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RESUMO

O tema da avaliagdo educacional tem sido um campo de disputa por diferentes setores da
sociedade e tem assumido uma centralidade cada vez maior nas decisdes e encaminhamentos
das politicas publicas. Ao nivel da aprendizagem, a consolidagdo de uma perspectiva
alternativa aquelas ditas tradicionais, marcadas pelo uso de provas e notas para fins de
classificacdo, ainda configura-se como um desafio seja na escola ou na Universidade nos
cursos de formacédo de professores e de bacharéis. Este estudo buscou compreender, a partir
da otica discente, a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior tendo como locus o Curso
de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, Campus de UNESP Rio Claro. Desenvolveu-se uma
pesquisa de abordagem qualitativa, utilizando da andlise de conteddo em questionérios e
entrevistas realizados com alunos desse curso, e da analise documental nos Planos de Ensino
de disciplinas desse curso, no Projeto Politico Pedagodgico (PPP) e documentos oficiais que
organizam essa Universidade. A andlise dos dados indicou que a “nota” ainda € um dos
elementos centrais da avaliagdo na vida universitaria discente e o comportamento do aluno
influencia diretamente a producdo dessa nota, entretanto, essa “nota” nem sempre €
representativa de aprendizado. Ainda, a concepcao de ensino revelada pela préatica avaliativa
tem sido predominantemente a tradicional, resguardando também um viés positivista sobre a
concepgdo de conhecimento. Outro aspecto a ser notado é a caréncia de qualquer perspectiva
de ensino, aprendizagem e avaliacdo no PPP, que dificulta a construcdo de espacos
colaborativos e coletivos com propdsitos reflexivos e formativos. Destaca-se que o caminho
desejado por nds € contrario a politica de responsabilizacdo de docentes ou alunos pelo
“insucesso” dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo, bem como da Idgica de
mercado imposta a todos os atores da Universidade.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Ensino Superior. Discentes. Qualidade
Educacional.



ABSTRACT

The theme of assessment educational has been disputed by many sectors of society and
assumed an increasing centrality in the decisions of public policy. At the dimension of
learning, the setting of an alternative perspective against the traditional ones, which was
marked by the use of tests and mark for classification purposes its a challenge in regular
school system or in undergraduate. This study sought to understand, from the student point of
view, the assesment of learning in undergraduate education having as a locus the
Undergraduate Course in Biological Sciences on Campus of Rio Claro. A qualitative research
was developed using analysis content in questionnaires and interviews with students, and
documental analysis of the Teaching Plans of this course, the Political Educational Project
(PEP) and official documents about this University. The research analysis indicated that the
mark is still one of the central elements of the assesment in the university's student life, and
its—behavior influences the production of this mark, however, this mark does not always
means learning. The conception of teaching revealed by the assesment practice has been
predominantly the traditional one, also guarding a positivist conception of knowledge.
Another aspect was the lack of any perspective of teaching, learning and assesment in the
PEP, which makes it difficult to develop collaborative and collective spaces for reflective and
formative purposes. It is worth noting that the path desired is contrary to the policy of
accountability of teachers or students for the "failure™ of teaching, learning and evaluation
processes, as well as the market logic imposed on all people of the University.

Key-words: Assesment of lerning. Undergraduate. Students. Education quality
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1 INTRODUCAO

Este trabalho nasceu ap6s as reflexdes proporcionadas pelo meu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC) em Ciéncias Biologicas, no qual pesquisei algumas faces da
avaliacdo da aprendizagem no Curso de Graduacdo em Ciéncias Biologicas. Naquela
oportunidade, tive o primeiro contato com a visao, o olhar, a percepcédo de discentes que
concluiam sua graduacgdo sobre a teméatica em questao.

Apds um ano de pesquisa, tempo destinado ao TCC, realizando entrevistas com
alguns alunos, pude perceber a importancia desse tema e de como ela é central em nossa
vida universitaria. Destacou-se, dessa pesquisa, a énfase em aspectos como prova,
“nota”, memorizagdo de conteudos, relacdo entre professor e aluno, desdobramentos da
avaliacdo somativa e classificatoria. Porém, aspectos como a avaliacdo formativa nédo
foram tdo enfatizados na pesquisa do TCC, disparando algumas questdes a serem
investigadas posteriormente.

A avaliacdo formativa mergulhou nas salas de aula do ensino superior? De que
forma revela-se essa imersdo na realidade? Se sim, de que modo ela vem ocorrendo? Se
ndo, por que ela ndo tem sido desenvolvida?

Questdes como essas foram nascendo, exigindo assim a necessidade de um
maior aprofundamento. Nesse contexto, a pesquisa intitulada “Olhares sobre a avaliagdo
da aprendizagem: Aspectos da avaliacdo em um curso de graduacdo em Ciéncias
Biologicas” buscou compreender a atual situacdo da avaliagdo da aprendizagem no
referido curso, bem como a existéncia de préaticas orientadas para uma perspectiva
formativa de avaliacdo, através da ética dos alunos desse curso de graduacéo.

Cabe ressaltar que a escolha pelo curso de Ciéncias Bioldgicas ndo se deu por
acaso, uma vez que € o locus da minha formacdo. E € a partir da Otica discente que
busco encontrar a realidade dos que sdo avaliados, é nela que encontro a diversidade de
percepcdes, angustias, preocupacdes e alegrias daqueles que compde grande parte do
ambiente universitario.

No entanto, olhar para a avaliacdo educacional ndo é tarefa facil. Recentemente,
0 campo da avaliagdo tem ganhado enorme destaque na sociedade brasileira,
especialmente, no que diz respeito a utilizacdo de seus resultados com vistas a
promogcé&o de politicas publicas para a Educacdo. Em sua maioria, elegem-se os aspectos
quantitativos — enumeracéo e quantificagdo de itens - como critério para designar uma

(suposta) qualidade de ensino.
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Diante desse cenario, a avaliacdo da aprendizagem aparentemente parece ter
perdido seu lugar de destaque. Obviamente, que ndo foi esquecida por noés
pesquisadores e professores, e nem poderia, uma vez que ela esta presente em uma sala
de aula, seja na escola ou na universidade. E neste lugar, a Universidade, que a questo
da avaliacdo da aprendizagem ganha alguns contornos dos quais incidem sobre aquela
primeira — a escola.

Nesse sentido, é interessante destacar que as experiéncias de aluno desde a
escola até o ensino superior, constituem-se como uma das bases de referéncia para o
trabalho do professor, e com a avaliacdo isso nédo é diferente.

Segundo Pimenta (1997), ao chegar aos cursos de formacdo inicial de
professores, 0 aluno ja possui saberes sobre o que é ser professor e, a partir dessas
experiéncias, como aluno, também ja sabe dizer quais foram os bons professores, 0s que
eram bons em contetdo, os que ndo sabiam ensinar, bem como aspectos como a
desvalorizacdo social e financeira da profissdo, a condicdo precaria de escolas,
representacdes e esteredtipos dos professores, entre outros elementos que adquire
durante sua trajetoria de aluno na Universidade.

O uso de determinados instrumentos, procedimentos, critérios, entre outros
aspectos da avaliagdo, ocorrem — quase sempre - desacompanhados de uma reflexé@o
sobre a funcdo da escola, da pratica avaliativa, a quem elas servem, e se apresentam
carentes de um dominio tedrico, evidenciando uma necessidade de delinear novos
caminhos para as atuais praticas avaliativas no interior dos cursos de licenciatura
(MENDES, 2006). Para Barbosa (2011) a falta de discussdo da temética durante a
formagdo inicial do professor e a convivéncia com préticas de avaliagdo tradicional ndo
permitem o desenvolvimento de novas posturas avaliativas que deem conta do real
aprendizado dos alunos.

Este trabalho buscou, portanto, recuperar nas memorias e percepcdes de
discentes, a temética da avaliagdo da aprendizagem na Universidade, analisando
algumas das experiéncias em relacdo a avaliacdo que os discentes do curso vivenciaram
durante sua trajetéria de estudante nesse curso. A questdo central que norteou nossa
pesquisa traduziu-se na seguinte pergunta: Como o0s alunos do Curso de Graduagdo em
Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP) — Campus de Rio Claro percepcionam, vivem e compreendem a avaliacédo da

aprendizagem realizada pelos docentes?
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Diante desta, desdobram-se outras mais para nossa investigacdo: Através da
Gtica discente, que concepcgOes de avaliacdo tém sido predominantes nas salas de aula da
Universidade deste curso? Que aspectos estdo subjacentes a pratica avaliativa no curso
investigado e que sdo percebidas pelos discentes? Que elementos da avaliacdo da
aprendizagem s@o predominantes nos documentos norteadores da instituicdo de ensino e
do curso em questao?

Pensando essas perguntas, o objetivo deste trabalho consistiu em identificar,
descrever e analisar a avaliacdo da aprendizagem no curso de graduacdo em ciéncias
bioldgicas- Campus de Rio Claro sob o prisma da lente discente. Para tanto, delineou-se

0S seguintes:

% Apresentar uma visao geral sobre a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva

dos alunos e caracterizar algumas préaticas avaliativas por eles percepcionadas.

+ Identificar, a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Graduagdo em
Ciéncias Biologicas, dos Planos de Ensino elaborados pelos docentes e dos
documentos oficiais da UNESP, como a avaliacdo da aprendizagem é

apresentada para os alunos e para o Curso.

¢ Analisar as repercussdes das vivéncias em relacdo a avaliacdo na formacéo

docente.

% Aprofundar, a partir da 6tica do aluno, a compreensdo sobre avaliacdo da

aprendizagem no Ensino Superior.

% Analisar aspectos subjacentes as praticas avaliativas relatadas pelos alunos do
Curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas.

Diante desses objetivos, este trabalho orientou-se por uma abordagem
qualitativa, pois compreendemos que a natureza dos dados que serdo analisados insere-
se nos pressupostos apontados por Bogdan e Biklen (1994), os quais: a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte de dados; os dados s&o

predominantemente descritivos; a preocupacdo com o processo; o significado dado as
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coisas e a vida pelas pessoas € o foco da atencdo do pesquisador; a analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo.

Partindo dessas consideracdes sobre a pesquisa qualitativa, a pesquisa sera
construida sob dois elementos principais: Questionarios e Entrevistas semiestruturada
realizadas com discentes do curso sobre a tematica da avaliagdo da aprendizagem; e
documentos como: os planos de ensino de disciplinas; o Projeto Politico Pedagogico do
Curso (PPP); e o Regimento Geral da UNESP. Utilizamos da anélise documental
(LUDKE; ANDRE, 1986) para os documentos e da analise de contetido (BARDIN,
2009) para as respostas dos questionarios e das entrevistas.

Desenvolvemos uma sequéncia de capitulos em que apresentamos nossas
perspectivas tedricas sobre 0 assunto, bem como a apresentacdo dos dados, analise e
considerac@es finais. Cabe avisarmos que optamos por desenvolver uma analogia da
avaliacdo com o universo da botanica. A “flor” assumira dois sentidos durante a
organizacdo dos capitulos: 1) No sentido de avaliacdo que possui raizes as quais
orientaram seu desenvolvimento epistemoldgico, conceitual e procedimental até os dias
de hoje, com pétalas — que na biologia, possuem diferentes fungdes — assim como a
avaliacdo assume em diferentes contextos, com aromas — que muitas flores exalam —
sendo aquilo que pode atrair novas percepcdes, e 0 “jardim” como a universidade e 0
curso de graduacdo de ciéncias bioldgicas, sendo o lugar onde essa flor crescerd; 2)
Entendida como estudante, que floreia a universidade, trazendo novos ares de vida, com
idiossincrasias e similaridades, refletindo a diversidade presente na vida humana.

Pelas raizes da avaliacao educacional discute — no &mbito tedrico — a avaliacdo
educacional, seus niveis de atuacéo e suas concepc¢des mais predominantes. Adentrando
ao nivel da avaliacdo da aprendizagem, destacamos algumas caracteristicas que nos
permite olhar para entendé-la em suas diversas dimensdes, bem como suas diferentes
formas de materializag@o na sala de aula. Destacamos como caminho a ser perseguido e
conquistado, o desenvolvimento da funcdo formativa consciente da dimensdo politica
inerente a avaliagdo. Também abordamos de forma sucinta algumas pesquisas e estudos
sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior.

No segundo capitulo, A construcéo oficial do jardim: Percorrendo os caminhos
da avaliacdo educacional nos documentos da UNESP, descrevemos a avaliacdo da
aprendizagem na visdo de documentos que organizam a Universidade e o Curso em

questdo: o Regimento Geral da UNESP, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Curso
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de Graduacdo em Ciéncias Biologicas da UNESP Rio Claro, e os planos de ensino de
todas as disciplinas deste curso no que se refere a avaliacdo da aprendizagem.

Em Captando diferentes percepcOes dos alunos sobre a avaliagdo, apresentamos
e descrevemos as percepcdes dos discentes sobre a avaliacdo da aprendizagem mediante
a coleta de dados realizada com questionarios e entrevistas. Elencamos diferentes
topicos, a partir da analise de conteddo, que serviram a constru¢do de categorias de
analise.

No quarto capitulo, sob o titulo A multiplicidade de aromas e idiossincrasias:
uma analise da avaliacéo na ética de discente discutimos a analise dos dados em torno
de trés categorias, a saber: 1) ENTRE CONCEPCOES E PRATICAS: Uma breve
fisiologia da avaliagdo; 11) AVALIACAO NO ENSINO SUPERIOR: Um solo fértil?;
111) NAS MEMORIAS DA DISCENCIA: Da semente ao fruto.

Por fim, Uma outra primavera: novas flores, novos desafios... apontamos as
consideracOes finais de nossa pesquisa, ensejando por uma reflexdo profunda sobre as
préticas de ensino, aprendizagem e avaliacdo na universidade, bem como acerca da

formacdo humana nesse contexto.
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2 PELAS RAIZES DA AVALIACAO EDUCACIONAL

A questdo da avaliacdo tem uma série de raizes que precisam ser
examinadas para compreendé-la. (FREITAS, 1997, p.16).

E possivel dizer que para os diferentes atores que se encontram na sala de aula, a
avaliacdo da aprendizagem é um enredo que entrelaga 0 cenario desses protagonistas.
De um dos lados, temos o professor que organiza, planeja, toma decisdes e encaminha
sua pratica orientada por uma visdo de mundo, de sociedade, de ser humano e de
Educacdo. Do outro, temos o aluno, em que a avaliacdo ¢ um dos principais elementos
do qual necessita estar sob vigilancia intensa e cuidadosa, pois comeca a estar em jogo
todo seu “futuro” (vida) escolar.

Ampliando o olhar para além da sala de aula, encontramos 0s gestores
municipais, estaduais e federais, 0s quais organizam e delimitam as politicas voltadas
para 0 campo da Educacdo e, que também provocam e conspiram para as diversas
configuragdes da avaliacdo na sala de aula. A avaliacdo ganha destaque nesse cenario,
servindo de argumento para a destinacdo de recursos, para tomada de decisdes, para
legitimacdo e validacdo de conceitos (qualidade, por exemplo), entre tantos outros
aspectos que influenciam e afetam diretamente aqueles primeiros atores, 0s que se
encontram na sala de aula.

Portanto, pensar a avaliacdo € transitar por diferentes niveis de ocorréncia do
fendmeno. Nesse sentido, resgataremos alguns elementos tedricos que constituem esse
imbricado campo para melhor compreender e situar o objeto de estudo dessa pesquisa.

Autores como Ludke (2002), considerando os estudos de Bordieu, buscam

apontar alguns aspectos a serem observados quando tratamos dessa temaética.

Se lembrarmos das licGes de Bordieu (1987) [A economia das trocas
simbdlicas], sobre a constituicdo dos campos cientificos, veremos que
bem se aplicam ao dominio da avaliacdo suas observacgdes relativas a
influéncia dos fatores politicos, além dos epistemolégicos e sociais.
[...] E bom termos em mente as licdes do mestre, ao analisarmos um
campo tdo complexo, situado por sua vez no ndo menos vulneravel e
complexo campo da educagéo, ele mesmo historicamente marcado por
uma posicdo de dependéncia em relagdo a outros dominios
disciplinares, de constituicdo mais antiga e consolidada, como a
historia, a sociologia, a psicologia, a biologia e mais recentemente a
economia (LUDKE, 2002, p. 89).
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Para Dias Sobrinho (2002) é preciso destacar que a avaliacdo é complexa,
polissémica, com multiplas e heterogéneas referéncias, e um campo disputado por

diversas disciplinas e praticas sociais de distintos lugares — académico, politico e social.

Falar em campo da avaliacao €, de partida, reconhecer a complexidade
do tema a ser tratado. E logo indicar que a avaliagdo nio é mono-
referencial. Fosse apenas uma disciplina que contivesse seus assuntos
bem definidos certamente ndo seria necessério discutir 0s seus
sentidos e as formas que ela toma (DIAS SOBRINHO, 2002, p.14).

Ainda segundo este autor, por ndo ser uma disciplina autbnoma e com contetdos
ja delimitados, “[...] necessita de uma pluralidade de enfoques e a cooperagdo ou a
concorréncia de diversos ramos de conhecimentos e metodologias de varias areas”
(DIAS SOBRINHO, 2002, p.15). Portanto, ao falarmos do campo da avalia¢éo urgird a
necessidade de utilizar conceitos, terminologias e conhecimentos de diferentes areas e
saberes, porém sempre com o devido cuidado de explicitar o entendimento destes para
ndo cairmos na ingenuidade de incorporar discursos e préaticas de setores hegeménicos.

Outro elemento indispensavel para pensar o campo da avaliacdo na realidade
escolar ou universitaria diz respeito aos pressupostos politicos e filoséficos que tendem

a balizar sua utilizacdo e que influencia o seu desenvolvimento teorico.

As diferentes abordagens de avaliacdo apoiam-se em pressupostos
politicos e filosoficos muito diversificados. Os sistemas de
concepcbes e de valores dos seus autores influenciam o seu
desenvolvimento tedrico e a sua utilizacdo pratica. Mas as abordagens
também tém acompanhado a evolugdo das ciéncias sociais e das
ciéncias da educacdo em particular, no que se refere as bases
epistemoldgicas, ontoldgicas e metodolégicas em que apoiam a sua
concepcdo e desenvolvimento. Desta forma temos abordagens
inspiradas em pressupostos préprios de racionalidades mais técnicas
ou, se quisermos, empirico-racionalistas, e perspectivas mais proximas
do que poderemos designar como racionalidades interpretativas,
criticas ou sociocriticas. (FERNANDES, 2010, p.20)

Pode-se dizer que, nessa perspectiva empirico-racionalista, busca-se procurar a
“verdade” através de uma avaliacdo tdo objetiva quanto possivel, no qual os avaliadores
assumem uma posi¢cdo supostamente neutra e distanciada em relacdo aos objetos de
avaliacdo, utilizando de instrumentos quantitativos como o0s testes, questionarios e
grelhas de observacdo (FERNANDES, 2010).
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Essa maneira de ver a ciéncia; essa dicotomia que pretende dissociar 0
conhecimento do objeto da intencdo pratica que se tem em relagdo a
esse objeto; esse dualismo que elege como regra fundamenta da
objetividade cientifica a separacdo entre sujeito que conhece e objeto
do conhecimento, enfim, esse pseudo-distanciamento que, em busca
da objetividade, pretende, por hip6tese, garantir neutralidade do
cientista, deixou profundas marcas na producdo académica dos anos
70 (FRANCO, 1997, p.64).

Gobes e Brandalise (2015) apontam que, no tratamento dado ao fato social,
postula-se o isolamento (afastamento) do sujeito que o estuda em busca de objetividade.
Nesse sentido, para fazer ciéncia seria necessario lidar com fatos objetivos, ou seja,
aqueles que podem ser observados, medidos, percebidos pelos sentidos. Esse
distanciamento e essa neutralidade em relacdo aos fatos sdo defendidos por Durkheim,
pois ndo havendo isso, ha um risco de distorcer a realidade dos fatos (GOES E
BRANDALISE, 2015).

[...] ao considerar que a sociedade, os fatos sociais sdo observaveis,
mensuraveis, pautados em valores universais, preconiza-se a
construcdo do conhecimento baseada no afastamento do sujeito em
relacio ao objeto pesquisado visando sua objetividade e,
consequentemente, na busca de instrumentos e técnicas que permitam
atingir esse ideal de objetividade (GOES E BRANDALISE, 2015,
p.34081).

Propbe-se que ndo haja interferéncia do pesquisador no objeto pesquisado,
pretendendo, dessa maneira, explicar os comportamentos e fenémenos pela busca de
relagdes causais demonstradas por meio de estudos experimentais, nos quais os diversos
fatores sdo identificados, manipulados, controlados, determinando assim a causalidade
em relaco ao fato em questdo (GOES E BRANDALISE, 2015).

Para Comte (1978, apud. GOES E BRADALISE, 2015, p.34079) “[...] o carater
fundamental da filosofia positivista é tomar todos os fendmenos como sujeitos a leis
naturais invariaveis [...]”. Nessa acepcéo, as ideias de Durkheim postulam que os fatos
sociais (inclusive a educacdo) sdo passiveis de observacdo, descricdo e classificacdo e,
nesse processo, pode-se chegar as leis gerais que expliquem esses fatos sociais. Tal
posicionamento pode ser também observado quando nos processos avaliativos a
quantificacdo é considerada a tradugdo empirica do resultado da aprendizagem como
fato consumado e definitivo (GOES E BRANDALISE, 2015).
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Nota-se, portanto, uma preocupacdo com a objetividade da avaliacdo focalizada
no individuo, em suas mudangas comportamentais quantificadas, e na precisdo técnica
dos instrumentos a serem utilizados. Segundo Franco (1997) embora houvesse
preocupacao por parte dos pesquisadores no estudo das condicdes sociais e econdmicas
que influenciam o individuo, o principal foco, das pesquisas, estava nas mudancas
comportamentais que pudessem ser cientificamente observadas e sempre que possivel

quantificadas.

Por tras dessa préatica, nos laboratorios e nos institutos de Psicologia
instalavam-se 0S grandes marcos tedricos do
individualismo/liberalismo (ao supor igualdade natural entre os seres
humanos), do “cientificismo” (a0 supor experimentacdo,
quantificagdo, neutralidade, objetividade...), e da planificacdo (ao
supor controle, manipulacdo e previsdo, onde o que se colocava como
atil era saber para prever). (FRANCO, 1997, p.64)

Na perspectiva positivista, o ideal da avaliagdo é demonstrar objetivamente o
“quanto” o aluno aprendeu com énfase nos resultados do processo educativo, sendo que
0s conceitos de avaliacdo e de medicdo sdo tidos como sindnimos, e o avaliador é

considerado como um técnico capaz de aferir esses resultados (FRANCO, 1997).

E dada énfase & quantificacdo dos comportamentos, atitudes, ou
capacidades observaveis dos alunos sem ter em conta quaisquer
fatores de natureza contextual e quaisquer fatores pessoais ou
subjetivos. Nessas condi¢des, no que diz respeito a sala de aula, ha
uma atencdo especial aos objetos precisos e quantificaveis de
avaliagdo, do que decorrer a necessidade de formular objetivos em
termos comportamentais cuja consecucgéo é verificada através de testes
(FERNANDES, 2009, p.82).

Jé& sob outra perspectiva, Fernandes (2010) assinala que a avaliacdo tida como de
racionalidades interpretativas, criticas ou sociocriticas assume a dimensdo subjetiva, no
qual h& uma consciéncia por parte dos avaliadores de que dificilmente deixardo de
influenciar e de ser influenciados pelas circunstancias que envolvem o ente e o ato de
avaliar. Segundo esse autor, as metodologias utilizadas séo especialmente de natureza
qualitativa e, constantemente, ha o envolvimento ativo das pessoas no processo de

avaliacdo.

Exemplos deste tipo de avaliagdo sdo as abordagens assumidamente
comprometidas com determinadas agendas sociais e mesmo politicas,
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defensoras de alteracBes que garantam que todos os setores da
sociedade tenham igual acesso a oportunidades nos dominios da
educacdo, da salde e dos servigos sociais em geral (FERNANDES,
2010, p.20).

Nessa direcdo, Hoffman (2009) considera que a subjetividade € inerente a todo
processo de elaboragdo dos instrumentos avaliativos ou das atividades de ensino em
qualquer nivel, pois no momento de elaboracdo de uma questdo, oral ou por escrito,

revela-se a intencdo pedagdgica e a relacdo com o educando.

As questdes elaboradas revelam o entendimento do professor sobre os
assuntos, sua compreensao sobre as possibilidades dos alunos, sua
visdo de conhecimento. Ao fazé-las, ele seleciona temas que lhe
parecem prioritarios, o vocabulario utilizado € parte de sua vivéncia
pessoal, a pergunta elaborada segue uma semantica propria. Isso
significa que ndo ha como isolar o0 sujeito que pergunta da pergunta
que ele proprio faz. Ela é reveladora do individuo, do seu
conhecimento a respeito dos fendmenos (HOFFMAN, 2009, p.53).

Nesse sentido, podemos dizer que a avaliagéo revela uma concepcéo de mundo,
de sujeito, de ser humano e de sociedade (BERTAGNA, 2002) explicitando, dessa
maneira, uma dimensdo politica permeada por valores e ideologias. “A avalia¢ao, sendo
uma atividade intencional, produto de determinada sociedade, vem colaborar com os
mecanismos de construcdo de determinado tipo de homem ligado a ideologia politica
dessa sociedade”, pensado dessa maneira, 0 modelo liberal conservador traz uma
ideologia de formacdo de homem individualista, competitivo e alienado politicamente,
entretanto ainda participante do processo de producdo (RAPHAEL, 1995, p.41).

O como fazer e o para que e 0 que fazer — se tornam faces de um mesmo
problema que devem ser compreendidos em sua totalidade e em suas contradi¢bes
(RAPHAEL, 1995, p.41, grifos da autora). Ainda, precisamos considerar “para quem se
esta avaliando”, pois a avaliagdo enquanto parte do processo de ensino e aprendizagem,
pdem em questdo as finalidades e fungbes da educacdo na sociedade, bem como, a
prépria construcdo de homem/sociedade que desejamos (BERTAGNA, 2002; 2006).

Se olharmos pelo viés da historicidade, encontramos que a utilizagdo de exames,
testes e provas com a fungéo de selegdo e distribuicdo dos individuos nos lugares sociais
e hierarquias foram praticados ha tempos e em diferentes sociedades. De acordo com

Dias Sobrinho (2002) os chineses praticavam uma selecéo de individuos para a guarda
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dos mandarins, os gregos utilizavam mecanismos de selecdo para o servi¢o publico
ateniense.

No século XVIII, a avaliacdo foi sendo estruturada de forma mais constante, o
qual coincidindo com a criacdo das escolas modernas na Franca, comecou a adquirir um
forte significado politico e produzir efeitos sociais importantes, e por meio dos testes
escritos foi se consolidando como medida de selecdo e legitimacdo dos estudos (DIAS
SOBRINHO, 2002).

Neste processo histérico que constituiu a avaliacdo educacional, a nogdo de
precisdo e objetividade se intensifica ancorada nos pressupostos da neutralidade
cientifica e da racionalidade técnica. Segundo Saul (2006) a preocupacdao com a
avaliacdo da aprendizagem, que era conhecida como medida e/ou verificagdo do
rendimento escolar constitui-se como a mais antiga vertente dessa area. No inicio do
século XX, os movimentos dos testes educacionais — liderados por Robert Thorndike
nos Estados Unidos — tinha como proposta mensurar aspectos comportamentais.

Durante as duas primeiras décadas, do século XX, a tecnologia de mensuracdo
das capacidades humanas teve um enorme avango e, em consequéncia do progresso
desse movimento, de carater psicopedagdgico, os testes padronizados floresceram em
grande escala (SAUL, 2006).

A discussdo sobre a objetividade da avaliacdo entdo floresce,
sinalizando, por meio da aplicacdo de testes padronizados para medir
habilidade e aptiddes, o desempenho dos alunos. Tais trabalhos, no
entanto, na sua maioria, revelaram mais 0s aspectos técnicos da
avaliagdo da aprendizagem (BERTAGNA, 2006, p.63).

Marcadamente, no Brasil, os estudos sobre avaliacdo so se intensificaram a partir
da década de 70, mas tinha como foco a dimensao técnica, reflexo da teoria pedagdgica
predominante naquele momento, denominada como tecnicismo (BERTAGNA, 2002;
FREITAS, 1997).

No fundo, a concepcéo tecnicista entendia que as escolas s6 podiam
melhorar se nés treindssemos bem o professor, por um lado, e
gerencidssemos bem a escola, por outro. Era a época dos anos 70 e
tendia-se a uma transferéncia direta dos conceitos industriais de
administracdo para o ambito da escola (FREITAS, 1997, p.16).

Freitas (1997) comenta que ganhava forca, nesse periodo, a dimenséao

tecnoldgica e quantitativa da avaliacdo que buscava a confiabilidade e objetividade nos
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testes — sobretudo na “calibragdo” dos itens — para medir o desempenho dos alunos.
Segundo este autor, mesmo com a rejeicdo por muitos educadores que entendiam a
avaliacdo ndo somente nesta perspectiva técnica e tecnoldgica, mas, sobretudo um
fendmeno politico, ideoldgico, 0 campo da avaliacdo permanecia obscurecido.

E nos anos 80 que os estudos criticos sobre o campo da avaliagdo foram sendo
desenvolvidos no Brasil, inicialmente com a transferéncia de alguns estudos realizados
fora do pais, trazidos por pessoas que estudaram no exterior e que buscavam formas
alternativas de se pensar e compreender a avaliacdo (FREITAS, 1997).

Ja mais recente, dos anos 90 em diante, as pesquisas na area da avaliacdo que
procuram compreender o fenbmeno avaliativo sob uma perspectiva socioldgica foram
sendo desenvolvidos a fim de entender como a avaliagdo desvela as relagdes entre a
escola e a sociedade podendo, sob esta perspectiva, tornar-se um instrumento de
transformacdo social produzindo o didlogo entre os diferentes sujeitos da préatica
educativa (BERTAGNA, 2006).

Por meio desses estudos a pratica avaliativa pode ser recolocada ndo
apenas como técnica a ser desenvolvida, mas, principalmente, como
momento que desvela as relacBes que permeiam a escola e,
consequentemente, a sociedade, podendo servir como um instrumento
para a transformacdo social, para uma sociedade mais justa
(BERTAGNA; MELLO; POLATO, 2014, p. 252).

Concomitantemente a esse desenvolvimento, nos anos 80, iniciavam alguns
programas de avaliacdo do rendimento escolar em escolas de alguns estados brasileiros,
mas é nos anos 90 que, utilizando da competéncia técnica do Instituto Nacional de
Pesquisas e Estudos Educacionais (INEP), o Ministério da Educacdo cria o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) (VIANNA, 1995).

A partir de algumas iniciativas timidas no fim dos anos 80, inicia-se a
década de 90 com a introducdo de politicas educacionais que vém
acompanhadas de preocupac@es avaliativas (por exemplo, a Escola
Padréo, no estado de S&o Paulo). No pais, comecga-se a estruturar um
sistema nacional de avaliacdo da educacdo basica, e essa iniciativa do
Ministério da Educacdo logo é acompanhada de iniciativas
semelhantes em alguns estados da federacdo, cada qual com seu
modelo especifico (GATTI, 2002, p.20).

Dada a centralidade que as avaliagdes de sistemas de ensino assumem no interior

das politicas educacionais, a discussdo sobre o campo da avaliacdo retoma algumas
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perspectivas anteriores. Freitas (1992; 2013), retomando o conceito de tecnicismo
proposto por Saviani (1986) e relacionando-0 a0 movimento do setor empresarial e do
neoliberalismo na Educacdo, aponta para o0 surgimento de um neotecnicsmo nas
politicas educacionais.

Tal movimento neotecniscista, apresenta-se atrelado a “teoria da
responsabilizacdo” meritocratica e gerencialista, propondo a (racionalidade técnica —
sob a forma de “standards”, enfatizadas nos controle pelo processo, bonus e punicdes,
ancoradas nas concepc¢des da psicologia behavorista e fortalecida pela econometria,
ciéncias da informacéo e de sistemas (FREITAS, 1992; 2013) e podemos dizer que até
hoje essa logica se materializa nas politicas educacionais de avaliacao.

No campo da aprendizagem, apesar de ndo haver tantas discussdes, encontramos
com uma literatura nacional e internacional que propfe a desenvolver uma avaliacdo
dentro de uma perspectiva tedrico epistemoldgica que diferem ou buscam se contrapor
aquelas que enfatizavam a mudanga comportamental.

Mais recentemente, dos anos 2000 em diante, autores como Villas Boas (2006;
2011) e Fernandes (2009; 2010), entre outros autores, tém desenvolvido com mais
preocupacdo a nocdo de uma perspectiva formativa em avaliacdo em alternativa a de
cunho somativa e classificatoria.  Nesse sentido, a questdo da avaliagdo da
aprendizagem ainda é pauta de inimeras discussfes e tensdes, disputando concepgdes
de ensino, de educacdo e de sociedade.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, Souza (2012)
sistematizou trabalhos de diferentes bases de dados visando compreender as principais
caracteristicas da avaliacdo nesse nivel de ensino. Em seu levantamento, a autora
encontrou: vinte trabalhos na base de teses e dissertacGes da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) entre 1970 e 1980; dois artigos que
tinham como foco a avaliagdo educacional no ensino superior nos Cadernos de
Pesquisa, entre 1992 a 2002; nove trabalhos que tinham como foco a avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior no banco de dados bibliograficos do Instituto de
Psicologia da Universidade de S&o Paulo (DEDALUS) sendo dois deles sob uma
perspectiva critica; e trés trabalhos a partir do ano 2000, que discutem também numa

perspectiva critica, no banco de dados Reunides Anuais (ANPED).

Depreende-se dos dados que, a partir da década de 1990, comeca a
crescer o interesse dos pesquisadores sobre o tema em foco. Foram
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encontrados, ainda, alguns estudos que procuraram compreender as
praticas de avaliacdo no contexto universitario a partir da voz do aluno
(SOUZA, 2012, p.248).

Sua andlise revelou que hd um dominio das praticas avaliativas como
instrumento de poder e controle sobre o aluno fazendo com que eles elaborem suas
“estratégias de sobrevivéncia”. Acrescenta que estas praticas avaliativas acabam
ocorrendo com um respaldo institucional quando esta se ausenta em discutir as questoes
relacionadas ao processo avaliativo “[...] deixando-a critério de cada professor, muitos
dos quais, sem nenhum estudo ou mesmo interesse sobre o tema, adotam com seus
alunos procedimentos iguais ou semelhantes aos que foram submetidos quando alunos.”
(SOUZA, 2012, p.251). Para a autora,

Pode-se perceber que a universidade, ao longo desse periodo de
institucionalizacdo, no aspecto concernente a avaliagdo da
aprendizagem néo tem servido como referéncia para a escola basica,
pois, embora h& jA quase duas décadas vinha aprofundando suas
discussdes com base em um referencial critico, a universidade oscila
entre o tradicional e o técnico.

S6 no final da década de 1990 comeca a despertar para a necessidade
de rever suas formas avaliativas para poder dar conta da atual
demanda que exige alunos ativos, criativos e autbnomos para
aprender.

Portanto, a andlise do contexto universitario constituido sob o prisma
de pensamento liberal e do paradigma positivista, aponta o
esgotamento do modelo tedrico-epistemoldgico que define a avaliagdo
como instrumento de medida para atribuir notas e para manter o
controle, a indispensavel ruptura para que se possa formular uma
teoria de avaliacdo que ultrapasse os limites da medida e implemente
uma pratica pedagogica na qual a avaliacdo ganhe novos sentidos e
significados (SOUZA, 2012, p.250).

As consideracOes apontadas acima por Souza (2012) auxiliam nossas reflexdes
sobre a categoria da avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, bem como para
compreender 0 qudo recente sdo os estudos desenvolvidos nessa tematica, em especial,
sob a ética do discente. Porém, antes de adentrarmos nas pesquisas sobre avaliacdo da
aprendizagem no ensino superior, discutiremos — brevemente- de forma tedrica alguns

aspectos da avaliagdo educacional.
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2.1 Nas petalas da avaliacdo: o campo da aprendizagem

Para melhor situar nosso objeto de estudo, partimos de Freitas et.al. (2009) que
classificaram a avaliacdo educacional em trés niveis: avaliacdo de aprendizagem — que
envolve as relagdes entre aluno e professor em sala de aula; avaliacdo da instituicdo —
que envolve as relagcbes entre o0s protagonistas do ambiente escolar os quais,
professores, funcionérios, gestores; e a avaliacdo de rede de ensino — que envolve a

relacdo dos alunos com o sistema educacional.

As avaliacGes internas sdo aquelas realizadas pelos participantes do
processo educativo para a organizacdo/planejamento educacional,
sendo a avaliagdo da aprendizagem aquela desenvolvida em sala de
aula, mais especificamente entre professor e aluno, e a avaliacdo
institucional (ou autoavaliacdo institucional) aquela desenvolvida por
toda a comunidade escolar (gestores, professores, funcionérios, pais,
alunos). As avaliagdes externas, por sua vez, sdo aquelas realizadas
pelos 6rgdos/agentes avaliadores para obter um panorama mais amplo
das condic@es de educacdo e verificacdo da qualidade (BERTAGNA,
MELLO; POLATO, 2014, p. 253).

E interessante notar que as avaliagdes externas, em geral, sdo de larga escala e
utilizam dos testes padronizados para alcancar uma grande quantidade de alunos,
escolas e sistemas, e por isso, acabam por incidir no processo de avaliacdo da

aprendizagem dos alunos através da preparacao para estes exames.

[...] E importante considerar que a avaliacdo de sistemas, embora
externa a escola, esta relacionada ao desempenho do aluno (ja que este
é considerado um indicador de qualidade) e, de certa maneira, a
avaliagcdo da aprendizagem como um preparo para 0s testes/provas.
Dessa maneira, as avaliagbes em larga escala incidem também
internamente, embora ndo tenha como objetivo a andlise
individualizada sobre a aprendizagem do aluno e da instituicdo, a
partir dos resultados, apontar um panorama da qualidade dos sistemas
de ensino a fim de reorientar as politicas publicas para obter melhorias
[...]. (BERTAGNA, MELLO; POLATO, 2014, p.253-254)

Ainda que nosso estudo dedica-se a compreender o nivel da avaliacdo da
aprendizagem, cabe destacar o cuidado que devemos ter ao se tratar apenas de um

desses niveis, dado o contexto que se insere essa pratica social.

Embora a avaliagdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais
conhecido da avaliagdo educacional, este ndo pode ser tomado como o
Unico nivel existente de avaliagdo. A desarticulagio ou o
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desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a desconsideracao
da semelhanca entre suas légicas e suas formas de manifestacdo
acabam por dificultar a superacdo dos problemas atribuidos a
avaliacdo da aprendizagem Os resultados desta precisam ser
articulados com os outros niveis que compde o campo da avaliacao,
sob pena de ndo darmos conta da complexidade que envolve a questao
e reduzirmos a possibilidade de construcdo de processos decisorios
mais circunstanciados e menos ingénuos (FREITAS et. al, 2009, p.9).

Pode-se dizer que o professor tem suas primeiras experiéncias de avaliagcdo ainda
enquanto aluno, quando avalia seu professor e a si mesmo, a0 mesmo tempo em que €é
avaliado por seu professor, colegas, diretores, gestores. Ao encontrar-se na condicéo de
avaliador, todas suas memdrias, experiéncias, expectativas e valores fazem parte do
imbricado processo de avaliar.

Também na literatura sobre o assunto, encontram-se diferentes abordagens e
adjetivacOes para a avaliacdo da aprendizagem, algumas buscando contrapor-se a um
modelo dito tradicional e quantitativo. Especialmente, pela via conceitual, admite-se
que a avaliacdo deve estar orientada por uma fungédo formativa. Porém, ainda que nesta
perspectiva se objetive a promocdo das aprendizagens do aluno, faz-se necessario
compreender o sentido politico da avaliacdo, o qual reflete as ideologias que permeiam
0 processo educativo, bem como assumir uma posicao que se diferencie de perspectivas
behavioristas.

Destarte, partiremos da compreensdo de que a avaliacdo € uma categoria do
trabalho pedagdgico que além de explicar um determinado fendmeno - explica um
conjunto de fendmenos presentes no cotidiano escolar, pois se encontra de forma
dialética com os objetivos do processo pedagdgico (se constituindo um par dialético), e
estando inter-relacionado com outro par dialético qual seja do conteudos e métodos
(FREITAS, 1997; FREITAS et. al., 2009).

Nesta forma de ver o processo pedagdgico, a avaliacdo ndo figura ao
final, mas esta justaposta aos proprios objetivos, formando um par
dialético com eles. S&o os objetivos que ddo base para a construcao da
avaliagdo. Os conteudos e o nivel de dominio destes, projetados pelos
objetivos, permitem extrair as situacdes que possibilitardo ao aluno
demonstrar seu desenvolvimento em uma situagdo de avaliagdo. Na
verdade, os objetivos e a avaliagéo orienta todo o processo que segue
(FREITAS et. al., 2009, p.15).

E na sala de aula, a avaliacdo da aprendizagem figura-se sobre trés aspectos,

constituindo-se como um tripé: avaliagdo instrucional (conhecimento); disciplinar
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(comportamento); e a de valores e atitudes. Pode-se dizer, nesse sentido, que
constantemente os professores estdo avaliando se os alunos estédo de posse ou ndo de
certos conhecimentos, se estdo comportando-se de acordo com o esperado na sala de
aula e, tdo importante quanto, se estdo expressando os valores hegemonicos de
determinada sociedade. (FREITAS, 1997)

Sobre o0s aspectos instrucionais, Bertagna (2002; 2006) explica que a avaliagdo
estd focada nos conhecimentos cognitivos, em especial, nos contetidos das disciplinas e
enfatizada nas tarefas escolares, tais como: li¢bes, exercicios e provas. A avaliacdo
encontra-se atrelada aos seus instrumentos/procedimentos - prova/trabalho/nota — e tem
servido, principalmente, a verificacdo da aprendizagem.

A segunda dimensao diz respeito a énfase no comportamento do aluno, ou seja,

de como ele deveria se comportar naquele ambiente.

Portanto a avaliacdo ndo diz respeito sé ao que o aluno sabe ou néo,
mas diz respeito, também, a se ele se comporta ou ndo de acordo com
0 esperado na sala de aula, portanto ela é uma ferramenta de controle
da sala de aula. E ha uma razdo para isso, no modelo capitalista de
escola, a vida foi obrigada a ficar fora da escola. E tornou-se
necessario substituir os naturais controladores de aprendizagem na
vida, por um controlador arbitrario no dmbito da sala de aula, que
tivesse 0 poder de manter as pessoas estudando, ainda que afastadas
da vida, ainda que numa situacdo artificial. E para uma situagdo
artificial foi necessario criar um controle artificial, ou seja, foi
necessario criar a nota. Nao estamos verificando s6 conhecimento,
estamos controlando o comportamento do aluno em sala de aula. E s6
lembrar do ponto positivo e negativo. (FREITAS, 1997, p.18)

J& a terceira dimensdo esté relacionada aos valores e atitudes e torna-se mais
dificil de ser aprendida, pois se encontra imbricada nas outras duas dimensdes e torna-se
mais intensa quando a interacdo e permanéncia da relacdo entre o aluno e o professor

aumentam,

[...] e pode ser percebida na cobranca de responsabilidade que vai
desde conservar o caderno ao estudar para passar, além do interesse,
da participacao, nas recomendacdes dos professores sobre os alunos, e
tantos outros valores, muitas vezes escondidos na avaliagdo formal
(BERTAGNA, 2006, p.65).

Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem diz respeito a uma questdo de

conhecimento, uma de controle de conduta e outra de controle de valores e atitudes,
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segundo Freitas (1997). Esse tripé constitui a avaliacdo na realidade escolar, os quais se
traduzem em dois processos principais — o formal e o informal (FREITAS, 1997).

Buscando explicitar estes dois processos, Freitas et. al (2009, p.27, grifos dos
autores) apontam que o formal é caracterizado por “[...] técnicas e procedimentos
palpaveis da avaliacdo, tais como: as provas e os trabalhos que conduzem a uma nota, e
no informal, compreendem-se os juizos de valores “invisiveis” que se constituem no
cotidiano da sala de aula e influenciam fortemente as avalia¢cdes formais”.

Este nivel informal, segundo Freitas (1997, p.18)

Que é o do dia a dia, da conversa, do relacionamento em sala de aula.
No6s vamos formando juizos informais. E 0 que sugerem os estudos é
que, de fato, o que reprova, ndo é a avaliagdo formal, mas a avaliacéo
informal, porque quando o aluno chega para a avaliacdo formal ele ja
chegou reprovado pela avaliacdo informal. [...] o juizo feito sobre o
aluno define a maneira como o professor trata o aluno da mesma
forma que o juizo feito pelo aluno sobre o professor determina a
maneira como o aluno interage com o professor. As relagbes em sala
de aula estdo fortemente marcadas por juizos, impressdes, imagens
gue se constroem de um lado pelo professor e do outro lado pelo
aluno, e tais relacfes comecam a ser feitas na pratica em funcao destas
imagens.

A avaliacdo informal acaba entdo criando o habitat para a reprovacdo ou
aprovacao, aos poucos vai produzindo as condigdes para gerar uma ou outra (FREITAS,
1997). Pode-se dizer também que a dimensdo informal impregna a dimensdo formal e
estd mais intensificada quando recai sobre a avaliacdo de comportamento, valores e
atitudes dos alunos (BERTAGNA, 2006).

A parte mais dramatica e relevante da avaliacdo se localiza ai, nos
subterraneos onde os juizos de valor ocorrem. Impenetraveis, eles
regulam as relagGes tanto do professor para com o aluno, quanto do
aluno para com o professor. Este jogo de representacbes vai
construindo imagens e autoimagens que terminam interagindo com as
decisBes metodoldgicas que o professor implementa em sala de aula
(FREITAS et.al, 2009, p.27-28).

Segundo Freitas (1997) nesse processo de construcdo de juizos, temos
subprodutos ainda mais graves: a autoimagem do aluno. Reside ai o problema de
avaliacdo informal contaminado a avaliagéo formal, criando condic¢des de aprendizagem

inadequadas que, ao fim, ndo se restringem ao ambito daquela sala de aula. Apesar de
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situar sobre a escola da educacdo basica, seus apontamentos também valem para nosso
contexto (universitario).

No entanto, € preciso lembrar que a problemética ndo se encontra propriamente
sobre o juizo de valor, mas sim a sua influencia nas relacbes pedagdgicas que, muitas
vezes, sao impregnadas por estes juizos e acabam por regular e tensionar as relacfes

dentro da sala de aula.

E importante reiterar que o problema n3o esta na existéncia do juizo
em si, mas em como ele se afeta o relacionamento com o aluno e
como o professor consegue estruturar situagdes que permitam ligar
com este juizo na perspectiva de alterar a situa¢do do aluno. N&ao se
trata de eliminar a subjetividade do professor através da formalizacdo
do processo de avaliagdo. [...] 0 que conta ndo é a existéncia de um
instrumento objetivo de avaliagdo, mas a relagfes que se estabelecem
entre o professor e o aluno durante o préprio processo de
aprendizagem (FREITAS et.al, 2009, p.30).

Villas Boas (2011) também ressalta a importancia da avaliacdo informal que
pode ser uma aliada do estudante e do professor quando empregada adequadamente, ou

seja, para a promocao das aprendizagens.

Um argumento a seu favor é que ela acontece em ambiente natural e
revela situagbes nem sempre previstas, 0 que pode ser altamente
positivo, se soubermos tirar proveito dela e se ndo a usarmos de forma
punitiva. O professor atento, interessado na aprendizagem do
estudante e investigador da realidade pedagdgica procurara usar todas
as informagdes advindas da informalidade para cruza-las com os
resultados da avaliacdo formal e, assim, compor a sua compreensdo
sobre o desenvolvimento de cada aluno. (VILLAS BOAS, 2011, p.37)

Entendendo a avaliacdo da aprendizagem a partir dos aspectos apresentados
acima, também cabe destacar como a pratica avaliativa é compreendida na sala de aula
pelos professores.

Segundo Bertagna (2006), alguns trabalhos comentam sobre as inGmeras
dificuldades de professores em lidar e trabalhar as questes voltadas a avaliacdo, em
especial no que diz respeito a sua conceituacdo e é nas praticas cotidianas que se
verificam a auséncia de critérios ou a abundancia de critérios arbitrarios, ou ainda, sua
utilizacdo pelo professor ou pela escola como instrumento de poder (BERTAGNA,
2006). Também se percebe, em alguns manuais de didatica, um equivoco em situar a

avaliagdo como apenas uma atividade formal que ocorre ao final do processo de ensino
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e aprendizagem - partindo de uma visao linear - primeiro ocorrendo o aprendizado e
depois a verificacdo da aprendizagem (FREITAS et.al., 2009).
Segundo Gatti (2003, p.100, grifos do autor),

Na literatura sobre a questdo encontramos aspectos sugestivos que
ajudam na reflexdo sobre a conducdo de processos avaliativos em sala
de aula. Nesses trabalhos verificam-se alguns elementos constantes,
assim, por exemplo, em depoimentos de alunos encontra-se com
frequéncia que eles nem sempre percebem como o professor concebe
a avaliacdo e qual seu papel na aula, para além de dar uma nota.

Em sua maioria, os alunos comentam sobre a arbitrariedade dos instrumentos
avaliativos na elaboracao das questdes, levando- os a se confundirem mesmo em itens
fechados que deveriam garantir uma maior objetividade (GATTI, 2003). Mas tanto
professores como o0s alunos, ao usarem o termo avaliagdo, atribuem-lhe diferentes
significados, relacionando-a principalmente aos instrumentos de uma possivel pratica
tradicional tais como as provas, nota, conceito, boletim, recuperacdo e reprovacdo
revelando suas vivéncias enquanto aluno e educador (HOFFMAN, 2013).

Camargo (1997), partindo da perspectiva de ponto de vista do aluno, realizou um
estudo com base em relatos escritos de 390 (trezentos e noventa) alunos universitarios,
entre os anos de 1991 a 1994, sobre o tema da avaliacdo. Segundo a autora, ao atuar em
um curso de licenciatura em pedagogia, lecionando a disciplina “Avaliacdo e Medidas
Educacionais”, junto aos seus alunos, sentiram a necessidade de uma analise critica das
praticas avaliativas vigentes e de uma fundamentacdo tedrica referenciada por um outro

paradigma epistemolégico que contemplasse a relacdo individuo e sociedade.

Eram objeto de questionamento, sobremaneira, os depoimentos dos
alunos acerca da acdo bloqueadora que a avaliagdo exerce sobre a
aprendizagem e o processo de conhecimento do aluno. Seu ritual
afasta os professores dos alunos e vice versa, e impede as necessarias
retomadas e reorientacbes do processo ensino aprendizagem. A
avaliagdo vem descolada do ensino, como se ambos ocorressem em
dois momentos estanques e inconcilidveis (CAMARGO, 1997, p.285).

Nas experiéncias descritas por esses alunos de sua fase escolar, Camargo (1997)
aponta que had uma predominancia das formas de controle do tempo, manutencdo da
ordem e disciplina, utilizagdo do exame escolar centralizado na memorizagdo e como
unico instrumento para atribuicdo de “nota”, além da “nota” ser utilizada para fins de

classificacdo em aprovado/reprovado. Segundo a autora,
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Os modos de perceber e conceber a realidade articulados pela técnica
de avaliacdo passam a fazer parte do repertério operativo do aluno
com a Unica finalidade de obter a aprovacdo escolar. Por serem
processos estranhos a sua estrutura de pensamento, tornam-se
elementos impeditivos da aprendizagem efetiva e contribuintes para a
formacdo alienante do aluno. Espera- se que o aluno tenha uma
relacdo passiva com o saber e uma atitude acritica e neutra perante os
fatos. Portanto, é possivel afirmar-se que o contexto do exame escolar
é caracterizadamente alienante, no qual se manifesta a hierarquizacéo
dos saberes e dos métodos de ensino pretendida, assim como se
manifesta a natureza da relacdo com o saber e da atitude perante o0s
fatos esperada do aluno (CAMARGO, 1997, p. 292, grifos da autora).

Através da analise de discurso de relatos escritos pelos alunos, o estudo revelou
que a avaliacdo é tida como um instrumento de poder, de controle e legitimacdo dos
saberes produzindo uma subordinacdo ndo consentida - quando o estudante se submete
as regras do jogo da avaliagdo, mas sente um inconformismo e rejei¢ao pela situagéo — e
negociada que o faz se conformar a estas “regras” para, em ultima analise, negociar a
sua aprovacao (CAMARGO, 1997).

Segundo Hoffmann (2013) expressdes como testar e medir ainda se destacam em
discussoes entre professores de diferentes niveis de ensino. Para ela, na escola, podemos
medir a frequéncia as aulas que sempre constam nos regimentos escolares, podemos
contar o nimero de acertos em uma tarefa e o nimero de livros lidos, por exemplo. No
entanto, muitos professores ndo definem este termo com clareza e atribuem nameros a
diversos aspectos da vida do aluno. Decorre disso, “[...] a atribuigdo de notas a aspectos
atitudinais do estudante (comprometimento, interesse, participacdo) ou a tarefas deles
que ndo admitem ‘scores precisos’ (desenhos, monografias, redagdes)”. (HOFFMAN,

2013, p.60-61).

O que percebo é que a compreensdo de muitos professores é de que
“tudo pode ser medido”, sem que se deem conta de que muitas notas
sdo atribuidas arbitrariamente, ou seja, por critérios individuais, vagos
e confusos, ou preciso de mais para determinadas situacGes
(HOFFMAN, 2013, p.61).

Para esta autora “[...] o reducionismo da avaliagdo a concep¢do de medida
denuncia uma consciéncia ingénua do educador no tratamento desse fendmeno, pois ele
ndo se aprofunda nas causas e consequéncias de tais fatos, cometendo equivocos de
maneira simplista”, como por exemplo, fazendo muitas vezes um uso abusivo das

“notas” — mecanismo privilegiado de competicdo e selecdo nas escolas — os quais,
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ingenuamente ou arbitrariamente, criam obstaculos para projetos de vidas de criancas e
adolescentes, as vezes por décimos e centésimos (HOFFMANN, 2013, p.67-68).

Deste modo, é preciso refletir sobre o papel da avaliagdo da aprendizagem nos
processos de ensino e aprendizagem, ou seja, a funcdo que ela assume no interior das
praticas pedagogicas. Portanto, como caminho a ser percorrido, pensamos a avaliacao
de caréater formativa como proposta a ser desenvolvida junto aos alunos para a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem. Porém, cabe destacar que essa qualificacdo
“formativa” necessita ser discutida e fundamentada com base em perspectivas coerentes

aos objetivos de uma sociedade justa e democratica.

2.1.1 Pelos aromas da avaliacéo: a funcéo formativa na aprendizagem

Buscando fugir de uma avaliacdo orientada para a classificacdo e pela mudanca
comportamental aos padrdes e normas da sociedade capitalista — apoiamos em Villas
Boas (2006; 2011; 2016) para a compreensdo e desenvolvimento da avaliacdo
formativa. Muitas perspectivas sobre a avaliacdo, no Brasil, podem ser compreendidas
como avaliacdo formativa, entre elas, a avaliacdo mediadora (HOFFMAN, 2009),
Emancipatoria (SAUL, 2006), dialégica (ROMAO, 1998), entre outras (VILLAS
BOAS, 2006).

Com base em autores como Popham (2008), Black e Dylan (1998), Black e
William (1998), Sadler (1989), a autora considera que a avaliagdo formativa tem em
vista a promocdo das aprendizagens, o desenvolvimento pelo aluno do auto
monitoramento, sendo o feedback um dos elementos chave deste processo, com a
participacdo de alunos e professores em todos os momentos. A avaliagdo formativa “...]
promove as aprendizagens de estudantes e professores e o desenvolvimento da escola”,
tornando-se um processo planejado e participativo entre alunos e professores que se
utilizam de instrumentos e procedimentos variados, contemplando as diferentes
linguagens os quais possibilitam aos estudantes manifestarem-se com espontaneidade e
autonomia (VILLAS BOAS, 2011, p.34).

Caminhando nessa direcdo, Villas Boas (2006) elenca duas agles que s&o
fundamentais: a primeira refere-se a percep¢do do estudante acerca da lacuna entre o
objetivo a atingir e o seu aprendizado; e a segunda € que acgdes sdo realizadas para

diminuir ou eliminar esta lacuna e atingir o objetivo.
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E nesses pontos que o feedback deve ser utilizado como uma estratégia, um
procedimento, para o desenvolvimento de uma avaliagdo centrada na aprendizagem do
estudante.

Partindo dessa acepcdo, o feedback deve ser pensado, estruturado e integrado no
processo de aprendizagem dos alunos, de forma que a mensagem que o professor queira
passar seja plenamente compreendida pelos alunos e que eles possam saber o que fazer
com tal comunicagdo (FERNANDES, 2009 ). O compromisso deste procedimento deve
ser com o aluno e sua aprendizagem e ndo com a “nota”. Para tanto, deve contribuir,
também, para 0 auto monitoramento permitindo que o aluno assuma a condi¢do de
elaborar juizos de valor sobre seu proprio trabalho, ndo se tornando dependente apenas
dos juizos elaborados pelo seu professor (VILLAS BOAS, 2006).

Entram em cena dois procedimentos importantes nesse processo: auto avaliacao;

e a avaliacdo por pares.

A auto-avaliacdo é a que é feita pelo proprio aluno, como agente de
sua aprendizagem. Este tipo de atividade de julgamento pode ajudar
na formagdo de um auto-imagem e uma auto-critica. Além disso,
presta-se a avaliar os aspectos afetivos do processo ensino-
aprendizagem, manifestos pelas atitudes. Mas pode servir também a
aspectos cognitivos, revelando a passagem de um estagio
desorganizado para um estagio critico. E valorizada pelo tecnicismo
como instrumento de auto-controle, que oferece condigdes de “feed
back” para o aluno.(RAPHAEL, 1995, p36).

Complementando a ideia de auto avaliacdo, Villas Boas (2006) considera que ela
possibilita ao aluno analisar continuamente as atividades em desenvolvimento, registrar
percepcdes e sentimentos, além de identificar acGes futura para o avango em

aprendizagem.

Essa andlise leva em conta: o que ele ja aprendeu, o que ainda ndo
aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores do seu trabalho,
tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem e o0s critérios
de avaliacdo. Dessa analise realizada por ele, novos objetivos podem
emergir (p.86).

Porém, cabe destacar que a auto avaliacdo ndo deve ser compreendida apenas
como o ato de atribuir nota a si mesmo ou como uma reflexdo pontual em determinado
momento organizado pelo professor. Este procedimento avaliativo assume um sentido

emancipatério que deve possibilitar um processo de reflexdo continuo sobre a
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aprendizagem, bem como o desenvolvimento da capacidade de registro de suas
percepcdes. Cabe ao professor incentivar o desenvolvimento dessa prética, pelos alunos,
de forma continua, ndo se restringindo aos momentos por ele organizados e utilizar as
informacdes fornecidas para reorganizar o trabalho pedagdgico, sem penaliza-los
(VILLAS BOAS, 2006).

E preciso alertar ainda para a avaliagdo informal no uso das informagcdes, pelo
professor, resguardando um sentido e comprometimento ético com seus alunos

conforme alerta Villas Boas (2006, p.86).

Assim como acontece com a avaliagdo informal, o uso das
informacgbes fornecidas pela auto-avaliacdo é feito com ética, o que
significa que elas s podem servir aos propésitos que sdo do
conhecimento dos alunos. Além disso, o professor precisa ter muita
sensibilidade para distinguir as que podem e as que ndo podem ser
comentadas publicamente. A avaliagdo é um ato ético por exceléncia
(grifos nossos).

Outro procedimento importante para o desenvolvimento da avaliacdo formativa

é a realizacdo da avaliacdo por pares, no qual os alunos sdo avaliados pelos colegas.

A avaliagdo por colegas (da mesma disciplina ou da mesma turma,
por estarem desenvolvendo as mesmas atividades) é um componente
importante do processo avaliativo e pode ser o primeiro passo para a
autoavaliacdo. Enquanto analisam e corrigem suas proprias produgdes,
os alunos podem fazer o mesmo com as dos colegas. Sabendo que
suas atividades serdo apreciadas por colegas, eles as preparardo com
mais cuidado e, possivelmente, com mais prazer. As tarefas diversas
podem ser avaliadas em duplas de alunos e, posteriormente, em
grupos de trés ou quatro, sempre tendo o acompanhamento do
professor. Essa ajuda mutua tem a vantagem de ser conduzida por
meio da linguagem que os alunos naturalmente usam. Além disso, 0s
alunos costumam aceitar mais facilmente os comentarios de colegas
do que os de seus professores (VILLAS BOAS, 2006, p.85).

Pode-se dizer que durante este processo de avaliar o trabalho do colega, o aluno
reflete sobre seu proprio conhecimento acerca do assunto e, por estar interessado em
ajudar seu colega na superacdo das incompreensdes, acaba por compreender e tragar
estratégias para as suas proprias dificuldades.

Nesse sentido, podemos concordar com Fernandes (2009) quando se refere a
comunicacgéo e a interacdo entre alunos e alunos, alunos e professores, sob as variadas

modalidades, assumirem um papel importantissimo na avaliacio formativa. E através
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dessa comunicacdo que os alunos tomam consciéncia do seu desenvolvimento e
progresso nas dificuldades em relacdo as aprendizagens propostas e €, também, através
dela, que os professores podem perceber as modificacfes necessarias no ensino que

caminhem ao encontro das necessidades dos seus alunos.

Os alunos precisam de orientacdes sistematicas e de avaliacdes do seu
trabalho e dos seus desempenhos que os ajudem a melhorar as suas
aprendizagens, que os estimulem e que os motivem a ir tdo longe
guanto possivel, quer reconhecendo 0S Seus progressos e sucessos,
guer ajudando a ultrapassar os seus pontos fracos. Ou seja, 0s alunos
precisam de feedback sobre os processos e produtos de seu trabalho e
acerca de seus comportamentos sociais (FERNANDES, 2009, p.97).

Diante do que foi exposto, é possivel dizer que o campo da avaliacdo admite
uma enorme complexidade que exigem diversos enfoques, contribuicGes das mais
diversas areas do conhecimento e, ainda, articuld-la com os processos histéricos,
politicos e econdmicos que atravessam a sociedade. Parece interessante que as pesquisas
no campo da avaliacdo sejam realizadas com os diferentes sujeitos do cenario educativo,

permitindo compreender o fendmeno sob os diversos olhares e perspectivas.

2.2 Visitando o jardim: a avaliacdo no ensino superior

As formas e maneiras como os alunos vivenciam a avaliacdo da aprendizagem,
bem como o estudo e a reflexdo acerca dos referencias tedricos de diferentes
perspectivas em seu processo formativo, constituem uma das bases para o exercicio da
pratica avaliativa no exercicio da docéncia. Neste momento, caminhamos por estudos e
pesquisas que investigam a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior dando
destaque para aquelas que utilizam da otica discente para compreender o fenémeno da
avaliagéo neste lugar.

No entanto, antes de iniciar com os estudos e pesquisas que focalizam a
avaliacdo da aprendizagem, torna-se imperativo tecer algumas consideracfes acerca da
Universidade publica, especialmente, no que diz respeito a sua configuragdo atual. N&o
faremos uma descricdo histérica da Universidade e do Ensino Superior, mas
apresentaremos brevemente algumas compreensdes acerca dela, em especial, nos
momentos mais recentes com a incorporacgéo da ideologia neoliberal.

Segundo Romano (2006) o projeto de instalar uma universidade no Brasil surge

no século XIX, com setores do alto de clero catolico — de um lado- e liderangas civis
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liberais, de outro, que acreditavam que uma instituicdo universitaria auxiliaria a garantir
as formas de autoridade e de pensamento oriundos da Revolugédo Francesa e revolugéo
industrial.

Porém, a Igreja recusava a ideia de laicidade do Estado e da vida civil sendo
obrigada a buscar novos argumentos na luta contra o que classificava como o
modernismo, o projeto arquitetado pela Igreja era de “[...] pensar o Brasil e aumentar o
namero de quadros intelectuais a servico do projeto religioso.”. Na outra face, 0s
liberais e laicistas, engendravam um projeto diferente para a universidade no qual a
laicidade seria radical de forma que a universidade ndo teria qualquer compromisso
religioso e a medicina seria considerada como um setor importante para os trabalhos
académicos. (ROMANO, 2006, p. 22).

Contrarios as duas propostas acima, 0s pensadores positivistas
afirmavam que o Brasil ainda ndo precisava de universidade, mas de
ensino fundamental par as massas, sobretudo no campo tecnolégico
(ROMANO, 20086, p.23).

Na acepcdo da ala positivista, uma universidade controlada pela Igreja
prejudicaria o advento da ciéncia e tecnologia, se fosse dominada pelos liberais o pais
seria destruido pelas ilusbes metafisicas e anarquia social e politica que predominavam
a Revolucdo Francesa (ROMANO, 2006).

O debate sobre a universidade e sua insercdo na vida social mantém,
ainda em nossos dias, as grandes linhas das doutrinas imperantes no
século XIX. O problema da passagem da ciéncia a técnica e a
educacdo das massas populares (ensino fundamental versus ensino
universitario) ainda permanece na pauta brasileira da educagdo. Os
mesmo desafios definem as fungBes da universidade brasileira:
compatibilizar as garantias individuais e as necessidades coletivas, na
sociedade e no Estado (ROMANO, 2006, p.24).

Segundo Chaui (2001), a funcdo da Universidade estd diretamente relacionada
com a sua concepgdo como uma instituicdo social ou organizagdo social. Enquanto
instituicdo social, a universidade possui estreita relagdo com a sociedade, determinando
sua estrutura e 0 modo de funcionamento, contendo em si a pluralidade de opinides,
atitudes e projetos conflitantes que exprimem as contradi¢cbes da propria sociedade
(CHAUI, 2001; 2003).
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[...] a universidade publica sempre foi uma instituicdo social, isto €,
uma acdo social, uma pratica social fundada no reconhecimento
publico de sua legitimidade e de suas atribui¢fes, num principio de
diferenciagdo, que Ihe confere autonomia perante outras instituicdes
sociais, e estruturada por ordenamentos, regras, hormas e valores de
reconhecimento e legitimidade internos a ela (CHAUI, 2003, p.1)

Segundo Chaui (2003), a autonomia do saber perante o Estado e a religido
constitui-se como um marco para a constituicdo da universidade moderna, é nela que se
instala a proposicdo de um conhecimento guiado por suas proprias logicas, tanto na sua
invencdo ou descoberta como nas suas formas de transmissdo. No entanto, a
Universidade ndo se isola da sociedade, absorvendo e exprimindo as ideologias
presentes nessa.

Sendo o espago universitario como um lugar que produz ciéncia, também é um
campo social que esta sujeito ao estabelecimento de relagdes de forca e monopdlios,
lutas e estratégias, com disputas concorrenciais para o alcance de interesses e lucros
(BORDIEU, 1983 apud. CUNHA, 1999). Desse modo, acaba por expressar em
diferentes contextos as ideias e praticas hegemonicas da sociedade capitalista que
atingem direta ou indiretamente todos os atores que compde 0 cendrio universitario.

Para Chaui (2001), nesse contexto, a universidade deixa de assumir sua
concepcao de instituicdo social e passa a ser regida e compreendida sob os principios e
regras da administracdo torna-se uma entidade isolada cujo sucesso e sua eficacia sao
medidos pela gestdo de recursos e estratégias de desempenho, tornando-se uma

organizacéo social.

Uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma
outra pratica social, qual seja a de sua instrumentalidade: esta referida
ao conjunto de meios (administrativos) particulares para a obtencéo de
um objetivo particular. Nao esta referida a acGes articuladas as ideias
de reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e
externa, mas a operacOes definidas como estratégias balizadas pelas
ideias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados meios
para alcangar o objetivo particular que a define. Por ser uma
administracdo, é regida pelas ideias de gestdo, planejamento, previsdo,
controle e éxito. Nao Ihe compete discutir ou questionar sua propria
existéncia, sua funcdo, seu lugar no interior da luta de classes, pois
isso que para a instituicdo social universitaria € crucial é, para a
organizacdo social, um dado de fato. Ela sabe (ou julga saber) por que,
para que e onde existe (CHAUI, 2001, p.187)
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Dias Sobrinho (2004) comenta que prevalecem dois paradigmas na educacéo
superior: um que compreende a educagdo segundo a légica do mercado e, outro, que a
compreende como um bem publico, para cada qual correspondera uma determinada
epistemologia, concep¢do, modelo e préaticas de avaliacao.

No primeiro paradigma, a avaliacdo € entendida como instrumento de controle e
apoia-se sob uma epistemologia objetivista, ja no segundo - entendido como produtora
de sentidos — a avaliacdo ancora-se sob uma epistemologia subjetivista. Na viséo desse
autor, torna-se simplista e redutora situar a avaliagdo em um campo neutro, capaz de
determinar de forma absolutamente objetiva o que ¢ bom e o que nao €, pois “Atribuir
valor absoluto de verdade e objetividade aos numeros e seus efeitos de selecdo e
classificacdo € querer esconder e abafar o fato de que o campo social é penetrado de
valores, interesses e conflitos” (DIAS SOBRINHO, 2004, p.722).

De forma breve, podemos compreender que nessa disputa de interesses pelo
campo e pela universidade, a légica da produtividade como definidora do que é um
professor e um aluno de sucesso é a predominante atualmente. Tem sido comum a
insercdo precoce dos alunos, estendendo-se até a docéncia, na logica produtivista

académica, como bem destaca Paiva Lopes (2014),

Desde o inicio da vida académica, a publicacdo de artigos, resumos, a
escrita de livros, as defesas em massa de mestrados e doutorados, a
orientacdo de inUmeras iniciagfes cientificas passam a ser pré
requisitos basicos para que um professor possa ser, entdo, chamado de
pesquisador. Titulo caro nos dois sentidos da palavra: caro por ser
fonte de importdncia e prestigio social em uma profissdo téo
desvalorizada pela sociedade como um todo. Caro por custar ao
profissional em questdo sua vida social, seu tempo livre e, muitas
vezes, sua salde (PAIVA LOPES, 2014, p.222).

Ainda que nosso estudo ndo tivesse como foco as condigdes de trabalho do
docente universitario e as implicacbes dessas para o exercicio da docéncia, nao
podemos desconsiderar esses fatores ao analisarmos 0s processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo no contexto universitario.

Para Raphael (1995) é preciso que se repense formas de avaliagdo do
desempenho académico que reflitam sobre as especificidades de cada curso e
generalidades da Universidade, uma vez que a avaliacdo da aprendizagem que se baseia
no conhecimento adquirido pelo aluno se tornara incompleta se ndo enfocar também os

aspectos de investigacdo pelo préprio aluno e professor. O dominio de instrumentos de
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investigacdo é tdo importante quanto a assimilacdo do conhecimento historicamente
acumulado. Destarte, investindo em tarefas de investigagdo diversificadas pode-se
garantir a autonomia profissional do qual se busca nestas instituicbes (RAPHAEL,
1995).

Estudos como o de Barbosa (2012), Bento (2009) e Mendes (2006) revelam a
caréncia de discussbes e aprofundamentos sobre o assunto durante esse processo
formativo, o qual contribui para o desenvolvimento de préticas pouco ousadas e
distantes de uma perspectiva formativa. Na visdo de Silvestre (2015), apds analisar
registros de cadernos de campo de residentes em pedagogia, a formacao inicial deveria
ter um compromisso que permita aos futuros professores ndo apenas realizarem
diagndsticos do que precisaria ser alterado em relacdo as préaticas avaliativas, mas,
sobretudo, ao propor outras formas para o seu desenvolvimento. Para Mendes (2006) ha
também uma necessidade de um enfoque socioldgico da avaliacdo na formacéo inicial

do docente.

Os estudantes se tornam professores sem saber qual a fungdo da
avaliagdo, suas finalidades e sem se indagarem a quem serve. O
enfoque sociolégico da avaliacdo ndo esta presente nos cursos de
formagdo dos futuros professores, as andlises sobre as relacdes
educacdo, sociedade e avaliacdo encontram-se ausentes das “falas”
dos licenciandos. Apesar de existir uma densa literatura sobre esse
assunto, ndo é perceptivel o dominio tedrico por parte dos estudantes
sobre a tematica avaliacédo [...] (MENDES, 2006, p. 138).

Trazendo o ponto de vista dos alunos de ensino superior para o debate acera do
tema, encontramos, por exemplo, estudos como o de Abramowicz (1990), Godoy
(2000), Chaves (2004) e Sordi (1993) que procuram compreender como o0s alunos
vivem a avaliacdo da aprendizagem durante o curso de graduagéo.

No estudo realizado por Abramowicz (1990) os alunos universitarios apontam
que sua participacdo nos processos de avaliagdo é muito passiva, sem didlogo e sem
questionamentos, ficando aos critérios do professor de decidir quando e como sera a
avaliacdo de sua aprendizagem. Isso revela a centralidade da préatica avaliativa na figura
do professor, o qual se traduz na pouca participacdo do aluno em seus processos de
aprendizagens. Segundo ela, "Participacdo na avaliacdo é sinébnimo de avaliacdo
permanente (...). Através de uma participagdo ativa, criativa, critica, individual e
coletiva, permite-se, ao individuo e a comunidade perceber-se, criticar-se, envolver-se,
ajustar o curso do processo, enfim, avaliar-se” (ABRAMOWICZ, 1990, p. 116).
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Investigando a percepcdo de alunos de cursos de Ecologia, Ciéncias da
Computacdo e Geografia que cursavam diferentes semestres de seus cursos, Godoy
(2000) aponta que o feedback é quase inexistente e que a avaliagdo tem assumido
principalmente quatro funcdes: uma “didatica” em que os professores utilizam da
avaliacdo para saber, ver, verificar, medir, testar a aprendizagem, o conhecimento, a
matéria ou conteido ensinado; como “acompanhamento do ensino” em que a avaliagdo
é utilizada para os professores saberem sobre 0 seu ensino; uma “burocratica” quando
0s estudantes apontam que a avaliacdo serviria apenas para fins de documentacao sendo
o0 professor obrigado a realiza-la; e “controle” que refere-se ao controle de
comportamentos dos alunos, sendo esta ultima funcdo, apenas destacado por alunos que
estavam no primeiro semestre de graduagéo.

Ainda segundo Godoy (2000) os cursos possuem especificadas que deverdo ser
consideradas quando se analisa a Gtica dos alunos sobre a avaliacdo da aprendizagem,
além disso, ressalta também que o semestre em que estdo no curso também apresenta

diferengas significativas.

A visdo apresentada pelos discentes leva a crer que a percepgdo por
eles representada indica praticas avaliatérias bem mais convencionais
que inovadoras e reafirmam varios aspectos nefastos do processo de
avaliagdo ja apontados em trabalhos da década de oitenta (GODOQY,
2000, p.-).

Também a partir da visdo dos alunos e de professores de ensino superior, Chaves
(2004) analisou as concepcdes e praticas de avaliacdo dos docentes dos cursos de
Direito, Historia, Letras, Engenharia Elétrica, Matematica, Engenharia Civil,
Odontologia, Veterinaria e Enfermagem. Os resultados revelaram que a concepcao dita
tradicional, conservadora ainda € predominante. A prova ou exame ainda foi destacada
tanto por professores quanto por alunos, apenas pelo resultado obtido e ndo pelo
processo de aprendizagem. (CHAVES, 2004).

Chaves (2004) ainda afirma que, embora ndo fosse objetivo da sua pesquisa,
evidenciou-se uma contradigcdo entre o que o dizem os professores e o que os alunos
percebem das préaticas avaliativas, quando os primeiros tendem a buscar uma coeréncia
entre 0 ensino e a avaliagdo, enquanto os segundos — alunos - apontavam que a
avaliagdo teria um carater somativo e desvinculado do processo de ensino e

aprendizagem. Além disso, a proposta formativa se dissolve entre o cumprimento das
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normas e obrigagdes da instituicdo, bem como ao comodismo do professor (CHAVES,

2004). Ressalta por fim que,

[...] possibilitar, por meio de reflexdes conjuntas, a analise do que é
aparente e do que estd subjacente as praticas avaliativas no ensino
superior € um caminho promissor para descortinar a sua complexidade
e as possibilidades que ela coloca , quando integrada aos objetivos de
ensino e da formacdo profissional, para atuar a servico da
aprendizagem do aluno (p.12).

Analisando relatos de alunos de um curso de Enfermagem acerca do tema da
avaliacdo da aprendizagem, Sordi (1993) chama atencdo para a supervalorizacdo das
notas no ensino superior que desencadeiam nos estudantes determinadas condutas e
respostas que ndo favorecem a formacdo profissional e pessoal, mas apenas a

sobrevivéncia no sistema.

A distor¢do gerada pela supervalorizagdo da nota em detrimento da
apropriacdo do conhecimento, tem, em nossa opindo, deslocado os
esforcos e preocupacdes de professores e estudantes acerca de
aspectos nucleares ao processo de ensino. Se a obtencdo ou emissao
da nota vem de fato polarizando a aten¢@o de ambos, talvez estejamos
diante do fator provocador de uma série de atitudes adotadas pelos
alunos na avaliagcdo, com vista a mera aprovagdo e preservacdo do
sistema. Importa-nos pér em xeque tal possibilidade, pois poderemos
estar sendo os préprios estranguladores de nossa proposta pedagogica,
ao ndo nos darmos conta de que talvez nossas atitudes estejam
desecandeando no aluno respostas disfuncionais ao seu processo de
formacdo pessoal e profissional, porém funcionais, para driblar o
sistema e permanencer no meio escolar (SORDI, 1993, p. 213).

Nos relatos dos estudantes, a nota tende a ganhar centralidade, e para obté-la
muitos alunos optam por ndo expor-se aos docentes com criticas ou opinides,
silenciando ou omitindo-as, além de bajular ou se submeter ao professor (SORDI,
1993).

Segundo a autora,

Parece-nos que a légica que tem predominado, segundo a percepcdo
dos alunos, ¢ a de enxergar a avaliacdo como uma atividade que busca
configurar o rendimento do estudante, findo o processo de ensino. E a
relacdo de tudo ou nada, aprovacdo-reprovacdo e nesse seu carater
maniqueista, reduz-se a avaliacdo ao seu primeiro estagio, qual seja o
de afericdo ou verificacdo. N&o se investe nenhum esforco de fazer
esta verificagdo ganhar algum sentido! (SORDI, 1993, p.230-231).
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Dos aspectos objetivados em sua pesquisa, Sordi (1993) destaca que tanto alunos
como professores concordam que a avaliagdo, em seu campo tedrico, deveria ter um
carater processual e educativo, ndo servindo como instrumento de poder a servi¢o do
disciplinamento. No entanto, encontra-se uma divergéncia nas opinides de alunos e
professores quanto ao que é realizado na sala de aula, os estudantes denunciam o carater
ndo democrético na relacdo professor-aluno, que deveriam ambos estar comprometidos

com a formacdo de qualidade do profissional.

O que se destaca, ainda, é que, a avaliacdo tem se limitado ao seu
estadgio primeiro, de mera constatacdo de resultados, ndo sendo
comum a implementacdo de medida de recuperacdo do aluno, ao
longo do processo. O cumprimento de exigéncias burocréticas e o
formalismo excessivo tém sido a tbnica das avaliagbes efetuadas,
aparecendo a preocupagdo com a apropriacdo do conhecimento como
peca secundaria, ndo sendo alvo central da atengdo, nem de alunos, e
nem de professores. A busca da aprovagdo e o apego obsessivo a nota
estdo na ordem do dia, sobrepondo-se, ao verdadeiro sentido da
avaliagdo, que deveria servir como parametro  para
redimensionamento, eventualmente, necessarios, objetivando garantir
o real aprendizado dos alunos. (SORDI, 1993, p.296-297).

Estes resultados também convergem para o estudo de Ludke e Salles (1997) em
que as concepgbes sobre avaliacdo emitida pelos professores universitarios ainda
envolvem pontos como avaliar para competitividade, enfatizando a memorizagéo de
contetidos e desvalorizando outros instrumentos avaliativos que ndo sejam as provas e
testes. Para Cunha (1999) se concebermos que a funcdo do processo de ensino e
aprendizagem seja de apenas a transmissdo de conhecimento acumulados
historicamente, corremos o risco de desenvolver uma prética avaliativa que privilegie a
memorizacdo e reproducdo dos conteudos, o qual o melhor aluno serd aquele que
reproduzir com maior precisdo as informac6es dos livros e do professor.

Buscando compreender a avaliacdo sob a perspectiva de discentes e docentes
Fernandes (2015) realizou um estudo envolvendo estudantes e professores de diferentes
universidades portuguesas e brasileiras, de diversos cursos de Licenciatura, nas
seguintes areas tematicas: Ciéncias Sociais, Ciéncias da Saude, Ciéncias e Tecnologias
e Artes e Humanidades.

Os resultados de sua pesquisa apontam para um desafio que se encontra na
necessidade de se trabalhar a questdo da formacao e o desenvolvimento profissional dos

docentes universitario “[...] pois, mesmo os docentes que evidenciaram praticas



44

avaliativas ditas progressivas e/ou inovadoras, faziam-no mais baseados na intuicao do
que em conhecimento pedagdgico devidamente sustentado.” (FERNANDES, 2015,
p.626).

Outra reflexdo que interessa elaborar e que merece mais aprofundada
atencao tem a ver com as relagdes que parecem existir de forma mais
ou menos evidente entre as praticas de avaliagdo, mais ou menos
sofisticadas, mais ou menos inovadoras, mais Ou Menos
conservadoras, e a natureza dos conteddos das unidades
curriculares/disciplinas em que tais praticas ocorrem. Uma das
questdes que se poderd colocar é a de saber em que medida
determinadas matérias, determinados contedldos sa0 mais ou menos
suscetiveis de induzir a praticas de avaliacdo inovadoras e/ou
progressivas potenciadoras das aprendizagens (FERNANDES, 2015,
p.626).

Ainda segundo o autor, proporcionar uma participacdo ativa dos estudantes nos
processos de aprendizagem e avaliacdo é fundamental para a construcdo de ambientes
mais favoraveis de aprendizagem. Outra questdo ressaltada por ele, de grande
relevancia, traduz-se na selecdo criteriosa de tarefas através das quais se ensina, se
aprende e se avalia e que pode trazer repercussdes significativas no trabalho que se
desenvolve nas salas de aula (FERNANDES, 2015).

Nessa mesma direcdo, Garcia (2009) ao discutir as relagcdes entre as escolhas
avaliativas pelo professor e a aprendizagem dos estudantes, assevera que se torna
fundamental os professores universitarios avancarem nos estudos sobre a avaliacdo e

suas relagBes com a aprendizagem.

Mas ndo se trata apenas de aprofundar o dominio tedrico sobre os
diversos métodos hoje disponiveis na literatura educacional. [...]
salientamos a importancia dos educadores refletirem sobre suas
praticas avaliativas, considerando a profunda influéncia que estas
exercem sobre a aprendizagem dos alunos. As escolhas avaliativas dos
professores, afinal, sdo capazes de moldar os trajetos de aprendizagem
dos estudantes, e, portanto, de transformar a natureza de suas
experiéncias educacionais na graduagdo. Esta é uma tarefa complexa,
sem duvida, mas também fundamental, tendo em vista as
transformacdes desejadas na educacdo superior (GARCIA, 2009,
p.212).

Portanto, podemos compreender que a avaliacdo da aprendizagem no Ensino
Superior ainda é marcada por inimeros desafios e de grande complexidade, envolvendo

a fundamentacéo teorica e epistemologica acerca da avaliacdo, a formacao dos docentes
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universitarios, bem como as condi¢des de trabalhos que os cercam, além de outros
fatores como a experiéncia vivida na trajetoria de aluno e suas repercussées no

desenvolvimento profissional e pessoal.
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3A CONSTRUS:AO OFICIAL DO JARDIM: PERCORRENDO OS CAMINHOS
DA AVALIACAO EDUCACIONAL NOS DOCUMENTOS DA UNESP

Para complementar nossa compreenséo do fendmeno estudado, serdo observados
alguns documentos que orientam o Curso de Graduacdo em Ciéncia Biologicas da
UNESP Rio Claro, dentre eles: a) Regimento Geral da UNESP (UNESP, 2016a) em
relacdo a categoria da avaliacdo da aprendizagem e outros documentos relacionados; b)
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) (PROJETO..., 2006) deste Curso; e ¢) Planos de
ensino das disciplinas.

3.1 Regimento geral da UNESP

Entre os principais documentos que orientam a UNESP, encontramos o
documento intitulado Regimento Geral da UNESP (UNESP, 2016) que trata da
avaliacdo do rendimento escolar, e também das Resoluces 106/2012 (UNESP, 2012b)
que traz em seu texto o Regime Especial de Recuperagéo (RER).

O Regimento Geral da UNESP é encontrado no sitio online da propria
instituicdo de ensino superior, na aba “legislagdes”. O referido documento recebe
atualizacdes, sendo que a ultima disponibilizada pelo sitio é de 2016.

A parte desse regimento que trata da avaliacdo apresenta-se no Titulo 1V,
Capitulo I, Secdo I, Subsecao III:

SUBSECAO I
Da Avaliacdo do Rendimento Escolar

Artigo 77 - A avaliacdo do rendimento escolar sera feita em cada
disciplina, em funcdo do aproveitamento em provas, Seminarios,
trabalhos de campo, entrevistas, trabalhos escritos e outros.

Artigo 78 - E obrigatério o comparecimento do aluno a todas as
atividades escolares programadas.

§ 1o - Cabe ao docente a responsabilidade de verificagdo da
frequéncia dos alunos.

8 20 - As faltas coletivas dos alunos serdo consideradas como aulas
efetivamente ministradas pelo professor responsavel pela disciplina,
vedada a reposigdo do programa.

8 30 - O aluno que néo tiver frequentado pelo menos setenta por cento
das atividades escolares programadas estard automaticamente
reprovado.
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Artigo 79 - A avaliacdo do rendimento escolar sera feita com base em
notas graduadas de O (zero) a 10 (dez), com aproximacao de décimos.

Artigo 80 - Sera considerado aprovado, com direito aos creditos da
disciplina, o aluno que, além da exigéncia de frequéncia, obtiver nota
igual ou superior a 5 (cinco).

Artigo 81 - Ao aluno reprovado por nao ter atingido a nota minima,
poderd ser concedida a oportunidade de um Gnico periodo de
recuperacao, a juizo da Congregacao.

Paragrafo Unico - A Congregacdo de cada Unidade baixara
regulamentacdo complementar para a concessdao do periodo de
recuperacao.

Artigo 82 - Poderd ser submetido a um periodo especial de
recuperacdo, o aluno reprovado numa disciplina que ndo sera
oferecida no periodo seguinte, desde que tenha frequéncia minima de
70%.

Paragrafo unico - O beneficio deste artigo somente sera concedido
uma Unica vez na mesma disciplina.

Artigo 83 - Caberd ao CEPE expedir regulamentacdo complementar
sobre a avaliagdo do rendimento escolar.

Paragrafo Unico - A regulamentacdo assegurard ao aluno reprovado
duas vezes consecutivas, pelo mesmo professor, numa mesma
disciplina, o direito de ter uma banca especial indicada pelo Conselho
de Departamento (UNESP, 2016, p.14-15).

Inicialmente, cabe destacar a utilizacdo do termo “avaliacdo do rendimento
escolar” como proposi¢ao da UNESP para todos os cursos de graduacdo. Segundo este
documento, esta avaliacdo devera ocorrer através de provas, trabalhos, seminarios, entre
outros, sendo de responsabilidade do professor a atribuicdo de notas que serdo
graduadas com aproximacao de décimos.

A aprovacdo do aluno e obtencdo dos créditos da disciplina cursada é
condicionada por uma “nota” minima de cinco (5,0). Caso o aluno ndo obtenha tal
“nota”, o documento afirma que é garantido um periodo especial de recuperacéo,
contanto que o aluno atenda a uma frequéncia minima de setenta por cento (70%).

Outro elemento curioso refere-se a solicitacdo de uma banca especial caso o
aluno obtenha duas reprovas consecutivas, numa mesma disciplina, pelo mesmo
professor. Essa banca é indicada pelo conselho de curso em graduacéo.

Diante desses primeiros elementos, percebe-se que a “avaliagdo do rendimento

escolar” ¢ tratada apenas no ambito da dimensdao formal da avaliacdo, qual seja a
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utilizacdo de instrumentos avaliativos e atribuicdo de notas. Esses elementos podem ser
evidenciados pelo artigo 77, quando apresenta os instrumentos avaliativos - provas,
seminarios, trabalhos de campo, entrevistas, entre outros — que compreendem a aspectos
técnicos do processo avaliativo e pelo artigo 78 que considera obrigatdria a presenca do
aluno em todas as atividades programadas, cabendo ao docente, verificar esse item
quantitativamente.

Em relacdo aos artigos 79 e 80 que se referem & classificagdo do estudante em
aprovado ou reprovado, de acordo com uma “nota” minima. Nos artigos 81 e 82, o
documento aponta que caso ndo tenha sido aprovado, € garantido um periodo de
recuperagdo. No entanto, neste documento, nao ha nenhuma indicagdo sobre “o que” o
aluno recuperaria neste periodo que Ihe é concedido. Mais adiante, abordaremos com
mais enfoque esse Regime Especial de Recuperacdo (RER).

Ja no artigo 83, considera que caberd ao Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CEPE) expedir regulamentacdo complementar a avaliagdo do rendimento
escolar.

Pode-se dizer que, a apresentacdo da avaliacdo da aprendizagem neste
documento da UNESP, limita-se a apresentar instrumentos e orientacdes quanto a
classificacdo do aluno em aprovado ou reprovado. Dito de outro modo, é restrito a
dimensdo técnica da avaliacdo e ndo apresenta qualquer outra orientacdo quanto a
dimensao politica (por qué avaliar) ou ainda de procedimentos que compde a avaliacdo

formativa.

3.2 O regime especial de recuperacéo: das mudancas em sua concepgao

Para encontrar as legislacdes que regulamentam o artigo 81 e 82, acerca do RER,
buscamos no sitio da instituicdo de ensino, na aba legislacdo, resolucdes e portarias, 0s
documentos que compde esse procedimento de recuperagéo.

Antes da apresentacdo do RER no Regimento Geral da UNESP (UNESP,
2006a), o RER estava disposto na Resolugdo Unesp n° 44/95 (UNESP, 1995), que foi
alterado pela Resolugédo Unesp n° 81/99 (UNESP, 1999) e, posteriormente, alterado pela
Resolucdo Unesp n°57/01 (UNESP, 2001). Nesses trés documentos, o sistema de RER

ocorria no semestre seguinte ao da disciplina regular. Vigorava-se a seguinte disposi¢éo:

Art. 8° - O aluno reprovado em disciplina semestral que ndo sera
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oferecida no semestre subseqlente poderd na mesma matricular-se em
Regime Especial de Recuperacéo.

§ 1° - O beneficio de que trata o caput do artigo serd concedido
guando atendidas as seguintes condi¢des:

I - uma Unica vez na mesma disciplina e em apenas duas, em cada
periodo, reservado ao aluno o direito de escolha quando ocorrerem
reprovagGes em mais de duas disciplinas;

I1- ao aluno que tenha, além da freqliéncia minima obrigatéria, nota
final de aproveitamento entre 3 e 4,9.

§ 2° - Revogado.

§ 3° - O aluno que se matricular em uma disciplina em RER podera
matricular-se também na disciplina subsequente da qual aquela é pré-
requisito (UNESP, 2001, p.1).

Portanto, caso o aluno ndo fosse aprovado em duas ou mais disciplinas, mas
cumprindo os requisitos de “nota” e frequéncia, ele deveria escolher duas para fazer o
sistema de RER e as demais, obrigatoriamente, deveria ser reprovado automaticamente.

Em 2012, com a promulgacdo da Resolucdo Unesp n°106/2012 (UNESP,
2012b), alterada pela Resolucdo Unesp n°23/2013 (UNESP, 2013), o aluno ja ndo
realizaria 0 RER no semestre seguinte ao da disciplina regular, mas no final do semestre

daquela disciplina. Era disposta, em seu capitulo I, se¢éo V:

Art. 12 - Ao aluno reprovado em disciplina semestral ou anual devera
ser concedida a oportunidade de recuperacéo ao final do semestre ou
do ano, respectivamente.

§ 1° - A recuperacdo deverd ser oferecida antes da matricula do
semestre ou do ano subsequente, e estar prevista no calendario pela
unidade universitaria ou campus experimental.

8 2° - O beneficio de que trata o caput deste artigo aplica-se ao aluno
reprovado em disciplina desde que tenha obtido nota final de
aproveitamento entre 3,0 e 4,9 e frequéncia minima de 70%.”

(ALTERADO POR RES.UNESP 23/2013).

Art. 13 - O processo de recuperacdo devera estar previsto nos Planos
de Ensino a serem aprovados pelos Conselhos de Curso e pelos
Conselhos Departamentais. (UNESP, 2012b, p.3-4)

Essa disposicdo durou até o ano de 2016 com a promulgacdo da Resolucéo
Unesp n°75/2016 (UNESP, 2016), que alterou o RER para ocorrer durante o semestre

letivo, concomitantemente a disciplina regular. Apresenta-se o seguinte:
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Artigo 1° - Altera os dispositivos da Resolu¢do Unesp n° 106, de 07 de
agosto de 2012, que “Dispde sobre o Regulamento de Matricula na
Unesp”, na seguinte conformidade:

| - fica acrescido o paréagrafo Gnico ao artigo 8° da Resolugdo Unesp n°
106/2012:

“Artigo 8° - ...

Paragrafo Unico - O prazo maximo para o cadastro da nota final no
Sistema de Graduacdo - Sisgrad devera estar previsto no calendario
escolar da Unidade Universitaria ou Campus Experimental.”

Il - o artigo 11 da Resolucdo Unesp n°® 106/2012 passa a vigorar com a
seguinte redagéo:

“Artigo 11 - Serd considerado aprovado, com direito aos créditos da
disciplina, o aluno que, além da exigéncia de frequéncia, obtiver nota
igual ou superior a 5 (cinco). No histérico escolar, somente seré
registrada a nota final, a frequéncia e se o aluno estd aprovado ou
reprovado.

Paragrafo Unico - No caso da realizacdo do exame previsto ao artigo
81 do Regimento Geral, a nota final sera dada pela média aritmética
simples entre a média do periodo regular e a nota do exame.”

111 - a Segédo V da Resolucdo Unesp n® 106/2012 passa a vigorar com a
seguinte denominagéo:

“SECAO V - Da Recuperagio”

IV -0 artigo 12 da Resolucdo Unesp n° 106/2012, alterado pela
Resolucdo Unesp n°® 23/2013, passa a vigorar com a seguinte redacao:

“Artigo 12 - Ao aluno matriculado regularmente em disciplina
semestral ou anual deverd ser concedida a oportunidade de
recuperacdo durante o desenvolvimento da disciplina, inserida no
processo de ensino e de avaliag&o.

Paragrafo (nico - O professor responsavel pela disciplina devera
propor os diferentes procedimentos e instrumentos que incluem a
recuperacgao no processo de ensino e de avaliagdo, os quais devem ser
descritos nos Planos de Ensino e aprovados pelos Conselhos de Curso
e pelos Conselhos Departamentais, onde houver.”

V - fica suprimido o artigo 13 da Resolu¢cdo Unesp n° 106/2012.
(UNESP, 2016, p.1).

Nota-se que, neste ultimo documento, expede-se uma instrucdo para o artigo 81
do Regimento Geral que dispde sobre a solicitagdo de banca especial.
Podemos perceber que o RER nasce com uma proposta da recuperacdo ocorrer

no semestre seguinte ao da disciplina regular. Posteriormente, 0 RER passa a ocorrer ao
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final do semestre letivo, em um periodo de trés a cinco dias, ap6s o término das aulas.
E, por fim, com a Gltima alteracdo, o RER passa a ocorrer durante o semestre letivo.

Identificamos, portanto, trés propostas: 1) No semestre seguinte; 2) Ao final do
semestre; e 3) No decorrer do semestre.

Podemos dizer que na primeira proposta, ha uma intencdo, um desejo do aluno,
estudar os conhecimentos “nao aprendidos” durante o periodo regular. Porém, ndo ha
qualquer instru¢ao de como essa “recuperagdo” deveria ocorrer, deixando a critério de
cada docente definir. Em Nakamura (2015) encontramos um relato que descreve com
precisdo como era esse sistema de RER. Surpreende que, em geral, os professores
costumavam repetir os mesmo instrumentos avaliativos — as provas, sem qualquer
acompanhamento.

Na segunda proposta, é notavel que ndo ha mais essa intencdo ou desejo de
proporcionar ao estudante a retomada daqueles conhecimentos, supostamente, nao
aprendidos. O RER teria, dessa forma, uma proposicao de “recupera¢do” de nota. Em
alguns dias, o aluno deveria ser avaliado novamente pelo docente para obter a nota
minima (5,0) para ser aprovado.

Ja na ultima proposta, a Pré-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) expediu o
Oficio Circular n°33/2016 (UNESP.PROGRAD, 2016) que explica a alterac&o:

a) A nova abordagem de recuperagdo, dada recentemente pela
Resolucdo Unesp n° 75/2016, que alterou a Resolu¢do Unesp n°
106/2012, preconiza sua insercdo no desenvolvimento da disciplina,
associada ao processo de ensinar e aprender. Desse modo, essa
indissociabilidade deve ser incorporada a pratica pedagodgica do
professor, de modo a permitir a identificacdo do desempenho
académico insuficiente ou potencialmente insuficiente, cabendo ao
professor, de modo autbnomo e consistente com os objetivos de ensino
da disciplina e ao Projeto Politico Pedagdgico do Curso, planejar e
aplicar procedimentos para promover a aprendizagem destes
estudantes. Cabe destacar que a Resolugdo UNESP n° 75/2016 exclui
0 Regime de Recuperagdo ap6s o final do semestre letivo e normatiza
gue os professores deverdo apresentar em seus Planos de Ensino as
acOes pedagdgicas que possivelmente dispem para minimizar os
problemas de aprendizagem dos alunos identificados com baixo
rendimento ao longo do desenvolvimento da disciplina. A Resolucéo
aprovada nos Colegiados ndo impde nenhum tipo de estratégia ou de
procedimento de avaliagdo. Durante todo o processo de discusséo
sobre o assunto, na Comissdo de Estudo, nos Colegiados Centrais
(CCG. CEPE e CO) e junto aos coordenadores de curso, (Forum de
Estudos sobre o Regime de Recuperacdo da Unesp em dezembro de
2014), sempre e corretamente, foi apontada a necessidade de haver
formacdo dos docentes para o planejamento e o desenvolvimento da
nova pratica. Por entender que a conceituagdo académica que
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embasa tal metodologia ndo se encontra disseminada na nossa
comunidade, e que a implantagdo deva ocorrer gradativamente, 0s
colegiados superiores aboliram o termo avaliagdo continua do texto
da Resolugdo, porém mantendo a preconizagdo de que a recuperagao
de discente que apresente desempenho insuficiente aconteca ao longo
do periodo letivo (semestre/ano), cabendo ao docente propor as
praticas a adotar no Programa de Ensino, a ser aprovado pelo
Conselho de Curso. Também ficou apontado que se promova
formacdo continuada aos docentes de modo a desenvolver
competéncias para a implantacao futura da Avaliagdo Continua, além
de prover subsidios para a recuperacdo ao longo do periodo. A
presente OEP foi elaborada por membros do CENEPP para atender
esta demanda e tem por objetivo formativo compartilhar as praticas de
avaliacéo dos professores dos cursos de graduacao; discutir e fazer um
planejamento coletivo para agdes junto aos cursos, com o apoio das
Comissbes Locais do CENEPP. Durante a OEP serdo apresentados
diferentes tipos de avaliagdo, com objetivo de iniciar esta discussao;
(UNESP..., 2016, p.1, grifos nossos).

A proposta realizada pela PROGRAD parece intentar uma possibilidade dos
discentes terem um respaldo pedagdgico do docente quanto ao seu aproveitamento.
Chama nossa atengdo que o termo “avaliagdo continua” foi retirado da resolugdo por
ndo haver tal conceito disseminado entre a comunidade académica. Também é
interessante observar que ressaltam a necessidade da formacdo docente para que esta
perspectiva de “avalia¢do continua” seja concretizada.

De modo geral, podemos observar que as disposicdes legais da UNESP quanto a
avaliacdo restringem-se apenas a dimensdo técnica, qual seja, utilizacdo de
instrumentos, atribuicdo de notas, controle quantitativo da frequéncia, estabelecimento e

disposic¢des quanto ao processo de “recuperacdo”.

3.3 Projeto politico pedagdgico (ppp) do curso de graduacdo em ciéncias biologicas

O Projeto Politico Pedagogico do Curso de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas
da UNESP RIO CLARO (PROJETO..., 2006) ndo se encontra disponivel no sitio do
instituto de biociéncias de Rio Claro. Porém, em contato com o centro académico da
biologia (CAB) obtemos a verséo atualizada, que ainda passa por alteracdes devido a
reestruturagdo do curso de bacharelado que vem ocorrendo durante o periodo de
realizacdo dessa pesquisa. Portanto, essa versdo atualizada do PPP néo foi objeto de
analise, pois consideraremos a ultima versdo disponibilizada online em que todos

poderiam ter acesso livremente.
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Destacamos, para efeito de compreensdo, que as mudancas que ocorreram
refere-se apenas a inclusdo de algumas disciplinas no curso da Licenciatura. Cabe
também salientar que uma das disciplinas do curriculo novo, denominada “Introdugéo a
avaliacdo educacional™, possibilita que os alunos do curso investigado entrem em
contato com o assunto da avaliagdo educacional. Nessa disciplina, € interessante
observar que ha uma preocupacdo em abordar os diferentes niveis da avaliacdo
(aprendizagem, institucional e externa) relacionando-os ao contexto histérico, bem
como a discussdo de conceitos, concepcles, funcBes e sua importancia em todo
processo educacional.

E importante ressaltar a importancia de um documento como o PPP estar
disponivel de forma publica, gratuita, livre e de facil localizagdo. Acreditamos que a ndo
disponibilidade do PPP deve-se também as recentes alteragdes na grade curricular
devido as exigéncias do Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Séo Paulo
(CEE/SP), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/MEC) e do Conselho Federal de
Biologia (CFBIO/DF).

Nesse sentido, conforme ja anunciamos anteriormente, tomamos como base para
analise o PPP do ano 2006 deste curso de graduacdo com base na descricdo realizada
em pesquisa anterior (NAKAMURA, 2015).

Comecamos por apresentar os objetivos que o PPP traz como proposta formativa
a todos os alunos do curso de graduacéo.

Cita-se no inicio que a elaboracdo do Projeto Pedagdgico toma como base a Lei
n° 6.684/79 (BRASIL, 1979), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) (BRASIL, 1996) e ainda os pareceres CNE/CES 1301/2001 (BRASIL,
2001a) e CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001b), vigentes na época.

Inspira-se como norteador para sua proposta, o documento “Pensando a
Licenciatura na UNESP” (CARVALHO et.al, 2003), elaborado pela Comissdao de
Estudos de Formagéo de Professores da UNESP.

Dessa forma, em consonancia com a legislagdo vigente e com as
proposi¢des atuais para a formacgdo do profissional Bidlogo, bacharel
ou licenciado, o curso que ora se propde tem como objetivo geral
oferecer experiéncias e atividades académico-cientifico-culturais
diversificadas, possibilitando aos formandos que:

1 0 plano de ensino da disciplina “Introdugio a avaliagdo educacional” oferecida para os cursos de
ciéncias bioldgicas (integral e noturno) pode ser visualizado em: <

http://ib.rc.unesp.br/Home/Instituicao/Divisao TecnicaAcademica/SecaodeGraduacao/cbi-introducao-a-
avaliacao-educacional-24.08.17.pdf >
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Compreendam os processos de organizagdo da vida através do tempo
e a acdo de pressdes seletivas, resultando em processos evolutivos e
em padrbes de diversidade. Identifiguem as complexas relagdes de
interdependéncia entre os seres vivos e destes com 0 meio ambiente e
relacionem esses dindmicos processos com a organizacdo funcional
das diferentes espécies e sistemas Vvivos.

Compreendam os fundamentos basicos da investigacdo cientifica,
entendendo-os como frutos do processo historico de producdo do
conhecimento das Ciéncias Bioldgicas, considerando a evolugédo
epistemoldgica dos modelos explicativos e a conjugacdo de fatores
econdmicos, politicos, sociais, culturais e tecnoldgicos no processo de
producdo de saberes, socialmente construidos, dessa area do
conhecimento.

Utilizem os conhecimentos elaborados durante a sua experiéncia
discente para compreender e transformar o contexto socio-politico e
desenvolver a pratica profissional, alinhada com os principios da
democracia e com atitudes de respeito a diversidade étnica e cultural e
a biodiversidade.

Atuem em equipes profissionais multi e interdisciplinares, assumindo
uma postura de flexibilidade e disponibilidade para mudancas
continuas, reconhecendo 0s Seus compromissos corporativos, como
parte de uma categoria profissional e considerando os aspectos éticos,
sociais e epistemoldgicos de sua pratica profissional. (PROJETO...,
2006, p.17-18).

Ressalta-se que o curso em questdo oferece as modalidades Bacharelado e
Licenciatura, com entrada Gnica no vestibular, em dois periodos: Integral e Noturno. E
previsto, a partir do 6°semestre, na grade curricular, as disciplinas destas duas
modalidades, podendo o aluno escolher as disciplinas que pretender realizar. Quanto ao
namero de vagas, no periodo Integral sdo oferecidas quarenta (40) vagas, enquanto, para
o0 periodo noturno séo oferecidas vinte e cinco (25) vagas.

A proposta curricular foi organizada em trés grandes grupos de disciplinas:
Disciplina do Nucleo Comum (NC); Disciplinas da Licenciatura; e Disciplinas do
Bacharel (PROJETO..., 2006).

As disciplinas que compde o grupo do nicleo comum (APENDICE A) sio
aquelas consideradas obrigatérias a todos os discentes matriculados nas duas
modalidades, compondo duas mil e noventa (2090) horas. Caso o aluno pretenda obter o
titulo de licenciado, devera cursar todas as disciplinas do grupo da licenciatura
(APENDICE B) que contém oitocentas e setenta (870) horas. No caso do bacharelado,
as disciplinas estdo organizadas em torno de trés énfases: Enfase em Anélise em

Ecossistemas; Enfase em Biotecnologia; e Enfase em Biologia Estrutural e Funcional.
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Nesse sentido, o caso o discente pretenda obter o titulo de bacharel em ciéncias
bioldgicas, ele devera cursar no minimo oito disciplinas ou quatrocentas e oitenta (480)
horas dentre as trés énfases (APENDICE C).

Além dos créditos obtidos mediante disciplinas presenciais, o aluno devera
cumprir duzentas e dez (210) horas de atividades académico cientificos mediante
participacdo em eventos, orgdos colegiados, apresentacdo de trabalhos, publicacéo,
entre outros, e realizar o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) que consiste em uma
monografia, condi¢do sine qua non para a obtencéo do titulo de licenciado e/ou bacharel
em ciéncias bioldgicas, de trezentos e sessenta horas (360) horas.

No quadro 1 apresentamos a carga horaria discriminada realizada pelo discente
no curso de graduacédo e, no quadro 2, a totalidade cursada por um aluno com base no
PPP.

QUADRO 1: Carga Horéria Discriminada

Tipo de carga horaria Total (horas)
Nucleo comum 2450
Licenciatura 870
Enfase 480
TCC 360
AACC 210

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

QUADRO 2: Carga Horaria Total

Tipo de carga horéria Total (horas)
NC + Licenciatura + TCC + AACC 3890
NC + Enfase + TCC + AACC 3500
NC+ Enfase + Licenciatura + TCC + AACC 4370

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

No que se refere ao bacharel, o PPP apresenta duas formas de obtencdo desse
titulo, os quais possibilitam a formacdo dentro de uma area especifica da Biologia ou

uma formagé&o de cunho generalista.

A formagéo do Bacharel pode se efetivar, nesta proposta, a partir de
dois caminhos distintos: no primeiro, o aluno pode optar por um
desses conjuntos, aqui chamado de Enfase, e, assim, construir o seu
historico escolar a partir de um aprofundamento em uma das areas da
Biologia oferecidas pelo curso. No segundo, o aluno deve selecionar
entre as disciplinas que compbem as trés diferentes énfases, oito
disciplinas diversificadas, construindo um histérico escolar em uma
perspectiva mais generalista e a partir de interesses mais especificos
de formagéo. Cabe ressaltar que tanto na primeira opgdo quanto na
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segunda o aluno devera cumprir 480 creditos em disciplinas
oferecidas pelas énfases. (PROJETO..., 2006, p.27, grifos do autor).

Cabe destacar que, na primeira opcdo, o aluno deverad obrigatoriamente
relacionar o seu TCC a area de énfase escolhida. J& na segunda opc¢do ndo existe essa
obrigatoriedade, podendo ser realizado em tematicas diversas.

Salientamos que ndo foi encontrado no PPP qualquer mencéo, orientacdo ou
fundamentacdo acerca da avaliacdo da aprendizagem. Por entendermos que o PPP pode
contribuir para uma reflexdo sobre o curso, pelos proprios atores que o constituem —
alunos, professores, gestores -, consideramos preocupante ndo haver qualquer referéncia
a este tema.

Adentrando nas especificidades deste curso, o PPP aponta suas preocupacgdes
guanto a formacdo do bidlogo, seja para a Licenciatura como para o Bacharelado, em
especial, visando diminuir algumas dicotomias histéricas como a relacdo entre
Bacharelado e Licenciatura.

No PPP um dos principios € a integracdo entre as modalidades Bacharelado e
Licenciatura. Segundo o documento, este principio decorreu das discussdes de cunho
tedrico, pratico e estrutural do funcionamento do curso, pela Comissdo de Estudos para
a Alteracdo da Estrutura Curricular do Curso de Ciéncias Bioldgicas e ganhou forca a
partir das indicagdes das Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores
(Parecer CNE/CP 009/2001), Diretrizes Curriculares para o Bacharelado em Ciéncias
Biologicas (Parecer CNE/CES 1301/2001), e do Documento Pensando a Licenciatura na
UNESP. (CARVALHO et. al., 2003).

Segundo o documento para minimizar esta dicotomia, providenciou-se de
imediato o vestibular com entrada Unica, bem como o compartilhamento de disciplinas
comuns as duas modalidades que durante a graduacdo cede espacos para as disciplinas
da Licenciatura ou das Enfases.

Seguindo as orientagdes do Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001b) que
propbe a inclusdo das Praticas Como Componentes Curriculares (PCC) nos projeto
curriculares dos cursos de Licenciatura, o PPP ressalta que esta inclusdo abre
possibilidades bastante inovadoras, 0s quais podem concretizar-se quando este
componente curricular permite ao estudante atribuir significados e intencdo as praticas

por eles vivenciadas ao longo da sua trajetéria académica e vida universitaria.
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Por sua vez, as Diretrizes Curriculares para o Bacharelado em
Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CES 1301/2001) indica que este
profissional deverd, entre outras atribuicdes especificas, ser consciente
de sua responsabilidade como educador nos diversos contextos de
atuacdo profissional. Desse modo, em consonancia com as Diretrizes,
0 documento “Pensando a Licenciatura na UNESP” [CARVALHO
et.al., 2003] procurou aprofundar um processo de troca mutua de
experiéncias tedrico-metodolégicas no campo do profissional em
Ciéncias Bioldgicas, como Bidlogo ou como professor de Biologia
(PROJETO..., 2006. p.19-20).

E interessante destacar que o PPP apresenta de forma explicita a sua concepgao

de “pratica” por detras das PCC.

Quando nos referimos a pratica, falamos daguela préatica que é
atividade objetiva e transformadora da realidade natural e social. Essa
pratica, caracteristicamente humana, ndo pode dar-se como préatica
qualquer, como pratica mecéanica. Para adquirir em sua concretude a
caracteristica de pratica humana, ela precisa ser uma préatica pensada,
partir de um projeto, ser intencionalizada. E desta forma que a teoria
passa a contribuir com a atividade préatica. Essa contribui¢do devera
ocorrer na medida em que a teoria contribui para o esclarecimento de
situagcBes onde a prética se desenvolve, na interpretacdo de dados,
elementos e condi¢bes da realidade que se nos apresentam e que
pretendemos reforcar ou transformar. Essa é a condigdo para que uma
atividade pratica torne-se fecunda e consistente. No entanto, a pratica,
se ndo for guiada por uma intengdo, por um projeto, esclarecido pela
teoria, pela reflexdo dela advinda, mantém-se mecénica, cega, sem
direcdo, sem resultados palpaveis de transformagdo. (PROJETO...,
2006. p. 21, grifos do autor).

Essa nocdo de pratica também € reiterada na proposicdo dos estagios
supervisionados, aspecto também salientado pela Comissdo de Estudos de Formacéo de

Professores da UNESP que consideram,

[...] momentos privilegiados para que o futuro professor aprofunde a
sua compreensdo da realidade educacional e social e tenha um contato
direto com a escola e com a pratica docente para a qual estad se
preparando, adquirindo uma conotagdo diferente daquela utilizada
tanto pelo senso comum como pela visdo pragmatista do mundo, que
“reduz o pratico ao utilitario e acaba por dissolver o tedrico no util”
(CARVALHO et.al., 2002, p.12, grifos do autor).

Diante dessa concepcao de pratica, a PCC, adquire um formato particular nesse
curso de graduacdo, em que durante os dois primeiros anos de graduacdo, o aluno

realiza quatro disciplinas (PCC 1, II, Ill, IV) que atendem a tematicas diversificadas,
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porém todas essas contemplando a relacdo entre biologia e sociedade. Ao optar pela

licenciatura, o aluno realiza a PCC V, VI, VII e VIII, as quais propde ao aluno de

graduacdo que desenvolva uma pesquisa na area da educacéo.

Assim, a proposta da Pratica como Componente Curricular especifica
para a Licenciatura, também na forma dos Seminarios de Integracéo,
centra-se na relacdo entre a producdo de conhecimento na area da
Educagdo, a producdo de conhecimento na éarea das Ciéncias
Biologicas e, especificamente na area do ensino de Biologia, € 0
trabalho do professor de Ciéncias da Natureza e Biologia. Sendo
assim, a partir do 5° semestre do curso de Licenciatura a proposta das
Praticas como Componentes Curriculares é a de envolver os
graduandos com a Pesquisa em Educacdo e em Ensino de Ciéncias da
Natureza e de Biologia, focalizando o0 planejamento e
desenvolvimento de pesquisas na area da Educacdo e do ensino de
Ciéncias da Natureza e Biologia. (PROJETO..., 2006, p.33)

Buscamos apresentar, de modo geral, a proposta formativa para os alunos do

curso de graduacdo em ciéncias bioldgicas. Diante dessa exposicao, cabe salientar:

a)

b)

d)

0 PPP do curso encontra-se desatualizado e ndo disponivel no sitio da institui¢do

de ensino, sendo a versao utilizada para este trabalho datada de 2006;

néo foi encontrada qualquer mencéo, observacédo, orientagdo ou fundamentacao

acerca dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacao;

a proposta demonstra sua preocupacdo quanto a dicotomia histdrica da relacdo
bacharel /licenciatura, propondo, nesse sentido, uma grade curricular
compartilhada que permite ao estudante cursar as duas modalidades, além de

entrada Unica pelo vestibular;

0 PPP também demonstra preocupacdo quanto a dicotomia na relacdo
teoria/pratica, expondo sua concepgdo sobre “pratica” tanto na PCC quanto no

desenvolvimento dos estagios supervisionados na licenciatura.

3.4 Planos de ensino de disciplinas: a imprecisao da terminologia

A obtencdo dos planos de ensino de cada disciplina encontra-se disponivel no

sitio da UNESP RIO CLARO na aba que corresponde ao Curso de Graduagdo em
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2. Neste local,

Ciéncias Biologicas, mais precisamente, em “Estrutura Curricular”
encontram-se todas as disciplinas oferecidas e ao seleciona-las somos direcionados para
0s respectivos planos de ensino. A escolha deste documento visa compreender os
aspectos da avaliacdo da aprendizagem do ponto de vista institucional, ou seja, do que
esta posto oficial e publicamente a qualquer cidadao.

Em nosso levantamento, constatamos oitenta e dois (82) arquivos pertencentes a
trés grupos de disciplinas: obrigatérias ou do ndcleo comum; especificas do curso em
Licenciatura; e especificas do curso de Bacharelado.

Conforme tabela 1: 44 pertencentes ao nucleo comum; 13 pertencentes a
Licenciatura; e 25 pertencentes ao Bacharelado. A andlise que realizamos destes
documentos limita-se ao item denominado “Critérios de avaliagdo da aprendizagem”.

Serdo considerados para a descri¢do, discussdo e analise 0s seguintes aspectos:
Instrumentos avaliativos apresentados; Apresentacdo da composicdo da nota final e das
discriminacdes de peso por instrumento (se houver); Consideracdo sobre participacao e
presenca e como é realizada sua avaliagdo (se houver), entre outros aspectos que

surgirem no momento de descricdo e levantamento destes documentos.

Tabela 1: Numero de planos de ensino de cada tipo de disciplina

Grupo de disciplinas N° de planos de ensino
Nucleo Comum 44
Licenciatura 13
Bacharelado 25

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.

E interessante observar que a anlise dos 83 planos de ensino revelou uma
tendéncia em se apresentar os instrumentos de avaliagdo, tais como: provas (escritas ou
“praticas”); semindrios, sintese de textos e resumos, entre outros. Também apresentam
elementos como a participagdo, presenga, trabalhos em grupo ou individuais, e — alguns
deles apresentam os critérios de composi¢do da nota final.

No grafico 1, apresentamos os instrumentos avaliativos, através de trés
categorias: Provas; Trabalhos escritos (relatorios e atividades em sala); Seminarios e
Apresentacdes orais. Estas categorias contemplam os instrumentos citados nos planos

de ensino dos trés grupos de disciplinas.

2 UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA (UNESP). Estrutura curricular do Curso de Ciéncias
Bioldgicas. Disponivel em: < http://ib.rc.unesp.br/#!/graduacao/cursos-conselho-de-curso/ciencias-
biologicas/estrutura-do-curso/>. Acesso em: 14 de fevereiro de 2018.
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GRAFICO 1 - Instrumentos de avaliagdo em disciplinas do nucleo comum, licenciatura e
bacharelado

m Disciplinas Nucleo Comum ® Disciplinas Licenciatura

Disciplinas Bacharelado

41
34
22 23 25
14 12
1 ‘q‘
provas trabalhos escritos semindrios e apresentacdo
(relatdrios e atividade em oral
sala)

Fonte: Gréfico elaborado pelo autor.

Das 44 disciplinas do nicleo comum, duas delas apresentam a presenga em aula
como critério de avaliacao e nove indicam avaliar a participa¢ao do aluno. Ainda, oito
disciplinas desse nucleo explicitam o procedimento de elaboracdo da nota final através
de média aritmética ou ponderada dos instrumentos utilizados.

Considerando que, em média, cada disciplina utiliza trés provas durante o
periodo regular e que 41 delas apresentam a prova como instrumento a ser utilizado, ¢
possivel dizer que um aluno realiza durante a sua graduagdo (apenas em disciplinas do
nicleo comum) cento e vinte trés (123) provas. Esse numero total de provas
corresponde a aproximadamente um semestre de dias letivos®. Nesse sentido, podemos
afirmar que durante todo o curso de graduagdo, um aluno passa em média, um semestre
inteiro realizando provas.

Evidentemente que nao estamos discutindo a utilizagdo ou ndo de provas, pois se
trata apenas de um instrumento. Porém, essa constatagdo revela um dos motivos da
prova ser algo que demarca com intensidade o campo da avaliagdo, levando, muitas
vezes, a compreensdo dela como sindnimo de avaliacdo tanto em relatos de professores
como dos alunos.

No curso de Licenciatura, ha uma tendéncia em se valorizar os trabalhos escritos

— todas as disciplinas apresentam instrumentos desse tipo — e apesar da categoria

¥ No ano de 2018, segundo o calendério do Instituto de Biociéncias (IB/Rio Claro), ha duzentos
e cinco (205) dias letivos.
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“semindrios e apresentacoes orais” corresponderem a somente quatro disciplinas, nossa
analise sugere que esse numero seja maior, pois em quase todos os planos de ensino
citam os trabalhos em grupo que, em geral, sdo realizados também na forma de
apresentagdes orais.

Em relagdo ao Bacharelado, observa-se que a categoria “Trabalhos escritos” e
“Provas” possuem valores semelhantes. E interessante notar que muitas disciplinas
desse grupo sdo oferecidas por docentes das disciplinas do niicleo comum, portanto se
encontra a mesma descri¢ao dos critérios de avaliagdo de outros planos de ensino.

Outro aspecto interessante ¢ a presenca da “Participagdo” como critério de avaliacao da

aprendizagem, conforme tabela 2:

Tabela 2: Numero de disciplinas que apresentam a participagdo como critério de avaliacdo em
relacdo ao total do seu grupo.

Participagdo como critério de

Grupo de disciplinas Disciplinas totais

avaliacéo
Nucleo comum 9 20% 44 100%
Licenciatura 8 61% 13 100%
Bacharelado 2 8% 25 100%

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.

Pode-se notar que nas disciplinas do curso de Licenciatura, a “Participagao” ¢
um aspecto muito citado. Dentre as disciplinas do ntcleo comum, as disciplinas
pertencentes ao departamento de Educacgao — trés no total — citam participacdo em seus
planos de ensino. E possivel observar, portanto, que a “participagdo” como critério de
avaliagcdo ¢ mais presente em disciplinas do curso de Licenciatura, € nas que
compreende o rol de disciplinas do nucleo comum, aparecem naquelas que sao
pertencentes ao departamento de educagdo como PCC Il e PCC IV.

Constatamos que estes documentos revelam uma diversidade de aspectos acerca
do termo “Critérios de avaliagcdo da aprendizagem” em que se apresentam: Instrumentos
avaliativos (provas, trabalhos escritos e apresentacdes orais); Participacdo; Presenca em
sala de aula; Composi¢do da nota final por média aritmética ou ponderada; Trabalhos
individuais ou em grupos. Essa diversidade evidencia, para estudiosos dessa tematica,
as inumeras dificuldades de professores em lidar e trabalhar as questdes voltadas a
avaliacdo, em especial no que diz respeito a sua conceituagdo (BERTAGNA, 20006) e,
diante disso, levando-os a atribuir notas a aspectos atitudinais do estudante como

comprometimento, interesse, participacdo (HOFFMAN, 2013).
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Chama nossa atenc¢ao que poucos planos de ensino apresentam a maneira como a

nota final do aluno sera constituida (TABELA 3).

Tabela 3: NUmero de disciplinas que apresentam a composi¢do da nota final no item “critérios
de avaliac¢do da aprendizagem” em relacdo ao total do seu grupo

Grupo de disciplinas Composicao da nota final Disciplinas totais

Nucleo comum 12 27% 44 100%
Licenciatura 1 7% 13 100%
Bacharelado 5 20% 25 100%

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.

Ainda que o numero de plano de ensino que descrevem a composi¢do da nota
final seja relativamente pequeno, em pesquisa ja realizada com alunos deste curso, a
prova ¢ um elemento marcante na experiéncia discente que aparece, quase sempre,
centralizada na memorizagdo ¢ reprodu¢do dos conteudos conduzindo a uma “nota”
(NAKAMURA, 2015). Destarte, ¢ possivel dizer que a fungdo da avaliagcdo tem sido
predominantemente somativa quando tem o intuito de verificar em que grau foram
alcangados os objetivos propostos e servem a produ¢do de uma “nota”. (RAPHAEL,
1999, p.35).

A “participacdo” ¢ um elemento presente nos planos de ensino, porém a
compreensdo ¢ sua forma de avaliacdo, por parte dos docentes, ndo se encontram
descritas no item “critérios de avaliagdo da aprendizagem”. Acreditamos ser um fator
preocupante, uma vez que a “participacao” estd relacionada a dimensdao comportamental
que, por sua vez, estd imbricada nas relagdes interpessoais. E o comportamento, muitas
vezes, pode alterar significativamente a “nota” do aluno universitdrio (GOMES et. al.,

2007).
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4 CAPTANDO DIFERENTES PERCEPCOES DOS ALUNOS SOBRE A
AVALIACAO

Neste capitulo, trazemos as percepcGes dos alunos participantes da pesquisa
acerca da tematica desse trabalho. Escolhemos os discentes do Curso de Graduagdo em
Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” —
Campus Rio Claro, que estavam matriculados em todos os semestres no ano de 2017.
No curso em questdo, considerando os dois periodos — integral € noturno — e 0 nimero
de vagas oferecidas, ha aproximadamente duzentos e oitenta e cinco alunos (285) no
total.

O foco nos discentes justifica-se na medida em que, no campo da pesquisa em
avaliacdo da aprendizagem, a Otica discente € pouco utilizada, conforme constata
Marinho (2009) que as pesquisas sobre avaliacdo tém sido realizadas com mais
frequéncia com os professores, o qual se deve ao sentido autoritario da avaliacdo em
que o ato de avaliar constitui-se como exercicio de poder sendo o professor aquele que é
legitimado para avaliar. Portanto, nosso trabalho constitui-se sob o prisma da otica
discente visando trazer para a superficie as experiéncias de discentes no que diz respeito
a avaliacdo da aprendizagem.

Neste movimento da pesquisa para a coleta de dados e informacdes relevantes
foram utilizados dois instrumentos em momentos distintos. Primeiramente utilizamos de
questionarios (APENDICE D) que teve como objetivo descrever algumas percepgoes
gerais sobre avaliacdo da aprendizagem presentes no curso de graduacdo em ciéncias
bioldgicas da UNESP RIO CLARO.

Posteriormente, com aqueles que aceitavam continuar participando da pesquisa,
realizamos entrevistas semiestruturadas que objetivou aprofundar as percepgdes e
verificar outros aspectos subjacentes a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior.

Os participantes foram convidados a participarem da pesquisa mediante
assinatura do Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento (TCLE) (APENDICE
E). Caso o discente tivesse menos de dezoito anos no momento de participacao,
receberam junto ao questionario um TCLE (APENDICE F) destinado ao responsavel
legal assinar e consentir com a sua participacdo na pesquisa, bem como receberam o
Termo de Assentimento e Livre Esclarecimento (TALE) (APENDICE G) no qual o

discente também deveria assinar caso participasse da mesma. Todos foram esclarecidos



64

sobre os objetivos da pesquisa, 0s riscos e beneficios e do sigilo de todas as informacoes
cedidas.

Cabe destacar que o projeto de pesquisa foi apreciado pelo Comité de Etica de
Pesquisas em Seres Humanos (CEP/IB) com o parecer favoravel os procedimentos de
coleta de dados serdo realizados (PARECER 1.976.296)

Os procedimentos de anélise de conteudo (BARDIN, 2009) foram realizados
nestes dois grupos de dados (questionérios e entrevistas). Esse procedimento analitico é
descrito por Bardin (2009) como um conjunto de técnicas que visa explorar o material
obtido, identificando e categorizando em grupos de temas ou conceitos. Estabelecem-se
alguns “passos” que auxiliam o pesquisador a realizar a analise de conteldo de um
material com vistas a “[...] retirar do texto escrito seu conteudo manifesto ou latente.”
(OLIVEIRA et.al, 2003).

Segundo Oliveria et. al (2003) esses “passos” iniciam-se pela escolha e defini¢cdo
do material, a leitura flutuante, a organizacdo das palavras ou grupo de palavras em
Unidades de Registro (UR) que pode ser de acordo com critérios formais — geralmente,
utiliza-se a classe gramatical da palavra - ou semanticos, que leva em consideracao 0s
seus sentidos, a definicdo e delimitacdo do tema, a categorizacdo e, posteriormente,
podera ser realizada andlises estatisticas, frequénciais e interpretativas.

Em nosso caso, optamos por utilizar das respostas aos questionarios e as
entrevistas semi estruturada. Apés a realizacdo de diversas leituras de todo o material,
optamos por inicialmente descrever os principais assuntos e temas que saltaram aos
nossos olhos. Essa descrigdo esta apresentada, mais abaixo, nos subcapitulos 3.1 e 3.2.

A partir das respostas aos questiondrios e dos relatos descritos nesses
subcapitulos, elaboramos dois quadros contendo as UR que foram organizados em torno
de temas comuns (APENDICES H E 1)

4.1 A percepgdo através de questionérios: sobrevoando a pratica avaliativa

A realizacdo do questionario ocorreu em horérios regulares de aula, com a
entrada do pesquisador na sala de aula mediante autoriza¢do do docente responsavel.

Primeiramente, foi realizado um “pré-teste” do questionario com alunos do curso
de Pedagogia. Este primeiro procedimento foi necessario para aprimorar a qualidade dos
itens desse instrumento de pesquisa, bem como conhecer o tempo utilizado pelos

discentes para respondé-lo.
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Tendo o conhecimento dessa informacdo, entrou-se em contato com a
Coordenadora de Curso de Graduacdo em Ciéncias Biologicas para informar sobre a
pesquisa que seria realizada com os discentes do curso, bem como solicitar, por meio
dessa pessoa representante da coordenacdo, uma primeira aproximacgado com os docentes
sobre o desenvolvimento da pesquisa, avisando-lhes que, em breve, o pesquisador
entraria em contato para agendar a aplicacdo do questionério.

Com essa agdo da coordenadoria, alguns docentes responderam prontamente a
solicitacdo facilitando a coleta de dados. Foram enviados e-mails para docentes que
ministravam aulas para os diferentes semestres e periodos, dado que o objetivo era
contemplar todos os alunos do curso de graduagéo.

Realizado o agendamento, antes da entrega dos questionarios, os participantes
foram esclarecidos sobre os objetivos da pesquisa, o instrumento de coleta de dados, o
TCLE, a participacdo na pesquisa por meio de entrevista e dos riscos e beneficios da
pesquisa.

Os questionérios foram entregues para os discentes e 0 pesquisador aguardou no
mesmo ambiente para esclarecimento das possiveis duvidas. Assim que terminavam de
responder, o participante recebia a segunda via do TCLE.

Cabe destacar que algumas questdes do questionario, mesmo realizando o “pré-
teste” ndo foram bem compreendidas pelos participantes, uma vez que algumas
respostas apresentavam ‘“‘depende”, “relativo”. Isso evidencia que a constru¢do da
pergunta pode ter gerado certa ambiguidade e ddvida na hora das respostas (questdes 4,
5, 6).

A aplicacdo do questionéario ocorreu em todas as turmas da graduacdo em
ciéncias biologicas em aulas regulares do referido curso. Foram respondidos 196
questionarios, e quatro alunos optaram por ndo participar da pesquisa, conforme

apresentamos na tabela 4°.

* Cabe considerar que o curso regular para o periodo integral é de quatro anos. Nesse sentido, 0s
participantes que se encontram no 5°ano Integral sdo aqueles que em algum momento interromperam a
graduacdo ou estdo cursando a segunda modalidade, ou as duas modalidades concomitantemente. Alguns
participantes assinalaram que estavam no 6°ano Noturno (2 discentes) e 7°ano Noturno (1 discente). O
curso regular para o periodo noturno é de cinco anos. Estes discentes foram considerados em nossa
contagem como alunos do 5°ano Noturno. Nos dois casos citados anteriormente, também se deve
considerar que muitos alunos cursam as duas modalidades — Licenciatura e Bacharelado — e, portanto,
podem avancar o tempo estipulado como regular.
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Tabela 4: NUmero de discentes que responderam ao questionério por ano e periodo.

Ano/Periodo INTEGRAL NOTURNO TOTAL
1° 39 23 62
2° 21 10 31
3° 23 19 42
4° 19 14 33
5° 9 19 28
TOTAL 111 85 196

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.

Apresentaremos, brevemente, alguns dos aspectos mais salientados nas respostas
dos alunos. Salientamos que a descricdo e analise das respostas deste instrumento nédo
objetivava a realizacdo de uma pesquisa de abordagem quantitativa. Nossa intencao foi
de alcancar uma percepcdo geral sobre o tema, obtendo o maior numero possivel de
participantes.

As perguntas, de resposta aberta, possibilitaram a constatacdo de aspectos sobre
funcdo da avaliacdo, natureza quantitativa — qualitativa, sensacdes acerca do ato de
avaliar, entre outros. Constatamos nas respostas ao questionario, especialmente, na
questdo 1, de carater aberta, que versa sobre o entendimento dos alunos sobre a
avaliacdo da aprendizagem, uma diversidade de respostas que tangem intmeras funcdes
da préatica avaliativa, bem como de sua caracteristica (quantitativa, qualitativa) e da
natureza do que se avalia (produto, processo).

A maior concentracdo de respostas dessa questdo, 94 respostas (48%) dizia
respeito a funcdo da avaliacdo da aprendizagem. Encontramos, nessas respostas, termos
como: Verificar, medir, constatar, perceber, conhecer, saber o aprendizado do aluno.
Esta constatagdo também permite compreender que a natureza do que se avalia,
encontram-se mais focalizada no produto da aprendizagem.

Um conjunto de 56 respostas (29%) apontaram para a funcdo de um
“acompanhamento do ensino” dos quais elencaram que a avaliacdo da aprendizagem
deveria auxiliar o professor a refletir, rever, alterar, e conhecer como esta o0 seu processo
de ensino atraves dos instrumentos utilizados.

Com relacdo a caracteristica da avaliacdo, 48 respostas (25%) diziam que ela
teria um papel de quantificar ou medir a aprendizagem do aluno. J& um total de 13
respostas (7%) citava que ele teria uma caracteristica qualitativa, qual seja de qualificar
0 aprendizado, porém ndo explicitavam o que seria este “qualificar”.

Outro dado a ser destacado diz respeito a uma das perguntas escrita da seguinte

maneira: Em sua opinido, os professores avaliam a sua aprendizagem? Por qué? Nosso
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olhar ndo buscou verificar se as respostas tangenciavam um “sim” ou “ndo”, mas sim a
razdo ou motivo pelo qual os discentes justificavam seu posicionamento. Nesse sentido,
encontramos, entre a diversidade de respostas, um aspecto marcante que se refere ao
fato da memorizacdo ser predominante nos processos avaliativos realizado em sala de
aula.

Conforme a tabela 5, encontramos respostas em que os alunos apontavam para

essa questdo da memorizacéo versus aprendizagem efetiva/significativa.

Tabela 5: Memorizagéo versus aprendizagem efetiva/significativa em porcentagem — TOTAL

Ano/Periodo NuUmero de respostas Em %
1 16 25%
2 14 45%
3 17 40%
4 10 30%
5 14 50%
TOTAL 71 36%

Fonte: Tabela elaborada pelo autor

E curioso notar que um namero consideravel de discentes do 2° ano ja aponta
para a caracteristica da memorizacdo exigida nas provas. Esse indice também é alto
quando olhamos os discentes do 3°ano e do 5°ano. No entanto, para alunos do 1°ano
essa percepcdo ainda ndo é tao visivel, evidenciando, talvez, uma ingenuidade acerca do
gue € exigido nas provas.

Para os alunos de todas as turmas, verificamos uma convergéncia de respostas
que afirmavam ndo considerar como avaliacdo quando esta se restringia & memorizacao

e reprodugdo de contetidos ou, como veremos nas respostas abaixo, a “decoreba”.

Questdo 02: Em sua opinido, os professores avaliam a sua aprendizagem? Por qué?

QO01°: Na maior parte das vezes ndo. Sinto que na Biologia as avaliacdes, num geral, sdo para
avaliar o quanto vocé decorou um dado livro ou slide, o guanto vocé estava atento a cada
palavra do professor, sem nunca te estimular a pensar ou a desenvolver raciocinios/cognices.

QO02: Alguns professores sim. Estes tem uma preocupac¢do quanto aos métodos e procedimentos
de avaliacdo. Outros (a grande maioria deles) s6 faz uma prova que vocé tem que decorar
conceitos e responder as questdes.

QO03: Alguns sim, outros ndo. Eu n&do acredito em disciplinas que obrigam o aluno a apenas
decorar itens e termos como forma de aprendizado e avaliacdo. Em casos de professores que

5 A terminologia Q01, Q02, Q03, Q04 foi adotada para manter o sigilo dos participantes da pesquisa. A
letra “Q’ indica que a respostas advém do questionario.
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cobram os conteudos real da matéria (funcionamento de processos, fun¢des, importancia) ai
sim, acredito que hd uma real avaliagcdo da aprendizagem.

QO04: Da forma como normalmente € feito, ndo. As provas, normalmente superficiais, aplicadas
sdo baseadas em fixagcdo momentéanea do contetido e ndo no real aprendizado do aluno.

Observamos entdo que, durante grande parte da trajetoria universitaria, 0s
discentes acreditam que a avaliagdo da aprendizagem deve estar para além da
memorizacdo e reproducao de termos, conceitos ou contetdos. Exigem, nesse sentido, 0
desenvolvimento, o raciocinio, a compreensdo e importancia dos contetdos nas provas
que realizam durante uma disciplina.

Para Boud (1990 apud. GODQY, 1995), ainda que docentes do terceiro grau
considerem-se criticos em relacdo ao proprio trabalho, de maneira geral acabam
desenvolvendo e reproduzindo, sem questionamento, as praticas avaliativas adotadas
por antigos professores. Uma grande énfase ainda ¢ colocada sobre estratégias de
avaliagdo calcadas na memorizagdo, na reprodugdo dos argumentos e pontos de vista
adotados pelos docentes (BOUD, 1990 apud. GODOY, 1995).

Constata-se, portanto, uma énfase na avaliacdo de produto que tem como
proposito verificar se o aluno aprendeu e se os objetivos foram atingidos, avaliando os
resultados do processo ensino-aprendizagem através de exames que exigem a
memorizacdo de termos e conceitos somente. Podemos dizer que quanto maior a
memorizacdo e reprodugdo de informagdes, maior ¢ a nota nas provas e maior se torna a
chance do aluno ser classificado em aprovado ou reprovado.

A utilizacdo dos instrumentos com maior ou menor intensidade também é um
aspecto importante na compreensao da pratica avaliativa. Através da questdo 4 do
questionario, os participantes deveriam enumerar por ordem decrescente quais 0S
instrumentos mais utilizados pelos professores. Apresentamos abaixo o0s resultados na
tabela 6 com relacdo a essa questdo, destacamos — para melhor visualizagdo — as
maiores quantidades de resposta.
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Tabela 6°: Instrumentos avaliativos mais utilizados em % - TOTAL

P.D P.M P.O SEM. REL. LISTA RES. PORT. N.R
1° 97,4 0 0 0 2,5 0 0 0 0
2° 2,5 28,5 0 48,4 19,8 0,5 0 0 0
3° 0 10,7 0,5 37,7 41,8 6,6 2,04 0 0
4° 0 11,2 0,5 9,6 28,5 30,1 10,2 1,02 8,1
5° 0 12,2 2,5 3,06 6,1 30,6 21,9 15 21,4
6° 0 6,6 3,06 0,5 4,08 15,8 23,9 2,5 52,04
7° 0 1,02 15,8 0 0 2,5 2,04 4,5 74,4
8° 0 0 3,5 0 0 0 1,02 7,1 88,2

Fonte: Tabela elaborada pelo autor para melhor visualiza¢&o dos dados.

Observa-se, nessa tabela, que a prova dissertativa € o instrumento mais utilizado
no curso de graduacdo pesquisado com 97,4% dos respondentes. Seguido desse
instrumento, encontramos na segunda posicdo, 0s seminarios (48,4%) e as provas de
multipla escolha (28,5%). J& na terceira posicdo, aparecem os relatorios (41,8%) e 0s
seminarios (37,7%). A lista de exercicios surge a partir da quarta posicdo com 30,1%,
juntamente com os relatérios (21,4%). Na quinta e sexta posicédo, a lista de exercicios
ainda se mantém correspondendo a 29,5% e 15,3%, respectivamente, e o instrumento do
tipo resenha surge tanto na quinta como sexta posicdo, com 21,4% e 22,9%,
respectivamente. A prova oral, um dos instrumentos pouco citado, anteriormente, e
muitas vezes ndo utilizada, aparece na posicéo sétima com 15,3%. Ja na oitava posi¢ao,
encontramos o Portf6lio com 6,6%.

Ainda nesse conjunto de respostas, diferentes instrumentos foram apontados
pelos participantes, utilizados por seus docentes durante o curso de graduagdo, mas que
ndo estavam na lista apresentada pelo questionario: Estudos dirigidos, Monografias,
Maquetes, Trabalhos e reflexdes escritos; Prova com consulta e/ou em duplas;
Elaboragdo de projetos; “Provas Praticas”; Cole¢do entomoldgica (insetario); Caderneta
de Campo; Diério de Bordo.

Outras

respostas ainda citavam “Participagdo”, “Discussdo em sala”,

“Envolvimento com a atividade”, o que ndo caracteriza como instrumento avaliativo.

® LEGENDAS: P.D = Prova Dissertativa; P.M = Prova Mdltipla Escolha; P.O = Prova Oral;
SEM = Seminario e Apresenta¢des Orais; REL = Relatorios de aula pratica e/ ou de campo;
LISTA = Lista de Exercicios; RES = Resenhas e/ou resumos de textos; PORT = Portf6lio; NR=
N&o Responderam.
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Isso pode evidenciar uma confusdo acerca da terminologia e do significado da avaliacédo
no ambiente universitario.
No grafico 2, verificamos a quantidade de respostas que informaram no ter sido

utilizado o portfélio durante a graduacéo.

GRAFICO 2 — Quantidade de respostas, em %, em relacio ao portfolio.
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Fonte: Grafico elaborado pelo autor

Acreditamos que o indice total, 85% e 81%, integral e noturno, respectivamente,
possa ser maiores, uma vez que diversas respostas consideraram o portfolio em sétima
ou oitava posi¢do, na tabela 6. Por ser uma questdo de escala decrescente, alguns
participantes podem ter considerado como “menos utilizado ou nunca utilizado” as
maiores posicdes (Sétima e oitiva da questéo 4).

Ainda de acordo com uma perspectiva formativa de avaliacdo, para Fernandes
(2009; 2016), o feedback pode ser analisado sobre trés aspectos: Natureza, Distribuicdo
e frequéncia do feedback;

Nesse sentido, com as questdes 5 e 6 do questionario, obtivemos informacdes
acerca deste trés elementos. Apresentamos abaixo, os graficos gerados pela

sistematizacao das respostas’.

" As porcentagens dos gréficos 3, 4, 5 e 6 foram definidas em relagdo ao nimero de alunos daquele ano,
ou seja, pela seguinte formula: (n° de alunos respondentes daquele item e ano *100)/ n°total de alunos
daquele ano.



GRAFICO 3 - Frequéncia de feedback em relacéo ao total de alunos
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Fonte: Grafico elaborado pelo autor

Neste grafico 3, observamos as respostas em porcentagem sobre a frequéncia de
feedback durante o curso na percepcao dos alunos. E interessante notar que as respostas
do primeiro ano concentraram-se nos itens “sempre” ¢ “algumas vezes” enquanto as dos
demais anos prevaleceram sobre os itens “algumas vezes” e “raramente”. Também se
destaca desse grafico, as respostas do segundo e terceiro ano que tiveram o item
“raramente” com maior indice sobre os outros itens, respectivamente 52% e 50%.

Isso pode ser explicado pelo fato de que os alunos dos outros anos (segundo,
terceiro, quarto e quinto), por terem cursado mais disciplinas, consideram que essa
frequéncia é menor em relacdo ao total de disciplinas realizadas, enquanto os alunos do
primeiro ano, por terem cursado menos disciplinas em relacdo aos outros anos,

verificaram que “sempre” ocorre algum feedback.
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GRAFICO 4 — Em linha de tendéncia, a frequéncia de feedback em relacio a todos as turmas e
periodos.
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Fonte: Gréfico elaborado pelo autor

De modo geral, podemos notar que existe uma tendéncia crescente do item
“raramente” conforme o grafico 4, apresentando um crescimento significativo, ou seja, é
possivel dizer que a percepcdo dos alunos ao longo da sua graduacédo tende a considerar
que o feedback ocorre com frequéncia cada vez menor.

Outro aspecto que buscamos identificar nas percepcdes dos alunos a distribuicao
dos feedbacks em relacdo ao tempo, ou seja, de quanto em quanto tempo os docentes
procuravam realizar observacfes ou comentérios acerca do processo avaliativo.

No gréafico 5, sistematizamos em porcentagem os dados relativos a questdo 6 do

questionario, apresentando-os na totalidade (ano e periodo).



GRAFICO 5 — Distribuicao do feedback em relagdo ao tempo
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com 55%. Ja o item “15 dias a 1 més” foi o mais assinalado pelos participantes do

outros anos. Apenas no terceiro ano, percebemos uma maior quantidade de respostas

acerca do item “1 més depois” com um total de 28%.

GRAFICO 6 — Em linha de tendéncia, a distribuicio do feedback em relagdo ao tempo —
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Ao observar o grafico 6, pode-se notar que ha um tendéncia da distribuicdo do
feedback em relagdo ao tempo diminuir, ou seja, 0os alunos que se encontram nos anos
finais tendem a perceber que o feedback ocorre com um intervalo maior de tempo, dado
que os itens “15 dias a 1 més” ¢ “1 més depois” apresentam-se de forma crescente.

Outro aspecto que surge diante das respostas dos participantes é a maneira ou
forma como é feito os comentarios e observagdes do processo avaliativo pelos docentes.
Na tabela 7, apresentamos o total de respostas que apresentavam como eram feitas a
devolucao desses comentarios ou observacdes. Os “tipos de devolugdo” foram dados a

posteriori através da leitura dos questionarios respondidos.

Tabela 7 — Feedback das atividades avaliativas — TOTAL

Tipos de feedback NUmero de respostas
1. Comentarios em sala sobre a prova 101 51%
2. Anotacdes na prova ou trabalho 40 20%
3. Envio da nota via sisgrad ou email 39 19%
4. Devolucéo de provas corrigidas 32 16%
5. Revisdo de questdes de contetdo em aula 22 11%
6. Retorno individual (apenas se solicitado pelo discente) 17 8%
7. Comentarios em seminario 11 5%

Fonte: Tabela elaborada pelo autor

E interessante notar que houve uma certa homogeneidade nas respostas dessa
questdo, permitindo a construcdo da Tabela 7 com apenas alguns elementos citados.
Pode-se dizer, ainda com base nesta tabela, que a grande maioria comentarios e
observacdes realizados pelos docentes, nas percep¢des dos alunos, ocorrem de forma
oral através de comentdrios sobre a prova. “Anotagdes na prova ou trabalho” e “envio
da nota via sigrad ou email” também sdo praticas que ocorrem com frequéncia.

Chama atencdo que apenas 22 participantes (11%) citaram que os docentes
realizam uma “revisdo de questdes”. Esse nimero ¢ pequeno comparado ao total de
questionarios respondidos (196), acreditamos que esse tipo de procedimento deveria ser
mais comum gquando pensamos a proposta de uma avaliagdo formativa.

Abaixo apresentamos algumas respostas que exemplificam a tabela 7.

QO05: Através de comentarios sobre as provas ou o (a) professor (a) repete algo que erraram
bastante na prova decoreba. [TIPO 1]. — 1°ano Integral

Q11: Elogios como "bom™ e "muito bom™ escritos no canto da folha de avaliagéo. [TIPO 2] —
3° ano Integral
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Q12: As provas nao sdo devolvidas e o professor apenas divulga as notas via sisgrad (até
entdo). [TIPO 3]- 1°ano Integral

Q14: Quando entregues (e se entregues) durante a aula, ndo h& observacdes e explicagbes da
nota e/ou do que errei para entender e ndo errar mais. SO ha esse retorno se procurarmos 0s
professores em periodos fora da aula. Contudo, a maioria ndo da esse retorno apenas langando
a nota no sistema. [TIPO3, 4 e 6] —4°ano Integral

Q16: Ha bem poucos comentarios feitos apenas na entrega da avaliacdo (quando ha). Alguns
professores discutem as questfes onde houve mais erros, mas, no geral, respondem apenas
questdes pontuais dos alunos, caso perguntem e ndo estendem para toda a sala. [TIPO 5] — 3°
Integral

Q18: E necessario ir até os professores para "descobrir" ou entender o que erramos nas
avaliagoes. [TIPO 6] — 4°ano Noturno

Q20: O feedback das atividades s6 acontece com alguns professores no final da apresentagéo
de seminarios. Atividades entregues e provas nunca sao comentadas ou apontadas para o aluno
perceber seu erro. [TIPO 7] — 4° Integral

Ainda, algumas respostas dos participantes apresentaram certos incGmodos
quanto ao retorno/feedback que € dado (ou ndo dado) pelos docentes. Apresentamos

abaixo, alguns desses relatos:
Questéo 6: Como séo entregues?

Q21: Normalmente de maneira ampla, seguido do discurso "vocés precisam estudar mais”. Nao
acham estranho a sala inteira ter ido mal, e que foi falta de estudo de 40 alunos.

Q22: Raramente os professores nos mostram as avaliagfes, comentando sobre a corregdo, o
que nos faz ver o que erramos e onde precisamos melhorar. Quando entregues séo em sala de
aula. A maioria dos professores nem nos mostram as provas.

Q23: Os docentes nunca fazem uma relagdo dos resultados do rendimento da sala com o ensino
gue nos proporcionam, ou seja, se a sala foi mal, é porque as pessoas ndo estudaram e nao
prestaram atencdo na aula, nunca é porque o docente ndo apresenta o contetdo de forma
interessante ou porqgue é excessivamente exigente.

Q24: Elogios como "bom™ e "muito bom™ escritos no canto da folha de avaliacéo.
Q25: A maioria s € entregue quando questionada pelo aluno.

Q26: Na maioria das vezes é uma discussao ou explanacdo. Mas é muito raro acontecer e nos
quase nunca reavemos as provas.
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Com base nas respostas acima, € possivel perceber que os participantes discentes
notam um distanciamento entre as préaticas avaliativas e o retorno delas tanto em relacao
ao aprendizado como ao ensino.

A partir da sistematizacdo das respostas dos alunos, por ano, construimos o
gréfico 7 e plotamos a linha de tendéncia. Encontramos como significativo trés tipos de
feedback: Envio de nota via sisgrad/email; Anotagdes em provas ou trabalhos; e

Devolucgéo de provas corrigidas.

GRAFICO 7 — Feedback das atividades avaliativas em linha de tendéncia
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Fonte: Grafico elaborado pelo autor.

O envio de nota via sisgrad/email apresenta-se de forma crescente, enquanto os
outros dois itens — Anotagdes na prova ou trabalho e devolucdo de provas corrigidas —
de forma descrescente, na percepcao dos alunos participantes. Ou seja, é possivel dizer
que no inicio da graduacdo os alunos percebem melhor que hd uma devolutiva dos
trabalhos e provas, com comentérios, além da nota. JA4 no avancar dos anos, essa
percepcao diminui, restando apenas e ficando mais perceptivel apenas o recebimento
das notas.

E interessante questionarmos o por qué do aparecimento do item “envio de notas
seja via sisgrad/email”, uma vez que, tratar-se-ia de uma obrigacdo e responsabilidade

béasica dos docentes realizar o envio destas em tempo util.
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A questdo 8, buscou compreender quais instrumentos avaliativos os discentes
pensariam em utilizar caso fossem professores na escola basica ou na universidade. As
respostas foram quantificadas e apresentadas abaixo na forma de tabela (TABELA 8 e
TABELA 9)

Tabela 8 — Instrumentos utilizados pelos discentes - TOTAL

INSTRUMENTOS NUMERO DE RESPOSTAS TOTAL
Seminario 156 79,5%

Prova escrita 135 68,8%

Atividade Em Grupo 133 67,8%

Lista 111 56,6%

Relatério 110 56,1% 196  100%
Prova Oral 67 34,1%

Resenha 42 21,4%

Artigo 34 17,3%

Portfolio 20 10,2%

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.

A partir dos dados da tabela 8, podemos verificar que a um nimero consideravel
dos participantes utilizaria os seminarios como instrumento de avaliacdo e, com base na
tabela 9, este tipo de instrumento encontra-se mais concentrado em alunos dos anos

finais (3° e 4° anos).

Tabela 9 — Instrumentos utilizados pelos discentes, por ano, em % - TOTAL

Tipo de Instrumento 1°ano 2°ano 3°ano 4°ano 5°ano
Prova escrita 85,4 64,5 61,9 66,6 50
Prova oral 46,7 32,2 30,9 30,3 17,8
Artigo 17,7 19,3 14,2 12,1 25
Relatério 64,5 51,6 61,9 51,5 39,2
Atividade em grupo 58,06 83,8 64,2 69,6 75
Portfélio 17,7 6,4 2,3 12,1 7,1
Seminario 75,8 74,1 88,0 84,8 75
Resenha 22,5 32,2 23,8 9,0 17,8
Lista 62,9 54,8 52,3 60,6 46,4

Fonte: Tabela elaborada pelo autor.
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Na tabela 10, procuramos quantificar as respostas dos participantes com base na
utilizacdo de provas escritas, provas orais, provas escritas e provas orais, ou na nao

utilizacdo de nenhum desses tipos de provas.

Tabela 10: Utilizacao de tipos de provas em % - Total

Tipo de Prova 1°ano 2°ano 3°ano 4°ano 5°ano
Prova escrita 62,9 41,9 47,6 54,5 39,2
Prova oral 8,06 9,6 16,6 18,1 7,1
Prova Escrita + Prova oral 38,7 22,5 14,2 12,1 10,7
Nenhuma das provas 4,8 25,8 21,4 15,1 46,4

Fonte: Tabela elaborada pelo autor

E marcante que nos alunos do 5°ano quase a metade dos participantes da
pesquisa ndo pretendem utilizar nenhum tipo de prova, seja escrita ou oral. Isso condiz
com os indices sobre trabalhos em grupos (75%), seminarios (75%) e listas de
exercicios (46,4%) da tabela 9.

Este dado parece dialogar com os resultados de uma pesquisa feita com alunos
de diferentes cursos de graduacdo da UNESP RIO CLARO (GODOY, 2000), no qual os
alunos que se encontravam no sétimo semestre de trés cursos analisados possuiam uma
preferéncia maior para os trabalhos (apresentagdes e seminarios), enquanto os dos
primeiro semestre preferiam as provas. Essa preferéncia parece transpor também para a
futura pratica profissional, uma vez que as experiéncias enquanto discente balizam a
docéncia.

Podemos considerar, a partir dos dados levantados e sistematizados, mediante

questionarios analisados que:

» As compreensfes dos participantes de pesquisa se apresentam de forma
heterogénea e diversificada, sendo apresentada como instrumento de avaliagéo,
ora como procedimentos avaliativos, ora como fun¢do do processo avaliativo.

» Dentre essas compreensdes, a funcdo da pratica avaliativa é a mais perceptivel —
ao questionarmos o que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem — trazendo
significados como: Medir; Verificar; Aferir; Testar; Conhecer; Saber; Qualificar;
Quantificar o aprendizado. Acrescenta-se que a fungdo de “acompanhamento do
ensino”, ou seja, que serviria para 0 professor refletir ou ter conhecimento sobre

seu ensino também foi destacada pelas respostas.



>

79

A memorizacao, mais chamada de “decoreba”, ainda ¢ fortemente criticada
pelos discentes. E significativo que alunos do 2° e 3°ano ja observam a énfase
que ¢é dada a habilidade de memorizacdo nas provas que realizaram durante o
curso.

Os instrumentos mais utilizados, na percepcdo dos discentes, seriam — por ordem
decrescente: Prova dissertativa; Seminario; Relatorios diversos; Lista de
exercicios; e Resenhas ou resumos de texto. Estes dados condizem com o
levantamento de instrumentos realizados nos planos de ensino em que, em
grande maioria, apresentavam provas, trabalhos escritos e seminarios.

O portfdlio, instrumento considerado pela literatura como indispensavel para a
avaliacdo formativa, ndo € utilizada ou é raramente utilizada. Aproximadamente
83%, equivalente a 164 respostas, indicaram que esse instrumento nunca fora
utilizado em sua trajetoria académica.

A frequéncia com que ocorre os feedback diminuem ao longo da trajetoria na
percepcdo dos participantes. Os itens “algumas vezes” e “raramente”
apresentaram tendéncia crescente, enquanto o item “sempre” seguiu de forma
decrescente.

A distribuicdo do feedback apresentou-se marcadamente como “15 dias a 1
més”. Porém, observando a linha de tendéncia, foi possivel notar que os itens
“15 dias a 1 més” e “Mais de 1 més depois” seguem de forma crescente, ao
contrario do item “em até 15 dias” que apresentou-se de forma decrescente.

De modo geral, em escala decrescente, os feedbacks ocorrem: De maneira
verbal, através de comentarios sobre as provas; AnotacGes nas atividades
escritas; Envio de notas pelo sistema ou email; Devolucdo das provas corrigidas
e recolhimento das mesmas; Revisdo das questdes em relacdo ao contelido em
aula; Retorno individual apenas se solicitado pelo discente; e Comentéarios sobre
apresentacoes.

Estes dados sobre o feedback buscou compreendé-lo sobre trés aspectos:
Frequéncia; Distribuicdo; e Natureza. Apds observar os dados, verifica-se que é
preocupante a percep¢do que os discentes possuem ao avangarem no curso de
graduacdo. Aparentemente, os feedback tendem a diminuir e a ocorrer com
maior tempo de intervalo, sendo apenas de forma oral e pouco preocupada com a

superacéo das dificuldades dos alunos.
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» Os discentes buscariam utilizar em sua futura pratica profissional, como
docente, os seguintes instrumentos — em escala decrescente: Seminario; Prova
Escrita; Trabalho Em Grupo; Lista; Relatério; Prova Oral; Resenha; Artigo;
Portfolio.

» Muitos discentes do 5°ano, talvez, ndo utilizariam nenhum instrumento do tipo
“prova”, apostando mais em semindrios e apresentacdes orais.

> E marcante a diferenca de percepcbes entre alunos dos anos inicias,
especialmente, 1° ano em relagdo aos dos anos finais, 5°ano, em relacdo ao
feedback e dos instrumentos que utilizariam caso fossem docentes, mostrando-se

de forma inversa.

4.2 A percepcao através das entrevistas: aprofundando o olhar sobre a avaliagao.

Buscando compreender ainda a temética da avaliacdo da aprendizagem na ética
discente, optamos por utilizar a entrevista semi estruturada para ganhar profundidade na
descricdo do fenémeno. Este procedimento de coleta de dados possibilita uma maior
interacdo entre o pesquisador e o participante da pesquisa, de modo que durante o
momento de coleta seja realizada adaptacOes, ajustes, esclarecimentos e corre¢des que
permite obtencdo da informacdo desejada com maior seguranca (LUDKE; ANDRE,
1986).

Alguns autores, recomendam que a entrevista esteja orientada por um roteiro que
auxilie o entrevistador durante o contato com o participante. Para a elaboragdo do
roteiro de entrevista semi estruturada (APENDICE J), buscamos em Manzini (2003,
p.13) as orientagdes para a construcdo e elaboracdo de um roteiro de entrevista
semiestruturada. Segundo este autor, este roteiro de entrevista auxilia 0 pesquisador na
conducdo da entrevista em direcdo aos objetivos pretendidos, assumindo — também —
outras fungdes, as quais, “1. Ser um elemento que auxilia o pesquisador a se organizar
antes e no momento da entrevista; 2. Ser um elemento que auxilia, indiretamente, o
entrevistado a fornecer a informagdo de forma mais precisa e com maior facilidade”
podendo auxiliar, de forma parcial, na organizacdo da interagdo social na entrevista.
Portanto, deve-se atentar para uma série de cuidados anteriores a0 momento da
entrevista, bem como um planejamento “[...] que estara relacionado intimamente com a
qualidade das informacdes coletadas, os vieses, as interpretagdes erroneas dos dados”,

assim, este planejamento e a analise do roteiro sdo procedimentos valiosos para a
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posterior analise e interpretacdo dos dados advindo das entrevistas (MANZINNI, 2003,
p. 24).
Participaram deste momento da pesquisa, 17 discentes, de diferentes anos de

graduacdo, exceto do segundo ano de graduacgdo, conforme o quadro 3:

Quadro 3: Participantes da pesquisa em entrevista semi estruturada.

1°ano 3°ano 4°ano 5°ano
A0l1; A02; AO03;| A06; AO07; AO08; | All; Al2. Al3; Al4; Al5;
A04; AO05. A09; A10 Al16; Al7.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor.

Os encontros para a entrevista com 0s participantes da pesquisa ocorreram em
horarios e dias combinados previamente. Antes do inicio esclarecia-se novamente a
pesquisa, 0s objetivos, 0 proposito da entrevista e a presenga do roteiro de entrevista,
além de garantir o sigilo de seus dados, bem como os riscos e beneficios como
explicitado no TCLE. Com seu consentimento, a entrevista era iniciada com o uso de
um gravador digital. De modo geral, 0s participantes se mostraram bastante confortaveis
quanto a entrevista, a presenca do gravador e nos momentos em que relatavam suas
experiéncias em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, sobre as aulas, sobre os
professores, 0 curso e a universidade. Utilizou-se de uma linguagem menos especifica
para as entrevista, ainda que orientado pelo roteiro de entrevista para contemplar os
objetivos da pesquisa. A média de duracdo das entrevistas foram de 55 a 75 minutos.

O processo de transcricdo da entrevista gravada em &audio ocorreu em duas
etapas: Um primeiro da gravacdo digital contida no gravador para o Word, através de
um software chamado Express Scribe (NHC SOFTWARE, 2017). Este software
possibilitou uma maior acessibilidade que facilitou o acesso no tempo de gravagéo.
Neste primeiro processo buscou-se manter a entrevista em sua integra com todos 0s
elementos textuais. J& a segunda transcricdo ocorreu do arquivo na integra para este
trabalho. Neste segundo processo, buscou-se manter o sentido das frases e oragdes,
respeitando as normas de supressdo textual, mas retirando - quando repetidas vezes -
alguns elementos da elaboragao do discurso, tais como: “né?” “tipo” “sabe?”.

Foram garantidos aos nossos participantes que os nomes de professores e
professoras ndo seriam revelados dado que o objetivo do trabalho ndo tem por intuito
expor qualquer docente. Portanto, durante os trechos em que foram citados os nomes de

docentes, estes foram suprimidos.
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Destacamos também que ndo houve diferenciagdo nas respostas de alunos
provenientes do periodo integral e noturno, uma vez que a maioria dos docentes do
curso assumem aulas para esses dois periodos. Desse modo, optamos por ndo distinguir

as respostas no momento de descricdo e analise dos dados.

4.2.1 Revelando o campo: algumas percepcoes...

Como os alunos percepcionam a avaliacdo da aprendizagem realizada no curso
de graduacao? O que eles dizem acerca dos instrumentos, das “notas”, das praticas
docentes? O que, como e por que avaliariam a aprendizagem, caso fossem professores?

Nesse capitulo, buscamos responder a essas questdes de acordo com as
entrevistas realizadas com os discentes do curso em questdo. Estruturamos os dados
provenientes das entrevistas através de uma sequencia em que apresentamos,
inicialmente, as experiéncias dos discentes, as praticas desenvolvidas pelos docentes e a
percepcédo dos participantes sobre elas.

Caminhando por essas percepcdes, destinamos nosso foco para os efeitos dessas
praticas no discente, as sensacdes que causam neles e a percep¢do acerca de questdes
relacionadas a avaliacdo. Posteriormente, adentramos no universo das possibilidades,
das perspectivas e dos diferentes caminhos que nossos participantes da pesquisa
tomariam, caso fossem professores, ao realizar a avaliacdo da aprendizagem de seus
alunos.

De modo geral, os participantes da pesquisa relataram as diferencas em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem realizada em disciplinas do nicleo comum, da Licenciatura

e do Bacharelado.

E: Como que ¢ a questdo da avaliacdo da aprendizagem no curso?

Al5: [...] Eu acho que nos anos iniciais é bem massacrante. O nosso curso, ele é um curso
dificil né? Eu ndo acho que seja um curso facil, € um curso de resisténcia né? N&o so fazendo
as duas modalidades, quanto fazendo individualmente cada uma. Entdo, eu acho que nos trés
primeiros anos, eu acho que vocé sente um baque muito grande na avaliacdo da aprendizagem
porgue ele é muito metddica né? E a caixinha da prova... Entdo, eu percebi que a maioria das
matérias do bacharel e da grade comum tem um ritmo que € Prova um, Prova dois, Prova trés
e acabou, no maximo um seminario [...].

Umas das questbes mais comuns dos alunos referem-se & valorizacdo da

memorizagdo nos instrumentos avaliativos, especialmente, nas provas.
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E: E nas disciplinas do nicleo comum, como tem sido a avaliagdo?

A09: Ah, em média sdo duas provas por semestre que 0s professores passam. Mas eu acho que
dependendo disciplina deveria ser muito mais. Tem alguns professores que passam trés, mas
principalmente esses que passam duas, acabam ficando muito magante decorar essa
guantidade enorme de conhecimento. E é s6 uma questdo de decorar mesmo, sabe? Porgue
vocé vai estudar tudo aquilo e uma semana depois vocé vai esquecer. Tem umas matérias que
eu passei que, sinceramente, tento lembrar o que a gente estudou e eu ndo lembro porque ndo
aprendi porcaria nenhuma 4, eu s6 memorizei algumas coisas, o suficiente para tirar cinco na
prova e depois ndo ficou nada para mim... Tanto pela aula da pessoa que é principalmente os
professores que usam powerpoint, que é horrivel quando os professores mais velhos usam o
powerpoint e ndo sabem usar isso, entdo eles usam sé para se beneficiarem [...] eles
perceberam que conseguem falar uma quantidade enorme de conhecimento em pouquissimo
tempo e dane-se se vocé estd aprendendo ou ndo aquilo, eles s6 vdo passando o powerpoint e
lendo répido o que esté escrito na tela e é isso a aula, sabe? Ai se vocé tirou uma nota ruim, é
porque vocé € um péssimo aluno.

Além desse aspecto da memorizacdo, um dos relatos ressaltou que alguns
professores, nas provas, realizavam perguntas que caminham em direcéo a interpretacao
e relacdo entre os contetdos e conceitos, porém, segundo esta discente, ndo é muito

comum.

E: E como eram as provas? O gue elas exigiam de vocé?

A06: No primeiro ano, eu acho que muitas matérias como [uma disciplina do nicleo comum]
exigia muito decoreba de conceito. E foi uma matéria que eu tive muita dificuldade por conta
disso, porque eu ndo gosto disso, sempre tentei aprender.[...] mas... Tem outros professores,
outras disciplinas [...] que foram bem interessantes a maneira que faziam as perguntas. Foram
professores que fizeram a gente pensar além da caixa, que nao fosse uma coisa s6 conceitual,
mas que tivesse interpretacdo e relacionar conceitos que ndo é uma coisa que a gente é
estimulado, mas que acho é o mais certo assim.

Para outros participantes, é possivel notar uma certa diferenca em relacdo a
avaliacdo realizada nas disciplinas do ndcleo comum em contraposicdo as do

bacharelado e da licenciatura.

E: Conte um pouco de como voceé tem visto a questdo da avaliacao de modo geral.

Al3: Como eu vejo a avaliagdo... Acho que existe uma diferenga muito grande entre as
matérias do bacharel, as matérias do ndcleo comum e as matérias da Licenciatura. Eles
avaliam de forma diferente [...].

E: O que eles fazem diferente?

A13: De uma maneira mais geral, também, porque tem excecdes, mas um cobra muito contetdo
especifico. E a questdo da escrita... Eu sinto que a licenciatura tem que escrever, tem que criar
uma linha de raciocinio... A exigéncia é um pouco maior.

E: E como que é nas disciplinas do nacleo comum?

Al3: Eu sinto que é muito repetitivo. Aquilo que tem, é a matéria sabe? E aquela coisa
conteudista, as vezes aparecem questdes de multipla escolha [...]. Na verdade, reforca a
questao do decorar contetido, decorar contetdo, decorar conteudo.
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E: Vocé ja sentiu alguma diferenca na pratica de avaliacdo das disciplinas nas énfases, nas da
Licenciatura e dos nucleos comuns?

Al7: Ja. J& senti bastante. Eu acho que, nas comuns sdo sempre assim, questdes muito
preocupadas com conceitos, coisas que vocé tem que decorar, e ja nas énfases, eu acho que sao
perguntas mais abertas. Acho que nas énfases, eu acho que sdo perguntas que ja deveriam ter
nas disciplinas comum. Acho que na disciplina comum, acho que vocé pode cobrar conceitos.
Mas, vocé ndo deveria ver sé quanto o aluno decorou daquilo. Vocé deveria o quando o aluno
entendeu daquilo. E, geralmente, nas énfases é trabalhado mais isso, 0 quanto vocé entendeu,
S0 perguntas que tem mais discussdo sobre o assunto e ndo sé descricdo dos temas. E nas
disciplinas de Licenciatura, eu acho que foi, acho que eu n&o tive nenhum caso ainda de ter
uma avaliagdo assim, desse método convencional, de perguntas, respostas e uma nota é
atribuida. Sempre é uma pratica, ou é avaliado debates, ou € avaliado algum tipo de seminario,
avaliado algum tipo de atividade que a gente aplica em sala de aula, os alunos fazerem essa
atividade e desenvolveram com a propria sala de aula. Entao, acho que essas sao as diferencas
gue eu vejo mais entre os trés.

Um dos participantes considera interessante o que vivenciou em uma disciplina
do curso de licenciatura, quando a professora avaliava o seu aprendizado através de
relatérios. Na percepcdo deste participante, nesta experiéncia, é o aluno que diz ao
professor o que aprendeu ao invés do professor limitar o que deveria ser aprendido

cobrado em uma prova, por exemplo.

E: E da Licenciatura, vocé sente alguma diferenca em relacéo a avaliagcdo?

Al4: Sinto. Geralmente, eu acho que o método avaliativo [...] essa questdo de prova e o método
avaliativo da licenciatura, me parece, com minha pouca experiéncia, que é mais positiva
porque, por exemplo, na disciplina que eu fiz, foi uma avaliacdo s6, que eram relatorios das
aulas que a gente ia dando para os alunos. E no final um relatério geral do que a gente
absorveu da matéria, eu acho que isso é interessante... Ndo é o professor querendo saber,
querendo te pegar na surpresa: “‘ah, que bicho é esse?”. Nado, ¢ vocé que estd falando o que
aprendeu da matéria e ele vé se isso é o suficiente... Eu achei bem positivo. E os relatdrios
também eram semanais que eu acho mais positivo... Acho que algumas pessoas nao gostam de
avaliagcdes sempre. Mas eu acho que ai ndo é o caso, porque é um relatdrio de experiéncia né?
[...] na licenciatura parece que as avaliagdes séo menos tradicionais.

E: E nas énfases do Bacharelado?

Al4: Nas énfases costuma ser mais tranquilo também, de maneira geral. Algumas énfases sdo
apresentacOes de seminario que vocé vai em busca de, dentro daquele assunto, um tema que
vocé gostaria de apresentar. E sempre é muito positivo, porque vocé aprende com 0s
seminarios dos outros, aprende muito fazendo o prdprio seminério.

A utilizacdo de seminarios é frequente em disciplinas do ndcleo comum, do
bacharelado e da licenciatura. E neste tipo de instrumento avaliativo, a apresentagio
oral, que os alunos sentem que o aprendizado se torna mais significativo, e isso se deve
também ao envolvimento do aluno com o conhecimento quando realiza esse tipo de
trabalho.

Ao se referir as disciplinas que utilizam de seminarios junto as provas, um dos

participantes considera que seu aprendizado acaba sendo maior.
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E: E vocé acha melhor ter um seminario junto?

All: Eu acho que é melhor sim... Acaba aprendendo bastante para fazer um seminario, tentar
explicar para as outras pessoas. Primeiro vocé tem que entender bem para poder explicar
entdo... Acho interessante isso.

De modo geral, as apresentacfes orais sdo proposta pelos docentes para serem
feitas em grupo. Alguns participantes consideram isso interessante, pois o trabalho

colaborativo, na visdo deles, é necessario para o proprio desenvolvimento pessoal.

E: O quanto vocé acha que contribui esses trabalhos em grupo para seu aprendizado?

A02: Bastante...principalmente em grupo. O fato de saber que as pessoas pensam diferente de
vocé [...]. Nem sempre vai ser do jeito que vocé quer, vocé tem que adaptar as situacdes. E
também a questdo de ter a ajuda dos amigos: “Ai, ndo estou entendendo essa parte da
explicacdo, ndo entra na minha cabe¢a, a filogenia de tal grupo, alguém me ajuda?”. Ai,
reine-se 0 grupo, todo mundo fala um pouquinho do que achou, de como que é, pega livro,
explica e todo mundo vai se ajudando aos poucos. Entédo é bem legal ver isso.

Se 0s questionarios apontaram para uma diversidade de compreensdes no item
“critério de avaliacdo da aprendizagem”, na sala de aula, a partir da 6tica discente,
encontramos uma variedade de procedimentos realizados pelos docentes. Abaixo,
listamos algumas delas, com base nos relatos discentes.

No caso abaixo, a participante da pesquisa apontou para a possibilidade de o
grupo ser avaliado pelos colegas em uma apresentacdo oral. Na percepc¢éo dela, esta
experiéncia pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades necessarias ao futuro

profissional.

E: Algum professor ja pediu para vocé se dar um nota?

A02: Ja... A gente fez uma apresentacdo onde 0s grupos apresentavam e, enquanto isso, 0s
outros alunos e o professor avaliavam o seu desempenho. Ele instruiu o pessoal antes de fazer a
apresentagdo e as avaliagées. “O, ndo é pessoal, o que vale é o profissional. A pessoa estd
apresentando certo?” Ele instruiu o que a gente tinha que olhar. E isso direcionou bem para os
erros que a gente tinha que olhar: se a pessoa pulou os habitos de alimentacéo, entdo, vocé
tinha que tirar um ponto por causa disso [...].

E: Tem alguma experiéncia que vocé gostou muito?

A02: Eu gostei bastante do seminario que a gente se deu nota. Porque além da gente se dar
nota, era por participante que vocé dava nota, entdo tinha os tépicos: Dominio do
conhecimento; O jeito que se porto durante a apresentacdo... vocé colocava 0s pontos que vocé
achava, entdo eu achei bem legal... Tanto para gente comecar a perceber as nossas préprias
falhas e crescer com isso, quanto para perceber o que que o professor busca que a gente saiba,
que a gente tenha dominio, que a gente saiba se portar fazendo uma palestra, na frente de um
auditério, porque querendo ou nao, se vocé seguir pro lado académico € isso vocé vai ter, um
monte de gente olhando pra vocé, esperando vocé errar ...entdo vocé tem que saber lidar com
isso, entdo é legal ver os pontos que vocé tem que ter em mente na hora que vocé falar, na hora
de preparar o trabalho, essas coisas foram legais.
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Outra participante relata sobre uma disciplina em que o professor utilizou de
diferentes instrumentos de avaliagdo. Perguntava-se para ela, se o0s professores
costumavam diferenciar os “pesos” sobre os instrumentos e o porqué dessa

diferenciacéo.

A06: [...] Em [uma disciplina do nacleo comum], por exemplo, foi bem legal o jeito que o
professor fez. Acho que ele deu quatro formas de avaliacdo: pratica, provas semanais, uma
prova geral e apresentacdo de um banner. E ai ele deu peso igual para todos. E ele falou que
sabia que cada pessoa aprende de uma forma diferente, entdo, realmente, tem pessoas que vao
melhor em provas, isso ndo pode negar, mas tem pessoas que vao melhor apresentando, tem
pessoas que tem mais facilidade com coisa prética...Eu achei interessante ele entender que
cada pessoa tem sua individualidade e igualar os pesos, acho interessante.

Em alguns relatos também encontramos uma disciplina em que o professor, ao
propor uma apresentacdo oral em grupo, sorteava um dos integrantes para realizar a
apresentacdo. Segundo um desses relatos, essa estratégia buscaria fazer com que todos
0s integrantes tivessem conhecimento do trabalho realizado por eles. Porém, indicam
que essa estratégia ndo é adequada por conta da pressdo e nervosismo que gera ao aluno

sorteado para apresentar.

E: Em trabalhos em grupo, eles ddo notas como?

Al4: [...] era um trabalho em grupo, envolvendo quatro ou cinco pessoas, € S6 uma pessoa iria
apresentar. E a pessoa que apresentar iria ser sorteada no dia. Eu acho que a teoria do por qué
ele faz isso parece interessante, que ele quer que todos os alunos saibam de tudo e aprendam
tudo. Sé que na prética, eu acho que isso ndo é legal porque todos os alunos vao receber a
mesma nota, de acordo com a apresentacdo daquele Unico colega seu... Entao se aquele colega
seu for mal, vocé vai mal junto. E por esse motivo, eu acho que pode causar uma pressao muito
grande em todos... Mas assim que vocé sabe, que é vocé que apresenta, tem uma pressao muito
grande e isso pode deixar vocé nervos. Por exemplo, uma colega minha foi sorteada pra
apresentar. E é uma que a gente sabia que se fosse sorteada, talvez, tivesse problema. Nao por
que ela é mal aluna, mas porque ela tem problemas muito grande de nervosismo [...]a gente
sabe gue ela fica muito nervosa e sempre ela quase chora porque ela ndo consegue lidar com
isso [...] Ela acabou indo bem. Mas eu fico pensando que esse nervosismo é um problema,
entdo vocé expor ela a isso pode causar alguma coisa. Eu ndo... eu tenho transtorno de
ansiedade, por exemplo, eu consigo lidar com conversas em publico assim, mas se ela tiver
transtorno de ansiedade também sera que ndo pode acontecer alguma coisa séria? Sei la...Ela
podia desmaiar, alguma coisa assim...Entdo eu ndo acho certo e tudo isso é conversado com o
professor...

A questdo do nervosismo tanto em trabalhos de apresentacdo oral como em
provas estdo presentes nos relatos dos alunos. E esse nervosismo que muitas vezes,
segundos alguns participantes, podem contribuir para uma menor “nota” do estudante

€m uma prova.
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A02: [...] eu sou uma pessoa muito nervosa para fazer prova, entdo, o que eu sei as vezes eu
nao consigo expressar direito na prova [...].

A05: As provas deixam a gente nervoso, ansioso... As vezes, a gente ndo consegue dar o melhor
da gente por causa de nervosismo. Mas...enquanto que essas pessoas podem ser esforcadas,
podem dar bons resultados na area da pesquisa... € eu acho que ndo é muito certo.

Al3: Eu sinto que as pessoas ficam muito nervosas... Eu ficava... Entdo, vocé tem uma prova,
vocé vai fazer uma disciplina que sdo quatro provas, duas com um professor duas com outro...
Vocé fica muito mais tensa, muito mais... E uma press&o muito forte. Acho que o nome prova da
uma pressdo muito forte. Ai vocé vai, faz uma énfase que precisa elaborar um projeto de
pesquisa, tranquilo. Nao que vai ser facil... E tipo, o que ela pedia era nivel de FAPESP, bem
completo, que exige muita coisa, e foi muito mais tranquilo do que fazer uma prova. Acho que a
gente bota uma pressdo muito mais forte na prova porgue vocé tem dia para fazer, vocé precisa
decorar aquilo, vocé precisa... E aquele dia, se vocé esta mal ou néo, é aquele dia. As vezes,
tem professor que deixa vocé fazer no outro, mas pedem atestado. Mas em relagé@o ao trabalho,
talvez, vocé possa ver com outros olhos depois: “Estou cansado de fazer, vou fazer até esse
ponto, amanhd eu pego e fago de novo”. Acho que talvez até a forma que vocé expressa o que
aprendeu vocé aplica, porque em um projeto vocé consegue aplicar ou em um relatorio vocé
consegue aplicar, talvez figue um pouco mais completo sabe?

Para um dos participantes da pesquisa, na realizacdo de um trabalho, o
nervosismo acaba sendo menor por conta do tempo para estudar e pesquisar sobre
assunto, garantindo um dominio sobre 0 mesmo e tornando-o mais seguro para discorrer

sobre.

E: Vocé tem preferencia por prova ou trabalho?

AO03: Eu, particularmente, um trabalho escrito. Acho que eu me dou melhor, porgque na prova
eu sinto um pouco mais inseguro, tem todo aquele nervosismo. No trabalho, ndo... Vocé
pesquisa, vocé que vai estar dominado o contetdo. Entdo, eu me sinto mais seguro.

Outro aspecto questionado relacionava-se ao critério “Participacdo” que
encontramos nos planos de ensino. Perguntava-se aos discentes se 0s professores
avaliam a participacdo do aluno e, se sim, como era realizada.

Alguns participantes relataram que este critério era utilizado pelos professores,
porém desconheciam como, de fato, era feita a atribuicdo de notas ou a prdpria

avaliacdo.

E: Os professores avaliam a participacdo?

A06: Alguns sim... Aconteceu em [duas disciplinas, uma do nucleo comum e outra da
licenciatura]. De ter nota de participacao, acho que foram s essas duas disciplinas. Mas tem
professor que fala: “Se vocé participar — se vocé ficar com 4.9, 4.65 — a gente pode passar
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para cinco, ne?” Muitos professores falam isso... Mas, eu acho que de influenciar diretamente
na nota, acho que foram sé essas duas disciplinas.

E: E eles falavam como seria avaliado?

A06: Em [uma das disciplinas], a gente tinha um grupo no facebook, que as pessoa colocavam
duvidas. Ai o professor falou que uma das formas de participacéo seria nesse grupo, porque as
vezes ndo da para falar tudo em sala, mas se a pessoa publicava no grupo e outras pessoas
ajudavam os outros colegas a tirarem davidas, e na prépria sala responder. Era uma aula que
o professor fazia muita questao para a turma. Sempre pedia para turma participar, entdo quem
se manifestava mesmo. E na [disciplina da licenciatura] o professor falava participacdo, mas
ndo explicou muito bem como funcionava participa¢cdo. Mas acho que era também comentar a
sua opinido sobre os textos discutidos.

Nas disciplinas da licenciatura, este critério parece ser mais presente, segundo o
relato abaixo (A13). Uma outra participante comentou que em uma disciplina da
licenciatura, a professora costumava anotar o nome de alunos que falavam sobre suas

experiéncias.

Al13: [...] as vezes, avaliacdo em sala de aula, que eles avaliam a presenca ou avaliam a
participacdo. Isso na licenciatura eu acho que € um pouco mais forte. [...] Eu sei que, estar
participando, ler o texto, discutir, levar coisas que vao acrescentar na discussdo, eu entendi
que é avaliado. Mas ndo sei se € de zero a dez...ndo sei como funciona isso.

E: Nas outras disciplinas ndo teve nenhum professor que comentou sobre a participacao?

Al13: Teve, mas eu acho que é menos, ndo sei por qué. Eu comecei a fazer a licenciatura agora,
eu sinto que essa cobranga € um pouco maior nesse sentido.

Al5: [...] Eu sei que ela fazia participacdo porque uma vez ela sentou do meu lado e eu vi ela
anotando no caderninho o nome das pessoas, conforme elas falavam, e quem néo tinha falado,
ela marcava umas coisas diferentes [...] Ela ndo deixava claro e nunca falou desse neg6cio de
participacdo. Foi quando eu vi ela anotando... Ela chegou a falar de participacdo [em outra
disciplina], mas nunca falou de nota, que tinha que participar e tal. Mas, tirando essas
matérias, eu ndo me lembro de nenhuma matéria que tenha cobrado participagdo que eu saiba.

O que é mais marcante nesse aspecto é que, mesmo ndo constituindo uma
“nota”, o critério “participa¢do” poderia servir para ajudar o aluno a ser aprovado em

uma disciplina, caso ele tenha sido retido por alguns décimos, conforme observamos

nos relatos abaixo.

E: Vocé acha que a participacdo acaba influenciando na nota final?

A02: Acho que acaba um pouco. Ainda mais se vocé tem esse contato de seis meses com o
professor e ele acaba conhecendo vocé... Entdo a hora que ele tiver para dar aquele zero ponto
dois que vocé precisa, ele vai...eu acho que ele considera isso, dependendo da pessoa ele vai
pensar: “Vou dar esse zero ponto dois para pessoa que ficou olhando para o teto o semestre
inteiro?” entendeu? Acho que... Pode ser que sim, eu N80 sei como eles incorporam isso na
nota.

E: Para que serviria a participagdo?
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Al7: Ah, eu acho que eles][...]Jfazem isso, tipo assim, em termos de pessoas que, as vezes, nao
foram tdo bem na disciplina, em trabalhos e avaliacdes por dificuldade. Mas, tipo, se a pessoa
tentou, se ela pelo menos tentou entender, foi participativa, participou de préticas, tirou
duvidas em sala de aula ou até mesmo fora de sala de aula, de ir até o departamento professor
e perguntar. Eu acho, para mim, na minha visdo € para isso que eles usam, para ajudar o
aluno.

E: Que ali, se ele ndo passar, ajudaria isso?

A17: E. Eu acho que, por exemplo, um aluno, que aqui a média que precisa para passar é 5, se
o0 aluno ficou com 4,5, mas eu acho que se eles julgam que o aluno foi esfor¢ado, eles podem
alteram essa nota para 5 e passar 0 aluno. Acho que é isso.

E: E nenhum professor, nunca falou isso diretamente?

A17: N&o. N&o. Isso nunca foi... E mais assim, a visio que a gente tem, porque as vezes, a gente
percebe, a gente fala “nossa, eu fui muito mal nas provas de tal professor, mas como que eu
consegui passar ainda? Como eu passei com 5?7 ~ Mas, mesmo a gente se esfor¢ando, indo nas
aulas, fazendo pratica, fazendo prova d4 uma maneira que eles queriam gue a gente fizesse, eu
acho que isso ajuda. Mas nunca foi explicito assim.

E: Vocé acha que a participacéo acaba influenciando na nota final?

A10: Ai eu acho que vai... Existem professores que eles ndo pensam assim, eles s6 pegam
aquelas notas que esta ali e beleza. Agora, como eu falei, existem professores que eles lembram
o0s alunos. Eles lembram como era o desempenho do aluno durante as aulas, o desenvolvimento
do aluno durante as aulas. E ai ele fala: “olha, faltou um. Esse aluno, vamos dizer assim, que
ele merece”, entdo ele acaba permitindo, dando esse valor que faltava para atingir a média.

Porém, um dos participantes (A14) comenta que mesmo tendo uma atuacdo mais
presente nas atividades do professor, obteve uma reprovacdo por um décimo na nota

final.

E: E como vocé descobre qual professor vai utilizar dessa participagdo para aprovagdo?

Al4: Acho que é mais uma especulacdo... Mas eu acho que participagdo deveria ser uma coisa
levada em consideracdo sim. A matéria que eu fiz semana passada, é uma matéria que eu
peguei reprova do quarto ano... Inclusive, peguei por 0.1, fiquei com 4,9, e foi uma matéria que
vocé percebia que [...] ninguém prestava atencdo em nada, principalmente nas partes praticas.
[...] eu gosto muito de atividade praticas, acho que é bem mais proveitoso, do que alguém com
slide — fundo azul com letra amarela — falando para gente. E nessa matéria eu fui um dos
Unicos que realmente participou e entendeu as praticas. E quando veio a média de 4,9, eu
cheguei a mandar um email para o professor perguntando se ele levou em consideracédo a
participacdo em sala, porque a sala tinha vinte e cinco alunos, dez ficavam para a prética e
muita gente ficava so olhando sem fazer nada. E o professor me respondeu falando que: “Nessa
altura do campeonato eu ndo posso mudar as regras do jogo”. Eu ndo sei... Acho que os
professores... Parece que a gente estd numa corrida e o aluno que estd com uma nota maior vai
ganhar de todos os outros... Ndo é uma competicdo, sabe? Nenhum dos meus colegas vai ficar
triste porque o professor me deu 0.1 de participagdo na matéria. E nenhum conselho de curso
vai contestar a decisdo do professor...

Pode-se dizer, portanto, que a “participagdo” esta mais relacionada a avaliagdo
de comportamento do aluno, dentro e fora da sala de aula, quando ele procura pelo

professor para esclarecer dividas ou quando € mais ativo durante as discussoes, se
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realiza pergunta em sala de aula, se ele participa de atividades extraclasse propostas
pelos docentes.

Este critério, conforme observamos nos relatos, parece ter maior importancia
quando o aluno ndo atinge a média para ser aprovado. No entanto, cabe ressaltar, que
isso ndo é explicito para os discentes.

Dentre os relatos dos participantes de pesquisa, encontramos também com uma
critica a questdo técnica da avaliacdo: a elaboracdo dos instrumentos avaliativos ou no
uso desses instrumentos. Uma dessas critica refere-se a alguns limites que, no caso da
prova, foca em determinados saber em detrimento de outros, ou que ndo contempla todo
0 contetdo estudado e questbes que geram ambiguidade no momento do aluno

responder.

E: Como tem sido a avaliac@o da aprendizagem no curso de graduagdo?

Al0: [...] alguns professores, eles, eu acho que assim, a forma como eles avaliam as questes
formuladas, as vezes, parece que, realmente, ndo satisfazem esse quesito de, avaliar o que o
professor ensinou em aula. Parece que o professor so fez...como eu posso explicar?![breve
siléncio] Assim, questfes mal formuladas, sabe?! Ou de alguns tépicos do que ele ensinou, que
assim, eu nao vejo, alguns dos meus colegas também ndo veem, como essenciais, sabe?!

E: E como vocé tem visto a questédo da avaliacdo que os professores realizam?

A04: Entdo, em geral, a maioria faz a avaliagdo classica. Faz provas, faz seminérios, cada
coisa tem o seu ponto, coisa e tal. Dai nem sempre é muito certo. [...], por exemplo, eu tive
provas que se eu estudasse as coisas que na profissdo, realmente, vale a pena, que vocé
acredita que vale, eu ia tirar zero! Porque perguntou coisas bem especificas que a gente ficava
meio que “td, e aquilo que a gente focou?” Porque ndo falou para focar, entdo, naquilo?.
Entéo, a prova, ela meio que manipula o que a gente foca no ensino, querendo ou ndo. O que
eu acho uma coisa ruim, porque a pessoa deixa de estudar uma coisa que ela pode ser boa e
gostar, para estudar uma coisa que, na visao do professor, é mais importante.

E: Como vocé vé a questdo da avaliagdo da aprendizagem?

Al4: Nas obrigatorias, eu acho que geralmente sdo por meio de avaliagbes teste ou
dissertativas, sdo provas né? E eu ndo acho muito positivo porque pensando, por exemplo, em
uma prova padréo de dez perguntas, resumir uma infinidade de assuntos em dez perguntas [...]
a sua nota é se vocé sabe aquelas dez perguntas, ndo é se vocé sabe a matéria aprendida, na
verdade. Entdo, se vocé estudou uma faixa de coisas e cinco daquelas perguntas especificas
nao foram as que englobam todo aquele contetdo, vocé ja corre o risco de ndo ser considerado
suficiente naquela avaliagdo. Entdo, avaliacdo de teste ou dissertativa, eu ndo julgo muito
eficaz...ndo diz exatamente o aprendizado do aluno.

Surpreende-nos um caso que, relatado por uma das participantes, o uso da prova
como instrumento de punicdo. A participante relata que o docente teria colocado

questdes acerca de contetdos que ndo foram apresentados, em aula, para alguns alunos
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que naquele dia estavam em trabalho de campo e obrigatoriamente tiveram que faltar a

aula.

Al15: [...] a minha pior experiéncia de prova foi de [uma disciplina do nucleo comum]. Porque
eu ndo podia pagar a chalana, algumas pessoas da minha sala também ndo podiam e outras
ndo queriam. Entdo, [0 professor responsavel pelo campo] escolheu que aqueles que néo
fossem pagar a chalana fossem viajar com o noturno que tinham decidido que, se um nao
pagasse, entdo ndo iria ninguém. E ai, eu fui com o noturno [uma semana depois]. [...] Iria ter
uma prova assim que o integral voltasse. Ai uma pessoa da minha sala mandou email para o
professor e falou para que iriamos chegar da viajem e depois de dois dias ja iria ter a prova
dele, e se ndo teria condi¢cdes de mudar. SO que falou isso sem conversar com o resto da turma
que estava la4 e nem com a gente que estava aqui em Rio Claro.

Ai ele trocou, s6 que a muito contragosto. Depois que a gente ficou sabendo, por veteranos que
estavam fazendo a matéria, de pessoas que eles conheciam da sala deles que quando trocava a
prova de data, o professor virava o bicho... E ai, ele trocou... Ai a gente foi uma semana depois
para o pantanal com o noturno. Ele pensou que quem tinha pedido para trocar o dia da prova
foi a gente que tinha ficado e ndo o pessoal que tinha ido. Ai a gente voltou do pantanal nas
mesmas condi¢fes que aquela pessoa que iria fazer a prova dois dias depois, s6 que a gente
tinha perdido uma aula porque quando o Integral vai ndo tem aula. E a gente fica aqui sem ter
aula... Sé que quando a gente vai com o pessoal do noturno, o integral tem aula. [...] quando a
gente chegou para fazer a prova, eu sé olhei para a prova, olhei para todo mundo que tinha ido
para o pantanal comigo e todo mundo estava olhando para a prova sem fazer nada, porque o
que ele fez: Tudo que ele deu naquela prova eram coisas que ele tinha tratado na aula pratica
da semana gue a gente estava no pantanal... Entéo, ele deu uma aula teérica que é o que tem no
livro, geralmente, e ai ele deu o que tem na aula pratica que séo coisas que nao tem no livro,
vocé pode pegar anotacdes com alguém, mas ndo é a mesma coisa que de vocé estar 1& fazendo
a prética. Inclusive, de coisas que ele falou durante a sala, curiosidades sobre o assunto que
nao tem no livro e ninguém anotou... Ai quando chegou 14, a gente ndo sabia fazer a prova. Eu
ndo sabia nenhuma questdo... Quando ele saiu da sala e a doutoranda dele ficou 14, ela falou
gue a prova estava totalmente injusta, que ela tinha ministrado uma aula e ele ndo usou a
guestdo que ela tinha enviado e ele ndo colocou a questdo. [...] Acho que foi a prova mais
injusta que eu ja fiz de todas. Porque néo tinha condicdo de fazer uma prova dessa, porque eu
nem estava aqui...

As percepcdes mais gerais sobre avaliacdo da aprendizagem concentram-se nos
instrumentos e critérios avaliativos, qual seja a énfase nas provas que exigem, quase
sempre, a memorizagdo de conceitos, e na participacdo como possibilidade de receber
“pontos” extras para a aprovagao.

Encontramos algumas praticas que divergem das mais comuns - trés provas e
um trabalho (oral ou escrito) - que utilizaram a atribuigdo de notas pelos alunos para as
apresentacOes deles ou o uso de provas em diferentes momentos combinado a
apresentacdes orais. Porem, cabe destacar, que tais mudangas encontram-se restritas a
dimensdo tecnica.

Os participantes também apontam para uma critica as provas: Seu limite de

abrangéncia em relacdo ao conhecimento que é estudado em sala de aula; a énfase em
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questdes ndo tdo fundamentais — na visdo dos participantes; e énfase em detalhes que
séo facilmente encontrados no livro.

A questdo do nervosismo também é muito presente nos momentos de realizacdo
de prova ou apresentacdo de seminarios. Esse fator parece passar desapercebido pelos
docentes. Chamou nossa atencao um relato que evidencia o uso arbitrario e punitivo da
avaliacdo, quando os alunos se sentem prejudicados ao realizarem uma prova que 0s
contetidos néo teriam sido ensinados em aula.

Dentre essas experiéncias, intentamos compreender se existem praticas
relacionadas a avaliacdo formativa, quais sejam, ao menos, o feedback e a auto

avaliacéo e avaliacdo por pares.

4.2.2 Avaliacdo formativa: um caminho a ser percorrido...

Um dos aspectos a ser observado nos relatos dos participantes da pesquisa
refere-se a avaliacdo formativa, o qual seria um caminho desejavel para contrapor-se a
avaliacdo de carater somativo e classificatdério. Buscavamos compreender se a
perspectiva formativa tem sido uma realidade nas salas de aula universitaria.

Elencamos, a partir dos relatos, duas categorias que compde tal perspectiva
sendo elas: O feedback no trabalho pedagégico; e a Auto avaliagdo e avaliacdo por
pares. Da primeira, entendemos como uma pratica a ser desenvolvida tendo em vista
atingir dois principais objetivos: Permitir que o aluno tenha conhecimento da sua
situacdo de aprendizado; e elaborar estratégias que possibilitam diminuir a lacuna entre
a situacdo atual e o desejado pelo professor.

Em relacdo aos feedback acerca dos instrumentos avaliativos, os participantes
relatam que poucos professores oferecem um retorno da situacdo do aluno em relacao
ao conhecimento estudado e quando o fazem é de modo bem amplo.

Nos questionarios, observamos que 0s docentes costumam comentar sobre as
provas e seminarios (apresentacdes orais). Porém, ainda restava saber, como eram feitas
esses comentarios acerca das provas e das apresentacdes. No relato abaixo,
identificamos o que seriam, portanto, essas apreciacgoes.

Foi comum encontrar nos relatos dos participantes que os alunos ndo costumam
ter acesso as provas realizadas e que isso sO era possivel, caso o aluno fosse a sala do

professor para vé-la.



93

E: E como que os professores davam notas? Eles explicavam como seria feito?

A06: Acho que a maioria ndo. E uma coisa que eu acho problemética na avaliacdo é que, na
grande maioria, a gente ndo vé as provas. E eu acho que isso seria importante, para gente
aprender, ndo para duvidar do professor. Porque acho que, eles acham que a gente vai s
duvidar s6 né? Mas é uma questao da gente ver o que errou e como esta sendo pedido, porque
cada pessoa interpreta de uma forma e a gente podia discutir melhor isso. Acho que falta muito
assim, dos professores, a gente poder ver a prova depois.

E: Os professores, eles devolvem as provas depois? Como que € esse retorno?

Al7: Dificilmente. Dificilmente. Eu tive dois professores que eu lembro que eles faziam a
corre¢do comentada, traziam a prova.... Colocavam as questdes em apresentagdo, as respostas
discutiam com a gente. Tinha professor até, que colocava assim, pegava respostas dos alunos,
gue eles achavam que tinha sido mais corretas, para falar com a gente... Mas a maioria nao
devolve e a maioria também fala “se vocé quiser vai até minha sala que a gente pode
conversar”, mas apenas assim, se vocé ndo concordou com a sua nota. Porque se vocé
questiona outras coisas, por exemplo, tipo “ah, mas eu ndo achei a questdo muito adequada”,
eles ndo estdo muito importados com isso. Eles passam a nota para vocé, as vezes eles nao
passam nem as questoes para a gente ver, a prova em si. Passam apenas a nota, “ah, e se vocé
ndo acha que essa nota foi justa, va até a minha sala que a gente pode ver a prova, mas,
raramente, eles devolvem corrigidas. Trabalhos também, é muito raro devolver.

Chama nossa atencdo um caso que se refere a um professor que ndo queria
mostrar as provas realizadas pelos alunos. Somente ap6s intensa discussdo entre 0s
alunos da turma com o professor e, com o apoio do Centro Académico da Biologia

(CAB), ele entregou a prova.

E: E depois que corrige a prova e atribui uma nota, eles entregam ela de volta? Vocés tem
acesso as corre¢des? Como que €?

AO01: Entdo (risos)... A nossa sala teve um problema semestre passado com um professor [...]
As provas deles eram questdes retiradas do livro ou muito parecidas. S6 que eu achei que a
sala foi muito mal para a proposta que ele deu, mas foi porque eles ndo estudaram...
Reclamavam do professor, falavam um monte de coisa, s6 que o professor era muito justo e
muito rigoroso quanto as coisas [...]. Alguns alunos sentiram que ele tem tipo um trauma...
Porque ele ndo queria mostrar a prova para gente. Falou que se ele mostrasse a prova, nés
iriamos reclamar que a corregdo dele estava errada, que iria mandar recorrigir, que ia perder
muito tempo com isso, e por isso ele fazia uma avaliagdo muito demorada para ter certeza que
estava certa, que ele corrigia duas vezes cada prova... SO que a gente queria ver a prova
porque teve gente que tirou quatro, tirou meio, teve gente que foi muito mal, s6 que estava
estudando e achando que estava certo. S6 que no livro ndo tem gabarito, vocé procura na
internet e ndo acha, e como vocé vai fazendo e ndo tem ninguém para falar que esta errada, a
pessoa acha que esta certo, porque é o que ela entendeu do contetdo... Entdo, os alunos
gueriam ver as provas para entender o que eles tinham errado ja que ninguém tinha corrigido o
exercicio de cada um. E ele ndo quis mostrar... Ai aconteceu que o professor brigou, foram
reclamar no CAB - tinha uma aluna da nossa sala que era do CAB —ela apoiou a gente para
falar com alguém sobre isso, que estava achando que o comportamento do professor ndo era
adequado, que ele até disse: “Isso ndo é uma democracia” e disse que se a gente encontrasse
um artigo que mostrasse que ele tinha obrigacdo de mostrar a prova, ele iria mostrar. A gente
procurou e ninguém achou. SO que queriamos ver a prova. Ai teve um dia que ficaram uma
hora discutindo isso, o professor cedeu e mostrou a prova. S6 que mesmo assim fizeram uma
ocorréncia 14 — o CAB escreveu uma cartinha e mandaram para o departamento — e ficou por
iSs0, ele mostrou a prova.
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Revela-se nesse caso citado acima que a postura assumida pelo docente néo
permite a dimensdo pedagogica do erro e da ética profissional. Mesmo que ndo haja
uma norma que obrigue o docente a mostrar as provas, é recomendavel do ponto de
vista pedagdgico, que ele o faga.

Uma outra discente comenta que alguns professores ndo teriam mostrado a

prova, pois argumentavam gue o documento (prova) pertence a ele e ndo ao aluno.

E: Esse professores que ndo mostram, eles falam o por qué de ndo mostrar?

A06: Alguns ndo. J4 teve casos, ndo aconteceu comigo, mas deu ver pessoas pedindo para ver a
prova e o professor falar que o documento era dele. Eu j& vi isso acontecer mais de uma vez.
Ele recusou a mostrar, mas comigo nunca aconteceu porque eu nunca fui muito de pedir assim,
mas eu ja vi.

Na Otica de uma das participantes, o pouco tempo do devido a outras atividades
que ele precisa realizar na universidade dificulta a possibilidade de realizar algum
retorno com os alunos sobre o conteldo apo6s a avaliacdo. Isso faz com que o retorno
fique por conta do proprio estudante. Porém, quando ocorre em sala de aula, na visao
dessa participante, a experiéncia é rica e parece contribuir efetivamente para o

aprendizado.

E: O professor, depois que ele corrige as provas, que vocés fazem a prova e entrega para ele
dai ele da uma nota, o que ele faz em relagdo ao contetido?

A10: Eu acho que eu posso, sim, dizer que a maioria eles ddo feedback. E uma minoria, nao.
Mas, acho que também parte muito do interesse do aluno, porque assim, a gente sabe que 0s
professores, eles ndao sé dao aulas, eles tém projetos de extensdo, pesquisa, pés-graduacdo para
dar conta, entdo assim, a maior parte deles que da feedback, deixa muito ao interesse do aluno:
“Olha, eu estou disposto a dar o feedback, mas vocé tem que me procurar ap6s o periodo de
aula”. Sdo poucos professores, que eles separam um moment0 da aula para dar um feedback,
pegar questdo por questdo, e falar, e corrigir, novamente, ndo sdo todos. Realmente, quem, a
maior parte dos professores que da feedback, deixa assim, para o aluno procurar eles.

E: E como que foi essas experiéncias que o professor fez na sala?

A10: Eu acho que elas foram boas. Assim, vocé parar com o professor e rever cada questdo, as
vezes, se vocé deixa a cargo do aluno, esta certo, o aluno, ele tem que ter essa
responsabilidade: “Olha, eu ndo fui bem, eu quero rever a minha prova, eu quero rever a
minha avaliagdo”. Mas, muitas vezes, o aluno, ele ndo vai por si mesmo procurar o professor
para ter esse feedback, porque as vezes, ele mesmo esta ocupado com outras tarefas. Entdo, eu
achei interessante, realmente, pegar, separar, um momento da aula para fazer esse feedback
com a turma toda. E ai, as vezes, os alunos mesmo levantam questdes que, talvez, se eu
estivesse sozinho com professor eu levantaria. Entéo, € legal também ver o que os outros alunos
pensaram ali na hora. As vezes, os alunos falam: “6 professor, na verdade ndo foi a matéria
que ndo entendi, foi a questao que eu nao soube interpretar, porque, sei la, esta mal redigida,
ambigua e tudo mais”’.
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De modo geral, percebemos nos relatos que os professores costumam avisar 0s
alunos que, caso tenham qualquer ddvida, procurem-no em sua sala para ver a prova.

Nesses casos, eles enviam apenas a nota pelo sistema de graduacéo do aluno.

E: E depois que o professor aplica a prova e corrige, 0 que acontece depois? Existe algum
retorno?

Al4: Raramente, de cinco matérias por semestre, se uma corrigir... Todas dao um feedback
assim, todas dédo as notas e, geralmente, eles falam que se alguém tiver alguma duvida pode ir
na sala dele. Geralmente, os professores costumar fazer isso. Mas... Poucos professores
discutem as provas, 0s erros, e as coisas que aconteceram.

Porém, ir conversar com o professor sobre a prova parece envolver outros
aspectos além das diavidas que o aluno possa ter. Na visdo de uma discente desse curso,

é preferivel ir com mais outros colegas para ter mais “credibilidade”.

E: E, vocé ja foi conversar com algum professor sobre a nota ou sobre a prova?

Al7: J4, ja fui conversar com o professor sobre a prova, mas, geralmente, quando eu fago isso
eu procuro, tipo, ir com outras pessoas que tiveram esse problema também, ou com a nota ou
com alguma questdo da prova. Eu pego, discuto, falo “gente, vocés acharam que estava justo?
Vocés também estranharam alguma coisa? ”, ai, geralmente, eu vou, nunca vou sozinha discutir
porque sendo, eles ndo ddo muita razdo para a gente se vai um aluno s6 14, eles ndo vao
considerar. Mas eu acredito que se vai mais de uma, duas, trés pessoas, ai ja é mais facil.

E: E tem dado certo, ir com mais pessoas assim?

Al7: Hum.... Depende! Depende muito do professor. Mas, eu percebi, pelo menos no meu 1°
ano para ca, eu percebi os professores mais abertos, assim. Isso é uma coisa boa que eu
percebi. Mais abertos, e ai falava “olha, nessa questdo aqui eu respondi tal coisa, porque, ou
eu interpretei de maneira correta, ou a questdo ndo dava para ser interpretada do jeito que
vocé queria”, alguns professores ja chegaram a anular questdo, falar: “o gente, eu concordo
com vocés, ndo estava clara a questao”. Teve um caso de um professor que, a maioria da sala
néo foi tdo bem na prova e a gente foi conversar com ele, eu achei legal o que ele fez, ele falou
“olha, eu ndo vou anular questio da prova, mudar nota de prova por causa dos alunos que
foram muito bem e que acharam a prova concisa, que estava tudo ok, mas para 0s alunos que
ndo foram muito bem, eu quero, eu vou reformular essa pergunta, eu quero que vocés me
ajudem a reformular essa pergunta e quem achar necessario, porque achou que nao foi tdo bem
na prova por razao dessa pergunta, responde essa questdo de novo para mim, como um
trabalhinho, em uma folha, e ai eu atribuo essa nota como um trabalho complementar, quem
ndo quiser ndo precisa fazer, mas quem quiser...”, al eu achei interessante esse método que ele
acho.

E interessante observar que encontramos relatos de que alguns docentes realizam
um retorno apds a aplicacdo de uma prova e atribuicdo de uma nota, bem como para 0s

trabalhos, especialmente, nos anos iniciais.

E: Eles ja refizeram a prova com vocés?

A02: No méximo, acho que foram uns dois ou trés professores, dos sete que eu tive, eles
pararam pegaram as questoes que as pessoas tinham mais errado, eles comentaram: “O gente,
isso daqui é por causa disso e disso, ndo por causa daquilo”. Entdo, eles comentaram o que o
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pessoal tinha ali, por cima, errado mais e que ndo tinha entendido muito bem, eles voltaram no
ponto. Mas a maioria so falava a nota e era aquilo.

E: Depois que eles aplicam as provas, corrige e da uma nota, ele faz o que em relacdo ao
conteudo?

AO05: Alguns professores corrigem a prova com a gente, outros professores s6 déo continuidade
com o contetdo.

E: Eles chegam a refazer a prova com vocés?

AO05: Assim... [dois professores] pegaram as questfes e iam falando o que a gente deveria ter
colocado. Se alguém tivesse duvida, perguntava e eles esclareciam. Mas teve outros
professores que “essa é sua nota e é isso”.

Em apresentacGes orais, alguns apontam com precisao o retorno que era dado,

enquanto outros citam que eram feita apenas um comentario sucinto.

E: E de trabalhos, havia um retorno?

AO0L: Teve... Naquelas: “Gostei muito, falaram bem, achei interessante” era mais ou menos
assim o feedback. Agora,Juma professora] falava o que tinha gostado: Do que a gente tinha
falado; do modo como falamos; De quando os colegas precisavam de ajuda o grupo
complementou; De ter colocado imagem e do desing do slide; A oratéria — se podia ter falado
mais alto ou falar mais devagar; Se tinha coisa que foi desnecessario. Ela deu um feedback
muito bom, foi bem completo, tanto na parte conteldista quanto na comportamental... [Em
outra disciplina], eu ndo lembro direito, mas ele sempre fazia perguntas no final e ao fazer as
perguntas ja ia atrelando o comportamento que as pessoas tiveram, entdo: “Ah, vocés podiam
ter falado mais aqui”, mas falava que sabia que tinha gente ndo falava muito alto mesmo, que
estava treinando.

E: E dos trabalhos, eles ddo algum retorno?

A04: Trabalho eles ddo bastante retorno. Eles falam bastante do grupo fez de bom, do que o
grupo fez de ruim, o que o professor esperava, o que 0 professor viu no grupo, o que ndo viu. E
dai explica em cima as coisas que faltaram, ou ficou meio vago assim, ou mesmo adiciona
coisas. Entéo, sempre tem um retorno na apresentacao.

E: E os professores dao algum retorno dos trabalhos?
A02: Ddo, mas é também um geralzdo: “A sala foi bem” ou “tal grupo foi mal” “tal grupo fez

o que eu esperava” “tal grupo ndo fez o que eu esperava’, mas é mais um geral mesmo, “a
média foi boa, o pessoal explicou bem, foi isso”.

EEINTs

No entanto, isso parece deixar de ser tdo frequente ao longo da graduacdo. Os
participantes que ndo se encontram nos anos finais apontam que néo é tdo frequente o
feedback do professor sobre as provas e trabalhos. Questionam também sobre a

atribuicdo de notas para apresenta¢des orais que nem sempre é explicito.

E: Com trabalho eles d&o retorno?

A06: Geralmente ndo. As vezes vocé apresenta seminario, por exemplo, que é um dos trabalhos
mais comuns e raramente tem observacgdes... Acho que poucos professores fazem. Eles falam
que estd bom e obrigado. Ai vocé senta, recebe um ndmero e ndo sabe qual parte foi
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problematica, se faltou contetido, faltou desenvoltura para explicar. As vezes, a nota nio é
ruim, mas o porqué nao foi melhor ou o porqué foi essa nota né?

E: Eles ndo explicam?

A06: E muito, muito raro, eles explicarem assim, exatamente. Em [uma disciplina do
bacharelado], eu tive uma professora, substituta, que foi bem legal porque ela fez um
questionario para ela mesma e ela, também, fez uma para um grupo. Um grupo avaliava, e ela
também. Ai tinha 14: Dominio do tema, de zero a dois pontos, e tinha a observagdo para vocé
explicar o porqué daquela coisa... Ela fez isso e foi bem interessante porgue realmente néo era
um geral valia sete, um geral valia oito... Cada coisa tinha sua pontuacéo e tinha explicacéo do
porqué. Mas isso, olha, no seminério € mais raro de acontecer do que em prova, da gente ter
um feedback.

E: E dos trabalhos escritos e seminarios? Tem algum retorno?

Al1l: E que seminario, pessoalmente, eles ja corrigem onde precisa... Mas, as vezes, fica uma
duvida, em seminario, justificar por que vocé tirou a nota. Porque ndo sai um relatério que
VOCe tirou sete ou cinco porque errou isso, isso, isso... As vezes o professor so assiste e depois
sai a nota... Isso é uma coisa que faz falta, para saber onde melhorar no préximo seminario...
As vezes, vocé tira nota baixa e ndo sabe o por qué tirou nota baixa, se é o jeito de falar, se é 0
jeito que vocé faz slide...

Na licenciatura o retorno de trabalhos escritos parece ser mais comum, segundo

uma das participantes.

E: Os trabalhos, vocé falou que eles ndo devolvem também, trabalho escrito?!

Al17: Nao. Acho gue trabalho menos ainda. Acho que prova eles até, porque prova, geralmente,
um ou dois fazem a revisdo, trazem, mas trabalho, ndo. Trabalho é muito dificil. Até porque,
tém muitos trabalhos a gente j& manda por e-mail, nem manda no papel impresso, entdo nunca
volta. Pelo menos isso, para mim, nunca voltou a corre¢édo disso, s a nota. E trabalho escrito
também. Nas matérias de Licenciatura, todos os trabalhos que eu fiz, eles voltaram com
comentarios, mas na de Bacharelado, eu acho que eu nunca tive isso, do trabalho voltar
corrigido.

Mesmo aqueles que se encontram nos ano finais, o feedback do professor quanto
aos trabalhos desenvolvidos é reconhecido como algo importante, pois permitiria ter o

conhecimento sobre onde se deveria melhorar.

E: E quando eles fazem é proveitoso esse momento?

Al7: Ah, sim! Com certeza! Quando eles fazem, é muito proveitoso. Até porque, a gente fala
que “ah, vocé esta no 5° ano, vocé ja sabe apresentar trabalho, ja sabe...”, mas ndo é, tem
pessoas que tem mais dificuldade, pessoas que tem menos dificuldade, e sempre é proveitoso,
né?! Eu acho que ndo importa o0 ano que vocé estd, acho que o feedback deles sempre é bom,
tanto assim, quanto a parte de fala, como a gente fala, como a gente coloca imagem, como a
gente apresenta, 0 que a gente aborda, eu acho que é bem proveitoso quando eles fazem.

Portanto, a questéo do feedback parece ser algo néo tdo comum. No comeco da

graduacdo, aparentemente, os professores costumam realizar com mais frequéncia. Ao
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longo da graduacdo, essa percepcdo dissolve-se e 0s retornos parecem ser cada vez
menos frequentes. Nos dois casos, esse feedback, quando ocorre, limita-se a
comentarios gerais e, raramente, a superacdo das dificuldades encontradas pelos
discentes. Pode-se dizer que atinge apenas o primeiro aspecto, qual seja, do estudante
reconhecer o nivel de aprendizado e a situagdo em que esta em relacdo ao objetivo

proposto pelo professor.

4.2.3 Auto avaliacdo e avaliacdo por pares: vislumbrando possibilidades?

Além do feedback, outro elemento que parece contribuir para o desenvolvimento
da avaliacdo formativa refere-se a auto avaliagdo e avaliacdo por pares. Neste momento,
portanto, apresentamos os relatos acerca das experiéncias dos discentes em relacdo a
esses aspectos.

Diversos relatos citaram a auto avaliacdo proposta pelo professor, porém
realizando-a apenas como 0 ato de atribuir uma nota para si. Nesse processo de
atribuicdo de nota, os participantes apontam para diferentes aspectos a serem
considerados, entre eles a participacdo, envolvimento, realizacdo de leituras e

atividades.

E: Eles ja pediram para vocés se auto avaliarem?

All: Acho que sdo poucas matérias, acho que uma ou duas por semestre que pedem auto
avaliacdo. Mas néo sdo muitas...

E: E como foi?

All: Geralmente, no final do semestre, eles perguntam assim: Dado tudo que eu aprendi, meu
comportamento, meu esforco, qual nota eu me daria. as vezes é complicado, porque vocé tem
aquela vontade de por um dez 14, mas as vezes vocé reconhece que ndo mereceu aquele dez que
vocé vai colocar 1. E um dilema moral...

E: E além de pedir uma nota, eles pedem mais alguma coisa?

All: Tem alguns que pedem a avaliacéo da disciplina. Vocé pde uma nota falando o que vocé
achou do curso, se atendeu as suas expectativas, o que vocé achou da metodologia, se podia
melhorar... SAo poucos professores que fazem essa segunda parte.

Alguns participantes apontaram, nesse ato de atribuir uma nota, a questdo do
mérito e de serem “o mais justo”, pois isso envolveria também o juizo de valor do

professor sobre ele.

E: E os professores ja pediram para vocé se atribuir uma nota? Ou para os colegas?

Al4: Ja aconteceu... Individualmente e para os colegas. Eu ndo sei até que ponto eles levaram
em consideracdo. Mas essas matérias sdo geralmente as mais flexiveis com nota e com
avaliagdes. Nunca fui...

E: E como que foi se dar uma nota?
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Al4: N&o sei... Para mim... Eu tento ser o mais justo possivel, mesmo porque o professor vai ter
autonomia depois para dar nota ou ndo. Entdo nédo adianta eu querer ser meio besta e falar que
eu quero receber uma nota dez porque além do professor estar vendo que vocé é arrogante, ele
vai poder falar, ‘“ndo, tudo bem, vocé acha que é dez, mas na verdade suas atividades ndo tem
nada a ver com isso”’.

E: Eles pediam s6 para dar uma nota ou tinha mais coisa?

Al4: S6 para se dar uma nota mesmo.

E: Pensando, voltando um pouco na questdo dos trabalhos e provas e notas, os professores ja
pediram para vocés se darem uma nota? E se auto avaliar?

A08: Uhum, ja!

E: Como que foi essa experiéncia?

AO08: Ah, eu achei interessante. Mas assim, o que € engracado é que o professor pede para a
galera se avaliar e quando o pessoal da uma nota alta ou maxima, ele se incomoda. Ug, se é
auto avaliacdo eu posso dar a nota que quiser. E eu, por exemplo, eu ndo faco na maldade. Ja
teve disciplina que eu, agora eu também nao lembro qual foi, mas que eu me dei 10 e eu escrevi
0 porqué, eu falei “olha.., eu até me dei 9,5 ou 9, porque eu li tudo o que precisava, fiz tudo o
que precisava’. Outras eu ja me dei 7, porque ndo li tudo o que precisava, mas sempre estudei
para as provas e tudo mais. E o professor se incomodava com alguns retornos dos alunos. E sei
14, é uma questdo mais grave, ndo envolve so...envolve muita educacéo do aluno, a gente fala
de ser malandro ou ndo, da honestidade dele. Mas assim, se a gente for parar para pensar no
sentido mais puro dessa avaliagdo, eu acho que ela é interessante, mas... eu nao sei, eu nao sei
se valeria a pena usar ela como uma nota em si, nao sei.

No entanto, diversos alunos ressaltam que a atribuir uma “nota” para si ndo ¢

tarefa facil.

E: Os professores ja pediram para vocé se auto avaliar?

AO05: Sim.. Foi s6 uma vez, na apresentacao de trabalho que ele falou para avaliar todo mundo
e se auto avaliar durante as apresentagdes. SO que assim, avaliar os outros é dificil... E avaliar
a gente é mais dificil ainda... Porque, vocé ndo sabe...para mim eu sempre acho que eu poderia
ter feito um pouquinho melhor, mas ...eu também n&o sei 0 que poderia ser esse um pouquinho
melhor, pouquinho mais... Entdo eu acabo me dando uma nota alta, mas ndo um dez por
exemplo...eu fico ali no nove, oito e meio...

E: Por que vocé acha que é dificil se dar uma nota alta?

A05: Primeiro porque... Eu ndo sei.. Tem essa questdo de... Vocé ndo querer se achar melhor
gue o outro, acho que isso interfere muito. Pelo menos no meu caso, é mais isso...eu hdo quero
gue os outros achem, que eu acho, que sou melhor do que eles... porque eu ndo acho... entéo...

E: E como é o processo de se dar uma nota?

A13: Muito dificil.. E muito dificil porque toda vez que eu olho, eu mudo. Ent&o, fui 14, atribui e
fico 'Nossa, acho que vou abaixar'.

E: Por que?

A13: Porque ...n&o sei... Também n&o sei... Eu fico muito confusa.

E: Expectativa?

Al3: Talvez, as vezes vocé espera que vocé tivesse mudado um pouco mais... Conseguir
explicar algum ponto que na hora vocé ndo conseguiu...Em um outro momento, vocé vai 14 e
fala ' nossa, mas eu fiz isso, isso e isso' e pensa que deveria ter aumentado, entdo eu nao sei.

E: E como vocé sente ao se dar uma nota?
A01: Eu me sinto meio pressionada porque... meio...é enviesado a sua propria avaliagdo...e eu
nao gosto... as vezes eu acho que estou fazendo super bem o neg6cio e merecia um dez, mas é o
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gue eu acho. N&o € o que as outras pessoas estdo pensando de mim e, as vezes... eu ndo gosto
dessa coisa de..sé perceber 0 meu ponto e ndo perceber o que os outros estdo percebendo
porque, as vezes, eu estou dando o méximo de mim para fazer um trabalho ou eu acho que
estou dando o méximo de mim para fazer o trabalho, sé que o grupo precisa de mais e é uma
coisa que eu queria corresponder as expectativas do grupo.. Entéo, eu s6 me daria um dez se eu
tivesse feito muita coisa, se eu tivesse cumprido... Feito as coisas antes do prazo, se eu tivesse
ajudado todo mundo quando estdo com duvida, se, por exemplo — as vezes, eu tomo a lideranca
— para fazer trabalho e conseguir delegar certinho o que cada um vai fazer, se eu conseguir
atender o que as pessoas precisavam...Entdo, as vezes, eu acho isso, mas no fundo eu fico
sentido ser& que fiz tudo isso? Ou, as vezes, se eu dou uma nota muito baixa eu penso que fiz
iss0, isso e aquilo... € uma coisa muito dificil para mim.

Sobre avaliacdo por pares, encontramos apenas um caso que foi pedido aos
alunos para avaliar os colegas, em apresentacGes orais, com critérios definidos e com

atribuicéo de nota.

AO01: Ah, do [professor de uma disciplina] eu achei muito legal... Ele falou que iria avaliar
metade e nds a outra metade, de todos os colegas da sala. Ou seja, ndo é uma avaliacdo de
uma pessoa so — essa € minha visdo - ¢ uma avaliagdo de vinte e sete alunos... Ele separava por
nota individual e em grupo, ele dava uma tabelinha para gente fazer isso. Entdo, por exemplo,
tinha trés caracteristicas pessoais gque era: oratoria; dominio do contetdo; e entusiasmo — acho
que a tonalidade que vocé fala. E tinha outro que era em grupo: como o grupo se relacionava,
se dava para perceber que todo mundo sabia a parte de todo mundo se alguém precisasse de
ajuda, o outro integrante iria ajudar; dominio do conteldo; design do slide se estava
didéatico...e ai vocé tinha que avaliar de um a cinco. Ai o professor pegava no final e fazia todas
as médias, fazia a individual, em grupo, e geral... Ai somava com a dele e dava a nota.

Diante desses relatos, podemos constatar que os termos ‘“auto avaliacdo” e
“avaliacdo por pares” estdo marcados pelo ato de atribuir notas. Isso evidencia que a
concepcao de avaliacdo ainda reside sobre o ato de medicdo e quantificacdo do

conhecimento ou do desenvolvimento pessoal.

4.2.4 Saber jogar o jogo da avaliagdo: sentidos e repercussdes na vida discente

A “nota” compde a vida do estudante, ¢ ela que define os caminhos a serem
percorridos pelo aluno em relagdo ao seu desenvolvimento académico. Tanta énfase é
dada nesse aspecto que devemos, sem duvida alguma, debrucar sobre suas fungdes, seus
sentidos e repercussfes na vida discente, ou seja, em como ela é sentida por aqueles que
recebem um nimero como expressao do conhecimento supostamente aprendido.

Quando perguntado aos participantes para que serviria as “notas” que o aluno
obtém durante sua trajetoria académica, as respostas caminham para diferentes

posicionamentos. Para alguns, especialmente, 0s que se encontram em anos iniciais, a
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“nota” estaria relacionada ao aprendizado como forma de verificar o que foi aprendido

ou de como o professor tem ensinado.

E: E, para vocg, para que servem as notas que vocé tira na faculdade?

A01: E mais como uma satisfacdo interna, tipo: “Ah consegui fazer isso”... Porque eu gosto
muito de biologia, eu sempre gostei muito de estudar, quando eu conheci a biologia, descobri
gue eu gostava muito de estudar biologia, mais do que qualquer coisa. E quando eu vim para
c4, eu ficava muito ansiosa para saber as coisas e as vezes eu tinha medo de o0 que eu estava
sabendo ndo ser o suficiente para a graduacdo. E, as vezes, a prova me ajuda com isso de
“olha, fui bem nessa prova” da uma satisfacdo muito grande, perceber que eu tenho um
conteldo para estudar e estd compensando na nota gue eu estou tirando. Mais uma conquista
interna.

E: Para que servem essas notas?

AO05: Eu acho que... Seria para medir o nivel de aprendizagem mesmo. Do quanto de
conhecimento esta sendo transmitido para os alunos porque conhecimento ndo é uma coisa que
a gente tem que guardar para gente, a gente tem que passar para 0s outros também.

E: Ainda em relagdo a nota, para que elas servem?

A03: Acho que seria para me avaliar, para ver o quanto eu estou entendendo da matéria e para
avaliar o proprio professor para ver o quanto que o conteldo esta sendo passado e quantas
pessoas estao entendendo.

Para outros participantes, a nota teria uma funcdo de classificacdo, seja para
aprovacao em disciplina, para a concessdo de bolsas, separar alunos em “bons” ou
“ruins” ou, ainda, para demonstrar que o aluno teria se preocupado em “tirar nota” ou

“esfor¢ou-se para tirar nota”, conforme vemos adiante nos relatos.

E: E pra que servem as notas?

Al3: De certa forma, elas sdo um ndmero que fala se aquelas pessoas estdo aptas a serem
aprovadas, se elas entenderam um minimo exigido para aprovacao daquela matéria. Agora, se
isso condiz com a realidade é complicado porgue, como sdo muitas provas e sao 0 que caem no
livro que esta no livro, as pessoas decoram. A gente ndo lembra coisa decorada.

E: E para que vocé acha que serve essas notas?

A15: Eu acho que para separar o que é bom do que é ruim. Assim, o problema daqui, que eu
vejo, é que muitos professores eles ndo se interessam em saber por que vocé é o ruim, por que
vocé foi mal numa prova, por que vocé tirou nota baixa e o que ele pode fazer para aquilo
mudar. Entdo, geralmente, o professor usa aquilo para separar quem é bom ou nao, o sistema a
mesma coisa — poder passar para terminar o curso. Entdo, eu ndo sinto que tenha uma
preocupacédo do professor em volta daquela avaliagio, daquela nota sabe? N&o tem um retorno
por parte dele [...].

E: Para que vocé acha que serve todas essas notas que a gente vai tirando ao longo da
graduacgdo?

Al7: [breve siléncio]. Eu acho que assim, é um método de quantificar o quanto o aluno
aproveitou daquilo. Eu acho que os professores veem como um método, assim, de quanto o
aluno aprendeu. Mas eu ndo acho que isso seja certo. Eu acho que a nota é uma coisa do
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guanto vocé aproveitou a disciplina, porgue o aproveitamento e o aprendizado, eu acho que
sdo coisas muito diferentes. Porque, as vezes, tem aula que vocé esta muito dentro daquilo,
vocé estd entendendo, mas daqui uma semana pode ser que vocé ja ndo lembre mais daquilo,
ou que vocé néo tenha entendido muito bem do assunto, mas vocé se esforgou, leu muito um
livro, vocé foi atras de pesquisa e isso te ajudou ha prova, mas ndo necessariamente, quer dizer
que vocé aprendeu o contetdo, pode ser que vocé, apenas, tenha decorado. Entdo, acho que
para eles, eles avaliam como aprendizado, mas na minha viséo, € o quanto eu aproveitei dessas
disciplinas.

O participante (A04) destaca que a avaliacdo do conhecimento aprendido apenas
pode ser realizada pelo proprio aluno. Em sua percepc¢do, aparentemente, parece haver

um distanciamento entre o real propésito da avaliacao e o que ela realmente representa.

E: E para que vocé acha que serve as notas que a gente tira aqui?

A04: Entdo, de inicio, eu acredito que a ideia principal disso, era que a gente tivesse um
retorno e o professor também tivesse um retorno, de como que a gente esta aprendendo, da
intensidade que a gente esta aprendendo, de como a gente vai estar se desempenhando ao
longo do curso. Entao, de inicio, ou pelo menos, o que era para ser, é isso! [...] é necessario ter
uma avaliacdo. SO que, como tem esse negécio que eu falei, que a pessoa pode ndo estar
aprendendo nada e tira nota alta mesmo assim, acaba esse efeito real de, realmente, estar se
auto avaliando. Vocé sé avalia se esta se dando bem com o professor, com a prova em si, so.
Vocé, realmente, ndo estd avaliando o seu verdadeiro desempenho. Quem sabe sobre o seu
verdadeiro desempenho é vocé mesmo ou alguém que te questione. Entao, no final, as notas sao
meramente ilustrativas. Ela tem um significado, sempre, ndo importa que deu a maioria. Se a
pessoa fica sempre na média e a outra que fica abaixo da média, obviamente, est4d mostrando
que, pelo menos, a pessoa tem, a que estd na média, ela tem pelo menos, a decéncia de querer
ir atras das coisas, querer tirar nota. Mas, quem esta tirando abaixo da média, obviamente, ou
tem muita dificuldade, ou ndo esta nem ai. Entdo, pelo menos, isso mostra. Mostra o interesse
da pessoa em ir bem. Mas, mostrar como, realmente, é o seu desempenho, ndo mostra.

Para outra participante (AQ09), a nota teria diferentes fungdes, como garantir um
status legitimador do professor sobre o conhecimento, mas também expressar o

envolvimento daquele aluno com a disciplina.

E: E pra que serve as notas que nés tiramos na graduagao?

A09: As notas servem a varios objetivos... Um dos objetivos € insuflar ego de professor.
Quando muitos alunos vao mal, tem professor que adora que varios alunos vao mal, eles até
tem fama, ficam falando “olha, eu reprovo varios alunos, a minha matéria é super forte, é
super dificil”, mas ndo, vocé so é incompetente no jeito que ensina e avalia, sabe?

As vezes, dependendo do professor, a nota realmente exprime o quanto que vocé prestou
atengdo e participou da aula, por exemplo, [em uma disciplina da Licenciatura], eu participei
muito da aula, eu fiz tudo que ela pedia, eu participei muito do estagio, eu realmente me envolvi
muito com a matéria e acho que tive uma nota condizente com isso. E teve gente que, tipo, que
tirou uma nota baixa, mas que eu percebi que ndo era nem pela questdo da [professora]avaliar
sabe? S&0 pessoas que ao longo do semestre, como sou colegas delas, eu percebi que elas
estavam muito nem ai pro estagio, que ndo estavam prestando atencéo nas questdes que eram
postas em aula. Entdo, era realmente pessoas que ndo estavam nem ai, sabe? E ai a pessoa
ficou com nota vermelha, foi entregar o relatorio final e deixou de responder um monte de
coisas, nem foi atras, sabe? Entdo, tipo, as vezes, a nota exprime realmente o quanto que o
aluno se envolveu com a disciplina, acho que é o mais importante.
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Uma das participantes comentou que ao solicitar uma bolsa financeira, o revisor
teria argumentado que o Coeficiente de Rendimento (CR) estaria muito abaixo da média
e por isso ela ndo seria, na visao do revisor, uma aluna “dedicada”. Para conseguir
aumentar seu CR, a participante relatou ter feito provas substitutivas com o objetivo de

obter “notas” maiores.

E: E para vocé acha que servem essas notas?

A06: (Risos). Entdo, para mim é um assunto bem complicado... Porque, eu, justamente agora,
pedi a bolsa PIBIC e ndo consegui. E a justificativa do meu revisor eram minhas notas, que eu
tinha reprova, que o CR era pouco acima da média da turma e que em tais, tais disciplinas eu
tinha tirado nota ruim, sabe? Falou varias coisas detalhadas do meu histérico. E a minha
professora pediu recurso e, justamente, ela é uma professora que é um pouco fora desses
padrdes dessa universidade, que eu considero, nessa questdo de nota. Ela, realmente, falou que,
para ela, eu era uma das melhores alunas que ela ja orientou e que aquilo nédo era condizente
com meu trabalho, com a minha dedicac&o. Ela ficou bem brava com o revisor ter respondido
mais um monte de coisas, porque ela mesma falou que: ““Se a propria orientadora estd falando
gue o aluno é bom, porqgue que ele vai ficar olhando coeficiente de rendimento? Entéo, eu acho
sou uma pessoa dedicada, mas se for realmente olhar as minhas notas, talvez, as pessoas nao
considerem tanto isso. O revisor falou: “Ela é a décima quinta colocada em uma sala de trinta,
como ela é uma pessoa dedicada?”[...] E acaba que isso foi uma escolha minha ndo tirar notas
tao altas. Se for ver, por um lado, porque eu poderia estudar mais, mas eu acho que elas ndo
refletem o que eu aprendi, eu me importo mais com o aprender do que com nota... No Gltimo
semestre, por precisar de bolsa, eu me preocupei um pouco mais do que eu precisava... Eu
cheguei a fazer uma prova substitutiva s6 para aumentar a média e eu achei isso uma bosta ter
feito isso. Eu fiz porque a gente é classificado para ter bolsa, depois para conseguir um
mestrado... E como eu quero isso, eu faco coisas que ndo considero o mais certo, mas eu
preciso entrar um pouco no sistema.

Ja vimos nos relatos anteriores que os participantes costumam criticar a énfase
na memorizagao que ¢ exigida nas provas. Mas que sensagdes as “notas” despertam nos
discentes ao se depararem com ela em suas provas ou trabalhos?

Para alguns deles, desperta-se uma sensacdo de recompensa ou de cumprimento

de um dever.

E: Como vocé se sente quando vocé se depara com as suas notas nas provas e nos trabalhos? O
que elas causam de sensacédo?

A10: [breve siléncio] Cobranca! Acho que é a primeira coisa. Ou entdo, as vezes, alivio. Como
eu posso dizer outra sensacdo que causa?! [breve siléncio] Tipo aquela vozinha quando eu
recebo uma boa nota, “vocé fez um bom trabalho!” [risos] Eu acho que, realmente, a sensacao
que vem primeiro, pensando na prova como uma nota como uma recompensa, seja uma nota
baixa ou uma nota ruim. Se for uma nota ruim, vai vim aquela sensagdo de cobranga “poxa, eu
deveria ter estudado mais, eu deveria ter feito mais”, cobrang¢a! Quando vem uma nota boa, as
vezes, mais do que eu esperava, vem aquela questdo de ‘“vocé conseguiu, alivio, vocé fez um
bom trabalho”.

E: Quando vocé olha a nota de uma prova ou trabalho, como vocé se sente?
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A02: Além de julgado, né? (risos)... Ah, se a nota for boa, me sinto feliz... Mas € sempre bom
olhar alguém que esta trabalhando, algum doutor, professor, mestre que seja avaliando o seu
trabalho, a sua prova, e te dando um retorno: “O, sua prova foi boa, sua prova foi ruim, vOCé
precisa melhorar aqui, vocé precisa melhorar la”... Por exemplo, “Em tal assunto, eu ndo
soube discorrer, minha nota foi ruim”. Entdo, isso faz com que eu estude mais, tem de procurar
alguma coisa para aprender de novo, voltar com o professor, e me motiva a correr atras do
prejuizo, eu acho, se eu tiro uma nota ruim. Se eu tiro uma nota boa, ai eu ja fico mais
tranquila de “eu fiz a minha parte” entendeu?

Em outros relatos, especialmente, aqueles discentes que estdo nos anos finais, a
“nota” causa uma preocupacao maior por conta da sua funcéo classificatéria e ndo pelo

que supostamente poderia representar em termos de aprendizado.

E: Como vocé se sente quando vé as notas nos trabalhos e provas?

A15: Sendo sincera assim, quando vocé tem uma nota ruim, vocé se sente péssimo e quando
tem uma nota boa, vocé se sente feliz. E muita hipocrisia porque eu ndo acredito muito em
valor de nota, mas também ndo tem como falar que vocé néo se sente feliz porque é a pressao
do ambiente né? O ambiente pressiona que é aceitavel tirar notas boas e que é inaceitavel vocé
tirar notas ruins né? As vezes, quando eu tiro nota baixa, é essa sensacéo de injustica, as vezes
vocé acha que se deu o melhor na prova e também a nota ndo corresponde aquilo que vocé
ofereceu e também que vocé estava em um mal dia. Assim, eu tento sempre me convencer que
existem razbes para minha nota ser daquele jeito. Nao para me conformar, mas para me sentir
melhor sabe?

Esta mesma participante (A15) comenta sobre a sua percepgao sobre as “notas”

que teve em disciplinas do bacharelado — as énfases- e da licenciatura.

Al15: E ao mesmo tempo, toda vez que eu tiro uma nota boa, eu fico super feliz... Eu ndo sou
uma pessoa que tira notas extremamente altas assim. E ai, quando vocé faz algumas disciplinas
da licenciatura e algumas énfases, as notas elas sdo muito maiores do que as outras né?
Porque eu estava acostumada a ser aluna da média: cinco, seis, cinco, seis... Ai vocé faz uma
disciplina que vocé tira oito, eu ficava chocada: “nossa, tirei oito”. Mas € iss0... Parece que,
um namero define. No final das contas, eles criam um nimero para definir a gente e a gente
deixa que o numero defina. Porque é impossivel vocé sentir mal porque tirou uma nota boa,
vocé ndo vai se sentir mal. Vocé dorme mais tranquila. Se vocé tira uma nota ruim, vocé se
sente péssima até porque na préxima prova vocé vai ter estudar o dobro para alcancar a média
né? Entdo... E meio triste assim, porque é o seu resumo... E o resumo do que vocé teve naquele
periodo do semestre que as vezes € justo, as vezes ndo € justo, mas que a gente aceita também.
Eu ndo me sinto muito confortavel com nota, as vezes, eu queria que... Nao sei se existe algum
lugar no mundo que a gente possa estudar sem ser avaliado com gquantidade sabe? Que a gente
sO possa sentar e discutir, ver o que sai daquilo ali, qualitativamente mesmo.

Aos que se encontram nos anos finais da graduagdo, a “nota” passa a nao ter
tanta importancia, exceto pelo fato de ela cumprir uma fungéo classificatoria, conforme

observamos no relato abaixo.

E: Como vocé se sente quando olha uma nota sua numa prova ou trabalho?
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Al4: Hoje em dia, eu me sinto bem se pelo menos eu tiro cinco. Antigamente eu ai ficar triste se
tirasse um cinco ou seis, era mais importante. Agora... Sei 14, eu sinto mal se eu tirei menos que
cinco, se eu tirei cinco para cima, eu estou suave.

E: Vocé se sente mal, por qué?

Al4: Porque se eu tirei abaixo de cinco significa que eu ja corro perigo de ndo passar naquela
matéria... E mesmo porque, minha situacdo particular, que eu estou muito cansado, exausto e
tal... Entdo, agora, nos meus planos do futuro, o que eu quero é finalizar as matérias ndo
importa com gue nota, na verdade.

Para outra discente (Al7), a “nota” também estaria condicionada a diversos
fatores que permeiam a vida do estudante universitario como ter duas provas em um
mesmo dia e a exigéncia em memorizar conceitos ou as tarefas naquela semana
especifica. Ela revela que no inicio da graduacéo a sua preocupacao era maior e que isso
poderia implicar na qualidade de sua formacgdo. E interessante que, em seu relato, ao
realizar uma prova e ndo se recordar de um contedo exigido, ela se sente motivada a

pesquisar sobre o0 assunto.

E: E como vocé se sente quando vocé se depara com as suas notas? Nas provas, nos trabalhos?
Al7: Antigamente, eu me sentia...Por exemplo, se eu tirasse um sete. Isso para mim, eu me
sentia mal, porque eu falava “poxa, eu preciso me formar, eu quero ser uma excelente
biologa”. Hoje em dia, eu ja vejo que ndo é assim, porque as vezes, €U Sei 0 quanto eu
aproveitei da disciplina e as vezes a minha nota ndo foi muito boa, as vezes por ter duas provas
no mesmo dia, as vezes por ter uma semana muito cheia e vocé precisa fazer aquelas provas.
Na maioria das vezes, 0 que eu sinto, é que eu tenho muita dificuldade em decorar conceitos,
decorar nome de certos conceitos, entdo as vezes, na prova eu explico, por exemplo, o que é
meiose, mas eu ndo consigo lembrar o nome meiose, sabe? E eu acabo tirando uma nota
inferior, um pouco mais inferior, por causa disso. S6 que chegando a minha casa, quando a
gente vai pegar para aprofundar os estudos, eu procuro voltar e ler sobre aquele método. Entao
assim, para mim, o que eu nao tiro de nota em prova, eu aproveito também, porque eu vou
conseguir lembrar que tipo, “isso estava na prova e eu ndo lembro o que era, eu preciso saber,
eu vou chegar em casa ler livros, pesquisar e vou aprender o que era aquilo”. Entdo assim, a
nota vai servir para o professor, para avaliacdo dele. Mas para mim, isso j& ndo me deixa tao
mal, por exemplo, quando eu tiro um cinco na minha prova, eu ndo sinto que é porque eu nao
me esforcei, sabe? Eu sinto que vai servir mais para um aprendizado e vai ser até melhor para
mim.

Ha também uma sensacdo de frustracdo, pois mesmo estudando para as provas,
as vezes ocorre de ndo lembrar o contetdo estudado ou, ainda, por haver uma grande

quantidade de contetudos a serem memorizados.

E: E como vocé se sente quando se depara com suas notas?

A13: Acho que nos primeiros anos era mais frustrante, sabe? Porque era muito....as matérias
do primeiros anos era muita decoreba, muita decoreba, muito contetdo para pouco tempo.
Acho que é muito pouco tempo... Entdo é frustrante porque vocé estuda, estuda, estuda, vai pra
prova... A Unica coisa que vocé falou, porque estava cansado, "acho que isso aqui ndo vai
cair”, ai ndo da. Ou vocé ndo lembra. Nossa, quantas provas eu ja fiz que ndo lembrava...
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Porque tem um monte de coisas, tem formula... E chega na prova, vocé fala: “eu vi sobre
isso”... E meio frustrante sabe?

Encontramos no relato de uma das participantes (A06) que a preocupacao com
as notas também se deve a concessdo de bolsas de financiamento, mas em sua

percepcao essa preocupacgdo deveria ser menor do que realmente €.

E: E como vocé se sente quando vé as suas notas em prova ou trabalho?

A06: Ah j& aconteceu de eu ficar bem mal de ter tirado uma nota baixa... Por exemplo, teve
uma vez que eu estudei muito, mas eu ndo decorei as poucas questdes que o professor
perguntou, ai eu fiquei muito mal porque eu falei: “eu estudei, que saco!” e acho que tirei nota
vermelha, ndo foi muito baixa, mas foi, acho que, quatro. E eu tinha estudado bastante, entdo
foi uma coisa que me decepcionou muito... Mas eu tento abstrair... Acreditar nisso, as vezes, é
um pouco dificil né. Entao, eu tento abstrair... E quando eu tiro uma nota boa eu fico feliz né?
Fazer o que... Nao vou também mentir que ndo. Eu gostaria de me importar menos com as
notas. Mas eu acho que por essa pressdo das bolsas, que isso vai perseguir minha vida
académica, eu acho que eu me importo mais do que eu deveria.

Esse aspecto das ‘“notas” estarem relacionada a um incentivo financeiro
académico também é criticado pelos participantes da pesquisa. Todos 0s participantes
da pesquisa disseram ndo concordar com essa forma de concesséo, apesar de que alguns
ressaltam que o problema ndo se encontra necessariamente nessa relagdo entre “notas” e
bolsas, mas reside na avaliacdo da aprendizagem realizada pelos docentes, seja pelos
instrumentos exigirem a memorizacdo de grandes quantidades de conteldo, seja por

desconsiderar o contexto social do aluno.

E: E essas notas formam o coeficiente de rendicimento (CR) que esta relacionada a bolsas de
iniciacdo cientifica. O que vocé acha disso?

Al4: E... As bolsas... S80 empresas que financiam as pesquisas e elas precisam de uma maneira
de avaliar se aquele aluno que eles estdo financiando tem um potencial para realizar a
pesquisa que eles estdo propondo né? Entédo eu acho que, embora, ndo concorde com varias
coisas da coisas publicas de financiamento e tal, que ndo tem outro jeito de... Eles poderiam
fazer entrevistas com todos alunos? E muita gente... No da! Acho que o problema vem mais
dessa parte de que, talvez, nosso CR ndo mostra nosso verdadeiro... Do que eles exigirem um
coeficiente sete para poder ganhar bolsa. Acho que nessa parte das notas, a financiadora esta
ok. NoOs é que estamos pecando nessa atribuicao de notas.

E: E vocé concorda esse sistema de notas ligadas a bolsa?

A06: N&o, ndo concordo. Por causa de tudo que eu falei. Eu acho que sua nota néo classifica o
quéo bom aluno vocé é... Acho que é claro, uma pessoa que tem dez reprovas, € claro que ela
ndo aprendeu, [...] mas, assim, de maneira geral, ndo significa que ela ndo é uma boa aluna,
que ela ndo presta atengdo. As vezes, o sistema de avaliacdo ja € injusto porque tem isso de a
prova ser decoreba, e vocé ndo decora porque quer tentar aprender, entdo, vocé ja ndo tira
uma nota boa por ter aprendido. Entdo, a sua nota ndo é condizente. Acho que a gente nao
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deveria ter bolsa por conta da nota. O buraco estd bem mais embaixo. Eu acho que é um
grande problema estrtutural.

E: O que vocé acha das bolsas estarem relacionadas ao CR?

AL7: [breve siléncio]. Eu acho que... Eu acho dificil, porque, por exemplo, para vocé atribuir
bolsas, vocé precisa levar em consideracdo como esse aluno &, se ele est4 levando a graduacgéo
a sério. A graduacdo, mestrado, doutorado. Se ele esta levando os estudos dele a sério. Mas,
por um outro lado, esse coeficiente de rendimento é formado por notas e cada professor tem o
seu método de formar essa nota. E esse método nem sempre é justo. As vezes, ele pode até ser
justo, mas para determinada pessoa ndo foi justo. Tem alunos na minha sala que trabalham o
dia inteiro, chega de noite vocé precisa ter aula das 19h as 23h, e ai, as vezes sdo seminarios,
tem muito professor que pede para ler artigo. E ai sdo artigos assim, em inglés, de 15 paginas
e, as vezes, a pessoa, ela realmente ndo tem tempo para isso. 1sso acaba, no final da matéria,
refletindo na sua nota, que vai acabar refletindo no coeficiente de rendimento e, as vezes, vocé
realmente precisa daquela bolsa, mas vocé ndo vai conseguir por questdo de nota. Entéo, eu
acho que sim, tem que ter algum método para eles poderem decidir a quem vao ser atribuidas
essa bolsa. Mas, eu ndo acho que o coeficiente de rendimento seja 0 melhor método para isso.

Para um dos participantes, as ‘“notas” atribuidas poderiam também estar
relacionadas a fatores como nervosismo durante a prova que, via de regra, seria a maior

responsavel por formar uma “nota” final.

E: E 0 que vocé acha disso de ter uma nota minima para bolsa?

A05: Eu ndo acho tdo certo... Porque esse método de avaliagcdo aplicado nédo é tao eficaz
assim. Depende muito da pessoa. As provas deixam a gente nervoso, ansioso... As vezes, a gente
nao consegue dar o melhor da gente por causa de nervosismo [...] essas pessoas podem ser
esforcadas, podem dar bons resultados na area da pesquisa.

E interessante também observar que, na percepcio de um dos discentes, o aluno
que obtém uma “nota” maior pode ndo se envolver com o estagio que desenvolve, em

comparag¢do aquele que obtém “notas” menores.

E: E o que vocé acha disso, de relacionar uma bolsa com as notas que vocé tira?

A04: Eu acho falho. Bastante falho. Porque, como a nota, ela ndo mostra, realmente, como
vocé esta aprendendo ou ndo, ela s6 mostra seu interesse de ir bem ou ndo, ndo seu interesse
na matéria, entdo, ela nédo prova nada. Muitas vezes, uma pessoa que tira nota muito alta, ela
vai fazer estagio e ela é horrivel, ela ndo faz nada direito, ela ndo tem vontade, ela faz sem
vontade. E as pessoas que tira nota baixinha, aquela nota assim, na extremidade, vai no estagio
e € uma pessoa que tem um trabalho magnifico. E tem bastante pessoas que é assim, que na
questao de avaliacdo, de prova essas coisas, a pessoa € ruim, mas quando esta na prética ela
arrebenta. Vocé vé bastante isso. Entdo, esse negdcio de pegar estagio, de pegar bolsa por
guestdo de nota, tem seu lado bom, mas, tem muito lado ruim, tem muita coisa faltando.

No entanto, um dos participantes concorda parcialmente com essa forma de

atribuicdo desde que esteja relacionada a outros tipos parametros.
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E: Essas notas geralmente formam um coeficiente de rendimento e isso esta relacionado a
bolsas. O que voceé disso?

A03: Eu acho isso bom, em parte. Mas eu acho que n&o deveria analisar s6 isso. Mas sim o que
vocé faz fora da aula, se vocé j& esta em alguma entidade, se estd em algum grupo da
faculdade, se vocé faz trabalho voluntério, acho que deveria ser levado em conta na hora de
concorrer a uma bolsa, ndo s6 a nota. E bem dificil vocé definir a pessoa por uma nota né? E
como muitas pessoas... Até alguns professores falam que naquele dia especifico vocé néo estava
muito bem, vocé acabou tirando uma nota abaixo da média. Entdo é muito dificil vocé
classificar e com isso determinar se a pessoa tem direito ou nao a bolsa.

A impossibilidade de realizar entrevistas com todos os alunos que concorrem ao
incentivo financeiro torna a selecdo por CR mais justa, segundo uma das participantes.
Porém, ela ressalta que outros tipos de fatores (problemas em casa, na sala de aula ou
mesmo dificuldades) poderiam contribuir para que o CR seja menor. Mas destaca que se
o0 aluno se esforcar, ele podera conseguir ter uma “nota” alta e consequentemente o

incentivo financeiro.

E: Essas notas geralmente formam um coeficiente de rendimento e isso esta relacionado a
bolsas. O que vocé disso?

AO01: Essa parte eu acho muito complicada... Porque o ideal seria fazer uma entrevista,
avalia... V& o comportamento da pessoa... Como é muita gente, eu acho que o Estado ndo
dispde de tempo e dinheiro para fazer essas avaliagdes... Se dispusesse, tudo bem... Acho que
como ndo tem tempo, ndo tem recurso suficiente, acho justo. Mas € 0 que a gente vé na
faculdade, desde o primeiro semestre os professores falam para estudar, para nao ficar indo s6
em festa, ndo vai s6 para o sujinhos, estudar, se dedicar, porque ndo € s6 o seu dinheiro que
esta sendo investido em vocé, é o dinheiro do estado inteiro, e 0 minimo que vocé tem que fazer
para retribuir é estudar, para melhorar o pais...s6 que tem gente que tem dificuldade, 6bvio
gue...as vezes, estd com problema em casa, esta com problema na sal, alguma coisa assim e
nao consegue ter um desempenho tdo bom. Mas... Eu acho que quem se esfor¢ca acaba indo
bem, mesmo que seja com um sete e pouquinho, mas... Ndo sei muito bem também.

Diante dessa problematica, questionamos para 0s participantes se eles veriam
outras formas de avaliacdo para a distribuicdo de bolsas financeiras. Como vimos no
relato anterior (A03) o participante cita que deveriam ser considerados atividades
extracurriculares. Ja outra participante cita a “cartas de interesse” como forma de

conhecer o discente e seus reais interesses.

E: Vocé consegue pensar em alguma outra forma?

Al7: [breve siléncio]. Eu tenho muito, eu ndo sei se é facilidade minha de escrever, mas eu
gosto muito quando as pessoas falam que vocé precisa mandar, por exemplo, uma carta de
interesse. Entdo, eu acho que um método legal [...] quando é a pessoa que escreve uma carta de
interesse, ela pode colocar informagdes ali que isso ndo ficam explicitas se vocé ver s6 o
curriculo da pessoa e as notas que ela tira, sabe? Entdo, uma redacdo, uma carta de interesse
sobre o porqué vocé precisa daquela bolsa, quais s@o 0s seus interesses, onde vocé aplicaria
essa bolsa, eu acho que seria interessante.
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Ainda, foi levantado pelos participantes a questdo da formacdo dos professores
universitarios. Uma dessas participantes ressaltou que nem todos os professores
realizam uma reflexdo de suas praticas e que, as vezes, também ndo desejam estarem
como professores. A licenciatura, na visao de outra participante, poderia, nesse sentido,

contribuir para a melhoria do ensino e das relagdes entre aluno e professor.

E: Algum complemento?

A06: Acho que de maneira geral... Infelizmente, as notas sdo supervalorizadas na universidade
e que ndo deveria ser assim. E o problema estrutural que esta por detrds disso, em cada
disciplina, esta o de nossos professores ndo se auto avaliarem, além disso, esta a questdo de
que o professor, as vezes, ndo quer ser professor... Entdo, isso dificulta um pouco a qualidade
do nosso ensino.

E: Tem alguma resposta que vocé queira complementar? Alguma coisa que vocé queira falar?
AL7: [breve siléncio]. Ah, eu acho que... A gente vé como que a licenciatura faz falta para esses
professores que estdo aqui ha muito tempo. Que a maioria nao cursou a licenciatura. E que eu
acho que, se eles tivessem tido a licenciatura, ndo so6 a didatica melhoria, a relacdo deles com
aluno e o jeito que eles enxergam a Universidade em si, mudaria, sabe? Entdo, eu acho que
isso faz, faria muita, faz muita falta para eles. Seria muito bom se eles tivessem esse contato.
Mas ndo tiveram. Entdo, para mim, todo mundo que, independente, pode ser uma pessoa muito
inteligente, muito esforcada, com muitas pesquisas e artigos cientificos, etc., vai fazer um
Mestrado, Doutorado e vai vim dar aula, mas nao fez Licenciatura. Mas, vai fazer muita falta
para ele. Pode ser que ele ndo perceba isso, mas os alunos dele vao perceber.

Essa relagdo do professor com o aluno ¢ destacada como uma relagdo “fria” em

gue ndo ha tanta proximidade entre aluno e professor, segundo uma das participantes.

E: Gostaria de complementar algo?

A02: A Unica coisa que eu senti falta aqui, no meio académico, é de ser mais préximo, de ter
mais contato com o professor. E tudo muito frio, tudo muito... “Doutor professor, posso
entregar tal relatério amanha?” é tudo muito engessado... Eu ndo sinto liberdade para falar
pro meu professor que eu tirei nota baixa na prova dele porque eu ndo dormi a noite porque
meu avd morreu. O professor est4d nem ai se meu avé morreu ou ndo morreu... Ele deu a prova,
faca a prova. Entdo, acho que falta um pouquinho esse lado humano, mas isso é... Eu néo sei se
é ja de universidade, se eu estou sendo crianca de fundamental aqui, mas eu sinto falta disso.
Se eu fosse professora, eu levaria isso em conta, inclusive meus melhores professores que eu
tenho no EM, que tem doutorado, sdo assim... E deu muito certo, todo mundo aprendeu muito,
as vezes a mais do que estava escrito no cronograma.

A percepcao dos discentes, participantes da pesquisa, sobre as “notas” parece
evidenciar que ela é determinante no desenvolvimento profissional e académico. Para
alguns alunos, a “nota” expressaria o conteudo aprendido e serviria para o professor
saber sobre o0 seu ensino. No entanto, para outros, revelaria o quanto um aluno teria se
esfor¢ado para “tirar nota”, o seu “aproveitamento” em uma disciplina ou, ainda, que a

“nota” ndo expressaria 0 seu real aprendizado.
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Acerca das sensaces que as notas causam, notamos que existe um sentimento
de “alivio”, “recompensa”, “trabalho cumprido”, o que revelaria uma relacdo de troca
entre o “esforco do estudo” e uma “nota alta”. Essa relagdo estaria muito proxima das
que ocorrem no meio social capitalista.

Uma outra fungdo das “notas” estariam relacionadas a possibilidade de receber
bolsas académicas financeiras. Esse aspecto foi duramente criticado, ainda que com
algumas ressalvas, por parte dos participantes. Apesar de ndo concordarem, veem

poucas alternativas ao modo como é feita a distribuicdo dessas bolsas.

4.2.5 A reprovacgao na perspectiva discente: refazendo o caminho?

A reprovacdo ou Dependéncia (DP), como é comumente chamada, € um
procedimento realizado na UNESP quando o estudante ndo atinge uma média acima ou
igual a 3,0. Nesse caso, ele é reprovado automaticamente. Caso ele tenha obtido entre
3,0 e 4,9 tem a possibilidade de realizar o Regime Especial de Recuperagdo (RER)
conforme apontamos no capitulo anterior.

Por conta da ultima alteracdo que ocorreu sobre o0 RER, os alunos ndo souberam
responder como estava ocorrendo. Alguns professores a utilizavam como prova
substitutiva e outros realizam uma prova final. Essa confuséo é perceptivel nos relatos
dos participantes. Nessa pergunta em especifico, houve a necessidade de explicar aos
participantes da pesquisa sobre o que era 0 RER, pois muitos deles ndo tiveram que
realizar esse regime de recuperagao.

Sobre 0 modelo anterior que ocorria durante o final do semestre, uma
participante comenta que a existéncia desse sistema € positivo, porém a maneira como

era realizada ndo contribuia para aprendizagem.

E: Quando vocé entrou, era no final do semestre?

A17: E, era no final do semestre. E, eu ndo tenho muita coisa porque, gracas a Deus eu nunca
precisei fazer RE, mas... Agora como esta sendo?

E: Esta avaliando o aluno no semestre.

A17: E no semestre?

E: E no semestre!

A17: E, eu ouvi alguma coisa que tinha mudado. Eu acho que a existéncia dela é ok, mas o
método como ela é dado ndo é ok, porque, geralmente, eles ddo o conteido do semestre todo
em uma prova, e eu acho que isso ndo é justo. Eu acho que se fosse escolhido assim, o tema da
disciplina que vocé teve mais dificuldade ou ent&o, de vocé pode... Eu acho que o mais o ideal,
para mim, seria vocé poder refazer a prova que vocé foi mal. Mas assim, sabendo de como era
a prova, sabendo das questbes, porque isso estimularia. Tudo bem, o aluno foi muito mal, ndo
conseguiu responder nenhuma das questfes, mas agora vocé vai dar a prova para ele, ele ja vai
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saber quais sdo as questdes da prova, ele vai atras, entendeu? Ele vai atrds de saber, de
melhorar, de conhecer, ver o que foi que ele errou, o que foi que ele ndo entendeu, sabe? Eu
acho que esse seria 0 método mais... Entdo, eu gosto que haja RER, eu acho que tem que ter a
RE, sim, mas ndo do jeito que ela é dada.

Quanto ao modelo atual — que deveria ocorrer ao longo do semestre —
encontramos relatos que descrevem os instrumentos, porém, ndo é possivel saber se 0s
professores explicitam o que é 0 RER e como é realizado ou se trata apenas de técnicas

utilizadas pelos professores para aprovacéo do aluno.

E: Os professores ja falaram para vocés sobre o regime de recuperacdo? Que € quando o
aluno...

A04: Ele ndo tira nota suficiente ai ele tem que... Ou fazer a substitutiva, cada professor tem
um jeito. Tem professores que, o aluno, mesmo tendo feito todas as provas e néo foi bem, se ele
for conversar com o professor, o professor dar um trabalho ferrado para o aluno fazer, que se
ele fizer bonito, ele ganha nota suficiente. Mas a maioria dos professores é isso. A maioria dos
professores, tem prova, eles falam que tem substitutiva, falam quando que é, fala as datas,
falam tudo, e € s6 isso, dai se vocé ndo for bem ao longo disso ai, € ruim. Mas é muito dificil,
porque a maioria dos professores, eles ajudam o aluno a tirar nota, porque uma: ele quer
ajudar o aluno. Talvez sim, talvez ndo. Outra que, ficar com o aluno em recuperacéo ndo é bom
para a imagem do professor também. Entdo, sempre tem, na maioria das vezes, tem uma
facilizagéo do aluno para passar.

E: E sobre 0 RER?

A08: Entdo, mas, alguns professores falam que déo a prova de recuperacdo, como se fosse a
recuperacdo do Ensino Médio. Entdo assim, [...] tinha um professor que ele falava “ah, quem
nao atingir nota eu vou dar mais uma prova de recuperacdo, uma prova contando como
recuperagdo”’, entdo nd0 me parecia que ele ndo estava dando uma RE, mas sim, ele estava
dando uma prova para que as pessoas nao entrassem de RE, entendeu? Nao pegassem DP.

E: Ele ndo falava?

A08: Nao. Talvez, fosse 0 RER...

E: E quanto ao RER, os professores explicam como sera feito?

A06: Nao sei muito bem... porque o0s professores até agora, que eu tive aula, eles ainda ndo
sabem... Nao estdo aplicando, mas acho que seria mais interessante vocé fazer uma
recuperacao [...] mas é melhor que o jeito antigo.

Esse desconhecimento pelo modelo novo, tanto por alunos como por
professores, pode contribuir para que a sua real efetividade ndo se concretize. Um dos
participantes relata que alguns professores recusaram-se a aderir a tal modelo.

E: E 0 que vocé acha do RER, tanto desse modelo ao fim do semestre, como a do modelo novo?
Al4: Essa do modelo novo parece ser mais interessante, porque vai acompanhando, devagar, o
seu rendimento. Entéo, assim que vocé j& apresenta uma falha, j& pode corrigir. Mas... Eu ndo
sabia como ocorria 0 RER novo, mas eu vou dizer pra vocé que ja teve mais de um professor
que se recusou a aderir a esse RER novo, entdo eles davam uma desculpa: “Acho melhor
fazer..” “E ai sala, o que vocé acham?” “Isso aqui parece ser mais interessante!” “De dar
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uma substitutiva no final”. Mas é uma substitutiva com toda a matéria do semestre. Ndo chega
a ser uma recuperacao.

E: E a turma como reagia?

Al4: Entdo, na verdade, eu acho que... Como eu nédo sabia, acho que pouca gente estd sabendo
como funciona esse RER novo. Entdo, talvez, o professor... Ndo é que “os alunos ndo sabem,
vou usar contra eles”... Mas ai eles tem aquelas opinido dele, os alunos ndo sabem como
funciona, o professor usa alguns argumentos e acaba ficando por isso mesmo.

Ao tratarmos mais especificamente da reprovacdo, na visdo de alguns discentes,
ela seria algo necessario em alguns casos. Porém, questionam também a validade desse

processo quando a disciplina a ser cursada novamente ocorre da mesma maneira.

E: E sobre a DP?

A01: Ah, acho mais do que valido, porque...a Unesp eu achei bem branda a média... é
cinco...tudo bem que a avaliagdo por notas ndo é muito compativel com a realidade, mas da
pra ...uma coisa que eu senti e fiquei bem decepcionada aqui é que nem todo mundo se esforca
para estudar. Reclamam muito de professor. Vai para a greve estudantil s6 que cola na
prova...[...] Umas coisas que eu ndo acreditei quando vi as pessoas colando. E eu achei meio
ridiculo... Acho que o minimo que essa pessoa tem que fazer, é fazer a matéria de novo, pelo
menos no caso da minha sala porque, quem tem dificuldade, s6 que se dedica, vai atras e
recupera... I1sso é um fato que eu percebi na minha sala. Agora... Tem gente que esta nem ai.
Como vocé acredita numa pessoa que ndo vai bem nas matérias bésicas, assim. Como vocé
acredita, num biodlogo, formado, que ndo sabe biologia celular. Que ndo sabe sobre
mitocondria, o que acontece na respiragdo, acho assim um absurdo muito grande... E uma
responsabilidade da Universidade.

E: E o que vocé acha da DP?

A08: Acaba meio que sendo uma coisa necessaria. Se vocé fez a disciplina, ndo atingiu a nota
minima, faca de novo porque, alguma coisa vocé ndo entendeu da disciplina. Mas, o problema
em si... Eu ndo vejo problema em fazer, pegar DP e fazer a disciplina de novo, mas o problema
é que, geralmente, se vocé ndo mandou bem na disciplina, o problema ndo é vocé que nao
entendeu a matéria, mas sim o jeito que o professor passou e 0 jeito que o professor avaliou
nao foram o suficiente para vocé passar. Para mim, 100% dos casos, 100% dos casos mesmo,
posso até chutar um ndmero alto, o problema da DP ndo é o aluno nao conseguir entender a
matéria, mas sim, o aluno ndo conseguir lidar com o método de avaliacdo daquele professor,
entendeu? Eu fiquei com medo de pegar DP de uma matéria, que eu sabia a matéria, mas eu
nao conseguia responder a prova [...] Eu estudei a disciplina inteira, estudei a matéria inteira,
mas ndo conseguia responder a prova, porgue o jeito que ele avaliava, para mim, era absurdo,
absurdo. Nem condizia com a matéria dele, com a aula dele. Entéo, eu vejo muita gente assim,
e vejo que o problema da DP, é esse. Ela é um mecanismo interessante, vocé refazer a matéria,
porque se a gente for parar e pensar no jeito mais abstrato possivel, se vocé reprovou na
matéria é porque vocé ndo manja, vocé ndo entendeu, faca de novo. Mas, a gente sabe que o
problema em si, ndo é com a matéria, e sim com o professor, com o jeito que ele avalia. E
quando vocé faz a DP, vocé faz com aquele mesmo professor, ai o problema se perpetua e vocé

’»

fala “nao, vou engolir esse sapo ai e boa .

Para outra participante, a reprovagdo dependeria da “nota” que o aluno obteve

durante a disciplina.
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E: E 0 que vocé acha da reprovacédo (DP) que seria fazer a disciplina regularmente no outro
ano?

A02: ah entdo, eu acho que... Depende das suas notas né? Porque tem professor que vocé
chega muito préximo a média, por exemplo, quatro ponto oito , quatro ponto nove, e mesmo
assim vocé volta o semestre inteiro e tem que fazer tudo de novo, porque o julgamento do
professor foi que vocé ndo ..ndo mereceu zero ponto dois pontos, durante o semestre inteiro,
para conseguir passar.

A reprovacdo, na visdo de outros participantes, é necessaria para o aluno rever
ou aprender novamente os conteddos de uma disciplina. Porém, ressalvam que existem
aspectos ndo considerados quando se reprova um aluno, como a importancia daqueles

conhecimentos para o futuro profissional.

E: E sobre a dependéncia? Vocé acha valido?
A03: Em partes sim porque se vocé reprovou significa que, acho que vocé ndo aprendeu a
matéria ou deixou alguma coisa escapar. Deveria fazer a matéria novamente.

E: E sobre a dependéncia?

A04: [...] Pode-se dizer que tem casos e tem casos. Pode-se dizer que, o aluno, se reprovado,
ele ter que rever a matéria, € uma coisa que é necessaria. Mas, a forma como avaliada a
importancia dessa matéria para a vida do aluno, ndo existe. N&o existe uma avaliacdo de qual
¢ a importancia da matéria que vai ser para o aluno. Também é uma coisa que é meio dificil de
Ver para o futuro. Mas, eu acho que faltam mecanismos de, por exemplo, “ah, o aluno estd no
4° ano, tem uma matéria la do comeco que ele pegou dp, e ele vai ter que refazer essa matéria,
ndo tem jeito de fugir”’, mas se ele tivesse, sei ld, tivesse algum estdgio, alguma coisa assim que
se, a pessoa ndo fizesse e se desse super bem, ele era perdoado, entre aspas, dessa matéria,
porque mostrou que ele ndo teria uso para essa matéria, ou falta dessa matéria ele conseguiria
se recuperar sozinho, por exemplo. Entdo, eu acho que tem que ter a recuperac¢do, mas o fato
de ndo ter nenhuma alternativa, além de refazer a matéria, da erro.

Alguns participantes ainda relatam sobre o sistema de avaliagdo ser muitas vezes
“injusto” seja pela maneira como o professor avalia, seja proprio sistema de avaliagéo a

qual sdo submetidos.

E: E o que vocé acha da DP?

A06: Eu acho que as vezes ndo é bom. Mas, entre aspas, € necessario porgue acho que as vezes
a gente ndo aprendeu a disciplina, entdo acho que a gente deve fazer de novo, que nem eu estou
fazendo. Mas, as vezes, os alunos de maneira geral pegam reprovacao, por conta desse sistema
injusto de nota, de avaliacdo. Mas, acho que as vezes, é necessario, fazer de novo, porque se
vocé ndo aprendeu, acho que vocé tem que sair da graduagdo tendo o minimo de dominio de
cada area assim.

A09: [...] a DP expressa que: ou 0 aluno ndo estava nem ai ou que o professor avaliou de um
jeito muito rigido [...] Ah, uma coisa que eu tenho para falar sobre DP é que... é mais
relacionar com o sistema todo em si, de organizacdo da Educacdo como um todo, porque é
muito louco — porque, as vezes, tem gente que tranca determinada matéria pra fazer com outro
professor porque ela sabe que se ela fazer com aquele professor, ela nédo vai passar e se fizer
com outro ela passa. Entdo, a DP ndo expressa o seu envolvimento com a matéria e, sim, 0
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qudo rigido o professor ou quédo injusto o professor era na hora de corrigir aquilo, e isso ndo
faz sentido sabe? Vocé pegar DP na mesma matéria e vocé ndo pegar se fizer com outro
professor, assim... A DP tinha que exprimir o envolvimento do aluno com aquele negdcio, mas
ela néo faz isso.

A13: E questionavel a partir do momento que a atribui¢&o de notas é questionavel né? Mas... E
complicado porque vocé tem um programa que segue, que diz que vocé precisa atingir cinco
para passar. Mas ndo importa como vocé... S6 que o modelo dessa nota atingida é por
decoreba, entdo - em teoria - no programa, essa pessoa ndo atingiu 0 minimo para passar. Na
minha concepcdo, é necessario porque vocé ndo vai aprovar uma pessoa gque nao atingiu o
minimo para passar, tipo, ela ndo entende daguele assunto: como que vocé vai falar assim:
“Ah, ndo, ela fez, esta tranquilo”. So que também como isso ¢ exigido ¢ complicado, ndo sei...
S6 que ai a gente volta no ponto de que a gente precisa decorar para passar pelo menos nas
matérias inicias da graduacéo [...].

E: Como vocé vé a questdo da dependéncia?

A15: [...] E complicado, mas acho que para gente que esta aqui muito tempo, fazer DP é um
saco. Ainda mais do primeiro ano porque vocé tem que ver os mesmo professores de novo, fazer
as mesmas coisas de novo e vé eles reprimindo estudante da mesma forma de novo porque eles
estdo no primeiro ano, eles ficam acuados sabe? Entdo, eu acho que se verdadeiramente, se
vocé ndo fez uma disciplina corretamente, vamos dizer assim: Eu me matriculei numa
disciplina, ndo fui em nenhuma aula, ndo fiz nada que o professor mandar, tudo bem fazer DP
— eu ndo fiz a matéria, eu ndo sei nada da matéria. Mas as vezes é igual eu falei, eu peguei uma
RER por causa de zero ponto dois, ai ja pensou, eu ndo passo no RER, isso porque eu tenho que
fazer todas as provas do contetdo de novo, e ai eu ndo passo.. Ai que justica que eu tenho?
Porque a minha RER nao foi justa, meu semestre ndo foi justo. Ai eu tenho que fazer a matéria
de novo porque eu vim de um processo injusto. Entdo... Eu acho que o intuito da DP é vocé
fazer direito alguma coisa né? Mas eu acho que muitas vezes as causas de DP, talvez, ndo
sejam as mais justas sabe? N&o sejam as mais justas... Até porque o método de avaliagdo em si
nao é adequado, sabe? Mas eu posso dizer que se eu ndo fiz uma matéria muito bem, que seria
meio que adequado eu fazer de novo, mas se foi injustica — porque a gente ndo tem
acompanhamento de conselho de curso, de congregagdo, da postura do professor, ndo tem
denuncia pro professor se ele fez alguma coisa errada — entao as vezes vocé pode pegar RER e
pegar uma DP porque o professor foi sacana so.

H& também uma percepcdo de que a reprovacdo possa ser uma oportunidade
para o aluno, de fato, aprender aqueles conhecimentos que ndo foram aprendidos

guando cursou a disciplina.

A10: [breve siléncio]. Eu acho que ela pode ser vista como uma nova oportunidade para o
aluno, realmente, aprender novamente o conteldo, talvez... Uma oportunidade. Uma
oportunidade, vamos dizer assim, consertar, talvez, os erros que ele teve, [...] reforcar o
contetido que ele ndo conseguiu aprender e por isso ele ndo conseguiu alcancar a nota que ele
precisaria para aquela disciplina. S6 que eu acho que os alunos ndo vém como oportunidade.
Acho que nenhum dos alunos vé como uma oportunidade. V& isso como um castigo, como algo
que eles terdo que fazer e que isso vai atrapalhar a vida académica deles porque eles vao
precisar fazer a disciplina, talvez, no horério que eles deveriam fazer outra coisa ou que eles
poderiam desenvolver alguma outra coisa.
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E: E sobre a DP, o0 que vocé acha?

Al7: Eu acho que assim... Para um aluno ficar, realmente, de DP, na minha viséo, ele ndo tem
que ter se esforcado, salvos, raros casos, de assim, problemas pessoais com o professor, porque
a gente vé isso muito, vé muito isso na universidade. De pessoas que tém problemas pessoais
com o professor e o professor, querendo ou ndo, esse aluno indo bem ou néo, ele vai reprovar
esse aluno. E um problema que a gente tem aqui, que é muito discutido no centro académico e
tal. Mas, tirando essa parte, a meu ver, para um aluno ficar de DP, ele tem que ir assim, ele
nao compreendeu a matéria, ele ndo quer se esforgar para isso, porque, hoje em dia ja existe
muitos trabalhos extra e a RER eu acho que até é assim, se 0 aluno, ele realmente, se esforcou
entdo, e ainda assim ele ficou de DP, eu acho que é bom, é proveitoso para ele fazer essa
disciplina de novo, sabe? Porque significa que ele teve uma grande dificuldade, porque tem
muitos meios, hoje em dia, de vocé atribuir essa nota que os professores querem te dar, para
vocé poder passar na disciplina. Entéo, se ele, realmente, se ele acha que ele se esforgou ao
todo e ele, realmente, ndo teve sucesso nessa disciplina, é bom, ndo para o curriculo dele, mas
para o conhecimento dele é bom ele fazer essa disciplina de novo, para ele poder aproveitar o
gue ndo conseguiu aproveitar da primeira vez.

Na viséo de um dos discentes, ¢ preciso compreender o “jogo”, a forma como o
professor avalia. Sabendo disso, a reprovagdo ndo contribuiria para a aprendizagem,

pois 0 estudante ja saberia como seria avaliado e por isso seria aprovado.

E: E sobre a DP, 0 que vocé acha?

All: Ah... Eu acho que é um pouco necessario, mas ndo sei até que ponto ela tem eficiéncia
porque o gue acontece é que, geralmente, ele passa na segunda vez porque ele ja sabe o que vai
cair e 0 método de avaliacdo do professor. Entéo, eu ndo sei se a eficiéncia é no fato do aluno
ja saber como que ele vai ser avaliado e ele ja estar preparado para aquilo ou se ele,
realmente, vai aprender na segunda vez e passar por causa disso.

E: Vocé acha que para ele passar tem mais a ver com isso?

Al1: Ah, eu acho que sim... E mais saber jogar o jogo do que entender a disciplina.

A partir dos relatos, observamos que 0s participantes consideram importantes e
até necessario a reprovacdo quando ele ndo aprendeu os conhecimentos de uma
determinada disciplina do curso. Porém, questionam se, de fato, a avaliagdo que foi
realizada anteriormente é valida, uma vez que criticam os instrumentos e a “eficacia” da
avaliacdo. Alguns ressaltam que, na segunda vez que cursam a disciplina, o aluno ja
seria aprovado, pois conheceria as artimanhas do processo de avaliagéo.

O RER, como alternativa a reprovacao direta, apresentou-se de maneira confusa.
Alguns dizem que seriam trabalhos e provas para recuperar “nota”, outros que seriam
provas substitutivas. Além disso, um dos relatos sugere que alguns professores
recusaram-se a aderir a esse modelo novo. Isso pode ser explicado pela recente alteracao

em que os docentes ainda ndo compreenderam por completo a proposta.
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4.2.6 Da discéncia a docéncia: o que fariam os futuros professores?

Além de conhecer “o que” ocorre nas salas de aula através da otica discente,
consideramos como indispensavel saber que praticas avaliativas o0s discentes,
participantes da pesquisa, realizariam enquanto docentes na escola ou na universidade.

De modo geral, encontramos muita proximidade entre o que é vivido e o que é
projetado para o futuro quando em situagdo de docéncia. As experiéncias tidas durante o
curso de graduacdo se tornam referéncias para os discentes que fariam o uso de praticas

iguais ou similares quando em situacdo de docéncia.

E: Mas agora pensando se vocé for professora, na escola, no ensino basico ou na Universidade,
como que vocé realizaria a avaliagio?

Al7: [breve siléncio]. Eu acho que eu faria um pouco do que [um professor] fez, s6 que um
pouco diferente, porque ele deu as provas convencionais, perguntas e respostas, deixou a gente
escolher como a gente queria fazer essas provas, individualmente ou em grupo. A Unica coisa
assim, que eu sei que eu faria se eu vier me tornar professora de graduacéo, é que eu ndo daria
s6 um tipo de prova. Eu buscaria dar, pelo menos assim, uns quatro tipos de avaliagdo
diferentes. A avaliagdo dissertativa, a avaliagdo optativa, a avaliagdo por trabalho oral.
Buscaria os diferentes métodos, e eu ia buscar avaliar, ndo s6 o quanto os alunos, 0
desempenho dos alunos nessas provas, mas em qual dessas avaliagGes os alunos tiveram mais
facilidade, entendeu? Entdo, tem um aluno 1& que foi muito bem nessa prova dissertativa, mas
nao conseguiu ir muito bem me apresentando um seminario oralmente. Aquela aluna, ela
apresentou um seminario oralmente muito bem, mas nado foi tdo bem na dissertativa. Entao
assim, eu deixaria para atribuir a nota, a nota principal deles, com a avaliacdo que eles
tiveram mais facilidade, e ndo utilizaria, tipo assim, as quatro com 0 mesmo peso, para todos
0s alunos.

E: Se vocé fosse professor, como vocé realizaria a avalia¢io da aprendizagem?

All: Eu acho que sou bem inclinado a relatério final, mas também considerar para uma nota
s é complicado. Acho que eu fico mais preocupado em fazer relatorios... Os alunos estar
aprendendo, levar para a atividade de campo, as vezes no proprio campus da universidade,
dependendo da matéria — eu ndo vou fazer com bioguimica para observar aves — mas assim
acho que... Até daria uma prova ou outra, mas talvez uma prova e trés trabalhos ou um
trabalho e uma prova... N@o carregar tanto em prova, e acho que no trabalho o aluno aprende
mais do que decorando uma série de questdes. Um trabalho que o aluno tem que desenvolver
um experimento, realizar isso e acrescentar os dados no final do semestre, eu acho interessante.
Teve uma matéria que eu fiz isso e a avaliacdo foi isso... Nao tinha uma prova, nada. O aluno
apresentava dois seminarios ou desenvolvia um experimento e apresentava o resultado no final
do semestre e eu achei bem interessante porque vocé aprende tudo né? Vocé tem que aprender
a metodologia para fazer, vocé acaba correndo atras da literatura para fazer certo, vocé tem a
experiéncia de fazer aquilo pessoalmente, de ter o seu proprio resultado e ter aquilo para
escrever, eu acho que isso foi muito mais proveitoso do que se tivesse trés provinhas de dez
questdes no semestre.
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Alguns participantes comentam que buscariam valorizar a individualidade dos
seus alunos, atribuindo “pesos” em atividades avaliativas de acordo com essa

individualidade.

E: Se vocé for professora na escola béasica ou universidade, como faria a avaliagdo?

A06: Entdo, é uma coisa também que quando eu paro para pensar eu tenho muita dificuldade.
Eu ainda estou no comeco da licenciatura, eu espero que também, ao fazer as aulas, me ajude a
esclarecer isso... Entdo no momento eu ndo tenho muitas respostas para essas perguntas. Mas
acho que ouco, as pessoas falam que quando entram na escola, infelizmente, impacta muito é a
pressdo da coordenacdo e direcdo que vocé tem que aplicar provas e os métodos mais
tradicionais, mas de maneira geral eu gostaria de fazer uma forma que, mesmo aplicando
prova, fosse uma ndo totalmente conceitual e se eu puder, ndo aplica prova, fazer prova e
outros tipos que eu pudesse fazer alguma forma de abranger...eu pudesse respeitar a
individualidade de aprendizagem dos alunos.

E: Pensando agora, se vocé for professora, ou se vocé fosse professora na escola, ou na
Universidade, como que vocé ia fazer a avaliagdo dos seus alunos?

Al10: Eu tentaria abranger, hd...Eu tentaria aplicar métodos de avaliacdo que conseguisse
contemplar todos os alunos, na questdo da avaliacdo através da fala, dos alunos se
expressarem oralmente, e também, avaliagdo escrita, porque existem alunos, que eles se
desenvolvem melhor escrevendo do que falando, do que se comunicando. E eu tentaria aplicar
outros métodos que ndo, o que nés consideramos tradicionais, talvez, alguma prova pratica,
talvez avaliacOes que utilizassem a midia, a tecnologia, os alunos talvez, algum método que os
alunos pudessem ser avaliados, mas que durante essa avaliacao, eles se sentissem confortaveis
e ndo pressionados, talvez, como eu falei, através de um instrumento midiatico.

Um dos participantes relatou que utilizaria de trabalhos e por meio deles

realizaria a avaliacdo da participacao.

E: Vocé utilizaria trabalhos, provas?

A08: Eu utilizaria muito mais trabalhos do que provas, muito mais! Muito mais mesmo. Apesar
de, tenho certeza que ouviria muito mais reclamacao, porque no Ensino Médio as pessoas nao
gostam muito de fazer trabalho, estdo mais acostumados a fazer provas. Acho que é mais na
faculdade que a gente se acostuma a fazer mais trabalhos assim, disciplinas que tem mais
trabalhos. Eu trabalharia com seminarios, eu gosto muito, acho muito interessante. Mas, ao
mesmo tempo, para que o semindrio fosse algo produtivo, tentaria trabalhar a comunicacéo da
sala. Entdo, fazer algum jeito da sala interagir comigo e da sala interagir entre si, e dentro
disso, eu tentar avaliar cada aluno. Entdo... Porque assim. é meio falho vocé querer avaliar a
participacdo do aluno na sala de aula, se vocé néo tentar fazer com que ele interaja. Se vocé
simplesmente fala “olha, um dos meus critérios de avaliacdo é o jeito que vocé se comporta
aqui na sala de aula”, mas se vocé so fala, fala, fala, fala, fala e quer que o aluno interaja?
Nédo! Entdo, trabalhe a interacdo de todos os alunos, e a partir do momento que vocé ja
estipulou, vocé ja criou aquele ambiente, ai sim vocé pode comecar a avaliar, entendeu? E
meio besta vocé querer avaliar o aluno por uma situacdo que vocé criou, mas que vocé ndo
ensinou ele a se comportar daquela forma. Entao, eu trabalharia muito com seminario e a parte
de conversas e tudo mais. E, para mim mesmo, eu nem daria prova, nem daria prova. Tentaria
mais apresentar em trabalhos mesmo, que eu acho muito mais interessante a constru¢éo. Mas,
como eu sei que a maioria das instituicbes de ensino cobra a prova, daria uma prova, falando
até para os alunos “olha, isso aqui é mais para cumprir papel mesmo”, mas também falando
“olha, espero que, com base em todos os trabalhos que a gente ja teve, vocés consigam
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responder a prova sem problemas, porque ndo vai fugir muito disso, os trabalhos que eu estou
fazendo envolve a disciplina e a prova também”. Entdo, acho que até daria, seria mais
interessante dar varios trabalhos e no fim uma prova, ou dar um trabalho e uma prova... Eu
daria dois trabalhos e duas provas. Uma prova em rela¢éo ao trabalho, mas com uma maneira
mais critica em cima do contelido, porque a parte tedrica eu teria abordado no trabalho. E ai,
usaria a prova para dar aquela espetada assim: “agora vocé ja sabe a teoria, entdo vamos
conversar, vamos pensar sobre, vamos construir coisas”.

Para um outro participante, 0 uso de provas ndo seria a regra. Porém, caso
utilizasse, ele buscaria fazer com que fosse uma prova em que o aluno possa mostrar o

que aprendeu e consideraria a participacdo também.

E: Se vocé fosse professor, como faria a avaliagdo?

Al4: Nao teria provas, dissertativas ou teste... Poderia até ter uma avaliacéo dissertativa, teste
ndo... € que de teste é complicado, as avaliagfes desse tipo eu acho um pouco mais facil porque
vocé tem as opcoes...entdo sdo quatro opgdes, uma daquelas respostas é verdadeira. Entéo, ele
esta perguntando se uma daqguelas é verdadeiro ou ndo. Sé que... Se eu sou uma pessoa muito
sortuda, eu posso chutar tudo e tirar uma nota boa. Entdo, ndo reflete o aprendizado do aluno.
Talvez eu possa dar uma avaliacdo dissertativa, mas ndo perguntando o que eu quero saber,
mas querendo saber o que o aluno aprendeu. Entdo, perguntaria sobre o que ele aprendeu de
tal assunto. Ai ele escreve e eu poderia ver se, realmente, aquilo esta certo e se aquilo é uma
porcentagem boa de tudo que foi ensinado. Mas talvez eu poderia levar muito em conta a
participacao.

Sobre o critério “participa¢do”, alguns participantes observariam e buscariam
avaliar o interesse dos alunos, o comprometimento, através da participacdo em sala de

aula que seria fazendo perguntas ou vendo se ele prestava aten¢do nas aulas.

E: Se vocé fosse professor, como vocé realizaria a avaliagio?

A05: Olha, isso é uma pergunta que eu nao sei.

E: Usaria prova? Trabalho?

AO05: Eu acho que... Eu avaliaria mais a participacdo em sala, o aluno mostrando interesse em
aprender, talvez, tivesse que realizar uma prova sim, mas ndo uma prova mais tranquila, ndo
com um contetido muito aprofundado, mais para a pessoa saber o basico do que ela realmente
precisa. Acho que talvez, trabalhos, talvez nem prova... Mais trabalhos e a participacdo em
sala.

E: Como vocé faria para avaliar a participagdo?

A05: E... Tem aqueles que s&o mais timidos e tem aqueles mais extrovertidos, entdo complica
um pouco. Mas... N&o sei... Acho que eu ia me colocar como um amigo mesmo dos alunos, de
forma que eles se sentissem confortaveis em perguntar, em participar mesmo... Nao sei como,
mas tentaria.

E: Pensando se vocé fosse professora, como vocé avaliaria a aprendizagem de seus alunos?

A02: Na verdade eu acho que se eu fosse professora, eu estava condenada porque eu ia fazer
tudo do jeito mais complicado. Eu ndo ia s6 pegar a prova e dar uma nota. Eu ia pegar o
comportamento do aluno, se o aluno se empenho nas aulas, se ele se preocupou em tentar
aprender ou se ele s6 ficou olhando pra minha cara fazendo sinal de esta entendendo, se ele...
Se no trabalho de grupo ele sé fica olhando para o teto, se ele fala, se ele pesquisou alguma
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coisa, a vontade de aprender dele, essas coisas todas eu iria considerar na nota final. Também
nas provas, se ele colocasse numa questdo, que acertasse metade, eu iria considerar dar
metade porque ele se empenhou em fazer metade da questdo, que estava certa, era um aluno
que prestou atencdo na aula, que eu vi que estava se empenhando, mas o0 assunto ndo é muito
forte dele, ai talvez... Eu ndo sei. Seria mais assim, personalizado, a avaliacao.

Neste aspecto da participacdo, um dos elementos mais comuns citados pelos
participantes refere-se aos alunos timidos ou introspectivos que — na visdo de deles- ndo

participariam muito nas aulas e poderia ser prejudicados na avaliacéo desse critério.

E: Vocé avaliaria a participacdo?

A10: [breve siléncio]. Em um primeiro momento, sim. Porque... Vamos pensar, por exemplo,
assim, na questdo de ndo haver mais notas. Talvez, um aluno, ele tem dificuldade para absorver
um conteldo, mas na aula, ele participa, ele faz questBes, guestionamentos, ele tenta se
envolver. Entdo, a participacdo do aluno durante a aula, é algo que, eu acho que é algo
importante. Entdo, no primeiro momento, eu usaria, também, como critério de avaliag&o.
Apesar de que, alguns alunos, realmente, eles sdo timidos, eles ndo querem, eles sdo
introvertidos, entdo eles vdo participar menos. E essas pessoas, deveriam receber menos? E
complicado, mas no primeiro momento eu tentaria usar a participacdo como, também, critério
de avaliacéo.

Por esse mesmo motivo e por ndo encontrar uma definicdo ou explicitacdo do

que seria “participac¢do”, duas participantes revelam que ndo avaliariam esse aspecto.

E: Vocé avaliaria a participacéo do aluno?

Al7: [breve siléncio]. Eu acho que ndo. Eu acho que ndo, porque essa de avalicdo de
participacdo, para mim, ainda ndo sou professor, € muito vaga. O que pode ser participacao
para um professor, pode ndo ser para o outro. Tem professor que usa a palavra participagao,
mas ele vai avaliar a presenga do aluno, entdo “ah, se o aluno faltou uma vez so, tudo bem.
Mas, se 0 aluno usou as quatro faltas dele, quer dizer que ele ndo estd gostando muito da
minha aula, ndo esta muito aproveitando”. Entdo, eu acho que ndo, porque eu acho que esse
conceito de participacdo é muito vago.

E: Vocé usaria participacdo?

A06: Acho que ndo, porque tem aluno que é muito timido... E eu acho que, ndo é porque ele
nao consegue se expressar oralmente, significa que ele ndo saiba né? Tem gente que néo
consegue falar em pablico mesmo.

Outro aspecto que encontramos nos relatos refere-se a auto avaliacdo e avaliacédo
por pares. Considerando que alguns tiveram algumas poucas vivéncias em relacdo a
esses procedimentos, surpreendeu-nos que a auto avaliacdo buscaria contemplar outros
elementos, como o desenvolvimento pessoal e a reflexdo individual sobre o

conhecimento aprendido.

E: E vocé usar a auto avaliagdo?
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A09: E... Tendo a possibilidade, acho que sim né? E legal vocé ler as respostas dos alunos, da
pessoa se criticando de como foi o desempenho dela e tudo mais, sabe? E também, auto
avaliacéo do professor, perguntar o que os alunos acharam da sua aula e tudo mais.

E: Vocé pediria para se auto avaliariem?

A05: Acho que seria bom. Talvez, seria bom sim... Porque também a gente se avaliar, acaba...
A gente tem muita essa mania de ver o outro, ver os erros do outro e a gente ndo vé 0s
nossos...entdo esse método de se avaliar, talvez seja uma forma da gente crescer como pessoa
mesmo.

E: Vocé pediria para os alunos se auto avaliarem?

A10: [breve siléncio]. Sim! Eu imagino que sim! A questdo da auto avaliagdo, eu acho que,
deveria ser um momento para os alunos refletirem em como eles estdo, como esta sendo essa
participacao no processo de aprendizado. O aprendizado néo é s6 o professor chegar e vomitar
um monte de contetido. O aluno... N&o tem como ele aprender, sem ele participar. Entdo, assim,
acho que a auto avaliacdo é um momento de reflexdo para ele ver como esta sendo essa
participagdo dele. “Tem uma matéria, tem uma disciplina que eu ndo gosto, mas ela vai ser
essencial para mim, eu preciso aprender esse conteudo, eu vou ir |4, eu vou gastar um tempo
sem....chegar, sentar e divagar ali na aula, € um tempo perdido, entdo, mesmo que eu nao
goste, eu vou tentar apender o que estd sendo ali... ”. Entdo, eu acho que ¢ um exemplo de,
assim, de reflexdo. Entéo, acho que sim, a auto avaliacdo é importante também.

Para um dos participantes, a auto avaliacdo seria um momento para o0 estudante

“parar e pensar” sobre o aprendizado e as dificuldades.

E: Uhum. Vocé pediria para o aluno se auto avaliar, formalmente assim?

AO04: Sim! [...] eu faria esse auto avaliacdo mais para o aluno parar, ter um momento na vida
dele, que ele para a pensa “como que eu estou indo? O que eu estou aprendendo? O que eu ndo
estou aprendendo? Como eu quero aprender? Como eu ndo quero aprender?”. Entdo, eu ia
fazer isso mais para o aluno do que para mim. Claro que, fazendo isso, eu acabaria
aprendendo alguma coisa do aluno, ou alguma coisa sobre o ensino, mas meu foco seria que o
aluno tivesse parado no tempo para refletir.

Apesar das vivencias deles, os relatos evidenciam que a compreensdo sobre auto
avaliacdo encontra-se mais proxima ao que se pretende em uma perspectiva formativa
quando serve ao aluno refletir sobre o seu préprio desenvolvimento e realizar a auto
critica.

Alguns discentes também buscariam realizar a atribuicdo de nota nesse processo

de auto avaliagé&o.

E: Vocé pediria para os alunos se auto avaliarem?

Al7: Sim! Sim! Eu acho esse exercicio muito interessante.

E: Como vocé faria isso?

Al7: Eu acho que eu pediria para eles atribuirem uma nota para si mesmo, e eu pegaria assim,
por exemplo, uma porcentagem dessa nota, por exemplo, 10% da nota que esse aluno se deu
para incluir em uma das notas que vdo compor a média dele.
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E: Vocé pediria auto avaliacdo?

All: Acho que sim. Num trabalho maior, o aluno avaliar o préprio desempenho dele, de
quanto se esfor¢ou naquele trabalh. Nao com peso muito grande em relacé@o a nota do trabalho,
talvez o trabalho valendo oito e a auto avaliacéo valendo dois, alguma coisa assim... Avaliando
o préprio esfor¢o, a dedicacéo que ele teve naquele trabalho.

Outro procedimento a ser desenvolvido refere-se a avaliacdo por pares, quando
os alunos avaliam os proprios alunos. Muitos relatos acerca desse procedimento
apontam para as relagdes interpessoais que os alunos possuem entre si. Chama atengéo

que o termo avaliagdo ainda é compreendida como ato de atribuir uma nota.

E: Vocé pediria para os alunos avaliarem os colegas?

Al7: Hum... N&o! [breve siléncio]. Acho que ndo, porque eu acho que entra muito uma relagio
pessoal também, do quanto a pessoa conhece aquele aluno. Se vocé é mais intimo com a pessoa
e sabe que ela estuda muito, ou sabe que ela ndo se esforga tanto, etc., vocé vai atribuir uma
nota. Mas, se for uma pessoa que vocé ndo tem tanto contato, vocé vai dar uma nota, tipo “ah
eu acho que ela merecia um 77, e as vezes, ndo ¢é isso. As vezes, vocé nio conhece a pessoa.
Entdo, eu acho que, eles atribuirem uma nota a si mesmo, tudo. Mas, para outras pessoas, acho
que ndo.

E: Vocé pediria para eles avaliarem os colegas?

A05: Acho que ndo... Porgue acho que ndo da muito certo, tem essa questdo de afinidade, de
vocé talvez, tem uma tendéncia em dar uma nota maior para a pessoa que tem mais afinidade,
uma menor para quem vocé ndo gosta tanto, independente do desempenho da pessoa... Entéo,
acho que ndo é muito confidvel, vocé avaliar os outros, os colegas.

No entanto, segundo uma das participantes, os alunos conhecem os colegas de
sala e isso poderia ser um fator positivo.

E: E avaliagdo por pares?

A13: N&o sei... Porque também... E complicado... Vocé pode encontrar pessoas que gostam de
zoar uma das outras. SO que, talvez... Eles se conhecem mais né?...Por exemplo, o caso da
minha amiga: Falar, para ela, é uma dificuldade muito grande e o professor nédo tinha como
saber disso. E a turma saberia... Entdo... Talvez, seja interessante, entender como as pessoas,
como aquela turma se vé, de certa forma. Tém outros aspectos muito dificeis, a questdo do
respeito, a questdo do “ndo gosto ou gosto do meu amigo, vou dar dez”... Talvez. Depende da
turma.. Usar uma vez, vamos ver o que acontece... Talvez, eles possam te falar como eles
interagem entre eles...

O cuidado com a exposicdo de quem avalia e de quem é avaliado, evitando criar
situacdes de conflitos entre os alunos, também é um aspecto a ser considerado, segundo
um dos discentes participante da pesquisa. Ele ressalta a questdo do anonimato e
destaca que os alunos deveriam pensar em aspectos positivos e negativos nesse processo

de avaliagéo.
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E: Vocé pediria para os seus alunos avaliarem os colegas?

AO04: Eu iria tomar muito cuidado com isso. Primeiro, que eu ia fazer o méximo possivel para
que seja de forma an6nima, méximo possivel para que ninguém descubra nada sobre as outras
pessoas. Entdo, eu meio que, acabaria ndo deixando que as pessoas ficassem todo mundo junto,
eu ia acabar isolando as pessoas. Eu até queria fazer isso, talvez por aprender mais sobre 0s
alunos, ou para estudar a educagdo em si. Mas, eu tomaria muito cuidado, porque isso pode
dar uma imagem ruim para o professor, pode criar intrigas entre os alunos, um aluno pode
pensar uma coisa que nao pensou antes e pode acabar tendo uma amargura pela outra pessoa
sem querer. Entdo, € uma coisa muito sensivel. Se fosse avaliar, eu ia tomar muito cuidado, ia
procurar fazer, induzir o aluno a ndo pensar s6 nas coisas ruins. Pensar nas coisas ruins e nas
coisas boas de todo mundo. Que ele avaliasse, né?! Eu ndo ia exigir que ele falasse de todas as
pessoas, porgue sendo é sacanagem, vocé nao conhece todo mundo, querendo ou ndo. Vocé
conhece, especificamente, algumas pessoas. Entdo, provavelmente, sim. Eu pediria para os
alunos avaliarem eles mesmo entre si, mas com muito cuidado e vendo todos os lados para nao
acabar criando, indiretamente, um desgosto entre as pessoas.

E: Vocé pediria para eles darem notas para os colegas e para si mesmo?

AO04: [breve siléncio]. Isso eu faria, mas ndo faria com rigor na nota final deles. Deixaria mais
um trabalhinho extra, s6 para ver como esta a cabeca dos alunos, como que acontece. Entéo,
eu faria sim, mas so por fazer.

Para uma das participantes, haveria duas faces a serem consideradas na
avaliacdo por pares. Em sua perspectiva, por um lado, hd a questdo da relacdo
interpessoal e, por outro, torna-se interessante que é um ponto de vista externo, mas

desconhece se seria algo positivo ou negativo.

E: Vocé ia pedir para os alunos avaliarem os colegas?

A10: Eu ndo sei se a avaliagdo dos colegas é algo bom, porque assim, talvez, um aluno, ele
avalie ndo pensando na questdo “ah, meu colega, ele parece estar ativo, ele parece, realmente,
participar das aulas e tudo mais”, talvez, eu posso usar um critério assim, mais pessoal com
relagdo ao “ndo gosto de tal pessoa, vou dar uma nota ruim para ela”. Ou entdo, também, as
vezes, eu posso olhar para alguém e falar “ah, essa pessoa ndo esta aprendendo, ela ndo esta
se esforcando”, mas, o que eu vejo, ndo é a realidade. Por outro lado, talvez, vocé avaliar o seu
colega fosse algo bom, porque assim, é opinido de alguém, sem ser a minha prépria opiniao e
Sem Ser o professor, é uma opinido, vamos dizer, de fora. Eu ndo sei seria... Ndo é uma opinido
tdo imparcial, eu ndo sei se é algo mais negativo ou positivo. Eu acho que seria mais negativo.
N&o é uma opinido assim, tdo imparcial e, talvez, vocé ndo sabe, realmente, o0 que a pessoa esta
aprendendo ou ndo aprendendo, se ela esta participando mesmo ou nao.

A avaliacdo por pares, no olhar de outro participante, estaria relacionada a
maturidade dos alunos. Porém, confessa que também realizaria mesmo se ndo

observasse este aspecto, uma vez que pode se surpreender com as respostas dos alunos.

E: Vocé usaria de auto avaliacao dos alunos? Pediriam também para eles se darem uma nota?
A08: N&o sei!

E: Pediria para eles darem uma nota para os colegas?

A08: Por ser Ensino Médio, acho que ndo. Acho que faltaria maturidade para isso. Depende
muito. Acho que isso variaria muito de como eu interpretaria a sala. Se € uma sala que eu vejo
que esta sempre ali, disposta a fazer os trabalhos, a discussédo e tudo mais, ai a auto avaliacao
é interessante, porque tem a maturidade para isso. Mas sendo, néo.
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E: Como vocé iria fazer?

A08: Na verdade, talvez, eu até passaria, e vai que eu me surpreenda ne?! Estava esperando
uma falta de maturidade e as pessoas vao e escrevem um monte de coisas assim que eu falo
“nossa, realmente!”. Acho que eu passaria, sim. Acho que eu passaria e o peso que eu daria
para isso, talvez, seria diferente. Por exemplo, se eu passo e a resposta ndo condiz muito com a
maturidade que eu gostaria de ler, eu daria um peso menor. Mas se eu falo “nossa, realmente,
o que a galera escreveu tem total a ver com o que eu avaliei” ou “nossa, é uma outra vertente
que eu ndo avaliei” realmente, vale como uma avaliagdo.

E: Para eles darem notas para o0s colegas?

A08: Também! Acho que entra no mesmo barco.

Diante dos relatos, percebe-se que a utilizacdo de trabalhos escritos ou
apresentacdes orais sdo mais valorizadas pelos alunos, buscariam também utilizar
diferentes instrumentos avaliativos. De modo geral, se apoiariam em experiéncias que
tiveram na universidade ou na escola, evidenciando — dessa forma- que as vivéncias em
relagdo a avaliacéo constitui um elemento fundamental na formagao profissional.

Destaca-se desses relatos que a auto avaliacdo, bem como avaliacdo por pares
ainda encontra-se relacionada ao ato de atribuir notas e pesos. Pode-se dizer que, estes
procedimentos, possuem como pano de fundo uma perspectiva classificatoria e
somativa. Nesse sentido, muitos participantes ndo realizariam a avaliacdo por pares,
pois acreditam que 0s seus alunos usariam de aspectos interpessoais para realizar a

atribuicdo de notas.
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5 A MULTIPLICIDADE DE AROMAS E IDIOSSINCRASIAS: UMA ANALISE
DA AVALIACAO NA OTICA DE DISCENTES

Neste capitulo optamos por analisar os dados, relacionando os diferentes tipos de
dados, os quais: Documentos oficiais (Regimento Geral, PPP e Portarias); Questionarios
e; Entrevistas semi estruturadas. Desse modo, organizamos essa analise e intitulamos

trés categorias que resumimos, de forma breve, logo abaixo, as quais:

A) ENTRE CONCEPCOES E PRATICAS: Uma breve fisiologia da avaliacdo

Nesta categoria buscamos analisar aspectos relacionados as préaticas e concepcdes de
avaliacdo, em especial, a centralidade da nota e sua funcdo no sistema de ensino e na
sociedade, bem como as concepgdes de ensino e de conhecimento que permeiam todas

essas praticas.

B) AVALIACAO NO ENSINO SUPERIOR: Um solo fértil?
Nesta segunda categoria, analisamos os limites do contexto universitario, bem como
as potencialidades emancipatorias que surgem diante do cendrio atual através da

construcdo coletiva de ambientes de reflexdo sobre as praticas de avaliacdo e de ensino.

C) NAS MEMORIAS DA DISCENCIA: Da semente ao fruto

Nesta terceira, focalizamos as experiéncias relatadas pelos alunos em relacéo a sua
importancia no processo de formacdo do futuro professor e das relagdes de poder,
revelada pela avaliagéo, na sala de aula e nas institui¢cGes de ensino, tendo como pano de

fundo a organizacdo da sociedade capitalista.

5.1 Entre concepcdes e praticas: uma breve fisiologia da avaliagéo

Uma das concepcbes mais perceptiveis na sala de aula universitaria tem sido a
somativa e classificatoria, conforme observamos nos dados apresentados anteriormente.
Tomando-se a perspectiva de avaliacdo formativa (VILLAS BOAS, 2006; 2011) em
que o aprendizado ganha centralidade no processo educativo, a “nota” deveria perder
seu lugar de destaque, assumindo o verdadeiro protagonista, a aprendizagem. Porém, a

existéncia dela ndo é por mero acaso, ela expressa funcBes as quais, imbricadas em
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aspectos politicos, dizem respeito a organizacdo do préprio sistema econdmico, bem
como as relagdes sociais que o compde (FREITAS, 1997; ENGUITA, 1989).

E inegavel que a “nota” seja algo de extremo valor na vida académica do
estudante e de diferentes atores do cendrio educacional. Quase tudo gira em torno dela.
Sdo elas que garantem a aprovacdo em disciplinas para 0 prosseguimento no curso de
graduacdo, sao elas que determinam a quem sera concedida uma bolsa financeira para o
desenvolvimento cientifico académico, e € a partir delas, que a “imagem” do aluno é
construida no imaginario docente ou do sistema de ensino.

No documento Regimento Geral da UNESP, também € ela que ganha destaque
orientando aos docentes que atribuem “notas” ao desempenho estudantil. Nos planos de
ensino analisados— em alguns mais evidentes e em outros menos— o professor apresenta
como sera construida a “nota final” que sera registrada no historico estudantil, e na 6tica
discente as “notas” associam-se as diferentes compreensdes: Dizem respeito ao
“aproveitamento do estudante na disciplina”; a “ndo correspondéncia com o
aprendizado” (dado que as provas exigem apenas a memorizagdo); ao recebimento de
incentivo financeiro para o desenvolvimento de uma pesquisa (bolsas); ao processo de
verificacdo da aprendizagem e “separar os alunos bons dos ruins” (BERTANA, 1997,
LUCKESI, 2011) e; ao processo de classificagdo em aprovado ou reprovado
(SOBIERAJSKI, 1992; SOUZA, 1991; LUCKESI, 2011)

A partir da visdo de professores do ensino fundamental, Sobierajski (1992)
buscou compreender qual a funcdo da avaliacdo na sala de aula que foi ressaltada,
segundo 0s mesmos. como um ato de atribuicdo de nota, o qual a autora analisou
possuir trés funcdes principais: Classificar, controlar e motivar.

Através da nota, busca-se classificar os alunos em aprovados ou reprovados para
prosseguirem nas proximas séries de ensino. Exerce o controle de atitudes e
comportamentos com o “[...] objetivo de obter do aluno a obdiéncia, a responsabilidade
e a participacao” utilizando da ameaca de “tirar pontos” do aluno caso ndo adote tais
comportamentos. E, por fim, a motivacdo ¢ o que conduz todo esse processo, “ [...]
Coloca-se-lhe o tempo todo que deve fazer tudo por causa da nota” (SOBIERAJSKI,
1992, p.79).

Mas classificar, controlar e motivar sdo funcgdes que interagem. E essa
dinamica é colocada totalmente nas maos dos professores. Ele,
professor, possui todo poder para cumprir essas funcbes. A prépria
existéncia da nota Ihe confere tal poder [...] (SOBIERAJSKI, 1992,
p.79-80, grifos da autora).
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Diante do exposto pela autora acima e, considerando o0 objeto desta pesquisa,
questionamo-nos qual a fungdo da avaliacdo dentro da sala de aula universitaria? E da
“nota”?

Dentre esses trés aspectos elencados por Sobierajski (1992), podemos dizer que
encontramos caracteristicas semelhantes: Em relagdo a funcéo classificatoria quando os
discentes dizem que “a nota ¢ importante para passar na disciplina e terminar o curso”; a
avaliacdo induz os alunos a terem determinados comportamentos com vistas a
promocao quando “a participagdo pode dar alguns pontinhos para passar na disciplina”;
a avaliacdo promove a motivagdo para os alunos estudarem de modo que “busque atras
do que ndo foi aprendido” ou ainda de despertar um sentimento de “missdo cumprida”,
apesar de também produzir uma sensa¢ao de desmotivacao quando “estudei, estudei,

mas a prova so cobrou decoreba”. Nesse sentido,

A nota é o elemento central. Tudo na préatica pedag6gica gira ao seu
redor. Através dela, o professor controla o comportamento, a
responsabilidade e a participacdo do aluno. Ameaca com pontos
negativos, com nota baixa, diminui¢do da média e reprovacédo no final
do ano. (SOBIERAJSKI, 1992, p. 152)

No tocante a essa questdo, a relacdo entre nota e o comportamento do aluno
ganha destaque nas falas dos participantes da pesquisa. O item “participagcdo”, também
presente em planos de ensino das disciplinas do curso, € passivel de maultiplos
significados e compreensdes levando discentes e docentes a valorizarem determinados
comportamentos em detrimento de outros. Esta relacdo pode estar colaborando com
uma “modelagem de comportamento” tido como “ideais” pela institui¢do de ensino ou

professor.

A obtengdo de um bom resultado escolar passa inevitavelmente pelo
ajuste do préprio comportamento as exigéncias escolares: por ficar
estudando em casa em vez de ir jogar com 0s amigos, etc. [...] Quando
se eleva a nota de um aluno porque empenhou-se bastante, embora
seus resultados sejam ruins, ou se reduz a de outro porque ndo se
esforca, embora seus resultados sejam bons, se esta reconhecendo que
0 que preocupa a escola, nos alunos, é o comportamento ou o caréter,
mais que o conhecimento ou as capacidades (ENGUITA, 1989,
p.205).

A pesquisa realizada por Gomes et.al. (2007) colabora com essa assertiva de que

a nota tende a ser expressdo de outros fatores, como o comportamento, que vao além do
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conhecimento aprendido. Nela, os professores atribuiam notas a resposta de um suposto

aluno universitario e recebiam uma descri¢do comportamental do estudante.

[...] a mesma questdo com a resposta de um suposto aluno é entregue a
todos os professores, sendo-lhes solicitada a atribuicdo de uma nota (0
a 10) para o desempenho do aluno na referida prova, com as devidas
justificativas. Porém, a metade deles é dito que se trata de um aluno
“brilhante”, ao passo que a outra metade ¢ informado que a resposta ¢
de um aluno “fraco”, pouco estudioso, que ndo participa das aulas
(GOMES et.al., 2007, p.190).

A diferenca entre as médias desses dois grupos de respostas foi tratada
estaticamente com o teste t-student. Tal diferenca foi de 2,1 pontos, ou seja, no grupo de
alunos “brilhantes” obteve-se uma média de 7,4 pontos, enquanto no grupo de alunos
“fracos” obteve-se uma média de 5,3 pontos. Com o teste t-student, essa diferenca de
2,1 pontos foi considerada relevante, permitindo que o pesquisador afirmasse que,

[...] ao corrigir as provas, os professores universitarios deixaram-se
influenciar pelo comportamento do aluno, punindo o aluno que nédo
tem uma “postura académica adequada” com uma nota
baixa. Ou seja, 0 aluno que é considerado fraco, apresentando um
comportamento de pouca assiduidade e baixa participagdo nas aulas,
neste experimento, recebeu notas menores (GOMES et.al., 2007,
p.191).

As justificativas dadas pelos professores limitaram em dizer que o aluno fraco
“ndo possuia os conhecimentos de acordo com o nivel em que se encontra” ou que “nao
possuia capacidade de andlise, ndo conhecia o assunto ou ndo tinha contetidos formais”,
enquanto os alunos “brilhantes” recebiam justificativas semelhantes, porém “[...] o tom
dos comentarios ¢ mais brando” (GOMES et.al., 2007, p.192), os quais pareciam relevar
algumas dificuldades de compreenséo e analise do suposto aluno.

Desse modo, destacamos a importancia da reflexdo acerca da avaliacdo informal
realizada pelo docente na sala de aula. Conforme destaca Freitas (1997), Bertagna
(2002, 2006), Villas Boas (2011) a avaliacdo informal tende a legitimar a avaliagdo
formal, criando as condicGes ideias para que ocorra a reprovacao, corroborando com os
mecanismos de excluséo de classes subalternas.

Cabe questionarmos: Por que tamanha centralidade das provas e “notas” no
processo formativo dos estudantes? Por que admitimos que uma “nota” traduza toda a

complexidade da formacdo do ser humano?
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Conforme observamos nos dados dos questionarios e nos relatos de entrevista, as
“notas” sdo obtidas através da quantidade de conhecimento memorizado e reproduzido
nas provas, no qual quanto mais precisa for essa reproducdo, maior serd a “nota” do
aluno (CUNHA, 1999) - revelando uma énfase na dimenséo cognitiva do processo de
formacdo do estudante universitario. Contrapondo a uma perspectiva de formacéo
centralizada exclusivamente nessa dimensdo, Bertagna (2017) ao discutir elementos da
avaliacdo externa de escolas publicas e a concepcdo de formacgdo subjacente a ela,
apresenta diferentes dimensfGes que também deveriam ser valorizadas no processo
formativo dos estudantes, as quais: Politico social; ética; afetiva; corporal; cognitiva e;
artistica e cultural. O quadro 4, apresenta as dimensdes e aproximacles para 0 Sseu

entendimento.

Quadro 4 — Dimensdes propostas para a formagdo humana

Dimensdes . x .
Aproximacoes para entendimento
propostas
Dimensio Pode_ ser abordada_ por [neio da con_stitui(;éo de espagos e momentos
politico- coletlyos de partlglpagao, nos quais osNaIunos desenvolvam uma
social cap_amdade de reﬂetlr e propor rumos de a¢do para o ambiente escolar e
social em que se inserem.
Inclui a formacéo de valores que compactuem com a perspectiva acima
Dimensao abordada: alteridade, dialogo, cooperacdo, solidariedade, respeito,
ética justica. Afirmar esses valores implica definir qual visdo de mundo os
embasa
Dimensio Inclui o &mbito das _rela(;()es interpessoais entre sujeitos da esgola e
afetiva entre estesNe a comynldade, pautadas por sentimentos de afeto, cuidado,
preocupacao, respeito.
Dimensao Envolve o desenvolvimento de uma concepcdo de saude atrelada ao
corporal bem-estar fisico e ao conhecimento sobre o préprio corpo
Implica nos conhecimentos e conteudos das variadas areas do
: x conhecimento. Conhecer vai além de ter informacdo e desenvolver
Dimenséo - . . ~ : oo
. habilidades para saber lidar com as informacdes disponiveis na
cognitiva o . : NS . .
chamada “sociedade do conhecimento”. Significa, pois, também
solidificar conteudos de base das diferentes areas do conhecimento.
grl'zrs ?cinci:g Trabalhar_com manifgst_ag_c")es artl'stica_s e culltwfais que permitam o
Cultural desenvolvimento da criatividade por meio de multiplas linguagens.

Fonte: Bertagna (2017).

Ainda que ndo tenha sido foco dessa pesquisa compreender os efeitos da
avaliacdo externa no ensino superior e na formagdo do estudante universitario, ndo
podemos desconsiderar que tal avaliagdo tende a ganhar forga no cenério educacional

atual e que, futuramente, necessitaremos desenvolver estudos e pesquisa nessa area. No
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entanto, retomando as dimensdes apresentadas acima pela autora, podemos transporta-
las para 0 &mbito da sala de aula — no nivel da avaliacdo da aprendizagem e no curso
investigado.

Se olharmos as aspiragdes formativas do PPP do curso de graduacao
investigado, encontramos uma convergéncia entre quase todas as dimensdes propostas
por Bertagna (2017) e os objetivos elencados no PPP (PROJETO...,2006) para a
formagéo do estudante desse curso: A dimensdo cognitiva em relagdo aos conceitos e
conhecimentos do campo da biologia, bem como a producdo de conhecimento nessa
area como fruto da conjuntura politica, econdmica, social, historica, cultural e
tecnoldgica; A dimensdo politica social, ética e afetiva em relacdo a utilizacdo dos
conhecimentos elaborados na discéncia para a compreensdo e transformacgdo do
contexto social e politico e desenvolvimento profissional resguardando os valores da
democracia e tendo atitudes de respeito a diversidade étnica, cultural e a biodiversidade;
Dimensao artistica cultural em relacdo a proposicao de créditos de atividade cientifico e
culturais como parte da formacéo do bidlogo.

Portanto, do ponto de vista de proposicdo formativa, o PPP contempla uma
perspectiva interessante para o estudante desse curso em relagdo as dimensdes
formativas. Nosso objetivo ndo foi verificar se essas proposicdes e aspiragdes contidas
no PPP estdo sendo alcancadas, porém os dados apontam que hd uma relacdo direta da
prova e da “nota” com a memorizacdo e o comportamento do aluno. Desse modo,
acreditamos que um dos desafios esta no rompimento com a concepcdo de ensino,
aprendizagem, avaliacdo que reduz o estudante universitario a um sujeito passivo que

apenas recebe o conhecimento e as ordens daqueles que detém o poder.

As provas e exames sdo a medida ponderavel do aprendizado e o
documento de que na escola se faz alguma coisa. Os exames sdo
precedidos de uma preparagdo que os tem em vista. O objetivo da
educacdo passa a ser um bom desempenho nos exames, provas e
arguicdes. Nesse sentido, a educagdo acaba por se tornar um processo
voltado para a submissdo as ordens recebidas, que refletem e
reproduzem as estruturas de dominacdo mais amplas (CURY, 1989,
p.119)

Nesse sentido, saber jogar o jogo das relagbes sociais na sala de aula é
imperativo para que o0 estudante universitario sobreviva nesse ambiente, seja para
concluir o curso de graduacdo, seja para conseguir uma bolsa de incentivo financeiro a

pesquisa, seja para ter uma “boa imagem”. Para tanto, € preciso ajustar-se... Ajustar o
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comportamento, as atitudes, as formas de respostas as provas, as formas de estudo e,
principalmente, as normas da institui¢do, com vistas a obtencdo de uma “nota” que ¢é

valorizada externamente a ele.

[...] a nota oculta, por exemplo, reflexos da dualidade do valor da
mercadoria (valor de uso/valor de troca) na sociedade capitalista.
Ainda de forma modificada pela natureza da instituicdo escolar, 0s
mecanismos subjazem a tais procedimentos de avaliacdo, fazendo com
gue o aluno somente encontre valor para o conhecimento a medida
que ele seja, primeiro valorizado pelo professor, pela sua conversao no
equivalente geral, a ‘“nota”. O aluno vive essa pratica
guotidianamente, o conhecimento mercantiliza-se e sua utilidade
reduz-se a um processo de troca. O conhecimento vale para o aluno o
que vale para o professor. Ndo se pense que o problema pode ser
resolvido apenas com a eliminagdo da nota. A nota apenas expressa
certas relagdes. (FREITAS, 1994, p.229)

Conforme destaca Freitas (1994), o aluno ¢é alienado do processo
ensino/aprendizagem e, como tal, também € alienado do significado de seu trabalho, do
significado do conhecimento que produz e quando produz. Observando os relatos acerca
das sensagoes que as “notas” produzem nos alunos, verificamos que essa troca atinge
diretamente o intimo do aluno. Pode-se dizer, nesse sentido, que o valor do

conhecimento, ¢ de si, acaba sendo determinado pelo “outro”.

A instituicdo escolar é o cenario no qual aprendemos a substituir nossa
autoestima pela avaliacdo que os demais fazem de nos, a conformar a
primeira a segunda ou, 0 que da no mesmo, a deixar que 0S outros
decidam nosso valor (ENGUITA, 1989, p.204).
Visto desse modo, podemos compreender a pouca utilizagdo ou inexisténcia da
auto avaliacdo na sala de aula. Este procedimento, se realizada adequadamente e dentro
de uma perspectiva formativa, possibilita a ressignificacdo dos processos

ensino/aprendizagem e da valorizacdo da producdo do conhecimento pelo préprio aluno.

A auto avaliacdo é um componente importante da avaliacdo formativa.
Refere-se ao processo pelo qual o préprio aluno analisa continuamente
as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas
percepcOes e seus sentimentos e identifica futuras acGes, para que haja
avanco na aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008, p. 51).
Nesse processo de olhar para si, a anélise deve considerar 0 que ja aprendido e
ndo aprendido, elementos facilitadores e dificultadores do trabalho, referenciados pelos
objetivos e critérios da avaliacdo, possibilitando também o surgimento de novos

objetivos de aprendizagens, ou seja, ndo é um processo que Visa apenas a atribuicao de
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nota, mas sim, de reflexdo continua e permanente sobre o processo de aprendizagem e
de registro de percepcOes, auxiliando o aluno a perceber os proximos passos de sua
aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008).

Cabe ao professor incentivar a pratica da auto avaliagdo pelos alunos
continuamente, e ndo apenas nos momentos por ele estabelecidos, e
usar as informacbes fornecidas para reorganizar o trabalho
pedagdgico, sem penaliza-los (VILLAS BOAS, 2008, p.52).

O que ocorre, em alguns casos, € 0 uso da auto avaliacdo dentro da ldgica
classificatdria, tendo um protagonismo maior do professor do que do aluno. Para Villas

Boas (2008),

Nesta perspectiva, o professor elabora um roteiro a ser respondido
pelos alunos, momentos por ele escolhidos, geralmente ao fina Ide um
determinado periodo de tempo ou de uma atividade. Costuma-se
solicitar que o aluno se atribua uma nota. Uma possivel justificativa
para esse modo de agir pode ser a intencdo do professor de que cada
aluno se responsabilize pelos resultados de sua aprendizagem. Assim,
ndo hd o que reclamar. Contudo, observa-se que nem sempre 0S
alunos sabem par que serve esse tipo de auto avaliagdo e 0 que sera
feito com as informagdes por ele fornecidas (VILLAS BOAS, 2008,
p.52)

Esse desconhecimento por parte dos alunos também é indicativo de que os
docentes possuem dificuldades para compreenderem com profundidade a esséncia da
auto avaliacdo e seu potencial formativo, e talvez, por esse motivo, ndo a realizam com
frequéncia, sendo raras as experiéncias que se aproximam da perspectiva descrita por
Villas Boas (2008).

E é nesse resgate de experiéncias que verificamos também a predominancia de
uma concepcdo de ensino revelada pela pratica avaliativa. Encontramos, conforme
vimos anteriormente, termos como “transmissdao de conhecimentos” que indicam uma
centralidade do ensino na figura do professor, o qual seria responsavel por “transmitir”
o conhecimento. Ndo é de se estranhar, portanto, que a utilizacdo massiva de provas
com énfase na memorizacao seja o instrumento mais citado nos planos de ensino, nas
respostas aos questionarios e nos relatos obtidos mediante entrevista.

Saviani (1986) aponta que a concepcdo tradicional de educacdo valoriza de
sobremaneira a figura do professor, o ensino € centralizado na figura dele, que transmite
seus saberes e conhecimentos - cabendo ao aluno passivamente assimilar o conteudo.
Ao fim do processo de ensino/aprendizagem, o professor, por meio da avaliacgdo, utiliza-

se de um instrumento para a verificagdo dos conhecimentos assimilados pelo aluno.
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Pode-se dizer que nesta concepc¢édo de ensino, o erro é tratado como algo a ser
punido (com notas baixas) e pouco valorizado como processo de desenvolvimento da

aprendizagem.

Se 0 jovem é considerado como um receptor passivo dos conteldos
gue o docente sistematiza, suas falhas, seus argumentos incompletos e
inconsistentes ndo sdo considerados sendo como algo indesejavel e um
comprovante de sua reprovacgdo. Contrariamente, se introduzirmos no
Ensino Médio e Superior a problemética do erro numa perspectiva
construtivista e dialdgica, entdo esses dados sobre o aluno
transformar-se-d80 em elementos fundamentais a producdo de
conhecimento educador/educando. A opc¢do epistemoldgica esta em
corrigir ou debrucar-se investigativamente sobre a tarefa do aluno.
Corrigir para coletar dados sobre aprovagdo ou reprovacéo reflete a
visdo positivista da avaliacdo [...] (HOFFMAN, 2009, p.121).

Com certa énfase, a quantificacdo do conhecimento e a utilizacéo, ainda que nao
sistematizada, do comportamento do estudante nos processos de avaliagdo, revelam
também uma concepcdo de conhecimento cientifico. Observa-se, nesse cenario, que o
professor parece buscar demonstrar de forma objetiva “quanto” o aluno aprendeu.
Nessa perspectiva, de viés positivista, a avaliacdo assume o conceito de medida como
sindnimo colocando o professor como um técnico que, “distante do objeto” e “ausente
de subjetividade”, ¢ capaz de aferir os resultados da aprendizagem (FRANCO, 1997).

Apesar das praticas avaliativas estarem quase que concentradas na quantidade
de informacGes assimiladas e centralizadas nos resultados da aprendizagem, €
interessante observar que, incorporando a logica e as relagdes do sistema capitalista, “O
que importa ndo ¢ o resultado em si, mas se foi obtido ou nao no tempo adequado”
(ENGUITA, 1989, p. 207) dado que uma das fun¢es mais conhecidas é a promocao ou

nao dos estudantes.

Mas o resultado em relagdo com o tempo, o produto obtido dividido
pelo tempo invertido em obté-lo, é a formula da produtividade no
mercado e, sobretudo, na organizacdo do trabalho no interior da
empresa capitalista (ENGUITA, 1989, p.207).

Nesse sentido, pode-se compreender que a realizacdo de determinadas praticas
avaliativas, bem como de ensino e aprendizagem nédo estdo amparadas por perspectivas
formativas de um PPP, mas sim, como apontou Sobierajski (1992), por um “projeto
pedaglgico” postulado por uma estrutura social, economica e politica da sociedade que

acaba orientando de forma intensa a atividade didatica, sendo a avaliagcdo o elemento
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central que baliza essa estrutura produzindo a conformacéo dos individuos a ela, porém,
contraditoriamente, possibilitando a sua transformacéo.

Alinhado a essa estrutura, cria-se uma ambiente hostil de competicdo, de
estimulo ao individualismo e culpabilizacdo unidirecional do estudante, o qual se torna
unico e exclusivamente responsavel pelo seu fracasso (reprovacdo). Discutindo os

processos de formulagdo dos juizos de valor e da reprovagdo, Freitas (1997) alerta:

Este processo transforma o aluno, a imagem que ele tem de si, em
derrotado. Vocé constroi a autoimagem de um derrotado. E isso é
assim porque a escola tem que passar a ideia de que ndo é ela que
reprova, sdo os alunos que nao estudam. Porque se ela passa ideia de
que é o sistema social que cria condi¢cBes de reprovagdo, ai nos
desencadearemos um problema maior. Entdo procura converter 0s
problemas em problemas individuais: € a ideologia do esforco pessoal,
gue € a ideologia da nossa sociedade. Vocé vence na vida pelo
esforco. Quem ndo venceu na vida, ndo € porque o sistema € injusto, é
porque ndo se esforgou. E com isso, as desigualdades sociais, séo
eliminadas, e 0 que existe sdo pessoas que se esforcam ou ndo se
esforcam. O sistema esté salvo (FREITAS, 1997, p.19).

Essa ideologia do esforco pode ser considerada uma das bases para a frase que
muitos professores realizavam: “Quem quiser ver a prova, venha a minha sala”.
Destacamos dois aspectos nessa assertiva: 1) Caso o aluno procure o professor, 0
comportamento de “correr atrds” podera ser visto como algo desejavel pelo professor,
demonstrando “interesse” e, nesse sentido, colaborando para que a avaliacdo informal
atue sob a formal; 2) Outro aspecto a ser ressaltado nessa situacao € a premissa de que
h& uma discordancia entre o aluno e o professor acerca da nota, que ja se constitui como
um muro na relacdo pedagdgica, e a sala do professor, nessa circunstancia, serd um
ambiente tensionado pelas relacdes de poder.

Portanto, o que vemos no desabrochar dessa “flor” (leia-se avaliagdo)? Alunos
insatisfeitos com o sistema de “notas” que, via de regra, ¢ obtida mediante provas
“decorebas” que ndo valorizam a compreensdo critica do conhecimento, descontentes
com um sistema que expropria o valor do conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem, valorizam os “niimeros” e premiam uma quantidade, um punhado, de
aprendizagens memorizadas produzidas num determinado tempo. Do outro lado, temos
professores que realizam a avaliagdo como aprenderam em sua vida de “banco escolar”
(FREIRE, 2015), intentam diversificar seus instrumentos e procedimentos para
proporcionar novas experiéncias para o0s alunos, mas ainda se encontram limitados pelo

sistema de “notas” e provas.
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E preciso que questionemos como lidar com esse sistema de “notas” e
reprovagao que imperam sobre a avaliagdo e as relagdes entre professores e alunos no

processo de ensino-aprendizagem.

Na pratica tradicional esses elementos sdo fundamentais, pois a
preocupacdo restringe-se a contabilizacdo dos resultados obtidos pelos
alunos. Entretanto, se entendemos a avaliacgdo como um processo
continuo, no qual observamos constantemente nossos alunos,
acompanhando-os e ajudando-os em suas dificuldades, tanto a prova,
guanto a nota e a reprovacao perdem sua importancia, pois paramos de
valorizar os momentos estanques para avaliar todos os dias e por meio
de diversos instrumentos. Desse modo, a nota passa a ser
consequéncia e ndo a motivacdo para o estudo. Quanto a reprovacao,
ela tende a desaparecer, pois cada resultado ruim significa fazer de
tudo para ajudar os alunos a superaram suas dificuldades (MENDES,
2005, p.178-179).

Portanto, a avaliacdo sob uma perspectiva formativa e realizada de forma
continua tende a ser um caminho viavel, se considerarmos que nosso desejo é o de
construir verdadeiros ambientes de aprendizagem e de formagao, no qual a “nota” deixa
de ser o protagonista na vida académica discente cedendo seu lugar para o

desenvolvimento pleno e autbnomo.

5.2 Avaliacdo no ensino superior: um solo fértil?

Os aspectos elencados anteriormente nos direcionam para uma reflex&o profunda
acerca do contexto atual universitario. A andlise dos documentos, aliada a analise de
conteddo das respostas dos alunos aos questionarios e entrevistas, permite-nos
compreender que os documentos normativos e regulamentadores dos cursos carregam
limites, mas também — visto de outro angulo — apontam para algumas potencialidades
que podem auxiliar-nos a revisitar a pratica pedagdgica universitaria e transforma-la.

Conforme vimos, o Regimento geral apresenta poucas orientacBes quanto a
avaliacdo da aprendizagem. Tal documento utiliza-se, na verdade, do termo “avaliagéo
do desempenho académico” que deverd ser realizado através da atribuicdo de notas e
controle da frequéncia do aluno. N&o realiza uma provocacdo acerca das concepgdes e
perspectivas de avaliagdo da aprendizagem e, consequentemente, dos processos de
ensino e aprendizagem. Porém, essa ndo orientagdo possibilita, a0 mesmo tempo, uma
certa liberdade para que os docentes desenvolvam suas praticas de acordo com suas
proprias orientagdes teoricas, metodologicas e politicas. Tal liberdade, ainda que
tracadas por determinados limites, migra para o PPP do curso no qual também néo se
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indica nenhuma orientacdo teodrica e/ou metodologica em relacdo a avaliagcdo, 0 que
neste ambito, nos parece mais delicado, pois esta orientacdo deveria apresentar-se na
proposta do PPP.

Nesse sentido, considerando o par dialético objetivo/avaliacdo, a partir dos
dados revelados, podemos refletir se tanto docentes como os discentes deste curso
possuem clareza acerca das proposic¢Oes, perspectivas e objetivos do PPP. Ainda que,
neste documento, ndo se encontra nenhuma referéncia a avaliacdo da aprendizagem, sua
materializacdo — na sala de aula- parece enveredar por um modelo de formacdo em que
ainda se privilegia a quantidade de informagdo e respostas “prontas”, pautadas na

memorizagdo de conteudos, sua “transmissdo e assimilagdo”. Conforme destaca Sordi
(2005),

Vivemos a coexisténcia de dois modelos paradigmaticos que se
enfrentam na disputa pela hegemonia da formac&o universitaria. Um
centrado na quantidade de informagdo e no saber do professor que
condena o aluno a aprender a dar respostas esteriotipadamente
corretas aos problemas propostos baseados em situagdes artificias e
distantes da realidade do mundo do trabalho; outro, emergente, luta
para nascer e ganhar espaco reconvertendo a l6gica do ensino em
outra direcdo: busca instituir a pedagogia da pergunta, abrir brechas
para 0 pensamento criativo e reflexivo, semear a divida
epistemoldgica nas cabecas de professores e alunos e possibilitar a
autonomia intelectual como ferramenta imprescindivel para o didlogo
entre a universidade e os problemas do seu entorno (SORDI, 2005,
p.131)

13

Portanto, embora possamos visualizar um viés democratico nessa ‘“ndo
proposicao” em nivel de Regimento universitdrio, ndo nos parece fecundo que na
esséncia do PPP, em seus objetivos e intencionalidades, a relagdo ensino-aprendizagem-
avaliacdo ndo estejam minimamente explicitadas possibilitando o florescimento de
préaticas pedagogicas que caminhem em direcdo aos seus pressupostos de formacao,
permitindo “[...] com que os pressupostos do PPP que estdo nos documentos saiam das
gavetas da burocracia e ganhem visibilidade” (SORDI, 2006, p.133).

Essa ascensdo, no entanto, ndo é algo que ocorre de imediato com a simples
adogdo de “receitas” ou “modelos” ja constituidos em outros lugares. E um processo,
gue necessita de dialogo do coletivo dos docentes do curso e a gestdo para tanto,
necessita ser compreendido levando-se em conta os limites do contexto universitario, as
condigdes de trabalho postas hoje para os docentes, a sua formacdo pedagogica, dentre

outro fatores.
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Vivemos no ambiente universitario uma cultura marcada pelos resultados e
produtividade académica. Mas o que seria essa cultura de resultados e como ela exprime
e imprime na vida do docente universitario? Destacamos um trecho do artigo de Lopes

Paiva (2014) que descreve um pouco da vida de um docente.

Ela tem que acordar, preparar o café da manhd, levar as criangas até a
escola e seguir para o trabalho. Entra no campus da universidade e
segue para seu departamento. Depois, entra na sua sala. L4, se da
conta do trabalho do dia (ndo que ela tenha se esquecido disso tudo
durante a noite passada): tem que finalizar dois artigos e submeté-los
ainda hoje, tem, também, que corrigir os trabalhos dos alunos da pos-
graduacdo e colocar suas notas no sistema. Ndo pode se esquecer de
preparar a aula da semana que vem para a graduacdo. Um pouco
estressada, ela sai para tomar uma xicara de café. Precisa se manter
acordada, mas isso ja ndo é um problema. A noite, 0 sono teima em
ndo vir de tantas preocupacdes que rodeiam sua mente.

O telefone toca e ela recebe uma mensagem avisando que havera uma
reunido extraordinaria do departamento. Problemas a vistal, pensa, e
se levanta para ir em direcdo a sala de reunifes. Nas maos carrega trés
ou quatro artigos de orientandos seus. Séo trabalhos que precisam ser
corrigidos para que possam ser submetidos a algum periddico bem
gualificado. Caso contrario, o curriculo sofrera com a auséncia de
publicacdo variada e recente. Também leva o celular e o netbook, pois
pensa que talvez dé tempo de checar seu e-mail e atualizar seu Lattes.
No bolso estdo os remédios para dor nas costas, dor de cabega e 0
ansiolitico. Terminado o dia de trabalho na universidade, ela segue
para a escola e pega os filhos. Mal consegue ouvir o que eles véo
contando dentro do carro. Sua cabega esta atolada de tanto trabalho.
No banco do carona, trabalhos académicos empilhados em meio a
livros e artigos. Ha uma tese que tem que ser lida para a banca do dia
seguinte e ela ainda tem que preparar a janta. O desespero toma conta
e ela tem até vontade de chorar sé de pensar que ainda é segunda-
feira. (PAIVA LOPES, 2014, p. 222).

Diante de cenario, desolador e desestimulante, é importante ressaltar que o
professor ndo pode ser responsabilizado unicamente por todos os fracassos que enfrenta
na sala de aula universitaria. Mesmo porque, encontramos nos relatos dos participantes
dessa pesquisa, que alguns professores mostram-se incomodados com suas praticas,
buscam realizar procedimentos alternativos aos que acostumaram a viver, e arriscam-se
nos desafios de uma avaliacdo formativa. Nesse sentido, Sordi (2005) também alerta

para a responsabilizacdo do docente:

O eventual fracasso de inovagfes no campo curricular e/ou da
avaliacdo ndo pode ser, levianamente, atribuido ao docente que ndo
quer mudar. Alguns destes impedimentos tém sua explicagdo na forma
escola definida no projeto capitalista. O professor, ao tronar-se
competente para o desvelamento dessa realidade, podera reconhecer
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sua impoténcia para mudar essa estrutura criada para funcionar de
forma fragmentada, ao assumir que ndo pode tudo, ganha condicdes
politicas para fazer o historicamente possivel (SORDI, 2005,p.128)

Tem sido comum encontrar em diversos discursos sobre a educagdo, a

compreensdo equivocada de que os docentes sdo unicamente responsaveis pelo ensino

pouco inovador,

omitindo outros aspectos que concorrem para isso. Nao se pode,

portanto, descartar os fatores institucionais e culturais que dificultam o impulso

transformador da praxis docente (SORDI, 2005), bem como

[...] Os entraves administrativos que coexistem com o discurso da
flexibilidade. A adesdo frenética as reformas educativas que se
incorporam acriticamente, conspirando para que na realidade tudo
permaneca como estd. A equivocada introducao da avaliagdo em todos
os niveis desaconselhando iniciativas que ndo estejam em consonancia
com as ‘diretrizes’ implicitas nos curriculos nacionais (SORDI, 2005,
p.130).

Isso se deve principalmente, sob a égide e incorporacéo da ideologia neoliberal

nas politicas publicas. Sob o pilar da regulacdo, cada vez mais e com maior intensidade,

0s processos de controle do trabalho pedagdgico, da universidade e de sua autonomia

vém sendo expropriados dos atores que vivem e compde esse lugar. Conforme destaca

Cunha (2005):

Na conjuntura atual, na qual o Estado neoliberal vem definindo
politicas educativas identificadas com a base econdmica de producao,
é facil observar como o pilar da regulacdo assume muito mais
prestigio do que o da emancipagdo. S&o eles os definidores de prémios
objetivos e simbdlicos que valorizam a docéncia universitaria e
reconfiguram a profissionalidade dos professores, definindo o que é
um professor de sucesso (CUNHA, 2005, p.81).

Apresentando e discutindo algumas tendéncias e praticas que permeiam a

universidade brasileira, Chaui (2001) nos diz que a universidade publica brasileira

orientada por preceitos e regras da administracdo, tem se caracterizado por uma

realidade completamente heterénoma, os quais:

A heteronomia €é econémica (orcamento, dotacles, bolsas,
financiamentos de pesquisas, convénios com empresas nao Sao
decididos pela prépria universidade), é educacional (curriculos,
programas, sistemas de créditos e de frequéncia, formas de avaliag&o,
prazos, tipos de licenciaturas e credenciamento dos cursos de pos
graduacdo ndo sdo decididos pela universidade), é cultural (os critérios
para fixar graduacdo e po6s graduacgdo, a decisdo quanto ao nimero de
alunos por classe e por professor, o julgamento de curriculos e titulos,
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a forma da carreira docente e de servigcos sdo critérios quantitativos
determinados fora da universidade), é social e politica (professores,
estudantes e funcionarios ndo decidem quanto aos servigos que
desejam prestar a sociedade, nem decidem a quem vao presta-los, de
modo que a decisdo quanto ao uso do instrumento cultural produzido
ou adquirido ndo é tomada pela universidade) (CHAUI, 2001, p.58).

Desse modo, concordamos com Sordi (2005, p.130) quando afirma que “[...]
hiperresponsabilizar o docente pelo insucesso das inovacGes no ensino superior é
desconsiderar o cenario em que ele estd inserido” e que tal insucesso ndo pode ser
diagnosticado como um “[...] ato de mera boa vontade ou descompromisso”. Devemos,
como alerta Bertagna (2006), ter cuidado para que néo se responsabilize apenas este, em
relacdo a qualidade de seu trabalho, pois é preciso compreender a organizacdo do

trabalho pedagdgico dentro da instituicdo e da sociedade em que se faz presente.

Ao contrério do que possa parecer e, como bem gostariam os amantes
da politica neoliberal, ndo utilizamos essa fala para reafirmar a
incompeténcia dos professores ao avaliarem. Vamos na contramao
dessa postura, como um alerta para os professores sobre as condigdes
de trabalho colocadas e impostas pela forma como est4 organizada a
sociedade, no sentido de utilizarmos esse instrumento da avaliagdo
para levantar discusses sobre as imposi¢fes a que tais professores
estdo sujeitos e, possivelmente, reproduzindo (BERTAGNA, 2006,
p.76).

Mas que caminhos podem ser delineados para que essas mudangas ocorram
distante da légica que se impde aos discentes e docentes?

Tomando como base o Oficio Circular n°33/2016 (UNESP, PROGRAD, 2016)
que retirou o termo “avaliagdo continua” de suas proposicdes, justificada por um
desconhecimento dos docentes acerca desse termo, reforcamos a importancia — também
sugerida pelo documento- da necessidade da formacdo continuada dos docentes
universitarios, bem como a criacdo de ambientes potencializadores de reflexéo critica e
sistematizada, individual e coletiva, compostos por discentes e docentes, no ambiente
universitario. Para isso, acreditamos ser necessario proporcionar um maior tempo para
os docentes e discentes realizarem tais praticas e, desse modo, estarmos invertendo a
logica atual que busca “fazer mais em menos tempo”, ou seja, a logica da produtividade,
bem como o entendimento de que o professor universitario qualificado é aquele que
acumula papers (geralmente em revistas internacionais) e projetos financiados por

agéncia externa, transferindo para além das responsabilidades da docéncia o
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financiamento e sustento da universidade para o professor, colocando a docéncia em um
lugar menos qualificado e minando as possibilidades de florescimento.

Acreditamos que esses ambientes, de formacdo continua, podem ser vistos como
lugares de “desprivatizagdo das praticas” (COCHRAN-SMITH, 2012) em que o0s atores
do ambiente universitario sintam apoio e acolhimento para a reflexdo e transformacéo
de suas acles e préticas pedagdgicas. Segundo Cochran-Smith (2012) o movimento
de desprivatizacdo das praticas ocorre na medida em que os docentes constituem e
participam de espacos colaborativos, construindo comunidades investigativas em que
contam com o apoio de outros colegas professores, gestores e pesquisadores. Em nivel
local, os membros buscam e constroem novos conhecimentos ao refletirem e
examinarem os modos de ensinar e aprender.

Para tanto, concordamos com Mendes (2005) que essa reflexdo deve
compreender que a pratica avaliativa revela uma concepcao de vida, de educacdo, de
aluno e de professor, que quando centralizada nos testes, nas provas escritas que
aparentemente visam objetivar a medicdo, a verificacdo e classificacdo da
aprendizagem, reforcam uma ideologia — sutil e complexa — de controle e reproducéo

social.

[...] Com a aparéncia de avaliar igualmente todos os alunos, o sistema
educacional através da concepc¢do de seus profissionais, oculta os reais
interesses da sociedade capitalista e contribui para manutencdo e
perpetuacdo de um sistema autoritario, estratificado, hierarquico e
extremamente desigual. Além disso, ajusta os individuos aos seus
lugares, pois aos serem submetidos a esse tipo de avaliagéo, os alunos
sdo treinados a aceitar o controle, 0s julgamentos, as recompensas € as
puni¢cbes como naturais, assim como naturais sdo as divisdes da
sociedade em que se encontram inseridos [...]. 1sso precisa ficar claro
para o professor durante o processo de reflexdo sobre sua prética
avaliativa (MENDES, 2005, p.179).

Alertamos, portanto, que tanto nos ambientes de desprivatizacdo que citamos
anteriormente, como nos processos de formacdo inicial, a avaliagdo educacional seja
tratada em toda sua complexidade tanto na dimenséo técnica como politica.

A constatacdo, através de alguns relatos, de que algumas provas careciam de
qualidade técnica, bem como a “miscelanea” de instrumentos e procedimentos
avaliativos encontrada nos planos de ensino, revelam que essa dimensdo também néo
tem sido bem compreendida pelos professores. Como bem destacou Raphael (1995) os
instrumentos de avaliacdo utilizados com o objetivo de obter dados de medida formaréo

um conjunto de dados ao qual servirdo para um juizo de valor, que para ser aceitavel,
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necessita de qualidade técnica e deve ser coerente com a totalidade do processo de
ensino-aprendizagem, dimenséo politica, materializada no PPP. Nesse sentido, tanto a
formacéo inicial do professor, quanto a continuada do docente universitario, devem
levar em conta essas duas dimensdes — técnica e politica, de forma a compreendé-la em
sua totalidade e contradi¢cbes (RAPHAEL, 1995) de forma a garantir que questdes como
“para qué(m) e por qué se avalia” (BERTAGNA, 2006) estejam presentes em todos
esses processos formativos, permitindo que desaprendéssemos que a avaliacdo somente
se limita a um fendmeno “técnico e desinteressado” (SORDI, 2005).

Como esses limites e potencialidades, apresentados acima, povoam, inspiram e
conspiram na sala de aula, mais precisamente, nas memorias e experiéncias do aluno?
Quais o0s impactos e desdobramentos da avaliagdo na formacdo do estudante
universitario deste curso de graduacao?

Percorrer este caminho, semear, cuidar de outras praticas de avaliacdo,
consequentemente, irrigar outras compreensdes e praticas de ensino-aprendizagem
deveriam ser a preocupacdo da docéncia na universidade, considerando que tais aromas
impregnardo a atuacdo desses futuros profissionais na educacédo béasica e na formacéo de
tantos outros milhares de seres humanos.

E preciso ter consciéncia de que, se de fato a universidade pleiteia uma formagéo
humana melhor, esta deveria ocupar lugar e tempo de destaque na atuacdo da docéncia,
uma vez que a “polinizacdo” ou seja a disseminagdo de uma educagdo inspirados em
principios emancipatdrios, precisam ser germinados e, que, a formacao inicial, oferecida

na universidade deveria cumprir esta responsabilidade.

5.3 Nas memorias da discéncia: da semente ao fruto

Nosso trabalho, ainda que restrito a 6tica discente e de documentos oficiais, ndo
focou apenas nos discentes que cursavam a Licenciatura, aspecto comum em diversas
pesquisas sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior, mas sim em todos 0s
discentes do curso de graduagdo em Ciéncias Bioldgicas, de forma a incluir também
aqueles que cursavam o bacharelado, uma vez que a entrada pelo vestibular é nessas
duas modalidades.

Devemos considerar que mesmo aquele aluno que opte ndo por realizar a
licenciatura - podera vir a se tornar um docente universitario nos cursos de graduacgao e

pos graduacdo. Destarte, suas acdes pedagogicas, como é o caso do curso em questéo,
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contribuirdo também para a formacgéo de futuros professores da educacdo basica e do
ensino superior, uma vez que as experiéncias no curso de graduacdo constituem-se
como referenciais para a docéncia. Villas Boas (2006) chama atencéo que as vivéncias

acerca da avaliacdo ndo se restringem apenas a formacao de professores.

Todas as situacBes que presenciam e vivenciam, como alunos, nos
varios niveis do processo de escolarizagdo, fazem parte da sua
constituigdo de professores e podem ser bem marcantes. Costuma-se
pensar na sua formacgdo obtida apenas nos cursos de formacdo que
frequentam; contudo, estes representam apenas uma pequena parte da
sua vivéncia como alunos. Nesse processo inclui-se a avaliagdo. Por
ser um tema que tem merecido pouca atencdo nos cursos de formacao,
em nivel médio e superior, pressupde-se que 0s atuais professores
estejam reproduzindo as praticas dos seus ex-mestres. E essas praticas
nem sempre se inserem na avaliacdo formativa (VILLAS BOAS,
2006, p.87).

Visto deste angulo, é importante ressaltar que a avaliacdo formativa ndo deve
estar presente apenas como um componente curricular de uma disciplina no curso da
Licenciatura, mas antes, ser um componente de todo processo de formacdo do
estudante, espalhando-se nas demais disciplinas, sendo o tom que rege a sinfonia das
mediacdes pedagogicas em sala de aula. Ndo apenas a perspectiva formativa, mas o
dominio das diferentes orientacdes e perspectivas sobre avaliacdo potencializa um olhar

critico acerca do contexto educacional, pois conforme destacam Sordi e Ludke (2009):

A avaliacdo vem ganhando centralidade na cena politica e 0s espacos
de sua interferéncia tém sido ampliados de modo marcante,
ultrapassando o &mbito da aprendizagem dos alunos. Por tratar-se de
campo fortemente atravessado por interesses, diante dos quais
posturas ingénuas ndo podem ser aceitas, compete aos profissionais da
educacdo desenvolverem alguma expertise para lidar com a avaliacéo
(SORDI E LUDKE, 2009.p.316).

A partir dos dados apresentados anteriormente, percebemos que a compreensdo
acerca da terminologia da avaliacdo ainda é difusa tanto nos planos de ensino como nas
respostas e relatos dos discentes. O entendimento de que a avaliacdo seria um “ato em
que se atribuem nota ou conceito” ainda ¢ predominante no imaginario universitario
discente a0 mesmo tempo em que, no universo docente, verificamos uma confuséo no
que se entende por instrumentos, procedimentos e conceitos de avaliagdo que acabam se
resumindo a explicitagdo dos mesmos nos planos de aula. Outro fator importante a ser
considerado refere-se a vivéncia tanto de alunos como professores em relacdo a

avaliacdo em sua trajetoria escolar.
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Por um lado temos o aluno que, como destacou Villas Boas (2003), ja passou

muito tempo submetendo-se as regras e ditames das instituicdes de ensino.

Um aspecto importante a ser considerado no trabalho pedagdgico é o
fato de que o aluno que chega a universidade ja passou por
experiéncias diversas em escolas de educagéo infantil, fundamental e
média e até em “cursinhos” preparatorios ao vestibular. 1sso significa
que ele “submeteu-se” as “regras escolares” por cerca de 13 anos. E
muita coisa! Costuma ser um aluno ‘“cansado” e até mesmo
“traumatizado” pela vivéncia escolar. Isso ndo pode passar
despercebido pelos professores universitarios, que também passaram
por essa mesma situacdo. Nao se pode simplesmente desconsiderar
todo o passado escolar do aluno e comecar a trabalhar como se, a
partir do momento em que ele inicia o curso de nivel superior, ele
fosse outra pessoa (VILLAS BOAS, 2003, p. 157-158, grifo do autor).

Do outro lado, temos o professor que, muitas vezes, ndo teve em Seu processo
formativo as discussdes e reflexdes acerca da tematica da avaliacdo e, em alguns casos,
quando ocorre, limita-se & dimensdo técnica e encontra-se diluida em disciplinas
pedagogicas da Licenciatura, geralmente na Didatica, que acaba tratando do tema ao
final da disciplina com pouco aprofundamento (VILLAS BOAS; SOARES, 2016).

Sdo os saberes da experiéncia (TARDIF, 2002), dentre outros saberes, que
notadamente os professores buscam ancorar suas praticas avaliativas, pois muitos deles
“Fizeram-Se professores no labutar diario em sala de aula, buscando as melhores
referéncias que tinham de seus antigos mestre e reproduzindo-as” (SORDI, 2005, p.128)
sem que haja uma reflexdo sistematizada, individual e coletiva, acerca dos
procedimentos, instrumentos, técnicas e concepcdes de ensino e avaliacdo que orientam

o trabalho docente tanto na escola como na universidade.

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de
aula e nas escolas [...] tal imersdo é totalmente formadora, pois leva 0s
futuros professores a adquirirem crencas, representacdes e certeza
sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o que € ser
aluno. Em suma, antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente,
os professores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que é o ensino por
causa de toda a sua trajetdria escolar anterior. Além disso, muitas
pesquisas mostram que esse saber herdado das experiéncias escolar
anterior & muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formac&o universitaria ndo consegue transforméa-lo nem mesmo abala-
lo (TARDIF, 2002, p.20)

Quando questionamos “O que fariam os discentes do curso de graduacdo em

ciéncias biologicas, caso fossem professores, em relagdo a avaliacdo da aprendizagem
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de seus futuros alunos?” ficou nitido a proposigdo, utilizacdo e transposicéo de praticas
realizadas pelos seus professores universitarios. Os questionarios evidenciaram a
enorme utilizagdo dos “semindrios/apresenta¢des orais” como um instrumento de maior
valor pelos discentes do curso pesquisado. Isso pode ser explicado pela enorme
quantidade de provas que os alunos realizam durante o curso investigado, gerando uma
“aversdo” a esse instrumento. Porém, seu uso ndo ¢é totalmente descartado pelos
discentes. Especialmente para os alunos que frequentavam o primeiro ano de graduacéo,
a prova foi o instrumento com maior destaque nas respostas aos questionarios, enquanto
nos alunos do quinto ano, o seminario foi 0 mais escolhido.

Esses dados dialogam com a pesquisa realizada por Godoy (2000) com alunos
universitarios da UNESP Rio Claro dos cursos de Pedagogia, Geografia e Ecologia.
Ndo abordamos, em nossa pesquisa, como 0s alunos compreendem a pratica dos
seminarios, mas podemos inferir que os alunos chegam ao final do curso de graduacéo
em Ciéncias Bioldgicas esgotados com a realizacdo de provas que enfatizam a
memorizacdo e ndo valorizam a compreenséo dos contedos.

Outro elemento a se notar € a participacdo, que ja discutimos anteriormente,
estar relacionado a comportamentos como “responsabilidade”, “interesse”, “perguntar
em aula”. Porém, alguns participantes relataram o cuidado com a individualidade de
cada aluno, uma vez que alguns poderiam ser mais “timidos” ou “introspectivos”
gerando uma interagdo menor com o professor.

Porém, o que se destaca, a partir dos dados coletados é algumas das experiéncias
que os discentes comentaram durante a entrevista. Retomando os dados descritos
anteriormente, sintetizamos algumas delas abaixo:

1. Um professor afirmava que corrigia as provas duas vezes para que nao

houvesse erro. Desse modo, dizia aos alunos que ndo poderia ver suas provas
e desafiou os estudantes a encontrarem algum documento que o obrigasse a

mostrar as provas.

2. QOutro professor, diante de algumas dificuldades em marcar a data da prova
ocasionada por um trabalho de campo, aplicou uma prova em que algumas
das questdes referiam-se a uma atividade que alguns alunos néo teriam

participado devido ao trabalho de campo.
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3. Um dos participantes relatou que quando sente a necessidade de “ir a sala do
professor” para esclarecer sobre duvidas da “nota” ou da prova, costuma

consultar os colegas e ir junto com eles.

Essas vivéncias indicam um aspecto muito delicado quando tratamos do tema da

avaliacdo: RelagOes de poder na sala de aula.

As relagbes de poder e subordinacdo presentes na sociedade
reproduzem-se na forma pela qual a escola organiza-se e funciona. E,
dentre os aspectos especificos da vida da escola em que se expressam
relacdes autoritarias e hierarquicas, tem-se a avaliagdo (SOUZA,1991,
p.99)

Pode-se dizer que esta hierarquia € mantida e legitimada por diversos fatores: A
confuséo entre autoritarismo e autoridade que resguarda sob a figura do professor; A
relagcdo entre ensino/aprendizagem, a qual a concepgdo de ensino enfatiza o professor
como aquele que domina o saber e os conhecimentos de forma incontestavel; A
disposicdo fisica das carteiras e mesas na sala de aula, entre outros.

Através da concepcdo de ensino que encaminha a avaliacdo em sala de aula, no
qual o professor é aquele domina o conhecimento e o aluno aquele que deve receber
passivamente e pacificamente os conhecimentos e as ordens estabelecidas por ele e pela
instituicdo de ensino (SOUSA, 1991). Porém, cabe destacar que o professor também
esta submetido as relagdes hierarquicas e acaba por transferir esse modus operandi para
sua relacdo pedagogica. Segundo Tragtenberg (1985),

O professor subordina-se as autoridades superiores, essa submissao
leva-0 a acentuar uma dominacdo compensadora. Delegado dessa
ordem hierarquica junto aos estudantes, ele é o simbolo vivo dessa
domnicdo, o instrumento da submissdo. Seu papel é impor a
obediéncia. Na relacdo do professor com a classe, encontram-se dois
adolescentes: o adolescente aluno, a quem ele deve educar, e 0
adolescente reprimido, que carrega consigo (TRAGTENBER, 1985,
p.70, grifos do autor).

Essa forma de relacionar-se com os estudantes é explicada pela propria
organizagédo da sociedade capitalista, a escola — em nosso caso, a universidade — absorve
0s principios dessa organizacdo e transforma as relagdes pedagogicas em relacdes de

adequacao e submissdo. Os alunos acostumam-se, desde a escola, a se verem inseridos
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nas relacdes de autoridade e hierarquia, situacdo muito semelhante a qual se encontrardo
no futuro em seu trabalho. (ENGUITA, 1989).

Uma das caracteristicas importantes, se ndo a mais, que as escolas tém
em comum é a obsessdo pela manutencdo da ordem. Basta
recordarmos nossa propria experiéncia como aluno ou professor, ou
visitar uma sala de aula, para evocar ou presenciar um rosario de
ordens individuais e coletivas para ndo fazer ruido, ndo falar, prestar
atencdo, ndo movimentar-se de um lugar para outro (ENGUITA,
1989, p. 163).

Retomando alguns aspectos ja elencados anteriormente, o comportamento do
aluno é decisivo, sendo primordial, para a manutencdo das relacfes de poder no interior
das salas de aulas. Por esse angulo, questionar as a¢des do professor poderia ser vista,
pelo proprio professor, como um insulto ao seu saber e sua condi¢do de docente, e,
estrategicamente, esta situacao, os alunos querem evitar a qualquer custo. Faz sentido,
entdo, que os alunos tenham um receio em ir a sala do professor para receber
esclarecimentos ou até mesmo para eliminar as ddvidas acerca dos processos
avaliativos, como foi 0 caso relatado por uma participante que procurava ir com mais
colegas a sala do docente.

Ressaltamos também uma fala de um participante da pesquisa que, ao discorrer
sobre a funcdo da nota, explica que ela serviria também para “insuflar ego de
professor”. Essa percep¢do encontra-Se relacionada com a funcdo da classificagéo e

também com a concepcao de que um bom professor é aquele que reprova.

Também, no processo avaliativo, manifesta-se o poder do professor de
alterar seus padrdes de julgamento quando da decisdo de aprovar ou
reprovar o aluno. Talvez tal procedimento sirva para a preservagdo do
seu conceito pessoal de bom professor, ou seja, aquele que ndo precisa
aprovar todos os alunos, mas também ndo deve reprovar muitos
(SOUZA, 1991, p.100 - 101).

Tendo em vista equalizar essa relacdo de poder, concordamos com Tragtenberg
(1985) que a desvinculacdo do saber de poder, no ambito da escola, esta na construcao
de estruturas de organizacdo horizontais formadas por alunos, professores e

funcionarios.

E um resultado que s6 pode provir de muitas lutas, de vitdrias setoriais
e derrotas, também. Mas, sem dlvida, a autogestdo da escola pelos
trabalhadores da educacdo — incluindo os alunos — é a condicdo de
democratizacdo escolar (TRAGTENBERG, 1985, p.72).
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Ainda que esteja se referenciando a escola, podemos admitir essa construcéo
também para o ensino superior, levando discentes, docentes e funcionérios a
desenvolverem espacos de autogestao horizontal.

Para tanto, ressaltamos a importincia do PPP como “DNA” do curso de
graduacéo, onde se concentra todas as informacgdes que norteiam o desenvolvimento dos
estudantes e professores universitarios, bem como as relagées formativas que envolvem

0 processo de ensino aprendizagem-avaliacao.
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6 UMA OUTRA PRIMAVERA: NOVAS FLORES, NOVOS DESAFIOS

A temética da avaliagdo da aprendizagem no ensino superior envolve diferentes
aspectos que vao desde a sala de aula até as politicas de Estado, passando,
inevitavelmente, pelas instituicdes de ensino e pela gestdo dessas instituicdes. A partir
da pesquisa, notamos que a multiplicidade de “aromas” da avaliagdo— na visdo de
discentes do curso de graduacdo em ciéncias biolégicas da UNESP RIO CLARO —
encontra-se perspectivadas pela forma como a sociedade capitalista esta organizada.

Nos documentos analisados, encontramos alguns aspectos que devem ser
salientados: no regimento geral, a avaliagdo da aprendizagem esta restrita a “avaliagdo
do desempenho académico” orientando os docentes a atribuirem “notas” e controlarem
a frequéncia, além de apresentar o regime de recuperacdo especial; nos planos de
ensino, verificamos o item “critérios de avaliagdo” em que os docentes descrevem como
seria realizado tal procedimento em disciplinas do curso de graduacéo e; no PPP ndo ha
nenhuma mengdo ou perspectiva com relagdo a esse tema. Encontramos também um
documento, Oficio Circular n°33/206, da PROGRAD, que ao retratar o RER, retira o
termo “avaliagdo continua” da normativa que o regulamenta por ndo estar consolidado
entre os docentes o seu entendimento, porém indica a necessidade de formacéo
continuada aos docentes de modo a desenvolver a avaliagdo de forma continua e
compreensdo do RER.

Ressaltamos que apesar de haver limitacbes quanto a compreensdo ou
proposicdo acerca da avaliacdo nesses documentos, essas limitacbes também podem ser
vistas como potencialidades para o desenvolvimento auténomo, critico e reflexivo da
pratica avaliativa pelos docentes, os quais poderdo fazer uso de perspectivas formativas
e democréticas para qualificar a formacédo dos estudantes universitarios.

Os questionarios revelaram uma percepcdo ampla de como a avaliacdo da
aprendizagem ocorre no curso pesquisado. Através da ética discente, evidenciaram-se
0s principais instrumentos, as compressdes mais gerais dos alunos, a frequéncia,
distribuicéo e tipo do feedback, entre outros aspectos. Resumidamente, as compreensoes
encontradas indicaram algumas funcbes da avaliacdo: medir, verificar, testar, aferir,
conhecer, saber, quantificar, qualificar; servir ao docente como retorno do seu ensino.
A memorizacdo ¢ um dos elementos mais criticado pelos discentes que, na visao deles,
pouco corresponde com o aprendizado real. As provas dissertativas, seminarios e

relatérios, nessa ordem, foram os instrumentos mais vivenciados pelos discentes com
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base em respostas aos questionarios. Os feedbacks parecem diminuir ao longo do curso
e os tipos mais comuns —citados pelos alunos- foi a do tipo verbal como comentarios
gerais da prova, a entrega ou envio de notas, devolucdo da prova, e retorno individual
(apenas se solicitado pelo discente). O seminario € um dos instrumentos que parece
agradar mais os discentes e, por isso, fariam seu uso se fossem professores, seguido
pelas provas, trabalhos e relatérios também nessa ordem.

Nas entrevistas, observamos que as respostas convergiam com as respostas
dadas nos questionarios por grande parte dos estudantes do curso. Destacamos a
centralidade da “nota” na vida discente e de como ela impacta toda a trajetoria do aluno.
A avaliacdo formativa ainda é um desafio no ambiente universitério, procedimentos
como a auto avaliagdo e avaliacdo por pares - além do feedback — sdo pouco utilizados
durante os processos de formacdo. A reprovacdo é algo visto como necessario, porém
alguns participantes questionam os processos de avaliacdo que levaram a reprovacao.

Quando perguntado “como fariam a avaliagdo, caso fossem professores” as
respostas caminharam para diferentes sentidos, alguns valorizariam as individualidades,
outros considerariam a participacao e envolvimento dos estudantes, alguns usariam auto
avaliacdo, mas evitariam utilizar da avaliagdo por pares, e também utilizariam as
préticas realizadas pelos seus professores universitarios. Revela-se que a avaliacdo
ainda ¢ entendida, parcialmente, como um “ato de atribuir nota”. Algumas experiéncias
em relacdo a avaliacdo marcaram a trajetoria dos estudantes e estas foram objetos de
nossa anélise também.

O que aprendemos com o0s dados provenientes dos questionarios, das entrevistas
e dos documentos?

A “nota”, assim como revelado por estudos de Sobierajski (1992), Sordi (1993),
Camargo (1997) ganha centralidade na préatica avaliativa e na vida académica do
discente. Tao importante quanto a “nota” ¢ o comportamento do estudante nas
disciplinas do curso, pois — em alguns casos — ela é determinante para que o aluno possa
ser aprovado ou reprovado. Ainda que velado, a avaliagdo desse aspecto ocorre e ndo
pode passar desapercebido por nds pesquisadores, estudantes, professores e gestores. A
funcdo dessas notas encontra-se intimamente relacionada com alguns valores da
sociedade capitalista e com a ldgica da ideologia neoliberal, tais como: o
individualismo, a competicdo e a meritocracia. O fracasso escolar é justificado pela

ideologia do esforgo, tanto para alunos como para os professores, ambos séo tidos como
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culpados e responsaveis unicos pelo insucesso dos processos de ensino, aprendizagem e
avaliagéo.

E preciso, portanto, desentorpecer a percepcdo de que por um lado os
professores séo tidos como culpados por nao realizarem aulas motivadoras e inovadoras
que cativem os alunos e, por outro, de que os alunos sdo culpados porque sdo
preguicosos ou desmotivados e ndo querem aprender. Essa percepgdo somente fortalece
a concepc¢do ideoldgica de que o sucesso/fracasso restringe-se a responsabilidade
individual como fruto do esforco de cada um.

As experiéncias dos alunos, desde a escola até a universidade, nos “bancos
escolares”, constituem-se como uma das principais referéncias para o desenvolvimento
da prética pedagdgica, e a avaliacdo ndo foge dessa premissa. Tao importante quanto o
estudo aprofundado e reflexBes criticas sobre as diferentes perspectivas e correntes
tedricas de avaliacdo, € a vivéncia delas durante esse processo formativo que irdo
compor os saberes da experiéncia materializando-se na sala de aula.

A analise das experiéncias em avaliagdo dos alunos também evidenciou uma
relacdo de poder marcada pelo uso autoritario desse processo. Essas manifestacfes de
poder estdo diretamente relacionadas com a forma como se estrutura a sociedade
capitalista. A subordinagdo e adequacdo as regras, a submissdo e cumprimento de
ordens, a aceitacdo aos julgamentos de outros, fazem com que a avaliagdo perca o0 seu
sentido de regular as aprendizagens e dé espaco para a reproducdo dos valores presente
na sociedade: conformacéo e submissao.

O reconhecimento dos limites que atravessam a vida docente é fundamental
para o0 desenvolvimento das possiblidades de transformacdo. Sob a égide do
neoliberalismo, a universidade e toda sua comunidade vem perdendo o seu sentido e
rendendo-se a cultura da produtividade. Como exigir de um professor que reflita sobre
suas praticas de ensino-aprendizagem-avaliagdo quando o seu tempo esta tomado pelos
padrbes de qualidade referenciados pela I6gica do mercado?

E necessario, nesse sentido, a construcio de espacos colaborativos constituidos
por discentes e docentes que corroborem para o desenvolvimento e reflexdo das praticas
pedagdgicas, bem como dos diversos aspectos politicos, econdmicos e sociais que a
universidade internaliza e externaliza na sociedade, além de melhorar as condi¢cbes de
trabalho desse docente — proporcionando maior tempo para atividades de reflexao sobre

sua pratica docente. A hiper-responsabilizacdo dos docentes somente servird para
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legitimar a logica de mercado no ambiente universitario e na docéncia, e como bem
ressaltou Bertagna (2006), vamos na contramao dessa direcao.

Para tanto, acreditamos na potencialidade do PPP, em seu proposito formativo e
emancipatério, como contraposicdo a esse modelo mercadolégico imposto pelo
neoliberalismo. O conhecimento desse documento, por alunos e professores do curso, é
aspecto fundamental para que ele deixe de ser apenas “um documento” esquecido nas
gavetas e memorias e torne-se “vivo” nas mentes e sonhos de toda a comunidade
académica.

Esse trabalho buscou compreender e analisar a avaliacdo sob a perspectiva
discente, desse modo é fundamental que pesquisas na &rea da educacdo do ensino
superior, em especial da avaliagdo, contemplem todos os atores da universidade. A
participacdo de professores, gestores e funcionarios € essencial para a apreensao critica
do fenbmeno avaliativo, sobre suas profundas relacdes com a estrutura macrossocial e

hegemonicas de nossa sociedade. Conforme ressalta Sobierajski (1992, p.157):

Avaliar ndo é um ato mecéanico e nem apenas técnico. Ele envolve
todo o processo educacional. Avaliar € um ato humano, carregado e
influenciado pela estrutura macrossocial. Adquirir esta consciéncia
pode ser um bom ponto de partida.

A avaliacdo, portanto, € um ato politico que envolve nossas concepgoes,
percepcOes, Nnossos anseios, valores e desejos. Por meio dela, emitimos o que
entendemos por ser humano, natureza, sociedade, vida, escola e educacdo. E uma
prética cotidiana, e na escola ou na universidade, ganha contornos peculiares e seus
delineamentos ultrapassam as paredes da sala de aula.

Com esta pesquisa, esperamos ter contribuido para a compreensdo da avaliacao
no ensino superior a partir da oOtica discente, bem como para o convite a todos
educadores, professores, pesquisadores e alunos a refletirem sobre o papel da avaliagéo
da aprendizagem em nossa vida estudantil, académica e professoral.

N&o se é possivel esgotar o assunto. E um estudo que visa contribuir com mais
perguntas do que respostas. E tem sido esse 0 movimento que atravessa a minha
formagdo enquanto pesquisador, professor, bidlogo, aluno e humano. Durante a
formacéo de bidlogo, compreendemos que a diversidade bioldgica provém das pequenas
particularidades que todos o0s seres vivos, ao longo do tempo e das geragdes, adquirem
frente as condigdes desafiadoras que o cerca, possibilitando — dessa forma- o

surgimento de novas espeécies.
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Diante de tudo que expusemos nesse trabalho, a mente inquietante ndo se
imobiliza e impulsiona ainda mais questionamentos: O que é possivel germinar, crescer,
florescer, frutificar e semear neste ambiente que, muitas vezes, poda as singularidades e
idiossincrasias daqueles que se desenvolvem em contextos incertos? Que tipo de
“flores” (leia-se estudantes) estamos modelando e quais estamos ignorando? Uma
certeza pode ser dita, as flores continuardo a nascer e causando rupturas com nossos
modos de pensar e fazer... “Os poderosos podem matar uma, duas ou trés rosas, mas

jamais conseguirao deter a primavera inteira” (Che Guevara).
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APENDICE A - DISCIPLINAS NUCLEO COMUM

1°ano 2°ano 3°ano 4°ano
BIOLOGIA ANATOMIA ECOLOGIA DE ~
CELULAR HUMANA COMUNIDADES EVOLUGAO
FISICA GERAL E . FISIOLOGIA ANIMAL
EXPERIMENTAL BIOFISICA : PARASITOLOGIA
INVERTEBRADOS BIOQUIMICA FISIOLOGIA DO COMPORTAMENTO
I ESTRUTURAL DESENVOLVIMENTO ANIMAL
VEGETAL
MORggggngA DE FILOSOFIA DA GENETICA ]
VEGETATIVOS CIENCIA MOLECULAR
PRATICA COMO
COMPONENTE HISTOLOGIA IMUNOLOGIA -
CURRICULAR |
PRINCIPIOS DE PRATICA COMO .
SISTEMATIQA E COMPONENTE "AEI\?E';SI'EQ%‘QE -
EVOLUCAO CURRICULAR 1II
QUIMICA GERAL | SISTEMATICA DE ]
E INORGANICA CRIPTOGAMAS ECOSSISTEMAS
EMBRIOLOGIA | VERTEBRADOS I F'S'OLOG:’IA‘ ANIMAL -
FISIOLOGIA DO
. METABOLISMO E -
GEOLOGIA BIOESTATISTICA TRANSPORTE EM
PLANTAS
INVERTEBRADOS BIOQUIMICA FISIOLOGIA ]
1 METABOLICA HUMANA
MATEMATICA ECOLOGIA DE ] ]
APLICADA POPULACOES
MORFOLOGIA DE
ORGAOS GENETICA - -
REPRODUTIVOS
PRATICA COMO
COMPONENTE | MICROBIOLOGIA - -
CURRICULAR I
QU[MlCA
ORGANICA E PALEOBIOLOGIA - -
ANALITICA

PRATICA COMO
COMPONENTE
CURRICULAR IV

SISTEMATICA DE
FANEROGAMAS

VERTEBRADOS II

NUMERO TOTAL DE DISCIPLINAS OBRIGATORIAS: 44
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APENDICE B — DISCIPLINAS LICENCIATURA

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR V
PRATICA DE ENSINO EM CIENCIAS E BIOLOGIA: ESTAGIO SUPERVISIONADO |
POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA
PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR VI
PRATICA DE ENSINO EM CIENCIAS E BIOLOGIA: ESTAGIO SUPERVISIONADO Il
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO
DIDATICA: PRATICAS CULTURAIS E PEDAGOGICAS

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR VII
PRATICA DE ENSINO EM CIENCIAS E BIOLOGIA: ESTAGIO SUPERVISIONADO ||
PSICOLOGIA DA EDUCACAO
DIDATICA: CAMPO DE INVESTIGACAO E FORMACAO
PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR VIII
PRATICA DE ENSINO EM CIENCIAS E BIOLOGIA: ESTAGIO SUPERVISIONADO IV

NUMERO TOTAL DE DISCIPLINAS LICENCIATURA: 13
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APENDICE C - DISCIPLINAS BACHARELADO

ENFASE 1 — ANALISE DE | ENFASE 2 -BIOLOGIA | ENFASE 3 -
ECOSSISTEMAS ESTRUTURAL E | BIOTECNOLOGIA
FUNCIONAL
BIOLOGIA DO

ICTIOLOGIAE
HERPETOLOGIA

DESENVOLVIMENTO:
MECANISMOS DE

PROTEOMICA

REGULACAO
ORNITOLOGIA E ENVELHECIMENTO E MICROBIOLOGIA
MASTOZOOLOGIA MORTE CELULAR INDUSTRIAL
ANALISE DE HISTOLOGIA FUNCIONAL
COMUNIDADES DOS SISTEMAS E BIOLOGIA MOLECULAR
VEGETAIS REVESTIMENTOS

FITOGEOGRAFIA

FISIOLOGIA DE SISTEMAS

METODOS ANALITICOS
DE MACROMOLECULAS

BIOLOGICAS
REPRODUCAO EM BIOTECNOLOGIA DE
ANGIOSPERMAS FISIOLOGIA AMBIENTAL PLANTAS

GEOMORFOLOGIA -

CARACTERIZACAO MOR
FOESTRUTURAL E
IDENTIFICACAO DE

BIOTECNOLOGIA DE
CELULAS ANIMAIS

PLANTAS
ECOFISIOLOGIA DE FERMENTAGOES
ARTROPODOLOGIA PLANTAS INDUSTRIAIS
MORFOLOGIA
ZOOGEOGRAFIA ADAPTATIVA DE BIOSSEGURANCA
PLANTAS

BIOINFQRMATICA
BASICA

NUMERO TOTAL DE DISCIPLINAS BACHARELADO: 25
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APENDICE D - QUESTIONARIO SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Prezada Aluna ou Prezado Aluno,

Este questionario € um instrumento utilizado para a pesquisa de mestrado
intitulada “Olhares sobre a avaliacdo da aprendizagem no Ensino Superior: Dimensoes
Politicas e Formativas em um Curso de Graduagdo em Ciéncias Biologicas”, sob a
responsabilidade do aluno Henrique Kendi Nakamura e orientagdo da Profa. Dra.
Regiane Helena Bertagna do departamento de Educacao/IB/JUNESP — RIO CLARO.

Gostariamos que, caso aceite participar de nossa pesquisa, mediante resposta a
este questionario, assinasse 0 Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento (TCLE)
gue se encontra em anexo, no qual vocé encontrara as informacGes relativas a nossa
pesquisa (objetivos, metodologia, riscos e beneficios).

As perguntas referem-se as suas vivéncias em relagdo a avaliacdo da
aprendizagem no Curso de Graduacdo em Ciéncias Biologicas da UNESP RIO
CLARO.

Ao final deste questionario, vocé podera concordar em continuar participando de
nossa pesquisa através de uma entrevista individual que serd posteriormente agendada
de acordo com sua disponibilidade.

Agradecemos pela sua colaboracéo,

Henrigue Kendi Nakamura
hkendink@hotmail.com

Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna
regiane@rc.unesp.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO” —
CAMPUS RIO CLARO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - LINHA:
EDUCACAQ: POLITICAS, GESTAO E SUJEITO CONTEMPORANEO.

QUESTIONARIO DA PESQUISA: “OLHARES SOBRE A AVALIA CAO DA
APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR: DIMENSOES POLITICAS E
FORMATIVAS EM UM CURSO DE GRADUACAQ EM CIENCIAS BIOLOGICAS”

PARTICIPANTES DA PESQUISA: DISCENTES DO CURSO DE GRADUACAO EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

A) Marque abaixo o periodo que vocé cursa e 0 ano em que se encontra.

INTEGRAL | NOTURNO

B) Em qual ano vocé se encontra atualmente?

I. Caso seja aluno de transferéncia entre instituicbes: Quantos semestres
vocé ja realizou neste curso?

Il. Em caso de reingresso neste curso: Em qual semestre vocé interrompeu
sua continuidade?

1. O que vocé entende por Avaliacdo da Aprendizagem?

2. Em sua opinido, os professores avaliam a sua aprendizagem? Por qué?

3. Em caso de sua resposta ser afirmativa na pergunta anterior, como 0S
professores avaliam a sua aprendizagem?

4. Nas linhas abaixo, elenque os instrumentos* mais utilizados pelos professores

durante sua trajetoria de aluno neste Curso.
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*Instrumentos avaliativos: (Provas dissertativas; Provas de multipla escolha; Prova
Oral; Apresentacdes Orais/Seminarios; Relatorios de atividades de aula pratica ou
de campo; Resenhas ou resumos de textos; Lista de exercicios; Portfolio).

10

20

30

40

5o

60

70

g0

Nunca foi utilizado(a)

Indique outros instrumentos ndo incluidos acima:

5. Com que frequéncia voceé recebe de seus professores comentarios e observacoes
sobre as atividades avaliativas realizadas?

() Sempre () Algumas vezes () Raramente () Nunca
6. Esses comentarios e observacdes sdo entregues:

() Imediatamente (em até 15 dias)

() De 15 dias a um més

() Mais de um més depois

Como sdo entregues?

7. Assinale com (x) os instrumentos vocé utilizaria com mais frequéncia para
avaliar os alunos, caso fosse professor da Educacao Basica ou Superior?

() Prova Escrita () Prova Oral

() Artigos () Relatdrios

() Atividades em grupo () Portfolio

() Seminérios () Resenhas
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() Lista de Exercicios () Portfolio
() Outros

Indique instrumentos n&o incluidos acima:

8. Acrescente outras informacdes que considerar necessarias:

Prezada Aluna ou Prezado Aluno,

Obrigado por responder este questiondrio. Caso tenha interesse em continuar
colaborando com a nossa pesquisa, que serd por meio de uma entrevista, assinale a
opcdo abaixo e escreva seu e-mail para entrarmos em contato. Conforme foi
mencionado no TCLE é garantido todos os esclarecimentos antes e durante o curso da
pesquisa, bem como o sigilo que assegura sua privacidade quantos aos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa, e a liberdade para retirar seu consentimento e
participacdo da pesquisa, sem qualquer penalizagéo.

Caso ndo tenha interesse, agradecemos enormemente sua participacdo por meio deste
questionario.

() TENHO INTERESSE.

() NAO TENHO INTERESSE.

E-MAIL:
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APENDICE E — TCLE QUESTIONARIO E ENTREVISTA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/2012)

Caro graduando, convido-o a participar da pesquisa, orientado pela Prof. Dra. Regiane Helena Bertagna,
do departamento de Educagao, “Olhares sobre avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior: Dimensodes
Politicas e Formativa em um Curso de Graduac¢do em Ciéncias Bioldgicas”. Sou aluno do Programa de Pos
Graduagdo de Mestrado Em Educagdo, Linha de Pesquisa: Politicas, Gestdo e Sujeito Contemporaneo -
Henrique Kendi Nakamura, RG: 46550653-7 — e pude desenvolver um estudo com os alunos do curso de
graduacdo em meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), em 2015, no qual, investiguei algumas
percepcdes dos alunos sobre a avaliacdo da avaliacdo. Neste momento, gostaria de aprofundar estas
percepcdes e olhares contemplando todos os alunos do curso de graduacdo sobre esta tematica. O objetivo
do meu trabalho consiste em caracterizar e identificar as concepcdes sobre a avaliacdo da aprendizagem no
Curso de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
— Campus de Rio Claro, a partir das percep¢des dos alunos, bem como a analisar outros aspectos que estdo
subjacentes a pratica avaliativa no Ensino Superior. Para tanto, pretendo ouvir os alunos deste curso de
graduacdo, a partir de um questionario entregue para cada aluno do curso. Posteriormente, poderdo ser
realizadas entrevistas gravadas em audio e transcritas, caso 0 participante tenha interesse em continuar
participando essa pesquisa.

Como em qualquer pesquisa ha de se considerar riscos, em caso de algum desconforto ou constrangimento
diante das perguntas do questionario, o participante pode recusar-se a respondé-lo. Em relacéo a entrevista,
havendo algum desconforto ou constrangimento do entrevistado, a entrevista sera interrompida
imediatamente. Para os dois casos, se necessario, havera acompanhamento para os devidos procedimentos
(medicos). Sdo garantidos aos participantes da pesquisa 0s esclarecimentos antes e durante o curso da
pesquisa, bem como, o sigilo que assegura sua privacidade quantos aos dados confidenciais envolvidos na
pesquisa, e a liberdade para retirar seu consentimento e participagdo da pesquisa, sem qualquer
penalizacdo. N&o havera qualquer tipo de despesa, bem como, ndo serdo remunerados para a mesma.

Em relacdo aos beneficios, pode-se considerar a extensdo deste trabalho nas préticas pedagdgicas que
ocorrem neste curso, especialmente em relagdo & avaliagdo da aprendizagem, consequentemente a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem entre outros aspectos que tocam a Universidade e o
Ensino Superior.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e
beneficios, convido-o (a) também a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com
0 Sr(a). e outra com o pesquisador(a).

Local/data:
Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa
e/ou representante legal (se for o caso)

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto Olhares sobre avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior: Aspectos da avaliagdo em um Curso
de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas.

Pesquisador Responsavel: Henrique Kendi Nakamura

Instituicdo: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educacdo — UNESP RIO CLARO

Endereco: Avenida 24 A, n.1515

Dados para Contato: fone (19) 3526-9600 e-mail:hkendink@hotmail.com

Orientador(a):Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna

Instituicdo: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educacdo — UNESP RIO CLARO
Endereco: Avenida 24 A, n.1515.

Dados para Contato: fone(19) 352642-70 e-mail:Regiane@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de ldentidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:
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APENDICE F - TCLE PARA RESPONSAVEL LEGAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/2012)

Caro Responsavel, convido o(a) aluno (a), de sua responsabilidade, a participar da pesquisa, orientado pela
Prof. Dra. Regiane Helena Bertagna, do departamento de Educagdo, “Olhares sobre avaliacdo da
aprendizagem no Ensino Superior: Aspectos da avaliagdo em um Curso de Graduacdo em Ciéncias
Biologicas”. Sou aluno do Programa de Pdés Graduagdo de Mestrado Em Educagdo, Linha de Pesquisa:
Politicas, Gestdo e Sujeito Contemporaneo - Henrique Kendi Nakamura, RG: 46550653-7 — e pude
desenvolver um estudo com os alunos do curso de graduacdo em meu Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), em 2015, no qual, investiguei algumas percepg¢des dos alunos sobre a avaliacdo da avaliacdo. Neste
momento, gostaria de aprofundar estas percepc¢des e olhares contemplando todos os alunos do curso de
graduagdo sobre esta tematica. O objetivo do meu trabalho consiste em caracterizar e identificar as
concepcdes sobre a avaliagdo da aprendizagem no Curso de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — Campus de Rio Claro, a partir das percepcdes
dos alunos, bem como a analisar outros aspectos que estdo subjacentes a pratica avaliativa no Ensino
Superior. Para tanto, pretendo ouvir os alunos deste curso de graduacdo, a partir de um questionario
entregue para cada aluno do curso. Posteriormente, poderao ser realizadas entrevistas gravadas em audio e
transcritas, caso o participante tenha interesse em continuar participando essa pesquisa.

Como em qualquer pesquisa ha de se considerar riscos, em caso de algum desconforto ou constrangimento
diante das perguntas do questionario, o participante pode recusar-se a respondé-lo. Em relacéo a entrevista,
havendo algum desconforto ou constrangimento do entrevistado, a entrevista sera interrompida
imediatamente. S8o garantidos aos participantes da pesquisa 0s esclarecimentos antes e durante o curso da
pesquisa bem como, o sigilo que assegura sua privacidade quantos aos dados confidenciais envolvidos na
pesquisa, e a liberdade para retirar seu consentimento e participagdo da pesquisa, sem qualquer
penalizacdo. N&o havera qualquer tipo de despesa, bem como, ndo serdo remunerados para a mesma.

Em relagdo aos beneficios, pode-se considerar a extensdo deste trabalho nas praticas pedagégicas que
ocorrem neste curso, especialmente em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, consequentemente a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem entre outros aspectos que tocam a Universidade e o
Ensino Superior.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e
beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com o Sr(a).
e outra com o pesquisador(a). O (a) aluno(a) participante da pesquisa também assinara, caso aceite
participar, um Termo de Assentimento e Livre Esclarecimento (TALE) que esclarece sobre os objetivos,
metodologias, riscos e beneficios da pesquisa.

Local/data:
Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa
e representante legal (se for o caso)

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto Olhares sobre avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior: Aspectos da avaliagdo em um curso de
graduacdo em Ciéncias Bioldgicas

Pesquisador Responsavel: Henrique Kendi Nakamura

Instituicdo: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educacdo — UNESP RIO CLARO

Endereco: Avenida 24 A, n.1515

Dados para Contato: fone (19) 3526-9600 e-mail:hkendink@hotmail.com

Orientador(a):Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna

Instituicdo: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educacdo — UNESP RIO CLARO
Endereco: Avenida 24 A, n.1515.

Dados para Contato: fone(19) 352642-70 e-mail:Regiane@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP

Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o responsavel legal pelo participante da pesquisa:
Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:
Nome do aluno participante:
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APENDICE G - TALE (MENORES DE 18 ANOS)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TALE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/2012)

Caro graduando, convido-o a participar da pesquisa, orientado pela Prof. Dra. Regiane Helena Bertagna,
do departamento de Educagdo, “Olhares sobre avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior: Dimensoes
Politicas e Formativa em um Curso de Graduag¢do em Ciéncias Bioldgicas”. Sou aluno do Programa de Pos
Graduacdo de Mestrado Em Educacdo, Linha de Pesquisa: Politicas, Gestdo e Sujeito Contemporaneo -
Henrique Kendi Nakamura, RG: 46550653-7 — e pude desenvolver um estudo com os alunos do curso de
graduacdo em meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), em 2015, no qual, investiguei algumas
percepcdes dos alunos sobre a avaliacdo da avaliacdo. Neste momento, gostaria de aprofundar estas
percepcdes e olhares contemplando todos os alunos do curso de graduacdo sobre esta tematica. O objetivo
do meu trabalho consiste em caracterizar e identificar as concep¢des sobre a avaliagdo da aprendizagem no
Curso de Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
— Campus de Rio Claro, a partir das percepg¢des dos alunos, bem como a analisar outros aspectos que estéo
subjacentes a pratica avaliativa no Ensino Superior. Para tanto, pretendo ouvir os alunos deste curso de
graduacdo, a partir de um questionario entregue para cada aluno do curso. Posteriormente, poderdo ser
realizadas entrevistas gravadas em audio e transcritas, caso 0 participante tenha interesse em continuar
participando essa pesquisa.

Como em qualquer pesquisa ha de se considerar riscos, em caso de algum desconforto ou constrangimento
diante das perguntas do questionario, o participante pode recusar-se a respondé-lo. Em relacéo a entrevista,
havendo algum desconforto ou constrangimento do entrevistado, a entrevista sera interrompida
imediatamente. S8o garantidos aos participantes da pesquisa 0s esclarecimentos antes e durante o curso da
pesquisa, bem como, o sigilo que assegura sua privacidade quantos aos dados confidenciais envolvidos na
pesquisa, e a liberdade para retirar seu consentimento e participagdo da pesquisa, sem qualquer
penalizagcdo. N&o haverd qualquer tipo de despesa bem como, ndo serdo remunerados para a mesma.

Em relacdo aos beneficios, pode-se considerar a extensdo deste trabalho nas préticas pedagdgicas que
ocorrem neste curso, especialmente em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, consequentemente a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem entre outros aspectos que tocam a Universidade e o
Ensino Superior.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos, eventuais riscos e
beneficios, convido-o (a) também a assinar este Termo, elaborado em duas vias, sendo que uma ficara com
0 Sr(a). e outra com o pesquisador(a). Cabe ressaltar que o responsavel legal devera assinar um Termo de
Consentimento e Livre Esclarecimento (TCLE) que versa sobre os objetivos, metodologia, riscos e
beneficios da pesquisa, no qual autoriza a sua participacdo nesta pesquisa.

Local/data:
Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto Olhares sobre avaliacdo da aprendizagem no Ensino Superior: Dimensdes Politicas e Formativa em
um Curso de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas.

Pesquisador Responsavel: Henrique Kendi Nakamura

Instituicdo: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educacdo — UNESP RIO CLARO

Endereco: Avenida 24 A, n.1515
Dados para Contato: fone (19) 3526-9600 e-mail:hkendink@hotmail.com

Orientador(a):Profa. Dra. Regiane Helena Bertagna

Institui¢do: Instituto de Biociéncias/ Departamento de Educagdo — UNESP RIO CLARO
Endereco: Avenida 24 A, n.1515.

Dados para Contato: fone(19) 352642-70 e-mail:Regiane@rc.unesp.br

CEP-IB/UNESP-CRC
Av. 24A, n° 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro/SP
Telefone: (19) 35269678

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:
Responsavel legal:
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APENDICE H - DESCRICAO DAS UNIDADES DE REGISTRO

(QUESTIONARIO)

Descricao das unidades de registros dos questionarios em respostas as questdes 2.

Unidade de Registro/Tema

Descricdo da Unidade de Registro

Exemplo de
resposta do
participante

Avaliacdo como
memorizagao.

A avaliacdo realizada pelos docentes
restringe-se a memorizacgao de contetdos

“As avaliacdo
s&o, num geral,
para avaliar o
guanto vocé
decorou[...]”;
“[...Juma prova
gue vocé tem
decorar
conceitos e
responder as
questdes”.

Avaliacdo como
raciocinio/compreensao.

A avaliagéo realizada pelos docentes
valorizava o desenvolvimento do raciocinio
e compreensdo dos conteldos.

“I...]
professores que
cobram os
conteddos reais
das matérias
(funcionamento
de processos,
fungdes,
importancia) ai
sim, acredito
que ha uma
real avaliacéo
da

aprendizagem”.
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APENDICE | - DESCRICAO DAS UNIDADES DE REGISTRO (ENTREVISTA)

Descrigdo das unidades de registros das entrevistas

. . Descrigdo da Unidade de Exemplo de resposta do
Unidade de Registro/Tema CriG mp P
Registro participante
“[...] a maioria das matérias
L . do bacharel e da grade comum
N A avaliacéo realizada pelos . .
Avaliagdo como . . tem um ritmo que & Prova um,
1 . docentes é restrita a provas . -
prova/instrumento. Prova dois, Prova trés e
ou trabalhos. "
acabou, no maximo um
seminario”
“[...]Tem alguns professores
que passam trés, mas
principalmente esses que
passam duas, acabam ficando
muito magante decorar essa
L A avaliacéo realizada pelos | quantidade enorme de
Avaliagdo como gaore P q : .
2 A docentes restringe-se a conhecimento. E é sé uma
memorizagao. o . ~
memorizagao de conteldos |[questdo de decorar mesmo,
sabe?”;
“No primeiro ano, eu acho que
muitas matérias [...] exigia
muito decoreba de conceito”.
“Eu sinto gue a licenciatura
tem que escrever, tem que criar
uma linha de raciocinio.”;
A avaliacdo realizada pelos |“Tem  outros  professores,
- docentes valorizava o outras disciplinas [..] que
Avaliacdo como - . )
3 o x desenvolvimento do fizeram a gente pensar além da
raciocinio/compreensao. NSV x ) x .
raciocinio e compreensdo | caixa, que nao fosse uma coisa
dos contetdos. s6 conceitual, mas que tivesse
interpretacdo e  relacionar
conceitos que ndo é uma coisa
gue a gente é estimulado [...]".
A avaliacdo por pares “[...]Jos grupos apresentavam e,
4 Avaliacdo por pares como | proposta pelo docente era | enquanto isso, 0s outros alunos
atribuicdo de nota. restrita a atribuicdo de uma | e o professor avaliavam o seu
nota. desempenho.”’;
“eu Sou uma pessoa muito
nervosa para fazer prova,
entdo, 0 que eu sei as vezes eu
ndo consigo expressar direito
As provas ou apresentacdes | na prova”;
5 Sensac0es relacionadasa | orais causavam sensacgdes
prova ou trabalhos. de nervosismo e apreensdo | “As provas deixam a gente
nos alunos. nervoso, ansioso’’;
“Fu sinto que as pessoas ficam
muito nervosas... Eu ficava”;




Participacdo como critério
de aprovacéo.

A avaliacdo de participacao
foi citada como critério para
aprovacéo do aluno em
casos que faltavam “poucos
pontos”.
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“«“

as tem professor que fala:
“Se vocé participar — se VOcé
ficar com 4.9, 4.65 — a gente
pode passar para cinco,

né? ’Muitos professores falam

’

isso...”’;

“Entdo a hora que ele tiver
para dar aquele zero ponto
dois que vocé precisa, ele
vai...eu acho que ele considera

issof...] "

Critérios de participagdo
nédo sdo explicitado.

Os aspectos considerados na
participacdo ndo eram
explicitos ou ndo ficavam
claros para os alunos.

“Ela ndo deixava claro e nunca
falou desse negdcio de
participacdo. Foi quando eu vi
ela anotando... Ela chegou a
falar de participacdo [em outra
disciplina], mas nunca falou de
nota, que tinha que

participar/[...] "

Avaliacdo como exercicio
de poder.

A avaliagéo foi utilizada
como manifestacdo de
poder pelo professor.

“Tudo que ele deu naquela
prova eram coisas gue ele tinha
tratado na aula pratica da
semana que a gente estava no
pantanal...”;

“[...] os alunos queriam ver as
provas para entender o que
eles tinham errado ja que
ninguém tinha corrigido o
exercicio de cada um. E ele ndo
quis mostrar [...] ele até disse:
“Isso ndo é uma democracia” e
disse que se a gente
encontrasse um artigo que
mostrasse que ele tinha
obrigacdo de mostrar a prova,
ele iria mostrar.”

Auséncia de feedback.

O feedback das avaliagdes
n&o ocorriam.

“Ja teve casos, ndo aconteceu
comigo, mas deu ver pessoas
pedindo para ver a prova e o
professor falar que o
documento era dele.”’;

“FE uma coisa que eu acho
problematica na avaliacéo é
que, na grande maioria, a
gente ndo vé as provas”

10

Feedback como propulsora
do desenvolvimento.

O feedback realizado por
um docente permitiu que 0s
alunos compreendessem 0s
erros ou discutissem a
formulacdo de uma questéo.

“[...] achei interessante,
realmente, pegar, separar, um
momento da aula para fazer
esse feedback com a turma
toda. E ai, as vezes, os alunos




172

mesmo levantam questdes que,
talvez, se eu estivesse sozinho
com professor eu levantaria.’

’

11

Feedback como “nota”.

O feedback restringia-se a
devolutiva de uma “nota”.

“Todas dao um feedback assim,
todas dao as notas e,
geralmente, eles falam que se
alguém tiver alguma duvida
pode ir na sala dele.”

12

Feedback como caminho a
ser percorrido.

Alguns docentes realizaram
a revisao de questdes da
prova junto com os alunos.

“Assim... [dois professores]
pegaram as questdes e iam
falando o que a gente deveria
ter colocado. Se alguém tivesse
duvida, perguntava e eles
esclareciam”

13

Concepgdao sobre
autoavaliagdo.

A autoavaliagdo proposta
pelos docentes solicitava a
atribuicdo de nota ou uma
reflexdo sobre o conteudo e
desenvolvimento do aluno
na disciplina.

“Geralmente, no final do
semestre, eles perguntam
assim: Dado tudo que eu
aprendi, meu comportamento,
meu esforgo, qual nota eu me
dariaf...] ”;

14

Critérios utilizados pelos
alunos na autoavaliag&o.

Os alunos ao realizarem a
autoavaliacdo utilizam de
critérios como
comprometimento,
“mérito”, justica,
responsabilidade e realizam
comparagdes com outros
alunos.

"Eu tento ser 0 mais justo
possivel [...] 7,

“[...] Vocé nao querer se achar
melhor que o outro, acho que

’

isso interfere muito.”’;

15

A “nota” como
legitimadora do
conhecimento aprendido

A “nota” traduz e reconhece
que o contetdo estudado foi
aprendido pelo aluno.

“[...] a prova me ajuda com
isso de “olha, fui bem nessa
prova” da uma satisfagcdo
muito grande, perceber que eu
tenho um contetdo para
estudar e estd compensando na
nota que eu estou tirando”;

“[...]o quanto eu estou
entendendo da matéria e para
avaliar o préprio professor
para ver o quanto que o
conteudo esta sendo passado e
quantas pessoas estao
entendendo.”

16

A “nota” ndo representa o
contetdo aprendido.

A “nota” esta distante do
real aprendizado do aluno,
pois 0 que se valoriza é a
memorizacdo de contelidos
ao inveés de sua
compreensao.

“[...] se isso condiz com a
realidade é complicado porque,
como s&o muitas provas e séo 0
que caem no livro que esta no
livro, as pessoas decoram. A
gente ndo lembra coisa
decorada”

17

A “nota” serve para
classificar (aprovacdo e
reprovacao” e separar os
alunos “bons” e “ruins”.

A funcéo da nota seria de
dizer ao professor se 0
aluno domina o minimo de
conhecimentos para “seguir

“Eu acho que para separar o
que é bom do que é ruim”.;

“De certa forma, elas sdo um




no curso” e separar os
alunos “bons” e “ruins”.
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namero que fala se aquelas
pessoas estao aptas a serem
aprovadas, se elas entenderam
um minimo exigido para
aprovacdo daquela matéria”™

18

A “nota” como
legitimadora do poder do
professor.

A “nota” teria a funcdo de
reconhecer e legitimar o
poder do professor dando
Ihe qualidades de
“exigente”.

“[...] Um dos objetivos é
insuflar ego de professor.
Quando muitos alunos vao mal,
tem professor que adora que
varios alunos vdo mal, eles até
tem fama, ficam falando “olha,
eu reprovo varios alunos, a
minha matéria € super forte, é
super dificil ”.

19

A “nota” demonstra o
envolvimento do aluno na
disciplina.

A “nota” representa 0
interesse e o0 envolvimento
do aluno na disciplina.

“[...] é um método de
guantificar o quanto o aluno
aproveitou daquilo.”;

20

A “nota” como limitadora
do desenvolvimento
académico.

A “nota” restringe o aluno
de ter acesso a bolsas
financeiras académicas.

“[...] pedi a bolsa PIBIC e ndo
consegui. E a justificativa do
meu revisor eram minhas
notas, que eu tinha reprova,
gue o CR era pouco acima da
média da turma e que em tais,
tais disciplinas eu tinha tirado
nota ruim”’

21

2

Sensacdes ligados a “nota”.

A “nota” como geradora de
“recompensa”, “trabalho

cumprido”, “satisfacao
interna”, “motivadora”,

“desestimulante”.

Cobranga! Acho que € a
primeira coisa. Ou entdo, as
vezes, alivio.[...] Tipo aquela
vozinha quando eu recebo uma
boa nota, “vocé fez um bom
trabalho!”’;

“Ah, se a nota for boa, me sinto
feliz [... Jme motiva a correr
atras do prejuizo, eu acho, se
eu tiro uma nota ruim.;

“Sendo sincera assim, quando
vocé tem uma nota ruim, vocé
se sente péssimo e quando tem
uma nota boa, vocé se sente
feliz”

22

A reprovagdo como algo
necessario

A reprovacao é vista como
algo necessario para o aluno
aprender os conteddos.

“Acaba meio que sendo uma
coisa necesséria. Se vocé fez a
disciplina, ndo atingiu a nota
minima, faca de novo porque,
alguma coisa vocé ndo
entendeu da disciplina’”;
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“Em partes sim porque se vocé
reprovou significa que, acho
gue vocé ndo aprendeu a
matéria ou deixou alguma
coisa escapar. Deveria fazer a
matéria novamente.”’

23

A reprovacao é
questionavel.

A reprovacao € vista como
duvidosa devido a
valorizacdo da
memorizagao, da atribuicao
de notas de forma “injusta”,
de problemas na relacéo
professor aluno ou do aluno
ja conhecer o processo
avaliativo.

“Eu ndo vejo problema em
fazer, pegar DP e fazer a
disciplina de novo, mas o
problema é que, geralmente, se
vocé ndo mandou bem na
disciplina, o problema néo é
vocé que ndo entendeu a
matéria, mas sim o jeito que o
professor passou e 0 jeito que o
professor avaliou ndo foram o
suficiente para vocé passar’”’;

“[...]os alunos de maneira
geral pegam reprovagao, por
conta desse sistema injusto de
nota, de avaliacdo.”;

“E questiondvel a partir do
momento que a atribuicéo de
notas é questionavel”

24

Experiéncias discentes para
docéncia.

A vivéncia e experiéncia
dos discentes em relagdo a
avaliagdo sdo transportadas
para a sala de aula quando
em docéncia.

“Eu acho que eu faria um
pouco do que [um professor]
fez, s6 que um pouco diferente,
porque ele deu as provas
convencionais, perguntas e
respostas, deixou a gente
escolher como a gente queria
fazer essas provas,
individualmente ou em grupo”;

“Teve uma matéria que eu fiz
isso e a avaliagdo foi isso...
N&o tinha uma prova, nada. O
aluno apresentava dois
semindrios ou desenvolvia um
experimento e apresentava o
resultado no final do semestre e
eu achei bem interessante
porque vocé aprende tudo

”»

25

A valorizacdo da
individualidade.

Os alunos buscariam
valorizar as
individualidades dos alunos
em sua futura pratica

“[...] eu pudesse respeitar a
individualidade de
aprendizagem dos alunos.”;




avaliativa.
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“Eu tentaria aplicar métodos
de avaliacdo gque conseguisse
contemplar todos os alunos, na
questdo da avaliacdo através
da fala, dos alunos se
expressarem oralmente, e
também, avaliacdo escrita”

26

Avaliacdo da participacao.

Os alunos avaliariam a
participacdo através do
envolvimento dos alunos
nas suas atividades. Outros
nao avaliariam a
participacdo por considerar
a questdo da timidez ou da
dificuldade de se avaliar
esse aspecto.

“Entdo, a participagdo do
aluno durante a aula, é algo
que, eu acho que é algo
importante. Entdo, no primeiro
momento, eu usaria, também,
como critério de avaliacdo.”;

“Eu acho que ndo. Eu acho que
ndo, porque essa de avalicdo
de participacdo, para mim,
ainda néo sou professor, é
muito vaga. O que pode ser
participacdo para um
professor, pode ndo ser para o
outro.”

27

Auto avaliagdo

Utilizariam a auto avaliacao
e também pediriam para os
alunos se atribuirem uma
nota.

“Acho que seria bom. Talvez,
seria bom sim... Porque
também a gente se avaliar,
acaba... A gente tem muita essa
mania de ver o outro, ver 0s
erros do outro e a gente ndo vé

>

0S nossos..”’;

“Sim! Eu imagino que sim! A
questdo da auto avaliacao, eu
acho que, deveria ser um
momento para os alunos
refletirem em como eles estao,
como esta sendo essa
participa¢&o no processo de
aprendizado.”;

“[...] faria esse auto avaliagdo
mais para o aluno parar, ter
um momento na vida dele, que
ele para a pensa “como que eu
estou indo? O que eu estou
aprendendo? O que eu ndo
estou aprendendo? Como eu
quero aprender? Como eu ndo
quero aprender?”.

28

Avaliacdo por pares

Né&o realizariam a avaliacdo
por pares por receio dos
alunos considerarem a
relagdo interpessoal entre

“Acho que ndo... Porque acho
que nao da muito certo, tem
essa questdo de afinidade, de
vocé talvez, tem uma tendéncia
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em dar uma nota maior para a
pessoa que tem mais afinidade,
uma menor para quem vocé

»,

ndo gosta tanto.”,

“Acho que ndo, porque eu acho
que entra muito uma relacéo
pessoal também, do quanto a
pessoa conhece aquele aluno.”

29

Formagdo pedagogica
universitaria dos docentes
do curso.

Apontam para aspectos da
formac&o pedag6gica dos
docentes universitarios.

“[...] o problema estrutural que
esta por detras disso, em cada
disciplina, esta o de nossos
professores ndo se auto
avaliarem, além disso, esta a
questdo de que o professor, as
vezes, ndo quer ser professor”’;

“A gente vé como que a
licenciatura faz falta para esses
professores que estdo aqui ha
muito tempo. Que a maioria
nao cursou a licenciatura. E
gue eu acho que, se eles
tivessem tido a licenciatura,
nao s6 a didatica melhoria, a
relacio deles com alunoe o
jeito que eles enxergam a
Universidade em si, mudaria,”’;
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APENDICE J - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS ALUNOS

1. Qual modalidade — Bacharel e/ou Licenciatura — vocé esta cursando?

Vocé costuma ter acesso as provas e trabalhos para a compreensdo de
davidas ou dificuldades apds a corre¢do do professor? Com que frequéncia
iSso ocorre?

2.1 O que vocé espera do professor ap0s a entrega das provas e trabalhos?
2.2 O que o professor poderia fazer para vocé superar as dificuldades?

O que voce acha das “notas” que sdo atribuidas em suas provas e trabalhos?

3.1 Em sua opinido, para que servem essas notas?

3.2 Em sua opinido, o que elas representam?

3.3Como vocé se sente ao se deparar com suas notas nestas provas e
trabalhos?

3.4 Vocé sabe como o professor atribui essas notas? Eles explicam como é
este processo de atribuicdo de notas?

3.5 VVocé ja participou do processo de elaboracdo dessas notas?

3.6 Se sim, como se deu essa participagdo?

3.7 Se ndo, como vocé poderia participar?

4. O que vocé acha do Regime Especial de Recuperacdo? E da Reprovacédo
(dependéncia)?

4.1 No caso do RER, ele contribui para o aprendizado e superacdo das
dificuldades que o aluno teve durante a disciplina regular?

4.2 Como o aluno se sente ao reprovar em uma disciplina?

4.3 Para vocé, qual seria a funcéo da reprovacdo na Universidade?

4.4 Voceé acredita que esta reprovacdo é necessaria? Se sim, em que situacao
o0 aluno deveria reprovar?

Se vocé fosse professor:

5.1 Como vocé avaliaria a aprendizagem de seus alunos? Que instrumentos,
técnicas e procedimentos vocé utilizaria para avaliar o aprendizado de
seus alunos?

5.2 Vocé atribuiria notas? Como faria? Se ndo, como faria se fosse obrigado?

5.3 O que vocé faria se, em sua avaliacao, o seu aluno ndo correspondesse ao
que vocé desejasse?

5.4 Vocé avaliaria a participagdo? Por qué? Se sim, De que maneira o faria?

5.5 Vocé consideraria a frequéncia do aluno em suas aulas? Como avaliaria
este aspecto?

5.6 Usaria da Auto Avalia¢do? E avaliagdo por pares? Como faria?





