de uma maneira mais confiavel, e as avaliacdes externas fazem isso!”,
a formadora revela o fortalecimento de um discurso técnico, que baseado em evidéncias
prescritivas passiveis de controle; indicam que “a confianca teria sido substituida pelo calculo”
(BIESTA, 2020, p. 21) em um cenario em que o valorizado é somente o que é passivel de ser
mensurado.

E importante destacar que a constituicdo e os efeitos do sentido de avaliacdo como
producdo de evidéncias expressos na politica de formacédo continuada de Caruaru alinha-se a
um contexto de influéncia global no qual os processos educacionais sdo afetados por logicas
gerenciais pautadas na cultura dos resultados. Tal cultura tem sido usada ndo somente para
mensurar a qualidade da educacdo, mas para valorizar exclusivamente o que € mensuravel,
como informa Biesta (2012, p. 812), “a questdo ¢ se estamos de fato mensurando o que
valorizamos ou se s6 estamos mensurando o que podemos facilmente mensurar e, assim,
acabamos por valorizar o que medimos, ou conseguimos medir”.

Apesar de alinhada a contextos de influéncia mais amplos, os discursos das formadoras
indicaram ser a politica de formacéo continuada de Caruaru produzida em um duplo movimento
de constituicdo no qual adeséo e desconstrucdo da cultura da mensuracdo e dos resultados se
imbricam, como evidenciamos nos discursos que seguem.

[a0 se referir ao lugar da avaliacdo nas formag@es continuadas] E interessante
que seja inserido sim, porque a gente ndo pode fugir do que nacionalmente se
espera! Até porque a gente ndo nega 0 quanto essas avaliacOes elas trazem
questdes que sdo realmente boas e necessarias na vida do estudante. Mas a
gente ainda percebe que mesmo trabalhando isso nas formagdes, o
professor continua com o pensamento tradicional de avaliacéo, e ainda as
montam nos mesmos moldes de uma avaliacdo tradicional! [...] A gente
percebe que a avaliagdo ainda é uma questdo que precisa ser
desconstruida pelos professores, para que eles enxerguem ela como uma
diagnose, como um momento de formagdo, como uma possibilidade de
reconfiguragdo de rota. E é isso que tentamos fazer nas formagdes
(MANDACARU, 2023).

Eu acho que, também, precisa dessa desconstrucdo do que é avaliar!
[...]JPorque as vezes o que € visto de avaliagdo é uma avaliagdo punitiva.
Eu conversava com uma colega de matemética hoje, que a avaliacdo
tradicional é aquela que eu digo: “Ah, vocé esta me fazendo raiva, vamos fazer
uma avalia¢do! Porque vocé vai tirar uma nota dois e eu vou mostrar meu
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poder!”. Entdo, a avalia¢do ainda é um instrumento de poder muito forte!
Entdo, essa desconstrucdo do que é avaliar o aluno, avaliar no sentido do
replanejar, para que eu veja o que eu preciso modificar nas minhas aulas,
precisamos chegar mais juntos dos professores nesse sentido
(BROMELIA, 2023).

Nos discursos em questdo evidenciamos que para além dos diversos contextos de
influéncia que atuam sobre as praticas avaliativas produzidas na escola, estas tém sido
interpeladas, também, pelas concepcBes avaliativas do professorado. Como indicado pela
formadora Mandacaru (“mesmo trabalhando isso nas formagdes, o professor continua com 0
pensamento tradicional de avaliagéo, e ainda as montam nos mesmos moldes de uma avaliagéo
tradicional!”), a avaliacao tecida nos cotidianos da rede de ensino de Caruaru ¢ atravessada pela
emergéncia de um “pensamento tradicional de avalia¢do” modulador dos modos de fazer
avaliativos.

Uma primeira consideracao a ser realizada em torno da emergéncia desse pensamento
diz respeito a problematizacdo do que as formadoras estdo tomando por ‘“pensamento
tradicional de avalia¢do”. Quais lentes e dispositivos analiticos foram por elas mobilizados para
identificacdo desse pensamento? Quais sentidos de avaliagdo séo evidenciados na producéo
desse pensamento? E quais contextos de influéncia interpelam a construgdo do mesmo?

N&o objetivando responder tais questBes, apresentamos tais questionamentos
intencionando sinalizar para a complexidade em torno da compreensdo da producdo desse
“pensamento tradicional de avaliagdo” indicado pelas formadoras. Isso, porque, entendemos
que ndo como processo efémero, a construcdo desse pensamento envolve a articulagdo de um
vasto conjunto de experiéncias tecidas ao longo da vida pessoal e profissional do professorado,
como: as experiéncias dos professores enquanto ex-estudantes da educacdo basica; 0s
conhecimentos produzidos nos cursos de formacéo inicial e continuada; as relagdo entre os
pares nas escolas e a relacdo com os dispositivos politicos que permeiam a atuacao profissional.

Tal “pensamento tradicional de avaliagdo” foi caracterizado pelas formadoras pela
presenca de uma memoria avaliativa assente em sentidos de uma avaliacdo punitiva mobilizada
como instrumento de poder. A sedimentacdo dessa memoria nos modos de pensar-fazer
avaliacdo dos professores foi significada pelas formadoras como algo que precisa ser
desconstruido (“a avaliacdo ainda € uma questdo que precisa ser desconstruida pelos
professores, para que eles enxerguem ela como uma diagnose, como um momento de formacao,
como uma possibilidade de reconfiguragao de rota”).

A desconstrucdo indicada pelas formadoras reside, assim, na necessidade de des-

sedimentar certezas e sentidos de avaliagio historicamente estabilizados no campo educacional,



170

em direcdo a producdo de outras possibilidades de significacdo que desloguem e alterem
praticas cristalizadas na escola. Nessa linha de compreensao, a desconstrucdo por elas defendida
tornaria “[...]possivel desatar o laco entre os limites historicos e 16gicos, e reinscrever 0s casos
aparentemente desviantes na mesma estrutura ldgica da relagao sob andlise” (LACLAU, 2016,
p. 81), fazendo, pois, emergir novos processos de significacdo em torno da avaliacdo que fogem
e deslocam os limites discursivos de tradi¢des hegemonizadas. Abrindo, assim, “possibilidades
para que outros sentidos, outras formas de fazer possam emergir, mas também para que
possamos compreender as dificuldades postas para que praticas de uma avaliacdo mais
formativa e menos classificatéria ganhem destaque no quotidiano das escolas [...]” (PEREIRA,
2023. p. 9).

Como resultado desse processo de desconstrucdo de sentidos, poderiamos vislumbrar
um “[...]Jalargamento do horizonte transcendental da politica (e ndo estou falando apenas do
nivel cognitivo — toda mudanca transcendental € acompanhada necessariamente por mudancas
de performatividade)” (idem), no qual a politica de formacdo continuada de professores de
Caruaru se apresentaria como espaco politico em que os discursos-praticas em torno da
avaliacdo seriam deslocados dado as indecidibilidades constitutivas de toda identidade.

Nessa dire¢cdo, ndo negando as diferentes logicas que permeiam as politicas-praticas de
avaliacdo nacionais, a politica de formacdo continuada de professores de Caruaru vem se
constituindo por um movimento de adesdo e desconstrugdo de sentidos avaliativos que
emergem, sdo negociados e traduzidos como producdo discursiva que tensiona os discursos
estabelecidos e aponta para possibilidades de leituras outras as normatividades vigentes, como

evidenciado na secdo a seguir.
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6. “AS VEZES TINHA ALUNO QUE EU NAO SABIA NEM QUEM ERA, MAS TINHA
QUE APROVA-LO! E COMO DIZ O DITADO: MANDA QUEM PODE, OBEDECE
QUEM TEM JUIZO!”: TENSIONAMENTOS E NEGOCIACOES PRODUTORAS DAS
POLITICAS-PRATICAS DE FORMACAO E AVALIACAO

Neste capitulo analisaremos 0s tensionamentos e negociacdes, no &mbito da avaliacdo
e da formacao continuada de professores de Caruaru, que apontem para a producdo de outras
politicas-praticas avaliativas-formativas tecidas nos cotidianos escolares. Para tanto,
procuramos entender o que sustenta e constitui os atos de poder tensionadores das politicas-
praticas de avaliacdo-formacdo tecidas na relacionalidade dos sujeitos e em diferentes
momentos-lugares.

Compreendendo que tais atos se apresentam como operagdes discursivas que erguem as
disputas politicas pela significacdo da avaliacdo e da formacdo de professores, buscamos
evidenciar as mdaltiplas demandas que interpelam esses objetos, as articulagdes que os
constituem e os antagonismos que possibilitam estas. Desse modo, a partir dos discursos dos
professores e dos formadores do municipio de Caruaru, intencionamos compreender 0S
conflitos/contradicbes que marcam as politicas e as praticas cotidianas, procurando
“instrumentos apurados para identificar e caracterizar os diferentes processos envolvidos nas
dindmicas — continuas e coexistentes — de (re)producdo, estabilizacdo e contestagdo”
(OLIVEIRA, 2018, p. 170) das normatividades vigentes nesses espagos-tempo politicos.

Reconhecendo que os tensionamentos e negociacGes que interpelam as politicas-
praticas de avaliacdo-formacéo sdo produzidos em um contexto conflituoso no qual diferentes
forcas negociam sentidos em relagdes de poder, entendemos ser tais politicas-préaticas
produzidas sob movimentos discursivos contextuais atravessados pelo diferir, pela instabilidade
e contingencialidade do social.

E, pois, diante da imprevisibilidade do social, que no ano de 2020 as politicas-praticas
avaliativas-formativas foram abaladas pela crise sanitaria que em escala planetaria afetou o
mundo. A pandemia de Covid-19 emergiu acentuando crises sdcio-politica-educacionais ja
existentes e, acirrando, assim, 0s tensionamentos que marcavam 0s processos educacionais e,
nestes, 0s processos formativos-avaliativos. Esse novo contexto exigiu, pois, modos outros de
avaliar e formar, outros projetos de formacdo que abalassem e modificassem as formas
estabilizadas de ver, compreender e experienciar as politicas-praticas em desenvolvimento nas

escolas.
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Frente a esse cendrio, nesse capitulo problematizamos em que medida essa nova
conjuntura reforcou ou subverteu as relacdes hegemonicas no campo da avaliacdo e da
formacéo continuada de professores, e discutimos como as novas demandas emergidas neste
contexto interpelaram as relacgdes, as performatividades e o poder de decisdo dos pensantes-
praticantes dos cotidianos escolares. Assim, ao reconhecermos que “nao ha sujeitos onipotentes
que escolhem ou decidem fora de dadas formagdes discursivas. Sujeitos escolhem e decidem
contextualmente, contextos sdao constitutivos da decisao” (LOPES, 2018, p. 147), analisamos
quais efeitos os deslocamentos das modalidades de ensino (presencial para remota) produziram
nos processos de significacdo, nas articulagdes, nas relacbes de poder e nos movimentos
decisorios produzidos na escola.

Nessa direcdo, esse capitulo esta dividido em trés partes. Na primeira, apresentamos 0s
tensionamentos produzidos pelo contexto pandémico nas praticas avaliativas desenvolvidas
pelo professorado, refletindo como essa nova conjuntura impacta a autonomia avaliativa desses
profissionais. No segundo momento, discutimos 0s tensionamentos emergidos nesse contexto
no &mbito da politica-pratica de formacdo continuada de Caruaru, problematizando como o
mesmo inscreveu novas demandas ao projeto formativo deste municipio. Posteriormente,
analisamos os tensionamentos no campo do curriculo e evidenciamos 0s seus efeitos sobre a
autonomia curricular dos professores. Por fim, refletimos como os tensionamentos e
negociacdes em efervescéncia na producdo das politicas-praticas tém possibilitado a construcéo

de redes outras de avaliacdo-formacao.

6.1 “A PROVA EM SINAO DARIA CONTA! NAO DA CONTA! MAS, INFELIZMENTE,
A AVALIACAO ERA MAIS PARA CUMPRIR HORARIO”: TENSIONAMENTOS
PRODUZIDOS PELO CONTEXTO PANDEMICO NAS PRATICAS AVALIATIVAS

A pandemia da Covid-19 acentuou as crises socio-politica-econémicas que assolavam
a sociedade brasileira, emergindo, assim, como acontecimento que marcou e afetou toda
humanidade. Como acontecimento que eclode sem aviso prévio, o contexto pandémico
impactou a vida cotidiana, exigindo modos outros de ver e compreender o mundo alinhados a
complexidade das novas demandas postas.

N&o imune a abertura do social, a educacéo também teve suas bases abaladas frente ao
ineditismo desse novo contexto. Produzidos sobre a ordem do célculo e da previsibilidade, os

processos educacionais foram profundamente abalados com a iminéncia do acontecimento
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pandémico que, constituido pela ordem da imprevisibilidade, minou as possibilidades de
controlar os sentidos e as praticas educacionais, desestruturando, assim, ordens estabilizadas.

No bojo desse novo cenario social, 0 municipio de Caruaru também foi impactado pelos
efeitos nocivos da pandemia da Covid-19 na educacdo. Especificamente, evidenciamos 0s
deslocamentos que esse contexto produziu no ambito das politicas-praticas de avaliagdo-
formagdo de professores. No caso da avaliacdo da aprendizagem, o deslocamento da
organizacdo escolar presencial para o remoto desestabilizou a hegemonia de tradicGes
historicamente cristalizadas na escola, exigindo praticas outras de avaliagdo mais coerentes com
as novas necessidades postas.

Tensionando concepcOes e praticas hegemonizadas na escola, o contexto pandémico
produziu conflitos nas praticas avaliativas, implicando a modificacdo e mobilizacao de outros
processos e instrumentos avaliativos, como informa os discursos das professoras a seguir:

No dia a dia eu tentava avaliar pelas atividades que eles faziam, mas nédo
tinha muita coisa! Infelizmente muitas atividades que eles enviavam, eu
sabia que ndo eram eles que faziam. E ai a atividade era enviada, mas na
verdade eu sabia que muitos alunos ndo sabiam de nada. Infelizmente foi desse
modo na pandemia! (CAROA, 2023)

[...Jmesmo ndo podendo reprovar, eu avaliei de varias formas: por
comportamento, pela realizagdo de atividades, a participacdo, a
devolutiva de atividades que faziam em casa. A prova em si ndo daria
conta! N&o da conta! Mas, infelizmente, a avaliagdo era mais para cumprir
horéario! Porque em uma turma de 30 alunos, 5 ou 6 devolviam as atividades
(AROEIRA, 2023).

E diferente vocé dar aula remota, vocé avaliar de forma remota. Entdo,
eu modifiquei sim. Porque agora, no presencial, a gente tem como avaliar a
partir da propria presencga do aluno, da participagdo e do material, atividades
que ele produz. Ele dando esse retorno, temos como avaliar. Entdo, teve
sim mudangas na avaliacdo no periodo da pandemia. Se o aluno desce retorno
das atividades remotas, eu tinha como avaliar, principalmente se o aluno
enviasse a atividade toda prontinha, eu sabia que ele tinha feito alguma coisa,
que ele estava participando. Mas, a maioria ndo participava. E ai foi muito
dificil avaliar sem ter essa devolutiva dos alunos! (JATOBA, 2023)

Os discursos em questdo revelam as tentativas das professoras na producdo de préaticas
outras de avaliacdo possiveis de desenvolvimento no contexto pandémico. Operacionalmente,
tais praticas se davam pela mobilizacéo de instrumentos avaliativos ndo formais, a exemplo das
atividades que eram enviadas aos estudantes e da participacdo dos mesmos nas aulas online.
Contudo, é importante destacarmos que o que era tomado por aula online consistia no envio de
informacdes, videos expositivos dos conteldos e atividades disponibilizadas em diversas

plataformas (Google Meet, Google Classroom, Facebook, WhatsApp).
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Essa nova configuracdo de aula se apresentou, em um primeiro momento, como
estratégia didatica necessaria e relevante para amenizar os efeitos do fechamento das escolas
no processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, mesmo se apresentando como remédio para
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amenizar os danos na aprendizagem dos alunos, esse “antidoto” “ao mesmo tempo que salva,
condena; vivifica, mortifica; levanta, derruba; alimenta, deixa a mingua” (PINTO; LOPES
2022, p. 103). Assim, justificada como estratégia de inclusdo dos alunos com vista a diminuir
as evasoOes desses da escola, as aulas online acabaram se constituindo como tempo-espaco de
dificil acesso dos estudantes, acabando, pois, por excluir milhares de alunos que, por
dificuldades diversas, ndo conseguiram participar dos espacos virtuais de aprendizagem.
Nessa diregdo, as aulas online se apresentaram como recurso pedagdgico que,
significada e experienciada para alguns como remédio e para outros como veneno (idem),
acentuou as desigualdades sociais que ja nos afetava, escancarando ainda mais o contexto de
inclusdo-excludente (SAVIANI, 2008) que assolava os processos educacionais. Nao cumprido

plenamente a promessa de “ndo deixar nenhum aluno para tras>”

, as aulas online descortinaram
as desigualdades sociais que historicamente interpelaram a educacao brasileira.

Assim, retroalimentando crises que ja nos acometiam, a crise sanitaria escancarou as
abissais desigualdades de acesso as Tecnologias de Informacgédo e Comunicacéo, revelando que
ndo obstante as instituicdes escolares, os alunos oriundos das camadas populares foram,
também, excluidos dos espacos virtuais de aprendizagem, sendo as aulas online dispositivo para
isso, como indicado pelas professoras entrevistadas: “devido a comunidade ser muito carente,
muitos ndo tinham nem o celular para acompanhar as aulas. Os que tinham celular e eram
aplicados, esses faziam as atividades. Mas o resto nem no grupo da turma estava” (AROEIRA,
2023); “as vezes era um telefone para a familia toda, e ai o pai saia com o telefone e o aluno
ficava sem comunicagdo em casa” (CAROA, 2023).

A contextualizacdo desse cenario nos possibilita compreender os tensionamentos que 0
contexto pandémico produziu nos processos de ensino-aprendizagem e, em especial, nas
praticas avaliativas. Isto porque, o referido contexto afetou os modos tradicionais de avaliagdo
estabilizados na escola nos quais a previsibilidade de uma linearidade avaliativa constituia a
cotidianidade do avaliar (GONCALVES, 2022). Como parte dessa linearidade, a participacao

dos alunos e o desenvolvimento e devolutiva das atividades foram interrompidas diante de um

25 “Nio deixar nenhum aluno para tras” foi um discurso amplamente difundido no contexto pandémico. Se
constituindo como ponto nodal articulador de demandas de varios grupos sdcio-politico-econdmicos (a exemplo
do Movimento Todos Pela Educacéo), tal discurso congregou demandas maltiplas, se revelando como promessa
de superacdo dos desafios impostos pela pandemia.
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cenario de forte evasdo dos alunos das aulas online, como indicou o discurso da professora
jatoba: “[...]se o aluno desce retorno das atividades remotas, eu tinha como avaliar, [...] Mas, a
maioria ndo participava. E ai foi muito dificil avaliar sem ter essa devolutiva dos alunos!”.

A interrupgdo desse “retorno/devolutiva” das atividades decorrentes da ndo participagdo
dos alunos nas aulas online, rompeu com a normalidade do ato de avaliar, revelando, assim, a
impossibilidade de transposicdo do real ao virtual. Destituido da presenca do aluno, o espaco
virtual mostrou ser a avaliacdo préatica vivida nas interacGes, na relacionalidade, nos gestos, nos
olhares e nas expressdes que vivificam o processo avaliativo. Afastado do outro-aluno, a
avaliacdo tornou-se pratica empobrecida e burocrética, cuja realizacéo justificou-se tdo somente
“para cumprir horario” (AROEIRA. 2023).

Como ato que s6 se completa na relacionalidade, o ato avaliativo se constitui, também,
na contextualidade, sendo o contexto, portanto, elemento imperativo a producao das praticas
avaliativas. Nessa linha de pensamento, os instrumentos formais de avaliacdo, a exemplo das
tradicionais provas, tiveram sua hegemonia abalada diante das novas demandas emergidas no
contexto pandémico. Assim, afirmando que “a prova em si ndo daria conta! Nao da conta!”
(AROEIRA. 2023), a professora sinalizou a incompletude de um instrumento que, exigindo
condigOes reais de desenvolvimento (presenca fisica e simultdnea do professor e do aluno,
padronizagdo do espago-tempo de sua realizacdo e linearidade do processo de correcao,
devolucdo e recuperagdo de aprendizagens ndo construidas), ndo atendia as necessidades da
nova realidade posta.

E oportuno destacar que o instrumento em questio “ndo daria conta” das demandas
advindas do novo contexto ndo somente pela auséncia de condicGes estruturais de sua
realizacdo, mas, sobretudo, devido as finalidades pelas quais historicamente as provas foram
mobilizadas: a classificacdo e promoc¢édo dos alunos. Atrelada a classificacdo e promocdo, as
tradicionais provas objetivas se apresentaram como insuficientes para compreensdo dos novos
desenhos pedagdgicos e formativos emergidos, tensionando o professorado a buscar outros
dispositivos avaliativos que melhor lhes possibilitasse entender os processos formativos que,
ndo sendo dissociados da vida, exigem préaticas de avaliacdo politicamente orientadas a
humanizacgéo do aprender e das relacdes.

A excepcionalidade do contexto pandémico trepidou ndo somente os modos de pensar-
fazer a avaliacdo, mas, ainda, a autonomia avaliativa do professorado do municipio de Caruaru
que, frente as normatividades vigentes, tiveram seu poder de decisdo ainda mais afetado. De

modo especifico, foi recorrente nos discursos das professoras entrevistas a insatisfacdo das
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mesmas em relagdo as determinac6es advindas das gestdes escolares quanto a ndo reprovacao
dos alunos, como evidenciado nos extratos a seguir:

No tempo da pandemia nenhum aluno podé ficar retido! As vezes tinha
aluno que eu néo sabia nem quem era, mas tinha que aprova-lo! E como
diz o ditado: manda quem pode, obedece quem tem juizo! [...] De vez em
guando a gente fala da nossa insatisfacdo! Porque, assim, a gente que tem
uma relagdo de maior proximidade, a gente pergunta a gestdo: “como € que
vamos passar um aluno desse?”. E o que nos ¢ dito é: “vejam ai o que pode
ser feito! E em Gltimo caso reprove ele, mas veja ai se tem como aprovar! Ele
[aluno] sabe uma coisinha aqui, uma coisinha ali. Entdo vejam o que pode ser
feito”. A gestdo ndo diz diretamente que ndo podemos reprovar, mas
sempre diz: “vamos dar uma ajudinha!”. E ai ela [gestdo] vai fazendo
essas mediacdes nas avaliagdes (CAROA, 2023).

Na pandemia néo teve avaliacdo! Todos os alunos foram aprovados até o
ano retrasado. Nao teve reprovacao! Ninguém foi reprovado em 2021, mas
em 2022 houve reprovagdo. [...] E no final do ano todo mundo passou!
Infelizmente tivemos que seguir essa ordem! (AROEIRA, 2023)

Destacamos que a determinacdo de ndo reprovagdo dos alunos se apresentou como
normatividade advinda de contextos de influéncia mais amplos, como as orientagdes produzidas
pelo Ministério da Educagdo expressas no Parecer CNE/CP n°® 5/2020 que indicaram que “[...]as
avaliacdes e exames de conclusdo do ano letivo de 2020 das escolas deverdo levar em conta 0s
conteudos curriculares efetivamente oferecidos aos estudantes, considerando o contexto
excepcional da pandemia, com o objetivo de evitar o aumento da reprovagéo e do abandono no
ensino fundamental ¢ médio” (BRASIL, 2020).

Orientando que as avaliagGes fossem realizadas de modo a evitar o aumento de
reprovacdes e 0 abandono escolar, os discursos oficiais interpelaram as micros acOes avaliativas
gue vinham sendo produzidas nos contextos locais, expressando, assim, interesses de diferentes
grupos que disputavam pelo controle dos processos macro-micro educacionais. Assistimos,
assim, instituicbes como a Fundacdo Roberto Marinho, o Instituto Ayrton Senna, as Fundacdes
Itau Social, Bradesco, Lemann, e 0 Movimento Todos pela Educacdo se apresentaram como
grupos suprapartidarios articulados na “tarefa de construcdo e efetivagdo de um projeto de
unidade nacional em parceria tacita com o Conselho Nacional de Educagdo, dado o vazio de
politicas de articulagdo com redes estaduais e municipais deixado pelo Ministério da Educa¢ao”
(RODRIGUES, 2020, p. 56). Constituindo cadeias equivalenciais articuladas em torno de
pontos nodais comuns (a suposta minimizacdo dos prejuizos politicos, econdmicos e
educacionais advindos da crise sanitaria é um desses), tais grupos tiveram uma rapida atuagédo
em direcdo a construcao de respostas eficientes para a educacgéo.

Desse modo, frente a um projeto de privatizacdo/desmonte da educacdo publica

articulado pelo proprio governo federal, os referidos grupos assumiram a dianteira na
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representacdo das demandas nacionais de educagdo emergidas e agravadas no cenério de crise
sanitaria. E, partilhando interesses comuns, a exemplo da venda de produtos e solu¢fes magicas
apresentadas como antidoto aos problemas educacionais, esses grupos movimentaram-se para
producdo de estratégias milagrosas (no &mbito da criacdo de plataformas e materiais didaticos,
da formacdo de professores e de processos avaliativos) que aludissem a resultados exitosos.

Nesse contexto de crise e de emergéncia de projetos salvacionistas de educacdo, a
cultura dos resultados, historicamente marcante nos micro-macros processos avaliativos,
intensificou-se, possibilitando a proliferacdo de sentidos classificatérios de avaliacdo. Em
detrimento da construgdo de uma suposta normalidade e da aprovacgéo/legitimidade dos
produtos e servigos privados vendidos as secretarias de educacdo, as praticas avaliativas tecidas
nos cotidianos das aula virtuais foram afetadas frente a producdo de um imaginario social de
que “nenhum aluno estaria sendo deixado para tras”, o que se expressou pelos elevados indices
de aprovacdo automatica apresentados no pais?®.

Nesse cenario de forte interferéncia nos processos avaliativos, o professorado do
municipio de Caruaru teve seu poder de decisdo avaliativa tensionado por um contexto que, 0s
impossibilitando até mesmo de conhecerem seus alunos, impactou na autonomia das praticas
de avaliacéo, exigindo das mesmas a aprovacdo automatica de estudantes desconhecidos pelas
docentes, como informou a professora Caroa (2023): “As vezes tinha aluno que eu ndo sabia
nem quem era, mas tinha que aprové-lo! E como diz o ditado: manda quem pode, obedece quem
tem juizo!”.

Diante de relagdes de poder marcadas pela logica do “manda quem pode, obedece quem
tem juizo!”, as professoras tiveram sua autonomia avaliativa reprimida ou subordinada face aos
imperativos de ordenamentos erguidos sob a promessa de estabilizagdo dos acontecimentos
sociais. Nessa linha de pensamento, compreendemos que a relativizacdo da autonomia
avaliativa do professorado do municipio de Caruaru “[...]se deve a existéncia de disputas e

negociacgdes diversas na escola em torno do controle do trabalho docente. Os limites desse

26 Em dados do Censo Escolar de 2020 (ano de inicio da pandemia) divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), a aprovacdo dos alunos da Educacdo Bésica teve uma alta
consideravel. Segundo os dados, a taxa de aprovagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) subiu
de 94,3% (2019), para 98,9% (2020); ja nos anos finais (6° ao 9° ano) as taxas aumentaram de 95% (2019) para
99% (2020). Como justificativa ao aumento das aprovagdes, o INEP informou que o mesmo se deu alinhado as
recomendagdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e de organismos internacionais, como a Organizacao
das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(Unicef), que recomendaram a realizagdo de alteragBes nos processos avaliativos com vistas a minimizacdo dos
indices de reprovacao e abandono escolar. Informacdes disponiveis em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resultado/2020/Anexo_I_2020_Final.xlsx
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controle sdo modificados continuamente e dependem de enfrentamentos entre sujeitos e grupos
das institui¢des” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 265).

Assim, evidenciamos que as tentativas de regulacédo e controle do trabalho docente ndo
cessaram no contexto pandémico, antes foram intensificadas pela arbitrariedade de
normatividades produzidas sob a pretenséo de esvaziamento do protagonismo do professorado
na conducdo dos processos avaliativos. Nesse cenario, a avaliagdo se constituiu em campo de
disputas tensionado pela naturalizacao de hierarquizagdes voltadas a determinar quem possui 0

poder de mandar e o de obedecer na cotidianidade escolar.

6.2 “A PARTIR DO MOMENTO QUE ISSO DEIXOU DE SER UM USO ESPORADICO,
PARA SER UMA ROTINA, ACABOU CANSANDO A CLASSE. PORQUE O FORMATO
LIMITA!”: TENSIONAMENTOS NA POLITICA-PRATICA DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE CARUARU NO PERIODO PANDEMICO

Assim como o0 contexto pandémico afetou as praticas avaliativas produzidas pelo
professorado, tensionando a autonomia avaliativa desses, o referido contexto emergiu, também,
deslocando a cotidianidade da politica-pratica de formagédo continuada de Caruaru, provocando
a equipe técnica de formadores dessa rede a pensar modos outros de formacdo alinhados a
emergencialidade das novas demandas postas.

Diante da imprevisibilidade de um contexto desconhecido, para o qual as tradicionais
praticas de formacdo ndo davam conta, a equipe de formadores teve sua atuacdo profissional
impactada pelos efeitos da contingencialidade do social. Sendo, mobilizados, assim, a reflexao
e (des)construcao de modos de significar a formacao mais direcionados a complexidade da crise
socio-educacional que os interpelavam.

Especificamente, os tensionamentos que atravessaram a atuagao desses profissionais se

deram nos seguintes &mbitos:
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Figura 13: Elementos caracterizadores dos impactos do contexto pandémico na politica-préatica de formagéo
continuada de professores de Caruaru

Adesdo dos
professores
Dificuldades
Curriculo estruturais
(isolamento Politica-pratica de | (Conectividade)
curricular)  formag&o continuada
no contexto
pandémico
. Relacédo
Atuacao teoria-
“encaixada” pratica

Fonte: A autora (2024).

Como observado, um dos primeiros tensionamentos apresentados a politica-pratica de
formacéo continuada refere-se a receptividade e adesdo dos professores ao novo formato das
formacBes. A modalidade remota foi, a principio, experienciada pelo professorado como uma
novidade que chegou alterando a vida cotidiana e profissional da classe, despertando
curiosidade pelo novo que se apresentava modificando o0s recursos convencionalmente
adotados, como indica os discursos das formadoras:

[...Jenquanto isso era uma novidade e todo mundo estava curioso para
aprender, para participar, foi massa! Mas a partir do momento que isso
deixou de ser um uso esporadico, para ser uma rotina, acabou cansando
a classe. Porque o formato limita! Enguanto era uma novidade, a
participagdo era muito massa! Eles falavam, conversavam, dialogavam. Mas
chegou um momento que virou uma rotina e aquilo estava deixando um
cansago neles e, evidentemente, na gente também. A gente dava a
formacdo, pedia a participacdo, e 0 que a gente ouvia era “cri, cri, cri, cri...”
(MANDACARU, 2023)

Parecia que a gente estava ali o tempo todo falando com ninguém! N&o tinha
interacdo. A gente nao sabia se eles estavam gostando ou nao gostando. Era
todo mundo calado, calado! (BROMELIA, 2023)

Passado o entusiasmo com o ineditismo do contexto, os professores tiveram sua atuacao
marcada pela sobrecarga de trabalho advinda das inimeras atribui¢des que lIhes foram impostas.
No bojo dessas atribuicdes, a recorréncia de participacdo nas formagdes continuadas
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configurou-se em rotina cristalizada que, somando-se as multiplas atividades pelos professores
desenvolvidas, intensificou o cansa¢o que ja os acometia. Nao apenas fisico, tal cansaco se
revelou, também, nas relagdes e interacfes que foram paulatinamente sendo diluidas pelas telas,
como indicado pelas formadoras ao afirmarem que “ndo tinha interagdo!” e o siléncio dos
docentes era o que se ouvia nos momentos formativos (“A gente dava a formagdo, pedia a
participacdo, € 0 que a gente ouvia era “cri, cri, cri, cri...”’). Nao restrito ao professorado de
Caruaru, 0 cansago com a sobrecarga de demandas emergidas com a nova rotina acometeu toda
a classe docente no pais?’, como evidenciou o estudo de Ferreira e Barbosa (2020):

No contexto apresentado, encontram-se professoras que diariamente assumem
a tarefa de escolarizar a mesa do almoco, letrar criangas junto as bonecas,
realizar experimentos cientificos a pia cheia de lougas, ler historias & meia luz
amarela do quarto de dormir. Em uma somatéria de ensaios e erros, ora
demonstram preocupagdo em acompanhar prescri¢cbes conteudistas, que lhe
sdo exigidas, ora reafirmam compromisso com os vinculos e as experiéncias.
Juntamente as praticas cotidianas do chéo da escola, suprime-se de sua rotina
a convivéncia da sala dos professores, as trocas e 0s contatos dos corredores,
0s momentos de dialogo e de interlocucéo sobre, na e para a pratica. Estéo
mais sozinhas e mais atarefadas (p. 3).

Nesse cenario de forte sobrecarga de trabalho dos professores, em que a vida doméstica
foi invadida e mesclada a cotidianidade profissional, a politica-pratica de formacao continuada
foi se constituindo nas possibilidades e nos limites que iam sendo contingencialmente
produzidos. Operando com uma modalidade que as limitavam (“Porque o formato limita!”), a
politica-pratica de formacdo teve sua positividade e adesdo trepidada e, até mesmo, suprimida
por uma rotina que minou as interagdes, as conversas e o formar-se com o outro.

E oportuno destacar que as dificuldades de participacéo e interagio do professorado se
deu ndo apenas devido ao cansago que acometeu a classe, mas, também, pelas dificuldades
estruturais de efetivagdo da nova modalidade. Assim, problemas relacionados ao acesso as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo e a conectividade, se mostraram como elementos
tensionadores a realizacdo das formacGes, como percebido no discurso da formadora
Mandacaru (2023):

Tivemos muitas dificuldades! Por exemplo: A internet ndo era boa! A internet
de praticamente ninguém, era! Nem a nossa para atendé-los. Entdo a gente
montava uma formagcéo, a gente tinha uma intencéo, e quando chegava

27 Pesquisa realizada pela Fundacdo Getulio Vargas (2020) constatou que a rotina de trabalho teve um aumento
expressivo das atividades docentes em todas as regifes do pais. Segundo os dados, para além das atividades ja
desenvolvidas, os professores assumiram, também, atribui¢bes especificas do contexto, como: Escrever/responder
e-mail/Whatsapp/SMS (91,4%); Planejar/preparar aulas com novos recursos/ferramentas (80,1%); Ministrar aulas
com novos recursos/ferramentas (79,8%); Assistir a/participar de cursos a distancia (77,4%); Participar de reunifes
pedagdgicas a distancia (73,2%); Apoio/relacionamento/suporte as familias dos alunos (68,3%). Disponivel em:
https://www.fcc.org.br/fcc/educacao-pesquisa/educacao-escolar-em-tempos-de-pandemia-informe-n-1/
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I& a nossa conexdo nado funcionava ou a deles ndo funcionava. [...]JEntdo a
gente tentou varias possibilidades, mas a gente sabe que ndo chegou do mesmo
jeito que chegaria em uma formacéo presencial MANDACARU, 2023).

Né&o distantes da precarizacdo no oferecimento e acesso ao ensino remoto que limitou
ainda mais o direito a educacdo dos alunos das redes publicas de ensino, os profissionais da
area tiveram, também, o direito ao desenvolvimento profissional comprometido no contexto
pandémico. Isto porque, como acdo pedagdgica dependente de elementos estruturais para sua
exequibilidade, as formag6es direcionadas aos professores ndo se constituiu (como ja acontece
em momentos regulares) como foco de investimento das timidas acbes governamentais
empreendidas na area.

Nesse cendrio de intensificacdo na precarizacdo das condi¢bes de trabalho e de
desenvolvimento profissional, evidenciamos as contradi¢cdes dos discursos que circularam na
sociedade a época que, mesmo inclinados ao reconhecimento e valorizacdo da importancia e
papel social da docéncia, ndo se traduziram em investimentos concretos na carreira docente. Ao
contrario disso, as condicdes estruturantes das formacdes continuadas — enquanto um dos
elementos do desenvolvimento profissional — foram inibidas pelo conjunto de crises que
afetaram a educacdo durante a pandemia.

Os efeitos advindos dessa precarizagdo nos investimentos estruturais voltados a
formacéo continuada, somados a outros elementos aqui ja discutidos, trouxeram luz sob as
impossibilidades de controlar ou calcular os processos formativos. Como indicado pelo
discurso da formadora Mandacaru (“a gente montava uma formag¢do, a gente tinha uma
intencdo, e quando chegava 14 a nossa conexao nao funcionava ou a deles nao funcionava”), as
impossibilidades do momento desconcertou as performatividades e desestruturou o0s
estabelecidos. Expressando o que deveria ser as nossas praticas cotidianas, as politicas-praticas
de formacgdo continuada de Caruaru foram interpeladas por um contexto em que as
intencionalidades e o0s planejamentos passam pelo crivo da imprevisibilidade e
contingencialidade dos diferentes momentos historicos.

Para além dos elementos apresentados, a politica-pratica de formacao continuada desse
municipio foi, ainda, tensionada no d&mbito da relacdo teoria-pratica. Assim, os discursos das
formadoras destacaram que apesar da politica-pratica de formag&o ser pensada tendo por base
a indissociabilidade da relacdo teoria-pratica, esta ultima era, por vezes, privilegiada no
desenvolvimento dos momentos formativos. Essa centralidade da dimensao pratica da formacéo
foi abalada pelos limites impostos pelo formato remoto, como informa o discurso da formadora

Bromélia a seguir:
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[...]o primeiro impacto foi, assim... nos perguntamos: “E agora, como é que
a gente vai fazer esses encontros formativos?” Porque tinhamos um
hébito de levar coisas muito praticas. Era uma jungdo muito grande de teoria
e pratica, né! De sugestdes de atividades, de colocar a mao na massa. E, ai,
isso acabou sendo um empecilho, porque vocé fazer pela tela é
completamente diferente. E com relacdo até as tematicas mesmo,
principalmente no inicio, tentamos trazer muitas discussdes gque estavam em
alta na época, como as Metodologias Ativas que se falava tanto. De rotacao
por estacdo, de como trabalhar os métodos ativos. Muitas discussdes em torno
disso. E ai tentavamos sugerir como fazer isso muito mais no campo
explicativo, no campo das ideias. Porgue a pratica a gente ndo conseguia
fazer! (BROMELIA, 2023)

O “habito de levar coisas muito praticas” constituia o modus operandi de trabalho das
formadoras e, consequentemente, o cotidiano das préaticas formativas. Enraizado nos modos de
pensar-fazer a formacdo, o pragmatismo que as movimentavam foi colocado em suspenséo
frente as especificidades de um contexto que rompeu com as normalidades sdcio-politicamente
construidas. As impossibilitando de ‘“colocar a mao na massa”, o contexto pandémico
interrompeu as tradicdes hegemonizadas e as tencionou em direcdo ao questionamento (E
agora, como ¢ que a gente vai fazer esses encontros formativos?””) acerca dos limites
constitutivos da nova realidade que se apresentava.

Assim, a abrupta interrupgdo no pragmatismo que marcava a normalidade de suas
praticas, desconcertou a cotidianidade da atuagdo das formadoras diante de um cenario que as
deixou as cegas, dificultando-as de visualizar/perspectivar outros caminhos possiveis a
formacéo. Isto, porque, se por um lado o contexto pandémico trouxe luz para muitas questoes
antes ndo téo visibilizadas, trazendo clareza as formas pelas quais enxergamos o mundo, por
outro lado, a intensidade dessa luz, também, nos obscureceu a visdo para muitas outras questoes
que nos interpela. Como se olhando em direcdo ao sol tivéssemos a visdo limitada diante da
grandiosidade dos raios que encandeiam, fomos marcados pela ambiguidade dessa luz que néo
S0 clareia, mas, também, obscurece.

Encandeadas pela luz pandémica, as formadoras foram confrontadas a
enxergar/significar a formacdo continuada como pratica multifacetada que, ndo restrita a
dimensdo do saber-fazer, constitui-se, também, na indissociabilidade ao pensamento tedrico
que demarca a intencionalidade das praticas educativas. Desestabilizadas pela trepidacdo ao
pragmatismo historicamente hegemonizado nas politicas-praticas de formagdo (“Porque a

'77

pratica a gente ndo conseguia fazer!”) as formadoras se movimentaram em direc¢do a reativacao
(LACLAU, 2000) do isolamento entre teoria e pratica fortemente sedimentado.
Desse modo, abalando a presenca plena do pragmatismo estabilizado na formacéo

continuada, as formadoras foram tensionadas a vislumbrar e operar (“[...]tentavamos sugerir
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como fazer isso muito mais no campo explicativo, no campo das ideias”) com outras
possibilidades de acdo inclinadas a reativacdo da relacdo dialética que embasa a formacao e
possibilita a reflexdo critica das contingencialidades dos processos pedagogicos preconizados
em diferentes cotidianidades.

Outro tensionamento também emergido a politica-pratica de formacdo de Caruaru
refere-se aos limites que o contexto pandémico trouxe a atuacao das formadoras, resultando no
“encaixamento” das praticas as questoes avaliativas, como revela o discurso adiante:

[...]por a gente estar dando formagdes remotas, isso foi bom porque a gente
aprendeu a lidar com isso e sabe que é uma ferramenta a mais. Mas as
formagBes remotas deixaram muita gente muito em uma caixinha! E as
vezes sem poder se expandir mais, a gente teve que trabalhar muito essas
guestbes das avaliagdes. Entdo, a gente pegava as questdes das avaliacbes
que foram aplicadas anteriormente, via 0 que exatamente o descritor queria,
como seria a aplicabilidade de cada questdo. Para que o professor
entendesse e fosse inserindo esse tipo de avaliagdo dentro do contexto das
aulas dele. Para que eles pudessem avancar.

Nos limites impostos pelo contexto, a centralidade da avaliagdo se intensificou
desencadeada pela emergéncia de uma formagdo “encaixada”. Assim, atuando sob uma
conjuntura de crises e incertezas, as formadoras se movimentaram em direcdo aquilo que,
naquele momento, foi por elas significado como certeza: a onipresenca da avaliagdo em
qualquer contexto. Resgatando o que para elas remetia a normalidade das préaticas cotidianas
(“[...]Ja gente pegava as questdes das avaliagdes que foram aplicadas anteriormente”), iam
tecendo as experiéncias do presente na tentativa de “encaixar” a formagdo a uma suposta
estabilidade e controle naturalizados em momentos tidos como comuns.

Cabe destacar que as avaliagdes as quais as formadoras se reportaram referem-se as
tradicionais provas/exames em larga escala que, a nivel nacional e local, constituiam os
cotidianos escolares. Contudo, a época do contexto pandémico tais avaliacBes tiveram sua
aplicabilidade suspendidas no pais, sequindo as orientagdes do Conselho Nacional de Educacdo
que recomendou

[...Jevitar avaliacGes externas para efeito de avaliagdo do desempenho das
redes ou sistemas de ensino em 2020. E importante garantir uma avaliagio
equilibrada dos estudantes em fungéo das diferentes situagdes enfrentadas em
cada sistema de ensino, assegurando as mesmas oportunidades a todos que
participam das avaliagdes em &mbitos municipal, estadual e nacional
(BRASIL, 2020b, p. 101).

Mesmo oficialmente suspensas, essas avaliagfes continuaram interpelando o0s processos
pedagogicos e, nestes, as praticas de formacdo continuada que, orientadas pela certeza do

retorno de uma normalidade avaliativa, deram continuidade a uma avaliagdo hegemonizada
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como imutavel. Justificando que o professorado precisava entender e inserir “[...]Jesse tipo de
avalia¢do dentro do contexto das aulas dele”, as formadoras sinalizaram para uma realidade
(que ndo apenas local, mas nacional) em que a transposi¢édo do real para o virtual foi esforco
comum nas redes de ensino do pais.

Produzida em contexto de aparente flexibilizagdo curricular-avaliativa, essa
transposicado, dentre outros aspectos, refletiu a reanimacéo de sentidos de avaliagéo inclinados
ao controle do que se ensina e se aprende nos diferentes tempo-espacos de aprendizagem.
Assim, sob o preco de uma formacao “encaixada”, as formadoras iam forjando modos de
pensar-fazer a avaliacdo cristalizados a uma cotidianidade que se pode controlar, mesmo
reconhecendo que a “formagao vai muito além disso!”, como expressou a formadora Bromélia
(2023):

[...]Ja gente passou dois anos de pandemia praticamente com formagdes
virtuais. E essas formacdes eram muitas voltadas para a BNCC, para as
habilidades e para as avalia¢cbes. Mas eu acho que a formacao vai muito
além disso! Obvio que nosso trabalho é baseado, pautado nisso. Mas é muito
além disso ai! Entdo, eu penso que quando vocé fala no curriculo, essa é a
guestdo: que ele esteja acessivel, que esteja vivo, que seja trabalhado,
revisitado (ENTREVISTA).

A formacao “encaixada” a que se referem as formadoras trouxe limites ndo somente a
atuacdo delas no ambito avaliativo, mas impactou, também, o campo curricular & medida que
direcionou suas acdes a intensificacdo do trabalho com a BNCC que, comumente significada
como salvacdo dos males que historicamente assolam a educacéo brasileira, tem ganhado
centralidade no conjunto de “recursos e estratégias que em diferentes momentos foram (sao)
apresentados como as solugdes para os problemas educacionais, remédios para uma doenca
diagnosticada, muitas vezes, pelos mesmos que vendem/disponibilizam/difundem tais
promessas tentando negar qualquer ameaga de fracasso inscrita no ato de prometer” (PINTO;
LOPES, 2022, p. 102).

Assim, ndo obstante as tentativas de controle curricular que vinham em curso no
contexto pré-pandémico, a pandemia da Covid-19 se configurou em terreno fértil & producao
de estratégias curriculares salvacionistas da crise educacional que ja nos acometia. O esforco
de contencdo das contingencialidade sécio-educacionais e de sedimentacdo dos ordenamentos
em torno do curriculo se expressou, assim, mais uma vez pela tonica nos processos curriculares,
sendo a BNCC elemento chave para isso. A exemplo dessa afirmativa destacamos que mesmo
operando sob acdes timidas no enfrentamento aos desafios postos pela pandemia, as questdes

curriculares ndo deixaram de se constituir como foco de interesse da acdo governamental, ao
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contrério, rapidamente normatizages foram produzidas a fim de orientar a organizacao/praticas
curriculares desenvolvidas nas aulas online, como observado no dispositivo politico a seguir:

8 2° A realizacdo das atividades pedagdgicas ndo presenciais deve possibilitar
a efetivagdo dos direitos de aprendizagem expressos no desenvolvimento de
competéncias e suas habilidades, previstos na BNCC, nos curriculos e nas
propostas pedagogicas, passiveis de serem alcancados mediante estas praticas,
considerando o replanejamento curricular adotado pelos sistemas de ensino,
redes e escolas (BRASIL, 2020b, p. 9).

[...Jo CNE orienta que cada sistema de ensino ao normatizar a reorganizacao

dos calendarios escolares para as instituicdes ou redes de ensino a eles
vinculados deve considerar:

1. Que areorganizacéo do calendario escolar deve assegurar formas de alcance
das competéncias e objetivos de aprendizagem relacionados a BNCC e/ou
proposta curricular de cada sistema, rede ou instituicdo de ensino da educacéao
béasica ou superior por todos 0sS estudantes;
(BRASIL, 2020b, p. 39).

Essa necessidade premente de ‘“assegurar formas de alcance das competéncias e
objetivos de aprendizagem relacionados a BNCC” interpelou as praticas curriculares dos
profissionais da educacao, como elucidaram as formadoras ao informarem dos limites de sua
atuacdo ao campo das questbes avaliativas-curriculares. Assim, operando diante de um
contexto de forte imprevisibilidade, a politica-pratica de formacgéo continuada de Caruaru foi
tensionada pelos discursos oficiais, produzidos em &mbito nacional, em direcdo a efetivacdo de
praticas que assegurassem/garantissem a construcdo de competéncias representativas de um
curriculo destituido de vida.

Articuladas em torno de uma suposta garantia do direito de aprendizagem, as politicas
educacionais produzidas a época, movimentaram os profissionais da educagdo situados em
diferentes instancias de produgdo do conhecimento a reflexdo e analise dos “movimentos do
curriculo na experiéncia educativa que se vive[u] neste tempo de pandemia, caracterizado pelo
confinamento social e o isolamento curricular” (MORGADO; SOUSA; PACHECO, 2020, p.
8).

Compreender os multiplos movimentos curriculares na singularidade das experiéncias
educativas vividas em diferentes momentos-lugares foi (e continua a ser), pois, um grande
desafio apresentado aos decisores curriculares (LEITE, 2012) no contexto pandémico. Contudo,
a emergencialidade na producéo de respostas rapidas, que garantissem continuidade ao fluxo
do desenvolvimento de curriculos universais e prescritivos, produziu efeitos organizacionais e
subjetivos nas pessoas, que pressionadas pelo discurso das garantias e da normalidade

performatica, tiveram seus agenciamentos curriculares tensionados.
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Nessa dire¢do, ao indicarem que “[...Jeu acho que formagio vai muito além disso! Obvio
gue nosso trabalho é baseado, pautado nisso. Mas é muito além disso ai! Entdo, eu penso que
quando vocé fala no curriculo, essa € a questdo: que ele esteja acessivel, que esteja vivo, que
seja trabalhado, revisitado”, as formadoras sinalizam para as tensdes e disputas que atravessam
e constituem a formacdo continuada de professores e os curriculos. Reconhecem ser a
centralidade curricular tradi¢éo estabilizada nas politicas-préaticas de formacgéo e entendem que
enguanto producdo discursiva hegemonizada, suas atuac6es profissionais sdo marcadas por tais
questdes.

Situadas em um cendrio em que “por operacdes de poder diversas, os sujeitos vao
aceitando ou se submetendo as identidades normativamente produzidas” (MACEDO, 2022, p.
6), as formadoras foram se submetendo a uma formagao cujo “trabalho ¢ baseado, pautado
nisso”: a centralidade em um curriculo por competéncias destituidas de vida. Porém, nesse
assujeitamento, foram, também, forjando outras identidades curriculares assentes na
compreensdo de que “o curriculo é texto vivido [...]e, como tal, tem compromisso inegociavel
com a alteridade” (MACEDO, 2022, p. 14).

Por mais que esse compromisso seja incessantemente tensionado por normatividades
performaéticas, ele interpela as formadoras movimentando-as na significagdo de um curriculo
que “esteja acessivel, que esteja vivo, que seja trabalhado, revisitado” (BROMELIA, 2023) na
vitalidade dos espagos-tempos de formacdo continuada. Possibilitando, assim, que outros
sentidos de curriculo, orientados pelos acontecimentos, experiéncias e tenacidade da vida,
disputem pelo poder da enunciacéo curricular.

Destarte, é oportuno destacar que esse compromisso com a alteridade que nos afeta foi
evidenciado ndo somente no &mbito curricular, mas, também, na esfera da tessitura de redes
outras de formacéo produzidas pelo professorado do municipio de Caruaru, como analisado na

secdo a sequir.

6.3 “FOCAR EM UMA FORMACAO ESPECIFICA, SEMELHANTE A DA SEDUC, NAO
TEM. [..] MAS, HA, SIM, UM COMPARTILHAMENTO. E ISSO NAO DEIXA DE SER
UMA FORMAGCAO!”: REDES OUTRAS DE POLITICAS-PRATICAS DE FORMACAO-
AVALIACAO TECIDAS NA COTIDIANIDADE DOS ESPACOS-TEMPO POLITICOS

As analises produzidas até aqui nos possibilitaram compreender os mdultiplos
movimentos constitutivos da politica-préatica de formacao-avaliacdo em produgdo no municipio

de Caruaru, nos fazendo reconhecer os diversos sujeitos, instituicbes e contextos de influéncia
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que a demarca. Nesse exercicio analitico evidenciamos que, como producao discursiva que se
processa no campo de disputas pela significacdo, a avaliacdo e a formacdo continuada de
professores sdo constituidas por atos de poder difusos que ora testificam as normatividades
vigentes, ora escapam a estas diante das contingencialidades sdcio-educacionais enunciadas em
diferentes momentos-lugares.

N&o obstante a operacionalizacdo das politicas-praticas de formacgéo-avaliagéo, tais atos
tém seus efeitos estendidos, também, a producdo de identidades, sujeitos e a vida cotidiana
discursivamente produzida. N&do podendo ser plenamente controlada, essa producao se ergue
sob o fluxo de diferentes ordens discursivas, como, a ordem do célculo (constitutiva das
politicas nacionais de formag&o-avaliagdo-curriculo e dos programas em curso no municipio de
Caruaru) e a ordem dos acontecimentos (expressiva da contingencialidade/imprevisibilidade do
social, a exemplo da emergéncia do contexto pandémico).

Entendendo “que nenhuma ordem especifica ¢ capaz de assumir permanentemente a
condicdo mesma de Ordem, visto que seu contetdo, por mais hegemonizado que possa vir a
ser, ainda assim ndo serd capaz de gerar efeitos efetivamente totalizantes” (MENDONCA,
2014, p. 750), evidenciamos a falta constitutiva que marca as ordens em questdo. Tendo seus
efeitos limitados pela falta que lhe € intrinseca, as ordens que historicamente sustentam as
politicas-praticas de formag&o-avaliagdo de Caruaru ndo tém conseguido sedimentar o fluxo de
sentidos e demandas outras emergidas na vitalidade dos cotidianos formativos-avaliativos.

Nessa direcdo, diante de demandas que escapam ao controle e representacdo de ordens
hegemadnicas, outra ordem tem, também, interpelado o fluxo de producéo das politicas-préaticas
em foco, como: a ordem das redes de formagao-avaliacao tecidas nos espagos-tempos-contextos
cotidianos. Assim, frente a ordens hegemonicas que “pressupde[m] uma série de antagonismos,
tendo em vista que politicamente toda constituicdo discursiva se, por um lado, é um ato de
inclusdo de sentidos, por outro lado representa uma série de outras exclusdes” (MENDONCA,
2014b, p. 158), a ideia de redes trabalhada aqui tem sua origem no reconhecimento dos
antagonismos que interpelam a producdo das politicas-praticas de formacao-avaliacdo e das
exclusdes de sentidos/demandas resultantes desses.

Nessa linha de pensamento, significadas como operagdo discursiva “[...Jcomplexa
composta  por  saberes, fazeres, poderes, sujeitos e instituicbes que permeiam
espagostempos coletivos de formacgdo” (FERREIRA NETO; NUNES, 2011, p. 5), as redes outras
de politicas-praticas de formacdo-avaliagdo do municipio de Caruaru se constituem na
emergencialidade de demandas excluidas nas ordens sedimentadas, como: as demandas por

formagdes institucionalmente promovidas nas escolas; demandas pela coletivizacao do ato de
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planejar e avaliar (compartilhamento do planejamento e da avaliagdo) e demandas por
elaboracdo de materiais/recursos didaticos alinhados as reais necessidades dos alunos.

Antes de refletirmos acerca das condi¢fes de producdo dessas demandas e das redes
emergidas na articulacdo delas, é oportuno sinalizarmos que quando mobilizamos a ideia de
redes para pensarmos a tessitura de politicas-praticas outras discursivamente produzidas nos
cotidianos de emergéncia da avaliacdo e da formacao continuada de professores,

[...]Japarece uma multiplicidade de sentidos, ja que essa metafora, em sua
polissemia, por um lado nos remete a uma linha conceitual e por outro tem um
sentido puramente instrumental ou técnico. Em alguns momentos, é uma
proposta de ac¢do; em outros, € um modo de funcionamento do social. Em
outro sentido, a rede € um modo espontaneo de organizagdo, mas também
pode ser uma forma de evitar a organizacéao e o instituido. A rede pode ser a
possibilidade de elaboracdo de propostas e projetos, enguanto planos de
resisténcia nos quais a organizagdo fixa e estereotipada cede seu dominio a
processos de criatividade e invengio (MANHAES, 2004, p. 100).

Assim, a nogédo de rede aqui mobilizada se inscreve em um campo polissémico, no qual
multiplos sentidos sdo produzidos intencionando expressar a complexidade de acGes
contingentes que, sob fios “frouxos e esgarcados, com nos tensos e dificeis de decifrar, em
constante tensionamento; trata das relacdes que vivemos cotidianamente na escola”
(FERREIRA NETO; NUNES, 2011, p. 5). Desse modo, operamos com essa nOGao
reconhecendo os diferentes caminhos?® epistemoldgicos que se apresentam neste exercicio
analitico, os quais aqui foram interpretados na tentativa de construcdo de desenhos teéricos que
melhor nos possibilitasse contextualmente entender/descrever os multiplos fios que se
entrelacam e se tensionam na cotidianidade de producdo da politicas-praticas de avaliacéo-
formagéo.

Sinalizada tal compreensao, retomamos a discussdo acerca das demandas excluidas nas
ordens sedimentadas e de como essas interpelam o fluxo de redes outras de producdo das
politicas-praticas em questdo. Assim, como indicado anteriormente, uma das demandas nédo
contempladas na constituicdo das ordens hegemonicas que sustentam as politicas-praticas de
formagdo-avaliacdo de Caruaru refere-se as demandas por formag0es institucionalmente
promovidas nas escolas.

Desse modo, nos discursos das professoras entrevistadas evidenciamos a recorréncia da
indicacdo de auséncia de formacdes continuadas promovidas pelas instituicdes escolares.

Conforme indicado por elas, as interaces entre as docentes e as equipes gestoras tém sido

28 Dentre os diversos caminhos possiveis para pensarmos a etnografia de redes, destacamos o enfoque de Redes
Politicas discutido por Ball (2016), Redes de conhecimento produzidas pelos estudos dos/nos/com os cotidianos
(Certeau, 2014; Ferraco, 2018; Alves, 2017) e Redes discursivas a partir da Teoria do Discurso (Laclau, 2011).
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restritas a momentos de reunides burocraticas com fins informativos, como percebido nos
discursos que seguem:

Os momentos sdo mais de planejamento ou para passar informacdes. Mas
momentos para sentarmos e termos formagdes, ndo tem! Agora, a equipe
gestora ja disse que isso esse ano vai mudar. No inicio desse ano a gestora nos
disse que é para os coordenadores fazer formagfes pra gente. Porém, eu
percebo muita troca entre a gente! Muito mesmo! Gracas a Deus eu ndo
tenho o que reclamar! (CAROA, 2023)

Quando chega as atividades burocréaticas, como agora que chegou o SIEC?, a
coordenacgdo orienta. Mas apenas essa parte burocratica de preenchimento.
Formacdo em si, ela ndo faz. Mas h4 muita ajuda entre a gente! [...]JE a
coordenagdo também! Se precisar, se tivermos algum problema, ela dé todo o
suporte pra gente. Mas as formagdes na escola sdo mais essas de trocas
entre a gente. Nossas conversas do dia a dia e as ajudas que trocamos
(AROEIRA, 2023).

A gente tem sempre muita reunido. Muita, muita reunido! Agora focar
em uma formacao especifica, semelhante & da Seduc, ndo tem. Mas a gente
tem orientagBes, tem bastante reunido para orientar a gente em algumas
questBes, como os projetos. Por exemplo: tem o bullyng que é uma tematica
muito importante para ser trabalhada na escola. A questdo da educagdo no
transito... Esses projetos que precisamos trabalhar... Entdo a equipe orienta:
“olhem, tal semana tem que focar na Semana do Transito, ai vocé€s podem
trabalhar tal coisa...”. E ai a articulacdo maior é entre nds! E eu vou te dizer
gue ha mais essa articulacdo entre os pares, do que entre nds e a gestao.
[...]JMas, h4, sim, um compartilhamento. E isso ndo deixa de ser uma
formacao! J& com as outras professoras, a articulagéo € esporadicamente. E
no espaco do WhatsApp compartilhamos, também, nossas dificuldades.
Vamos compartilhando dessa forma (JATOBA, 2023).

Os discursos em questdo reforcam o reconhecimento da escola como I6cus de formagéo
continuada permanente, possibilitando-nos perceber que contraria a perspectivas
individualizantes dos processos formativos, a formacao é experiéncia constituida/afetada pelo
outro. Como prética que se processa na coletividade, a formacdo continuada de professores
encontra na escola solo fértil para sua producdo, apesar da auséncia de investimentos
institucionais oficialmente voltados a sua promocao.

Assim, ao indicar que “[...Jmomentos para sentarmos e termos formagdes, nao tem!
Agora, a equipe gestora ja disse que isso esse ano vai mudar. No inicio desse ano a gestora nos
disse que ¢ para os coordenadores fazer formagdes pra gente.”, o discurso da professora Caroa
traz luz para uma realidade comum as escolas de Caruaru: a auséncia de formacoes
desenvolvidas pela equipe gestora e, sobretudo, pela coordenagdo pedagdgica. Nessa direcéo,
apesar de historicamente os discursos em torno da formacgéo continuada de professores terem

atribuido a figura do coordenador o papel de “[...]Jarticulador das a¢des formativas na escola, as

29 Sistema de Informagdes de Educacéo de Caruaru — SIEC.
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quais devem promover o desenvolvimento da equipe pedagogica (e ndo de cada professor)”
(DAVIS, 2012, p. 15), observa-se que nao somente no municipio de Caruaru, mas, também, em
outras realidades educacionais, “[...]nem sempre a agdo do coordenador pedagogico ¢ pautada
pelas necessidades e demandas da escola, uma vez que projetos e programas do governo
assumem carater prioritario” (idem, p. 16).

Sendo também interpelada por diferentes contextos de influéncia, a atuacéo profissional
dos coordenadores pedagdgicos tem sido marcada por normatividades que, por vezes, limitam
suas praticas a aspectos burocraticos da organizacdo escolar (“quando chega as atividades
burocraticas, como agora que chegou o SIEC, a coordenacdo orienta. Mas apenas essa parte
burocratica de preenchimento. Formagao em si, ela ndo faz...”). Resultando, assim, que outros
elementos que compOem sua atuacdo (a exemplo da formagdo continuada) sejam
secundarizados/suprimidos em detrimento de demandas oriundas da administracdo central
(secretaria de educagéo).

Concentrando sua forca de trabalho na operacionalizacdo de normativas burocratizantes
reguladas pela administracdo central (preenchimento de diario de classe, regulagdo dos
processos de elaboracdo do planejamento e da avaliagdo, e execucdo de projetos
predeterminados), os coordenadores pedagdgicos parecem apresentarem-se como “tradutores”
das ordens hegeménicas constitutivas das politicas-praticas de formacdo-avaliacdo. Situados
nesse entremeio (que interliga o professorado com as normatividades da secretaria de educacéo
e das macros politicas educacionais), a atuacdo desses profissionais inclina-se a
producdo/naturalizacdo de uma cotidianidade assente na hierarquizacdo de sujeitos/poderes
que, reforca, assim, logicas que significam a escola como I6cus de implementacdo/reproducao.

Interpelados por tais l6gicas, o professorado do municipio de Caruaru tém suas préaticas
marcadas por discursos que operam reduzindo a docéncia a implementacdo/reproducdo de
ordenamentos predeterminados, 0s quais burocratizando a cotidianidade escolar, esmaecem as
possibilidades de emergéncia de tempos-espagos formativos de fortalecimento e
desenvolvimento profissional. Contudo, no interior dessa cotidianidade cristalizada, as
professoras entrevistadas revelaram se movimentar em direcdo a tessitura de redes outras de
formacdo que, ndo dependentes de uma formacdo institucionalizada, tém sua producdo
construida entre os pares. Na coletividade dos (des)encontros cotidianos e na relacionalidade
pessoal-profissional (“[...Jas formagdes na escola s3o mais essas de trocas entre a gente. N0Ssas
conversas do dia a dia e as ajudas que trocamos”), as professoras mostraram tecer fios que,
entrelacados pelos tensionamentos da profissdo, as possibilitam construir redes de resisténcias

que escapam a ordens hierarquicas e deterministas.
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E oportuno destacar que esses fios eram por elas tecidos ndo apenas frente a auséncia
de momentos institucionais de formacdo promovidos na escola pela equipe gestora, mas,
também, diante da emergencialidade de demandas cotidianas ndo contempladas/excluidas pelas
racionalidades sedimentadas constitutivas das politicas-praticas de formagdo-avaliacdo. Como
dito anteriormente, uma dessas demandas diz respeito a coletivizacdo do ato de planejar e
avaliar (compartilhamento do planejamento e da avaliacdo) e a elaboracdo de materiais/recursos
didaticos alinhados as reais necessidades dos alunos, conforme expressa os discursos*® a sequir:

Logo quando eu cheguei 4, eu fui para o terceiro ano, ai depois fiquei no
segundo. Mas todos os anos as professoras vdo mudando de turma. Entéo
sempre tem o grupo das professoras de cada série e ai nés sempre
trocamos muitas informacdes, material! Gragas a Deus nunca tive nenhum
problema em relacéo a eu estar sozinha! E como eu sou a mais nova I, ndo
s6 na idade, mas na docéncia mesmo, elas sempre me deram muita ajuda!
Sempre que se era produzido alguma coisa, as professoras mais antigas me
passavam o material. Houve um acolhimento muito grande! Gragas a Deus me
acolheram bastante! Conversamos e trocamos muitas coisas entre nos! Por
exemplo: no ano passado a gente fazia o planejamento coletivo. A gente se
juntava de 15 em 15 dias para fazer o planejamento, mas ndo dava tempo para
nada! Porgue os alunos saem de 15:30hs e nds temos apenas duas horas para
fazer todo o planejamento. Entdo, ndo da tempo para pesquisarmos e
elaborarmos as atividades! Entdo, o que foi que a gente fez: nos estabelecemos
que em cada semana uma professora ficard responsavel em fazer o
planejamento. E quem ficou responsavel faz e compartilha com as outras
professoras. E, ai, n6s pegamos esse planejamento e fazemos as nossas
adaptacgBes. Porque cada turma tem as suas necessidades, suas especificidades.
[...JAntes, logo quando eu cheguei la [na escola], a gente fazia essa
organizagdo escondido, porque os coordenadores ndo queriam. E, ai,
saiamos mudando o méaximo de coisa para ndo ficar todos os
planejamentos iguais. Mas hoje todo mundo sabe, e t&4 tudo bem! Mas
logo quando eu entrei |4, as meninas [professoras] me disseram: “olha, a
gente faz isso, mas ninguém pode saber!” E ai faziamos adaptacdes para
os coordenadores ndo perceberem que a gente estava copiando. Mas hoje
em dia isso ta negociado! E tudo autorizado, e os proprios coordenadores
acham o6timo para facilitar o trabalho da gente (CAROA, 2023)

De 15 em 15 dias a gente se retne para planejar. E, ai, a gente troca ideias,
ideias sobre o planejamento, as avalia¢bes. Fazemos tudo juntas!
Compartilnamos material, conversamos sobre nossas dificuldades. E um
momento de formacé&o so da gente! Apesar de sO ser em 2h, isso nos ajuda
muito! E também, temos um grupo no WhatsApp onde podemos alinhar
melhor as coisas. H4 muita ajuda! Por exemplo, as professoras do ano passado,
vieram conversar comigo, dizer como foi a minha turma no ano passado.
Apresentaram as dificuldades de trabalhar com os alunos, falaram do
comportamento deles. Eles sdo bem acolhedores 14, bem acolhedores mesmo!
(AROEIRA, 2023)

[...]Ja minha escola tem trés turmas do 4° ano: A, B e C. Ent&o a gente fez um
grupo no WhatsApp e vamos compartilhando 14, compartilhando material,

30 Intencionando compreender melhor a contextualidade em que se processa a producdo discursiva dos discursos
em questdo, optamos por trazé-los na integra, ndo realizando cortes em sua extensao.
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planejamento, compartilhando o roteiro semanal. Compartilhando quem
vai fazer o planejamento da semana, a questdo da divisdo do
planejamento, se vai ser individual ou em conjunto. Compartilhamos a
questdo das avaliacbes, a divisdo de quem vai fazer determinada
avaliacio (JATOBA, 2023).

A partir dos referidos discursos, um primeiro aspecto a se considerar diz respeito a
coletivizagcdo do ato de planejar e avaliar realizado pelo professorado dessa rede. Ato que,
astuciosamente produzido pelas professoras, foge ao isolamento das préticas
curriculares/avaliativas historicamente naturalizadas na organizagdo escolar (CORREIA;
MATOS, 2001). Para compreensdao do que movimentava as docentes ao compartilhamento do
planejamento e da avaliacdo, € importante considerarmos o contexto no qual as mesmas estéo
inseridas. Contexto que, permitindo-as individualmente elaborar o planejamento de aula em 2h
a cada 15 dias, ndo Ihes possibilitava condi¢des de vivéncia de a¢des constitutivas do planejar,
como a pesquisa, a reflexdo e o desenvolvimento de atividades alinhadas as reais necessidades
dos alunos.

Nesse contexto fortemente marcado por relacbes de poder que tencionam a
homogeneizacdo, burocratizacdo e regulacdo das praticas produzidas na escola, no qual o
professorado ndo é chamado/envolvido nos processos de tomada de decisdo, as professoras
entrevistadas mostraram silenciosamente reivindicar o estatuto de decisoras curriculares,
resistindo, assim, a discursos/légicas que lhes predeterminam ao papel de execugdo de
normatividades advindas da administracdo central.

Operando nos limites da estrutura, as professoras encontraram no compartilhamento de
suas praticas brechas de escape inscritas em processos de colaboragdo, deslocando, assim,
significacbes que atribuem a docéncia a representacdo de profissdo solitaria (FULLAN;

HARGREAVES, 2001), como indicado no discurso da professora Caroa:

Houve um acolhimento muito grande! Gracas a Deus me acolheram bastante!
Conversamos e trocamos muitas coisas entre ngs! Por exemplo: no ano
passado a gente fazia o planejamento coletivo. [...]JAntes, logo quando eu
cheguei 14 [na escola], a gente fazia essa organizacao escondido, porque 0s
coordenadores ndo queriam. E, ai, saiamos mudando o maximo de coisa
para nao ficar todos os planejamentos iguais. Mas hoje todo mundo sabe, e ta
tudo bem! Mas logo quando eu entrei 14, as meninas [professoras] me
disseram: “olha, a gente faz isso, mas ninguém pode saber!” E ai faziamos
adaptacBes para os coordenadores ndo perceberem que a gente estava
copiando.

Chegando a escola desconhecendo os meandros de sua cultura organizacional e de sua
cotidianidade, a professora foi interpelada pelo entendimento que “entrar na escola € entrar num
territorio conhecido e ao mesmo tempo desconhecido, ambiguidade que ndo se da s6 na questdo do
lugar da escola, mas se espraia na questéo da identidade docente (FRANGELLA, 2013, p. 590).
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Nesse espago, onde diferentes forcas politicas operam na construcdo dos sujeitos e de suas
identidades, a professora encontrou na relacdo entre seus pares um acolhimento que lhe
possibilitou conhecer/compreender 0s tensionamentos que interpelam as préaticas e as
relacionalidades ali em construcéo.

Aprendendo e se fortalecendo na coletividade, o professorado do municipio de Caruaru
tém tido suas praticas constituidas nos movimentos de articulacdo da classe produzidos em meio
a processos de negociacdo. Nesses, as prescricdes oficiais sdo recompostas a partir de
deslocamentos agonisticos (MOUFFE, 2005) as préticas curriculares-avaliativas produzidas na
escola. Assim, por empreendimentos coletivos que fogem as normatividades vigentes
([...]quando eu entrei 14, as meninas [professoras] me disseram: “olha, a gente faz isso, mas
ninguém pode saber!” E ai faziamos adaptagdes para os coordenadores ndo perceberem que a
gente estava copiando), as professoras entrevistas indicaram fazer do ato de planejar,
articulagGes descentradas vividas na alteridade, no partilhamento de sentidos e de demandas
curriculares emergidas nos cotidianos escolares.

Somando-se as demandas curriculares acerca do partilhamento do planejamento, o
compartilhamento da avaliacdo também emergiu como préatica recorrente nos discursos das
professoras, conforme visualizado nos discursos a seguir:

De 15 em 15 dias a gente se relne para planejar. E ai a gente troca ideias,
ideias sobre o planejamento, as avalia¢des. Fazemos tudo juntas! [...]Ha
muita ajuda! Por exemplo, as professoras do ano passado do Pré, vieram
conversar comigo, dizer como foi o ano passado. Apresentaram as
dificuldades de trabalhar com os alunos, falaram do comportamento deles
(AROEIRA, 2023).

Entdo a gente fez um grupo no WhatsApp e vamos compartilhando 14,
compartilhando material, planejamento, compartilhando o roteiro semanal.
Compartilhamos quem vai fazer o planejamento da semana, a questdo da
divisdo do planejamento, se vai ser individual ou em conjunto.
Compartilhamos a questio das avaliacdes, a divisdo de quem vai fazer
determinada avaliagdo. Entdo geralmente cada uma faz 2 ou 3 (JATOBA,
2023).

Situadas em um contexto permeado por politicas avaliativas centradas na competicéo
desenfreada entre escolas e em recompensas ao desenvolvimento individual dos professores, a
profissdo docente tem sido marcada por logicas que estimulam o individualismo e implicam na
“redugdo da sociabilidade na vida escolar, [através de] agdes profissionais mais

individualizadas” (HYPOLITO, 2010, p.1341). Sendo operadas por diferentes tecnologias (a
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performatividade e o gerencialismo®! sdo algumas dessas), tais ldgicas produzem efeitos nas
profissionalidades docentes e nos modos inter-subjetivos de se estar na profissdo, afetando e
alterando, assim, “aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir a ser — nossa “identidade
social”” (BALL, 2005, p. 546).

Nesse ambiente marcado pela regulagdo da atuagéo (individual e coletiva) docente, as
relagcdes produzidas na escola sdo intensamente interpeladas em diregédo a competicdo e ao
isolamento entre o professorado, sendo as macro avaliag@es instrumento que parece promover
“o desenvolvimento de um conjunto de solidariedades mecanicas que tendem a invadir ¢ a
substituir os espacos de cooperacdao pedagdgica” (CORREIA; MATOS, 2001, p. 19). Como
tatica de sobrevivéncia as logicas (regulacdo/comparagdo/competicdo) que chegam as escolas
através das politicas avaliativas, a vivéncia privada da profissdo (MELO, 2019), por vezes,
tende a permear a docéncia nos cotidianos escolares.

Entretanto, ao compreendermos que 0s contextos/sujeitos/identidades sdo construcoes
ndo sobredeterminadas, mas producdo permeada pela contingencialidade do social,
reconhecemos ser a docéncia profissdo tecida por deslocamentos discursivos nao
previstos/contidos, os quais, deslocando sujeito/identidades, impelem a novas articulages/atos
de identificacdo (FRANGELLA, 2013) fabricados na coletividade. Assim, a despeito das
I6gicas voltadas ao isolamento do professorado e de suas praticas, o contexto aqui analisado
nos mostrou que seus efeitos ndo sdo absolutos e que sua hegemonia é limitada pela
ambivaléncia existente nas relacdes de poder que permeiam a docéncia.

Nessa direcdo, as logicas que operam regulando as praticas e relagcdes na escola —
promovendo a competitividade e isolamento do professorado — sdo, simultaneamente, a propria
condigdo de existéncia da construgdo e fortalecimento de lacos colaborativos na profissao.
Desse modo, sob o controle e ameaca de um exterior que lhes inibe, mas que ambivalentemente
Ihes constitui, as professoras entrevistadas indicaram fazer da avaliacdo ato ndo de
competicdo/isolamento, mas pratica que se produz pelo/no coletivo. Mobilizando
aquilo que lhes afeta, as professoras mostraram fazer do partilhamento da avaliacdo, rede que

as conectam e articulam na tessitura de uma docéncia partilhada.

LA partir das teorizacBes de Ball (2005) acerca das politicas/reformas educacionais, compreendemos a
performatividade como “uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que emprega julgamentos,
comparagdes e demonstragdes como meios de controle, atrito e mudanga” (p. 543). Nessa linha de pensamento, o
gerencialismo ¢ aqui entendido como “a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de poder, ele ¢ um
“instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva” (Bernstein, 1996, p.75), uma forca de transformacao.
O gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas
escolas, provocando sua substituicdo por sistemas empresariais competitivos” (p. 544).
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Por ultimo, evidenciamos que junto ao compartilhamento do planejamento e da
avaliacdo, o compartilhamento de materiais didaticos também emergiu como pratica recorrente
nos discursos das professoras. Em relacdo aos materiais didaticos utilizados pelo professorado
do municipio de Caruaru, é oportuno destacar a diversidade de materiais mobilizados pelas
professoras dessa rede, visto que para além dos tradicionais livros didaticos, as mesmas sdo
interpeladas a fazer uso dos materiais produzidos pelos programas/projetos historicamente
presentes no municipio, como, também, a mobilizar materiais por elas mesmas produzidos.

Como ja discutido em outro momento, um dos programas muito marcante nessa rede de
ensino refere-se ao programa do Instituto Qualidade do Ensino — IQE que, apesar de ndo mais
estar vinculado a rede no periodo de realizacdo das entrevistas com as professoras
colaboradoras desta pesquisa, mostrou-se ainda muito presente em seus discursos. Tendo 0 uso
de sequéncias didaticas como principal estratégia de trabalho, esse programa por muitos anos
se constituiu como a principal proposta de formacdo continuada desenvolvida na rede,
apresentando-se como normatividade fortemente atuante sob as préaticas de ensino.

A respeito da obrigatoriedade de uso do material produzido pelo IQE, as professoras
entrevistadas o significaram como estratégia didatica distante das reais necessidades dos alunos,
como elucida o discurso a seguir:

Nao concordo com o material deles, porque as vezes ndo articula com as
habilidades que estamos trabalhando naquela unidade. N&o articula! [...]
Temos um plano de ensino da Seduc que precisamos cumprir. E ja vém as
habilidades todas divididas por unidades. Primeira unidade, segunda,
terceira... Antes eles entregavam o plano de ensino e deixava solto para
escolhermos quando queriamos desenvolver. Agora, ndo! Ja vem tudo muito
amarradinho por unidades. VVocé sé vai colocar em préatica sua metodologia,
mas as habilidades curriculares ja vém todas prontas. E ai eles chegam e
dizem que a gente tem que fazer tudo do IQE em duas semanas, e ai vocé
para duas semanas do seu planejamento para executar esse material do
IQE. Que muitas vezes ndo articula com as necessidades dos meninos. E
um material bem acima do nivel dos alunos. Poucas criangas conseguem
acompanhar! Geralmente € um material s6 para criancas ja alfabetizadas.
Mas o ano passado eu tinha alunos que ndo conheciam a letra “A”. Devido a
pandemia, eles ficaram piores! E o nivel desses materiais é muito alto. Mas a
gente tem que fazer! Tem que aplicar o material de todo jeito! Falamos
algumas vezes que o material ndo correspondia as habilidades que estavamos
trabalhando, mas as coordenadoras s6 estdo cumprindo regras, estdo apenas
repassando as ordens dadas pela Seduc. Tem que aplicar! Todos tém que
usar o material porque a coordenacdo cobra. E uma obrigac&o! Somos
obrigadas a fazer! (AROEIRA, 2023)

Apesar do material do programa ndo corresponder as reais necessidades formativas dos
estudantes, conforme expressou a professora Aroeira, ele se configurava como normatividade

a qual o professorado da rede ndo tinha como fugir (“todos tém que usar o material porque a
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coordenagio cobra. E uma obrigagdo!”), dado s intensas estratégias de controle advindas do
programa operacionalizadas nos diferentes espacos-tempos de atuacdo docente, como 0s
cotidianos escolares e 0s momentos de formacdo continuada. A presenca marcante do IQE e de
seus dispositivos de trabalho (sequéncias didaticas), foi pelo professorado dessa rede
significada como algo impossivel de escape (“a gente tem que fazer! Tem que aplicar o material
de todo jeito!”).

Tendo o seu poder de decisdo curricular abalado diante da iminéncia de prescrigdes
universais distanciadas das demandas particulares emergidas nas salas de aula e da intensa
pressdo posta sobre as professoras para que a todo custo se fizesse valer/cumprir o programa,
as docentes encontraram nas relacGes entre os pares brechas de movimento. Assim, diante de
uma demanda comum - a producdo de materiais/recursos didaticos alinhados as reais
necessidades dos seus alunos — as professoras mostraram que a despeito das tensdes e embates
que permeiam a autonomia curricular, o cotidiano escolar se revela como espaco fluido aberto
a tessitura de redes colaborativas erguidas sob madltiplos fios que se entrelagam
disputando/negociando por demandas outras na escola.

Destarte, as consideracdes desenvolvidas nos possibilitaram vislumbrar a complexidade
dos processos de construcdo da politica-pratica de formacgéo-avaliagdo do municipio de
Caruaru, reconhecendo as multiplas ordens que a constitui e os efeitos dessas na produgéo de
identidades, sujeitos e na vida cotidiana discursivamente produzida nos contextos aqui
analisados. Nesse exercicio analitico, visualizamos as marcas da contingencialidade e da
indecidibilidade tensionarem os projetos formativos disputados/negociados nos espacos-
tempos de atuagdo do professorado. Evidenciamos, assim, a impossibilidade de projetos de
formacéo que se perspectivam totalizantes, dado que borrados pelas imprecisdes dos modos de
experienciar a docéncia, qualquer formacdo estd sujeita a ter seus efeitos deslizados e seus
sentidos deslocados. Sendo a emergéncia desses deslocamentos ndo

[...Jresultado de uma imperfei¢cdo empirica, mas de algo que esta inscrito na
prépria l6gica de toda estrutura. Pode-se colocar o argumento nos seguintes
termos: nenhum sistema esta inteiramente protegido, dada a indecidibilidade
de suas fronteiras (isto é, nenhum sistema pode ser uma eternidade
espinosana); mas isto equivale a dizer que as identidades no interior desse
sistema estardo constitutivamente deslocadas e que este deslocamento
mostrard sua contingéncia radical. Isto explica nossa primeira tese: o
deslocamento é o traco da contingéncia na estrutura (LACLAU, 2016, p. 88).

Assim, como sistema ndo fechado, a politicas-pratica de formacgéo-avaliacdo de Caruaru
tem suas fronteiras borradas pelos deslocamentos das identidades por ela constituidas.

Identidades que, incessantemente modificadas pela indecidibilidade politica, sdo atravessadas
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por ordens imprevistas e por redes coletivas “de relagoes multiplas que nos constituem e que
nos definem, provisoriamente” (DALMASQO, 2015, p. 480).

Nessa direcdo, as professoras entrevistadas sinalizaram articular redes (oficiais e
cotidianas) na construgdo de uma docéncia coletiva e compartilhada. Sem identidades
determinadas, a docéncia por elas vivenciada ndo se da apartada das tradicdes, sentidos e
projetos formativos sedimentados, mas se ergue, também, por outros fios que se articulam ao
saberes das experiéncias solidarizados na caminhada profissional. Nesse caminhar impreciso,

A troca de experiéncias e de saberes tece/destece/retece espacos-tempos de
formacdo mdtua, nas quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando, em redes coletivas de
trabalho, nas quais também outros sujeitos sdo chamados de diferentes e
multiplos espagos para ajudar nessa formacdo. Quando quem faz coletiviza
esse fazer, por meio da linguagem do saber-fazer, ensina e aprende com seus
pares (MANHAES, 2004, p. 116).
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender
a fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o
sonho pelo qual se pos a caminhar (FREIRE, 1997, p.79).

Como evidenciado nas analises desenvolvidas, as praticas de formacdo-avaliacdo
produzidas na escola se alastram sob caminhos imprecisos. Caminhos que ndo demarcados a
priori, se refazem nos meandros da caminhada. Interpelada pelos contextos que aqui nos
propomos a investigar, esse trabalho foi, também, afetado pelas imprecisdes da pesquisa, da
profissdo e da vida.

Diante de caminhos tortuosos e, por vezes, desconhecidos, visualizamos a nossa
vulnerabilidade diante da magnitude dos eventos que marcaram/marcam a educacdo e a vida
humana nos ultimos anos, a exemplo do acontecimento pandémico que eclodiu nos afetando
profundamente. Face a imprevisibilidade que os contornos do pesquisar nos impds ficamos,
assim, a procura de um chdo que nos sustentasse frente as trepidacdes que desmoronavam as
bases pelas quais historicamente significamos o mundo a nossa volta. Fomos, entdo,
mobilizadas a (re)aprender a caminhar em terrenos instaveis que, ao nos desestabilizar, exigia
de nds a disposicdo para refazer percursos outrora inimaginaveis.

Em uma caminhada que se (re)fez no movimento das contingencialidades do social,
nosso exercicio de pesquisa foi se constituindo nos movimentos contextuais que se forjavam
pelas tramas da imprevisibilidade da vida. Nas incertezas que nos interpelavam, fomos
(des)construindo outros modos de significar e experienciar o fazer pesquisa em educacéo,
compreendendo-a como acontecimento que, da ordem do por vir, “[...Jtem a ver com os eventos
imprevisiveis que “rompem absolutamente com a normalidade constituida™” (MACEDO, 2018,
p. 156).

Nesse processo, fomos aprendendo que o ato de pesquisar, enquanto ato politico-
discursivo de acdo/compreensdo do mundo, ndo se cristaliza a um futuro determinado no
presente ou a uma formulacdo linear de decisdes isoladas/afastadas da vida cotidiana. A
pesquisa €, sim, movimento contextual que escapa ao célculo e as estabilizacdes
epistemoldgicas que permeiam o pesquisador.

Deslocando a linearidade e a heranga cartesiana pelas quais historicamente
enxergamos/fragmentamos a realidade, esse trabalho foi conduzido a operar teorico-

metodologicamente a partir dos limites e das (im)possibilidades que a nos iam se apresentando.
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Assim, interpelada pelas reestruturagdes dos contextos analisados, novas decisdes — tomadas
em condic¢des de indecidibilidade — se fizeram necessarias na construcdo dessa pesquisa.

Desse modo, orientada por seu principal objetivo - o qual consistiu em compreender
como as articulagdes produzidas no campo da avaliacdo e da formacdo continuada de
professores interpelam 0s processos de producdo das politicas-praticas de formacao-avaliacao
tecidas nos cotidianos escolares — essa pesquisa se moveu sob terrenos indecidiveis (LACLAU,
2016), nos quais escolhas foram feitas em detrimentos de outras possiveis.

Uma dessas escolhas refere-se, pois, aos nossos lécus de andlise, os quais aqui se
configuraram em: as produc¢des académicas produzidas na ultima década em torno da avaliacdo
e da formacdo continuada de professores; as atuais politicas educacionais que, em ambito
nacional, mais permearam a formacéo docente; a politica de formacao continuada do municipio
de Caruaru; e as praticas de formacao-avaliacdo em fabricagdo nos cotidianos escolares.

Selecionados pelo protagonismo politico-discursivo que exercem na constituicdo do
objeto de estudo em questdo, tais l6cus analiticos foram por nds tomados como discursividades
articuladas na significacdo das politicas-praticas de formacdo-avaliacdo. As articula¢bes que
aproximam esses locus pdde ser evidenciadas no delinear de fronteiras imprecisas na producéo
discursiva de sentidos, projetos e praticas cotidianas de formagao-avaliagdo em construcao nas
instancias macro-micro politicas. Tais fronteiras, longe de barrar possibilidades de contato, se
configuraram como espago articulador de ““lugares” onde a questdo da “especificidade” ¢
ambivalente e complexamente construida” (FRANGELLA, 2017, p. 12)

Inicialmente, como primeiro l6cus analitico, o levantamento das producgdes académicas
nos possibilitou evidenciar a movimentacéo de sentidos que perpassa as formagoes discursivas
em torno da avaliagéo e da formagdo continuada de professores. Visualizamos, assim, esses
movimentos de sentidos se expressarem pelas (de)sedimentagcfes de discursos ainda muito
cristalizados acerca dos objetos em questdo. A exemplo, no @mbito da avaliacdo educacional (e
especificamente, da avaliacdo da aprendizagem), identificamos a recorréncia de significantes
(classificacdo, controle e regulagéo) que erguem tradi¢des historicamente enraizadas no campo
educacional.

Contudo, face aos movimentos discursivos vislumbrados, compreendemos que “[...]ndo
h& como se constituir previamente sentidos sociais ou se levar em consideracao identidades ou
movimentos sociais totalmente constituidos com projetos politicos existentes “desde sempre”
em dire¢do a um objetivo preciso (teleologico)” (MENDONCA, 2007, p. 250), e evidenciamos,
assim, as impossibilidades de constituicdo de uma plenitude discursiva que cesse 0s jogos de

linguagens em torno da avaliacéo.
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Vislumbramos, desse modo, que os processos de significacdo da avaliagdo néo estéo
determinados a priori, dado que interpelados por articulacBes discursivas provisérias e
precarias, sdo decorrentes de lutas/negociacfes incessantes pelo poder de enunciar.
Compreendida nessa perspectiva, a avaliacdo se revelou nas produgdes como ponto nodal
articulador de multiplas demandas, agendas e contextos que, de forma provisoria e
contingencial, borram, apagam e refazem fronteiras outrora cindidas.

Uma dessas fronteiras refere-se, pois, a articulacdo da avaliacdo as outras praticas
constituintes dos processos pedagdgicos, como a formacéao continuada docente. Para pensarmos
nessas fronteiras borradas entre a avaliacdo e a formacdo, rememoramos as compreensdes que
foram sendo aqui construidas no exercicio de analise das produc@es. Assim, nesta investigacdo
identificamos a emergéncia do significante qualidade educacional como demanda comum a
diferentes grupos/agendas politicas que, articuladas, tém significado a formacéo continuada de
professores como estratégia de reformulacdo da docéncia e do ser professor, atribuindo a
avaliacdo o papel de regulacdo/certificacdo dos processos formativos.

Por esta via de entendimento, o significante qualidade se revelou nas produc¢des como
espaco fronteirico que alinha a formacéo de professores aos processos macro/micro avaliativos,
em uma relagdo em que a emergéncia de demandas e de politicas-praticas se hibridizam na
producdo de sentidos desses objetos. Afastando-se de uma ldgica aditiva, o entrecruzamento da
formacdo a avaliacdo emergiu nas produgdes como articulacdo que se (re)faz nos movimentos
contingenciais dos multiplos contextos que as constituem, sendo o contexto politico um desses.

Como outro l6cus de analise desse trabalho, o contexto politico se apresentou aqui como
espaco constituidor e articulador das politicas-praticas de formacao-avaliagdo. Em especial, ao
nos voltarmos para as politicas educacionais (e nessas, as politicas de formacao continuada),
evidenciamos, ainda, a forte recorréncia da compreenséo estadocéntrica penetrando as politicas
em direcdo ao ordenamento das praticas produzidas em diferentes instancias politicas.

Com a analise da producdo discursiva das politicas em foco identificamos, assim, a
retomada de discursos assentes em uma racionalidade técnica-instrumental ganhando forga no
cenario brasileiro. Produzindo estabilizacbes de projetos que buscam formatar a formacao
vinculando dispositivos identitarios moduladores da profissdo docente, as politicas produzidas
nos ultimos anos vém operando na construcdo de identidades essencialistas e homogeneizantes
da docéncia, sendo a formacao de professores espaco-tempo estratégico para isso.

Contudo, cabe destacar que por mais totalizantes que se pretendam, as politicas —
enquanto ordenamento do social (MOUFFE, 2005) - ndo estdo imunes aos multiplos

movimentos politicos e contextuais que constituem a formacéo. Assim, evidenciamos nessa
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pesquisa que disputando com os estancamentos provisorios de sentidos advindos das politicas
nacionais, projetos outros de formacdo podem emergir deslocando ordens sedimentadas.

Foi nessa direcdo, que a politica local de formacéo continuada de Caruaru foi tomada,
também, como I6cus de analise nesse estudo. Em nosso percurso de investigacdo pudemos
compreender os meandros dos seus processos de producédo, reconhecendo os diferentes atores
envolvidos em sua construgdo e as maltiplas demandas que esses representam. Pudemos, assim,
evidencia-la como expressao de racionalidades advindas de contextos mais amplos, 0s quais
centrados em légicas performativas, inscrevem projetos de formacao ainda muito associados a
agendas de grupos privados que povoam a educacao publica.

Como logica representativa de tais grupos, a avaliacdo centrada na cultura dos
resultados, emergiu na politica de formacao de Caruaru como tradicédo fortemente enraizada nas
praticas formativas direcionadas ao professorado da rede. Apesar de sua sedimentacéo,
evidenciamos os diferentes modos pelos quais os sujeitos experienciam e significam essa
cultura, sendo a dupla posicéo discursiva das formadoras elemento fulcral nesse processo.
Desse modo, a atuacdo profissional das formadoras se mostrou ser tensionada por
racionalidades em conflito, em um cendrio em que a cultura dos resultados é antagonizada por
outros fluxos discursivos de sentidos em torno da avaliagdo e da formacdo de professores.

Face a impossibilidade de fechamentos totalizantes, a politica de formagdo continuada
de Caruaru mostrou-se se erguer sob movimentos imprecisos, nos quais a adesdao e a
desconstrucdo da cultura dos resultados configuram-se em atos minados por processos
complexos que envolvem negociacdes, traducdes e disputas de sentidos.

Marcada pela contingencialidade dos modos plurais pelos quais o0s sujeitos significam
e experienciam a formacao e as culturas que a penetra, a politica de formagdo desse municipio
se revelou, também, ser interpelada pelos multiplos tensionamentos contextuais que marcam as
praticas avaliativas e de formacdo de professores. Tensionamentos que, atravessados pelo
diferir, pela instabilidade e pela contingéncia do social, nos indica que 0s contextos aqui
investigados séo producdes que se constituem em ato, como acontecimento imprevisto marcado
pela vitalidade da vida cotidiana.

Foi, entdo, a partir dessa compreensdo que tomamos o0 contexto das praticas cotidianas
de avaliacdo e formacdo como lécus de investigacdo nesse estudo, reconhecendo-as como
espaco politico operado por diferentes ordens. Ordens que historicamente produzidas em
direcdo a sedimentacdo das préaticas cotidianas em emergéncia na escola, foram trepidadas pelos

tensionamentos produzidos pelo acontecimento pandémico.
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Contaminadas pela intrusdo de um virus incontrolavel, ordens estabilizadas na escola
foram abaladas desestruturando as bases pelas quais a avaliacdo e a formacdo continuada de
professores foram historicamente operadas. Afetadas pelas (im)possibilidades do momento,
performatividades foram desconcertadas, o que exigiu do professorado e das formadoras do
municipio de Caruaru caminhar por caminhos imprecisos que, clareados pela luz pandémica,
apontavam para um futuro incerto, sem garantias.

Nessa dificil caminhada, bagagens pesadas precisaram ser (a0 menos
momentaneamente) deixados no caminho, como, a temporalidade linear dos processos
avaliativos, as praticas de avaliacdo orientadas por sentidos de sele¢do e classificacdo, 0 modus
operandi pragmatista e o isolamento curricular da politica de formagao local. Ao passo que
coisas foram deixadas a margem, outras foram encontradas/recuperadas, a exemplo das redes
de formacdo-avaliacao coletivamente tecidas pelos professores.

Assim, em uma ardua caminhada permeada pelo cansaco de um processo que tendia ao
isolamento profissional, o professorado do municipio de Caruaru encontrou na relagéo entre os
pares brechas de escape que as possibilitaram vislumbrar, na adversidade contextual, modos
outros de experienciar a avaliacdo e a formacdo. Fizeram, entdo, da coletivizacdo do ato de
planejar/avaliar e do compartilhamento de recursos didaticos, redes entrelagadas por “suas
formas particulares de ser-no-mundo em interagdo com as outras formas particulares de ser-no-
mundo dos sujeitos do coletivo escolar, com seus processos particulares de
escolarizacdo/formacao, [...]Jprocurando agarrar a vantagem, em um momento de emergéncia,
no verdadeiro processo de troca ou de negociacao” (AZEVEDO, 2004, p. 24).

Nessas formas particulares, mas, também, coletivas de significar e experienciar 0s
acontecimentos que afetam os mundos (sociais-profissionais-politicos) que habitamos, as
professoras indicaram que, face aos tensionamentos contextuais e normativos cerceadoras dos
movimentos das praticas cotidianas produzidas na escola e do seu agenciamento profissional,
redes ndo oficiais de politicas-praticas de formacdo-avaliacdo podem emergir no entrelagar de
experiéncias, saberes e demandas partilhadas.

Desse modo, reiteramos o pressuposto que embasou nossas compreensdes iniciais,
reconhecendo, assim, a contingencialidade dos processos de producéo das politicas-préaticas de
formacdo-avaliacdo. Processos que ndo determinados a priori, se (re)fazem ndo por
movimentos lineares, mas por atos de poder difusos minados pela emergéncia de ordens e
acontecimentos que deslizam/alteram tradigdes hegemonizadas na escola. Marcados pelos
tensionamentos emergidos nos diferentes momentos/contextos historico-sociais, €sses

processos se constituem na relagdo com ordenamentos dificeis de fugir, mas, também, no
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encontro entre sujeitos/identidades ndo determinadas alicergadas nas imprevisibilidades das
experiéncias cotidianas em producdo nas escolas. E, pois, no dmago de experiéncias
incontrolaveis, que agenciamentos profissionais coletivos e praticas/projetos outros de
formacéo-avaliacdo podem ser reivindicados em direcdo a refutacdo/trepidacdo de
subjetividades essencialistas e identidades/sentidos reducionistas de docéncia.

Frente as consideragdes tecidas acerca do estudo aqui produzido, reiteramos nossa tese
de que a escola, como espaco cotidiano de producdo politica, é constituida no limiar de
diferentes forcas, mas, também, no emergir de uma légica organizacional propria que borra e
desafia as normatividades oficiais. Operando com a diferenca, com a coletividade e com os
eventos cotidianos, a escola se revela como palco de tessitura de redes de politicas-préaticas
erguidas na articulagdo de demandas que reivindicam a emergéncia de “novas vozes dentro do
discurso da politica” (BALL, 2014, p. 29). Tensionadas por relagdes de poder, essas vozes tém
tido maior ou menor amplitude a depender da contingencialidade dos contextos sdcio-
educacionais.

Contudo, mesmo em contextos/momentos de crise que tendem a um maior
silenciamento/isolamento profissional (como o contexto pandémico e 0s cenarios politicos de
ataques a educacdo publica e ao magistério), os professores ndo cessam suas criacOes
cotidianas. Ao contrario, com suas praticas “comuns” de partilhamento da avalia¢do, do
planejamento e dos recursos didaticos, tecem redes coletivas de formagdo mutua que se
constituem como espacos-tempos de producdo politica. Tecidas no entrelacar de fios diversos,
essas redes revelam que na escola “hd, sim, um compartilhamento [da docéncia, das
experiéncias, das praticas e da vida cotidiana]. E isso ndo deixa de ser uma formagao!”

Nesse movimento de disputa e producdo de redes outras, as politicas-praticas de
formacéo-avaliacdo se espraiam por terrenos imprecisos constituidos nas (im)possibilidades —
infinitas e incalculaveis — dos acontecimentos socio-politico-educacionais. Forjadas na
contingencialidade contextual e nos dissensos e conflitos que alicercam 0s processos macro-
micro politicos, a avaliacdo e a formacg&do continuada de professores se revelam em ato singular
(mas, também, plural) diverso e incontrolavel. Por isso, questionamos: face aos mdultiplos
contextos de influéncia que interpelam os processos de producdo das politicas-praticas de
formacéo-avaliacdo, quais projetos politicos em torno da avaliacdo e da formacdo tém sido

reativados/reinventados pelas redes cotidianas tecidas pelo professorado na escola?



204

REFERENCIAS

AFONSO, Almerindo Janela. Estado, Politicas Educacionais e obsessdo avaliativa.
Contrapontos - volume 7 - n. 1 - p. 11-22 - Itajai, jan/abr 2007.

ALFA E BETO, Instituto Alfa e Beto. Programa. 2023a. Disponivel
em:https://www.alfaebeto.org.br/programa-alfa-e-beto-de-alfabetizacao-10-ano/# Acesso em:
04 maio 2023.

ALFA E BETO, Instituto Alfa e Beto. Missdo. 2023a.Disponivel em:
https://www.alfaebeto.org.br/missao-e-valores/ Acesso em: 04 maio 2023.

ALMEIDA, Lucinalva Andrade Ataide de. As praticas curriculares de professores-
estudantes: uma analise do movimento entre os contetdos da formacéo e a préatica docente.
Chamada Universal MCTIC/CNPq n. 14/2013.

. Configuracdes de politicas e préticas curriculares e avaliativas: entrecruzando
diferentes contextos nos cotidianos de professores da educacdo basica. Chamada Universal
MCTIC/CNPq n. 28/2018.

ALVES, Nilda Guimardes. Formacdo de docentes e curriculos para além da resisténcia.
Revista Brasileira de Educacéo, v. 22 n. 71 €227147 2017.

. A compreensdo de politicas nas pesquisas com os cotidianos: para além dos
processos de regulacdo. Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 113, p. 1195-1212, out.-dez. 2010.

. Decifrando o pergaminho: o cotidiano das escolas nas logicas das redes
cotidianas. In: OLIVEIRA, 1. B.; ALVES, N. (Org.). Pesquisa no/do cotidiano das escolas:
sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

ALVESI, Maria Teresa Gonzaga; FERRAO, Maria Eugénia. Uma década da Prova Brasil:
evolucdo do desempenho e da aprovacdo. Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 30, n. 75, p. 688-
720, set./dez. 2019.

ANDRADE, Michely Peres. A contribuicdo metodoldgica de Ernesto Laclau e Chantal
Mouffe para a sociologia contemporanea. Critica e Sociedade: revista de cultura politica. v.3,
n.1 ago. 2013.

AZEVEDOQO, Joanir Gomes de. De “abobrinhas” a “troca de figurinhas”. In: AZEVEDO,
Joanir Gomes de; ALVES, Neila Guimarées (Orgs.). Formacao de professores:
possibilidades do imprevisivel. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

AZEVEDO, Joanir Gomes de; ALVES, Neila Guimaraes. A centralidade da préatica na
formacéo de professoras e professores. In: AZEVEDO, Joanir Gomes de; ALVES, Neila
Guimarées (Orgs.). Formacao de professores: possibilidades do imprevisivel. Rio de
Janeiro: DP&A, 2004.

BACHELARD, Gaston. A poética do espaco. S&o Paulo: Martins Fontes, 2003.

BALL, Stephen J. Diretrizes politicas globais e relacGes politicas locais em educacao.
Curriculo sem fronteiras, v.1, n.2, pp.99-116, Jul/Dez 2001.


https://www.alfaebeto.org.br/missao-e-valores/

205

. Educacéo global S. A.: novas redes politicas e o imaginario neoliberal. Ponta
Grossa: UEPG, 2014.

. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da performatividade. Revista
Portuguesa de Educacéo, p. 03-23, 2002.

. Profissionalismo, Gerencialismo e Performatividade. Cadernos de Pesquisa, V.
35, n. 126, p. 539-564, set./dez. 2005.

BALL, Stephen J. Maguire, M.; Braun, A. Como as escolas fazem politica: atuacdo em
escolas secundarias. Tradugdo: Janete Bridon. Ponta Grossa: Editora UEPG, 2016.

BALL, Stephen J; MAINARDES, Jefferson (Org.). Politicas educacionais: Questdes e
dilemas. Séo Paulo: Cortez, 2011.

BARRETTO, Elba Siqueira de Sa. Politicas de formacao docente para a educacao basica no
Brasil: embates contemporéaneos. Revista Brasileira de Educacéo, v. 20 n. 62 jul.-set. 2015.

BARROS, Manoel de. Poesia completa. S&o Paulo: Leya, 2010.

BAUER, Adriana. Formacao continuada de professores e resultados dos alunos no SARESP:
propostas e realizacdes. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 4, p. 809-824, dez. 2011.

BAUER, Adriana; PIMENTA, Claudia Oliveira; NETO; Jodo Luiz Horta; SOUSA, Sandra
Z&kia Lian. Avaliacdo em larga escala em municipios brasileiros: o que dizem os nimeros?
Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015.

BIESTA, Gert. Para além da aprendizagem: educacao democratica para um futuro humano.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2020.

. Boa educacéo na era da mensuracdo. Cadernos de Pesquisa, v42, n147,
p.808-825. Set/dez, 2012.

BOLDARINE, Rosaria de Fatima; BARBOSA, Raquel Lazzari Leite; ANNIBAL, Sérgio
Fabiano. Tendéncias da producdo de conhecimento em avaliacdo das aprendizagens no Brasil
(2010-2014). Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 28, n. 67, p. 160-189, jan./abr. 2017.

BORGES, Veronica. LOPES, Alice Casimiro. O politico e a politica: ImplicacGes para a
formacdo docente. In: MACEDO, Elizabeth; MENEZES, Isabel. (Org.). Curriculo, Politica e
Cultura: Conversas entre Brasil e Portugal. 1 ed.Curitiba: CRV, 2019, v. 5, p. 21-40.

BOURDIEU, Pierre. A miséria do mundo. Trad. Mateus S. Soares Azevedo. 42 edicao.
Editora Vozes: Petropolis, 2001.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Versao Final.
Brasilia, DF: MEC, 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC El EF 110518 versaofinal . Acesso
em: 12 dez. 2022.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_

206

BRASIL, Ministério da Educacdo. Inep, Provinha Brasil. Brasilia, 2017. Disponivel em:
http://portal.inep.qgov.br/web/guest/provinha-brasil . Acessado em 02/10/2017.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Inep, Provinha Brasil. Brasilia, 2017. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/provinha-brasil . Acessado em 02/10/2017.

BRASIL; Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. N° 9394/96, de 20 de dezembro
de 1996. Brasilia, 1996.

BRASIL; Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Portaria n.° 931, de 21 de
marc¢o de 2005. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb Acessado em 27 de
abril de 2016 as 07:50.

BRASIL; Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb). Portaria n.° 931, de 21 de margo
de 2005. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/saeb Acessado em 27 de abril de
2016 as 07:50.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 01 de julho. Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacdo continuada. Brasilia, DF, 2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP). Resolu¢cdo CNE/CP
n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formagéo). Diario Oficial
da Unido: Secdo 1, Brasilia, DF, p. 46-49, 15 abr. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP). Resolu¢cdo CNE/CP
n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada. Diario Oficial da
Unido: Secdo 1, Brasilia, DF, n. 124, p. 8-12, 2 jul. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacao. Conselho Pleno. Parecer
CNE/CP n. 5, de 28 de abril de 2020. Reorganizacao do calendério escolar e da
possibilidade de computo de atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga
horaria minima anual, em raz&o da pandemia da Covid-19. Brasilia, DF, 2020a. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-nacional-de-
educacao/90771-covid-19 . Acesso em: 04 jan. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagao. Conselho Pleno. Parecer
CNE/CP n. 16, de 9 de outubro de 2020. Reexame do item 8 (orientacdes para o
atendimento ao publico da educacéo especial) do Parecer CNE/CP n. 11, de 7 de julho de
2020, que trata de orientagdes educacionais para a realizacéo de aulas e atividades
pedagogicas presenciais e ndo presenciais no contexto da pandemia. Brasilia, DF, 2020e.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-
nacional-de-educacao/90771-covid-19 . Acesso em: 07 jan. 2024.



http://portal.inep.gov.br/web/guest/provinha-brasil%20.%20Acessado%20em%2002/10/2017
http://portal.inep.gov.br/web/guest/provinha-brasil%20.%20Acessado%20em%2002/10/2017
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-nacional-de-educacao/90771-covid-19
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-nacional-de-educacao/90771-covid-19
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-nacional-de-educacao/90771-covid-19
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/33371-cne-conselho-nacional-de-educacao/90771-covid-19

207

BRZEZINSKI, Iria. Sujeitos sociais coletivos e a politica de formacao inicial e continuada
emergencial de professores: contradi¢des vs conciliagdes. Educ. Soc., Campinas, v. 35, n°.
129, p. 1241-1259, out.-dez., 2014.

BURITY, Joanildo Albuquerque. Discurso, politica e sujeito na teoria da hegemonia de
Ernesto Laclau. In: Pés-estruturalismo e teoria do discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2.
Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

BURITY, Joanildo. Desconstrucao, hegemonia e democracia: o p6s-marxismo de Ernesto
Laclau. Recife: Fundaj, 1997.

BURITY, Joanildo. Teoria do Discurso e Educagdo: reconstruindo o vinculo entre cultura e
politica. Revista Teias, v. 11, n. 22, p. 07-29, maio/agosto 2010.

CAED. Centro de Politicas Publicas e Avaliacao da Educacdo. 2023. Disponivel em:
https://institucional.caeddigital.net/tecnologias-2/plataformacaed.html

CANARIO. Rui. Escola: das “promessas” as “incertezas”. Educacdo Unisinos 12 p. 73-81,
maio/agosto 2008.

CERTEAU, Michel de. A invencéo do cotidiano: 1. artes de fazer. 21. ed. Trad. Ephraim
Ferreira Alves. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

CORREIA, J. A.; MATOS, M. Soliddes e solidariedades nos quotidianos dos professores.
Porto: Edicdes ASA, 2001.

CUNHA, Maria Isabel da. O tema da formacao de professores: trajetorias e tendéncias do
campo na pesquisa e na acdo. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, n. 3, p. 609-625, jul./set. 2013.

CUNHA, Renata Cristina Oliveira Barrichelo; BARBOSA, Andreza; FERNANDES, Maria
José da Silva. Implicacdes das avaliacdes externas para o trabalho docente coletivo. Est.
Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 26, n. 62, p. 386-416, maio/ago. 2015.

DALMASO, Alice Copetti; FREITAS, Deisi Sangoi; SCHMIDT, Magda. Ser-se rio, vento,
mulher, e o0 que quiser: a individuacdo e a formacdo de professores. Educ. Soc., Campinas, V.
36, n°. 131, p. 479-491, abr.-jun., 2015.

DERRIDA, Jacques. A escritura e a diferenca. 32 ed. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 2002.

DEVECHI, Catia Piccolo; TAUCHEN, Gionara; TREVISAN, Amarildo Luiz. Aprendizagem
evolutiva na formacdo de professores: continuidade entre as certezas da acdo e o0s acertos
discursivos. Revista Brasileira de Educacéo, v. 21 n. 65 abr.-jun. 2016.

DIAS, Karina de Araujo. A formacédo continuada dos profissionais da educacdo da rede
municipal de Florianopolis: governamento e constituicdo de subjetividades docentes. Tese
(doutorado) — Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias Sociais da
Educacéo, Floriandpolis, 2017.


https://institucional.caeddigital.net/tecnologias-2/plataformacaed.html

208

DOURADO, Luiz Fernandes. Diretrizes curriculares nacionais para a formagéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacao basica: concepg¢oes e desafios. Educ.
Soc., Campinas, v. 36, n°. 131, p. 299-324, abr.-jun., 2015.

DUARTE, Rosalia. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar, Curitiba, n. 24, p. 213-
225, 2004.

EMILIAO, Soymara Vieira. (Des) Formag&o continuada de professores no/do PNAIC: a
poténcia do encontro subvertendo a légica de homogeneizacdo. Dissertacdo (Mestrado em
Educacédo) — Faculdade de Educacgéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2016.

ESCUDERO, Juan Manuel; TRILLO, Felipe. O desenvolvimento profissional dos
professores: crise do curriculo, das préaticas, dos efeitos da formagdo docente: In: FLORES,
Maria Assuncdo; MOREIRA, Maria Alfredo; OLIVEIRA, Lia Raquel. Desafios curriculares
e pedagdgicos na formacao de professores. 2. ed. Santo Tirso, PT: DE FACTO, 2017, p. 73-
84.

ESTEBAN, Maria Teresa. Curriculo e conhecimentos escolares. In: Ferraco, C. E.; Carvalho,
J. Curriculo, pesquisas, conhecimentos e producdes de subjetividade. Petropolis, RJ: DP
et Aliii, Vitoria, ES: Nupec/UFES, 2013.

ESTEBAN, Maria Teresa (Org.). Avaliagdo: uma pratica em busca de novos sentidos.
Petropolis: DP et Alii, 2008.

FERNANDES, Domingues. Avaliacdo em Educacéo: uma discussdo de algumas questdes
criticas e desafios a enfrentar nos proximos anos. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas em
Educacdo, Rio de Janeiro, v. 21, n. 78, p. 11-34, jan./mar. 2013.

FERRACO, Carlos Eduardo. Pesquisa com o cotidiano. Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 98,
p. 73-95, jan./abr. 2007.

FERRACO, Carlos Eduardo; GOMES, Maria Regina Lopes. Sobre as redes que tecem
praticaspoliticas cotidianas de curriculo e de formacao de professores/as. Curriculo sem
Fronteiras, v. 13, n. 3, p. 464-477, set./dez. 2013.

FERREIRA, Luciana Haddad; BARBOSA, Andreza. Li¢des de quarentena: limites e
possibilidades da atuacdo docente em época de isolamento social. Praxis Educativa, Ponta
Grossa, V. 15, 2015483, p. 1-24, 2020 Disponivel em:
https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa

FERREIRA NETO, Amarilio; NUNES, Kezia Rodrigues. Saberesfazeres praticados no
curriculo e na formacao continuada: espagcostempos vividos na educacao infantil. Revista E-
curriculum, S&o Paulo, v.7 n.2 agosto 2011.

FERREIRA, Norma Sandra de Almeida. As pesquisas denominadas “Estado da Arte”.
Educacdo & Sociedade, ano XXIII, no 79, Agosto/2002.

FRANGELLA, Rita de Céssia Prazeres. Curriculo como local da cultura: por outras
enunciagdes curriculares. IN: FRANGELLA, Rita de Céssia P. Curriculo, formacéo e
avaliacdo: redes de pesquisa em negociacao. Curitiba, Editora CRV, 2016.


https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa

209

FRANGELLA, Rita de Cassia. “Essa ¢ sua pasta e sua turma” - insercdo de professoras na
rede publica de ensino e suas implicacdes curriculares. Revista e-Curriculum, Séo Paulo,
n.11v.02 ago.2013.

FRANGELLA, Rita de Céssia Prazeres; CAMPQOS, Maria Cristina Rezende de.
Autoavaliagdo institucional: Outros sentidos de Avaliacdo (im)possiveis? Estud. Aval.
Educ., Sdo Paulo, v. 30, n. 74, p. 558-587, maio/ago. 2019.

FRANGELLA, Rita de Cassia Prazeres; OLIVEIRA, Meyre-Ester Barbosa (Orgs.).
Curriculo e Formacao de professores: sobre fronteiras e atravessamentos. Curitiba: CRV,
2017.

FREIDSON, Eliot. Profissdo Médica: um estudo de sociologia do conhecimento aplicado.
Trad. André de Faria Pereira Neto e Kvieta Brezinova de Morais. Sdo Paulo: Editora UNESP;
Porto Alegre: Sindicato dos Médicos, 20009.

FREIRE, Paulo. Acéo cultural para a liberdade. 52 ed., Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1981.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. Uma base para a formagdo: que concepgdes a informam?
— 1I. Formacao de professores — Blog da Helena. Publicado em 27/09/2019. Disponivel em:

https://formacaoprofessor.com/2019/09/27/uma-base-para-a-formacao-que-concepcoes-a-
informame-ii/ Acessado em: 26 set. 2021.

FREITAS, Luiz Carlos de. Politicas de responsabilizacdo: entre a falta de evidéncia e a ética.
Cadernos de Pesquisa v.43 n.148 p.348-365 jan./abr. 2013.

FULLAN, M.; HARGREAVES, A. Por que é que vale a pena lutar? Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2001.

GABRIEL, Carmen Teresa. Discurso, demandas e fronteiras: articulacdes tedrico-
metodoldgicas na analise de textos curriculares. Revista da FAEEBA — Educacgéo e
Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p. 55-67, jul./dez. 2013.

GABRIEL, Carmen Teresa et al. Profissionalizacdo do docente da educacdo basica e
universidade publica: notas sobre a construgdo de uma politica (inter)institucional.
RevistAleph, Niterdi, n. 34, p. 184-204, 2020.

GARCIA, Regina Leite. A avaliacdo e suas implica¢Bes no fracasso/sucesso. In: ESTEBAN,
Maria Teresa (Org.). Avaliagcdo: uma préatica em busca de novos sentidos. Petropolis: DP et
Alii, 2008.

GATTI, Bernardete Angelina. A. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas.
Brasilia: Liber Livro, 2012. (Série Pesquisa).

GATTI, Bernardete Angelina; Elba Siqueira de Sa Barretto, Marli Eliza Dalmazo Afonso de
André e Patricia. Cristina Albieri de Almeida. Professores do Brasil: novos cenérios de
formacdo. Brasilia: UNESCO, 20109.


https://formacaoprofessor.com/2019/09/27/uma-base-para-a-formacao-que-concepcoes-a-informam-ii/
https://formacaoprofessor.com/2019/09/27/uma-base-para-a-formacao-que-concepcoes-a-informam-ii/

210

GIACAGLIA, Mirta. Universalismo e particularismo. In: Pds-estruturalismo e Teoria do
Discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

GONCALVES, Crislainy de Lira. “A gente teve que reinventar totalmente o que fazia” —
sentidos de avaliagdo movimentados em contextos extraordinérios: a impossibilidade de
suturacdo e fixacao nas praticas discursivas de professores do ensino fundamental. 2022. Tese
(Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2022.
GONCALVES, Glaucia Signorelli de Q. MAIMONE, Eulalia Henriques. A avaliagdo da
aprendizagem como prética na formag&o continuada de docentes em servi¢o: um estudo
pautado na perspectiva historico-critica. IN: Anais do XIIl Encontro Nacional de Didatica e
Préatica de Ensino (ENDIPE), p. 1-15, 2006.

GREGO, Sénia Maria Duarte. Reformas Educacionais e Avaliagcdo: Mecanismos de regulacao
na escola. IN: Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 23, n. 53, p. 60-81, set/dez. 2012.

GUEDES, Queiroz Guedes. Politica de formacgéo docente: as novas diretrizes e a base
nacional comum instituidas. Revista de Ciéncias Humanas e Sociais, 2020.

HADJI, Charles. Avaliacao desmistificada. Trad. Patricia C. Ramos. Porto Alegre: Artmed,
2001.

HUBERMAN, Michael. O Ciclo de Vida Profissional dos Professores. In: NOVOA, Antonio
(org.). Vida de professores. Porto, Portugal: Porto Editora, 2007.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. Padronizagdo curricular, padronizagdo da formagio docente:
desafios da formagao p6s-BNCC. Praxis Educacional, [S. 1], v. 17, n. 46, p. 1-18, 2021.
Disponivel em: https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/article/view/8915 . Acesso em:
11 ago. 2021.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. Politicas curriculares, Estado e Regulacio. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n. 113, p. 1337-1354, out.-dez. 2010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/7TWj4ZqtJgQDm55nTFxx3PrN/?lang=pt&format=pdf Acesso em:
18 jan. 2024.

IQE. Instituto Qualidade no Ensino. Programa Qualiescola. Disponivel em:
http://www.ige.org.br/programas/fundamentos gqualiescola.pdf Acesso em 16 maio 2023.

ICE. Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo. Escola da Escolha. Disponivel em:
https://icebrasil.org.br/escola-da-escolha/ Acesso em 16 maio 2023.

KALMUS, Jaqueline; SOUZA, Marilene Proenca Rebello de. Trabalho e formagéo: uma
analise comparativa das politicas de formacao de professores em servico no Brasil e no
México. Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 41, n.1, p. 53-66, jan./mar., 2016.

LACLAU, Ernesto. Desconstrucao, pragmatismo, hegemonia. In: CRITCHLEY, Simon. [et
al.]. Desconstrugéo e Pragmatismo. MOUFFE, Chantal (Orgs). — 1. Ed. — Rio de Janeiro:
Mauad X, 2016.


https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/article/view/8915
https://www.scielo.br/j/es/a/7Wj4ZqtJgQDm55nTFxx3PrN/?lang=pt&format=pdf
http://www.iqe.org.br/programas/fundamentos_qualiescola.pdf
https://icebrasil.org.br/escola-da-escolha/

211

LACLAU, Ernesto. Nuevas reflexiones sobre la revolucion de nuestro tempo. 22 ed.
Buenos Aires: Nueva Vision, 2000.

LACLAU, Ernesto; MOUFFE, Chantal. Hegemonia e estratégia socialista: por uma politica
democrética radical. Traducao de Joanildo A. Burity, Josias de Paula Jr. e Aécio Amaral. Séo
Paulo: Intermeios; Brasilia: CNPg, 2015.

LARA, Viridiana Alves de; BRANDALISE, Mary Angela Teixeira. Avaliacio da
aprendizagem na escola organizada em ciclos: concepg¢des dos professores. Est. Aval. Educ.,
Sé&o Paulo, v. 27, n. 64, p. 36-68, jan./abr. 2016.

LEITE, Carlinda. A territorializacdo das politicas e das préaticas educativas. In: LEITE, C. (org.).
Mudancas Curriculares em Portugal: transicao para o seculo XXI. Porto: Porto Editora, 2005.

LEITE, Carlinda; FERNANDES, Preciosa. Curricular studies and their relation with the
political agenda for education. Transnational Curriculum Inquiry, 9 (2), 35-49, 2012.

LLATA, Denise de Sousa Gomes. Avaliacdo da aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental: registros avaliativos e préaticas de professores. Dissertacdo (Mestrado em
Educagéo) — Universidade Federal de So Paulo, Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, 2015.

LOPES, Alice Casimiro. Apostando na producao contextual do curriculo. In: AGUIAR,
Marcia Angela da S.; DOURADO, Luiz Fernandes (Orgs.). A BNCC na contramé&o do PNE
2014-2024: avaliacdo e perspectivas. [Livro Eletrdnico]. — Recife: ANPAE, 2018.

LOPES, Alice Casimiro. Democracia nas politicas de curriculo. Caderno de pesquisa, v. 42,
n. 147, set./dez. 2012.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas de curriculo em um enfoque discursivo: notas de pesquisa.
LOPES, Alice Casimiro; OLIVEIRA, A. L. A. M. (Org.); OLIVEIRA, G. G. (Org.). A Teoria
do Discurso na Pesquisa em Educacdo. 1. ed. Recife: Editora da UFPE, 2018. v. 1. 402p.

LOPES, Alice Casimiro. Por um curriculo sem fundamentos. In: Linhas Criticas, Brasilia,
DF, v.21, n.45, p. 445-466, mai./ago. 2015.

LOPES, Alice Casimiro. Normatividade e intervencgdo politica: em defesa de um investimento
radical. In: LOPES, Alice Casimiro; MENDONCA, Daniel de (orgs). A teoria do discurso
em Ernesto Laclau: ensaios criticos e entrevistas. Ed. Annablume. 12 Ed. — 2015.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth Macedo. Contribui¢des de Stephen Ball para o
estudo de politicas de curriculo. In: BALL, Stephen J.; MAINARDES, Jefferson (orgs.).
Politicas educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo em educacgao: questdes epistemoldgicas e préticas.
Séo Paulo: Cortez, 2018.

LUIS, Suzana Maria Barrios. Avaliacdo como principio de desenvolvimento profissional
docente a partir da escrita de diarios reflexivos. In: 342 Reunido Anual da ANPED. Anais.
Natal/RN, 2011.



212

MACEDO, Elizabeth. As demandas conservadoras do movimento escola sem partido e a base
nacional curricular comum. Educacgéo & Sociedade [online]. 2017, v. 38, n. 139 [Acessado 1
Junho 2021], pp. 507-524. Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/ES0101-
73302017177445>. ISSN 1678-4626. https://doi.org/10.1590/ES0101-73302017177445.

MACEDO, Elizabeth. “A Base é a base”. E o curriculo é o que? In: AGUIAR, Marcia Angela
da S.; DOURADO, Luiz Fernandes (Orgs.). A BNCC na contraméao do PNE 2014-2024:
avaliacdo e perspectivas. [Livro Eletrénico]. — Recife: ANPAE, 2018.

MACEDO, Elizabeth. A teoria do curriculo e o futuro monstro. In: LOPES, Alice; SISCAR,
Marcos. (orgs). Pensando a politica com Derrida. Sdo Paulo: Cortez, 2018. p. 153-178.

MACEDO, Elizabeth; MILLER, Janet L. Por um curriculo “outro”: autonomia e
relacionalidade. Curriculo sem Fronteiras, v. 22: €1153, 2022. Disponivel em:
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol22articles/3macedo-miller.pdf Acesso em: 19 jan.
2023.

MAGALHAES, Priscila Maria Vieira dos Santos. As artes de fazer da avaliac&o fabricadas
no cotidiano escolar: um olhar para as taticas avaliativas dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Pernambuco, CAA,
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Contemporanea, 2018.

MAGALHAES, Priscila Maria Vieira dos Santos. GONCALVES, Crislainy de Lira;
ALMEIDA, Lucinalva Andrade Ataide de; OLIVEIRA-MENDES, Solange Alves de. Dos
discursos aos sentidos: as praticas avaliativas de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. In: Revista Eletrénica de Educacao, v. 12, n. 1, p. 90-103, jan./abr. 2018.

MAINARDES, Jefferson. A abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a analise
de politicas educacionais. In: Educacdo & Sociedade; Campinas, vol.27, n°® 94,47-69;
Jan/Abr, 2006.

MAINGUENEAU, Dominique. Novas tendéncias em analise do discurso. Sdo Paulo:
Pontes. Editora da UNICAMP, 32 Edicdo, 1997.

MANHAES, Luiz Carlos Siqueira. Redes e formaco de educadores. In: AZEVEDO, Joanir
Gomes de; ALVES, Neila Guimaraes (Orgs.). Formacao de professores: possibilidades do
imprevisivel. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

MARCHART, Oliver. Post-foundational political thought: political difference in Nancy,
Lefort, Badiou and Laclau. Edinburgh: Edinburgh Press, 2007.

MARQUES, Luciana Rosa. Contribui¢cdes da democracia radical e da teoria do discurso de
Ernesto Laclau ao estudo da gestdo da educacdo. In: Pés-estruturalismo e teoria do
discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MARINHO, Paulo; FERNANDES, Preciosa; LEITE, Carlinda. A avaliagéo da aprendizagem:
da pluralidade de enunciacGes a dualidade de concepgbes. Acta Scientiarum. Maringé, v. 36,
n. 1, p. 153-164, Jan.-June, 2014.


https://www.curriculosemfronteiras.org/vol22articles/3macedo-miller.pdf

213

MARINHO, Paulo; LEITE, Carlinda; FERNANDES, Preciosa. A avaliacdo da
Aprendizagem: Um ciclo vicioso de “testinite”. In: Estudos em Avalia¢do Educacional. Sdo
Paulo, v. 24, n. 55, p. 304-334, abr./ago. 2013.

MARQUES, Luciana Rosa. Contribui¢cdes da democracia radical e da teoria do discurso de
Ernesto Laclau ao estudo da gestdo da educacéo. In: Pos-estruturalismo e Teoria do
Discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MATA, Aurea Augusta Rodrigues da. Politica de Formag&o Continuada dos professores da
Educacéo Basica de Pernambuco: anélise do FORPROF — PE. Recife, Tese (doutorado),
Universidade Federal de Pernambuco, CE. Programa de Pés-graduacdo em Educacéo,
2017.

MELO, Maria Julia Carvalho de. Ac¢des articulatorias nos movimentos de recriagéo das
praticas curriculares coletivas dos professores do ensino fundamental. 2019. Tese (Doutorado
em Educacéo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 20109.

MENDONCGCA, Daniel de. A impossibilidade da emancipacédo: notas a partir da teoria do
discurso. In: Pés-estruturalismo e teoria do discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. —
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MENDONCA, Daniel de. A impossibilidade da emancipacédo: notas a partir da teoria do
discurso. In: Pos-estruturalismo e Teoria do Discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. —
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MENDONCA, Daniel de. A nocdo de antagonismo na ciéncia politica contemporanea: uma
analise a partir da perspectiva da teoria do discurso. Rev. Sociol. Polit., Curitiba, 20, p. 135-
145, jun. 2003.

MENDONCA, Daniel de; RODRIGUES, Léo Peixoto. Do estruturalismo ao pds-
estruturalismo: entre fundamentar e desfundamentar. In: Pés-estruturalismo e Teoria do
Discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MENDONCA, Daniel de; RODRIGUES, Léo Peixoto. Em torno de Ernesto Laclau: pos-
estruturalismo e teoria do discurso. In: Pds-estruturalismo e Teoria do Discurso: em torno
de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

MILLER, Janet L. Teorizacdo do curriculo como antidoto contra/na cultura da testagem.
Revista e-Curriculum, S&o Paulo, v. 12, n. 03 p. 2043 - 2063 out./dez. 2014.

MILLER, Janet L; MACEDO, Elizabeth. Politicas publicas de curriculo: autobiografia e
sujeito relacional. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 13, n. 3, p. 948-965, set./dez. 2018.
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

MOITA, Maria da Conceicéo. Percursos de formagéo e de trans-formacao. In: NOVOA,
Antonio (org.). Vida de professores. Porto, Portugal: Porto Editora, 2007.

MONTEIRO, Maria do Rosario Guedes. Formacéao continuada de professores no Brasil:
um estado da arte (2013-2016). Dissertacao (mestrado). Universidade Federal do Acre,
Programa de Pds-graduacdo em Educacao, Mestrado em Educacédo. Rio Branco, 2017.



214

MOREIRA, Juliana Corréa; TOMAZZETT]I; Cleonice Maria. Avaliagdo na Educagéo Infantil
e Formacdo continua de professores. Estud. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 29, n. 71, p. 504-527,
maio/ago. 2018.

MOREIRA, Rozemeiry dos Santos Marques. Politica de avaliagdo de sistema e a gestdo do
resultado da Prova Brasil na Escola Sdo Carlos-SP. Tese (doutorado), Universidade
Federal de S&o Carlos. Programa de P6s-graduacdo em Educacdo. Curso de Doutorado, 2018.

MOUFFE, Chantal. El retorno de lo politico: comunidad, ciudadania, pluralismo,
democracia radical. Traducao de Marco Aurélio Galmarini. Lisboa: Gradiva, 1996.

MOUFFE, Chantal. Por um modelo agonistico de democracia. Rev. Sociol. Polit., Curitiba,
25, p. 11-23, nov. 2005.

MOUFFE, Chantal. Agonistica: Pensar el mundo politicamente. 12 ed. Ciudad Autébnoma de
Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdémica, 2014.

NACARATO, Adair Mendes. A parceria universidade-escola: utopia ou possibilidade de
formacéo continuada no ambito das politicas publicas? Revista Brasileira de Educacao, v.
21 n. 66 jul.-set. 2016.

NAGASE, Raquel Hissae. Politicas de avaliacdo da educacdo infantil: da formacéao a
performatividade — o cumprimento de uma agee no municipio de Maringa. Dissertacao
(mestrado) — Universidade Estadual de Maringa, Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
Programa de Pds-graduacdo em Educacao, 2018.

NASCIMENTO, Maria das Gracas C. de Arruda; REIS, Rosemary F. dos. Formagéo docente:
percepcdes de professores ingressantes na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Educ.
Pesqui., S&o Paulo, v. 43, n. 1, p. 49-64, jan./mar. 2017.

NETO, José Batista; SANTIAGO, Eliete. Formacao de professores e praticas pedagdgicas.
— Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco, Ed. Massangana, 2005.

NOGUEIRA, Adrinelly Lemes. Formagcao continuada de professores entre o obrigatorio e
0 vivenciado: agéo significativa ou tarefismo? Mestrado (Dissertagdo), Universidade Federal
de Goias, 2017.

NOGUEIRA, Claudio Marques Martins; NOGUEIRA, Maria Alice Nogueira. A Sociologia da
Educacdo de Pierre Bourdieu: limites e contribuicGes. In: Educacéo & Sociedade, ano XXIII, n°
78, abril/2002.

NOGUEIRA, Marcia de Paula Pinto. Discursos em disputa: os sentidos de avaliacdo no
ensino fundamental do municipio de Macaé. 2018. 172 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Rio de Janeiro, 2018.

NOVOA, Anténio. Para o estudo sécio-historico da génese e desenvolvimento da
profissdo docente. In: Teoria & Educacdo, Porto Alegre, n. 4, 1991.

OLIVEIRA, Ana de; LOPES, Alice Casimiro. A abordagem do ciclo de politicas: uma leitura
pela teoria do discurso. Cadernos de Educacéo | FaE/PPGE/UFPel | Pelotas [38]: 19 - 41,
janeiro/abril 2011.



215

OLIVEIRA, Gustavo Gilson Sousa de. Provocagdes para agugar a imaginacgao/invencgéo
analitica: aproximacdes entre a Teoria Politica do Discurso e Andlise do Discurso em
Educag&o. In: LOPES, Alice Casimiro; OLIVEIRA, Anna Luiza A. R. Martins de;
OLIVEIRA, Gustavo Gilson Sousa de (Orgs.). A teoria do discurso na pesquisa em
educacéo. Recife: Ed. UFPE, 2018.

OLIVEIRA, Inés Barbosa. Curriculos e pesquisa com os cotidianos: o carater emancipatério
dos curriculos pensadospraticados pelos praticantespensantes dos cotidianos das escolas. In:
FERRACO, Carlos Eduardo; CARVALHO, Janete Magalhaes (org.). Curriculos, pesquisas,
conhecimentos e producéo de subjetividades. Rio de Janeiro: De Petrus, 2013, p. 47-70.

OLIVEIRA, Inés Barbosa. Curriculo e processos de aprendizagemensino: Politicaspraticas
Educacionais Cotidianas. Curriculo sem Fronteiras, v. 13, n. 3, p. 375-391, set./dez. 2013

PEREIRA, Mary Jose Almeida. A politica de formacé&o continuada da Secretaria
Municipal de Educagéo de Belém: o projeto expertise sob o “olhar” dos professores.
Dissertacdo (mestrado), Universidade Federal do Para, Instituto de Ciéncias da Educacéo,
Programa de Pds-graduacao em Educacdo, Belém, 2015.

PEREIRA, Talita Vidal. Politicas e praticas avaliativas: outras possibilidades de interpretar
antigos problemas. Curriculo sem Fronteiras, v. 23, e1151, 2023. Disponivel em:
https://www.curriculosemfronteiras.org/vol23articles/1151.pdf Acessado em 30/12/23

PERNAMBUCO, Lei n® 16.617 de 15 de julho de 2019. Dispde sobre o Programa Crianca
Alfabetizada. Pernambuco, Diéario oficial, 2019. Disponivel em:
https://portal.educacao.pe.qgov.br/?s=programa+crian%C3%A7a+alfa Acesso em 16 maio
2021.

PERRENOUD, Philippe. Ndo mexam na minha avaliacdo! Para uma abordagem sistémica da
mudanca pedagégica. In: ESTRELA, Albano; NOVOA, Anténio. Avaliacdes em educagio:
novas perspectivas. Porto: Porto Editora, 1999.

PERRENOUD, Philippe. Escola e cidadania. O papel da escola na formagao para a
democracia. Porto Alegre: ArtMed, 2005.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagogicas, profissdo docente e formacao. Perspectivas
socioldgicas. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1993.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA,
Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de
um conceito. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

PINTO, Marinazia Cordeiro; LOPES, Alice Casimiro. Aulas on-line: remédio ou veneno.
Ensaios Filosoficos, v. 1, p. 1-16, 2022.

PROJETO APROVA BRASIL. Editora Moderna. 2023. Disponivel em:
https://www.solucoesmoderna.com.br/produtos-de-educacao/aprova-brasil/ Acesso em 14
maio 2023.



https://www.curriculosemfronteiras.org/vol23articles/1151.pdf
https://portal.educacao.pe.gov.br/?s=programa+crian%C3%A7a+alfa
https://www.solucoesmoderna.com.br/produtos-de-educacao/aprova-brasil/

216

PROGRAMA FORMAR. Fundacao Lemann. Disponivel em:
https://fundacaolemann.org.br/noticias/sua-rede-de-ensino-parceira-do-formar Acesso em 14
maio 2023.

PROGRAMA TEMPO CERTO. Prefeitura Municipal de Caruaru. 2023. Disponivel em:
https://caruaru.augeeducacional.com.br/pagina/tempo-certo Acesso em 14 maio 2023.

REIS, Gabriela Alves de Souza Vasconcelos dos; OSTETTO, Luciana Esmeralda.
Compartilhar, estudar, ampliar olhares: narrativas docentes sobre formacéo continuada. Educ.
Pesqui., S&o Paulo, v. 44, 180983, 2018.

RODRIGUES, Amanda. A Fundagdo Roberto Marinho e a crise sanitaria: pavimentando o
caminho para a expansao do ensino remoto nas escolas publicas. In: LAMOSA, Rodrigo
(org). Classe dominante e educacédo em tempos de pandemia: uma tragédia anunciada.
Editora Terra sem Amos: Parnaiba, 2020.

RODRIGUES, Danielle Gomes. Sentidos atribuidos a avaliacdo na producéo de politica
curricular: um estudo a partir da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo. Dissertacdo
(Mestrado) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de Educacéo, 2017.

ROLDAO; Maria do Céu; FERRO, Nuno. O que é avaliar? Reconstrucao de praticas e
concec0es de avaliagdo. Estudos em Avalia¢do Educacional, S&o Paulo, v. 26, n. 63, p. 570-
594, set./dez. 2015.

ROSARIO, Roberta Sales Lace. Blogs de professores e suas redes de articulagao:
desafiando os limites de espacotempo da producdo politica do PNAIC. 2018. 164 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

ROSISTOLATO, Rodrigo; PRADO, Ana Pires do; MARTINS, Leane Rodrigues. A
“realidade” de cada escola ¢ a recepgdo de politicas educacionais. Ensaio: aval. pol. publ.
Educ., Rio de Janeiro, v.26, n. 98, p. 112-132, jan./mar. 2018.

SA, Virginio. Avaliago institucional de escolas de Educacéo Basica em Portugal: politicas,
processos e praticas. Ensaio: aval. pol. pabl. Educ., Rio de Janeiro, v.26, n.100, p. 801-821,
jul./set. 2018.

SANTIAGO, Maria Eliete; BATISTA NETO, José. Formacdo de professores em Paulo
Freire: uma filosofia como jeito de ser-estar e fazer pedagogicos. Revista e-curriculum, Séo
Paulo, v.7 n.3, dezembro 2011.

SANTOS, Edlamar Oliveira dos. A formacéo continuada na rede municipal de ensino do
Recife: concepgdes préaticas de uma politica em construcdo. — Recife: O Autor, Tese
(doutorado) — Universidade Federal de Pernambuco, CE, Programa de Pos-graduacdo em
Educacéo, 2010.

SANTOS, Uillians Eduardo dos; SABIA, Claudia Pereira de Padua. Percurso histérico do
Saresp e as implicacdes para o trabalho pedagogico em sala de aula. Est. Aval. Educ., Sdo
Paulo, v. 26, n. 62, p. 354-385, maio/ago. 2015.


https://fundacaolemann.org.br/noticias/sua-rede-de-ensino-parceira-do-formar
https://caruaru.augeeducacional.com.br/pagina/tempo-certo

217

SARTI, Flé~via Medeiros. O Professor e as Mil Maneiras de Fazer no Cotidiano Escolar.
EDUCACAQO: Teoria e Prética, v. 18, n. 30, p. 47-65, jan.-jun., 2008.

SARTI, Flavia Medeiros. O triangulo da formacgéo docente: seus jogadores e configuraces.
Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 2, p. 323-338, abr./jun. 2012.

SAUL, Ana Maria. Avaliacdo emancipatoria: desafios a teoria e a pratica de avaliacdo e
reformulacéo de curriculo. 8. Ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

SAVIANI, Dermeval. Historia das Ideias Pedagogicas no Brasil. Campinas, SP: Autores
Associados, 2013.

SEFE. Editora Opet. Programa Familia e Escola. Disponivel em:
https://www.editoraopet.com.br/programa-familia-e-escola.php Acesso em 16 maio 2023.

SILVA, Assis Ledo da; GOMES, Alfredo Macedo. Avaliagédo educacional: concepcoes e
embates tedricos. Estud. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 29, n. 71, p. 350-384, maio/ago. 2018.

SILVA, Fernanda Keila Marinho da; COMPIANI, Mauricio. A pesquisa na pratica docente
em projeto de formagao continuada: ideias e praticas em debate. Educ. Soc., Campinas, v. 36,
n°. 133, p. 1099-1115, out.-dez., 2015.

SILVA FILHO, Anténio Agostinho da. Parceria pablico/privada em educacao: analise do
projeto alfabetizar com sucesso/programa circuito campedo no municipio de Surubim/PE. —
Recife: O autor, Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Pernambuco, CE.
Programa de Pds-graduacdo em Educacao, 2014.

SILVA, Haéde Gomes. Formagao continuada: a escola de ensino fundamental como espaco
e tempo de producdo de saberes e aprendizagens compartilhadas. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Universidade Federal do Piaui, 2016.

SILVA, Maria Angélica da. Sentidos de profissionalidades revelados no movimento
discursivo das contribuigdes da didatica na formacéo de pedagogos(as). Caruaru: O Autor,
2015.

Silva, Maria das Gragas Gongalves da. Formacao continuada do professor alfabetizador
proposta pelo PNAIC: o papel do orientador de estudo no processo formativo. Recife: O
autor, 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal de Pernambuco,
CE. Programa de Pés-graduacdo em Educacdo, 2015.

SOUTHWELL, Myriam. Em torno da construgéo de hegemonia educativa: contribuigdes do
pensamento de Ernesto Laclau ao problema da transmisséo da cultura. In: Pds-
estruturalismo e Teoria do Discurso: em torno de Ernesto Laclau. 2. Ed. — Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2014,

TORRES, Denise Xavier. Concepcdes de avaliacdo da aprendizagem de professores que
atuam em escolas situadas em areas rurais. Recife: O autor. Dissertagdo (Mestrado) —
Universidade Federal de Pernambuco, CE. Programa de Pds-graduacdo em Educacao,
2013.


https://www.editoraopet.com.br/programa-familia-e-escola.php

218

TORRES, Denise Xavier. Tensoes entre avaliacGes e educacdo do campo: disputas nas
fronteiras da validacédo do curriculo. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de
Pernambuco, CE. Programa de P6s-graduacdo em Educacéo, 2018.

TORREZAN, Hayla Emanuelle. Desdobramentos do SARESP na pratica docente:
percepgOes de professores e coordenadores pedagogicos de escolas estaduais paulistas.
Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista, (Unesp) 2018.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Professor: Tecndlogo do ensino ou agente social? In:
VEIGA, llma Passos Alencastro (Org.). Formacao de professores: Politicas e Debates.
Campinas, SP: Papirus, 2002.

VEIGA, lIma Passos Alencastro. Organizacao didatica da aula: um projeto colaborativo de
acdo imediata. In: VEIGA, I. P. A. (Org.). Aula: génese, dimensdes, principios e praticas.
Campinas, SP: Papirus, 2008.

VEIGA-NETO, Alfredo. E preciso ir aos pordes. Revista Brasileira de Educag&o v. 17 n. 50
maio-ago. 2012.

XAVIER, Marlene Moreira. Tessituras dos curriculosformacéo e a constituicdo da
professoralidade. Dissertacdo (mestrado), Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, 2017.



APENDICES

219
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Aprendizagem evolutiva na
formac&o de professores:
continuidade entre as certezas da
acao e os acertos discursivos
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Politicas de formag&o docente para
a educacdo basica no Brasil:
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Compartilhar, estudar, ampliar
olhares: narrativas docentes sobre
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seus jogadores e configuracoes
Formagcdo continuada de
professores e resultados dos alunos
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Formacéo docente: percepgdes de
professores ingressantes na rede
municipal de ensino do Rio de
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Trabalho e formagdo: uma anélise
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Marilene Proenca Rebello de Souza

REP

REP

223



10.

11.

12.

13.

14.

15.

224

APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS FORMADORES

Qual sua érea de formagdo inicial? VVocé tem pds-graduacdo, especializagdo...?

Vocé atuou em sala de aula? Se sim, por quanto tempo?

Hé& quanto tempo esté atuando como formador(a)?

Atualmente, como esta composta a equipe de formacéo continuada da rede?

Como acontece as formacgdes? Com qual periodicidade?

Como, atualmente, a equipe de formadores est& organizada e composta? (por areas de
conhecimentos, quantitativo de formadores...)

Como se da o processo de planejamento das formacgdes? Como sdo definidas as
tematicas que serdo trabalhadas?

Hé& algum documento oficial que oriente esse planejamento/defini¢do de tematicas?

O municipio esta trabalhando com algum programa/projeto atualmente?

Como tem sido o formato das formacdes (em rede, grupos especificos ou nas escolas)?

No periodo de aulas remotas decorrentes da Pandemia da Covid-19, houve alteracfes
no modo de planejamento, desenvolvimento e selecdo de tematicas foco nas
formagdes?

Questdes relativas a avaliacdo em rede ou da aprendizagem tém sido abordadas nas
formacdes?

Vocé considera que ha alguma relacéo entre as formacdes continuadas e a avaliacdo
que o professor realiza cotidianamente em sala de aula?

Vocé considera que as avaliagOes externas em larga escala tém exercido alguma
influéncia no desenvolvimento das formacGes?

Quais as contribuicBes que as formagdes tém tido para o desenvolvimento das préticas
de ensino-avaliativa realizadas pelos professores nos cotidianos escolares?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Fale um pouco sobre sua trajetoria formativa (educacdo béasica, formacdo inicial,
continuada...).

Com qual periodicidade acontecem as formagdes da rede e quais tematicas sdo tratadas?

No periodo de aulas remotas decorrentes da Pandemia da Covid-19, como se deu as
formagbes? Nelas, houve orientacbes especificas sobre a avaliacdo da
rede/aprendizagem?

Como se deu o desenvolvimento de sua pratica avaliativa no periodo de aulas remotas
decorrente da Pandemia da Covid-19?

Nas formacdes da rede, sdo abordadas questdes sobre a avaliacdo? Se sim, vocé
considera que o que foi abordado influencia sua pratica avaliativa em sala de aula?

Atualmente, quais sdo 0s programas e projetos que a rede esta trabalhando? Eles sdo
abordados nas formacgdes da rede?

Vocé considera que as formacOes promovidas pela rede contribuem para sua pratica
docente avaliativa? Como se d& essa contribui¢éo?

Vocé consegue mobilizar o que foi abordado nas formacgdes? Essa mobilizacao se da tal
qual ao que foi trabalhado nas formacbes ou vocé opta por fazer modificacdes/
reconfiguracdes em sua pratica?

Ha questdes que vocé discorda e que, portanto, vocé desenvolve de outro modo ao que
foi orientado nas formagdes?
Além das formacdes em rede, sdo desenvolvidas formac@es localmente na escola que

vocé atua (promovidas pela equipe gestora)?

Vocé identifica a vivéncia de formacdes (informais) realizadas cotidianamente na escola
em que atua?
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APENDICE E - FORMULARIO PARA SELECAO DOS SUJEITOS DA PESQUISAE
COLETA DE DADOS ACERCA DAS POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA
DO AGRESTE PERNAMBUCANO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Questionario sobre as Politicas-praticas de avaliacdo e de formacgdo continuada tecidas nos
cotidianos escolares

Este formulario é direcionado aos professores das redes publicas municipais do agreste
pernambucano atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Serdo apresentadas perguntas
sobre as préaticas avaliativas e as formag6es continuadas desenvolvidas pelas redes (Secretaria
de Educacéo) e localmente nas escolas. Ao responder este questionario, voceé estara colaborando
para o0 desenvolvimento de uma pesquisa vinculada ao Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco, a qual tem por principal objetivo: Analisar, frente as
articulacdes tecidas entre a avaliacdo da aprendizagem e a formacao continuada de professores,
as multiplas redes de politicas-préaticas de formacao-avaliacdo (re)inventadas pelos pensantes-
praticantes dos cotidianos escolares. Ressaltamos que as informacdes aqui coletadas serdo
tratadas com total sigilo da identidade dos participantes. Desde j&, agradecemos a sua
disponibilidade em nos auxiliar no desenvolvimento desta pesquisa.

Dados pessoais e profissionais

1. Nome completo:

2. E-mail:

3. Telefone:

4. Nome da escola em que trabalha:

5. Ano do Ensino Fundamental em que leciona:

6. Tipo de vinculo com a rede:

() Contrato temporario
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() Efetivo
( ) Outro:

7. Tempo de atuacdo na docéncia:

oo

. Qual é a sua formacao:

) Magistério

) Pedagogia

) Especializagdo
) Mestrado

) Doutorado

) Pés-doutorado
) Qutro:

NN AN AN AN NN

9. Alem da docéncia, vocé esta exercendo ou ja exerceu alguma funcéo/cargo pedagdgico
(coordenagéo, superviséo, dire¢do)?

() Sim
( ) Nao

No que concerne especificamente as praticas avaliativas realizadas cotidianamente em
sala de aula, responda as questdes a sequir:

10. Como vocé compreende a avaliagdo da aprendizagem?

() Como prética de classificacao, sele¢do e/ou promogéo

() Como pratica diagnostica

() Como prética de autoconhecimento e regulacéo da pratica docente
() Como pratica ao servico da formacéo

() Outro:

11. Por favor, faca algumas considerac¢des sobre a resposta marcada na questdo anterior.

12. Marque a seguir os instrumentos/procedimentos avaliativos que vocé mais utiliza em sala
de aula:

() Prova objetiva

() Prova dissertativa

() Prova objetiva e dissertativa
( ) Provaoral

() Testes

() Observacdes cotidianas

() Anedotario

() Lista de verificacdo
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() Escalas classificatorias
() Ficha cumulativa

( ) Portfolio

() Outro:

13. Em quais momentos vocé realiza suas praticas avaliativas?

() Diariamente (de forma sistematizada/registrada)

() Diariamente (de forma n&o sistematizada/registrada)
() Semanalmente

() Mensalmente

() Bimestralmente

() Semestralmente

( ) Outro:

14. No atual contexto de aulas remotas, quais sdo as maiores dificuldades para o
desenvolvimento da avaliacdo da aprendizagem em sala de aula? Como vocé tem avaliado seus
alunos nesse contexto?

15. Quais avalia¢Oes externas (nacionais e/ou locais) sdo aplicadas na turma que vocé atua?

() Provinha Brasil

() Prova Brasil

() Avaliacdes do Instituto Qualidade do Ensino (IQE)

() Avaliacdes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica de Pernambuco (SAEPE)
() Simulados internos (elaborados pela equipe pedagdgica da escola)

() Outro:

Agora, no que concerne especificamente as formacdes continuadas, por favorresponda as
questdes a sequir:

16. Destaque algumas contribuicGes das formagdes continuadas.

17. Com qual frequéncia acontecem as formacgOes continuadas promovidas pela Secretaria
Municipal de Educagdo do municipio?

18. H& algum programa, projeto ou instituicdo diretamente responsavel pelo desenvolvimento
das formages? Se sim, qual(is)?
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19. Quais tematicas tém sido foco nas formacgdes?

20. Como vocé classifica as contribui¢cbes das formacdes continuadas para suas préaticas
cotidianas em sala de aula?

) 8 a 10: Muito satisfatoria;

) 6 e 7: Satisfatoria;

) 4 e 5: Parcialmente satisfatoria;
) 1 a 3: Insatisfatoria

(
(
(
(

21. Por favor, justifique a resposta dada anteriormente.

22. Na sua concepgéo, quais aspectos que precisam ser melhorados nas formacg6es continuadas?

23. Na escola em que vocé atua, existem momentos (formais ou informais) deformacGes
continuadas desenvolvidas pela equipe pedagdgica ou pelo corpo docente? Se sim, como essas
formagdes acontecem?

24. Direta ou indiretamente, a avaliacdo da aprendizagem tem sido pauta das formagdes
promovidas pela Secretaria Municipal de Educacao?

25. Vocé considera que as formacgdes continuadas exercem algum tipo de influéncia na
avaliacdo da aprendizagem desenvolvida nas escolas? Se sim, por favor, comente como se da
essa influéncia.
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