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Este trabalho é um recorte de uma pesquisa de mestrado já concluída. A pesquisa, que se configura como um estudo de caso realizado nas dependências de um curso de Letras de uma universidade do interior de Minas Gerais, objetivou analisar, à luz da teoria da complexidade e da transdisciplinaridade, como se processa a formação de professores de línguas para a avaliação da aprendizagem. O recorte, contudo, visa demonstrar, pelas lentes da complexidade e transdisciplinaridade em que medida a avaliação formativa, defendida pelos estudos mais recentes em avaliação da aprendizagem permite desenvolver aspectos complexos e transdisciplinares no ensino, mais especificamente, ensino de línguas. Da mesma maneira, faço uma análise da avaliação que predomina nos sistemas educacionais, a dita tradicional, demonstrando como ela favorece a predominância de status quo na educação, fazendo proliferar um pensamento simplificador e unidimensionalizador do conhecimento. Como uma das conclusões da pesquisa, trago a reflexão de que apesar dos recursos para uma avaliação formativa permitirem avaliar de uma forma que se ampara indiretamente na complexidade e transdisciplinaridade, o conhecimento avaliado é, na maioria das vezes, fruto de um ensino totalmente disciplinar, o que dificulta o trabalho com a complexidade e transdisciplinaridade do pensamento e do conhecimento.
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Introdução
	A principal motivação para a presente pesquisa de mestrado em Estudos Linguísticos e Linguística Aplicada surgiu de reflexões de minha prática docente enquanto professora de língua portuguesa no ensino fundamental dois e professora de língua francesa em uma escola de idiomas. Ao avaliar a aprendizagem de meus alunos questionamentos como “Há outros instrumentos de avaliação além da prova?”, “Minhas avaliações são justas?” e “Devo realmente aplicar as provas prontas que a escola me fornece para serem aplicadas?” surgiram. Estes e outros questionamentos me remeteram à minha formação docente, pois conclui que durante minha formação enquanto professora de línguas não tive momentos nos quais pude refletir sobre o que é avaliar, como também não tive acesso a outras formas de avaliar além das já conhecidas em meus anos escolares e acadêmicos. 	A avaliação na licenciatura em línguas francesa e portuguesa, cursada entre os anos de 2006 e 2010, foi apenas praticada pelos professores formadores, de maneira que parecia não haver a necessidade de pensar sobrea avaliação, pois ela já tem funções há muito tempo determinadas: medir o conhecimento ensinado e quantificá-lo para reprovar ou aprovar o aluno.
	Nas disciplinas cursadas durante o mestrado, tomei conhecimento de teorias da avaliação, como também conheci a teoria da complexidade as quais desenvolvo com pormenores na dissertação de mestrado. Contudo, a seguir, apresento alguns aspectos dos estudos mais recentes na avaliação da aprendizagem, bem como dos estudos em complexidade e transdisciplinaridade que respaldaram as minhas reflexões e análises dos dados para o estudo de caso a fim de, neste trabalho, apresentar alguns aspectos relativos à avaliação da aprendizagem na formação.

Complexidade e transdisciplinaridade:

	Utilizei as lentes do paradigma da complexidade e seus desdobramentos educacionais, me amparando principalmente nas elucubrações teóricas de Leffa (2006); Morin (1990, 2002a, 2002b, 2004, 2005); Morin e Le Moigne (2000); Morin; Ciurana e Motta(2003); Moraes (2003a, 2003b, 2004, 2005, 2007a, 2007b); Freire (2009) e Freire e Leffa (2013). Esses autores, através de suas pesquisas, evidenciam o surgimento de um novo paradigma educacional advindo do paradigma científico da Complexidade que, de acordo com Moraes (2007a) emergiu, mas ainda não foi encarado e assumido, em suas complexidades, pelo sistema educativo. Um paradigma que enxerga a necessidade de uma educação que encare o ser humano em seu aspecto multidimensional, isto é integral, que transcenda a fronteira das disciplinas e que veja também os problemas originados do e pelo ser humano em seu todo: social, biológico, cultural, mental, físico e espiritual. 
	Para a concretização de uma educação para o futuro que leve em consideração as contribuições do paradigma da complexidade, Morin (MORIN, CIURANA E MOTTA 2003; MORIN, 2005a) pondera que há uma urgência de educar para uma nova era, que ele nomeia de planetária. Para que essa educação se efetive, fazem-se imprescindíveis reformas que são inteiramente interdependentes, dentreelas : - Reforma do modo de conhecimento; - Reforma do pensamento; - Reforma do ensino; - Reformas na sociedade ; - Reformas de vida[footnoteRef:2]. [2:  As três primeiras Reformas, Reforma do modo de conhecimento, Reforma do pensamento e Reforma do ensino, foram explicitadas principalmente em Morin (2002b), Morin (2005a), Morin, Ciurana e Motta (2003). Já as Reformas da sociedade e as Reformas da vida são detalhadas, sobretudo, em Morin (2013). A Reforma do ensino aparece como Reforma da educação em Morin (2013; 2014).] 

	Essas reformas são necessárias para que o paradigma da complexidade se estabeleça mudando a maneira de ver, viver e conviver com o mundo e no mundo. Para tanto, Morin sempre relembra seus leitores que não se tratam de reformas programáticas, contudo paradigmáticas, tendo em vista a necessidade de um novo paradigma para as práticas educacionais, o da complexidade.
	De acordo com Nicolescu (2002), a transdisciplinaridade apresenta três eixos ou pilares: os níveis de Realidade, a complexidade e o terceiro incluído. O autor, ao discorrer sobre esses três eixos, considera que:
1. Há, na Natureza e no nosso conhecimento da Natureza, diferentes níveis de Realidade e, correspondentemente, diferentes níveis de percepção.
2. A passagem de um nível de Realidade para outro é assegurada pela lógica do terceiro incluído.
3. A estrutura da totalidade dos níveis de Realidade ou percepção é uma estrutura complexa: cada nível é o que é porque todos os níveis existem ao mesmo tempo (NICOLESCU, 2002, p.45).
	A complexidade, um dos três postulados da transdisciplinaridade, não foi, segundo Galleffi (2009), alvo de Nicolescu, haja vista que a maior contribuição existente à teoria da complexidade está nas obras de Edgar Morin. Teoria que defendea necessidade de Reformas que visam, sobretudo, desenvolver um tipo de pensamento que possibilitará a articulação estrutural dos níveis de Realidade e que
[...] tem pela frente a construção de uma ciência que dê conta dos diversos níveis de realidade e que coordene a dispersão da complexificação da vida planetária, pelo encontro inteligente e amoroso com o que constitui a grandeza de existir em um universo misterioso para quem não se abre em seu florescer e fenecer criador (GALEFFI, 2009, p.125).

	Ainda recorro a Galeffi (2009), pois o autor transpôs esses três postulados da transdisciplinaridade para formular os princípios metodológicos do que ele chama educar transdisciplinar. Além disso, ele discorre, com bastante profundidade, sobre a avaliação por ele nomeada de avaliação polilógica transdisciplinar. Trata-se de um tipo de avaliação que tem como fundamentação a transdisciplinaridade e seu tripé, além dos pilares da educação para século XXI propostos por Delors (1998), - aprender a conhecer, - aprender a fazer, - aprender a viver juntos e -aprender a ser.  

Avaliação da aprendizagem:

	Para discutir a Avaliação da aprendizagem me respaldei, sobretudo, em Álvarez Méndez(2001), Fernandes(2008), Hadji(2008), Luckesi (2010), e para discutir Avaliação e Linguística Aplicada busquei as contribuições de Scaramucci (2000), Neves(2004), Menezes e Sade (2006), Cunha (2006) e Felice (2011). Todos esses autores defendem a prática de uma avaliação formativa, pois é ela que fornecerá os instrumentos necessários para a regulação da aprendizagem. E por ser processual, esse tipo de avaliação está estritamente ligada ao planejamento, visto que ao diagnosticar o que foi aprendido ou não, o professor utiliza-se desses resultados para redirecionar suas aulas, focando nas dificuldades, necessidades e motivações de seus aprendizes.
	Buscando nos estudos de Guba e Lincoln (1989), Fernandes (2009) faz um interessante histórico da avaliação, um percurso de quatro gerações que ele nomeia de “Da avaliação como medida à avaliação formativo-alternativa (AFA). Cada geração, segundo os dois primeiros autores, apresenta uma evolução dos significados dados à avaliação que refletem os contextos históricos, políticos, sociais e filosóficos de cada época. Com base nas informações fornecidas por Fernandes para cada geração, elaborei um quadro, apresentado logo em seguida, com intuito de facilitar a visualização dos progressos realizados nessas quatro gerações avaliativas.
Para se percorrer este percurso de uma avaliação concebida como medida a uma avaliação tida como negociação e construção, estudiosos da teoria da avaliação recorreram a contribuições teóricas de várias áreas do conhecimento para a formulação das diretrizes de uma avaliação que se quer verdadeiramente formativa. É observando essa característica que Fernandes (2009, p.63) recorre a Perrenoud (2001) para ressaltar a necessidade de “um quadro conceitual de natureza transdisciplinar em que uma teoria da avaliação formativa pudesse ancorar-se e apoiar-se com segurança”, pois ambos vêem a necessidade de um quadro conceitual sólido para desfossilizar práticas tradicionais de avaliação e favorecer o desenvolvimento de uma avaliação formativa alternativa (AFA). 
	Apesar de buscar transdisciplinarmente em várias disciplinas, Fernandes (2009) afirma que ainda não há uma teoria solidamente alicerçada para a AFA, todavia, já existe um corpo teórico relevante que pode direcionar práticas que favoreçam a melhoria das aprendizagens. Ele acredita que não se pode esperar por uma teoria triunfal, pois:
A teoria constrói-se através da nossa interação com as realidades educacionais, da construção e reconstrução de pesquisas empíricas que vamos empreendendo, das análises que formos sendo capazes de realizar e das integrações e relações conceituais que descobrirmos e interpretarmos (FERNANDES, 2009, p.65).
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Quadro 1 – Histórico da Avaliação Educacional
	Geração de Avaliação
	1ª Geração - Avaliação como medida
	2ª Geração - Avaliação como descrição
	3ª Geração- Avaliação como juízo de valor
	4ª Geração - Avaliação como negociação e construção

	Época de surgimento e difusão
	1900 a 1930
	1930 a 1945
	1958 a 1972
 (Conhecida como Idade do Desenvolvimento da Avaliação)
	1986 a 2004
(Geração de ruptura – Elaboração dos referenciais da Avaliação Formativa)

	Professor Avaliador
	Neutro – não influencia nos resultados
	Neutro – não influencia nos resultados
	Juízes neutros – cuja função é a de aplicar juízos de valor
	Partilha o poder de avaliar com os alunos e outros atores.

	Objeto a ser Avaliado
	Avaliação técnica, objetiva e classificatória dos conhecimentos.
	Avaliação descritiva dos conhecimentos dos alunos como base em objetivos.
	Avaliação dos conhecimentos para a apreciação do mérito e consequentes decisões.
	Avaliação formativa dos conhecimentos para a melhoria e regulação das aprendizagens.

	Alunos
	Não participam do processo de elaboração da avaliação.
	Não participam do processo de elaboração da avaliação.
	Participam parcialmente do processo de elaboração da avaliação.
	Participam integralmente do processo de elaboração da avaliação.

	Instrumentos avaliativos
	 Testes técnicos e objetivos e, na maioria das vezes, descontextualizados.
	Prevalência de testes que agora, além de medir, descrevem até ponto os alunos atingem os objetivos.
	Testes que devem levar em consideração critérios previamente estabelecidos e também o contexto.
	Um variedade de estratégias, técnicas e instrumentos predominantemente qualitativos que proporcionem o feedback.

	Objetivo da Avaliação (com base na ação do professor)
	Medir, classificar, selecionar e certificar.
	Descrever padrões de pontos fortes e de pontos fracos com base em objetivos educacionais previamente definidos.
	Medir, descrever para em sequência emitir juízos de valor.
	Ajudar o aprendiz a desenvolver suas aprendizagens. 

	Pensadores Influentes
	Alfred Binet e ThéodoreSimon(coeficiente de inteligência); Stuart Mill;FredrickTaylor (taylorismo)
	Ralph Tyler (pai da avaliação educacional)
	Michael Scriven (1967) (distingue avaliação a somativa da formativa); Bloom; Hastings; Madaus
	Guba e Lincoln(1989), Allal (1986); Cardinet (1986); Hadji (1992); Gipps(1994); Perrenoud (1998; 2001; 2004)


Fonte: elaboração da autora com base em Fernandes (2009).
	Abro aqui um parêntese para ressaltar que o fato de buscar a transdisciplinaridade para a construção de uma teoria para a avaliação pode ser uma evidência da influência do paradigma da complexidade nos estudos avaliativos. Igualmente percebo o princípio da autonomia e dependência[footnoteRef:3] regendo as pesquisas avaliativas, quando Fernandes reconhece a necessidade de construção e reconstrução das pesquisas, pela necessidade de uma auto-eco-organização, pois as pesquisas caminham na dependência das necessidades avaliativas que surgem. Dessa maneira, não há a possibilidade de uma teoria avaliativa fechada e acabada em si mesma. [3: Sobre os princípios da teoria da complexidade ver (MORIN, 2005a; MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003) dentre outros.] 

	
Avaliação, complexidade e transdisciplinaridade – alguns apontamentos

	Uma das principais evidências que encontrei foi a de que já há estudos em avaliação que direta e indiretamente se amparam na complexidade e transdisciplinaridade, como os estudos em avaliação formativa (FERNANDES, 2009) e a proposta de avaliação polilógica e transdisciplinar de Galeffi (2009), contudo o estudo de caso realizado indicou que não há efetivamente uma formação docente que contemple reflexões sobre a avaliação e, além disso, que contemple aspectos que relacionados à complexidade e à transdisciplinaridade na avaliação e ensino.
	Com base nisso, defendo a necessidade de uma auto-heteroecoformação (FREIRE, 2009; LEFFA E FREIRE, 2013)[footnoteRef:4] (MORAES, 2004; 2005; 2007a; 2007b)[footnoteRef:5] de professores para a avaliação da aprendizagem de línguas, de maneira que a avaliação formativa-reflexiva deixe de ser apenas mais uma utopia educacional nas práticas avaliativas de docentes(HADJI, 2008). Se concretizando, inicialmente, nas práticas dos professores formadores para retroagirem, consequentemente, nas futuras práticas dos professores em formação. Por fim, os recursos para a prática de uma avaliação formativa também permitiram verificar que este tipo de avaliação tende a se enquadrar aos princípios que regem o pensamento complexo, e sua adoção poderá igualmente colaborar para uma educação integral que responda às necessidades complexas das sociedades contemporânea e futura. [4: Freire(2009) e Freire&Leffa (2013) argumentam em favor de auto-heteroecoformação tecnológica de professores relacionando-a com a complexidade e transdisciplinaridade.]  [5: Moraes (2004; 2005; 2007a; 2007b) argumenta em favor de uma auto-heteroecoformação de professores relacionando-a com a complexidade, transdisciplinaridade e o sagrado.] 

	Assim sendo, questiono se essas barreiras para o estabelecimento da avaliação formativa não podem estar também relacionadas ao ensino que, sendo disciplinar, não permite regulações formativas de ensino, de avaliação e/ou de aprendizagem, pois a linearidade do conhecimento acaba por demandar a linearidade nas práticas avaliativas, que tenderão a ser tradicionais.
Se o professor acredita que o ensino deve se pautar em transmissão quantitativa de informações, sua avaliação, por mais que seja formativa, o será no sentido de regular e verificar com o objetivo de controlar as aprendizagens para o êxito na memorização de informações. E o que também pode acontecer, é o fato de o professor que, apesar de se embasar em um paradigma educacional complexo, avalia tradicionalmente por ainda estar preso às práticas tradicionais de avaliação. Avaliar é complexo, pelo menos o deveria ser apenas se o adjetivo complexo fosse tomado nas bases do pensamento complexo, isto é, o que é tecido junto, construído pela relação do sujeito aprendente com o objeto da aprendizagem, com os pares e com o ambiente onde se está inserido. 
	Para a concretização das Reformas sugeridas por Morin, eu acrescentaria um item na Reforma do ensino: a formação para avaliação da aprendizagem. Este item se justifica, pois a avaliação praticada atualmente vem atacar todo e qualquer tipo de atitude de ensino que se queira complexa e transdisciplinar, suas características tradicionais ainda demandam a memorarização, a programação e a falta de reflexão. Como foi apontado anteriormente, a avaliação formativa, quando praticada, abrange o que os operadores complexos demandam para o trabalho com os processos complexos emergentes.
	Acredito poder caracterizar a avaliação tradicional como um subsistema morto, pois não permite a autopoiese[footnoteRef:6]. De acordo com Moraes (2003, p.177), “para que seja um ser vivente, a condição necessária e suficiente é a existência da autopoiese, ou seja, da força da autocriação, da auto-organização que traz consigo a capacidade de autocriar-se, de reproduzir-se e de transcender”. E esse subsistema morto de avaliação influencia o sistema maior no qual está incluído, retroagindo na teia de ensino e aprendizagem, influenciando todo o sistema educacional. Morin protesta que esse tipo avaliação  [6: Conceito desenvolvido, sobretudo, Maturama e Varela (1995).] 

[...] tende a se inserir em um sistema gigantesco de avaliações quantitativas que se generalizam em toda a sociedade na qual os avaliadores são eles mesmos avaliados por super avaliadores que nunca souberam se autoavaliar nem mesmo questionar suas avaliações (MORIN, 2014, p.71).[footnoteRef:7] [7: Tradução da autora para :  “[...] elle tend à s’insérer dans um gigantesque système d’évaluations quantitatives que se généralise dans toute la société où les évaluateurs sont eux-mêmes évalués par de superévaluateurs qui n’ont jamais su s’autoévaluer ni mettre en doute leurs évaluations.“ (MORIN, 2014, p.71).] 

	Neste sentido, avaliação tradicional não valoriza o erro como um princípio de construção da aprendizagem, são necessárias repostas exatas que reflitam a ideia de verdades fechadas em si mesmas. Sobre isso, retomo Morin, quando ele enfatiza que a ideia de verdade é uma ilusão:
A ideia de verdade é a maior fonte de erro imaginável; o erro fundamental reside na apropriação monopolista da verdade.[...] Os caminhos da verdade passam pelo ensaio e pelo erro; a busca da verdade só pode ser feita através do vagar e da itinerância; a itinerância implica que é um erro buscar a verdade sem buscar o erro. (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.27-28)
	De acordo com essa visão, o erro na aprendizagem deve ser visto então como resultado de ações que foram ou não inculcadas, dentro de um programa de atividades previamente elaboradas visando à efetivação das aprendizagens. Dessa forma, ao tentar interpretar os erros visando o redirecionamento das práticas de ensino, o docente faz do seu método de ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo, programa e estratégia. Visto que, para a complexidade, “o método é simultaneamente programa e estratégia e, por retroação de seus resultados, pode modificar o programa; portanto o método aprende” (MORIN, CIURANA E MOTTA, 2003, p.28). E da mesma forma que o método aprende, o professor aprende como o aluno aprende, e o aluno igualmente descobre como direcionar seus esforços para construir suas aprendizagens. Avaliação tradicional representada pelos testes e provas retalha o todo, o professor que faz o uso deste tipo de avaliação tem a tendência de avaliar as partes, não consegue ainda elaborar avaliações que deem conta do todo da disciplina inicialmente, que venha a dar conta do todo onde essa disciplina pode se encaixar.
A esse respeito, Paiva e Nascimento (2009, p.27), de acordo com os escritos de Nicolescu (2001), no manifesto da transdisciplinaridade, apontam que a especialização acelerada dos conhecimentos científicos não é compatível com o rápido agravamento dos problemas globais, assim sendo, sugerem que “[...] somente um diálogo entre as inúmeras áreas da ciência permitirá que o conhecimento acumulado pelo homem possa salvar a civilização do colapso eminente”. Por isso, é imperioso Reformas que abranjam o ensino, o conhecimento e o pensamento, porque as práticas avaliativas vigentes apenas sabem avaliar um conhecimento fragmentado, isolado, que não possibilita a integração com o todo transdisciplinar. 
Quando se trata de aprendizagem de línguas, avaliar o aprendido utilizando de instrumentos que privilegiam a repetição de estruturas, o preenchimento de frases descontextualizadas, a utilização de formas linguísticas apenas pela forma em si, exclui de certa forma da aprendizagem o sujeito congnoscente que busca o aprendizado, bloqueando, dessa maneira, seu viés criativo. Assim procedendo, ele será apenas o repetidor de signos, poderá de certo modo, desenvolver sua inteligência linguística, mas não potencializará o desenvolvimento de sua inteligência criativa que o faz indivíduo e sujeito na sociedade-mundo onde está inserido.
	Avaliar tradicionalmente a aprendizagem de uma língua, seja ela materna ou estrangeira, é concebê-la enquanto apenas um instrumento de comunicação fechado, que pode ser canalizado, mas que não pode ser reinventado. É ao mesmo tempo desempoderar o indivíduo de sua inteligência criativa e linguística, pois se não se consegue memorizar determinado vocabulário ou estrutura gramatical para responder às provas, não poderá alcançar a pontuação necessária para passar de nível.  É limitar a expressão de sua singularidade que o faz diferente do outro, que o faz indivíduo. É não permitir o seu movimento de singularidade autopoeitica. 	
	O viés criativo e interrogativo do aluno também é frequentemente anulado quando o professor avalia apenas as respostas dadas, não se preocupando em avaliar as perguntas feitas. O questionamento não é incentivado, basta analisar o número de alunos por sala que, no Ensino Básico de escolas públicas é, geralmente, de 35 alunos por professor, o que impede o diálogo profícuo entre alunos e aluno e professor. Assim sendo, não há espaço para que as curiosidades naturais da criança (MORIN, 2005a) sejam incentivadas, pois elas, as curiosidades, são frequentemente podadas em ambiente no qual deveriam ser estimuladas e aperfeiçoadas. 
	Em suma, as análises dos dados feitas possibilitaram afirmar que o curso de Letras, alvo do estudo de caso, através de seu PPP, busca práticas formativas de avaliação, contudo se pauta em uma visão de conhecimento que tende para a disciplinaridade. Já as práticas avaliativas dos formadores expressas nos Planos de Ensino, bem como através das entrevistas, são o espelho da repetição de práticas que vêm se perpetuando há tempos, haja vista que não se tem acesso a formações que possibilitem reformar o modo de conhecimento, de pensamento, de ensino e, consequentemente, de avaliação.  
	Assim sendo, o que é preciso ser feito no ambiente de formação de professores para que o avaliar seja reformado com o amparo dos estudos em avaliação da aprendizagem e complexidade? O que é preciso ser feito para que as barreiras dificultadoras para o estabelecimento de avaliações formativas sejam transpostas? 	
	Com base nisso, retomo a pergunta de Marx que se repete nas obras de Morin, “Quem educará os educadores?”. Quem conduzirá iniciativas para que as Reformas aconteçam? Para o mesmo autor (MORIN, 2013, p.201), “será por meio de uma multiplicação de experiências-piloto que poderá nascer a Reforma da educação [...] que conduzirá à criação de um tipo de mente capaz de enfrentar os problemas fundamentais e globais e de religá-los ao concreto”.
	Reformulo, todavia, a pergunta, a fim de questionar quem educará os formadores de professores? A “educação dos formadores” se mostrou, por meio da análise dos dados, necessária, levando em conta que dois dos três formadores entrevistados não traziam concepções claras de avaliação. Além disso, os dados demonstraram que predomina, em suas práticas avaliativas, uma concepção de avaliação enquanto medida e juízo de valor, concepções essas que refletem os preceitos do paradigma cartesiano-newtoniano.
	Com base nisso e respaldada nas evidências desta pesquisa, acredito ser necessário esforços para a concretização de uma auto-heteroecoformação dos formadores de professores, primeiramente. Isso porque, como foi demonstrado na análise dos dados desta pesquisa, os métodos para se avaliar formativamente ainda não estão totalmente assimilados pelos professores formadores, bem como os aspectos relacionados à complexidade e à transdisciplinaridade.
	Edgar Morin (2005a, p.10-11) afirma que “[o] termo ‘formação’, com suas conotações de moldagem e conformação, tem o defeito de ignorar que a missão do didatismo é encorajar o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a autonomia do espírito”. Assim sendo, enfatizo a necessidade de uma auto-heteroecoformação que abranja não apenas os professores em formação, mas também os formadores. Uma auto-heteroecoformação de professores para a avaliação da aprendizagem resultaria em contribuições para a Reforma da educação, e consequentemente, uma concretização mais ampla e rápida de todas as outras Reformas propostas por Morin, haja vista que ela permearia a maneira de tratar o conhecimento, o pensamento e o ensino.
	Uma formação que propiciasse o uso e a reflexão sobre os métodos formativos de avaliação possibilitaria reconhecer as diferenças peculiares a cada indivíduo com relação aos processos de aprendizagem, valorizaria os produtos de aprendizagem como individuais, diferentes, mas não errados, como o quer a avaliação tradicional que exclui os que não se enquadram às regras de memorização e irreflexão.
	Proporcionar uma auto-heteroecoformação de professores para a avaliação da aprendizagem colaborará para a concretização de todas as Reformas para o estabelecimento do paradigma da complexidade. A avaliação tradicional, em oposição à formativa, corrobora para a disseminação do pensamento simplificador, bem como para a alienação do pensamento que não saberá ligar as disciplinas, encarar o erro e a incerteza como características inerentes à vida e às relações. Formar para aprender a avaliar proporcionará também reflexões que poderão originar em novas formas de avaliar e ecologizar o conhecimento.
	A auto-heteroecoformaçãoenquanto proposta de formação de professores precisa se concretizar não apenas no ensino básico, mas em todos os níveis de ensino. Do mesmo modo que ela deve acontecer não apenas no domínio da avaliação, mas em todas as áreas do conhecimento que trazem contribuições no sentido de reformar o pensamento, o ensino e o conhecimento para o desenvolvimento de um olhar complexo do mundo, das relações e da vida.
	É em torno da vida que a educação deve se pautar, ensinar a viver é, para Morin (2005; 2013; 2014), o objetivo primordial do ensino, portanto, acredito que também será o da avaliação que se quer formativa: 
Ensinar a viver necessita não só dos conhecimentos, mas também da transformação, em seu próprio ser mental, do conhecimento adquirido em sapiência, e da incorporação dessa sapiência para toda a vida [...]. Viver exige de cada um [...] a mobilização de todas as aptidões humanas (MORIN, 2005a, p.47 e 54).
[bookmark: _GoBack]
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